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I: Zur Einführung



„Unsere Schulen sollen besser werden!“�



forderte kürzlich der rheinland-pfälzische Bildungsminister Jürgen Zöllner. Ein deutscher Minister schreibt: „Mit dem Unternehmen Schule sind alle unzufrieden. Die Abnehmer beklagen bei den Absolventen fehlende Vertrautheit mit den traditionellen Kulturtechniken und das Fehlen neuer Schlüsselqualifikationen; die Eltern treten der Schule mit immer mehr Erwartungen entgegen. Die Schülerinnen und Schüler entdecken immer mehr Interessantes außerhalb der Schulmauern; die Lehrkräfte fühlen sich unverstanden in der Mühsal ihres Alltages und haben den (keineswegs falschen) Eindruck, man lade bei ihnen immer mehr gesellschaftliche Probleme ab. Alle sind sie unzufrieden ...“� 



Um diesen Problemen entgegenzuwirken wird versucht, die Aufgaben der Schule von Veränderungen in unserer Gesellschaft anzupassen. Die Vermittlung von Kompetenzen, Wissen und Kenntnissen soll weiterhin eine wesentliche Aufgabe der Schule sein. Darüber hinaus wird aber verstärkt die Förderung „wünschenswerter Persönlichkeitseigenschaften“ wie beispielsweise Selbstbewußtsein, Kritikfähigkeit, Arbeitsfreude und Kooperationsbereitschaft verlangt.� Der Bildungsbegriff wird um neue Lern- und Qualifikationsziele erweitert. Zur Fachkompetenz treten Methoden- und Sozialkompetenz (etwa Kommunikations- und Teamfähigkeit), worüber Persönlichkeitsmomente („wie Selbstvertrauen und Selbstwertgefühl, Kreativität und Eigeninitiative, Engagement und Frustrationstoleranz“�) gefördert werden sollen.



„Ein Forum für den Erwerb solcher Schlüsselqualifikationen ist ‘Lernen durch Lehren’� (LdL). Bei dieser Methode erarbeiten Schülerinnen und Schüler Unterrichtsinhalte in Gruppe und bereiten diese vor, um sie anschließend ihren Mitschülerinnen und Mitschülern zu vermitteln.



So beschrieb schon im Jahre 1638 der Pädagoge Johann Amos Comenius (1592-1670) den positiven Lernerfolg einer Methode, bei der Schülerinnen und Schüler sich gegenseitig unterrichten: 



„Qui alios docet, seipsum erudit: non solum quia repetendo conceptus suos in se firmat, sed etiam quia profundius in res penetrandi occasionem nanciscitur.“�



Mit seiner Didactica magna hatte er es sich zum Ziel gesetzt, „die Unterrichtsweise aufzuspüren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schüler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Lärm, Überdruß und unnütze Mühe herrsche, dafür mehr Freiheit, Vergnügen und wahrhafter Fortschritt.“� Dieses Ziel erscheint vor dem Hintergrund der oben zitierten jüngsten Presse aktueller denn je.



In einem Vortrag von Renate Gegner und Hartmut Schulz über LdL, gehalten bei DAV-Kongress in Heidelberg 1998, hörte ich erstmals von einer Durchführung der Methode in der Lektürephase des Lateinunterrichts.� Angeregt von diesen Ausführungen reizte mich eine Erprobung von LdL im Rahmen der vorliegenden Arbeit.



Ziel dieser Arbeit ist im einzelnen die Planung, Durchführung und Bewertung einer Unterrichtssequenz über „Enttäuschte Liebe“ unter Anwendung der Methode LdL im Rahmen einer Catull-Lektüre. Dabei beabsichtige ich zum einen die Vermittlung von Schlüsselqualifiktionen, zum anderen die Erreichung der Catull - spezifischen Lernziele aus dem Lehrplan. Nicht minder liegt es mir aber am Herzen, die Begeisterung der Schülerinnen und Schüler für die Lektüre lateinischer Texte zu stärken, welche auch in der heutigen Zeit nicht nur Unterhaltung, sondern vor allem ein „Arsenal von Hypothesen und Fragen“� bieten, die zur persönlichen Stellungnahme geradezu herausfordern, um über diesen Effekt die beiden erstgenannten Absichten nochmals zu verstärken.�





II: Bedingungsfelder



Der Latein-Grundkurs setzt sich aus zehn Schülerinnen und acht Schülern der Klassen 11 a,b,c,d zusammen. Den Kurs habe ich zu Beginn dieses Schuljahres übernommen und unterrichte ihn eigenverantwortlich.



Die Leistungsbereitschaft reicht von sehr ausgeprägt bis sehr gering, wobei zunächst drei Schüler besonders zu erwähnen sind:

K. und J. beabsichtigen, Latein abzuwählen. In einem Gespräch habe ich ihnen empfohlen, das Fach doch zumindest bis zum Ende des Schuljahres beizubehalten, um das Latinum zu erwerben. Hierbei meinte K., ihm bleibe keine Zeit für Latein und er könne das sowieso nicht. Dieses Unvermögen erwähnt er auch im Unterricht bei fast jeder Aufforderung zur Mitarbeit. J. dagegen scheint sich die Sache zu überlegen. Seine Leistngsbereitschaft ist zwar unterschiedlich, auf Aufforderung arbeitet er aber relativ gut mit.

D. besucht das Lina-Hilger-Gymnasium erst seit Beginn dieses Schuljahres, weil ... Er hatte zunächst große Kontaktschwierigkeiten, die sich aber m.E. allmählich legen. Vor der lateinischen Sprache hat er eine gewisse Scheu: Wenn er etwas übersetzen soll, muss er sich jedesmal zunächst überwinden, übehaupt etwas zu sagen, und in den meisten Fällen ist das auch so leise, dass es außer der Lehrerin niemand hören kann. Erst wenn er weiß, dass es richtig ist, spricht er lauter.

Positiv möchte ich demgegenüber S. hervorheben: Er erbringt sehr gute Leistungen in allen Bereichen, beteiligt sich aber leider freiwillig nicht besonders aktiv am Unterrichtsgeschehen. Man kann aber fast immer auf ihn zurückgreifen. Dagegen sind T., T. und C. besonders fleißig, vor allem wenn es an die Interpretation geht.

Abgesehen von Phasen, in denen ich mir mehr Motivation wünsche, arbeitet aber der überwiegende Teil des Kurses gut mit.



Die Unterrichtsreihe wird im Anschluss an die Kursarbeit gehalten, in der auch ein carmen aus dem Bereich enttäuschte Liebe übersetzt wurde. Der wöchentlich dreistündige Unterricht teilt sich in eine Einzelstunde am Montag und eine Dopelstunde am Dienstag auf. Eine gleichmäßigere Verteilung über die Wochentage wäre pädagogisch sinnvoller, denn einerseits muss der Nachmittagsunterricht am Montag (bis 17.30 Uhr) bei der Hausaufgabenstellung von Montag auf Dienstag berücksichtigt werden, andererseits besteht von Dienstag bis Montag die Gefahr, dass die Schülerinnen und Schüler den behandelten Stoff nicht mehr so präsent haben. Schließlich ergeben sich bei der Zusammensetzung dieses Kurses leider keine gemeinsamen Freistunden, welche die Schülerinnen und Schüler zur Vorbereitung ihrer Gruppenarbeit nutzen könnten.



III: Didaktische Überlegungen und Entscheidungen



1. Begründung der Auswahl des Dichters Catull



Für die Jahrgangsstufe 11 schlägt der Übergangsplan Latein für die gymnasiale Oberstufe folgende Themen zur Auswahl vor:



Sallust, Coniuratio Catilinae,

Römische Rhetorik,

Tacitus, Germania,

Plinius d.J., Briefe,

Catull, Gedichte,

Ovid, Metamorphosen,

Römische Komödie,

Satirische Texte.



Was beschäftigt Jugendliche im Alter von 16 bis 18 Jahren? Worüber machen sie sich Gedanken? Über ihre Zukunft, könnte man antworten. Dazu gehören sicherlich schon Überlegungen über einen geeigneten Beruf und natürlich auch über die eigene Lebensplanung. Während man Ratschläge für die Berufswahl in der heutigen Zeit bei den römischen Autoren vereinzelt vorfinden mag, brauch man nach denen der Lebensplanung nicht lange zu suchen. Die Beschäftigung der vornehmen Römer mit Philosophie gehörte zum guten Ton. Sie war vor allem bei Cicero „als vergeistigendes Element“ zur lateinischen Prossa hinzugetreten.� Aber soll man Jugendlichen in diesem Alter Ciceros oder Senecas Exkurse schon zumuten? Der Lehrplan beantwortet diese Frage, indem er derartige Texte erst für das 13. Schuljahr vorschlägt.�



Oft hört man Klagen wie: Die Jugend von heute lebt nur noch in den Tag hinein! Sie hat gar kein Verantwortungsgefühl mehr! Was soll denn einmal aus denen werden? Hier wäre ein Rückblick angebracht: Wie haben sich die Erwachsenen, die solches bemängeln, in diesem Alter verhalten? Welche waren ihre Einstellungen? Außerdem muß man in diesem Zusammenhang auch die veränderten Lebensbedingungen berücksichtigen. Früher galten Schülerinnen und Schüler als Zöglinge, die es zu unterweisen und auf das harte Leben vorzubereiten galt. Sie wurden nicht als junge Erwachsene angesehen. Sie hatten sich der Autorität des Lehrers zu fügen. Heute sieht man Schülerinnen und Schüler als das an, was sie sind, nämlich individuelle Persönlichkeiten, deren Fähigkeiten man fördern, deren Schwächen man minimieren sollte. Außerhalb der Schule gelten Schülerinnen und Schüler disen Alters als Erwachsene. Sie stehen im öffentlichen Leben, beispielweise indem sie als Ziele der Werbeindustrie genutzt werden und solche Waren einkaufen, mit denen sie ihr Image stärken können.� Viele sind aber auch in Vereinen aktiv, betätigen sich in der Politik oder gehen sogar einer Nebenbeschäftigung nach. Oft wissen sie dabei nicht mehr, wo sie stehen. Sind sie nun Kinder oder Erwachsene? Finanziell sind die meisten vom Elterhaus abhängig, aber sie haben ihre eigenen Vorstellungen, nach denen sie leben wollen. Entsprechen diese Vorstellungen denen der Eltern oder sind diese tolerant, so gibt es selten Probleme. Können sich die Eltern aber mit bestimmten Verhaltensweisen oder Einstellungen ihrer Kinder nicht anfreunden, so stecken diese in einem Zwiespalt. Sie sind abhängig von den Eltern, können aber deren Ansichten nicht akzeptieren. Sie fühlen sich hin- und hergerissen. Diese innere Zerrissenheit ist es, die viele Jugendliche heutzutage plagt.� Sie beschäftigen sich mehr mit sich selbst als sich nach außen zu engagieren. Solange sie mit sich selbst nicht im Reinen sind, können sie sich nicht für andere Dinge einsetzen. Und genau diese Passivität wird von vielen Erwachsenen beklagt, hauptsächlich jedoch von solchen, die ähnliche Phasen aufgrund anderer Lebensbedingungen nie selbst durchgemacht und auch nicht an anderen kennengelernt haben. Ich denke, man kann Jugendlichen, die ein Opfer dieser inneren Zerrissenheit sind, nur helfen, indem man diese Zerrissenheit thematisiert, und zwar nicht an ihnen selbst, sondern an anderen Personen, welche auch in diesem Zwiespalt stecken und sich damit beschäftigen. Hierzu müssen wir in der Literatur nach Beispielen suchen, die wirklich vom Leben sprechen und von den Problemen, die man damit haben kann. Die Schülerinnen und Schüler können einen derartigen Unterrichtsgegenstand als „Widerspiegelung ihrer selbst begreifen.“ Indem sie dabei einerseits über die literarischen Inhalte, andererseits aber auch über sich selbst reflektieren, „kommen sie zu einer Standortbestimmung der eigenen Person im historischen und räumlichen Kontext, also zu einer Vertiefung ihrer Identitätsbezüge.“� 



Bei welchem der vorgeschlagenen Autoren kann man diese Lebensnähe, die wir suchen, finden? Eine treffende Antwort auf diese Frage gibt Michael von Albrecht: „Catull ist derjenige Dichter der Römer, der wohl mit der größten Unmittelbarkeit zu uns spricht.“� Die Inhalte seiner carmina sind von persönlichen Erlebnissen bestimmt, er hat „dem Ich, auch dem inneren Ich, Ausdrucksmöglichkeiten erschlossen.“� Catull beschreibt in seinen carmina Gefühle wie Freude, Trauer, Glück, Verzweiflung, innere Zerrissenheit, Liebe und Hass. Dabei spricht er nicht „von außen“ als objektiver Beobachter, sondern „er führt sich mitten in dem Wellengang wechselnder Situationen vor.“�



Die Jugendlichen können sich in die beschriebenen Situationen hineinfühlen. Die meisten haben schon die ein oder andere positive wie negative Erfahrung in der Liebe hinter sich, alle haben sich schon einmal darüber ihre Gedanken gemacht, sei es durch die Beobachtung bei Eltern oder Freunden, sei es in Gesprächen. Viele sind unsicher und leiden unter einer inneren Zerrissenheit. Catul schildert seine Gefühle in Situationen, in die Schülerinnen und Schüler gerade in diesem Alter geraten können, die sozusagen unmittelbar aus deren Leben gegriffen sind. Diese Unmittelbarkeit gilt es zu nutzen, um die Schülerinnen und Schüler anzusprechen und zu weiteren Auseinandersetzungen aufzufordern.�



Eine pädagogisch sinnvolle Variante bei der Auswahl der Lektüre ist sicherlich die Einbeziehung der Schülerinnen und Schüler, weil sie dadurch einerseits ihre Interessen einbringen können, andererseits aber auch mit zur Verantwortung gezogen werden.� Da ich diesen Kurs jedoch erst zu Beginn dieses Schuljahres übernommen habe, war eine derartige Abstimmung rein zeitlich schwierig zu bewerkstelligen. Daher und aus den oben genannten Gründen entschied ich mich für die Lektüre der carmina Catulls, deren zeitlose und gerade für junge Menschen immer wieder aktuelle und oft auch subjektiv interessante Themen die Schülerinnen und Schüler sicherlich ansprechen und mitreißen.



2. Kurzbiographie Catulls



Gaius Valerius Catullus lebte etwa von 84 bis 54 v.Chr. Geboren wurde er in Verona in Oberitalien. Im Hause seines Vaters war Caesar des öfteren zu Gast, wenn er in die Provinz kam (Suet.Iul.73). Catull studierte in Rom, wo er auch den größten Teil seines Lebens verbracht hat. Trotzdem strebte er nicht die für einen Römer aus vornehmer Familie übliche politische Laufbahn an. Seine Interessen galten eher der Poesie. Er schloss sich dem Dichterkreis der Neoteriker an, die griechische Vorstellungen von Dichtung übernahmen, wobei sie besondere Gelehrsamkeit (poeta doctus) und höchste formale Kunst in ihren Gedichten zum Ausdruck bringen wollten. Dort pflegte er Geselligkeit und genoss das otium. Die zentrale Erfahrung seines Lebens wie seiner Dichtung war die Liebe zu einer Frau, „die er Lesbia nennt - wenn man Apuleius glauben darf, ein Pseudonym für Clodia.“� Weiterhin prägte ihn der Tod des Bruders, dessen Grab er im Jahre 57/56 in der cohors praetoria des Memmius in Bithynien besuchte.�



3. Gedichtauswahl für die gesamte Catull-Lektüre



Wurde vorher die Unmittelbarkeit betont, mit der Catull zu uns und sogar zu Jugendlichen spricht (vgl. 1), so besteht diese für Jugendliche der Jahrgangsstufe 11 sicherlich vorrangig in den Schilderungen seiner Liebeserfahrungen mit Lesbia, der „die größte Masse um eine Person gruppierter Gedichte gilt“�. Damit sind schon zwei Argumente genannt, welche dafür sprechen, die Liebesgedichte als Schwerpunkt einer Catull-Lektüre in der Jahrgangsstufe 11 auszuwählen. Sicherlich muss den Schülerinnen und Schülern vermittelt werden, dass Catulls Gedichtsammlung nicht nur aus Liebesdichtung besteht, sondern auch „Freundschaftserlebnis, Naturbilder, politisches Pasquill und private Satire, Hochzeitslied, Totenklage [und] Epyllion“� enthält. Werden auch einzelne dieser Themen in der Rezeption aufgegriffen, so bleibt doch die Vielseitigkeit dieses Dichters oft verborgen.� Viele Eigenarten des Dichters lassen sich aus den Lesbia-Gedichten erarbeiten. Trotzdem halte ich es für wichtig, dass die Schülerinnen und Schüler auch Gedichte aus den anderen Zyklen kennenlernen.



Bei der Wahl der Reihenfolge halte ich es für sinnvoll, dass „sich eine Entwicklung der Liebesbeziehung - mag auch eine durchgehende chronologische Zuorrdnung im einzelnen nicht konsensfähig sein - nachvollziehen“�

 lässt. Für die Schülerinnen und Schüler wird die Situation des Dichters dadurch greifbarer, sie können sich eher mit ihm identifizieren. Deshalb habe ich mich für den folgenden Ablauf der Catull-Lektüre entschieden:



Einstiegsgedicht nach der Schilderung der Lebensumstände Catulls ist carmen 43, in dem Catull seine Entrüstung darüber äußert, dass man es in der Provinz wagt, irgendeine nach seiner Auffassung hässliche Frau mit Lesbia nostra zu vergleichen. Das Gedicht eignet sich aus mehreren Gründen zum Einstieg: So ist es zunächst syntaktisch nicht besonders kompliziert, damit die Schülerinnen und Schüler nicht abgeschreckt werden. Dann wird durch die negative Summation der äußeren und inneren Schönheitsmerkmale die Schönheitsauffassung des Dichters deutlich, außerdem wird Lesbia genannt mit dem Attribut mea, wodurch zwar nicht sofort die Art der Beziehung, zumindest jedoch Catulls Ansicht bzw. Wunsch in dieser Hinsicht deutlich wird. Auch die künstlerische Gestaltung dieses Gedichts, das anscheinend im Rahmen einer direkten Begegnung in ungestümer und erregter Sprache, trotzdem aber bedacht formuliert ist, verdient Beachtung. Somit lernen die Schülerinnen und Schüler an diesem Einstiegsgedicht wichtige Eigenschaften auch anderer Gedichte kennen, die sie später übertragen können. 



Zum direkten Vergleich wird danach carmen 86 übersetzt. Auch hier wird Lesbia mit einer anderen Frau verglichen, worüber sich Catull aber in objektiver Weise äußert. Während er Quintia äußerliche Schönheit zugesteht, fehlen ihr venustas und sal, wodurch Catull seine Auffassung von formosa deutlich macht. Wiederum drückt Catull auch hier seine Bewunderung für Lesbia aus.



In carmen 51 wird sich Catull seiner Verfallenheit bewusst und ermahnt sich selbst, seine Bewunderung für Lesbia dürfe nicht Macht ergreifen über ihn. Er erkennt die Gefahr und fordert sich selbst auf, etwas dagegen zu unternehmen.

Wie die vorhergehenden zeigt auch dieses Gedicht wieder seine Bewunderung für Lesbia, was man auch als Liebeserklärung auffassen kann.



Auch in carmen 2, dem ersten Gedicht an Lesbias passer, hören wir wieder von Catulls Hingezogensein zu Lesbia, wenn er liebevoll ihr kindliches und trotzdem erotisch anmutendes Spiel mit dem passer schildert. In diesem Gedicht beschreibt Catull allerdings erstmals Unterschiede in ihren Liebesauffassungen: Lesbia kann ihre Liebesnot durch das Spiel mit dem passer lindern, während er mit seinen eigenen Sorgen nicht fertig wird. Enttäuschung über ihre Oberflächlichkeit, welche er ihr in carmen 43 und carmen 86 nicht zugetraut hatte, tritt erstmals auf.



Diesen Unterschied in ihren Liebesauffassungen thematisiert Catull auch in carmen 109, in dem er Lesbias Versprechen erfreuender und ununterbrochener Liebe zum Anlass nimmt, die Götter um Unterstützung zu bitten. Sie sollen dafür sorgen, dass Lesbia ihre Worte glaubwürdig und aufrichtig meint und dass darüberhinaus aus ihrer Liebe ein aeternum foedus sanctae amicitiae wird, was ganz offensichtlich im Gegensatz zu dem steht, was sie ihm versprochen hat: Sie bietet ihm amor, während er foedus amicitiae verlangt, sie verspricht iocundum perpetuumque amorem, während er aus perpetuum aeternum folgert und die Freundschaft statt als iucunda als sancta beschreibt. Mit derart außergewöhnlichen Ansprüchen macht Catull sich selbst unglücklich, denn eine Enttäuschung ist schon vorprogrammiert.



Innerhalb der Entwicklung der Liebesbeziehung folgt nun dem Stadium der Sehnsucht und Bewunderung das der erfüllten Liebe, der echten Beziehung zwischen Catull und Lesbia. Wann sonst hätte Lesbia ihm ein derartiges Versprechen machen sollen? In dieses Stadium gehören sicher die sogenannten Kussgedichte carmen 5 und carmen 7, in denen der Dichter sein Liebesglück schildert, dem niemand etwas anhaben kann. Im Liebesrausch verdrängt Catull alle von Göttern und Menschen gesetzten Grenzen. Weder das Bewusstsein seiner eigenen Sterblichkeit noch die Mißgunst seiner Mitmenschen können sein Glück trüben.



Wir sind am Höhepunkt der Liebesbeziehung zwischen Catull und Lesbia angelangt. Es erscheint in dieser Phase auch ganz natürlich, dass die beiden Partner über ihre Beziehung zu grübeln anfangen, dass sich mit der Zeit Zweifel einschleichen. Diese müssen bedacht und unter den Partnern besprochen werden, damit Konsequenzen gezogen werden können. Wir können diese Beziehung nur von einer Seite verfolgen, nämlich aus der Sicht Catulls. Schon in der Phase der Bewunderung war ihm bewusst geworden, dass seine Gefühe für Lesbia gefährlich sein können für seine Person (c.51). Auf ihr Versprechen, iocundum ammorem perpetuumque fore (c.109), reagierte er, indem er ihre Glaubwürdigkeit und Verlässlichkeit bezweifelte. Catull sah also die Enttäuschung schon vor Beginn der eigentlichen Beziehung, wollte sie nur nicht wahrhaben. Nun folgen die Gedichte, in denen der zweifel deutlich ausgesprochen wird, in denen Catulls Hoffen und Bangen thematisiert wird, wo sich die Enttäuschung anbahnt und verwirklicht.



In carmen 83 spricht Catull schon nicht mehr als Lesbias Liebhaber, sondern als dessen Vorgänger. Lesbia redet in Anwesenheit ihres aktuellen vir schlecht über Catull, woraus dieser schließt, dass sie ihn imer noch liebt. Die gleiche Thematik „Lesbia schiltt - also liebt sie“� finden wir auch in carmen 92, in dem Catull aber nicht über irgendeinen möglichen Konkurrenten spottet, sondern den gleichen Sachverhalt einem imaginären Frager erklärt. Indem Catull hier auf die persönliche Erfahrung hinweist, beschreibt er „die eigene Situation, er läßt ein grelles Licht auf die Zwiespältigkeit seiner Liebe fallen.“� Zuächst verspottet er noch den neuen Liebhaber Lesbias, weil sie immer noch ihn, Catull, liebe. Dies folgert er aus ihrem Verhalten. Je mehr er aber darüber nachdenkt, desto mehr schwindet auch seine Überheblichkeit, weil er merkt, dass es ihm eenso geht wie Lesbia. Während er sich durch Verwünschungen von ihr zu lösen versucht, ertappt er sich bei der Erkenntnis, dass auch er ihr immer noch verfallen ist.



Nun versucht Catull jedoch, sich selbst wieder auf den Boden der Tatsachen zurückzuziehen: In carmen 70 realisiert Catull, dass man die einer stürmischen Situation entsprungene pathetische Liebesbeteuerung Lesbias nicht ernst nehmen kann. Man darf ihr einfach nicht mehr glauben, se es, dass sie das Gegenteil dessen meint, was sie sagt, wie in den beiden vorigen Gedichten, sei es, dass sie ihre Versprechungen nicht mehr ernst meint.



Seine Hilflosigkeit in dieser Situation versucht er in carmen 72 zu analysieren und zunächst einmal sich selbst begreiflich zu machen. Ausgehend von Lesbias Versprechen aus carmen 70 wird die glückliche Vergangenheit beschrieben. Seine Liebe sei damals weniger von Erotik als von Fürsorge und Treue geprägt gewesen. Ganz plötzlich wechselt Catull in die Gegenwart, in der diese Liebe oder zumindest etwas davon noch existiert, jedoch von seinem inneren Zwiespalt geprägt ist. Den Grund für den Gefühlswechsel beschreibt er mit ‘Nunc te cognovi’. Er hat ihr wahres Wesen erkannt, was es seinem Verstand leicht macht, das freundschaftliche Verhältnis zu ihr zu lockern. Im selben Vers kommt jedoch noch die Einschränkung mit ‘etsi impensius uror’, was sich auf die körperliche Liebe bezieht. In dieser Hinsicht kann er von Lesbia nicht lassen. Als Erläuterung des cognovi nennt er iniuria talis, das Lesbia ihm zugefügt habe. Worin dieses Unrecht besteht, lässt er hier offen. Deutlich ist, dass es von Lesbia ausgeht und somit sie selbst die Schuld trägt, dass sich Catull Verhältnis zu ihr auf die Stufe des Sexus reduziert hat. An diesem Zwiespalt leidet jedoch nicht Lesbia, sondern Catull. Sie hat sich abgewandt, und er muss nun die schmerzliche Situation ertragen. Es ist seine Persönlichkeit, die gefährdet ist.



