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V. Curriculumtheorie und altsprachlicher Unterricht:
Die Alten Sprachen als multivalente Facher

V.1 Saul B. Robinsohn und die ,,kopernikanische Wende"
in der Lehrplangestaltung

Hatten schon in der ersten Hilfte der sechziger Jahre bildungspolitische Ent-
scheidungen die Lage des altsprachlichen Unterrichts kompliziert - hierzu
zdhlen insbesondere die Saarbriicker Rahmenvereinbarungen vom 29./30. Sep-
tember 1960 mit der Einfiihrung des sog. Quartalateins an neusprachlichen
und mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasien, das in der 11. Klasse
abgewihlt werden konnte, ferner das Hamburger Abkommen vom 28. Okto-
ber 1964, das eine Verschiebung der 3. Fremdsprache in die neunte Klasse fest-
schrieb und den Verlust eines Schuljahres fiir den Griechischunterricht her-
beifithrte -, so stellte sich gegen Ende des Jahrzehnts eine weitere
Verschirfung der Lage ein. Ausléser fiir diese krisenhafte Entwicklung war der
Direktor des Berliner Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung SAuL B.
ROBINSOHN (1916-1972). ROBINSOHN hatte im Jahre 1967 in seiner umgemein
wirkungsmichtigen und in mehreren Auflagen veréffentlichten Programm-
schrift ,Bildungsreform als Revision des Curriculum® die deutsche Curricu-
lumtheorie begriindet! und zugleich den entscheidenden AnstofS zu einer grof3
angelegten Revision des gesamten schulischen Bildungswesens in der Bundes-
republik gegeben. ROBINSOHN begriindete die Notwendigkeit einer umfassen-
den Reform damit, ,den geltenden ,Bildungskanon‘ den Erfordernissen unserer
Zeit entsprechend zu aktualisieren“?. Dabei sei stets die ,Leitfrage ..., wie der
junge Mensch am besten fiir das Verhalten in der Welt auszustatten sei, die er
in der Zukunft zu meistern hat“’. Unter Beriicksichtigung der Lernanspriiche
der Gesellschaft und der Lernbediirfnisse der Schiiler ist fiir ROBINSOHN Bil-
dung daher ,Ausstattung zum Verhalten in der Welt“*. Im Gegensatz zu ande-
ren Ansitzen dieser Zeit, das Bildungswesen nach ékonomisch-statistischen,
sozialpolitischen oder unterrichtstechnologischen Gesichtspunkten’ zu refor-
mieren, konzentrierte sich ROBINSOHN auf eine fortlaufende Revision von den
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Zielen® her. Ausgehend von méglichst empirisch begriindeten und den Anfor-
derungen der Zeit entsprechenden Lernzielen sollte es ,zu einer vélligen Neu-
bestimmung des Ficherkanons und der einzelnen Fach-Lehrpline“” kommen. In
der Praxis sollten die bis dahin iiblichen Lehrpline mit ihrer lediglich pauscha-
len Unterrichtsplanung, ,,die von tibergeordneten allgemeinsten Bildungszielen
der Schule ausgeht und auf einzelne Ficher und Jahrgangsstufen ausgelegt
ist“®, durch ein Curriculum ersetzt werden, das ,neben der Identifizierung von
Bildungszielen und -inhalten auch deren Organisation im Lehrplan und Anwei-
sungen zur Durchfithrung und zur Erfolgskontrolle“’ umfasst. Grundsitzlich
stellte ROBINSOHNS Curriculumtheorie eine ,prinzipielle Herausforderung fiir
alle im Schulsystem etablierten Ficher dar. Sie unterstellt die Maglichkeit, daf$
diese im ganzen oder in Teilen obsolet geworden sind und dafd sie sich vielfach
nicht rational begriinden lassen. Gefordert werden der Nachweis aktueller
Relevanz und eine wissenschaftliche Begriindung bei jedem einzelnen Curricu-
lumelement ...“!° Dieser ausgeprigte Gegenwartsbezug erwies sich jedoch als
ausgesprochen problematisch fiir den altsprachlichen Unterricht: ROBINSOHN
stellte die bisherige Position der Ficher Latein und Griechisch an den allge-
meinbildenden Schulen grundsitzlich in Frage, da er offensichtlich nicht
»die Erhaltung oder Neustrukturierung der Tradition ..., sondern eine ein-
schneidende Verinderung des Systems der Bildungsinhalte“!! anstrebte. So
konstatiert der Erziehungswissenschaftler, dass die ,klassisch-humanistische
Bildungsvorstellung“!? gerade nicht eine , Ausstattung zum Verhalten in der
Welt“? vermittle, da sie gegeniiber den seiner Ansicht nach grundlegenden Bil-
dungszielen Kommunikationsfihigkeit, Bereitschaft zur Verdnderung, Erzie-
hung zur Wahl und Autonomie versagt habe.

