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1. SPS Charlottenburg-Wilmersdorf

Fachseminar Latein

Schmalisch

Der neue Berliner Rahmenlehrplan

für die Sekundarstufe II

1. Vorbemerkungen

Der neue Berliner Rahmenlehrplan für die Sekundarstufe II wurde von einer vierköpfigen Kommission – zusammengesetzt aus aktiven Lehrkräften mit L1, L2 und L3 – im Auftrag der Senatsschulverwaltung und des LISUM im Schuljahr 2003/2004 erarbeitet. In den beiden darauf folgenden Schuljahren soll eine länderübergreifende Kooperation zwischen Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern zu einheitlichen Rahmenlehrplänen in diesen Bundesländern führen. Bis zu diesem Zeitpunkt gilt der entworfene Rahmenlehrplan als vorläufige „curriculare Vorgabe“, verbindlich für alle ab 2004/2005 in die gymnasiale Oberstufe gelangenden Schülerinnen und Schüler.

2. Vorgaben

Die vollständige Neuerarbeitung des Rahmenlehrplans wurde vor allem wegen der Einführung des Zentralabiturs ab 2007 erforderlich, aber auch die Verkürzung der Schulzeit auf 12 Jahre (ab 2011) spielte im Vorfeld eine Rolle. Letztendlich kommt dieser Faktor aber noch nicht zum Tragen, da die Inhalte der entfallenden Klasse 11 erst allmählich – beginnend mit dem 5. Jahrgang – in die unteren Klassen verschoben werden können, so dass eine mehrjährige Übergangszeit mit weiterhin 13 Schuljahren besteht.

Ferner spielen folgende Gesichtspunkte eine zentrale Rolle, auf die weiter unten ausführlicher eingegangen wird:

· das Kompetenzmodell

· Eingangsstandards und Abschlussprofil

· das Spiralcurriculum

· das thematische Prinzip

· exemplarisches Arbeiten

· fachübergreifendes und fächerverbindendes Arbeiten

· 2/3 verpflichtende, 1/3 fakultative Themen

· Konformität zu den Einheitlichen Prüfungsanforderungen (EPA)
3. Aufbau

Die (ebenfalls vom LISUM vorgegebene) Gliederung umfasst fünf Großkapitel (1. Aufgaben und Ziele des Faches; 2. Kompetenzerwerb und fachliche Standards; 3. Unterrichtsinhalte und -themen; 4. Leistungsbeurteilung; 5. Spät beginnender Lateinunterricht) sowie eine im Hinblick auf das Zentralabitur erstellte „Liste der zu vermittelnden Fachtermini“.

Gleich nach dem einleitenden ersten Kapitel verschafft das zweite einen Überblick über die Eingangsstandards für die gymnasiale Oberstufe (also das, was alle Schülerinnen und Schüler am Ende der Sek. I wissen und können sollen und worauf in der Sek. II aufgebaut wird) und über das Abschlussprofil; es „umfasst die Kenntnisse und Fähigkeiten, über die die Schülerinnen und Schüler am Ende der gymnasialen Oberstufe – also zum Abitur – im fachlichen, methodischen, sozialen und persönlichen Bereich verfügen sollen.“ (Rahmenlehrplan, S. 7)

Das dritte Kapitel bildet das Herzstück des neuen Rahmenlehrplans: Es enthält die verbindlichen und fakultativen Themen für Klasse 11 und die Qualifikationsphasen Q1-Q4 sowie die Kursthemen für mögliche Ergänzungskurse; Letztere können – je nach Schulprofil und -klientel – zusätzlich zu den herkömmlichen Kursen angeboten werden (s.a. Rahmenlehrplan „3.3.1 Zur Spezifik der Ergänzungsgrundkurse“).

Den Grundsätzen der Leistungsbeurteilung im Fach Latein ist das vierte Kapitel gewidmet, das fünfte beschäftigt sich mit spät beginnendem Lateinunterricht (L4, ab Klasse 11).