Seine Verzweiflung über diesen Zustand beschreibt er in carmen 75. Sein Herz ist gebrochen. Auch hier wird der Zwiespalt thematisiert: Er ist nicht mehr in der Lage, Wohlwollen ihr gegenüber zu zeigen, auch wenn sie sich verändern würde. Andererseits bekommt er trotzdem seine Gefühle nicht in den Griff. Lesbia könnte noch viel schlimmere Dinge tun als jetzt, trotzdem bliebe er ihr verfallen. Die Schuld für diesen Zustand schreibt er zunächst wieder Lesbia zu, als aktives zerstörerisches Element nennt er jedoch officio suo, sein eigenes Pflichtgefühl, das sein Herz zugrunde gerichtet habe. Bitterer kann man m.E. das Bewusstsein eigenen Versagens kaum noch ausdrücken als durch derartige Schuldzuweisung, die viel stärker seinem eigenen Verhalten als Lesbia gilt.



In carmen 8 fordert er sich selbst auf die Realität zu akzeptieren und seinem unglücklichen Zustand ein Ende zu setzen. Dabei erinnert er sich zunächst zurück an glücklichere Zeiten, als candidi soles fulsere (vv.3,8) um dann den aktuellen Zustand, nunc iam illa non vult (v.11), dagegenzuhalten mit der Aufforderung, sich nicht länger an die Vergangenheit zu klammern und das Ende der Liebesbeziehung obstinata mente zu ertragen. Großspurig verabschiedet er sich von ihr und stellt ihr eine unglückliche und einsame Zukunft vor Augen. Diese Drohungen arten jedoch aus in erregte Fragen, in denen wiederum die Schwäche des Dichters für diese Frau zum Ausdruck kommt. Mitleid macht sich in ihm breit. Durch die detaillierte Schilderung ihrer Zukunft vergegenwärtigt er sich die frühere Situation der glücklichen Liebe und nimmt den Abschied allmählich zurück, bis er sich im Schlussvers nochmals zusammenreißt und zu Entschlossenheit auffordert, dieses Mal jedoch nicht nur Lesia gegenüber, sondern auch gegenüber seinem eigenen Innern, das sich allzuleicht wieder hinreißen läßt zu schwärmerischen Gefühlen aus vergangenen glücklicheren Zeiten. Auch in diesem Gedicht erfahren wir wieder von dem Zwiespalt zwischen Verstand und Gefühl, von dem Catull sich befreien will, der ihn aber immer wieder einholt. Die häufigen Aufforderungen, anfangs noch im Konjunktiv, später aber als Steigerung verbunden mit de Forderung nach Entschlossenheit im Imperativ, beschreiben diesen seinen Versuch deutlich.



Um einen Zwiespalt geht es auch im nächsten Gedicht, das sicherlich zu den bekanntesten der carmina Catulls gehört, wohl auch weil es als Zweizeiler eines der kürzesten ist, nämlich carmen 85. Mit odi et amo beschreibt Catull seine Gefühle, seinen inneren Zustand. Er hasst Lesbia, trotzdem liebt er sie auch. Eine scheinbar widersinnige Aussage. Aber mit diesen Worten fasst er seine Gefühle zusammen, die er umso ausführlicher im „einsam[n] Monolog des verzweifelten Dichters“� in carmen 8 geschildert hat. Er weiß genau, dass er sich selbst zugrunde richtet mit seinen Gefühlen für Lesbia, trotzdem kommt er von ihr nicht los. Andererseits hasst er sie auch, zunächst wahrscheinlich wegen ihres Treuebruchs, den er in anderen Gedichten beschrieben hat, dann aber sicherlich auch wegen der Wirkung, die sie trotzdem noch auf ihn hat. Genau weiß er es selber nicht (nescio, sed fieri sentio), aber die zerstörerische Wirkung hat er erkannt (excrucior). Seine Persönlichkeit ist gespalten, und dieser Zustand führt zu seiner allmählichen Hinrichtung, gegen die er sich nicht mehr wehren kann. Gerade durch die Kürze des Gedichts wird die Verzweiflung des Dichters offenkundig, weil er aus seiner Situation keinen Ausweg mehr sieht, was er in wenigen aber prägnanten Worten deutlich macht.



In carmen 87 beschreibt Catull zunächst die Einzigartigkeit seiner Liebe. Keine Frau wurde je so geliebt wie Lesbia von ihm geliebt wurde. Aus dem Vergangenheitstempus können wir schließen, dass auch dieses Gedicht rückblickend geschrieben wurde, als die Beziehung entweder unterbrochen oder beendet war. atull beschreibt seinen Part in dem Verhältnis zu Lesbia. Im zweiten Disttichon klagt er den Treuebruch von seiten Lesbias an, indem er seine fides in der aus seiner Sicht „an römischen Vertragsverhältnissen, insbesonder an Eheverträgen gemessen[en]“� Liebe rühmt und dabei gleichzeitig feststellt, dass diese fides nur von seiner Seite, ex parte mea, kommt. Auf den ersten Blick wirkt dieses Gedicht wie eine sachliche Beschreibung, eine objektive Wiedergabe des Vergangenen. Aus den Worten ex parte mea jedoch spricht eine Anklage, spricht Enttäuschung, Bitterkeit und Schmerz. Vor dem Hintergrund dieses zweiten Distichons erkennen wir dann auch die im ersten Distichon eher versteckte Kritik, wenn wir das a me (v.2) mit dem ex parte mea (v.4) vergleichen. In diesem Gedicht beschreibt Catull Gründe für seine Hassgefühle Lesbia gegenüber, auch wenn er sie nicht explizit nennt. Die eigentliche Aussage liegt in Catulls Emotionen, in dem Ungesagten dieses Gedichts.



Erschreckend boshaft im Vergleich zu den übrigen Lesbia-Gedichten ist carmen 58, in dem Catull sie als Prostituierte darstellt, die in quadriviis et angiportis (v.4) „die Römer sexuell errege.“� Catull will einem Caelius� Lesbias aktuellen Lebenswandel mitteilen und fällt alleine bei der Erwähnung ihres Namens schon in schwärmerische Erinnerung zurück, bevor er die unglaubliche Nachricht über ihren Lebenswandel formuliert. Catull ist fassungslos über diese Entwicklung, was man aus der Krassheit der verwendeten Ausdrücke schließen kann. Vielleicht hilft ihm diese Formulierung des für ihn Unglaublichen aber auch über seine Krise hinweg: Indem er sich ihre Verworfenheit klar und deutlich vor Augen stellt, kann er sich vielleicht aus seiner Verfallenheit befreien.



In eine Phase erneuter Zuwendung nach einer Trennung gehört carmen 107, in dem Catull seine Überraschung und sein Glück darüber beschreibt, dass Lesbia doch wieder zu ihm zurückgekehrt ist. Er erläutert, dass er zwar die Hoffnung auf ihre Rückkehr schon aufgegeben hatte (insperanti, vv.2,5), dass seine Begierde jedoch immer noch nicht erloschen war (cupido optantique, v.1), bevor sie sich ihm wieder zugesellte. Umso überschwenglicher ist nun seine Freude, die in diesem Gedicht aus allen Formulierungen spricht. Nirgends ist hier von Zweifeln die Rede, er bezeichnet sich selbst als wunschlos glücklich (vv.7,8). Wo genau das Gedicht einzuordnen ist, bleibt offen. Wir können lediglich an den beiden Vorsilben von restituis (vv.4,5) und refers (v.5) die Rückkehr nach einer Trennung erkennen. Aus der größeren Anzahl der Gedichte über Enttäuschung und Trennung kann man aber mit großer Wahrscheinlichkeit schließen, dass dieses Glück nur von kurzer Dauer war und bald wieder eine Enttäuschung folgte.



Dass Catull Schwierigkeiten hat, sich aus seinem Liebesleid zu lösen, erfahren wir ausführlich in carmen 76, wo der Dichter sich auf dreierlei Weise von seinem morbus zu befreien versucht: Zunächst sucht er logische Argumente, die ihn zu der Einsicht bringen können, er werde auch ohne Lesbia glücklich sein können, auch wenn sie seine Liebe nicht erwidert habe. Indem er sein Leben untadelig gelebt und für Lesbia alles gegeben habe, habe er sich ein Fundament geschaffen, auf dem er für den Rest des Lebens glücklich sein könne, allein aufgrund seiner eigenen Wohltaten. Während dieser Besinnung wird ihm aber die Undankbarkeit bewusst, mit der Lesbia auf seine Bemühungen reagiert hat, und er fällt in die frühere Bitterkeit zurück. Im nächsten Befreiungsversuch kämpft sein Verstand gegen sein Herz an, indem er sich die eigene elende Situation vor Augen stellt und die Befreiung von dieser Liebe als einzige Lösungsmöglichkeit nennt. Aber auch diese Argumente greifen nicht. Zwar hat er die Notwendigkeit der Trennung klar erkannt, aber seine Emotionen sind zu stark. Catull kann sich nicht lösen. Als letzte Rettung ruft Catull nun die Götter an und bittet sie um Befreiung von seiner Pein. Mit diesem Gebet gesteht sich der Dichter seine Kraft- und Hilflosigkeit ein. Er merkt selbst, dass sein Wille immer schwächer wird, je mehr er sich um Entschlossenheit bemüht. Er steht kurz vor der in carmen 51 befürchteten Selbstzerstörung und nur die Götter können diese taetrum morbum (v.25) noch besiegen.



Nach der Beendigung der Unterrichtsreihe eignet sich als Übergang zum Bereich Freundschaftserlebnis carmen 11, das eine endgültige Absage an Lesbia mit überschwenglichem, wenn auch wahrscheinlich ironisch gemeintem Preis der Freundschaft des Furius und Aurelius verbindet�. Als weitere Gedichte aus dem Freundes- und Dichterkreis bieten sich die carmina 13,35 und 50 an. Für sehr wichtig halte ich die Besprechung des carmen 101, das die Trauer Catulls über den Tod des Bruders beschreibt, während er an dessen Grab steht. Am Schluss der Catull-Lektüre werden zwei Schmähgedichte Catulls stehen, nämlich die carmina 49 und 93. Außer der Gefühlsbetontheit werden hier neue Seiten von Catulls Dichtkunst deutlich, man erfährt etwas über seine politische Einstellung, und schließlich denke ich, dass die Schülerinnen und Schüler Interesse zeigen werden an der Boshaftigkeit der Formulierungen und deren Ursache.



So kann man ausgehend von einem Einstieg, der die Biographie Catulls vor ihrem geschichtlichen Hintergrund darstellte, den Ausstieg schließlich wieder mit der politischen Situation und damit auch dem geschichtlichen Hintergrund verbinden. 



4. Auswahl der Gedichte für die Unterrichtsreihe



Welche Anforderungen müssen nun die carmina erfüllen, die von den Schülerinnen und Schülern in der Unterrichtsreihe über enttäuschte Liebe ihren Klassenkameraden vermittelt werden sollen? Zunächst dürfen sie nicht zu schwierig sein, denn die Schülerinnen und Schüler sollen sie selbstständig erarbeiten. Für die spätere Vermittlung ist die Zusammenfassung der Gedichte zu Paaren sinnvoll, weil durch einen Vergleich eine tiefergehende Interpretation ermöglicht wird. Diese Forderung zieht nach sich, dass die auszuwählenden carmina nicht zu lang sein dürfen. Aus diesem Grund ist beispielsweise carmen 76 für die Ausarbeitung durch eine Schülergruppe ungeeignet. Die vorrangige Aufgabe besteht nun nach der Auswahl in der Zusammenfassung jeweils zweier carmina zum direkten Vergleich. So bietet sich beispielsweise die Zuordnung von carmen 92 zu carmen 83 aufgrund der fast gleich Thematik an. Auch die carmina 70,72 und 75 könnten eine Gruppe bilden, wobei carmen 72 hier ausscheidet, da es schon in der Kursarbeit übersetzt wurde. Bei der Interpretaion sollte es dennoch hinzugezogen werden, weil es eine Verbindung zwischen den beiden herstellt und klärend wirken kann. Das nächste Paar soll trotz seines größeren Umfangs carmen 8 beinhalten, weil dieses Gedicht unbedingt zu einer Unterrichtsreihe über enttäuschte Liebe bei Catull gehört. Als Parnergedicht habe ich carmen 85 ausgewählt, zum einen wegen der ähnlichen Thematik, zum anderen auch um die Schülerinnen und Schüler zu besänftigen, weil es das kürzeste Gedicht der Reihe ist. Das letzte Paar wird die carmina 87 und 58 beinhalten, welche auf den ersten Blick nichts miteinander gemeinsam haben, was sich aber bei einem abschließendem Vergleich als Trugschluss herausstellen wird.



5. Welche Aussagen aus den carmina sollen in der Unterrichtsreihe deutlich werden?



Die erste Schülergruppe befasst sich mit den carmina 83 und 92. Trotz ihrer ähnlichen Thematik (s.o.) können einige Unterschiede herausgearbeitet werden: Da ist zunächst die Gesprächssituation, die Catull aufbaut, indem in c.83 ein vir angesprochen wird, während c.92 keinen direkten Adressaten hat, sondern nur ein imaginärer Frager auftaucht (in v.3). Diese Situationen lassen schon Schlüsse auf die Zielrichtungen zu, nämlich in c.83 ein Angriff auf einen Gegner, demgegenüber in c.92 eher eine Art Selbstvergewisserung. Während das Thema in c.83 nur Lesbias Verhalten ist, geht es in c.92 um einen Vergleich der beiden Verhaltensweisen. Auch für Catulls emotionale Verfassung erhalten wir aus den Gedichten Hinweise: In c.83 wird der Gegner verspottet und überheblich als fauus und mulus bezeichnet, darüberhinaus wird er hingehalten, indem Catull die Erklärung für seinen Spott bis zum Gedichtende hinauszögert. Dadurch macht er seine Überlegenheit deutlich, weil er sich seiner Sache sicher ist. In c.92 ist dieses Überlegenheitsgefühl dem Zweifel gewichen, was der umgangssprachliche, rauhe Ton des dispeream (v.4) verrät. Catull entdeckt trotz seines äußerlich boshaften Verhaltens Lesbia gegenüber in seinem Innern noch geheime Wünsche. Die Zwiespältigkeit seiner Liebe wird ihm offenbar. Auch die kunstvolle Gestaltung der beiden carmina sollte beachtet werden: Catull genießt es in c.83 offenbar, die Verhaltensweisen Lesbias, aus denen ihre Liebe zu ihm deutlich wird, ausführlich zu beschreiben. Imdem dazu noch die Verse 4 und 6 parallel gestaltet sind, gelingt ihm das sehr einprägsam. Auch die Annahme, sie sei sana (v.4), widerlegt er trefend, indem er dem oblita ein non ... meminit und dem taceret sogar zwei Verben, nämlich gannit et obloquitur entgegensetzt. Die beiden Distichen in c.92 sind sogar teilweise bis auf den Wortlaut parallel gestaltet, wobei innerhalb dieses parallelen Aufbaus die ersten beiden Hauptsätze, welche die Situation angeben, chiastisch formuliert sind (mi dicit ... nec tacet ... de me). Das Widersprüchliche im Verhalten von Lesbia und Catull könnte damit schon angedeutet sein, auch wenn die Inhalte der beiden Aussagen sich nicht widersprechen. Die parallele Formulierung der beiden Distichen steht sicherlich für die Parallelen in Lesbias (v.1-2) und Catulls (v.3-4) Verhalten. Zusammenfassend zeigen die beiden Gedichte, welchen Gefühlsschwankungen Catulls unterworfen ist (vom Spott bis zum Selbstzweifel), wenn er sich an die glückliche Zeit mit Lesbia zurückerinnert.



Die carmina 70 und 75 eigenen sich eher für getrennte Interpretationen, aus denen man im abschließenden Vergleich Folgerungen ableiten kann. Das erste Distichon von carmen 70 entspricht inhaltlich dem Eingangsdistichon aus carmen 72, welches Catull nach Lesbias Treuebruch zum Anlass nahm, die Entwicklung seiens gespaltenen Verhältnisses zu ihr zu beschreiben. Auch hier wirkt die Schilderung zunächst zuversichtlich, ja sogar glückverheißend: Sogar Jupiter, das Höchste, was eine Frau erstreben kann, sticht ihn bei seiner mulier nicht aus. Durch den Beginn mit nulli erzeugt Catull zwar zunächst Spannung, löst diese aber zu Beginn des zweiten Verses mit quam mihi umso wirkungsvoller auf. Mit der vierfachen Alliteration mulier - mea - malle - mihi und  indem er die mulier ‘mea’ nennt betont er die starke Bindung in ihrer Beziehung. Aber im zweiten Distichon folgt hier mit sed schon die Einschränkung: Catull kommentiert in diesem carmen die Ausgangssituation sofort. Er macht den zuversichtlichen Klang zunichte und zeigt einerseits seine Resignation, darüberhinaus aber auch seine Erfahrung. Catull nennt die Frau mulier (vv.1,3), wodurch der geschlechtliche Aspekt betont wird.� Seine Aussage basiert auf allgemeiner Erkenntnis und soll gleichzeitig eine Warnung an alle Männer sein. Indem er im zweiten Distichon auf das Attribut mea verzichtet, entsteht ein Gefühl der Distanz und der Kälte, welches durch den Vergleich mit Wind und Wasser noch verstärkt wird. Von dieser eher objektiv wirkenden Beurteilung von Lesbia als mulier, bei der eine persönliche Betroffenheit Catulls gar nicht deutlich wird, kommen wir nun zu einer offenen Anschuldigung in carmen 75. Gleich im ersten Vers belädt er Lesbia förmlich mit Schuld, indem er ihre culpa nicht nur nennt, sondern Lesbia damit umgibt: mea Lesbia wird von tua ... culpa eingerahmt. Doch im zweiten Vers nimmt er die schwerere Schuld auf sich: Lesbia hat zwar sein Herz aus der Bahn gebracht, zugrundegerichtet hat er sich aber selbst, und zwar officio suo. Seine Liebesauffassung, die ja offensichtlich von der seiner Zeitgenossen abweicht, nämlich die Betrachtung einer Beziehung als foedus mit seinen Rechten und Pflichten,� ist die eigentliche Ursache für sein Unglück. Lesbia dagegen ist nur der Anlass. Das Dilemma, in das er geraten ist, beschreibt Catull nun im zweiten Distichon: Wie in carmen 72 unterscheidet er zwischen bene velle (v.3) und amare (v.4), wobei er sich im Gegensatz zu seinen Äußerungen in carmen 72 (bene velle minus) zu wohlwollen ihr gegenüber unter keinen Umständen mehr (si optuma fias, v.3) in der Lage sieht, demgegenüber wie in carmen 72 trotzdem nicht aufhören kann sie zu lieben, auch wenn sie ihn noch mehr verletzen würde (omnia si facias, v.4). Während er in carmen 72 seine Entwicklung und deren Ergebnis noch einigermaßen plausibel beschreiben konnte, wird hier nur noch krass die Ausweglosigkeit seiner Situation geschildert. „Jedes Selbstwertgefühl scheint hier geschwunden, heilloser ausgeliefert an eine widersinnige Leidenschaft könnte man sich nicht schildern.“� Was ergibt nun ein Vergleich der beiden carmina? In carmen 70 scheint es Catull zu gelingen, Lesbias Äußerungen nicht so ernst zu nehmen, man spürt zumindest nichts von seiner Verfallenheit ihr gegenüber. Letztere wird dagegen umso deutlicher in carmen 75, wo Catull sich eingesteht, dass er sich von ihr nicht mehr lösen kann. Dies könnte zu der Annahme führen, dass die beiden Gedicht sich widersprechen. Vergleicht man sie aber mit Catulls Versuch, sich von ihr zu lösen, in carmen 76, wo er zuerst logische Argumente bringt und sich schließlich doch eingesteht, dass er die Trennung aus sich selbst heraus nicht schaffen wird, klärt sich der Widerspruch und wir haben in carmen 70 einen Lösungsversuch Catulls, in carmen 75 dagegen ein Eingeständnis seiner Hilflosigkeit.



Die Einsicht, dass er sich aus dieser einseitigen Beziehung lösen muss, beschreibt Catull auch in carmen 8. Desinas ineptire (v.1) entspricht der Warnung aus carmen 51, seine Persönlichkeit zu retten, anstatt sie durch die Liebe zu Lesbia zu zerstören. Nach der Aufforrderung, die Vergangenheit zurückzulassen, wird diese kunstvoll beschrieben: eingerahmt von fulsere ... candidi tibi soles (vv.3,8) schildern durative und iterative Imperfektformen vergangene Zustände und wiederholte Handlungen. Mitten in diesen Schilderungen hebt Catull im fünften Vers die Einzigartigkeit (Hervorhebung von nulla durch die rhythmisch betonte Schlussstellung) seiner Liebe hervor, die zeitliche Grenzen überdauert.� Nach diesem schwärmerischen Rückblick stellt er sich mit nunc iam illa non vult (v.9) wieder krass und unverblümt die Realität vor Augen, der eine weitere Selbstaufforderung folgt, die durch die Imperativform dringlicher wirkt als die Konjunktive zu Beginn. Wurde dort als Begründung das Ende der Beziehung gennat (perisse, v.2), so hören wir hier von Lesbias Abneigung ihm gegenüber (fugit, v.10). Mit vale (v.12) leitet Catull entschlossen seine Abschiedsformulierung ein, die durch die Verwendung der 3. Person (obdurat nec ... requiret nec rogabit, v.12f.) einerseits entschlossen und objektiv klingt, andererseits aber auch den Eindruck des Künstlichen, Unechten hervorruft, weil Catull seinen Abschied nur aus der Distanz formulieren kann. Letzteres wird in den folgenden Versen noch deutlicher, in denen er sich Lesbias Zukunft ausmalt und behauptet, nach ihm werde sich niemand mehr für sie interessieren (rogaberis null, v.14).� Seine Beschreibungen gehen in Fragen über, aus deren Kürze und Vielfalt wir Catulls Empfindungen bei dem Gedanken an ihre Zukunft schließen können: Er ereifert sich während seiner immer plastischer werdenden Schilderungen, versetzt Lesbia sozusagen in seine Lage nach der Trennung und überträgt seine Ängste, die er für die Zukunft hegt, auf sie. Danach ruft er sich aber selbst aus seinem Gefühlsausbruch zurück mit der letzten Selbstaufforderung, die Trennung entschlossen (destinatus, v.19) durchzuhalten. Durch das Parzip destinatus ist diese dritte Selbstaufforderung wiederum eine Steigerung gegenüber der zweiten, wo der Imperativ obdura (v.11) mit der Voraussetzung der Gefühlsverhärtung (obstinata mente, v.11) und nicht wie hier mit Entschlossenheit als gegebenem Faktum kombiniert war. Außerdem bezieht sich dieser abschließende Aufruf zur Härte auf zweierlei, nämlich einerseits direkt auf den Inhalt der vorhergehenden Verse mit dem Ziel, kein Mitglied ihr gegenüber zu zeigen, andererseits aber wendet sich Catull auch an seine Gefühle, die er imer noch für Lesbia hegt, was durch seinen erregten Ausbruch in den vorhergehenden Fragen deutlich wurde. Betrachtet man das Gedicht in seiner Gesamtheit, so erfährt man von den Schwankungen Catulls „zwischen Unentschlossenheit und Ermannung“�, zwischen der klaren Einsicht, dass eine Trennung notwendig ist und seinen Empfindungen für Lesbia, die ihm diese Trennung so schwer machen. Diese düstere Stimmung veranlasst zu der Frage, warum Catull hier den Hinkiambus verwendet, der „als Metrum des Spott- und Scheltverses aus dem Griechischen bekannt“� ist. Aufgrund seiner Herkunft lässt dieses Metrum die Verwendung von Selbstironie zu, welche „die darin angesprochene Notwendigkeit, sich stets neu zur Härte anzuhalten“� unterstreicht. Der Hinkjambus kann aber andererseits auch eine heitere und unverbindliche Deutung nahelegen: Catull spielt hier mit Lesbia, er fordert sie zu einer angemessenen Reaktion heraus. Somit würde es sich bei dem Gedicht „um ein rein fiktives poetisches Spiel“� handeln, über das sich Lesbia amüsieren soll. Anzeichen für eine solche Deutung finden sich gleich im ersten Vers mit desinas ineptire, wobei ineptiae den Gegensatz zum neoterischen Kunstideal des Charmanten, Geistvollen und Witzigen darstellt. Beide Deutungen erscheinen mir plausibel, ich denke jedoch, dass die erste für die Schülerinnen und Schüler einsichtiger ist, einmal weil es vom Inhaltlichen her Parallelen gibt (z.B. mit c.76), dann auch, weil ihnen m.E. die Situation des Neoterikerkreises nicht so vertraut ist, dass sie eine oben beschriebene Haltung nachvollziehen könnten. Die düstere Stimmung und der Gefühlszwiespalt sind auch Thema von carmen 85, das jedoch aufgrund seiner Kürze ein so ausführliches Herausarbeiten der Emotionen wie im letzten Gedicht nicht zulässt. Demgegenüber kann man in diesem Gedicht m.E. den Blick fürs Wesentliche nicht verlieren: es geht um Hass, Liebe und Hilflosigkeit Catulls. Der Dichter drückt mit diesem Gedicht sein Seelenleben aus, das von keinerlei äußeren Bedingungen mehr beeinflusst wird, sondern durch einen in der eigenen Person verwurzelten inneren Zwiespalt kurz vor dem Zusammenbruch steht (excrucior). Dieses Gedicht schreit förmlich nach Deutung, denn Catulls Frage „Quare id faciam?“ (v1) bedarf der Diskussion, auch wenn oder gerade weil Catull sie selbst nicht beantworten kann (Nescio, v2). Die Schülerinnen und Schüler dieser Gruppe haben zunächst durch ihr erstes Gedicht schon einen Anhaltspunkt für die Erklärung, denn auch dort ging es um Catulls Gefühle, die miteinander ringen und die er nicht in den Griff bekommt. Weiterhin wurden vor diesem Gedicht schon etliche gelesen, in denen es um Liebe, um Erwartungen und um Enttäuschung ging, so dass man aucch aus dieser Perspektive an die Deutung herangehen kann. Oft wird dieses Gedicht zum Anlass genommen, Übersetzungen zu vergleichen und kritisch zu betrachten, was ich jedoch aus der vorliegenden Unterrichtsreihe ausklammern möchte, zunächst um den Schülerinnen und Schülern freie Hand bei der Vorbereitung zu lassen, andererseits aber auch aufgrund der Länge des „Partnergedichts“ carmen 8, für das sie sicherlich schon ziemlich viel Zeit und Mühe aufwenden müssen. 