So radikal ROBINSOHNS Argumente klingen, ginzlich neu waren sie nicht:
ROBINSOHN steht mit seiner Argumentation in direkter Verbindung zum be-
kannten Pidagogen THEODOR LiTT (1880-1962). Dieser hatte - wie oben schon
erwihnt'* - bereits 1955 in seinem Buch ,Das Bildungsideal der deutschen
Klassik und die moderne Arbeitswelt“ eine scharfe Absage an das klassische
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Bildungsideal formuliert und diese mit einem uniiberbriickbaren Widerspruch
zwischen den Anspriichen klassischer Bildung und den tatsichlichen Anforde-
rungen der Gesellschaft begriindet, nimlich dem Gegensatz zwischen einer auf
Forderung und Entwicklung der Innerlichkeit bedachten Humanititsbewe-
gung® und ,einer wirtschaftlich-gesellschaftlichen Entwicklung, die ihrerseits
mit unablenkbarer Folgerichtigkeit am Leitfaden der ,Sache‘ vorwirtsschrei-
tet“!® und aus klassischer Bildung nichts zu gewinnen vermgge. Dieser Wider-
spruch existiere bereits seit der Zeit HERDERs, GOETHEs und HUMBOLDTs und
habe dazu gefiihrt, dass die Verteidiger der klassischen Bildung immer wieder
auf stereotype Argumentationsweisen zuriickgriffen. Hierzu gehoren fiir LiTT
ein (in der Tat immer wieder feststellbarer) ausgeprigter Kulturpessimismus
gegeniiber der Moderne und der zuletzt vom Dritten Humanismus propagierte
idealistische Gedanke, ,daf$ es dem griechischen Menschen, ihm allein, gelun-
gen sei, das Wesen des Menschen iiberhaupt zu der Allseitigkeit zu runden, die
anderwirts und zumal in der modernen Welt vergebens gesucht wurde.“!”
Diese deutliche, zu allererst an die Adresse des altsprachlichen Unterrichts
gerichtete Kritik blieb nicht unwidersprochen und fiihrte bekanntlich zu teil-
weise scharfen Reaktionen von Seiten altsprachlicher Fachvertreter.'® LITT wie-
derholte seine Fundamentalkritik spiter noch einmal an prominenter Stelle: In
einem Leserbrief an die FAZ vom 19. Januar 1961 sprach er dem altsprach-
lichen Unterricht die Fihigkeit ab, zur geistigen und sittlichen Autonomie zu
erziehen, was er aufgrund personlicher Erfahrungen am Versagen der humanis-
tisch Gebildeten gegeniiber dem Nationalsozialismus glaubte festmachen zu
kénnen."

ROBINSOHN folgt in seiner Argumentation recht genau dem Weg LiTTs: Er
bemingelt nicht nur einen ungerechtfertigten Kulturpessimismus der Vertreter

15 cf. THEODOR LITT (1955), 55¢.

16 THEODOR LITT (1955), 58.

17 THEODOR LITT (1955), 35.

18 cf. ARNOLD BORK (1957).

19 f. MDAV 2/1961, 3f.; LitT, iibrigens 1904 altphilologisch promoviert und auch als Gym-
nasiallehrer titig, bemerkte: ,Ich glaube mich zu denen zihlen zu diirfen, denen durch ihre
Position die Moglichkeit erdffnet wurde, das Verhalten, dessen sich die durch die Schule
des Humanismus Hindurchgegangenen in dieser Stunde der Priifung befleifligten, griind-
lich zu studieren. Lassen Sie mich unverhohlen aussprechen: Was ich in dieser Hinsicht an
Enttiuschungen erlebt habe, das hat meinem Glauben an die charakterbildende Kraft des
Umgangs mit der Antike einen Stofd versetzt, von dem er sich bis heute nicht erholt hat.
Das will nicht als Absage an die humanistische Bildung verstanden sein, wohl aber als
Warnung an diejenigen, die sich ihre Verteidigung zu leicht machen, indem sie ihr Wun-
derwirkungen nachsagen, die in entscheidender Stunde weithin ausgeblieben sind.“ (4)
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des altsprachlichen Unterrichts und die ,unreflektierte Berufung auf den
Modellcharakter der klassischen Welt“?’, sondern greift im Kernpunkt seiner
Argumentation LITTS These vom Widerspruch zwischen einem humanistischen
Bildungsideal, das die Antike zur Norm erhebt, und davon abweichenden Bil-
dungsanforderungen der modernen Welt direkt auf; damit wollte er wie LITT
seiner Uberzeugung Ausdruck verleihen, dass die humanistisch Gebildeten vor
dem Nationalsozialismus versagt hitten: ,, Theodor Litt hat tiberzeugend genug
aufgewiesen, warum der so bestimmte Umgang mit der Antike - was immer
sonst seine Vorziige seien — den an ihm Gebildeten vor den Anforderungen der
modernen Welt versagen lif3t. Setzt doch die Betonung des Modellcharakters
der Antike in einem systematischen Sinn, also die Behauptung, perennierende
menschliche und gesellschaftliche Beziehungen liefSen sich am besten an Exem-
peln der klassischen Uberlieferung ablesen, eine Isomorphie voraus, die kei-
neswegs gegeben ist. Man kann in den Verhiltnissen einer Zivilisation, deren
Produktionsbedingungen, deren gesellschaftliche und politische Verhiltnisse
und deren Weltbild von unserem so radikal verschieden sind, Normen fiir
Weltverstindnis und Verhalten nicht mehr gewinnen.“* So kann es nicht ver-
wundern, dass ROBINSOHN eine ,lIdentifizierung mit einer vergangenen Welt
und ihren ,Archetypen‘“** ablehnt. Stattdessen hilt er - in direkter Anlehnung
an den Philosophen MaX HORCKHEIMER (1895-1973) - nicht humanistische
Verinnerlichung und Selbstzugewandtheit fiir bildend, sondern sieht Bildung
seinzig in der Hingabe an die Sache, in der intellektuellen Arbeit sowohl wie
in der ihrer selbst bewufSten Praxis“®’. Insgesamt sind fiir ROBINSOHN die ,,Ver-
haltensmuster von heute so fortentwickelt und eigenstindig, daf$ eine Beschif-
tigung mit antiken Verhaltensmustern wertlos ist“?.

ROBINSOHNS ausgesprochen kritische Haltung zielt auf den Kern des humanis-
tischen Bildungsanspruchs und Selbstverstindnisses: Sie ist einerseits als
»Reaktion zu verstehen auf die weithin und lange Zeit verbreitete ,Lateinleh-
rer-Ideologie (FUHRMANN), die mit dem Anspruch auftrat, ewig giiltige (und
damit stets aktuelle) Werte zu vermitteln“? und mit iiberzogenen, kaum in die
Praxis umsetzbaren Bildungsanspriichen® von sich reden machte. Vor allem
aber hat ROBINSOHN das argumentative Zentrum humanistischer Bildungslegi-