4. Differenzierung

Auffällig ist der Verzicht auf eine Differenzierung nach L1, L2 und L3 sowie nach Grund- und Leistungskurs, was die Themenvorgaben betrifft. Hierzu enthält der Rahmenlehrplan folgende wichtige Hinweise:

„Die Differenzierung zwischen L1, L2 und L3 erfolgt durch adäquate Textauswahl, -aufbereitung und ‑behandlung; dies gilt auch für die Unterscheidung zwischen Grund- und Leistungskurs. Die fachlichen Qualifikationen und Inhalte des Leistungskurses unterscheiden sich von denen des Grundkurses nach Quantität und Anspruchsniveau. Differenzierungskriterien können sein:

· Menge der zu verarbeitenden Informationen (z.B. Länge und Vielfalt der Original- und Begleittexte)

· Umfang und  Art der bereitgestellten Hilfen  (insbesondere sprachlicher und sachlicher Art)

· Komplexität der Arbeitsverfahren 

· Offenheit der Aufgabenstellung (z.B. vorstrukturierte bzw. komplexe Aufgabenstellung)

· Anforderung an die Selbstständigkeit bei der Bearbeitung der Aufgaben

· Höhe des Schwierigkeitgrades, des Abstraktions- und des Reflexionsniveaus (z.B. von Texten und Interpretati​onsaufgaben)

· Aspektreichtum der Texte und der sich daraus ergebenden Fragestellungen.

Im Leistungskurs müssen  Transfer und  problemlösendes Denken häufiger und in höherem Maße eingefordert werden als im Grundkurs.“ (S. 12)

Lediglich die extrem komprimierte Lehrgangsform L4 (ab Klasse 11, Latinum nur durch Zusatzprüfung im Rahmen des Abiturs zu erwerben) wird gesondert in Kapitel 5 behandelt.

5. Das Kompetenzmodell

Schon auf den ersten Seiten des neuen Rahmenlehrplans wird man mit dem Begriff Kompetenzen konfrontiert. Wie entstand dieses relativ neue Konzept und was genau ist darunter zu verstehen? Hierzu Auszüge aus einem Aufsatz von Eckhard Klieme:

„Mit der Expansion des Bildungswesens und mit der Ausdifferenzierung der modernen Wissenschaften wurde es unmöglich, Bildungsziele allein fachsystematisch zu begründen. […]

Am stärksten war dieser Trend in der beruflichen Bildung ausgeprägt, weil die Arbeitsmarkt- ​und Qualifikationsforschung zeigte, dass sich zukünftige berufliche Anforderungen angesichts schnellen technologischen Wandels nicht mehr rein inhaltlich spezifizieren lassen. In berufsbezogenen, aber auch in allgemeinbildenden Lehrplänen ‑ zumindest in deren Präambeln ‑ fanden sich daher zunehmend Verweise auf grundlegende Zieldimensionen wie Fähigkeit zum kritischen Denken, Problemlösefähigkeit und Kooperationsfähigkeit. Diese Tendenz setzte sich in den 1980er und 90er Jahren durch, indem die Idee der transferierbaren Schlüsselqualifikationen oder neuerdings Konzepte wie »Lernen lernen« und »eigenverantwortliches Arbeiten« in den Vordergrund rückten. Die Tendenz wurde schließlich verstärkt durch die Testprogramme der OECD
, in denen sogenannte »life skills« angesprochen wurden, die es Jugendlichen ermöglichen sollen, mit gegenwärtigen und zukünftigen Anforderungen in ihrem alltäglichen privaten und beruflichen Leben, als Staatsbürger und beim lebenslangen Weiterlernen zurechtzukommen. […]

Franz Weinert hat 1999 in einem einflussreichen Gutachten zur Definition und Auswahl von Kompetenzen für internationale Schulleistungsstudien folgende Begriffsvarianten unterschieden:

1. Kompetenzen als allgemeine intellektuelle Fähigkeiten im Sinne von Dispositionen, die eine Person befähigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu meistern.

2. Kompetenzen als funktional bestimmte, auf bestimmte Klassen von Situationen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, die sich psychologisch als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch bereichsspezifische Fähigkeiten beschreiben lassen.

3. Kompetenz im Sinne motivationaler Orientierungen, die Voraussetzungen sind für die Bewältigung anspruchsvoller Aufgaben.

4. Handlungskompetenz als Begriff, der die ersten drei genannten Kornpetenzkonzepte umschließt und jeweils auf die Anforderungen und Aufgaben eines bestimmten Handlungsfeldes, zum Beispiel eines Berufes, bezieht.

5. Metakompetenzen als Wissen, Strategien oder auch Motivationen, die Erwerb und Anwendung von Kompetenzen in verschiedenen Inhaltsbereichen erleichtern.