Die letzte Schülergruppe wird sich mit den carmina 87 und 58 befassen, welche auf den ersten Blick keine Gemeinsamkeiten aufweisen. Aus diesem Grunde sollte man auch diese beiden Gedichte nacheinander betrachten und erst im Anschluss daran vergleichen. Carmen 87 ist auf den ersten Blick ein Loblied Catulls auf seine eigene Fähigkeit zu Liebe und Treue, wie er sie in seiner Beziehung mit Lesbia unter Beweis gestellt hat. Kunstvoll hebt der Dichter die Unvergleichbarkeit seiner Beziehung durch die Anapher null (vv.1,3) hervor, welche auch jeweils durch einen Vergleich in parallelem Aufbau weitergeführt wird: Zunächst geht es um die Intensität seiner Liebe mit dem Vergleich tantum - quantum (vv.1,2), der mit mea est (v.2) endet, wobei mea hier als Attribut zu Lesbia steht. Dann geht es um Catulls fides in dem Vertragsverhältnis, als das er die Beziehung betrachtet, mit dem Vergleich tanta - quanta (vv.3,4), der wiederum mit mea est (v.4) endet, wobei dieses mea jedoch einen entscheidenden Hinweis für das Verständnis dieses carmen enthält: Es steht attributiv zu ex parte, woraus deutlich wird, dass Catull die fides nur von seiner Seite rühmt, während die Rückverbindung, die in einem foedus üblich ist, hier nicht erwähnt wird. In dieser Auslassung, in dem nicht Gesagten, steckt deshalb die Anklage des Dichters, welche er durch das kleine Wörtchen mea (v.4) andeutet: Lesbia hat das foedus gebrochen, obwohl es für Catull einer seiner höchsten Werte war. Liest man das Gedicht nun noch einmal vor diesem Hintergrund, so wird die Anklage im gesamten Gedicht offenbar, denn Catull beschreibt immer nur sich selbst als den aktiven Part, der Liebe und Treue gehalten hat, während sie nur passiv als Nehmende dargestellt wird (amata, v.2). Die Bedeutung, die Catull den Bereichen fides und foedus beimisst, erkennt man auch an der Hervorhebung dieser Begriffe im dritten Vers durch die dreifache f-Alliteration fides ... fuit ... foedere. Vor diesem Hintergrund kann man auch aufgrund der rückblickenden Beschreibung im Perfektt carmen 87 als weiteren Versuch des Dichters ansehen, sich von Lesbia zu lösen, indem er sich selbst die Unzuänglichkeiten innerhalb ihrer Beziehung klar macht. Zusammenfassend stellt das Gedicht eine Anklage Catulls an Lesbia aufgrund ihres Treuebruchs, verpackt in einen Lobpreis seiner eigenen Fähigkeit zu Liebe und Treue dar. Von dieser Deutung aus lässt sich dann auch die Auswahl von carmen 58 als nächsten und letztem Gedicht der Unterrichtsreihe über enttäuschte Liebe verstehen. Hier ist die Anklage deutlich, ja, Catull verzichtet sogar auf jegliche Form der Einkleidung. Lesbia wird als Prostituierte beschrieben, die nun für alle Römer in quadriviis et angiportis (v.4) zur Verfügung steht. Catull beklagt sich bei einem Caelius, dessen Identität nicht geklärt ist, über Lesbias Lebenswandel. Aber sobald er ihren Namen erwähnt, verfällt er ins Schwärmen: Er nennt sie Lesbia nostra, dann Lesbia ill, schließlich nochmals illa Lesbia und erinnert sich an die Zeit der erfüllten Liebe, in der er alles für sie gegeben hätte. Er steigert sich in diese Erinnerung hinein, bricht sie aber dann abrupt ab mit dem Wörtchen nunc (v.4), das ihn in die Gegenwart und damit in die Realität zurückversetzt. Jetzt ist ihr Lebenswandel einer der schlimmsten, den man sich nur vorstellen kann, denn sie steht jetzt allen Römern zur Verfügung. Der Begriff magnanimi Remi nepotes „entstammt an sich dem hohen Stil und hat ursprünglich einen sakralen Klang.“� Im Zusammenhang dieses Gedichts kann man ihn deshalb nur parodistisch verstehen in der Art, dass Catull neben Lesbia auch seine Zeitgenossen, die jetzt mit Lesbia verkehren, als heruntergekommen ansieht. Er beklagt hier nicht nur den Verlust seiner Liebe, sondern auch den Wertevelust in seiner Zeit überhaupt .Dies ist aber sicher nicht Catulls Hauptzie, hier geht es mehr um seine Vezweiflung über Lesbias Sinneswandel. Jetzt ist wirklich eingetreten, was er in carmen 75,4 mit „si omnia facias“ noch befürchtet hat, ihr Verhalten, ihr Lebenswandel, hat sich noch mehr ins Negative gekehrt. Aber schrieb er dort nicht, dass er trotzdem „nec desistere amare“ könne? Wie passt das nun zu der krassen Wortwahl im vorliegenden Gedicht, in dem sich Catull mit Ausdrücken wie in quadriviis et angiportis (v.4) und vor allem glubit (v.5) ja nicht gerade vornehm ausdrückt? Genau diese krassen Formulierungen zeigen aber, wie stark Catull die Erinnerung an Lesbia noch schmerzt, wie sehr er noch an ihr hängt. Die Verunglimpfung Lesbias in diesem Gedicht muss man als einen weiteren Versuch ansehen, sich von Lesbia zu lösen, indem der Dichter sich die Realität vor Augen stellt, und zwar so hart wie möglich. Durch diese harten Formulierungen wird carmen 58 zu einem der herausragenden Trennungsgedichte Catulls.



IV: Methodische Überlegungen und Entscheidungen



1. Die Methode Lernen durch Lehren (LdL) 



a) Der theoretische Ansatz:



Die Methode LdL wurde Anfang der achziger Jahre von Jean-Pol Martin, Fachdidaktiker an der Universität Eichstätt, ursprünglich für das Fach Französisch entwickelt. In der fremdsprachendidaktischen Forschung bestand damals der „Bedarf nach theoretisch begründeten und zugleich sehr konkret definierten Sequenzen über Einzeltechniken hinweg bis zu einer ‘ausgewachsenen Methode’, die sich der Möglichkeit des Scheiterns an der Empirie aussetzen lassen.“�



Bei der kritischen Betrachtung der Forschungsansätze, welche „den tradierten Unterricht durch Innovationen zu optimierne versuchen“�, stellte Martin die Persistenz behavioristischer Verfahren fest, welche im Rahmen der behavioristisch orientierten Lernpsychologie der sechziger Jahre entwickelt wurden. Weil aber in derartigen Verfahren der Schwerpunkt beim Fremdsprachenlernen auf Reflexbildung gelegt wird, besteht die Gefahr, dass die Schülerinnen und Schüler im Unterricht nur noch imitieren und repetieren. Obwohl diese Theorie am Ende der sechziger Jahre durch eine kognitionstheoretisch orientierte Lernpsychologie in Frage gestellt und aufgearbeitet wurde,� entwickelte sich daraus trotzdem keine geschlossene Methodik für den Fremdsprachenunterricht. Gründe dafür liegen sicherlich in der Angst vor einem „Rückfall in die alte Grammatik-Übersetzungsmethode“�, in der das Auswendiglernen von Wortschatzlisten und Paradigmen an erster Stelle stand. Auch der entscheidend durch Piepho� beeinflusste handlungstheoretische, kommunikative Theorieschub, nach dem ein Anstieg der Sprachkompetenz über eine Vermehrung relevanter Handlungsketten zu erreichen ist, konnte keine gechlossene Methodik hervorbringen. Den Grund hierfür sieht Martin in der Scheu, die Grammatik wieder zu einem Schwerpunkt des Fremdsprachenunterrichts zu erheben,  weil bei den Schülerinnen und Schülern nur geringes linguistisches Interesse vermutet wird. Ein weitere, neuerer Theorieschub knüpft an die Zweitsprachenerwerbsforschung an, die von denkpsychologischen Ansätzen Piagets geprägt ist. Nach ihr verläuft der Sprachaneignungsprozess in kognitiver Auseinandersetzung mit dem extern angebotenen Sprachmaterial. Im Gegensatz  zum behavioristischen Modell muss dieses Sprachmaterial jedoch unfiltriert zur Verfügung stehen, damit heuristische Prozesse eingeleitet werden können.



Nachdem im Hinblick auf das oben beschriebene Ziel keiner dieser Forschungsansätze zu einer kohärenten Theorie geführt hatte, wurden sie von Martin nun auf der Basis des Informationsverarbeitungs-Ansatzes integriert, dem folgender dynamischer Zyklus zugrunde liegt:

Informationsinteresse ( Informationsaufnahme ( Informationsverarbeitung ( Informationsspeicherung ( Reaktivierung der gespeicherten Information ( Informationsanwendung.

Für den Unterricht bedeutet das, „dass die Lerner selbständig, nach individuell entwickelten Lernstrategien die Lehrmaterialien aufarbeiten“� sollen. Die Verantwortung des Lehrers dagegen „besteht darin, die Komplexität der Lernumwelt an die Verarbeitungskapazität der Schüler anzugleichen, wobei ein vorrangiges Ziel darin zu sehen ist, eben diese Kapazität kontinuierlich zu erweitern.“�



Indem nun die Schülerinnen und Schüler den Auftrag erhalten, die zu lernenden Unterrichtsinhalte aufzubereiten und ihren Mitschülern zu vermitteln, wird „ein langfristtig tragfähiges Handlungsfeld eröffnet, bei dem alle Stufen des Informationsverarbeitungszyklus kontinuierlich durchlaufen werden. Die Aufgabe des Lehrers konzentriert sich dabei im wesentlichen auf die Sicherung des dynamischen Faktors Informationsinteresse.“�



Martin gelang damit die Verbindung der beiden Forderungen nach schülerorientiertem und stoffzentriertem Unterricht durch die „schrittweise Übertragung von Lehrfunktionen auf die Lerner, was wiederum einen systematischen Aufbau deren linguistischer, metasprachlicher und didaktticher Kompetenzen impliziert.“�. Seine „Lösung des didaktischen Problems“ besteht also darin, „die Schüler sich den Stoff gegenseitig vermitteln zu lassen.“�



b) Welche Aufgaben können auf die Schülerinnen und Schüler übertragen werden?



Bevor der Klassenraumdiskurs wirklich „Anwendungs- und Automatisierungsfeld“� für die Schülerinnen und Schüler werden kann, muss geprüft werden, welche Vermittlungsfunktionen die Schülerinnen und Schüler übernehmen können:



In der Planungsphase bietet sich die Funktion der Didaktisierung des Stoffes an:



Nachdem die Lehrperson den Lernstoff aktiv durchdrungen und anschließend im Hinblick auf Komplexität, Menge, Neuigkeitsgrad und Varietät des Stoffes selektiert� hat, kann sie die Funktion der „Stoffaufbereitung im Hinblick auf seine Vermittlung, also seine Didaktisierung“� auf die Schülerinnen und Schüler übertragen. Diese müssen nun wiederum den Stoff selbständig erarbeiten und verstehen. Für die Vermittlung im Unterricht erarbeiten sie Präsentationsstrategien, indem sie den Stoff zunächst auf Schwerpunkte reduzieren und ihn dann reorganisieren. Sie entscheidne, wer von ihnen welche Rolle übernehmen wird und spielen in Gedanken ihre Strategien und deren Alternativen durch, wobei sie mögliche Reaktionen „ihrer“ Schülerinnen und Schüler antizipieren. Die Übertragung dieser Funktion auf die Schülerinnen und Schüler fördert „zum einen die Sensibilität der Schüler für die Sprache als System und als Inhaltsträger und ihre Sensibilität für Vermittlungsstrategien, zum anderen wächst auch ihre Fähigkeit zur Rollenübernahme und ihre Empathie.“� 



In der Phase der Durchführung bieten sich vielfältige Funktionen an:



Durch die Übertragung der Stoffdarbietung auf die Schülerinnen und Schüler kann zunächst eine adressatengerechtere  Präsentation erreicht werden, weil sie „aufgrund ihrer freischen Lernerfahrung u.U. besser als ein Lehrer wissen, wo die Schwierigkeiten liegen, bzw. wie auf diese Schwierigkeiten eingegangen werden kann.“� Außerdem können sie dabei einerseits Darstellungsfertigkeiten wie Ausdrucksstärke, schauspielerisches Können oder Flexibilität üben, andererseits im Gespräch mit ihren Mitschülerinnen und Mitschülern ihre kommunikative Kompetenz stärken.



Die Schülerinnen und Schüler können auch informierende Funktion übernehmen, wobei aber wichtig ist, dass der Lehrer im Hintergrund „die Instanz bleibt, auf die immer wieder rekurriert werden muss.“�  



Übernehmen die Lerner einige Lehrfunktionen, so kommen sie ohne bewertende Maßsttäbe nicht aus: Sie müssen ja entscheiden, wann sie mit einer Antwort zufrieden sein und im Stoff fortfahren können. Auch von einer derartigen Übertragung auf die Schülerinnen und Schüler kann man profitieren: Einerseits kann durch das Bewusstsein, die zu erreichende Norm z.T. selbst festlegen zu dürfen, ihre Motivation und ihr Selbstvertrauen gestärkt werden, andererseits erhöht sich mitunter auch die Leistung, „weil die Ziele, die der Lerner sich freiwillig setzt, oft höher liegen als die Ziele, die von außen festgelegt werden.“� Vollständig kann die normsetzende Funktion aber nicht auf die Schülerinnen und Schüler übertragen werden, denn Lehrplan und die Erwartungen der Lehrerin bzgl. der seitens der Lernenden zu erwerbenden Kompetenzen setzen hierbei von vornherein Richtlinien fest.



Mit der normierenden hängt die kontrollierende Funktion zusammen, für die die Unterrichtenden permanent mitdenken müssen, wodurch sich die zu lernende Materie bei ihnen festigt. Außerdem werden intellektuelle und emotionale Empathie gefördert, die bei der Wertung von Äußerungen der Lernpartner sehr wichtig sind, um diese einerseits nicht zu deprimieren, andererseits aber auch nicht zu unterschätzen und die Ziele stets im Auge zu behalten. Die oberste Kontrollfunktion hat jedoch weiterhin die Lehrperson, denn die linguistische Kompetenz der Schülerinnen und Schüler reicht hierzu in der Regel noch nicht aus.



Die Korrekturfunktion setzt voraus, dass die Materie genau durchschaut ist, denn ihr „Auftrag besteht darin, die Logik der Gedankenkette nachzuvollziehen und bei eintretendem Fehler eine Diagnose zu treffen, um die entsprechende Hilfe anzubieten.“� Auch hierbei wird bei den Lehrenden die Fähigkeit zur Empathie gefördert, aber auch die fachliche Seite kommt nicht zu kurz, denn zum Erkennen von Fehlern muss der Stoff vorher begriffen sein.



Während die Stoffeinteilung und die Grobstruktur einer Unterrichtssequenz von der Lehrerin festgelegt werden sollte,� kann die Organisation einer Unterrichtsstunde auf die Schülerinnen und Schüler übertragen werden. Dabei ist jedoch in der Phase der Gewöhnung an die Methode eine Vorgabe der Struktur der Einzelstunde bezüglich Ablauf und Sozialformen sinnvoll, so dass die Schülerinnen und Schüler an organisatorischen Funktionen zunächst nurdie der Aufgabenverteilung im Unterricht übernehmen. Sie erarbeiten dadurch gemeinsam Lösungen von Problemen, Gedanken werden „kollektiv entwickelt, kollektiv getragen und kollektiv zu Ende geführt,“� was dem Gruppengefühl sicherlich zuträglich ist.



c) Die Durchführung dieser Methode



„Bei der Methode „Lernen durch Lehren“ überträgt der Lehrer einen Teil seiner Aufgaben auf die Schüler. Insbesondere wird die Korrektur der Hausaufgaben, die Präsentation des neuen Stoffes und die Einübung desselben von Schülern geleistet. Der Lehrer verteilt die Arbeitsaufträge mit guter zeitlicher Vorgabe (eine oder mehrere Wochen), er unterstützt die Schüler bei ihrer Vorbereitung und korrigiert ihre schriftlichen Vorlagen. Im Unterricht selbst interveniert er remedial, wenn Unsicherheiten auftreten oder ewenn neue Motivationsschübe notwendig sind. Bei LdL werden in der Regel die Inhalte herangezogen, die vom Lehrplan festgelegt und in den Lehrwerken aufbereitet sind. Die Wahl der Methode LdL als Grundstruktur macht den gesamten Unterricht zum Projekt: Das Erreichen aller im Lehrplan angegebenen fachspezifischen Ziele wird als Projektziel (Handlungsziel) der Lehrgruppe vorgegeben. Auf dieser Grundlage werden die Wege gemeinsam festgelegt, die Arbeit wird aufgeteilt, und es liegt in der Verantwortung aller, dass der Stoff erlernt wird.“�



Die meisten Erfahrungen mit der Durchführung von LdL wuden bis 1992 in den geisteswissenschaftlichen Fächern des Gymnasiums gesammelt, was eine Studie ergab, die Martin in Zusammenarbeit mit dem Diplom-Soziologen Ralph Trepl im Dezember 1991 und Januar 1992 durchführte.� Es hat sich ein Kommunikationsnetz gebildet, das in Form eines Lernforums Erfahrungen austauscht und den Gesamtprozess LdL im Unterricht ständig weiterentwickelt.� Dieses Netz bedient sich dazu mittlerweile auch des Internet.� Schwerpunktmäßig tauchen dort Erprobungen im Französisch-Unterricht auf, aber auch auf das Fach Englisch wird die Methode oft angewandt. Für weitere Gebiete bleibt die Erkenntnis aus der Studie gültig, dass hauptsächlich geisteswissenschaftliche Fächer die Methode anwenden.



d) Vor- und Nachteile der Methode



Was bewegt nun eine Lehrerin oder einen Lehrer, von der herkömmlichen Methode der Stoffvermittlung abzuweichen und diese Methode zu erproben?



Martin selbst nennt als „Ziel der didaktischen Anstrengungen“ einen Kompetenzanstieg des Lerners, der erreicht wird durch einen „stoffzentrierten Ansatz, der durch geeignete Techniken den Schüler zu einer freiwilligen Hinwendung zum Stoff führen will, wobei die Unterrichtssituation so gestaltet wird, dass der Lerner durch diese Aktivität bedeutsame Bedürfnisse befriedigt.“� Weiterhin nennt er noch „andere, nicht fachspezifische Kompetenzen (...), wie die Fähigkeit, sich in komplexen kognitiven und sozialen Umwelten zu behaupten.“�



Alexander Renkl nennt als Ziele, „dass nicht mehr die Lehrer, sondern vor allem die Schüler in der Zielsprache reden, dass Sprachhemmungen abgebaut werden, dass das Lernen Spaß bereitet und dass soziale Kompetenzen erworben werden.“�



In seiner Habilitationsschrift führt Martin im Anhang von Kollegen genannte Vor-, Nach- und Urteile auf.



Die in der Studie� am häufigsten erwähnten Vorteile waren (sortiert nach der Häufigkeit der Nennungen): Aktivierung, Motivation, Selbständigkeit, Erhöhung des Sprechanteils, Verantwortung, Abbau der Lehrerdominanz, Förderung des Sozialverhaltens, Abwechslung, Stärkung des Selbstbewusstseins, gesteigerte Aufmerksamkeit, Spaß am Unterricht, Kommunikationsfähigkeit. Diese fasst Martin zusammen unter den Überschriften Arbeitshaltung und Unterrichtsklima, Auswirkungen auf den Lernprozess, Auswirkungen auf die Persönlichkeit, Auswirkungen auf die Arbeit des Lehrers.



Als Nachteile wurden genannt: Zeit-/Vorbereitungsaufwand, Probleme bei den Schülern, Zeitverlust/Zeitnot, Probleme in großen Gruppen/Klassen, Fehleranfälligkeit, Organisatorischer Aufwand. Diese ordnet Martin in die Kategorien Zeitprobleme, Organisatorische Probleme, Gruppenspezifische Probleme, Fachliche Gesichtspunkte, Schülerhaltungen, Disziplin, Schwächen des didaktischen Konzepts, Unklare neue Lehrerrolle.



Martin kommentiert diese Vor- und Nachteile in seiner Schrift, wofür ich im einzelnen dorthin verweise.�



Die Beurteilung der Methode aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler beschreibt Wilhelm Marquardt in seinem Bericht „Sieben Jahre LdL-Erfahrung“ vom 01.12.1998. Am besten gefallen den Schülerinnen und Schülern demnach „die Kooperationsmöglichkeiten mit den Klassenkameraden und die größere Lernfreude (...). Der Lernstoff wird als abwechslungsreicher und interessanter, der Lehrer als Berater, Helfer und Partner empfunden.“�  Sie kritisieren dagegen „manche als zu langweilig und zu ideenlos bewertete Präsentationen und Moderationen (...), beklagen die lückenhaften bzw. schwer verständlichen Grammatikerklärungen durch Mitschüler (...) [und] den erhöhten Arbeitsaufwand bei den Vorbereitungen für die Moderationen.“�  Marquardt versucht, diesen Nachteilen gegenzusteuern und erkennt neben dem Vorteil, dass er „als Lehrer den einzelnen Schülern durch LdL menschlich nähergekommen“ ist, bei den Schülerinnen und Schülern einen „dauerhaften Lernerfolg.“�



„Schließlich bringt LdL den Vorteil, dass diese Methode sich problemlos und rasch im Unterricht der Regelschule einführen lässt,“� denn die Auswahl des zu lernenden Stoffs orientiert sich an den auch im traditionellen Unterricht benutzten Lehrmaterialien. Diese Tatsache ermöglicht es jeder interessierten Lehrperson, die Methode auch kurzzeitig zu erproben, und sei es auch nur für eine Schulstunde.



e) LdL im Lateinunterricht



Wie sieht nun ein Lateinunterricht aus, der nach der Methode LdL vorgeht? Für die Sekundarstufe I hat Renate Gegner, Studienrätin aus Nürnberg hierzu maßgebliche Erprobungen und Vorschläge veröffentlicht. Sie will ihren Schülerinnen und Schülern mit dieser Methode den Übergang von der ersten zur zweiten Fremdsprache leichter machen, indem sie versucht, die Freude am Sprechen, die in der ersten Fremdsprache gefördert wird, mit der „Erziehung zu Analyse, Abstraktion und Reflexion“�, die als Schlüsselqualifikationen für die alten Sprachen gelten,� zu verbinden. Den Lateinunterricht nach der Methode LdL beschreibt sie folgendermaßen:

Nachdem die Schülerinnen und Schüler schrittweise die neuen Arbeitsformen eingeübt haben, legt sie der Klasse Organisationspläne vor, welche die für die jeweilige Unterrichtssequenz speziellen Arbeitseinheiten enthalten. Die einzelnen Schülergruppen tragen sich dan nfür die von ihnen gewünschte Aufgabe ein. Gezielte Hinweise zur Durchführung ihrer Aufgaben erhalten die Schülerinnen und Schüler „nur bei Bedarf, z.B. in schwierigeren Grammatikparagraphen oder Sätzen.“� Die Lehrerin gibt ihnen jedoch Ratschläge, worauf man beispielsweise bei der Vorstellung von Vokabeln oder bei der Einführung von Grammatik achten sollte.� Für manche Stunden wird noch eine Leiterin/ ein Leiter bestimmt, welche/r mithilfe einer Karte, die alle notwendigen Anweisungen für den Ablauf der Stunde enthält, die Moderation übernimmt.�

Den Vorschlag, die Methode LdL auch im Lektüreunterricht in der Sekundarstufe II einzusetzen, hörte ich erstmals beim DAV-Kongress im April 1998 in Heidelberg. In einer gemeinsamen Informationsveranstaltung beschrieb STR’ Renate Gegner zusammen mit STR Hartmut Schulz aus Berlin die Methode und Möglichkeiten, sie im Unterricht einzusetzen. Hierbei beschränkte sich Frau Gegner auf den Unterricht in der Sekundarstufe I, während Herr Schulz eine Unterrichtssequenz beschrieb, in der er mit Schülerinnen und Schülern eines Latein- Grundkurses Ciceros De officiis I, 11-17 und 20-22 mit dieser Methode gelesen hat. Hierzu teilte er zunächst den Text in Abschnitte, die in einer Doppelstunde zu bewältigen sind, ein. Die Schülerinnen und Schüler suchen sich in Gruppen jeweils ein Thema aus, welches sie zu Hause vorbereiten. Die Vorbereitung beinhaltet die optische Gliederung des Textes, die Klärung der Vokabeln, die Analyse schwieriger Stellen und die vollständige Übersetzung des Textes. Außerdem wird die genaue Klärung der Textinhalte gefordert. Eine Woche vor dem sogenannten „Ernstfall“ werden dann die bisherigen Arbeitsergebnisse mit dem Lehrer besprochen und gegebenfalls korrigiert. In der Stunde legt die unterrichtende Gruppe ihren optisch gegliederten Text mit Arbeitsaufträgen für die Übersetzung vor, klärt die Schwierigkeiten des Textes und berät die übrigen Gruppen während der Übersetzungsarbeit. Schließlich trägt eine der unterrichteten Gruppen ihre Übersetzung vor, die Inhalte werden zusammengefasst und ergänzt. Dann diskutiert die unterrichtende Gruppe mit den anderen die Thesen des Textes.