20 SAUL B. ROBINSOHN (1967), 19.
21 SauL B. ROBINSOHN (1967), 19.
22 SauL B. ROBINSOHN (1967), 19.
23 SAUL B. ROBINSOHN (1967), 20.
24 KrLAUS WESTPHALEN (1973a), 11.
25 KrLAUS WESTPHALEN (1973a), 10.
26 cf. Kapitel III. 2. 4, 120ff.
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timation im Blick: Er zielt auf die von WOLFGANG SCHADEWALDT? eingefiihrte
und ungemein einflussreiche These von der Antike als Modell, die bei ROBIN-
SOHN auf keinerlei positive Resonanz trifft: Aufgrund der fehlenden Isomor-
phie zur Gegenwart kénne man am Modell Antike keine ,Normen fiir Welt-
verstindnis und Verhalten ... gewinnen“?. Zwar wird diese Bewertung, die den
Modellbegriff einseitig im Sinne eines normgebenden Vorbilds interpretiert,
den eigentlichen Intentionen SCHADEWALDTS nicht gerecht. Dennoch zeigt
ROBINSOHNS Fundamentalkritik die entscheidende, bereits an anderer Stelle?
skizzierte Schwiche der Modell-Konzeption auf, die zu wenig vom wissen-
schaftlich iiberholten Bild der Antike als Vorbild abgegrenzt war und daher
leichte Angriffsflichen fiir Kritiker altsprachlicher Bildung bot. In der Offent-
lichkeit musste auf diese Weise ein negativer Eindruck entstehen: Sollten es die
Altphilologen immer noch nicht gelernt haben, dass die Vorstellung von der
Antike als normgebendem Vorbild ein weitgehend unhistorisches, idealisti-
sches Wunschbild darstellt?

SchlieSlich setzt sich ROBINSOHN auch mit der ,Strategie des Gegenangriffs der
Humanisten“?*® auseinander. Er konzentriert sich dabei auf HARTMUT VON HEN-
TIG und sein berithmtes Buch ,Platonisches Lehren, der jedoch unter den Ver-
tretern altsprachlicher Bildung nur eine Auflenseiterposition einnahm und fiir
die Gesamtstrategie der ,Humanisten® sicherlich nicht reprisentativ war.
Grundsitzlich hilt es ROBINSOHN fiir richtig, die Antike in ihrer historischen
Gebundenheit zu betrachten, und gesteht sogar die ,freilich bescheidenere ...
Maoglichkeit* zu, ,,Gehalte griechischer und rémischer Kultur als Paradigmata
bedeutender Kulturleistungen in der abendlindischen und damit in der Welt-
tradition zu studieren - je nach den Voraussetzungen und Bediirfnissen des
jungen Menschen“’!. Den von VON HENTIG intendierten, allein durch huma-
nistische Bildung zu erzielenden pidagogischen Transfer, den Schiiler ,,mehr
vom Widerstand als zur Anpassung, mehr zur Einsicht als zur Information,
mehr zum Absoluten als zum hier und jetzt Giiltigen“*? zu erziehen, lehnt er
jedoch als unrealistisch ab und bezweifelt zusitzlich die von vVON HENTIG
immer wieder mit besonderem Nachdruck behaupteten Bildungswirkungen
des lateinischen Sprachunterrichts®®. Zwar hilt er ein Studium der alten Welt

27 cf. Kapitel III. 2, 104 ff.

28 SAUL B. ROBINSOHN (1967), 19.

29 cf. Kapitel III. 2, 108.

30 SAuUL B. ROBINSOHN (1967), 20.

31 SauL B. ROBINSOHN (1967), 20.

32 HARTMUT VON HENTIG (1996b), 145.

33 cf. SAUL B. ROBINSOHN (1967), 63 A34; cf. Kapitel II. 2. 3, 48 ff.
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fiir durchaus inspirierend, eine tragende Bedeutung fiir die schulische Bildung
will er daraus aber nicht ableiten. So fillt sein Fazit fiir den altsprachlichen
Unterricht, gemessen an der damaligen Bedeutung der Ficher und ihrer schu-
lischen Tradition, entsprechend verheerend aus: ,Eine zentrale Position im
Curriculum der allgemeinbildenden Schule ist fiir diese Welt nicht nachgewie-
sen.“*

Zwar brachte ROBINSOHN insgesamt keine wirklich neuen Einzelargumente
gegen den altsprachlichen Unterricht vor; bereits seit den viel beachteten The-
sen von GEORG PICHT zur deutschen Bildungskatastrophe® in der Mitte der
sechziger Jahre war das Gymnasium altsprachlicher Prigung immer wieder als
Stitte vermeintlich tiberholter Bildungsvorstellungen kritisiert worden. Erst
die Verbindung aus nachhaltiger Humanismuskritik, einem neuen, radikal an
den (vermeintlichen) gesellschaftlichen Bediirfnissen orientierten Bildungskon-
zept und dem untibersehbaren Einfluss ROBINSOHNS auf die gesamte Bildungs-
politik schufen eine qualitativ neue und deshalb ungemein bedrohliche Lage
fir den altsprachlichen Unterricht. Somit mussten nun auch die Alten Spra-
chen und ihre Fachvertreter durch die von ROBINSOHN initiierte , kopernikani-
sche Wende in der Lehrplangestaltung“®® ,gleichsam den Offenbarungseid ...
leisten“’” und sich den Herausforderungen der Curriculumtheorie stellen, die
nun nicht mehr mit alten Konzepten humanistischer Bildungstopik zu bewil-
tigen waren. CLEMENS MENZE hat diese neuen Herausforderungen klar formu-
liert: ,,Soll er [= der AU]J tberdauern, mufd an die Stelle pauschaler Zielvor-
stellungen eine genaue Definition der Lernziele treten, die einen Vergleich
zwischen dem Unterrichtsziel und dem Unterrichtserfolg zulassen. Dazu ist
festzulegen, was die Gegenwart fiir die Klirung und Durchsetzung ihrer eige-
nen Belange vom altsprachlichen Unterricht erwartet. Die Aufstellung solcher
Ziele, ihre Ableitung aus vorgeordneten Zielen und ihre Rechtfertigung wer-
den auflerhalb des altsprachlichen Unterrichts erértert.“*® Natiirlich riihrten