6. Schlüsselkompetenzen, d.h. Kompetenzen im oben unter Punkt 2 definierten funktionalen Sinne, die über eine vergleichsweise breite Spanne von Situationen und Aufgabenstellungen hinweg einsetzbar sind. Weinert zählt hierzu unter anderem muttersprachliche und mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die Inhalte einer basalen Allgemeinbildung.

In Abwägung unterschiedlicher theoretischer Standpunkte und empirischer Befunde der Kognitions‑ und Entwicklungspsychologie gelangt Weinert (1999) zu der Empfehlung, den zweiten der hier skizzierten Kompetenzbegriffe zu wählen. Dies bedeutete: Kompetenzen sind funktional bestimmt, aber rein auf das Kognitive beschränkt. Sie sind bereichsspezifisch, d. h. auf einen begrenzten Sektor von Kontexten und Situationen bezogen, aber doch als ‑ begrenzt ‑ verallgemeinerbare gedacht, d.h. als Dispositionen. Insbesondere lassen sich fachübergreifende Kompetenzen (Variante 6) dem allgemeinen Begriff unterordnen.

An anderer Stelle […] definiert er Kompetenzen als »die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
 und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können«.
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Diese Definition ist inzwischen in Deutschland zum Referenzzitat geworden, auf das sich viele Bemühungen um Bildungsstandards und Kompetenzmodelle beziehen. Damit wird natürlich ein sehr anspruchsvoller Rahmen aufgmacht, der von den vorliegenden Standards der KMK nicht vollständig gefüllt werden kann. Im Kern konzentrieren sie sich doch auf ko​gnitive Leistungsbereiche. Aus pragmatischen Gründen ist dies nachvollziehbar, aber man sollte sich darüber im Klaren sein, dass dies eine Eingrenzung darstellt. […]“

„Indem Kompetenzen für bestimmte Schulfächer formuliert werden, bleibt man anschlussfähig an die Tradition der Lehrplanarbeit, aber auch an die Ausbildungs‑ und Kompetenzstruktur der Lehrerschaft. Neben solchen pragmatischen Gründen sprechen auch lernpsychologische Überlegungen für eine Anbindung von Kompetenzmodellen an Fächer. Die Forschungsbefunde sprechen gegen zu große Erwartungen an die breite Anwendbarkeit bzw. Transferierbarkeit von (Schlüssel-)Kompetenzen. Die Vorstellung, bereichsspezifische Kompetenzen könnten durch einen generischen
 Satz von hoch transferierbaren Schlüsselkompetenzen ersetzt werden, ist nach Befunden vor allem aus der Expertiseforschung
 illusionär. Wenn die KMK-Standards übergreifende Fähigkeiten wie Denkvermögen, Argumentationsfähigkeit, Problemlösefähigkeit, Nutzung von Darstellungs- ​und Präsentationstechniken als Aspekte der jeweiligen Fachkompetenzen beschreiben, gehen sie daher einen auch lernpsychologisch angemessenen Weg.“

6. Das thematische Prinzip

Die im obigen Modell für das Fach Latein erscheinenden Kompetenzen sollen selbstverständlich nicht losgelöst vom Stoff, sondern an Inhalten erworben werden. Die sechs großen Inhaltsfelder verteilen sich auf die dreijährige Oberstufe, wobei für die 11. Klasse ausschließlich die Beschäftigung mit Gesellschaft und Alltagsleben vorgesehen ist, während Geschichte und Staatswesen, Dichtung, Philosophie sowie Rhetorik sich auf die vier Qualifikationsphasen verteilen; ferner wird semesterübergreifend Latein und Europa in Q1-Q3 behandelt.

Alle Inhalte sind in Themen unterteilt. Dies bedeutet eine noch stärkere Hinwendung zur thematischen Lektüre, einer bereits vielfach praktizierten und anerkannten Alternative zur Autoren‑/Werklektüre in der Sek. II (für die Sek. I wird einhellig die Werklektüre gefordert). Sie weist eine Reihe von Vorzügen auf: Die Themen sind oft aktuell und werbewirksam formuliert. Damit haben sie zu Beginn einer Lektürephase Informations- und Impulsfunktion. Der Lernende hat die Möglichkeit, seine Sicht des Themas gleichsam als eigenen Text in den beginnenden Lernprozess einzubringen (Intertextualität). So wird die Bereitschaft zur Beschäftigung mit den Texten erhöht, die Aktualität antiker Texte leichter erkennbar. Durch die Einbeziehung weiterer, auch moderner Texte macht die thematische Lektüre die historisch‑individuell bedingte perspektivische Einseitigkeit jedes Textes bewusst, bahnt eine multiperspektivische Sicht des Themas an und fördert so das divergente Denken der Schüler.