Herr Schulz war mit den Ergebnissen dieser Unterrichtssequenz zufrieden und empfiehlt sie zur Nachahmung. Leider liegen keine weiteren Veröffnetlichungen über Anwendungen dieser Methode im Lateinunterricht der Sekundarstufe II vor.� Aber auch gerade dieser Umstand hat mich bewogen, die Methode LdL in der Sekundarstufe II zu erproben.



2. Die Vorbereitung der Unterrichtssequenz



Da ich die Schülergruppe erst zum Schuljahresbeginn übernommen habe, legte ich in den ersten Wochen der Bearbeitung der Gedichte Catulls einen besonderen Schwerpunkt auch auf das gegenseitige Kennenlernen und Aneinandergewöhnen. Aus schon genannten Gründen (vgl. Didaktik-Kapitel) begannen wir mit carmen 43 und setzten die Lektüre der Liebesgedichte in der oben genannten Reihenfolge fort. Hierbei legte ich schon im Hinblick auf die bevorstehende Aufgabe der Schülerinnen und Schüler Wert darauf, die Gedichte möglichst in ähnlichem Ablauf zu bearbeiten, um den Schülerinnen und Schülern einen gewissen Leitfaden an die Hand zu geben.



So begann ich meist mit einem Auftrag zur Texterschließung, woraufhin sich die Schülerinnen und Schüler zunächst einmal selbständig mit dem Text zu befassen hatten. Dabei legte ich den Schwerpunkt auf textsemantische Kriterien, denn die Betrachtung der Syntax führten die Schülerinnen und Schüler automatisch durch, sodass diese meist als Nebeneffekt ohne mein Zutun erfolgte. Außerdem verläuft die Erschließung nach thematischen Gesichtspunkten interessanter, einerseits weil sich dadurch jedes Gedicht auf eine andere Art und Weise erschließen lässt, andererseits weil dadurch auch in der Grammatik schwächere Schülerinnen und Schüler eher zur Mitarbeit angeregt werden. Interpretationsansätze, die sich aus der Erschließung ergaben, wurden dann auch in dieser Phase besprochen. Im Anschluss daran erfolgte die Übersetzung, bei der ich stets darauf geachtet habe, dass nicht immer dieselben diese Aufgabe übernahmen. Denn wie ich schon in den Bedingungsfeldern beschrieben habe, halten sich hier einige der Schülerinnen und Schüler zurück und verlassen sich auf die Mitarbeit der anderen. Im Anschluss an die Übersetzung sollten die Schülerinnen und Schüler zunächst ihren ersten Eindruck von dem Gedicht beschreiben, worauf dann die Interpretation aufbauen sollte. Oft ergab sich aus diesen Kommentaren schon eine vollständige Interpretation, indem die Schülerinnen und Schüler ihre Äußerungen durch Textstellen und auffällige Stilmittel belegten. Ansonsten betonte ich bestimmte Formulierungen Catulls, die von den Schülerinnen und Schülern erklärt oder gedeutet werden sollten. Die metrische Analyse der Gedichte führte ich meist im Anschluss an die Interpretation durch, wobei versucht wurde, die Interpretationsergebnisse durch den Klang der Verse noch zu untermauern.



Zu einigen Gedichten behandelten wir auch Sekundärliteratur wie z.B. Interpretationsansätze oder Verarbeitung der carmina in Thornton Wilders Iden des März. Daraus ergaben sich auch oft Gespräche über die moralischen Vorstellungen von Catulls Zeitgenossen, die er selbst ja bedauert, wobei sich die Schülerinnen und Schüler meist Catulls Auffassungen anschlossen. In diesem Zusammenhang geschah es auch oft, dass die Schülerinnen und Schüler auf die Gegenwart Bezug nahmen und heutige Zustände teils lobten, teils kritisierten. So kamen wir beispielsweise bei der Besprechung von carmen 109 auf die Institution Ehe und die hohen aktuellen Scheidungsraten zu sprechen, die sicherlich nicht im Sinne Catulls gewesen wären.



Nach dieser sehr interessanten Einstiegsphase und der Übersetzung der carmina 5 und 7 stellte ich den Schülerinnen und Schülern die Methode LdL vor und erläuterte die Chancen, die sich für sie daraus ergäben. Zunächst reagierten sie abwartend, was meines Erachtens daran lag, dass sie einen enormen Arbeitsaufwand auf sich zukommen sahen. Außerdem tratuen sich einige Schülerinnen und Schüler zunächst nicht zu, ein Gedicht selbständig ohne Anleitung durch die Lehrerin zu übersetzen. Die Aussicht aber, dass jeder von ihnen einmal unterrichten sollte, machte sie neugierig und sie waren bereit, sich auf die neue Methode einzulassen.



Bezüglich ihrer didaktischen Kompetenzen gab ich ihnen den Hinweis zu überlegen, wo sie schon einmal anderen Wissen vermittelt hätten, etwa in einem Referat vor der Klasse, bei Nachhilfestunden oder zuhause gegenüber jüngeren Geschwistern.  Ein Referat hatte fast jeder von ihnen schon einmal gehalten.  Bei linguistischen Problemen während der Vorbereitung sicherte ich ihnen meine Unterstützung zu, wobei ich sie aber dazu anhielt, zunächst selbständig zu versuchen, eine Lösung zu finden.  Schließlich gab ich ihnen noch einige Hinweise bezüglich des sozialen Umgangs miteinander während des Unterrichts.  Dazu gehört beispielsweise das deutliche Sprechen, der höfliche Umgang miteinander, das Lob für gute Beiträge und die taktvolle Reaktion auf Fehler ihrer Mitschülerinnen und Mitschüler.



Die Schülerinnen und Schüler sollten sich nun selbständig in Gruppen zusammenfinden, und zwar in drei Vierergruppen und einer Sechsergruppe.  Aufgrund der Unterschiede in den Fähigkeiten hatte ich zuerst erwogen, die Gruppen selbst zusammenzustellen.  Davon habe ich aber aus folgenden Gründen wieder Abstand genommen: Die Gruppenstrukturen haben sich in diesem Kurs, der ja aus vier verschiedenen Klassen zusammengesetzt ist, allein dadurch schon unter erschwerten Bedingungen ausgebildet.  Risse man diese nun auseinander, wäre dies sicherlich der Athmosphäre im Kurs nicht zuträglich.  Außerdem besteht durch die geringe Motivation einiger Schülerinnen und Schüler (vgl.  Bedingungsfelder) die Gefahr, dass diese sich nicht an der Vorbereitung der Gedichte beteiligen, sondern sich hinter dem Fleiß der anderen verstecken.  Auch solches Verhalten würde zu Unmut innerhalb der Gruppen und dadurch auch innerhalb des Kurses führen.

Sollte sich schließlich eine Gruppe aus den weniger leistungsbereiten Schülem bilden, kann das eigentlich nur positive Effekte haben.  Ich denke, die Gefahr, dass diese Gruppe nichts tut, besteht nicht, denn sie wollen sich bestimmt nicht vor den anderen bloßstellen.  Dadurch sind sie alle gezwungen, sich an der Vorbereitung zu beteiligen und damit aktiv etwas zu leisten.  Sie können sich nicht hinter anderen verstecken, die auch sonst im Unterricht mehr tun als sie.  Würde man jetzt auf der anderen Seite eine Gruppe aus solchen Schülem nicht akzeptieren, so hieße das für diese, dass man ihnen nichts zutraue und sie demnach sowieso nichts mehr tun müssten.  Insgesamt erhoffte ich deshalb von der selbständigen Gruppenbildung durch die Schülerinnen und Schüler eine höhere Leistungbereitschaft, weshalb ich mich zu dieser Variante entschloss.



Die einzelnen Gruppen konnten dann wählen, an welcher Stelle der Unterrichtssequenz sie agieren wollten: Ich nannte ihnen die carmina in ihrer zu bearbeitenden Reihenfolge, wobei lediglich die Sechsergruppe keine Wahl hatte, weil ich sie wegen des größeren Umfangs von carmen 8 schon diesem Gedicht zusammen mit carmen 85 als dritte Gruppe zugeordnet hatte.  So kam es, dass sich entsprechend meiner Einschätzung zwei der Gruppen für den ersten bzw. zweiten Teil bereiterklärten, während am Schluss vier Schüler übrigblieben, die sich nicht als Gruppe erklärt hatten, aber nun automatisch zu einer Gruppe zusammengestellt wurden und den letzten Teil zu übemehmen hatten.



Es stellt sich nun die Frage, welche Hilfsmittel man den Gruppen für die Vorbereitung ihrer Gedichte geben soll. Ähnlich wie bei Schulz (s.o.) solen die Schülerinnen und Schüler zunächst den Text selbständig übersetzen, um einen ersten Eindruck zu bekommen. Zunächst erwog ich, ihnen dann verschiedene Interpretationen zur Verfügung zu stellen, die sie in „ihrem“ Unterricht verarbeiten sollten. 

Davon habe ich aber wieder Abstand nommen.  Ich denke, nach der Besprechung einiger Gedichte zu diesem Thema im gemeinsamen Unterricht ist den Schülerinnen und Schülem die Bearbeitung geläufig und man sollte ihnen zutrauen, dass sie selbständig Interpretationen durchführen können.  Legt man dagegen vielfältiges Material vor, so wird ihre Interpretation zu einer Reproduktion dieser schon vorgegebenen Deutungen.  Die Schülerinnen und Schüler bringen sich dabei nicht mehr selbst ein, sondern fassen nur das Gelesene zusammen.  Aber entspricht das, was wir als wichtige Schlüsse aus Literaturwerken folgern, auch der Sicht der Schülerinnen und Schüler?  Haben sie vielleicht ganz andere Eindrücke? Gerade die unterschiedliche Ausgangssituation ist es doch, die diese Methode so interessant macht: „Eigenart der Beschäftigung mit einem Text ist es, dass er mannigfache Vorstellungen und Assoziationen in Gang setzt und dass die Verbindung von Textwelt und Perzipientenwelt plötzlich neue Vorstellungen anregen kann.“� Diese Vorstellungen können auch uns neue Perspektiven eröffnen. Darüberhinaus nimmt man die Schülerinnen und Schüler nur dann wirklich emst, wenn sie ihre eigenen Ideen auch einbringen können.  Darin liegt das Ziel einer Methode, in der die Lernenden selbständig an den Text herangehen sollen. Sollten am Ende wirklich noch wichtige Gesichtspunkte bei der Interpretation fehlen, kann man dazu bei der Vorbesprechung mit der Gruppe vor ihrem Einsatz noch Anregungen geben. Zunächst ist jedoch „vom Lehrer Zurückhaltung zu üben.“�



Der Arbeitsauftrag an die Gruppen zur Gestaltung "ihrer" Unterrichtsstunde umfasst folgende Forderungen: Erschließung und Übersetzung des Textes, wobei auch ein Tafelbild oder eine Folie zu gestalten ist; Interpretation unter Einbeziehung der Wirkung von Stilmitteln und Versmaß; abschließender Vergleich der beiden carmina.  Die Schülerinnen und Schüler sollen bei ihrer Planung berücksichtigen, dass die übrigen den Text noch nicht kennen und dass man ihnen deshalb geeignete Hilfestellungen geben muss. Diese sind an solchen Stellen angebracht, wo die Schülerinnen und Schüler bei der Vorbereitung selbst Schwierigkeiten haben. Veranschaulichungen jedweder Form sind meist einprägsam, weshalb ich den Schülerinnen und Schülem die Gestaltung eines Tafelbildes, einer Folie oder ähnliche interessante Ideen auch für die Interpretation empfehle, damit der Unterricht noch abwechslungsreicher werden kann.



Bezüglich der Übertragung der Aufgaben auf die Schülerinnen und Schüler gibt es mehrere Möglichkeiten.  So kann man beispielsweise die Bearbeitung der Gedichte aufteilen, indem die Schülerinnen und Schüler für d'e Erschlteßung und Übersetzung, die Lehrperson dagegen für die Interpretation zuständig ist. Eine andere Auftellungsmöglichkeit ist die Übertragung von Erschließung und Übersetzung auf die Lehrperson, während die Schülerinnen und Schüler die Interpretation übernehmen.� Schließlich kann man auch die gesamte Bearbeitung der Gedichte auf die Schülerinnen und Schüler übertragen.  Folgende Überlegungen spielten bei meiner Entscheidung eine Rolle:





- Die erstgenannte Aufteilung hätte die Schülerinnen und Schüler sicherlich nicht besonders gereizt, denn aus dem vorhergehenden Unterricht war mir bekannt, dass sie mehr Interesse an der Interpretation eines Textes nach dessen Übersetzung als an der Übersetzung selbst hatten.  Auf dem Gebiet der Interpretation trauten sie sich auch mehr zu.  Somit hätte ich sie sicherlich nicht so leicht zur Vorbereitung des Projekts motivieren können.



- Überlässt man den Schülerinnen und Schülem dagegen nur die Interpretation, so ist Voraussetzung, dass sie den Text vorher selbständig übersetzt und vollständig verstanden haben.� Hat eine Vorbereitungsgruppe unter solchen Vorausetzungen einen Text übersetzt, so halte ich es für sinnvoll, wenn sie ihn auch vermittelt. Wird diese Aufgabe stattdessen dem Lehrer überlassen, so hat dieser das Problem, teilweise Experten, teilweise „blutige Laien“ zu unterrichten.�



- Wird dagegen die gesamte Bearbeitung der Texte auf die Schülerinnen und Schüler übertragen, so haben sie während der Erschließungs- und Übersetzungsarbeit stets das Ziel der Interpretation vor Augen, welches sie sogar schon in diese Phase integrieren können und auch sollen. Ich denke, dass die Aussicht, die Interpretationsphase selbst gestalten zu können, sie reizt, die Übersetzung möglichst schnell und trotzdem sorgfältig durchzuführen.



- Eine interessante Variante ist dabei folgende: Die unterrichtenden Schülerinnen und Schüler übersetzen den lateinischen Text ins Deutsche, nachdem sie ..ihren" Schülerinnen und Schülem schwierige Stellen im Text erklärt haben.  Die schriftliche Übersetzung des lateinischen Textes ist dann Hausaufgabe für alle.  Durch diese Variante werden alle Schülerinnen und Schüler zur Mitarbeit angehalten, denn je mehr sie über den Text wissen, desto leichter wird ihnen in der Hausaufgabe die Übersetzung fallen. Auf der anderen Seite müssen sich die unterrichtenden Schülerinnen und Schüler mit den schwierigen Stellen befassen und sie genau analysieren, um produktive Erklärungen geben zu können.



Ich habe mich für die vollständige Übertragung von Bearbeitung und Vertnittlung der Texte auf die Schülerinnen und Schüler entschieden, weil mit dieser Sequenz die Tauglichkeit der Methode für den Lektüreunterricht erprobt werden soll. Eine Beobachtung des gesamten Lehr- und Lemprozesses ist mir nur auf diese Weise möglich, denn auch durch eine intensive Kontrolle der Hausaufgaben kann ich bei der letzten Variante nur das Ergebnis der Textarbeit, nicht aber den dazu führenden Lemprozess verfolgen.  Trotzdem möchte ich hier noch erwähnen, dass ich auch diese Möglichkeit für erprobenswert halte.



Wie schon angedeutet, findet die Vorbesprechung des Konzepts mit den einzelnen Gruppen jeweils eine Woche vor ihrem Einsatz statt.  Dabei überprüfe ich die Übersetzung und die metrische Analyse und infortniere mich über die geplante Interpretationsarbeit.  Sollten dabei wichtige Zusammenhänge nicht beachtet worden sein, so gebe ich Tipps, auf welche Formulierungen die Gruppe noch einmal ihr Augenmerk richten soll, wo noch Auffälligkeiten der Gedichte sind. Die Gruppe muss an dieser Stelle noch keine ausgearbeiteten Tafelbilder vorlegen, um durch eventuelle Änderungen meinerseits nicht demotiviert zu werden, weil dann alles neu angefertigt werden müsste. Mit dieser Vorbereitung gehen die Schülerinnen und Schüler dann ihre unterrichtende Tätigkeit an.



Nach Abschluss der Reihe sollen die Schülerinnen und Schüler anhand eines Fragebogens (s. Anlage 3) ihre Eindrücke und Meinungen zu dieser Methode beschreiben. Um ehrliche Antworten zu erhalten, werden die Fragebogen anonym bleiben.  Durch diese Anonymität haben einerseits unzuftiedene Schülerinnen und Schüler die Chance, ihre Meinung offen darzulegen, ohne Sanktionen seitens der Lehrperson befürchten zu müssen.  Andererseits können auch zufriedene Schülerinnen und Schüler ihre Begeisterung kundtun, ohne das Gefühl zu haben, sich damit bei der Lehrerin einzuschmeicheln und dadurch bei ihren Mitschülerinnen und Mitschülern als „Streber“ bezeichnet zu werden. Der Fragebogen wird eingesetzt, um die Methode durch die eigentlichen Akteure zu reflektieren. Aus dieser Perspektive ergeben sich vielleicht noch neue Stärken und Schwächen, die dem Beobachter verborgen bleiben. Der Gesamteindruck von Schülerseite ist auch ein wichtiges Kriterium zur Bewertung einer Methode und schließlich haben vielleicht auch die Schülerinnen und Schüler Vorschläge, wie man die ein oder andere Schwache umgehen und die Methode damit noch verbessern kann. Die Fragebögen werden nicht im Unterricht eingesammelt, einerseits zur Wahrung der Anonymität, andererseits um den Schülerinnen und Schülem Gelegenheit zum Nachdenken zu geben.



Schließlich erfolgt noch eine schriftliche Überprüfung, um den Lemerfolg der einzelnen Schülerinnen und Schüler festzustellen, weil die Lehrperson während der Unterrichtssequenz nur beobachtende Funktion hat, während die kontrollierende und normsetzende Funktion sehr eingeschränkt ist bzw. nur im Notfall eingesetzt wird. Diese Überprüfung wird sich auf die Inhalte und Interpretationen der behandelten carmina beziehen welche sich als Folgerungen aus der detaillierten Betrachtung der Gedichte bei den Schülerinnen und Schülern einprägen sollen, (s.  Anlage 4)



In der Zeit zwischen der Verteilung der Gedichte an die Gruppen und der Durchführung der Unterrichtssequenz sollen die Schülerinnen und Schüler schon einmal in die Methode "hineinschnuppem", die neuen Arbeitsformen ausprobieren und erkennen, welche Anforderungen an sie als Unterrichtende gestellt werden.  Dazu müssen sie bei ihrer Vorbereitung Schwerpunkte setzen.  Schwierigkeiten, die sich beim Planen und Unterrichten ergeben, können erkannt und die bei der anschließenden LdL-Sequenz minimiert oder sogar umgangen werden.  Den Schülerinnen und Schülern wird dadurch auch noch etwas Zeit für ihre Vorbereitung gegeben und sie können sich auf die bevorstehende Unterrichtsarbeit einstimmen.



Ein dafür geeignetes Gedicht, welches auch in die beabsichtigte nachvollziehbare Entwicklung der Liebesbeziehung passt, ist carmen 76. Jeder seiner drei Abschnitte wird einer Gruppe aus sechs Schülerinnen und Schülem zugeteilt, welche die Übersetzung vorbereiten sollen, um sie dann in der folgenden Stunde den anderen zu vermitteln.� Weil dieses Gedicht nun von seinem Inhalt her die Enttäuschung in der Liebe und Catulls Wunsch, ihr ein Ende zu setzen, schon voraussetzt, was in den carmina der Unterrichtssequenz erst nach und nach deutlich wird,� soll im Anschluss carmen 107 übersetzt werden, in dem Catull seiner Freude Ausdruck verleiht, dass Lesbia zu ihm zurückgekommen ist. Dadurch ergibt sich ein durchgehender Handlungsstrang, nämlich Liebesglück - Enttäuschung - Versöhnung - Liebesglück, an den man den Inhalt der folgenden carmina anknüpfen kann.

















V: Lernziele



1. Kognitive Lernziele:





a) Inhalt:



1.Einblick in die Dichterpersönlichkeit Catulls:



a)	Einblick in die bewusste und tiefgründige Auseinandersetzung Catulls mit den Problemen, die ihm die Trennung von Lesbia bereiten

b)	Kenntnis von Catulls innerer Zerrissenheit und Überblick über seine Versuche, sich aus ihr zu lösen

c)		Einblick in Catulls Kritik an privaten und und gesellschaftlichen Lebensumständen seiner Zeit, die sich in

		seinen Gedichten widerspiegeln (z.B. durch die Erinnerung an vergangene römische Tugenden in carmen

		58)



2.	Kenntnis der poetischen Gestaltung einer gescheiterten Liebesbeziehung am Beispiel des Verhältnisses Lesbia - Catull



3.	Einsicht in die Stufen der Liebe, etwa in folgender Art: Sexualität als Zuneigung mit dem Schwerpunkt im Geschlechtlichen; Erotik als Zuneigung mit dem Schwerpunkt im Seelisch - Sinnhaften, jedoch eher egoistisch auf den Genuss der Eigenschaften eines anderen Menschen hinzielend; Philie als Zuneigung mit dem Schwerpunkt im Geistig - Seelischen, wobei der Liebende den geliebten Menschen in seiner Einzigartigkeit anerkennt, ihn nicht egoistisch genießen will, sondern seine eigene Persönlichkeit positiv entwickelt und ihm schenkt.  Die jeweils höhere Stufe kann die vorher genannten einschließen.



4.	Einblick in die Bedeutung des Eros und der Beziehung zu ihm für die persönliche Lebensführung (hier vor allem die Gefahr der Selbstzerstörung)



b)	Textarbeit:



1.	Fähigkeit, Gedichte selbständig zu übersetzen:



a)	Übung in der Fähigkeit zu linearer und zu satzübergreifender Texterschließung

b)	Fähigkeit zur Übersetzung in korrektes und angemessenes Deutsch



2.	Fähigkeit, Texte selbständig zu interpretieren:



a)	Einblick in das Problem der Gliederung von Gedichten und Fähigkeit, den Aufbau eines Gedichtes zu erkennen und zu interpretieren

b)	Kenntnis stilistischer Mittel und Fähigkeit, sie für die Interpretation auszuwerten

c)	Einsicht in die Funktion morphologisch - syntaktischer Erscheinungen für die Wirkung eines Gedichts und Fähigkeit, aus der Beobachtung solcher Erscheinungen Rückschlüsse auf den Charakter eines Gedichts zu ziehen (z.B. durch Beobachtung der Tempora, der Modi, des Satzbaus)

d)	Fähigkeit, die den Gedichten jeweils zugrundeliegende Sprechsituation zu erschließen und für die weitere Arbeit am jeweiligen Gedicht zu berücksichtigen



e)	Einsicht in die wirkung der Wortwahl und Fähigkeit, semantische Beobachtungen für die Interpretation auszuwerten



3.	Einblick in häufiger verwendete Versmaße (Elegisches Distichon, Hinkjambus, Hendekasyllabus):



a)	Fähigkeit, die Gedichte selbständig metrisch zu analysieren

b)	Fähigkeit, den Beitrag des Versmaßes zur Textaussage zu erkennen



4.	Fähigkeit, zwei Gedichte miteinander zu vergleichen und dazu entsprechende Fragestellungen und Lösungsansätze zu entwickeln



c)	Methodik/ Didaktik:



1.	Fähigkeit, einen Text didaktisch aufzubereiten, d.h. seine Komplexität zu reduzieren und ihn anschaulich vorzustellen, ferner Leitfragen für die Interpretation zu formulieren



2.	Fähigkeit zur Planung und Strukturierung einer Unterrichtsstunde



3.	Kenntnis und Erprobung verschiedener Sozialformen im Unterricht (z.B. Vortrag, Diskussion, gelenktes Gespräch, Partnerarbeit, Gruppenarbeit)



4.	Fähigkeit, sich in andere hineinzudenken, indem der neue Stoff den Mitschülerinnen und Mitschülem erklärt wird und mit ihnen eingeübt wird



5.	Fähigkeit, Diskussionen zu moderieren, indem der gesamte Unterricht von Schülerinnen und Schülern geleitet wird



6.	Fähigkeit zur Gruppenarbeit durch Stärkung von Dialogfähigkeit, Verantwortung, sozialer Kompetenz, Solidarität, Empathie und Zuhören, Akzeptieren von Fehlern, indem alle Präsentationen und sonstige Aufgaben im Team vorbereitet und durchgeführt werden



7.	Einsicht in die Aufgaben einer Lehrperson und in die bei der Lehrtätigkeit zu setzenden Schwerpunkte durch die eigene Erfahrung als Lehrende



g.	Einsicht in Sinn und Zweck der aktiven Mitarbeit der Schülerinnen und Schüler durch den temporären Rollentausch





2.	Affektive Lernziele:



1.	Stärkung des Vertrauens in die eigenen Fähigkeiten durch die selbständige Bearbeitung



a)	Selbständigkeit bei der Bearbeitung und Präsentation eines neuen Stoffes

b)	Selbstbewusstsein bei der Präsentation vor der Klasse



2.	Stärkung des Interesses am Lemgegenstand durch die Selbststeuerung des Lemprozesses



3.	Aufgeschlossenheit gegenüber einer neuen Methode



4.	Aufgeschlossenheit für Rollenwechsel:



a)	Bereitschaft, in die Rolle der Lehrperson zu schlüpfen

b)	Neugier auf die eigene Wirkung in dieser Rolle



5.	Aufmerksamkeit für Mitschülerinnen und Mitschüler, die sonst nicht im Mittelpunkt stehen



6. Förderung von Kreativität und Phantasie





VI: Geplanter Unterrichtsverlauf



Es liegt in der Natur der Methode, dass ich den genauen Unterrichtsverlauf im voraus nicht konkret beschreiben kann, denn die Planung obliegt ja den Schülerinnen und Schülern.� Zum Ablauf der Unterrichtsreihe ist von meiner Seite folgendes geplant:



Wir beginnen mit einer Doppelstunde am Dienstag, dem 24.November 1998 mit den carmina 83 und 92. In der darauffolgenden Einzelstunde am Montag sollen die Ergebnisse aus dieser Doppelstunde zusammengefasst und ergänzt werden.  Auch auf Probleme, die vielleicht aufgetreten sind, soll in dieser Stunde eingegangen werden, um den anderen Gruppen diesbezüglich noch ein paar Tipps zu geben.  Die nächste Gruppe vermittelt die carmina 70 und 75 wiederum in einer Doppelstunde am Dienstag. Die dritte Gruppe mit carmen 8 und carmen 85 wird aufgrund des größeren Umfangs drei Stunden eingesetzt sein, und zwar an zwei aufeinanderfolgenden Tagen, Montag und Dienstag, damit die Zusammenhänge nach der Unterbrechung noch präsent sind. Der letzten Gruppe mit den carmina 58 und 87 stehen wie schon den beiden ersten Gruppen zwei Stunden zur Verfügung, jedoch dieses Mal an zwei aufeinanderfolgenden Tagen. In der letzten Stunde am 15. Dezember 1998 möchte ich die Fragebögen an die Schülerinnen und Schüler austeilen. Zunächst sollte an dieser Stelle auch ein Austausch über Erfahrungen mit der neuen Methode erfolgen. Davon habe ich aber wieder Abstand genommen, damit sich die Schülerinnen und Schüler beim Ausfüllen ihrer Fragebögen nicht gegenseitig beeinflussen.