34 SauUL B. ROBINSOHN (1967), 20.

35 cf. GEORG PICHT (1965), 90f.: ,Der iiberkommene Bildungsbegriff der hsheren Schule und
die daraus abgeleiteten Bildungsziele entsprechen nicht dem Bildungsauftrag, der in den
Anforderungen der modernen Gesellschaft vorgezeichnet ist ... Das Reich der Bildung, das
durch die hohere Schule erschlossen werden soll, liegt in einer idealen und den Kimpfen
des titigen Daseins enthobenen Sphire; es liegt jenseits des Berufes und der Gesellschafts-
ordnung. Deshalb besitzt dieser Bildungsbegriff keine Verbindlichkeit fiir die Gestaltung
des wirklichen Lebens in dieser Welt.“

36 KLAUS WESTPHALEN (1973a), 9.

37 FRIEDRICH MAIER (1984), 40.

38 CLEMENS MENZE (1970), 7.
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diese Forderungen an die Grundfesten altsprachlichen Selbstverstindnisses:
Seit den fiinfziger Jahren war die Legitimation des altsprachlichen Unterrichts
von einem allzu hiufig pathetisch verbrimten Anspruch geprigt, ,im kogni-
tiven und affektiven Bereich hochgesteckte Ziele ... erreichen“*® zu kénnen,
ohne dass man jedoch tiber die tatsichliche Umsetzung dieser Ziele Rechen-
schaft abgelegt hitte. Zu Recht hat KLAUS WESTPHALEN darauf hingewiesen,
dass in der apologetischen Literatur ,die Argumente vielfach auf Tradition, per-
sonlicher Erfahrung und vorwissenschaftlicher Uberzeugung beruhen“ und ein
ynachpriifbarer, wissenschaftlicher Beweis fiir die Effektivitit des Lateinunter-

richts ... bisher nicht gelungen, ja nicht einmal versucht worden“* sei.

Zusitzlich zu diesen curricularen Anforderungen, die Ziele des altsprachlichen
Unterrichts in realistischer, wissenschaftlichen Anspriichen geniigender Weise
zu formulieren und die daraus resultierenden Fachleistungen in iiberzeugender
Weise nachzuweisen, sahen sich die Vertreter des altsprachlichen Unterrichts
weiteren Kritikpunkten ausgesetzt: HANS TUTKEN wies in seinem Gutachten
fir den Deutschen Bildungsrat auf ein grundsitzliches Motivationsproblem
des Lateinunterrichts hin, dass Schiiler durch andere , Lernbereiche und Lern-
ziele eher zu hohen Lernleistungen gefiithrt werden kénnen als durch traditio-
nelle Lernbereiche, die - wie das Latein - kaum an jene Wirklichkeit ankniip-
fen, in der die Schiiler heranwachsen“#'. TOUTKEN brachte hier offensichtlich ein
ernsthaftes Problem zur Sprache, wie man auch aus weiteren Einzelheiten ent-
nehmen kann, die KLAUS WESTPHALEN wenig spiter in seinem bekannten Arti-
kel ,Falsch motiviert“ schonungslos dokumentiert hat.* TUTKEN spricht sich
vielmehr fiir eine stirkere Berticksichtigung von Lernbereichen wie ,Arbeits-
lehre, Verkehrserziehung, Politische Bildung“ aus, um den ,inhaltlichen
Modernititsriickstand der Schule zu beseitigen. Die Folgen fiir den altsprach-
lichen Unterricht sind ausgesprochen negativ, zumal TUTKEN gravierende Zwei-
fel an dessen Transferleistungen hat. So miisse ,,die historisch bedingte Aristo-
kratie gewisser Ficher” - gemeint sind natiirlich zuallererst die Alten Sprachen
- beseitigt werden, zumal die ,,Annahme, sie besifSen in formal bildender Hin-
sicht unersetzbare Qualifikationsmoglichkeiten ..., eine schwer beweisbare

39 KJELD MATTHIESSEN (1983), 173.

40 Kraus WESTPHALEN (1973a), 9.

41 HANS TUTKEN (°1971), 468.

42 cf. KLAUS WESTPHALEN (1971 b), 6; WESTPHALEN verweist auf eine Umfrage zur Beliebt-
heit von Schulfichern, wobei ,sich den meisten Jugendlichen die englische Sprache als
,universelles Kommunikationsmittel mit einfacher Grammatik prisentiert’, wihrend Latein
und Griechisch als ,absolut nutzlos* gelten®. (6)
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Transferbehauptung“®’ sei. Zusitzlich schien der altsprachliche Unterricht der

naturwissenschaftlich-technischen Bildung nachhaltig im Wege zu stehen. So
bemerkte der Kybernetiker KARL STEINBUCH, gerade auch mit Blick auf den
Latein- und Griechischunterricht: ,Die Vorherrschaft der literarischen Kultur
in der Bildungspolitik unseres Landes zerstért die Existenzgrundlagen unserer

Gesellschaft.“*

Ferner erwies sich in Zeiten einer Bildungspolitik, die gerade die Herstellung
von Chancengleichheit fiir alle Schiiler zum Programm erhoben hatte, ein wei-
terer Kritikpunkt als besonders problematisch. So prangerte der Berliner Schul-
senator CARL-HEINZ EVERS, der sich mit Nachdruck fiir die Einfithrung der
Gesamtschule als Regelschule einsetzte, eine durch den Lateinunterricht gefér-
derte soziale Benachteiligung vieler Schiiler an: ,In Wirklichkeit ist Latein
kaum etwas anderes als ein zusitzliches Instrument der sozialen Auslese. Kin-
der aus unteren Sozialschichten, denen Latein noch fremder ist als denen der
Mittel- und Oberschicht, werden durch Lateinunterricht zusitzlich abge-
schreckt oder abermals benachteiligt.“® Insgesamt rechnete EVERS den alt-
sprachlichen Unterricht zu den ,inhaltlosen Inhalten“4® und bezeichnete den
Lateinunterricht als einen ,alten Zopf“¥’, der den fraglos groflen zeitlichen
Aufwand® nicht lohne. In dhnlicher Weise stufte die GEWERKSCHAFT ERZIE-
HUNG UND WISSENSCHAFT (GEW) den Lateinunterricht als ,funktionslos
gewordenes Herrschaftswissen“*’ ein und forderte dessen Abbau. Auch Grie-
chisch wurde als ,fortschrittsfeindlich, antidemokratisch, herrschaftsetablie-
rend, welt- und gegenwartsfremd“* eingestuft, als ,Bildungsfach mit elitirem
Anspruch und schichtenspezifischer Ausrichtung® sowie schliefflich als
szusitzlicher Auslesefaktor ..., der fiir den Schiiler auf dem Wege zum Reife-
zeugnis ein nicht unerhebliches Risiko einschliefSt und bei der Uberwindung
des numerus clausus den Zensurendurchschnitt belasten kann“>!. Ohne Frage
stellten diese Vorwiirfe eine direkte Reaktion auf die seit den fiinfziger Jahren