Trotz dieser Vorzüge bietet die thematische Lektüre jedoch auch Anlass zur Kritik: Die Themen seien allzu aktualitätsabhängig und zu inhaltsorientiert. Man spricht von „Pröbchenliteratur“, „Text- und Stilmischmasch“, was die Schwierigkeit der Lektüre erheblich steigere. Die entscheidenden Einwände betreffen die unhistorische und vor allem unliterarische Betrachtungsweise, da die Texte nicht um ihrer selbst willen gelesen würden, sondern als Quellen für Aussagen zum Thema. Autor und Werk könnten sich nicht hinreichend profilieren. Die Texte seien auf thematische Funktionalität reduziert. Ein derartiges Desinteresse an Autor und Werk hebe die Notwendigkeit der Lektüre des Originaltextes auf. Durch die Unterordnung verschiedener Texte unter ein Thema würden nicht vorhandene Beziehungen künstlich hergestellt.

Unbestritten ist dagegen thematische Lektüre bei solchen Themen, die genuine Gegenstände des Faches sind, aber von antiken Autoren nicht systematisch in einem Werk abgehandelt worden sind, sondern nur im Zusammenhang mit anderen Aspekten zur Sprache kommen: z.B. „Humanitas und Humanismus“, „Romidee und Romkritik“.

Auswahlkriterien für geeignete Themen sind neben der Motivation Stufenadäquatheit, Fachorientierung, besondere Geschichtstiefe und Effektivität der Vergleichsarbeit.

Lag dem ursprünglichen Ansatz eine eher additive Lernvorstellung zu Grunde (Primärtext ergänzt um subsidiäre Texteinheiten), die auf Systematisierung drängte und den Prinzipien der Konzentration und des Exemplarischen folgte, so wird in jüngster Zeit versucht, das didaktische Ziel der Problemerkenntnis mit dem methodischen Ziel des vergleichenden Lernens eng zu verzahnen, indem zwei oder mehr Texte als gleichwertig nebeneinandergestellt werden. Im Sinne einer
fach​übergreifenden Interpretation tritt ferner neben das reine Textarrangement stärker die Zuordnung von Text und Bild. R. Nickel versucht das ursprünglich eher didaktische Problem auf die Ebene des Methodischen zu verlagern, wenn er Lektüre nach übergeordneten Themen als eine Methode des vergleichenden Lernens bestimmt. „Das Thema ist nicht das Ziel der Lektüre, sondern nur der Wegweiser, ein Gesichtspunkt für die Auseinandersetzung mit Autoren und Texten. – Ein Thema ist ein Gesichtspunkt der vergleichenden Lektüre.“

F. Maier hat anhand der curricularen Lehrpläne des Faches Latein zwei Typenbereiche der Themenerschließung unterschieden: 1. Projekte, in denen das Thema den Vorrang vor dem Autor bzw. Werk hat; die Themenerschließung verläuft entweder facettenartig oder mehr mosaikartig. 2. Projekte, in denen sich der Gegenstand oder die Gegenstände durch die hervortretende Individualität der zu Grunde gelegten Autoren bzw. Werke plastisch ausformen.

7. Das Spiralcurriculum

Die Spielarten der Themenerschließung veranschaulicht F. Maier graphisch und verwendet dabei die Termini „lineare“, „binäre“ und „konzentrische“ Erschließung. Letztere „umkreist“ ein Thema auf verschiedenen „Bahnen“ und nähert sich allmählich seinem Kern an. Diese Vorgehensweise entspricht binnenthematisch dem, was das Spiralcurriculum themenübergreifend leisten soll: Ein Curriculum, das nicht allein innerfachlicher Logik folgt, sondern auch entwicklungs- und lernpsychologische Gesichtspunkte berücksichtigt, ordnet den Stoff nicht linear an, sondern in Form einer Spirale, so dass einzelne Themen im Laufe der Schuljahre mehrmals, auf jeweils höherem Niveau, wiederkehren. Aufgrund des hermeneutischen Zirkels
 kann allerdings auch innerfachliche Logik ein spiralförmiges Vorgehen begründen.