VII: Durchführung der Unterrichtsreihe



Gruppe I (Dienstag, 24. November 1998, 11.25 bis 12.55 Uhr):





Die erste Schülergruppe bestand aus vier Schülerinnen, J., C., A. und S., welche bis auf S. zu den fleißigsten gehören und sich auch gleich für die Bearbeitung der ersten beiden Gedichte bereiterklärt hatten. C. und A. waren beim Unterrichten wortführend, während J., die auch ansonsten zurückhaltend ist, eher im Hintergrund Tipps gab. Auch S. bemühte sich, weil sie m.E. nicht hinter der Gruppe zurückstehen wollte, kam aber selten zu Wort, denn die Gruppe agierte durchgehend zu viert von der Tafel aus, wobei C. dominierte.



Thema waren die carmina 83 und 92. Zu Beginn der Stunde legte C. eine Folie mit Arbeitsaufträgen (s. Anlage

1) auf, über welche zunächst carmen 83, dann auch carmen 92 erschlossen und übersetzt werden sollte. Der 

erste Auftrag lautete: „Suche die Hauptsätze aus dem Text und übersetze diese!“ Die Schülerinnen und

Schüler hielten das jedoch für zu aufwendig und so einigte man sich auf „Sucht die Subjekte und Prädikate

aus den Hauptsätzen und übersetzt sie!“ Hier wurde schon ein erster positiver Effekt deutlich: Nicht nur die

unterrichtenden Schülerinnen und Schüler, sondern auch die übrigen dachten über eine sinnvolle

Erschließungsmethode nach. So ergab sich folgendes Tafelbild:



Lesbia mi                                                       dicit     <  --------   mala plurima

haec                                                   laetitia est

mule, nihil sentis? Si                                      taceret,

sana esset; nunc

non soum meminit, sed

irata est: hoc est, uritur et loquitur.��

Die unterrichtenden Schülerinnen gingen mit viel Elan an die Sache heran, während die übrigen meines

Erachtens Schwierigkeiten mit der neuen Situation hatten und zunächst sehr zurückhaltend waren. Die

unterrichtenden Schülerinnen wollten sich damit aber nicht abfinden und nahmen kein Blatt vor den Mund,

als sie die übrigen zur Mitarbeit aufforderten. Dies lockerte die Situation auf und auch Schülerinnen und 

Schüler, die sonst eher passiv sind, beteiligten sich. So wurde beispielsweise Kai aufgefordert, den 

Tafelanschrieb zu übersetzen, worauf er sich nicht weigerte, sondern sogar erfolgreich die Übersetzung 

meisterte. Aufgrund der Klarheit des bisher Erarbeiteten verzichtete die Gruppe an dieser Stelle auf die 

zunächst geplante Zusammenfassung.



Der nächste Arbeitsauftrag: „Ordne nun die restlichen Wörter den Hauptsätzen zu!“ wurde nur noch im

ersten Satz durchgeführt. Da die Schülerinnen und Schüler sich beschwerten, dann müsse man ja alles zweimal

machen, schwenkte die unterrichtende Gruppe um und konzentrierte sich direkt auf die gesamte Übersetzung. 

Diese verlief ziemlich flüssig, wobei bei der Erschließung nicht betrachtete Konstruktionen doch zu

Schwierigkeiten führten. Die unterrichtenden Schülerinnen halfen hier aber aus, so dass sie nach ca. 30

Minuten ein erstes Erfolgserlebnis hatten: Sie hatten die übrigen Schülerinnen und Schülern zur Übersetzung von carmen 83 angeleitet.  Ihre Erleichterung, ja sogar ihre Freude darüber war ihnen deutlich anzumerken.



Nach der Übersetzung folgte die Interpretation.  Hier wurde nun der zweite Arbeitsauftrag von der Folie doch noch eingebaut: „Fasse kurz zusamnwn, von was der Text handelt!“ Es fiel auf, dass die Schülerinnen und Schüler den Schwerpunkt auf die Stimmung des Gedichtes legten. Die ersten Äußerungen bezogen sich lediglich auf Catulls Zorn, auf seine Enttäuschung und auf das Leid, welches Lesbia ihm zufügt. Erst nach der Frage, was denn uritur et loquitur im sechsten Vers bedeute, erklärte ein Schüler: „Weil sie immer noch schlecht redet, denkt sie auch noch an ihn.“ In dieser Phase hatten die unterrichtenden Schülerinnen meines Erachtens Scheu, Interpretationsansätze von Nichtschülern zu kritisieren oder gar zurückzuweisen. So war hier am Schluss die Hauptaussage des Gedichts nicht klar. Mehrere Deutungen standen gleichwertig nebeneinander, eine abschließende Zusammenfassung erfolgte nicht.



Stattdessen sollten jetzt der zweite und dritte Vers metrisch analysiert werden.  Obwohl ich Bedenken hatte, weil sich dabei ja kein elegisches Distichon ergibt, hatten die Schülerinnen und Schüler damit keine Probleme.  Solche traten verstärkt bei der Zuordnung von Längen und Kürzen auf, was auch in der Kursarbeit schon deutlich geworden war. In dieser Phase zeigten sich deutliche Vorteile der Vermittlung der Schülerinnen und Schüler untereinander. So verteilten sich die vier unterrichtenden Schülerinnen auf die übrigen Schülerinnen und Schüler und gaben individuelle Hilfen. Bei Unsicherheiten fragten sie mich, um Fehler zu vermeiden, was bei dieser Methode auch legitim ist. Alle bemühten sich, die beiden Verse richtig zu skandieren und schließlich schrieb sogar Denis sein Ergebnis an. Während im zweiten Vers ziemlich viele Fehler waren, hatte er den dritten bis auf zwei Längen richtig analysiert. Für Denis hatte das zweierlei Wirkung: einmal hatte er sein Ergebnis vortragen können, wozu ihm sonst meist der Mut fehlte, zum anderen wurde meines Erachtens sein Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten gestärkt, auch wenn ein Teil seines Ergebnisses nicht so gut war. An den Bemerkungen der übrigen konnte man nämlich feststellen, dass auch sie Schwierigkeiten bei der Bestimmung dieses Versmaßes hatten.



Nun war carmen 92 an der Reihe. Der Erschließungsauftrag bezog sich wieder auf die Hauptsatzprädikate, woraus sich - diesmal ziemlich schnell - folgendes Tafelbild ergab:





Lesbia    dicit   male  nec tacet

Lesbia , dispeream, nisi amat. 

Quo signo?  Quia sunt mea: Deprecor

verum dispeream, nisi amo.





Nach Absprache der Schülerinnen und Schüler untereinander erfolgte nun direkt die Gesamtübersetzung, bei der die unterrichtenden Schülerinnen ziemlich viele Tipps geben mussten, vor allem im dritten Vers, der einige sprachliche Schwierigkeiten in sich birgt.� Bei der anschließenden Deutung des Gedichts fällt auf, dass auch hier die eigentliche Hauptaussage, sie redet, also liebt sie, nicht deutlich wurde. Es kamen Kommentare wie: „Sie macht ihn fertig, aber er kann sich trotzdem nicht von ihr lösen.“ oder: „Er liebt sie, will das aber nicht so offensichtlich zeigen.“ Leider gaben sich die unterrichtenden Schülerinnen damit zufrieden und versuchten nicht, durch gezielte Hinweise im Text die Aufmerksamkeit auf die Hauptaussage zu lenken.



Durch diesen Mangel konnte auch der abschließende Vergleich nicht viel Neues zur Klärung der beiden carmina beitragen. Die Schülerinnen und Schüler verglichen wieder die Stimmungen: „In carmen 83 ärgert er sich, in carmen 92 liebt er.“ Etwas näher an der Hauptaussage Catulls war die Erklärung: „In carmen 83 geht es um Lesbias Liebe zu ihm, während carmen 92 mehr von seiner Liebe zu Lesbia handelt.“ Die unterrichtenden Schülerinnen brachen dann den Vergleich ab und gaben den Auftrag, beide Texte als Karikatur darzustellen, wobei sich die Schülerinnen und Schüler aber schwer taten, so dass keinem wirklich eine Karikatur gelang. Vielleicht hing das Scheitern dieses schönen Arbeitsauftrags auch daran, dass in der Stunde nicht mehr viel Zeit war und die Karikatur zuhause fertiggestellt werden müssen.



Im Anschluss an die Stunde besprach ich mit der unterrichtenden Gruppe, was im Unterricht zu kurz gekommen war. Dies bezog sich auf die Interpretation und den Vergleich der beiden carmina. Hierbei machten die Schülerinnen den Vorschlag, die beiden Übersetzungen auf eine Folie zu schreiben und damit den Vergleich noch einmal anzugehen. Ich gab ihnen dazu noch Kriterien, nach denen sie vergleichen sollen, nämlich die Gesprächssituation, die Absicht Catulls und seine emotionale Verfassung, welche ja schon in der Stunde angedeutet worden war.



Leider war von dieser Gruppe in der folgenden Montagsstunde aufgrund einer Kursarbeit in einem anderen Fach nur eine Schülerin anwesend, die sich alleine nicht traute, weshalb ich sie dann auch nicht zwingen wollte. So führte ich mit den anwesenden Schülerinnen und Schülern den abschließenden Vergleich durch, denn ein Verschieben war aufgrund der direkt an die Unterrichtsreihe folgenden Ferien nicht möglich. Auch ein von mir angedachter Tausch mit der nächsten Stunde scheiterte, da Schülerinnen und Schüler der zweiten Gruppe ebenfalls nicht anwesend waren.



Die verbleibende Zeit nutzt ich planungsgemäß, um die methodischen und didaktischen Schwierigkeiten bei Planung und Durchführung anhand der Erfahrungen in der ersten Unterrichtseinheit zu besprechen und Tipps zu geben. 





Gruppe II (Dienstag, 01. Dezember 1998, 11.25 bis 12.55 Uhr):



M., T., J. und J. bildeten die zweite Schülergruppe. Im Gegensatz zur ersten Gruppe unterrichteten hier nicht alle vier gleichzeitig, sondern es waren nur jeweils zwei Schülerinnen oder Schüler aktiv, die sich dann abwechselten. Die beiden Schülerinnen leiteten die Erschließung und Übersetzung, während M. und T. für die Interpretation zuständig waren. In dieser Gruppe dominierte J., welche auch bei der Vorbereitung die Leitung übernommen und den Ablauf festgelegt hatte. Diese Entwicklung überraschte mich, denn J. beiteiligt sich zwar im Unterricht, gehört aber trotzdem zu den stilleren Schülerinnen.



J. hatte sich sehr detailliert vorbereitet und zog die Erschließung und Übersetzung zügig durch. Der Auftrag zur Texterschließung lautete: „Sucht die Kernaussagen heraus!“, wobei „Kernaussagen“ hier mehr bedeutete als nur Subjekte und Prädikate: es sollten alle Verbalinformationen mit ihren notwendigen Ergänzungen gesammelt werden. Die Schülerinnen und Schüler hatten mit dieser Formulierung keine Probleme, und ziemlich schnell kam folgendes Tafelbild zustande:



Nulli 	dicit mulier 	se nubere malle

quam mihi,		Iuppiter ipse petat.

Dicit. 	quod mulier cupido 	dicit amenti,

in vento et rapia scribere oportet aqua.



Hiermit ist zwar fast das ganze Gedicht an die Tafel geschrieben worden, aber es beinhaltet die für die unterrichtende Gruppe maßgeblichen Aussagen. Aufgrund der Kürze des Gedichts war es für die Gruppe offensichtlich nicht leicht, noch mehr Wörter zu streichen. Ein Eingreifen meinerseits sollte ja aus methodischen Gründen nicht erfolgen. Aufgrund dieser ausführlichen Erschließung verlief dann die anschließende Übersetzung wie am Schnürchen. Die Schülerinnen und Schüler benötigten fast keine Hilfen mehr.



Mehr Probleme gab es jedoch bei der metrischen Analyse. Die Schülerinnen und Schüler taten sich schwer und brauchten ziemlich lange für die beiden Verse. Durch den erhöhten Zeiteinsatz hatten jedoch am Ende alle Schülerinnen und Schüler die metrische Analyse vollständig durchgeführt.



Die Interpretation sollte im Anschluss an die Übersetzung des zweiten Gedichts erfolgen.



Die Erschließung von carmen 75 bestand in einer Satzanalyse, da das Gedicht nur von einem Satz gebildet wird. Die Schülerinnen und Schüler merkten ziemlich schnell, dass in zwei mit atque verbundenen Hauptsätzen die Ursache und in den darauffolgenden Konsekutivsätzen die Auswirkungen dargestellt werden. Es entstand folgendes Tafelbild: 



HS1 - Huc 	mens deducta est 	, mea Lesbia, 		[später:] tua culpa

								[s.u.]

HS2 -	atque	 ipsa se		 perdidit		, 			officio suo



GS1 - ut nec bene velle queat	,

				si optuma fias,

GS2 - nec desistere amare,	,

				si omnia facias.



Die Schülerinnen und Schüler erinnerten sich an die Gegenüberstellung von bene velle und amare in carmen72, das sie in der Kursarbeit bearbeitet hatten. Dadurch war ihnen die Bedeutung der letzten beiden Verse bekannt, was ihnen die nun folgende Übersetzung erleichterte. So fiel der Blick dann gleich auf das eigentliche Neue, was auch noch nicht an der Tafel stand: Mit den Wörtern tua culpa und officio suo beschreibt Catull die eigentlichen Ursachen für seinen Zustand, weshalb diese beiden Begriffe noch nachträglich ins Tafelbild aufgenommen wurden. Damit war es gelungen, Teile der Interpretation schon in die Erarbeitungsphase einzubauen, was m.E. eine beachtliche Leistung der unterrichtenden Gruppe ist, wenn man bedenkt, dass sie nur sehr wenig Vorerfahrung im Unterrichten haben.



Nach der Gesamtübersetzung wurde diese noch einmal von den Unterrichtenden vorgelesen, so dass jeder über den Inhalt Bescheid wusste, bevor es an die eigentliche Interpretation ging.



Der erste Auftrag in der Interpretationsphase lautete: „Sucht Überschriften für die beiden Gedichte!“ Die Schülerinnen und Schüler begannen untereinander zu diskutieren, und es wurde ziemlich laut, was die beiden Unterrichtenden nicht zu stören schien. Nachdem dann schließlich doch wieder Ruhe eingekehrt war, ergaben sich die Überschriften „Liebesschwüre“ für carmen 70 und „innere Zerrissenheit“ für carmen 75. Diese wurden dann mit den Überschriften aus der Reclam-Übersetzung verglichen, nämlich „Frauenschwüre“ (c.70) und „Zerrissenheit“ (c.75), woraufhin die Schülerinnen und Schüler befanden, sie hätten die Gedichte gut durchschaut. Leider war an dieser Stelle die Stunde zu Ende, so dass diese beiden Gedicht nicht angemessen interpretiert werden konnten. T., einer der Unterrichtenden, sprach mich nach der Stunde darauf an und meinte, die Interpretation sei zwar zu kurz gewesen, aber das Wichtige hätten sie ja noch vermittelt. 



Gruppe III (Montag, 07. Dezember 1998, 10.25 bis 11.10 Uhr und Dienstag, 08. Dezember 1998, 11.25 bis 12.55 Uhr):



Die dritte Gruppe bestand aus sechs Schülerinnen und Schülern, weil eines ihrer Gedichte, carmen 8, vom Umfang her länger ist als die übrigen Gedichte. Aus diesem Grund stand ihnen auch eine Unterrichtsstunde mehr als den übrigen Gruppen zur Verfügung. Die Aufgaben waren hier klar verteilt: S. war für die Übersetzung zuständig, N. für die metrische Analyse, S. und D. für die Stilmittel und T. und M. für die Interpretation. Bei gemeinsamer Vorbereitung halte ich eine solche Aufgabenverteilung für sinnvoll, aber diese Gruppe hatte große Schwierigkeiten, einen Termin zur gemeinsamen Vorbereitung zu finden, so dass sie sich dafür auf die Doppelstunde beschränkte, welche ich vor Beginn der Reihe zur Vorbereitung gewährte. Ansonsten bereiteten die Gruppenmitglieder jeweils nur ihre speziellen Aufgaben selbständig vor. Obwohl eine derartige getrennte Vorbereitung nicht der ursprünglichen Absicht der Methode entspricht, hatte ich aufgrund der Leistungsfähigkeit einzelner Mitglieder der Gruppe keine Bedenken, was das Gelingen der Stunde betraf. So sollte S. die Übersetzung leiten, wovon ich mir viel versprach, weil ser sicherlich in der Lage ist, auch bei grammatikalische Schwierigkeiten hilfreiche Tipps zu geben. T., die sich bei Interpretationen im sonstigen Unterricht sehr hervortut, sollte die Interpretationsphase übernehmen, wovon ich mir ähnliche Erfolge erhofte. Andererseits konnten leider die schwächeren Schülerinnen und Schüler aus dieser Gruppe durch die getrennte Vorbereitung nicht von deren Kenntnissen profitieren.



Die Bearbeitungsreihenfolge der Gedichte hatte ich der Gruppe freigestellt und so fingen die Schülerinnen und Schüler mit carmen 85 an, um ihr Gedicht in der Einzelstunde abschließen zu können. Als die übrigen Schülerinnen und Schüler das Gedicht sahen, wunderten sie sich zunächst einmal über seine Kürze. Es kamen Bemerkungen wie: „Da habt ihr ja gar nichts zu tun gehabt!“ oder: „Ich will auch so ein kurzes Gedicht, unsere waren länger!“ Die Unterrichtenden gingen nur insofern auf diese Kommentare ein, als sie sagten, dass dafür das andere Gedicht umso länger wäre. Hier wäre es natürlich sinnvoll gewesen, dieses Merkmal der Kürze aufzugreifen, vielleicht an die Tafel zu schreiben, um es später bei der Interpretation einfließen zu lassen. Aber ich denke, solches kann man nicht ohne weiteres von Schülerinnen und Schülern erwarten, die erstmals ihre pädagogische Kompetenz ausprobieren.



Die Texterschließung fiel mit der Übersetzung zusammen, denn der Auftrag lautete, die Prädikate zu übersetzen, wodurch nicht mehr viel übrig blieb, was die Schülerinnen und Schüler dann auch automatisch mitübersetzten. Die Interpretation setzte mit der Frage ein: „Was will er damit sagen?“ Nach ersten Kommentaren wie: „Hass und Liebe gehören zusammen, obwohl es ein Gegensatz ist.“ und der Begründung, warum er sie hasst, stellten die Unterrichtenden gezieltere Fragen: „Wen spricht er an?“, „Was soll das fortasse im ersten Vers bedeuten?“ Als Adressaten nannten die Schülerinnen und Schüler Lesbia und als Zweck des Gedichts, ihr Mitleid zu erregen. Im dem fortasse, das man hier eher mit hoffentlich als mit vielleicht übersetzen sollte, könnte man seine Hoffnung erkenne, dass sie sich doch noch für ihn interessiert.



Die anschießende Suche nach den Stilmitteln verlief zwar erfolgreich, leider wurden sie aber nicht ausreichend in die interpretation mit einbezogen. Das lag m.E. daran, dass diese Phase erst im Anschluss an die Interpretation erfolgte. Durch eine umgekehrte Reihenfolge wäre der Unterrichtsablauf sicherlich flüssiger und besser aufeinander aufbauend gewesen. An Stilmitteln wurde unter anderem genannt: Alliterationen bei faciam, fortasse und bei et excrucior, welche jeweils die Verbindung betonen sollten; der Gegensatz zwischen odi und amo, der durch die Kürze der Wörter und durch das rahmende ‘o’ noch betont würde; schließlich würde auch nescio hervorgehoben, indem es durch ein Komma abgetrennt ist, um zu verdeutlichen, dass Catull nicht weiß, warum er sich so verhält. Auch die anschließende metrische Analyse des Gedichtes velief erfolgreich, wurde aber nicht in die Interpretation mit einbezogen, was gerade bei diesem kurzen Gedicht das Bewusstsein für die kunstvolle Gestaltung noch hervorgehoben hätte.



Als abschließender Gesamteindruck wurde festgehalten, dass Catull mit carmen 85 zeigt, in welchem Zwiespalt er steckt und dass dieser Zwiespalt auch durch die Stilistik ausgedrückt wird, vor allem durch die ersten drei Wörter  odi et amo.



Nun war das erste Gedicht übersetzt und die Stunde war doch noch nicht zu Ende, so dass die Gruppe noch mit carmen 8 beginnen musste. Während bei carmen 85 alle Schülerinnen und Schüler aus der unterrichtenden Gruppe an der Tafel standen, lockerte sich die Situation jetzt etwas auf. S. und N. übernahmen die Erschließung von carmen 8, und die übrigen setzten sich. S. gab nun den Arbeitsauftrag, alle Subjekte und Prädikate zu bestimmen. Vers für Vers wurden diese bis zum achten Vers, wo man den ersten Abschnitt beenden kann, genannt, und N. schrieb sie an die Tafel. Dann wurde der Tafelanschrieb übersetzt, weil die Stunde zu Ende war, und der Rest auf die Dienstagsstunde verschoben.



In der folgenden Stunde wurde das Tafelbild weitergeführt, bis es folgendes Aussehen hatte:



	Catulle, desinas (!) ineptire,

				ducas!

Fulsere			 soles,

cum ventitabas, quo puella ducebat



	illa 			fiebant



fulsere			 soles.

	illa non vult: tu 		noli

		sectare (!) nec miser vive (!),

sed 			perfer (!), obdura (!).

Vale (!), puella, 			Catullus obdurat

nec te requiret nec rogabit

At tu dolebis



Bei dieser Erschließung klärte S., der Kursbeste (vgl. Bedingungsfelder) immer sofort die auftretenden grammatikalischen Schwierigkeiten, indem er entweder an den Kurs zurückfragte oder von sich aus die jeweilige Struktur erläuterte. Er moderierte diese Phase locker und änderte sogar an zwei Stellen sein geplantes Tafelbild: Als er merkte, dass Vers 5 den Schülerinnen und Schülern Schwierigkeiten bereitete, ließ er ihn kurzerhand weg mit der Begründung, als Nebensatz sei er hier nicht so bedeutend. Die Fragen in v.15ff nahm er nicht mehr an die Tafel auf, weil er sie für so einfach hielt, dass man sie „gleich übersetzen“ könne. Die Schülerinnen und Schüler fragten ungehemmter als sonst nach. Man hatte den Eindruck, dass sie davon ausgingen, dass S. es ihnen erklären konnte. Indem er solche Sicherheit ausstrahlte, begünstigte er eine angenehme und gelöste Unterrichtsathmosphäre.



Auch bei der anschließenden Übersetzung gab S. ziemlich viele Hinweise, die den Schülerinnen und Schülern bei ihrer Arbeit halfen, so dass am Ende die Übersetzung für alle klar war.



N. stellte dann das Versmaß, den Hinkjambus vor. Leider beherzigte sie nicht meinen Rat, einmal nach dem Hinkjambus zu laufen oder die Schülerinnen und Schüler laufen zu lassen, was sich sicherlich bei ihnen gut eingeprägt hätte. Sie hatte wohl Scheu, vor dem Rest der Gruppe ein bisschen Theater zu spielen. 

Die ersten beiden Verse wurden problemlos analysiert, leider wurde aber nicht auf die Eigenart des Hinkjambus im Zusammenhang mit dem Gedicht eingegangen.



Nun wurden Stilmittel gesammelt. Bei der Vorbesprechung war mir schon aufgefallen, dass die vorbereitende Gruppe sehr viele davon notiert hatte, worauf ich ihr riet, diese noch einmal durchzusehen und nur die wichtigesten zu erwähnen, das dieser Teil sonst sehr zeitaufwendig würde. Bei der Durchführung gelang diese Beschränkung jedoch nicht, weil die Schülerinnen und Schüler sehr viele Stilmittel entdeckten, welche die Unterrichtenden dann auch nicht übergehen wollten. Hervorgehoben wurde unter anderem folgendes: Im ersten und im letzten Vers spricht Catull sich selbst an, einmal mit Catulle, desinas ineptire, dann mit Catulle, destinatus obdura, wobei auch der Klang von desinas und destinatus sehr ähnlich ist. Im dritten und achten Vers umrahmen fulsere candidi tibi soles die Beschreibung der Vergangenheit, die auch sehr kunstvoll gestaltet ist. obdura/obdurat wird hervorgehoben, indem es dreimal am Versende steht. Die Verse 16 bis 18 bestehen aus rhetorischen Fragen, wobei in jedem Vers eine C-Frage einer Q-Frage folgt.