43 HAaNSs TUTKEN (°1971), 468.

44 KARL STEINBUCH (21968), 67.

45 CARL-HEINZ EVERS (1971), 175.

46 cf. CARL-HEINZ EVERS, in: betrifft: erziehung 2/1971, 46; zur Begrifflichkeit genauer bei
EVERs (1971), 64 ff.

47 Berliner Morgenpost vom 12.10.1967, in: ANDREAS FRITSCH (1987a), 94.

48 cf. KLAUS WESTPHALEN (1973a), 12.

49 FAZ vom 20.6.1972, zitiert nach: MDAV NRW 3/1972, 1; ebenfalls in MDAV 4/1972,
13f.

50 WERNER MEINCKE (1972), 28.

51 WERNER MEINCKE (1972), 29.
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immer wieder von Fachvertretern betonte Auslesefunktion® des altsprach-
lichen Unterrichts dar. Sie erhielten zusitzliches Gewicht, da in empirischen

Untersuchungen dieser Anspruch des Lateinischen bestitigt™

und von Gym-
nasiallehrern ausdriicklich bejaht wurde®. Zudem ergaben empirische Studien,
dass im Vergleich zu anderen Fichern im Lateinunterricht besonders hiufig
schlechte Noten vergeben wurden® und Latein- und Griechischlehrer , gréflere
grundsitzliche Abneigung gegen die Reform des Gymnasiums“® zeigten als
Kollegen anderer Ficher. Ubrigens erscheint diese Haltung durchaus nachvoll-
ziehbar: Gerade die Infragestellung des traditionell zentralen Gymnasialfaches
Latein fiithrte mit Sicherheit ,,zum verstirkten Festhalten der Lateinlehrer am
tradierten Gymnasium ..., mit dem auch die eigene berufliche Situation erhal-
ten werden soll, sowie zu einer durch die Unsicherheit der eigenen Lage
gendhrten Stirkung autoritirer Tendenzen“”’.

Wie gefihrlich die bildungspolitische Gesamtlage fiir den altsprachlichen
Unterricht tatsichlich war, verdeutlichen ebenfalls Gutachten des DEUTSCHEN
BILDUNGSRATES zur Schulreform. Auch wenn die Ficher Latein und Griechisch
nicht explizit erwihnt werden, wurden in diesem einflussreichen Gremium die
wesentlichen Forderungen ROBINSOHNS aufgenommen und der altsprachliche
Unterricht in seinem Kern zur Disposition gestellt:

52 cf. Kapitel L. 4, 34.

53 cf. Upo UNDEUTSCH (°1971), 400: ,,Unter den Griinden fiir den Mif3erfolg so vieler Schiiler
spielen die Fremdsprachen, insbesondere Latein, die ausschlaggebende Rolle. Der Auslese-
maf$stab der Hoheren Schulen ist vornehmlich philologisch-sprachorientiert. Er ist mithin
sehr einseitig und entspricht nicht den realen Anforderungen der Gegenwartsgesellschaft
an die Vorbereitung fiir ein wissenschaftliches Studium der verschiedenen Fachrichtungen
und bzw. oder auf fiihrende Stellungen im 6ffentlichen Leben.“ In UNDEUTSCHS Gutach-
ten wird deutlich hervorgehoben, dass Lateinunterricht und Sitzenbleiben ein deutliche
Korrelation aufweisen, vor allem bei Latein als 1. Fremdsprache: ,Ist Latein Anfangsspra-
che, liegt der Anteil der ersten Fremdsprache am Sitzenbleiben auffillig hsher, als wenn
mit Englisch begonnen wird. Wenn mit Latein begonnen wird, sind mangelhafte Leistun-
gen in der ersten Fremdsprache in 82% der Fille an der Nichtversetzung beteiligt, wenn
mit Englisch begonnen wird, betrigt der Anteil der ersten Fremdsprache nur 61%.“ (395)

54 cf. GERWIN SCHEFER (1969), 130; SCHEFER zitiert in seiner Studie iiber das ,Gesellschafts-
bild des Gymnasiallehrers“ das Statement eines Biologen: ,Wir haben die Erfahrung
gemacht, dafd das Latein und die Mathematik das Filter darstellt, wo wir Begabungen wirk-
lich herausfiltern kénnen aus Unbegabung.“ (203) Allerdings wurde SCHEFERS Unter-
suchung wegen schwerer inhaltlicher und methodischer Mingel wohl zu Recht duflerst
scharf kritisiert, so z.B. von ELISABETH VON DER LIETH (1970).

55 cf. Upo UNDEUTSCH (1969), 396.

56 HELGA ZEIHER (1973), 215.

57 HELGA ZEIHER (1973), 215.
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® Wenn der , Lehrplan der allgemeinbildenden Schulen ... stirker an die objek-
tiven Lernanforderungen der Gesellschaft angepafdt werden“*® soll, waren
hiermit nicht zuletzt die vermeintlich iiberholten Inhalte des Lateinischen
und Griechischen gemeint.

® Wenn die ,beherrschende Stellung bestimmter Ficher und deren Auslese-
wirkung ... zu mildern, wenn nicht zu beseitigen“* sei, dann galt diese For-
derung nicht zuletzt den Alten Sprachen.

® ,Als erste, d.h. intensiv zu behandelnde Fremdsprache sollte Englisch gel-
ten, vor allem in Schulen, die auf ein wissenschaftliches oder technisches
Studium hinfithren“®: Diese Forderung richtete sich explizit gegen die wei-
tere Existenz derjenigen lateinischen Lehrgangsform, mit der stets die weit-
reichendsten Bildungsziele verkniipft wurden, nimlich gegen Latein als
erste Fremdsprache.