Das Konzept des Spiralcurriculums wurde ungefähr 1960 von Jerome Bruner ausgearbeitet und hat weltweit Eingang in die Lehrpläne gefunden – soweit diese nicht implizit schon längst spiralförmig angelegt waren.
8. Autorenlektüre

Die unter 6. angesprochenen Kritikpunkte sind auch in der Entstehungsphase des neuen Berliner Rahmenlehrplans geäußert worden, lassen sich jedoch zum Großteil entkräften, wenn man sich auf wenige längere Textpassagen beschränkt, damit der „rote Faden“ für die Schülerinnen und Schüler deutlich sichtbar bleibt. An verschiedenen Stellen des Lehrplans wird darauf hingewiesen, dass die beigefügten Stellenangaben nur Vorschläge sind, die der Anregung und Ide​​enfindung dienen sollen – den Textschwerpunkt bestimmt die Lehrkraft selbst. Trotz des thematischen Prinzips ist somit weiterhin auch Autorenlektüre möglich: „Durch entsprechende Themen- und/oder Textauswahl können verschiedene Texte eines Autors den Schwerpunkt einer Qualifikationsphase bilden; es muss lediglich gewährleistet bleiben, dass exemplarisch und modellhaft gearbeitet wird, um die notwendigen Methodenkompetenzen für das Zentralabitur zu vermitteln.“ (Handreichungen, S. 1) So könnte beispielsweise in Klasse 11 Plinius im Zentrum stehen, dessen Briefe sämtliche Themen des Bereiches Gesellschaft und Alltagsleben berühren.
Autoren‑/Werklektüre. Lektüreprinzip, das im Gegensatz zur thematischen Lektüre einen Autor bzw. ein Werk in den Mittelpunkt der unterrichtlichen Behandlung stellt.

Begründet ist die A. philologisch und didaktisch aus dem Studien‑ und Schulfach Latein selbst, das sich als Sprach‑ und Literaturfach versteht. Dementsprechend steht das literarische Kunstwerk des antiken Autors als Objekt der Betrachtung und die Lektüre des Originals als Methode im Mittelpunkt des Unterrichts. In dieser Methode, die Werkgerechtigkeit ermöglicht, liegt ihr Vorzug, da sie den künstlerischen Organismus eines Werkes ernst nimmt und so einen wesentlichen Beitrag zur ästhetischen Erziehung im altsprachlichen Unterricht leistet. Die A. betrachtet das totum, nicht einen Einzelaspekt und erlaubt so eine werkgerechte Wertung. Autor und Werk können sich in ihrer Individualität und historischen Einmaligkeit profilieren. Die mögliche und im Sinne eines Lernbereichs Rezeption erwünschte thematische Schwerpunktsetzung wird dem Text entnommen und nicht von außen herangetragen. Dabei verläuft die Interpretation unter zwei Perspektiven: der des antiken Textes und der der Gegenwart. Die Multiperspektivität der Textbetrachtung, ein entscheidender Vorzug der thematischen Lektüre, ist grundsätzlich auch bei der Werklektüre durch thematische Entfaltungen und Einbeziehung der Wirkungsgeschichte eines Werkes und/oder eines oder mehrerer Themen möglich (themenbezogene A.). Die Thematik wird aber bestimmt von dem literarischen Werk, nicht umgekehrt. Im Methodenbereich ist damit auch für die A. das im besonderen Maße transferfähige vergleichende Lernen gesichert, das schon im innertextlichen Bereich zur Anwendung kommt. ‑ Die A. war so lange eine Selbstverständlichkeit, wie dem LU eine hohe Stundenzahl zur Verfügung stand. Mit den Kürzungen des Stundenvolumens seit Beginn dieses Jahrhunderts ergab sich das Problem der Zeit-Stoff-Relation. Ein gewandelter Lektüremodus, bei dem zum bloßen Übersetzen die Interpretation trat, schränkte den Leseumfang weiter ein. Die Erweiterung des Kanons um die Literatur des frühen Christentums, des Mittelalters und des Humanismus erschwert zeitlich eine ausgedehnte A. Eine A. als Ganzschriftlektüre kann gegenwärtig wohl nur noch in seltenen Fällen ‑ etwa bei kleineren Werken (z.B. Cicero-Reden; Sallusts Coniuratio Catilinae) und/oder in Leistungskursen ‑ realisiert werden. Die Spannung zwischen dieser Schwierigkeit und einer durch die Ganzschriftlektüre zu erzielenden Textgerechtigkeit lässt sich aber zum Teil aufheben durch methodischen Wechsel von statarischer und kursorischer Lektüre und durch den Einsatz von Übersetzungen und bilinguen Ausgaben, durch Inhaltsangaben, Gliederungsübersichten und Strukturskizzen zum Gesamtwerk, durch Leitfragen, Lehrervortrag, Schülerreferat u.a. ‑ Das Prinzip der A. darf jedoch nicht verabsolutiert werden, da es bestimmte Themen gibt, die genuin zum LU gehören (z.B. Humanitas und Humanismus, Romidee und Romkritik, Sprache und Sprachen) und die nur durch ein entsprechendes Arrangement unterschiedlichster Texte aus verschiedenen Zeiten behandelt werden können, da lat. Autoren sich zu ihnen nicht in einer Ganzschrift geäußert haben. Ein Methodenmonismus verbietet sich auch aus lernmotivationalen Gründen.