Die Interpretation wurde aus Zeitmangel hier kurzgefasst, und ich vereinbarte mit den dafür zuständigen Schülerinnen und Schülern, das vorgesehen Tafelbild für die nächste Stunde zu kopieren, an jeden auszuhändigen und dabei kurz zu erläutern. Auf die Frage: „Was will Catull mit dem Gedicht sagen?“ kamen ziemlich eindeutige Reaktionen wie: „Er mahnt sich selbst, sein Verhalten zu ändern, ihr nicht mehr hinterherzulaufen, sie nicht mehr zu lieben.“

Weitere Interpretationen waren: Lesbias Passivität in ihrer Beziehung wird im siebten Vers beschrieben, wo seinem Wollen gegenübergestellt wird, dass sie nec nolebat. Hier zeigt sich keine besondere Begierde von seiten Lesbias. Indem er um die glückliche Vergangenheit einen Rahmen (candidi soles) gesetzt hat, will er damit abschließen. In den Fragen am Schluss wird seine innere Zerrissenheit wieder deutlich, denn auf der einen Seite will Catull der Beziehung ein Ende setzen, andererseits ist er besorgt, wer nach ihm kommt. Sehnsucht und Leidenschaft packen ihn. Catulls Entschlossenheit zur Trennung, zeigt sich auch in der Steigerung der Aufforderungen, die er jeweils im ersten, im elften und im achzehnten Vers an sich selbst unter Berücksichtigung seiner Schwächen!“   



Gruppe IV (Montag, 14. Dezember 1998, 10.25 bis 11.10 Uhr und Dienstag, 15. Dezember 1998, 11.25 bis 12.10 Uhr):



Vier Schüler, F., K., J. und D. bildeten die vierte Gruppe. Obwohl er sonst ein sehr ruhiger Typ ist, war F. hier der Wortführer. Gab es Fragen zur Übersetzung, oder zum Metrum, so klärte er diese. Auch die Vorbesprechung führte ich mehr mit ihm als mit den übrigen. Dabei legte ich ihnen nahe, die Arbeit im Unterricht aufzuteilen, dass jeder etwas vortragen sollte. K. und J. nahmen sich dies auch zu Herzen, D. hielt sich jedoch zurück: Er stand zwar mit den anderen vor der Klasse, äußerte sich aber nur gegenüber seinen Gruppenmitgliedern und erteilte weder Arbeitsaufträge noch gab er Hilfen. Der Grund für diese Zurückhalteung liegt aber meines Erachtens mehr in seiner Persönlichkeit als im fehlenden Vertrauen in die eigenen fachlichen Fähigkeiten.



Die Gruppe begann mit carmen 58. F. leitete die Erschließung, K. war für das Tafelbild zuständig Der Text sollte wie bei den übrigen Gruppen über die Subjekte und Prädikate erschlossen werden. So ergab sich folgendes Tafelbild:



		 Lesbia 		Lesbia

	Lesbia, quam Catullus

					amavit:

nunc

glubit



Die Übersetzung gestaltete sich zunächst schwierig, weil die Schülerinnen und Schüler das zu Lesbia gehörende Prädikat nicht erkannten. Auch die Bedeutung von Caeli am Anfang des Gedichts musste F. ihnen erklären. Aber nachdem er die Schwierigkeiten ausgeräumt hatte, war der Text für alle klar. Für Unruhe sorgte der Kommentar der Glücklich-Ausgabe, der vorschlägt, den Ausdruck glubere, der eigentlich das Abschälen der Rinde von Ästen bedeutet, „auf das erregte männliche Glied“� zu übertragen. Einige Schülerinnen amüsierten sich köstlich darüber und behinderten dadurch das weitere Unterrichtsgeschehen.�



Die Interpretation setzte ein mit der Frage: „Was sagt Catull über Lesbia?“ Die Schülerinnen und Schüler beschrieben, dass Catull unglücklich und verbittert darüber ist dass sie sich nun sozusagen wegwirft. Felix erinnerte daran, dass dieser tiefe Fall Lesbias von Catull schon geahnt wrude in carmen 75,4: nec desistere amare, omnia si facias. Aus der Frage: „Welche Schlüsse kann man jetzt aus unserem Gedicht im Zusammenhang mit diesem Vers ziehen?“ erab sich: „Catull liebt sie auch jetzt noch, deshalb ist er so unglücklich.“



Bei der metrischen Analyse des Hendekasyllabus gab es erfreulich wenig Probleme. Alle fünf Verse sollten analysiert werden un im Tafelanschrieb T.s, der bisher immer behauptete, von Metrik keine Ahnung zu haben, war nur ein kleiner Fehler.



Bei der Besprechung des Gesamteindrucks beteiligten sich sehr viele Schülerinnen und Schüler, was mich beruhigte, denn gerade die unterrichtende Gruppe war in den vorhergehenden Stunden oft von ihren unterrichtenden Mitschülerinnen und Mitschülern zur Mitarbeit aufgefordert worden, worauf sie nicht immer reagiert hatten. Aber die übrigen Schülerinnen und Schüler trugen es ihnen nicht nach. Auf die Frage: „Was will Catull mit dem Gedicht sagen?“ antwortete zunächst M.: „Er will es sich leichter machen, von ihr loszukommen, indem er sie so schlecht macht.“ T. ergänzte: „Er ist verletzt über ihr Verhalten und will mit dem Gedicht versuchen, die Liebe zu ihr zu beenden.“ A. sah in Caelius einen früheren Geliebten Lesbias, was der Kommentar auch nahelegt, und meinte, Catull spräche nun mit Caelius einen Leidensgenossen an, weil beide Lesbia verloren hätten. Caelius wäre dann ein Partner, der Catull in seinen Trennungsabsichten unterstützen könnte. Als Fazit ergab sich demnach zunächst Catulls Bedauern über ihren geänderten Lebenswandel und indem er sich diesen Lebenswandel Lesbias klar macht, ein weiterer darauf begründender Vesuch, sich von ihr zu trennen.



Das nächste Gedicht, carmen 87, sollte über die Hauptsatzprädikate erschlossen werden. Dies ist hier vorteilhaft, weil die Schülerinnen und Schüler so zunächst die Haupt- und Nebensätze unterscheiden müssen und dabei gleich den parallelen Aufbau der beiden Distichen erkennen können. Leider wurde dieser parallele Aufbau nicht thematisiert, sondern nur nebenbei erwähnt, obwohl ich in der Vorbesprechung Wert darauf gelegt hatte. Die Gruppe wusste ihn nicht sinnvoll in ihren Unterrichtsablauf einzubauen. Als Tafelbild ergab sich:



Nulla potest mulier 	dicere



nulla fides 	fuit



Die Übersetzung gelang problemlos, wobei hier die größten Schwierigkeiten durch den Kommentar schon beseitigt worden waren. Auf die Frage: „Was will Catull damit?“ waren die Antworten eindeutig: Catull macht Lesbia Vorwürfe; sie kann sich nicht beschweren, denn sie hat in der Beziehung nur genommen, sich selbst aber nicht eingesetzt; Catull hat alles gegeben, um die Beziehung zu erhalten. Auf die Frage nach der Bedeutung von ex parte mea im letzten Vers wurde noch einmal die Einseitigkeit der Beziehung erwähnt. Leider wurde heir nicht die Wirkung dieses Ausdrucks gerade am Ende des Gedichtes erwähnt, das vorher nicht nach Beschwerde klang. Für die Schülerinnen und Schüler war aber diese Beschwerde der vorherrschende Eindruck, was man meines Erachtens dann auch so akzeptieren kann.



Abschließend wurde das Gedicht noch mit carmen 109 verglichen, in dem sich Catull ein aeternum foedus sanctae amicitiae gewünscht hatte. Der Wunsch ist nicht erfüllt, sein Gebet an die Götter nicht erhört worden. Lesbia ist passiv geblieben, was der Natur eines foedus widerspricht. Außerdem steht carmen 87 im Gegensatz zu carmen 109 im Praeteritum, ein weiteres Indiz dafür, dass die Beziehung beendet ist.



Im nun durchgeführten Vergleich der carmina 58 und 87 wurde festgehalten, dass beide Gedichte Catulls Enttäuschung über Lesbia beschreiben, wobei carmen 87 ihr passives Verhalten während der Beziehung in der Vergangenheit kritisiert, während carmen 58 ihre gegenwärtige obszöne Lebensweise beschreibt. Die Kritik empfanden die Schülerinnen und Schüler in carmen 58 vor allem in der Wortwahl krasser, wobei auch Catulls Enttäuschung deutlicher würde. Beide Gedichte wurden als Versuch Catulls aufgefasst, sich von Lesbia zu trennen, indem er sich in carmen 87 ihren Egoismus, in carmen 58 ihre Verworfenheit vor Augen stellt.



In der letzten Stunde wurde noch einmal zurückgegriffen auf  carmen 8 der Gruppe III, welches noch nicht vollständig interpretiert war. T. hatte mittlerweise die Interpretation der Guppe schriftlich formuliert und für alle kopiert (s. Anlage 2). Zur Vergegenwärtigung des Inhalts trug sie zunächst die Übersetzung vor. Die Schülerinnen und Schüler erinnerten sich dann, dass Catull sich in diesem Gedicht von Lesbia zu trennen versuchtt, wobei er aber in imer stärkere Sehnsuch nach ihr verfällt. T. ließ das Gedicht gliedern: Hierbei verwendeten die Schülerinnen und Schüler die drei Aufforderungen, welche sich in ihrer Intensität steigern, als Kriterium zur Einteilung der Abschnitte. So ergaben sich drei Stufen der Ermahnung, die jeweils durch einen Zwischenteil voneinander getrennt sind. Im ersten Zwischenteil, den die unterrichtende Gruppe „Erinnerung an früher“ genannt hatte, folgerten sie sogar aus der Litotes „nec puella nolebat“ (v.7), dass Catull den Unterschied zwischen seiner Sehnsucht und Aktivität gegenüber ihrer Gleichgüligkeit und Passivität beschreibt. Im zweiten Zwischenteil wurde die Entwicklung Catulls von wütend gefassten Vorsätzen über enttäuschte Beschimpfungen zu gesteigerter Sehnsucht, die sich in den rhetorischen Fragen am Ende äußert, erkannt .Mit diesem Rückfall Catulls begründeten die Schülerinnen und Schüler dann auch den Zusatz destinatus zur letzten Ermahnung. Es wurde ihnen bewusst, dass Catull trotz seiner immer wieder formulierten Trennungsabsicht die völlige Loslösung von Lesbia nicht ralisieren kann. Damit konnte die Arbeit der Gruppe positiv abgeschlossen werden.



Zum Abschluss teilte ich die Fragebögen aus, gab die Möglichkeit, Verständnisfragen zu stellen und bat die Schülerinnen und Schüler, mir die ausgefüllten Bögen bis zum kommenden Freitag zukommen zu lassen. Danach setze ich mich mit allen Schülerinnen und Schülern zusammen und die Stunde klang locker aus. Das Gefühl, gemeinsam etwas Tolles durchgeführt und abgeschlossen zu haben, löste bei allen Beteiligten Zufriedenheit und Stolz aus.      

      



VIII: Kritische Beurteilung von Planung und Durchführung



1. Inhalt



a) Was haben die Schülerinnen und Schüler über Catull und seine Gedichte gelernt?



Um diese Frage zu beantworten, gehe ich einerseits von meinen Beobachtungen während und nach der Unterrichtsreihe, andererseits von den Antworten der Schülerinnen und Schüler in den Fragebögen aus. Leider wurden mir von 17 ausgeteilten Fragebögen nur neun zurückgegeben, aber ein Nachhaken war aufgrund des anonymen Rücklaufs nicht möglich. Die neun abgegebenen Fragebögen sind äußerst gewissenhaft ausgefüllt worden und daher für die Auswertung der Unterrichtsreihe sehr interessant.



Sicherlich haben die Schülerinnen und Schüler einen Einblick in die Dichterpersönlichkeit Catuls bekommen. Auf die Frage Was hast du über Catull und seine Gedichte gelernt? beschreiben sie Catull als einen Menschen, der in seinen Gedichten seine Gefühle zum Ausdruck bringt und versucht, dadurch seine Proleme zu bewältigen. Sie nennen auch seine Trennungsabsichten, die er trotz vielfältiger Versuche nicht verwirklichen kann, weil er „liebestoll“, ja sogar „verrückt“ sei. Auch, dass sich seine Denkweise von der seiner Zeitgenossen unterscheidet, wird erwähnt.



Den Schülerinnen und Schüler ist bewusst, dass Catull die ganze gescheiterte Liebesbeziehung in seinen Gedichten gestaltet hat, wenn sie schreiben, dass er verschiedene Möglichkeiten, „wie man jemandem sagt, dass man ihn liebt“, beschreibt neben den in der Unterrichtsreihe behandelten Gedichten über Enttäuschung und Trennung. Die Vielfalt seiner Gedichte wird als angenehm empfunden.



Dass sie unterschiedliche Stufen der Liebe kennen, zeigen sie, indem sie von Catulls Auffassung von Liebe sprechen, denn deren Schwerpunkt liegt bekanntlich im Geistig - Seelischen, was die anderen Stufen einschließt.



Ihr Einblick in die Bedeutung des Eros und des Verhältnisses zu ihm für die persönliche Leensführung wird deutlich, wenn sie Catull als liebestoll oder verrückt bezeichnen, wenn sie sagen, dass Menschen „gefangen von ihren Gefühlen sein können“ oder „dass man nicht zu sehr lieben soll.“





b) Welche Aussagen aus den carmina konnten vermittelt werden?



Diese Frage ist für jede Gruppe separat zu beantworten, denn die Schwerpunkte, die sich die unterrichtenden Schülerinnen und Schüler gesetzt hatten, waren unterschiedlich. Die Übersetzung der carmina ist jedesmal vollständig vermittelt worden, wenn auch bei der einen Gruppe verständlicher, bei der anderen etwas oberflächlicher. Auch die verschiedenen Versmaße wurden vorgestellt und geübt. 



Einen Üerblick über den Lernerfolg in inhaltlicher Sicht vermitteln unter anderem die Erkenntnisse aus der abschließenden Überprüfung. Zusammen mit meinen Beobachtungen ergeben sich folgende Ergebnisse:



Die Interpretation der carmina 83 und 92 war unvollständig: So wurden für carmen 83 zwar die entscheidenden Aspekte genannt, aber nicht gewertet, so dass Catulls Enttäuschung und Zorn gleichwertig neben das eigentliche Thema, sie redet, also liebt sie, gestellt wurde. In Zusammenhang mit carmen 92 wurde dieses Thema gar nicht hervorgehoen, sondern es war nur von seiner hoffnungslosen Liebe die Rede, welche er trotz ihrer Ungerechtigkeit nicht ablegen kann, auch wenn er sich noch so sehr darum bemüht. Durch dieses Fehlen des gemeinsamen Themas, das einigen sogar bei der abschließenden Überprüfung noch nicht klar war, konnte auch der Vergleich nicht gelingen. Aufgrund der Abwesenheit der Gruppe in der Folgestunde scheiterte der Versuch, die restliche Interpretation ebenfalls durch die unterrichtenden Schülerinnen durchführen zu lassen. Daher musste der Vegleich von mir unterrichtet werden, was eigentlich bei dieser Methode nicht der Sinn der Sache ist.



Nach gelungener Übersetzung bschränkte die zweite Grupe, welche die carmina 70 und 75 behandelte, die interpretation auf die Bestimmung von Überschriften. Eine ausführliche Deutung der Gedichte fehlte, weshalb auch die kunstvolle Gestaltung und die Intention nicht deutlich wurden. Daürberhinaus wurde der Bezug zu carmen 72 nur kurz bei der Übersetzung angesprochen, obwohl ich noch bei der Vorbesprechung auf die Bedeutung dieser Koplung hingewiesen hatte. Trotzdem konnten die Schülerinnen und Schüler in der abschließenden Überprüfung diesen Bezug beschreiben und teilweise auch kommentieren. Die Fähigkeit zur selbständigen Bearbeitung führe ich unter anderem auf die selbständige Vorbereitung ihrer Gedichte zurück, bei der sie zumindest mehr Sicherheit in der Herstellung solcher Bezüge gewonnen haben. Andererseits zeigten sich in der Überprüfung jedoch Lücken bei der Frage nach der Intentionen dieser beiden carmina. Die Schülerinnen und Schüler stellten hier nur die Inhalte dar, was ja auch den Stundenverlauf widerspiegelt. Diese Mängel waren der unterrichtenden Gruppe im Nachhinein bewusst. Sie machten Zeitprobleme dafür verantwortlich. Leider gab es aufgrund der weiteren Planung hier nicht mehr die Möglichkeiten, noch einmal eine Interpretation anzuschließen.



Schöne Ergebnisse erbrachte die Bearbeitung der carmina 8 und 85. Die abschließende Überprüfung ergab, dass den Schülerinnen und Schülern die Intentionen klar geworden sind. Bei carmen 8 entdeckten die Schülerinnen und Schüler sogar vielfältige Interpretationsansätze. Insgesamt wurde hier eine vollständige Interpretation durchgeführt, die zunächst im Unterricht kurz aber verständlich zusammengefasst und im Nachhinein an jede Schülerin und jeden Schüler als Kopie ausgehändigt wurde. Vor dem Hintergrund einer so ausführlichen Bearbeitung sollte man die Einbeziehung des Metrums nicht noch nachträglich fordern, zumal die Schülerinnen und Schüler dem Hinkjambus hier zum ersten Mal begegneten. Sie kannten ihn nicht aus anderen Gattungen. Während carmen 85 ebenso vollständig interpretiert wurde, kam hier die kunstvolle Gestaltung etwas zu kurz. Die unterrichtenden Schülerinnen und Schüler erwähnten zwar die Stilmittel den auffälligen Satzbau und führten auch die metrische Analyse durch, sammelten diese aber leider nicht an der Tafel, so dass der Überblick über diese vielen „Kleinigkeiten“, die zusammen die kunstvolle Gestaltung ergeben, fehlte. Gleichwohl haben alle Schülerinnen und Schüler bei der Lektüre dieser beiden carmina wichtige und interessante Dinge erarbeitet und mitgenommen.



Auch mit den Interpretationen der letzten Gruppe bin ich zufrieden. Bei carmen 87 lief sie zwar anders als erwartet, denn der anfänglich positive Klang des Gedichts wurde von den Schülerinnen und Schülern so nicht aufgefasst und auch die kunstvolle Gestaltung, vor allem der fast parallele Aufbau der beiden Distichen, wrude nicht mit einbezogen. Es wurde aber deutlich, dass Catull Lesbia Vorwürfe macht und sich selbst von aller Schuld freispricht. Sein Vorwurf der Undankbarkeit Lesbias gegenüber seiner völligen Hingabe wurde von fast allen Schülerinnen und Schülern in der abschießenden Überprüfung ausführlich beschrieben. Ähnlich erfolgreich war die Bearbeitung von carmen 58. Auch hier konnte die Intention geklärt werden, wobei lediglich die darin verborgene Gesellschaftskritik Catulls nicht erwähnt wurde, was ich aber in der Nachbesprechung noch aufgriff und klärte. Da diese aber ohnehin nur ein Nebeneffekt von carmen 58 ist, bleibt festzuhalten, dass auch dieses letzte Gedicht von den unterrichtenden Schülern vollständig übermittelt wurde.

   

2. Methode



a) Fähigkeiten, die die Lektüre lateinischer Texte betreffen



Es steht außer Frage, dass die Schülerinnen und Schüler bei ihrer Vorbereitung selbständige Texterschließung und Überseztung geübt haben. Für die Vermittlung im Unterricht wäre es noch wünschenswert gewesen, wenn sie ihre persönlichen Probleme bei der Vorbereitung thematisiert und den übrigen so über vielleicht ähnliche Schwierigkeiten hinweggeholfen hätten. Damit hätte sicherlich Zeit einsparen können. Solche Hilfestellungen waren auch Teil des Arbeitsauftrags für die Unterrichtsvorbereitung, aber offensichtlich wussten die Schülerinnen und Schüler damit nicht so recht umzugehen.



Auch die Interpretation von Texten führten die Schülerinnen und Schüler selbständig durch, wobei aber enorme Unterschiede in dieser Fähigkeit zwischen den einzelnen Schülerinnen und Schülern deutlich wurden, was auch in den Fragebögen zum Ausdruck kam. Ein Gedicht zu gliedern, stilistische Mittel zu finden und Tempora, Modi oder Konstruktionen zu erkennen war sicherlich kein Problem. Die Auswertung derartiger Erscheinungen für die Interpretation fällt vielen jedoch schwer, wenn sie nicht durch gezielte Fragen dazu angeleitet werden. Bei der Interpretation im Unterricht werden diese Differenzen nicht so deutlich, weil es dort meist gezielte Fragen gibt. Die Analyse der Versmaße wurde hinreichend geübt und ich denke, die Schülerinnen und Schüler haben auf diesem Gebiet viel Sicherheit gewonnen. Lücken sind lediglich dort, wo der Beitrag des Versmaßes zur Textaussage erkannt werden soll.



Der Vergleich zweier Gedichte ist gelungen. Dabei wurden interessante Sichtweisen der Schülerinnen und Schüler deutlich. Auch die Fragen, die die Schülerinnen und Schüler bei den Vergleichen stellten, waren gezielt und sinnvoll. 





b) Allgemeine methodische und didaktische Fähigkeiten



Die Schülerinnen und Schüler haben ihren Mitschülerinnen und Mitschülern die Gedichte vermittelt, wofür sie zunächst ihnen eigene methodische und didaktische Fähigkeiten und Fertigkeiten angewandt haben. Sie haben die Texte veranschaulicht, haben Hilfestellungen bei der Übersetzung gegeben, die Interpretation durch gezielte Fragen angeleitet und die metrische Analyse kontrolliert. Durch diese Übungen wurden ihre methodischen und didaktischen Fähigkeiten sicherlich gestärkt.



Natürlich stehen die Schülerinnen und Schüler bei der erstmaligen Durchführung der Methode noch am Anfang, was die didaktische Kompetenz betrifft, So verlief die Texterschließung meist über Subjekte und Prädikate anstatt auch einmal über inhaltliche Kriterien. In der selbständigen Abwägung und Auswahl solcher inhaltlicher Kriterien hatten sie ja auch noch keine Erfahrung, während die Ershcließung über syntaktische Kriterien klare Vorgaben setzte, aus denen man stets einen ungefähren Textverlauf erarbeiten kann. Die Schülerinnen und Schüler haben hier m.E. den für sie zuvverlässigeren Weg eingeschlagen. Mangels Abwechslung ließ dabei zeitweise die Motivation der unterrichteten Schülerinnen und Schüler nach.



Die Planung ihrer Unterrichtsstunden gelang allen Gruppen. Zwei Gruppen hatten Zeitprobleme, was sicherlich auch auf den Magel an Erfahrung zurückzuführen ist. Der Unterricht war klar strukturiert, wobei die Schülerinnen un dSchüler alledings wieder auf Sicherheit setzten, indem sie alle Aufgabenschritte gesondert nacheinander einplanten. Dadurch gelang die Verzahnung der Betrachtung von Stilmitteln und Metrik mit der Interpretation nicth optimal.



Die Schülerinnen und Schüler wechselten im Unterricht zwischen verschiedenen Sozialformen ab: Die Einführung erfolgte meist durch einen Lehrervortrag, die Erschließung wurde in Partnerarbeit durchgeführt. Im gelenkten Gespräch wruden die Stilmittel gedeutet, woraus sich für die Interpretation entweder ebenfalls ein gelenktes Gespräch oder eine freie Diskussion entwickelte. Im Zusammenhang mit der Vorbereitung und Vermittlung in Gruppenarbeit wurden so vielfältige Unterrichtsformen erprobt.



Sowohl bei Erklärungen von grammatikalischen Strukturen oder von Interpretationsansätzen als auch bei der Korrektur von Fehlern mussten sich die Schülerinnen und Schüler in die übrigen hineindenken, um eine einerseits sachgemäße, andererseits aber auch auf das Problem des Fragendne bezogenen Antwort geben zu können. In dieser Fähigkeit konnte man bei den unterrichtenden Schülerinnen und Schülern schon während des Fortgangs der Unterrichtsstunde Fortschritte erkennen, was ich auf die wachsende Gewöhnung und damit auch Sicherheit in der neuen Rolle zurückführe.



Die Moderation von Diskussionen gelang bei allen Gruppen, wobei sich der Moderator der Interpretation in der zweiten Gruppe zunächst seiner Rolle als „Lenker“ bewusst werden musste, um einen produktiven Fortgang herbeiführen zu können. Schon im Gespräch direkt im Anschluss an den Unterricht bestätige er mir derartige Erfahrungen. 