V.2 Reaktionen auf Robinsohn:
Von Resignation zur Aufbruchstimmung

»Resignation, Verdrossenbeit, Verunsicherung hinsichtlich kiinftiger Entwick-
lungen im schulischen Raum charakterisieren heute oft die Gespriche der Kol-
legen an den Gymnasien. Das Gefiihl allgemeiner Unsicherheit findet sich
weniger in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Disziplinen als
im Bereich der Geisteswissenschaften und hat dort nicht nur Religion und
Geschichte, sondern ebenso Deutsch und die modernen Fremdsprachen ergrif-
fen, was die Lehrziele angeht, von den Arbeitsbereichen der Latinisten und
Grizisten gar nicht erst zu sprechen: sie gelten vielfach als schon nicht mehr
diskutabel in kommender Schulorganisation. Diese allgemeine Verunsicherung
hat auf viele Latinisten ... geradezu lithmende Wirkung.“¢' FRIEDRICH KNOKE
hat in seinem Bericht eine allem Anschein nach weit verbreitete Stimmungs-
lage beschrieben: Zahlreiche Fachvertreter sahen sich mehr oder weniger hilf-
los den sich abzeichnenden Umwilzungen im Bildungswesen ausgeliefert,
glaubten sich ,von einer Welt von Zweifel, MifStrauen, Vorurteil und Hohn
umgeben“®* und wagten kaum, auf eine Zukunft des altsprachlichen Unter-

58 HELMUT SKOWRONEK (°1971), 555.
59 HELMUT SKOWRONEK (61971), 555.
60 HELMUT SKOWRONEK (°1971), 555.
61 FRIEDRICH KNOKE (1971b), 1.

62 WILL RICHTER (1969), 2.
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richts zu hoffen®. Der Riickgang der Alten Sprachen erschien wieder einmal
als fast notwendige ,Begleiterscheinung der Entwicklung unserer modernen
naturwissenschaftlich-technisch orientierten Massengesellschaft“®*. Unbegriin-
det waren diese pessimistischen Einschitzungen und das Gefiihl einer tief
gehenden Krise des altsprachlichen Unterrichts freilich nicht: Einerseits schlug
ja den Fichern Latein und Griechisch an Universititen (,Latinum in latrinam®),
Schulen, bei Eltern, Ministerien und in der Presse eine in dieser Schirfe bisher
unbekannte Ablehnung entgegen, wie man aus zahlreichen Bemerkungen und
Berichten in der Fachliteratur® entnehmen kann. Geradezu als Fanal fiir die
Zukunftsperspektiven musste die Einrichtung von ,,Zusatzstudien fiir Altphilo-
logen“ gewirkt haben, durch die ein in Nordrhein-Westfalen bestehendes
betrichtliches Uberangebot an Lehrern fiir Latein und Griechisch abgebaut
werden sollte.®® Tatsichlich war es in diesem Bundesland zu dramatischen Ein-
briichen der Schiilerzahlen gekommen: Von 1969/70 bis 1971/72 verringerte
sich die Zahl derjenigen Schiiler, die Latein als erste Fremdsprache lernten, von
9400 auf ca. 4000, weil offensichtlich immer weniger Schulen Latein ab dieser

63 Bezeichnend fiir diese Stimmung ist die im Mitteilungsblatt des DAV 1/1970, 1, von der
Schriftleitung abgedruckte Bitte um kritische Beitrige zur Lage der Ficher: ,Viele sagen:
Wozu Tagung? Wozu Beitrag? Wozu Verband? Wir kénnen ja nicht einmal in unseren
Fichern unterrichten!“

64 KARL ScHULZE (1971), 11.

65 So z.B. die ausfithrlich dokumentierte Auseinandersetzung mit dem Bayerischen Philo-
logenverband um das grundstindige Latein (in: DASIU 1/1971, 1-5) oder der Artikel
,Stimmungsmache gegen Latein“, in: DASIU 3/1971, 15-17. In NRW beklagte der Vor-
sitzende WILERIED BERNING die ,8ffentliche Miffachtung“ des altsprachlichen Unterrichts
(cf. MDAV NRW 4/1971, 5).

66 cf. WILFRIED BERNING (1971a), 2, (1971b), 1-4, und AL0IS GUTHARDT / WILFRIED BERNING
(1972), 4. Niichtern wird im Gesprichsprotokoll eines Treffens zwischen Vertretern des
DAV und des Bildungsministeriums festgestellt (BERNING 1971b): ,Im Blick auf die bis-
herige und die zukiinftige Entwicklung des Schulwesens ist festzustellen, daf§ im Augen-
blick ein Uberangebot an Lehrern fiir Latein und Griechisch entsteht.” (2) Offensichtlich
waren zahlreiche Altphilologen aus Schiilermangel gezwungen, fachfremden Unterricht
zu erteilen. Daher sollten durch die Zusatzstudien , die jiingeren Altphilologen ... zusitz-
liche Lehrbefihigungen erwerben, damit ihnen und den ilteren Kollegen fachfremde Be-
schiftigung erspart bleibt“. (2) Die Zahlen beleuchten die offenkundige Dramatik der
Situation: Eine Zusatzfakultas sollte 425 Lehrern erméglicht werden, insgesamt hatten
jedoch 470 Lehrer beim Verband und 1280 bei den Schulkollegien Interesse an einer
zusitzlichen Lehrbefihigung geduflert. Gleichzeitig verwahrte sich der DAV, auf dessen
Anregung diese Zusatzstudien eingerichtet werden sollten, ,gegen die Auffassung, sein
Eintreten fiir Zusatzstudien bedeute zugleich, altsprachlicher Unterricht sei in Zukunft
entbehrlich“. (2) Ende 1973 wurde das Zusatzstudium beendet. (cf. HEINRICH KREFELD
(1974), 4)
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Stufe anboten.”” Diese dramatischen Einbriiche zu Beginn der siebziger Jahre
erstreckten sich auf das gesamte Bundesgebiet. Lernten 1969 noch 15,23% aller
Sextaner Latein, waren es 1971 nur 11,8%, 1972 sogar nur 7,92% und 1973
7,47%. Auch Latein als zweite Fremdsprache erlitt zu Beginn der siebziger
Jahre deutliche Einbuflen: Hatten 1969 in der 7. Klasse noch tiber 60% als
Gymnasiasten Latein, waren es im Jahr 1974 nur noch 35%. So sank auch die
Gesamtzahl der Lateinschiiler zunichst drastisch: Nahmen im Jahr 1971 noch
43,53% aller Gymnasiasten am Lateinunterricht teil, verringerte sich diese Zahl
im Jahr 1972 auf nur noch 26,61%, um in folgenden Jahr abermals auf 24,94%
zu sinken. Ahnlich niedrig blieb der Anteil 1974 (25,11%). Obendrein ent-
wickelte sich Griechisch immer mehr zu einem gymnasialen Marginalfach mit
weniger zwei als Prozent Schiileranteil. Erst ab 1975 zeigte sich im Latein-
unterricht eine deutliche Konsolidierung des Schiileranteils mit 36,89%, der bis
Mitte der achtziger Jahre auf tiber 38% steigen sollte (L 1, KI. 5: ca. 10%; L 2,
Kl. 7: ca. 50%).