(Lexikon zum Lateinunterricht)
Obwohl – laut Rahmenplan – auch die Lektüre wenigstens einer Ganzschrift wünschenswert wäre, wird es in den meisten Fällen nicht möglich sein, Werke vollständig zu erfassen. Stattdessen wird ein Teil eines Ganzen ausgewählt, der für dieses repräsentativ ist. Die pädagogische Brauchbarkeit des Teiles wird erhöht durch seine Anschaulichkeit, Eindeutigkeit, Konkretheit und Dichte. Aufgrund dieser Eigenschaften hat der Teil den Charakter eines „exemplum“ für das Ganze. Es hat jedoch keine normative Funktion und darf nicht mit dem Vorbildlichen gleichgesetzt werden. Es ist lediglich ein sach- und gegenstandsbezogenes Kriterium für die unterrichtsgerechte Auswahl von Textabschnitten aus einem Gesamtwerk, das sich in dem ausgewählten Abschnitt möglichst umfassend und deutlich spiegeln soll. So soll z.B. eine für den Lateinunterricht erstellte Auswahl aus Vergils Aeneis dem Schüler einen Begriff von diesem Werk vermitteln (s. Q2, Thema b3., Der Weg des Aeneas) oder eine Zusammenstellung von Catullgedichten dem Schüler die poetische Kunst des Autors beispielhaft vor Augen führen (s. Q2, Thema b2., Liebeslust und Liebesleid).

9. Das Zentralabitur

Das Zentralabitur soll in Berlin erstmalig 2007 durchgeführt werden und dient zum einen der besseren Vergleichbarkeit der Arbeiten, zum anderen der Arbeitserleichterung für die Lehrkräfte, die bis dahin im Fach Latein für jeden Abiturdurchgang zwei Entwürfe ausarbeiten und genehmigen lassen mussten. Der Rahmenlehrplan trägt dem Rechnung, indem – trotz der verhältnismäßig großen Freiheit bei Themen- und Textauswahl – fünf abiturrelevante Autoren (Caesar, Cicero, Sallust, Ovid, Vergil) besondere Berücksichtigung im Unterricht finden müssen.

Geplant ist, dass die Schulen einen Tag vor der Durchführung des schriftlichen Abiturs fünf Vorschläge erhalten, aus denen die Fachverantwortlichen drei gemäß ihren Unterrichtsschwerpunkten auswählen. Aus diesen sucht sich tags darauf jede Schülerin und jeder Schüler nach einer 30- oder 45-minütigen Lesephase einen Vorschlag zur Bearbeitung aus. Da auch im Abitur nicht nach L1-L3 differenziert werden soll, besteht auf diese Weise Gelegenheit, zu schwere (z.B. Vergil für L3) oder zu leichte Autoren (z.B. Caesar [Bellum Gallicum] für L1) im Vorfeld auszusortieren.
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Fachdidaktisches Kompetenzmodell Latein


(Erläuterungen dazu s. Rahmenlehrplan S. 4f.)
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� Organisation for Economic Cooperation and Development


� volitional ≈ absichts- und willensbezogen


� generisch ≈ in allgemein gültigem Sinne gebraucht


� Die Expertiseforschung ist ein noch junges Gebiet der Kognitionspsychologie. Sie betont die Bedeutung des bereichsspezifischen Wissens und der praxisnahen Erfahrung für den Erwerb von Expertise.


� Hermeneutischer Zirkel ( Um damit beginnen zu können, eine geistige Gegebenheit, z.B. eine Dichtung, zu verstehen, müsste man eigentlich schon das Ganze kennen; dieses wiederum kann man aber nur aus dem Gesamt der Einzelheiten verstehen.