Die Gruppenarbeit hat sich zunächst als problematisch erwiesen, wobei diese Problematik aber für die Schülerinnen und Schüler sehr produktiv war. Betrachtet man ihre Äußerungen bezüglich der Gruppenarbeit, wie etwa „Teamarbeit ist nicht das Gelbe vom Ei“ oder die Einordnung von „unterschiedliche Meinungen“ und „Aufteilung der Arbeit unter alen“ unter der Rubrik „Schwierigkeiten bei der Vorbereitung“, so wird deutlich, dass sie sich ihre Gedanken machen mussten über diese Arbeitsform, dass sie Fähigkeiten, die dazu nötig sind, erlernen oder üben mussten. Dies beinhatlet sicherlich Dialogfähigkeit, Verantwortung, soziale Kompetenz und Solidarität. Später bei der Vermittlung der Gedichte tauchte das Problem der Arbeitsteilung noch einmal auf: So ist es zwar manchmal sinnvoll, wenn alle Unterrichtenden gleichzeitig agieren,� im Allgemeinen aber lenken zu viele gemeinsam Unterrichtende ab, weil nicht alle gleichzeitig vermitteln können. Ebenfalls bei der Vorbereitung und im Unterricht waren außer den schon genannten Fähigkeiten auch noch Empathie und Zuhören und das Akzeptieren von Fehlern gefragt (s.o.). Ich denke, dass diese Eigenschaften von allen als notwendig erkannt und gestärkt wurden.



Dass die Schülerinnen und Schüler Einsicht in die Aufgaben einer Lehrperson bekommen haben, wird in den Fragbögen deutlich, wo als größtes Problem die Motivation zur Mitarbeit genannt wird. Gleichzeitig haben sie damit auch Sinn und Zweck einer aktiven Mitarbeit erkannt.



3. Persönlichkeit



Was hast du persönlich (nicht fachlich) aus dieser Unterrichtsreihe gelernt? war eine Frage auf dem Fragebogen. Neben inhaltlichen Effekten wie: Man soll nicht zu sehr lieben! oder der Aktualität von Catulls Gedichten standen dabei Kommentare zum Lehrerberuf wie Lehrer sein ist schwer! oder Ich werden nie Lehrer!. Positive und auch problematische Aspekte bei der Gruppenarbeit wurden genannt und schließlich, was für mich der wichtigste Effekt ist: Ich kann mehr Latein als ich dachte!



Die Schülerinnen und Schüler mussten sowohl bei der Vorbereitung als auch bei der Präsentation selbständig arbeiten und sie hatten damit Erfolg. Mit dem Bewusstsein den Stoff zu beherrschen, konnten sie selbstbewusst vor der Klasse auftreten. Dabei stärkte sie wiederum das Gefühl, den übrigen ein lateinisches Gedicht vermitteln und ihnen bei Problemen helfen zu können, in ihrem Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten.



Durch die intensive Beschäftigung mit den Gedichten und durch die Verpflichtung, den Lernprozess selbst zu steuern, ist sicherlich das Interesse der Schülerinnen un dSchüler am Lerngegenstand gestiegen: Sie fragen eher mal etwas nach und setzt sich mehr mit den Inhalten auseinander.



Obwohl die Schülerinnen und Schüler bei der Vermittlung neben positiven Empfindungen wie Motivation, Interesse, Freude, Stolz auch Unsicherheit, Angst, Unbehagen oder Hilflosigkeit verspürten, hatten sie die Methode LdL bewusst als Herausforderung angenommen und waren aufgeschlossen für die Wirkungen, die damit erzielt würden. Trotz ihrer anfänglichen Bedenken, welche vor allem in mangelndem Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten begründet lagen, waren sie bereit, in die Rolle der Lehrerperson zu schlüpfen. Sie wollten wissen, ob sie das auch könnten und wie sie dabei wirkten.



Während ihrer unterrichtenden Tätigkeit mussten sie auch auf Schülerinnen und Schüler eingehen, mit denen sie sonst nicht in Kontakt stehen. Umgekehrt lernten sie diese auch kennen, während sie von ihnen unterrichtet wurden. Dabei entwickelten sich auch innere Verpflichtungen, die Mitschülerinnen und Mitschüler, die jeweils an der Reihe waren, zu unterstüzten. Eine Rückmeldung war, die Methode erinnere an das Lernen mit Freunden.



Die von mir erwünschte und von einem Schüler angesprochene� Kreativität und Phantasie kam in dieser ersten Unterrichtsreihe mit der Methode LdL noch nicht so sehr zum Zuge. Nur die erste Gruppe arbeitete etwas derartiges ein mit ihrem Vorschlag, die beiden Gedichte als Karikatur darzustellen. In einem Gesprächmit Herrn Martin bestätigte er mir aber meine Vermutung, dass das Problem der Zurückhaltung bzgl. eigener Ideen nach einer Eingewöhnungsphase aufgehoben sei. Die Schülerinnen und Schüler benötigen am Anfang Sicherheiten - etwas, wovon sie wissen, dass es funktioniert. Es reicht aus, dass sie Situation neu ist. Eigene Ideen bringen sie erst ein, wenn sie mit ihrer unterrichtenden Rolle vertraut geworden sind.



IX: Wie kann man den aufgetretenen Problemen entgegensteuern? 



Bei dieser ersten Betrachtung wurde deutlich, dass neben vielen Erfolgen auch einige Schwierigkeiten aufgetreten sind, welche aber m.E. nicht in die Methode LdL, sondern eher in die Neuheit der Situation und daneben auch in bislang nur geringen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler bezüglich der selbständigen Bearbeitung eines lateinischen Texts begründet liegen, welche im herkömmlichen Unterricht nicht aufgefallen sind. Aber ist es nicht eines der Ziele des Lateinunterrichts überhaupt, die Schülerinnen und Schüler zu befähigen, selbständig lateinische Lektüre zu treiben, ohne dass ihnen stets jemand Anleitungen gibt? Hier muss man m. E. ansetzen, nicht nur um Problemen bei der Durchführung der Methode LdL entgegenzutreten, sondern darüberhinaus um den Schülerinnen und Schülern zu den beabsichtigten Fähigkeiten zu verhelfen.



Schwerpunkt dieses Abschnitts wird es also sein, Strategien zu erarbeiten, welche die Schülerinnen und Schüler zum selbständigen Umgang mit Texten befähigen. Dazu wird auch ein Vorschlag zur Variation des Arbeitsauftrags vorgestellt werden, mit dem man die in der Anfangsphase der Anwendung von LdL noch fehlende Selbständigkeit der Schülerinnen und Schüler kompensieren kann.



1. Verbesserung der Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler zur selbständigen Vorbereitung der Texte



So wurde beispielsweise deutlich, dass die Schülerinnen und Schüler die Texterschließung stets über syntaktische anstatt über semantische Kriterien anleiten. Dies liegt sicherlich daran, dass sie noch wenig Erfahrung darin haben, selbständig für einen Text bedeutende semantische Kriterien zu entdecken. Diese Lücke muss also zunächst geschlossen werden, um den Schülerinnen und Schülern einen selbständigen Zugang zum Text über inhaltliche Kriterien überhaupt erst zu ermöglichen.� Dazu kann man gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern an Textbeispielen eine Art Raster erarbeiten, welcher verschiedene Texterschließungskriterien beinhaltet und Tipps für die Auswahl gibt.�



Zunächst muss dazu die Aufgabe der Texterschließung klar sein, nämlich die Erarbeitung eines genaueren Vorverständnisses.

Bei der Erschließung nach syntaktischen Kriterien wird der Txt über seine Struktur erarbeitet. Dazu betrachtet man die Konnektoren, die Handlungsträger, die Verbalhandlungen und die notwendigen Zusatzinformationen.



Derartige Erschließungen führten die Schülerinnen und Schüler bei der Bearbeitung ihrer Gedichte durch. Alternativ zu dieser Methode kann man über semantische Kriterien den Aufbau der Textbedeutung über die verwendeten Wörter und deren Bedeutung erarbeiten. So betrachtet man beispielsweise die Wiederholung oder die Umschreibung von wörtern oder alle zum Wortfeld eines bestimmtne Begreiffs gehörenden Wörter. Auffällige Gestaltungsmittel wie Gegensätze oder Entsprechungen geben auch oft Aufschluss über den Textzusammenhang. In Gesprächen kann man die Redesituation oder die Art der Rede (Aussage, Frage, Befehl etc.) untersuchen. Ein klar strukturiertes Tafelbild ergibt sich, wenn man die im Text auftretenden Personen oder Gruppen gegenübestellt und die zugehörigen Informationen jeweils in die entsprechenden Spalten einordnet. Die Entscheidung, nach welchen Kriterien die Schülerinnen und Schüler vorgehen, sollen sie zunächst aus ihrem Spontanverstehen beim ersten Lesen des Textes dann aber auch durch sorgfältiges Abwägen treffen. Bei diesen Überlegungen spielt eine Rolle, ob über die Erschließungskriterien ein Vorverständnis erreicht werden kann und ob der Text anhand dieser Kriterien durch ein übersichtliches Tafelbild dargestellt werden kann.



Um eine bessere Verzahnung von Erschließung, Stilmitteln, Metrik und Interpretation zu erreichen, müssen den Schülerinnen und Schülern zunächst die Vorzüge dieser Vorgehensweise klar sein.� Solange diese Schritte im herkömmlichen Unterricht durchgeführt wurden, haben die Schülerinnen und Schüler sie automatisch verzahnt, ohne dass es ihnen bewusst war. Anhand verschiedener Beispiele sollte man ihnen daher Sinn und Zweck einer Verbindung dieser Elemente verdeutlichen.



Auch für die Interpretation ist die Erstellung eines Rasters sinnvoll, wobei man diesen sogar speziell für den gerade gelesenen Autor erarbeiten kann. Dazu kann man in der Anfangsphase der Catull-Lektüre gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern den allgemeingültigen Vorschlag von H.-J. Glücklich� betrachten und daraus für die Catull-Interpretation bedeutende Kriterien zusammenstellen, an denen sie sich orientieren können. Für diese Zusammenstellung ist bedeutend, dass die Kriterien offen formuliert bleiben, damit die Schülerinnen und Schüler nicht festgelegt werden, im Sinne des Autors oder des Lehrers zu antworten. Aus dem gleichen Grund war ja schon in der Vorbereitungsphase darauf verzichtet worden, den Schülerinnen und Schülern verschiedene Interpretationen vorzulegen, aus denen sie dann lediglich die Freiheit der Auswahl hätten. Anhand eines Raster, der aus offenen Kriterien und Fragestellungen besteht, können sie sich wirklich auf den Text einlassen und sich mit ihm auseinandersetzen.



2. Variation des Arbeitsauftags



Vor einer weiteren Anwendung der Methode LdL werde ich den Arbeitsauftrag für die Schülerinnen und Schüler schriftlich und detaillierter formulieren, um ihnen Anhaltspunkte zu geben, was sie bei ihrer Vorbereitung beachten müssen. Eine derartige schrifliche Fassung schlägt auch Renate Gegner vor, die schon auf lange Erfahrungen mit der Methode LdL im Grammatikunterricht zurückgreifen kann. In einem Gespräch mit ihr erfuhr ich, dass auch sie im Dezember 1998 die Methode erstmals in der Lektürephase eingesetzt hat bei der Lektüre von Ciceros De re publica. Leider verliefen unsere Unterrichtssequenzen zeitgleich, so dass Erfahrungen erst im Anschluss ausgetauscht werden konnten. Andererseits kann ich so ihre Vorschläge (s. Anlage 5) mit meinen Erfahrungen kombinieren, um meinerseits ein solches Arbeitsblatt mit Anleitungen zu formulieren. Es könnte folgendermaßen aussehen:



Aufgaben der Vorbereitungsgruppen



1. Vorbereitungszeit bis 1 Woche vor eurem Einsatz:



Erster Schritt: Macht euch it eurem Text vertraut!



Lest den lateinischen Text aufmerksam durch!

Notiert euren ersten Eindruck und was euch auffällt (Wiederholungen, Gleichklänge, Gegensätze, Wortfelder, Personen [Sprecher, Adressat, sonstige], aufällige Stilmittel(!

Schreibt die unbekannten Wörter heraus!

Klärt die schwierigen Grammatikphänomene so, dass ihr sie später auch den anderen erklären könnt!

Erschließt den Text nach syntaktischen und möglichst auch nach semantischen Kriterien! Geht dazu von eurem ersten Eindruck aus und benutzt den Raster zur Texterschließung!

Fertigt eine erste Übersetzung an!

Hat sich Euer Eindruck geändert, verstärkt oder wurde etwas ergänzt? Notiert es!

Führt jetzt mithilfe des Interpretationsrasters eine Interpretation durch!

Fasst nun eure Ergebnisse bzgl. der Interpretation zusammen und versucht, Schwerpunkte zu setzen!



Zweiter Schritt: Plant euren Unterricht!



Erkennt ihr Zusammenhänge zu Dingen oder Erlebnissen aus eurer Umwelt? Könnte ihr vielleicht die anderen über diese Zusammenhänge an den Text heranführen oder für den Text neugierig machen (z.B. mit einem Bild, einem Gegenstand, einen kurzen Text oderr über ein kurzes Rollenspiel)?

Wöhlt Erschließungskriterien aus, über die Struktur und Inhalt eures Txtes gut erfasst werden können! Formuliert einen Arbeitsauftrag zur Erschließung!

Überlegt, wo ihr bei der Übersetzung Probleme hattet und wie ihr den übrigen diese Stellen erklären könnt!

Erstellt ein Tafelbild, welches die wichtigsten Aussagen des Texes beinhaltet und das Verständnis komplizierter Konstruktionen für die anderen erleichtern kann! Wünschenswer wäre es, wenn Zusammenhänge in einer Zeichnung dargestellt werden könnten!

Formuliert Fragen, mit denen ihr die anderen zur Interpretation anleiten könnt! Auch hierzu kann ein anschauliches Tafelbild vieles verdeutlichen!



2. Eine Woche vor eurem Einsatz:



Besprecht mit der Lehrerin/dem Lehrer eure Übersetzung, eure Tafelbilder und den geplanten Unterrichtsablauf!



3. Ungefährer Ablauf der Doppelstunde:



Einstieg: Habt ihr einen motivierenden Zusammenhang gefunden? Ansonsten stimmt die anderen kurz auf das Thema ein, indem ihr es beispielsweise anschreibt und „eure Schülerinnen und Schüler“ sich dazu äußern!

Erarbeitun: Hier könnt ihr entweder den Text vorlesen und wiederum Eindrücke der anderen sammeln oder ihr gebt gleich einen Auftrag zur Texterschließung!

Während „eure Schülerinnen und Schüler“ arbeiten, könnt ihr sie beraten und eventuell auf Fehler hinweisen!

Sammelt die Ergebnisse „eurer Schülerinnen und Schüler“ in einem Tafelbbild. Schreibt dabei aber nur an, was wirlich genannt wurde. Was noch fehlt, könnt ihr hinterher erfragen, falls ihr es dann noch für nötig erachtet!

Nach der Übersetzung/Zusammenfassung des Tafelanschriebs könnt ihr „eure Schülerinnen und Schüler“ nach ihren Eindrücken und Meinungen fragen.

Wenn noch wichtige Inhalte fehlen, sollte an dieser Stelle die Gesamtübersetzung stehen. Ansonsten könnt ihr jetzt tiefer in die Interpretation einsteigen, indem ihr nach Möglichkeit eure Fragen an die Äußerungen „eurer Schülerinnen und Schüler“ anknüpft.

Am Ende der Interpretationsphase sollten die Ergebnisse zusammengefasst und wenn möglich sogar noch einmal veanschaulicht werden (Tafel oder vorbereitete Folie)! Haben sich verschiedene Meinungen ergeben, so sollten diese auch alle in der Zusammenfassung auftauchen!

Die Besprechung des Txtes solle mit persönlichen Stellungnahmen oder über den Bezug auf eigene Erfahrungen und Werte sowohl der unterrichtenden als auch der unterrichteten Schülerinnen und Schüler abgerundet werden.



4. Beherzigt folgendes beim Unterrichten:�



Sprecht bei der Präsentation klar, deutlich und laut!

Schaut eure Mitschülerinnen und Mitschüler an!

Geht höflich miteinander um!

Lobt eure Mitschülerinnen und Mitschüler für richtige, gute Beiträge!

Reagiert taktvoll auf Beobachtungen, Antworten, Fehler der Klassenkameraden!

Wie kann man dem anderen helfen, einen Fehler selbst zu erkenne und zu verbessern?

Ruft nicht immer die gleichen auf und auch nicht immer nur diejenigen, die sich gerade melden.�� 

Dieser Arbeitsauftrag ist zwar sehr ausführlich, aber er gibt den Schülerinnen und Schülern Ratschläge zur Gestaltung ihrer Vorbereitungen, die ihnen zumindest im Anfangsstadium des Unterrichtens Sicherheit geben werden.� Er leitet die Schülerinnen und Schüler zum wirklich selbständigen und erfolgreichen Handeln an entsprechend dem Prinzip Maria Montessoris: „Hilf mir, es allein zu tun.“� Trotz seiner Ausführlichkeit lässt er den Schülerinnen und Schülern Gestaltungsfreiheit, indem Vorschläge gemacht werden, aus denen sie auswählen können. Auch das Übergehen einzelner Unterrichtsschritte ist ihnen freigestellt. Mit zunehmender Gewöhnung an die Methode werden die Schülerinnen und Schüler eine so detaillierte Vorbereitungshilfe auch nicht mehr benötigen.



In diesem Stadium halte ich es dann für angebracht, gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern zu überlegen, ob der Unterricht immer dieselbe Grobstruktur haben muss oder ob sie neue Ideen haben. Ist die Lehrperson dabei für neue Ideen der Schlerinnen und Schüler aufgeschlossen, so können solche Überlegungen äußerst fruchtbar werden. Die Schülerinnen und Schüler können dann wirklich mitgestalten, werden kreativ und übernehmen die Verantwortung für ihren Unterricht. Wo, wenn nicht hier können sie die Qualifikationen entwickeln, die sie im späteren Berufsleben benötigen, wobei ihre „Freude an der Arbeit als wichtiger Antriebfaktor für Lernprozesse benutzt wird.“� Denn es liegt in ihrer Macht, den Unterricht so zu gestalten, dass er ihnen Spass macht.



3. Veränderungen in der Organisation durch die Lehrperson



Die Gefahr, dass wesentliche Aspekte bei der Bearbeitung der Text nicht behandelt werden, umgeht man dadurch, dass die Schülerinnen und Schüler rechtzeitig vor ihrem Unterrichtseinsatz ihren geplanten Stundenverlauf und ihre Tafelbilder vorlegen und mit der Lehrperson besprechen müssen. Dies bedeutet zwar einen erhöhten Vorbereitungsaufwand und nicht zuletzt auch Druck für die Schülerinnen und Schüler, aber es gibt ihnen andererseits auch Sicherheit, indem die Lehrperson ihrem Konzept zustimmt oder Vorschläge macht, wie die Vermittlung effektiver verlaufen kann. Mit zunehmender Gewöhnung an die Methode kann man m.E. diese Kontrolle zumindest bei einigen Schülerinnen und Schülern lockern.

Vermittlungslücken, die aus mangelnder Bearbeitungszeit entstehen, kann man einerseits durch eine weniger straffe Planung umgehen, etwa indem man Stundne für die Reflexion des bisherigen Verlaufs einplant, die man gegebenen falls verkürzen kann, um noch ausstehende Inhalte abzuschließen. Andererseits lernen die Schülerinnen und Schüler mit der Zeit auch, den Unterrichtsablauf besser zu strukturieren und gegebenenfalls zu straffen, so dass derartige Probleme nur noch selten auftauchen werden. Durch den obigen Arbeitsauftrag wird ihnen m.E. diese Strukturierung schon leichter fallen.



X: LdL im lateinischen Lektüreunterricht - Ja oder Nein?



Zur Beurteilung dieser Frage möchte ich zunächst von den Äußerungen der Schülerinnen und Schüelr in den Fragebögen ausgehen. Die meisten befürworten die neue Methode, wenn sie sich auch zur herkömmlichen Unterrichtsmethode durch die Lehrperson durchaus positiv geäußert haben. Sie möchten sie gerne bei einem anderen Autor noch einmal durchführen. Folgend Gründe wurden genannt:



Mehr Abwechslung im Unterricht

alle Schülerinnen und Schüler müssen mitmachen und werden dadurch stärker in den Unterricht einbezogen

man beschäftigt sich intensiver mit dem Stoff, wodurch das Lernen effektiver wird

Schülerinnen und Schüler einerseits und Vermittler andererseits sind auf einer Ebene

Schülerinnen und Schüler einerseits und Vermittler andererseits haben gleiche fachliche Voraussetzungen

Schülerinnen und Schüler kommen auf neue Ideen

das Vertrauen in die eigenen fachlichen Fähigkeiten wird gestärkt.



Als Vorteile er herkömmlichen Methode nannten sie demgegenüber Wissen und Erfahrung der Lehrerin, wodurch der Unterrichtsablauf besser strukturiert wäre und man schneller vorankäme.



Als Nachteile, welche die Methode LdL betreffen, nannten sie lediglich Zeitverlust durch zu geringe Mitarbeit und den Aufwand für die intensive Vorbereitung in den Gruppen. Bei der Gruppenarbeit wurde ihnen bewusst, dass es notwendig ist, sich zu organisieren und die Arbeit sinnvoll aufzuteilen.



Allein diese Aufstellung rechtfertigt schon die zustimmende Beantwortung der Frage aus der Überschrift, denn Erfahrung erlangt man nur durch praktische Übung und die fachliche Kompetenz der Schülerinnen und Schüler entwickelt sich mit der Zeit immer stärker.� Wird die Methode öfter durchgeführt, lernen sie sicherlich auch, den Unterrichtsablauf besser zu strukturieren und entwickeln den Mut, eigene Ideen einzubauen, die das Interesse der übrigen ankurbeln.



Um eine objektivere Beurteilung zu erhalten, möchte ich die Ergebnisse aus der Unterrichtsreihe zusätzlich mit den Beurteilungen in Martins Studie� vergleichen:



Vorteile:



1. Aktivierung: Sicherlich sind die Schülerinnen und Schüler aktiv geworden, denn abgesehen von der Vorbereitung in den Gruppen mussten sie auch vor der Klasse auftreten. Dabei wollten sie sich natürlich keine Blöße geben.

2. Motivation: Die neue Methode weckte die Neugier der Schülerinnen und Schüler und motivierte sie zu erproben, wie sie als Lehrerin oder als Lehrer wirken würden und welche Erfahrungen sie damit machen würden.

3. Selbständigkeit: Die Schülerinnen und Schüler mussten die Vorbereitungen selbständig durchführen.

4. Erhöhung des Sprechanteils: Dies ist eigentlich ein Vorteil, der eher für die neuen Sprachen gilt, weil diese dabei gleichzeitig geübt werden. Aber auch hier mussten die Schülerinnen und Schüler beim Unterichten mehr sprechen als im herkömmlichen Unterricht, was ihnen Sicherheit im Umgang mit Sprahe geben konnte.

5. Verantwortung: Es war die Aufgabe der Schülerinnen und Schüler, die Gedichte zu vermitteln. Der Erfolg hing von ihrer Vorbereitung ab, weshalb sie sich auch verstärkt einsetzten.

6. Intensivere Auseinandersetzung mit dem Stoff: Dieser Vorteil wurde sogar von den Schülerinnen und Schülern selbst in den Fragebögen genannt.

7. Förderung der Sprachfähigkeit: Auch dieser Vorteil bezieht sich eher auf die neuen Sprachen, aber bei der Korrektur von Schülerantworten haben die Schülerinnen und Schüler sicherlich auch dne Umgang mit der lateinischen Sprache geübt.

8. Abbau der Lehrerdominanz: Dies ist ein offenkundiger Effekt, denn die Lehrperson ist während der Stunde nur gefragt, wenn die Schülerinnen und Schüler nicht mehr weiter wissen oder wenn gravierende Fehler auftreten.

9. Förderung des Sozialverhaltens: Bei den Bemerkungen zur Gruppenarbeit hat man gemerkt, dass Probleme aufgetreten sind, die die Schülerinnen und Schüler selbständig lösen mussten. Dabei mussten sie soziales Verhalten üben.

10. Abwechslung. Auch dieser Vorteil wurde schon in den Fragebögen betont.

11. Stärkung des Selbstbewusstseins: Durch die selbständige Vorbereitung und das Auftreten vor den Mitschülerinnen und Mitschülern ist auch dieser Effekt eingetreten.

12. gesteigerte Aufmerksamkeit: Diesen Vorteil konnte ich teilweise feststellen: einerseits im Rahmen der Gruppenvorbereitung, andererseits durch die abwechslungsreiche neue Form des Unterrichts, welche außer den üblichen Schülerinnen und Schülern auch noch andere angesprochen hat.

13. Spaß am Unterricht: Dieser Effekt trat des öfteren ein - je nach der Gruppe und ihrem Verhalten.

14. Kommunikationsfähigkeit: Durch die Vorbereitung innerhalb der Gruppe und durch die unterrichtende Tätigkeit übten die Schülerinnen und Schüler diese Fähigkeit automatisch.



Nachteile:



1. Zeit-/Vorbereitungsaufwand: Der Einsatz dieser Methode führte tatsächlich zu einem errhöhten Aufwand sowohl für die Lehrperson als auch für die Schülerinnen und Schüler. Andererseits ergaben sich gerade durch diese intensivere Beschäftigung der Schülerinnen und Schüler mit dem Stoff auch viele Vorteile.

2. Probleme bei den Schülern: Auch die sind aufgetreten, vor allem bei der Organisation der Gruppenarbeit. Die Schülerinnen und Schüler betrachteten sie aber selbst als Herausforderung, die sie zu bewältigen versuchten.

3. Zeitverlust/Zeitnot: Für die Durchführung der Unterrichtssequenz wurde sicherlich mehr Zeit als im üblichen Unterricht aufgewendet. Teilweise gerieten auch die Schülerinnen und Schüler während ihrer ersten unterrichtenden Tätigkeit in Zeitnot.

4. Probleme in großen Gruppen/Klassen: Dieses Problem kommt bei einer Gruppengröße von 18 Schülerinnen und Schülern nicht zum Tragen.

5. Fehleranfälligkeit: Bei der Übersetzung sind kleinere Fehler aufgetreten, was man jedoch auch durch eine intensive Kontrolle bei der Vorbesprechung nicht vollständig umgehen kann. Sie waren aber nicht so gravierend, dass ich direkt eingreifen musste. Nach kurzem Hinweis in der Pause korrigierte die unterrichtende Gruppe ihre Fehler jeweils selbst.