Dementsprechend pessimistisch wurden die Zukunftsaussichten eingeschitzt:
,Zu erwarten ist also, daf$ Latein in der Praxis nur noch als Wahlfach innerhalb
der kiinftigen differenzierten Oberstufe seinen Platz haben wird, als Abiturfach
tiir speziell Interessierte. Von einem Grundpfeiler unseres gesamten iiberkom-
menen Bildungssystems bliebe damit ... nur noch ein karger Rest.“*®* Mindes-
tens genauso deprimierend musste es jedoch erscheinen, dass die altsprachliche
Didaktik den umwilzenden Konzeptionen ROBINSOHNS mehr oder weniger
unvorbereitet gegeniiberstand und ihnen in absehbarer Zeit nichts Substantiel-
les wiirde entgegensetzen kénnen.®® So hat KLAUS WESTPHALEN die mehr als
prekire Problemlage vollig zutreffend beschrieben: ,Latein und Griechisch sind
schon jetzt, mehr noch in Zukunft, auf den ,freien Markt® geworfen. Aus dem
Schutz staatlicher Subventionspolitik entlassen, miissen sie sich im Konkur-
renzkampf bewihren, ihre Daseinsberechtigung erweisen.“”

67 cf. MDAV NRW 4/1971, 4.

68 MDAV NRW 4/1971, 4.

69 Einen lebhaften Eindruck dieser offenbar weit verbreiteten Lageeinschitzung gibt ALBRECHT
GERMANN (1970), 17-23, in seinem Bericht iiber die von DAV und MOMMSEN-GESELL-
SCHAFT vom 31.3.-4.4.1970 in Freiburg durchgefiihrte Tagung. So bemerkt GERMANN
beispielsweise tiber an einer Podiumsdiskussion teilnehmende Universititsvertreter der
Klassischen Philologie: ,Das Gefiihl, das der Berichterstatter wihrend und nach der
Diskussion hatte, war, daff die versammelten klassischen Philologen zwar teilweise
die bedrohliche Krise der alten Sprachen erkannt hatten, ihr aber ratlos gegeniiberstan-
den.* (21)

70 Kraus WESTPHALEN (1971b), 6.

187



Gleichwohl setzte der Zwang der an sich bedriickenden Umstinde Innovativ-
krifte frei, die auf breiter Ebene, ausgehend von einer grundlegenden theoreti-
schen Neufundierung des altsprachlichen Unterrichts, zu seiner nachhaltigen
Verinderung in Theorie und Praxis fiithren sollten. Besonders auffillig ist
zunichst, dass die bisherige Form des Latein- und Griechischunterrichts von
zahlreichen Fachvertretern scharf kritisiert und zu einer grundlegenden Wende
in der Unterrichtsgestaltung aufgefordert wurde. Das dabei von der Unter-
richtsrealitit gezeichnete Bild war ausgesprochen erniichternd: Der Lateinun-
terricht wurde wegen seines methodischen Monismus in der Spracherwerbs-
phase kritisiert, zudem wurde die véllige Vernachlissigung der Erkenntnisse
moderner Lernpsychologie bemingelt. Der Lektiireunterricht beschrinke sich
aufgrund mangelnder methodischer Flexibilitit der Lehrer auf einen reinen
Ubersetzungsbetrieb mit schematischer Interpretation ohne jeden Gegenwarts-
bezug; inhaltlich verkiimmere die Lektiire durch eine einfallslose Beschrinkung
auf einen Kanon von zwolf klassischen Schriftstellern.”! Aufgrund eigener
empirischer Untersuchungen wurde eine im Vergleich zu anderen Schulfichern
deutlich schlechtere Notengebung im Lateinunterricht konstatiert’? und als
ungiinstige Voraussetzung fiir die weitere Zukunft der Ficher kritisiert”. Ins-
gesamt wurde von Fachvertretern das Bild eines unzeitgemifden, in Traditionen
erstarrten Unterrichts gezeichnet: Es erweise sich nun, ,daf$ der heute erteilte
LU [= Lateinunterricht] vielerorts noch unreflektiert-konservativ-unbeweglich
und nach ,bewihrten’ Grundsitzen, ,bewihrten® Richtlinien gegeben wird,
ohne daf? diese i.e. begriindet werden kénnen bzw. werden, und man wird in
der Tat dem im Gleichmaf$ der Jahre erteilten ,bewihrten‘ Caesar- und Livius-,
Cicero- und Tacitusunterricht, einem oft nur von der reinen Ubersetzung her
konzipierten Unterricht, 1. vom Inhaltlichen her oft gegenwartsabgewandtes
(und es gilt die Gegenwart zu bestehen), 2. weltfernes (und es gilt die Welt von
heute zu meistern) und 3. auch in seinen anthropologischen Wertungen suspek-
tes Tun (Literatur einer soziologisch begrenzten Gruppe, ,héfische Dichtung,
Literatur einer ,Sklavenhaltergesellschaft‘) nicht immer zu Unrecht vorwerfen
miissen.“”*

71 cf. JOSEF A. MAYER (1972a), 13ff.