6. Organisatorischer Aufwand: Der Aufwand war sowohl für mich als Lehrerin als auch für die Schülerinnen und Schüler bei der Organisation der Gruppenarbeit hoch.



Dieser Vergleich zeigt, dass sich die von Martin genannten Vorteile auch in der vorliegenden Erprobung positiv ausgewirkt haben. Darüberhinaus überwiegen sie meines Erachtens die Nachteile bei weitem , welche sogar teilweise durch die Gewöhnung der Schülerinnen und Schüler an die Methode noch abgeschwächt werden können. Deshalb beurteile ich LdL als für den Lateinunterricht geeignet, sofern sie nicht als einzige, sondern als eine mögliche Methode unter anderen hin und wieder angewandt wird. 

 

 XI: Abschlussbetrachtung



Insgesamt halte ich die Unterrichtsreihe für gelungen, denn die Schülerinnen und Schüler haben viel dabei gelernt, sich intensiv mit den Texten beschäftigt, einen neuen Zugang zur Sprache und Sicherheit im Umgang mit ihr bekommen, Interpretationsmöglichkeiten entdeckt, die fachspezifischen Vorteile der Methode erkannt und sich mit ihr angefreundet. Die meisten wollen diese Methode bei einem anderen Autor noch einmal anwenden.



Zusätzlich zur fachlichen Kompetenz haben die Schülerinnen und Schüler sicherlich auch ihre methodische und soziale Kompetenz verstärkt, welche sowohl bei der Stoffdurchdringung wie bei der Unterrichtsplanung gefragt waren. Persönlichkeitsmomente wie Kreativität, Eigeninitiative und Engagement wurden insbesondere bei der Vorbereitung der Texte und bei der Planung der Unterrichtsstunde gefördert, wobei soziale Kompetenzen wie Mitbestimmung und Mitverantwortung, Kritik- und Selbstkritikbereitschaft und Kommunikations- und Teamfähigkeit als notwendige Voraussetzungen stets geübt werden mussten. Durch die Abwägung und Erprobung verschiedener Methoden beim ersten Zugang zum neuen Text, bei der Erschließung, Übersetzung und Interpretation und schließlich bei der Vermittlung im Unterricht lernten sie Vor- und Nachteile dieser Methoden kennen und gegeneinander abwägen und förderten dadurch ihre Methodenkompetenz sowohl in der Planungs- wie in der Durchführungsphase. Persönlichkeitsmomente wie Selbstvertrauen und Selbstwertgefühl, Selbständigkeit und Selbstverantwortung und die sich daraus ergebende Entscheidungsfähigkeit wurden durch die erfolgreiche Vermittlung der von den Schülerinnen und Schülern vorbereiteten Lerninhalte unterstützt. Kurz: Durch die Vorbereitung und Durchführung ihrer unterrichtenden Tätigkeit haben sich die Schülerinnen und Schüler bedeutende Schlüsselqualifikationen erarbeitet, welche ihnen nicht nur innerhalb, sondern auch außerhalb der Schule und vor allem im späteren Berufsleben sehr nützlich sein werden.



Es gab jedoch auch weniger lobenswerte Ergebnisse, wie zum Beispiel die Zurückhaltung der jeweils unterrichtenden Schülerinnen und Schüler im Bezug auf Kritisierung der Äußerungen von Mitschülerinnen und Mitschüler, wodurch teilweise falsche Schwerpunkte etwa bei der Interpretation gesetzt wurden. Manche Interpretationen gelangen auch aufgrund von Zeitmangel nur lückenhaft. Zeitweise ergaben sich auch Motivationsprobleme, und die gerade für die Motivation so vorteilhafte Kreativität war nur gering ausgeprägt, was man aber mit der Unsicherheit der Schülerinnen und Schüler bei der erstmaligen Durchführung der Methode erklären kann.



Durch die Gewöhnung an die Methode können die Schülerinnen und Schüler diese Nachteile allmählich verringern. Zusätzlich kann die Lehrperson diesen Effekt durch gezieltere Arbeitsanweisungen unterstützen. So wird ein detaillierter schriftlicher Arbeitsauftrag106 Schülerinnen und Schülern, welche noch keine Erfahrung im Unterrichten haben, die Vorbereitung und Planung erleichtern. Sie gewinnen damit mehr Mut, eigene Ideen einzubringen, wodurch Abwechslung in den Unterricht kommt, was ja ein riesiger Vorteil dieser Methode ist. Die Schülerinnen und Schüler können kreativ werden und damit einerseits den Unterricht ihren Bedürfnissen anpassen, andererseits der Lehrperson vermitteln, wo ihre Interessen liegen. Diese wird derartige gelungene Ideen im nachfolgenden Unterricht sicherlich gern aufgreifen.



Die Gefahr, dass Inhalte nicht umfassend vermittelt werden, wenn die Schülerinnen und Schüler sie zur Vorbereitung selbst erarbeiten müssen,107 wird man nicht völlig umgehen können. Einerseits hat die Lehrperson hierbei jedoch die Möglichkeit, derartige Inhalte selbst zu ergänzen, falls sie deren Kenntnis für notwendig erachtet. Andererseits bin ich der Meinung, dass man im Hinblick auf die intensive Beschäftigung der Schülerinnen und Schüler mit ihren Texten bei der Erarbeitung kleiner Vermittlungslücken in Kauf nehmen kann.



Das Problem des hohen Zeitaufwands sowohl für die Planung als auch für die Durchführung lässt sich einerseits dadurch abschwächen, dass man der Vermittlung von Schlüsselqualifikationen den eindeutigen Vorrang vor der Vermittlung der eigentlichen Fachinhalte gibt. Diese müssen dementsprechend in ihrem Umfang reduziert werden. Dabei muss man aber zusätzlich zu dem Nachteil bezüglich der Vermittlung der Fachinhalte bedenken, dass die Methode hohe Ansprüche an die Schülerinnen und Schüler bei der Vorbereitung ihres Unterrichtseinsatzes stellt. Die Gefahr einer Überforderung und der daraus folgenden  Resignation der Schülerinnen und Schüler sollte nicht unterschätzt werden. Andererseits kann man die aufwandsbezogenen Nachteile minimieren und die Vorteile trotzdem nutzen, indem man die Methode nicht durchgängig, sondern öfter zur Abwechslung einsetzt. Dadurch werden die Schülerinnen und Schüler nicht zu stark beansprucht und der Vorteil der Abwechslung der Unterrichtsmethode kommt stärker zur Geltung. Die Lehrperson kann darüberhinaus Ideen der Schülerinnen und Schüler selbst erproben oder ihrerseits neue Strategien vermitteln. Schließlich hat man durch eine derartige Handhabung auch die Möglichkeit, für die Anwendung von LdL geeignete Texte auszuwählen, die bezüglich Erarbeitung und Interpretation für die Schülerinnen und Schüler nicht zu schwierig sind.



Mir persönlich hat die Vorbereitung und Durchführung der Unterrichtssequenz trotz des erheblichen Arbeitsaufwandes nicht nur in fachlicher Hinsicht viel gebracht. So wurde deutlich, was den Schülerinnen und Schülern Schwierigkeiten macht, was ihnen leichter fällt und wo ihre Vorlieben liegen. Ich erfuhr außerdem, wie man ansonsten zurückhaltendere Schülerinnen und Schüler zur Mitarbeit animieren kann, wenn auch der Umgang der Jugendlichen miteinander ein anderer ist als der zwischen Schülerinnen und Schülern einerseits und der Lehrerin andererseits. Insgesamt lernte ich sie auch näher kennen, was dem Umgang miteinander und damit auch der Arbeitsathmosphäre in Zukunft sicherlich zuträglich sein wird.



Als weitere positive Aspekte möchte ich noch erwähnen, dass zum einen K. und J., welche sich schon entschlossen hatten, Latein nach dem Halbjahr abzugeben, diese Abmeldung zurückgezogen haben und Latein zumindest bis zum Ende des Schuljahres weiter belegen werden. Außerdem wollen sechs der 18 Schülerinnen und Schüler Latein im Leistungskurs belegen, was einerseits ein Hinweis für ihr Interessen an dem Fach ist, andererseits auch zeigt, dass sie Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten im Fach Latein haben. Angesichts der Bemerkungen mehrerer Schülerinnen und Schüler nach der Durchführung der Unterrichtsreihe: „Ich kann mehr Latein, als ich dachte!“, schreibe ich diesen Erfolg zumindest teilweise auch der Anwendung dieser Methode zu.



Aus den genannten Gründen empfehle ich die Methode zur weiteren Erprobung, wobei sie zur Abwechslung, nicht aber dauerhaft eingesetzt werden sollte. Beachtet man dabei die oben genannten Hinweise (schriftlich formulierter detaillierter Arbeitsauftrag, geeignete Texte), wird eine derartige Durchführung sicherlich gelingen. Mit zunehmender Erfahrung werden die Schülerinnen und Schüler auch Sicherheit gewinnen und damit den Mut, noch mehr eigene Ideen einzubringen. Ich werde vor einer weiteren Durchführung in diesem Kurs die von den Schülerinnen und Schülern genannten Vor- und Nachteile noch einmal aufgreifen, welche sie als Hilfe bei der Planung („Was müssen wir vermeiden?“) und als Ansporn zu Kreativität („Welche neuen Ideen können den Unterricht auflockern?“) beachten sollen. Setzen sie nämlich ihr eigenes Potential, ihre Phantasie und Kreativität ein, so wird der von ihnen gestaltete Unterricht auch zu ihrem eigenen Produkt. Damit stärken sie über die Beschäftigung mit den Inhalten des Lateinunterrichts persönliche Fähigkeiten. Sie erwerben schon in der Schule Schlüsselqualifikationen, welche für ein künftiges Bestehen in der heutigen Arbeitswelt unabdingbar sind. So können Schülerinnen und Schüler, welche auch über die Methode LdL Latein lernen, guten Gewissens frei nach Seneca behaupten:



„Non scholae, sed vitae discimus!“ 
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Anlagen

(Kopien der Anlagen können bei Herrn PD Dr. Jean-Pol Martin, Katholische Universität Eichstätt, Universitätsallee 1, 85071 Eichstätt angefordert werden.)



1. Arbeitsaufträge der 1. Gruppe

2. Tafelbild zu carmen 8

3. Fragebogen

4. Aufgabenblatt zur Überprüfung der Lerninhalte

5. Arbeitsauftrag für LdL-Sequenz von Renate Gegner



�  Öffentlicher Anzeiger vom 3. Februar 1999, S. 1.

�  zitiert nach Holzapfel, H.: „Auftanken in der Mittagspause“ in: Spiegel special 1996,11, S. 25.

�  so der Bielefelder Erziehungswissenschaftler Klaus-Jürgen Tillmann im Öffentlichen Anzeiger vom 3. Februar 1999, S. 4.

�  Klippert, Heinz in: PZ-Nachrichten 2/98, S.1

� Niefnecker S. 2.

� Comenius S. 70.

� Comenius (Ü), S. 9.

�  Die Ausführungen von Frau Gegner bezogen sich dabei auf den Grammatikunterricht, während Herr Schulz die Erprobung der Methode in der Lektürephase vorstellte.

�  Hartmut von Hentig in: Nickel (1974) S. 18.

�  vgl. Fink/Maier S. 11f.: „Ein guter Lateinunterricht vermag sie [i.e. ‘Schüler von heute’] durch methodische Vielfalt zu fesseln und durch seinen intellektuellen Anspruch zugleich dazu anzuregen, den Dingen auf den Grund zu gehen. Er ist außerdem - auf lange Sicht gesehen - in der Lage, ihr Freizeitverhalten zu verändern, indem er ihnen die Befähigung zur genußvollen Begegnung mit Werken der Kunst und der Literatur ermöglicht.“

�  Die Römer beschränkten sich dabei jedoch meist auf die Aneignung schon vorhandener Systeme anstatt von sich aus Forschungen anzustellen und Ideen zu entwickeln. Vgl. Bieler S. II, 8f.

�  Lehrplan Latein, S. 8,9

� „Wer einmal die Werbestrategien genauer prüft, die dem einzelnen - auch ironisch verfremdet - Sinn, Glück, Faszination und Erlebnisqualität versprechen („Ich & mein Magnum“), dem werden Konsumhaltung, Nervosität und Gleichgültigkeit der so Manipulierten kaum überraschen.“ Saltzwedel, S. 19

� und nicht nur heutzutage: Saltzwedel zitiert Kant: „um das alte Dilemma werde sich eben auch in Zukunft keiner drücken können: „Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang“ sei für Heranwachsende genauso wichtig wie die Anleitung zur „Fähigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen.“ Und dieser Zwiespalt sei nur eines der „größtesten Probleme“, mit denen Kinder, Eltern und Pädagogen - laut Sigmund Freud ein „unmöglicher“, zum Scheitern verdammter Beruf - einander plagen.“ (S.18)

�  Martin (1988) S. 301

�  von Albrecht in AU 2/92 S.4

�  Heine S. 136

�  Klingner, S. 204 (Hervorhebungen von mir)

�  vgl. Nickel (1982) S. 257: „Der Unterricht ist dann erzieherisch wirksam, wenn sich der Schüler so sehr mit einem Text identifiziert, dass er ihm Maximen für sein eigenes Handeln abgewinnt. Es ist also die Aufgabe einer Didaktik, die sich auch für die Erziehung des Heranwachsenden verantwortlich fühlt, Texte zu ermitteln und auszuwählen, die die innere Anteilnahme zu wecken geeignet sind.“

�  Falls der Text doch nicht ihren Vorstellungen entspricht, können sie aus dieser Erkenntnis Konsequenzen ziehen für die nächste Auswahl. Sie können sich nicht darauf beschränken, den Fehler bei der Lehrerin zu suchen.

�  vgl. von Albrecht S. 5 u. Anm. 6

�  vgl. cc. 65, 68, 101

�  So Stoessl, S. 117, der sich mit der Biographie Catulls befasst, welche er aus den carmina zu erschließen versucht. Dazu betrachtet er „die Eigenschaft der Catullsammlung, daß vielfach ein Zyklus von Gedichten sich um bestimmte Personen gruppiert und einen Erlebniskomplex, einen Geschehensablauf darstellt ...“(S.112)

�  Bieler S. 151

�  Friedrich Klingner beschreibt die Darstellung Catulls in Carl Orffs Trionfi - Catulli Carmina und Trionfo di Afrodite als „orgiastischen Erotiker“ und in Thornton Wilders Iden des März als „Vorbild menschlich freien Daseins“, in beiden als „Catull des spontan aus dem Augenblick kommenden Wortes“, betont aber dabei, dass „von erheblichen Seiten seines Wesens abgesehen“ wurde. Unter diesen hebt er „das geistvoll anmutige Spiel seiner Kunst“ hervor. (Klingner S. 201)

�  Übergangsplan S.11

�  Weinreich in: Heine S.88

�  Syndikus III, S. 78

�  Syndikus S. 106

�  Glücklich S. 78

�  aaO. S.62

�  Identität ungeklärt

�  vgl. Heine S. 34ff.

� GEORGES II, S. 1035 übersetzt mulier mit ‘das Weib als die Trägerin des weiblichen Charakters’

�  vgl. cc.76,109

�  Syndikus III, S.21

�  Die Dauer von der Vergangenheit bis in die Zukunft beschreibt er durch Verwendung der Perfektform amata und des Futurs amabitur.

�  Wie im fünften Vers wird nulla durch die Stellung am Versende betont. Die Aussage dieses Verses passt gut zur oben formulierten Zeitlosigkeit seiner Liebe (vgl. Anm. 30).

�  Heine S.31

�  Glücklich, S.33

�  Diese Deutung vertritt Glücklich (S.33).

�  So Heine (S.27), der ausführlich darlegt, „weshalb c.8 einer wesentlich früheren Zeit und keineswegs so ernsten Situation wie c.76 angehören dürfte.“ (S.29)

�  Syndikus I, S. 281

�  Martin 1985, S.74

�  aaO. S.81

�  So wurde beispielsweise das Prinzip der rigorosen Einsprachigkeit abgemildert und die systematische Grammatikarbeit und die Übersetzung wurden enttabuisiert (vgl. Martin 1986, S. 396).

�  Martin 1986, S. 397

�  Piepho, H.-E., Kommunikative Kompetenz als übergeordnetes Lernziel im Englischunterricht, Dornburg-Frickhofen 1974

�  Martin 1985, S. 125

�  aaO. S. 97

�  Martin 1986, S. 399

�  Martin 1985, S. 248

�  ebenda. Martins didaktisches Modell umfasst sieben Jahre, deckt also den Unterricht von der 7. Klasse bis zum Abitur ab. Er verfolgt im Sprahunterricht drei Stränge, nämlich Spracharbeit, Landeskunde und literaturbetrachtung, wobei er in der Unterstufe den Schwerpunkt auf Spracharbeit, in der Mittelstufe auf Landeskunde und in der Oberstufe auf Literaturbetrachtung legt. Dabei hat er für jede der drei Stufen ein Modell entwickelt. 

�  Martin 1985, S. 127

�  vgl. Tymister S.5: „Offensichtlich geht es darum, so zu lehren, dass ein optimales, aber im Einzelnen selbst gestaltetes Lernen möglich ist. Die Aktivität und Verantwortung des Lehrenden liegen dabei (...) in der optimalen Bereitstellung der Lerninhalte.“

�  aaO. S.134

�  aaO. S. 136

�  aaO. S. 137

�  aaO. S. 138

�  aaO. S. 140

�  Martin 1985, S. 143

�  vgl. Planungsphase

�  Martin 1985, S. 146

�  Martin 1994, S. 69

�  veröffentlicht in Martin 1994, S. 314-371

�  für die Adresse vgl. Forum Classicum 3, 1997, S. 128

�  Adresse: http://www.LdL.de

�  Martin 1985, S. 250

�  ebenda

�  Renkl, S. 17

�  vgl. Anm. 65

�  Martin 1994, Anlagen 17-19 (S.294-306)

�  Marquardt, W., Schulzeitung Overbacher Brücke Nr. 29, Jülich, 01.12.1998

�  ebenda

�  ebenda 

�  Martin 1994, S. 68

�  Gegner 1994, S. 17

�  zusammengestellt im Kongress-Begleiter zum DAV-Kongress 1994 in Bamberg

�  Gegner 1994, S.19

�  Bei Gegner 1994, S. 18 ist ein solches Blatt mit Ratschlägen abgedruckt. Einen Handzettel mit allgemeinen Tipps zur Vorbereitung de r Schülerinnen und Schüler auf ihre neuen Aufgaben stellt Gegner im Forum Classicum 3/1997 auf S. 132 vor.

�  „Die freiwillige Übernahme einer Führungstätigkeit bestärkt die Eigenverantwortung und das Selbstbewusstsein des/der jeweiligen Leiters/Leiterin.“ Gegner 1997, S. 129 

�  Eine andere Methode, die Elemente von LdL aufgreift, beschreibt H.-J. Glücklich in seiner Didaktik und Methodik (S.42ff.): Er legt den Schülerinnen und Schülern Arbeitsbögen mit gedruckten Arbeitsfragen vor, welche dann „statt des Lehrers (...) eine gewisse Unterrichtssteuerung vornehmen“ können. Durch die „Ernennung eines Unterrichts- oder Gesprächsleiters, der sich besonders intensiv vorbereiten und dazu eventuell die Hilfe des Lehrers oder von Literatur in Anspruch nehmen kann“, erhalten hierbei einzelne Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, ihre Mitschülerinnen und Mitschüler zu unterrichten, nachdem sich alle zur Vorbereitung mit den Fragen beschäftigt haben. Glücklich nennt als Ziele dieser Methode u.a. „Hemmungen abzubauen (...), Fähigkeiten unter Beweis stellen (...), miteinander sprechen(...), Argumente zu begründen, zu artikulieren und zu vertreten, gegen andere anzugrenzen oder flexibel abzuändern.“ Außerdem werden die „Achtung vor der geistigen und menschlichen Persönlichkeit des Mitschülers“ durch Gespräch, Freude und eigene Erfahrung der Anforderung dieser Aufgabe“ erhöht. Dieser Vorschlag weicht insofern von dem oben vorgestellten ab, als der behandelte Stoff von den Schülerinnen und Schülern schon vorher bearbeitet worden ist und damit im Unterricht nur noch rezipiert wird. Dadurch erhält man sicherlich einen flüssigeren Ablauf des Unterrichts, ob er aber für die einzelnen Schülerinnen und Schüler noch viel neues bringt, ist fraglich.

�  Glücklich 1993, S. 28

�  aaO. S. 29

�  Derartige Aufteilungen kämen einem schrittweisen Aufbau der didaktischen und methodischen Fähigkeiten nahe.

�  Die Interpretation einer Übersetzung strebe ich in dieser Unterrichtssequenz nicht an. Derartige Varianten werden nach der Unterrichtsreihe an anderen Catull-Gedichten durchgeführt werden.

�  Nutzt man dagegen diese unterschiedlichen Fähigkeiten methodisch aus, indem die Schülerinnen und Schüler mit Wissensvorsprung den übrigen ihre Kenntnisse vermitteln sollen, so hat man im Prinzip die Methode doch vollständig auf die Schülerinnen und Schüler übertragen. Es wird nur nicht so bewusst.

�  Aus Gründen der Zeitersparnis und des geringeren Arbeitsaufwandes für die Schülerinnen und Schüler wird bei dieser ersten Begegnung mit der Methode auf die Interpretation verzichtet. Durch die Verteilung in drei Abschnitten an verschiedene Gruppen ist eine Interpretation hier auch schwer realisierbar.

�  Trotzdem halte ich es für sinnvoll, es der Sequenz voranzustellen, denn dieses Gedicht ist eines der wichtigsten zu diesem Thema, und eine Bearbeitung nach der Unterrichtsreihe würde die Schülerinnen und Schüler meines Erachtens eher langweilen, nachdem sie sich schon so intensiv mit Catulls Enttäuschter Liebe auseinandergesetzt haben. Außerdem haben sie so die Möglichkeit, vergleichend oder hinweisend auf dieses Gedicht zurückzugreifen, denn es enthält zu vielen der zu behandelnden Gedichte Parallelen.

�  vgl. Niefnecker, S. 3: Die „Variabilität der Unterrichtsgestaltung rührt nicht zuletzt daher, dass nicht eine, sondern mehrer Personen an dem Gestaltungsprozess beteiligt sind. Einen Ablauf „as usual“ gibt es nicht. Einziges konstantes Element ist parallel zur Weiterentwicklung der Schüler die Veränderung.“

�  Zwar gibt hier der Kommentar ausführliche Hilfen, aber der Mittelsatz „Quia sunt totidem mea.“ bereitet auch mit der Ergänzung ‘signa’ noch Schwierigkeiten, denn eine wörtliche Übertragung ins Deutsche ist nur schwer verständlich.

�  EXEMPLA, S. 33

�  Ich halte diese Erklärung von glücklich nicht für sinnvoll, denn eine solche Deutung können die Schülerinnen und Schüler auch alleine treffen, wenn sie ihnen plausibel erscheint. Durch den Kommentar ist die oben beschriebene Unruhe meines Erachtens schon vorprogrammiert, bedent man das pubertäre Alter der Schülerinnen und Schüler.

�  Beispielsweise war die Aufteilung der vier unterrichtenden Schülerinnen auf die einzelnen Gruppen bei der metrischen Analyse in der ersten Gruppe vorteilhaft.

�  Auf die Frage, was ihm an dieser Art der Vermittlung gefalle, antwortete er, „dass Schüler eventuell auf neue Ideen kommen könnten.“

�  vgl. K.-H. Niemann in AU 1987,1, S. 76: „Die Selbständigkeit des Schülers beim Erschließen des Textes, genauer: beim Entdecken der für den individuellen Text jeweils effektivsten Arbeitsschrittfolge, bleibt eine Schwierigkeit.“

�  Textgebundene Vorschläge für derartige Raster macht K.-H. Niemann (vgl. Anm.82) für einzelne Lehrbuchtexte in der Grammatikphase. H.-J. Glücklich beschreibt in AU 1987, 1, S. 16ff. zunächst verschiedene Möglichkeiten der Erschließung und führt sie dann an verschiedenen Beispielen für die Lektürephase vor. 

�  Die Bedeutung der Texterschließung für die Interpretation betont H.-J. Glücklich in AU 1987, 6, S. 51.

�  in AU 1987,6, S. 52f: Glücklich teilt hier die Interpretationsgesichtspunkte in die drei Gruppen Textaufbau, historisch - politisch - soziologische Einordnung des Textes und Übertragbarkeit der Aussage ein, welche aber nicht die Reihenfolge im Interpretationsgeschehen bestimmen sollen.

�  Diese Hinweise übernehme ich wörtlich aus einem Beitrag von Roland Graef, „Beherzigt folgende Ratschläge zur Vorbereitung einer LdL-Präsentation“, den ich im Internet auf der LdL-Seite gefunden habe. Sie sind schülergerecht formuliert und enthalten m.E. alle wichtigen Verhaltensregeln für den Unterrichtseinsatz der Schülerinnen und Schüler.      

�  Auf Anfrage bestätigten mir die Schülerinnen und Schüler dies sogar, nachdem ich ihnen den obigen Arbeitsauftrag mit der Bitte um eine kritische Beurteilung vorgelegt hatte.

�  Montessori, S. 277

�  Niefnecker S. 9

�  vgl. Niefnecker S. 3: „Durch Untätigkeit entstehen keine Fehler, aber bekanntlich auch keine Fortschritte.“

�  vgl. Anm. 65

106  vgl. Kapitel VIII

107  Den Nachteil einer bloßen Reproduktion schon vorgefertigter Interpretationen habe ich schon im Rahmen der Vorbereitung der Unterichtssequenz beschrieben.