72 cf. HORST-THEODOR JOHANN (1973), 15; HEINRICH KREFELD (1973a), 3f. Untersuchungen
an Schulen in Nordrhein-Westfalen ergaben, dass im Lateinunterricht durchweg die
schlechtesten Noten (3,7; 3,5; 3,59) vergeben wurden.

73 cf. HEINRICH KREFELD (1973a), 5: ,Wenn Latein in derartigen Zensureniibersichten auch
kiinftig noch am Ende erscheinen sollte, dann diirfte es mit unserem Latein in den refor-

mierten Oberstufen bald wirklich am Ende sein.“
74 FRIEDRICH KNOKE (1971b), 3.
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Dieses offensichtlich recht weit verbreitete Gefiihl der eigenen Unzulidnglich-
keit ging einher mit einer groflen Entschlossenheit, sich fiir den Erhalt und die
notwendige didaktische Erneuerung des altsprachlichen Unterrichts einzuset-
zen. Dabei waren sich die fithrenden Vertreter dieser Neuorientierung wie
KARL BAYER, KLAUS WESTPHALEN und OTTO SCHONBERGER sehr wohl bewusst,
dass aufgrund der bildungspolitischen Bedeutsamkeit der Curriculumtheorie
ein Aussitzen der Situation unmdglich war.”” Nur dann bestehe kein Grund zur
Resignation, wenn man ein ,durch Klarheit und Ehrlichkeit tiberzeugendes
Angebot“’ unterbreite. Im Gegenteil sah man sich durch den genuin demo-
kratischen Anspruch der Curriculumtheorie zu einer aktiven Beteiligung er-
muntert und erblickte die Chance zu einer Optimierung des Unterrichts sowie
zur Entwicklung einer wissenschaftlich abgesicherten Fachdidaktik.”” Dabei
vertrat man mit allem Nachdruck die Auffassung, dass die Sicherung der alt-
sprachlichen Ficher in erster Linie davon abhingen wiirde, ob ihre Fachvertre-
ter bereit sind, ,ihre Ziele, Inhalte und Methoden der curricularen Idee zu
unterwerfen“.”® Augenscheinlich hatte sich bei progressiven Fachvertretern wie
BAYER, WESTPHALEN und SCHONBERGER die Uberzeugung durchgesetzt, ,dafs
der LU - wie jedes andere Schulfach - in der heutigen pidagogischen Situation
seine Relevanz nachweisen, d.h. rechtfertigen mufl fiir die beachtliche bildungs-
dkonomische Investition eines Langzeitfaches, eines vieljihrigen, anstrengen-
den und anspruchsvollen Unterrichts, fiir den die Gesellschaft in Schulen und
Hochschulen hohe Kosten, fiir den Lehrer, Schiiler und Eltern Erhebliches an
Arbeit, Verzicht und guten Willen aufwenden“””. Daraus wurde unmissver-
stindlich die Forderung zur Generalrevision des altsprachlichen Unterrichts
abgeleitet: ,Gegenstinde, die ... nichts leisten, miissen abgeschrieben, Metho-
den, die versagen, aufgegeben werden - kurz: Die Zeit einer Generalrevision ist
gekommen. Wir miissen sie durchfiihren, auch auf die Gefahr hin, daf§ wir am

Ende nur noch weniges sicher in der Hand halten.“®

75 cf. KARL BAYER (1971D), 4.

76 Kraus WESTPHALEN (1971b), 7.

77 cf. KLAUS WESTPHALEN (1972d), 18f.

78 KARL BAYER (1971a), 9.

79 K. H. MASCHER (1969), 4.

80 KARL BAYER (1971a), 10; ferner WILHELM BEHRENDT (1971), 6; FRIEDRICH KNOKE (1971b),
3; KLAUS WESTPHALEN (1971b), 6f., (1972¢), 56f., (1972d), 18f.; HARALD PATZER (1972), 3.
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V.3 Die programmatische Auseinandersetzung mit der
Curriculumtheorie

V. 3.1 Die Vorstufe:
Otto Schonberger und ,,Anmerkungen zu einem Buch
von Saul B. Robinsohn"

ROBINSOHNS Programmschrift hatte nicht nur grofSes Aufsehen in der bildungs-
politischen Landschaft insgesamt erregt, auch mafigeblichen Vertretern des alt-
sprachlichen Unterrichts war die Brisanz seiner Thesen fiir den Latein- und
Griechischunterricht nicht verborgen geblieben. Mit einer recht umfangreichen
schriftlichen Stellungnahme zu ROBINSOHNS Thesen eréffnete OTTO SCHON-
BERGER im Jahr 1968 von altsprachlicher Seite aus die inhaltliche Auseinander-
setzung mit der Curriculumtheorie. SCHONBERGERS Beitrag ist jedoch nicht
allein deswegen bemerkenswert und verdienstvoll; vielmehr zeigen seine Aus-
fithrungen in exemplarischer Weise, dass mit den hergebrachten Argumenta-
tionsmustern keine schliissige Antwort auf ROBINSOHNS Fundamentalkritik am
altsprachlichen Unterricht mehr zu geben war. Dies wird einerseits an nicht
wenigen Einzelargumenten SCHONBERGERS deutlich, die sich noch im Rahmen
hergebrachter Fachapologetik bewegen und keine erfolgversprechenden
Losungsansitze fiir die inhaltliche Auseinandersetzung mit ROBINSOHN bieten
konnten. Andererseits macht SCHONBERGER deutliche Versuche, bisher giiltige,
fiir die Begriindung des altsprachlichen Unterrichts fast stereotype Argumen-
tationsmuster zugunsten neuer Ansitze aufzugeben. Dies soll an zwei beson-
ders prignanten Beispielen erliutert werden.

Gleich zu Beginn seiner Ausfithrungen geht SCHONBERGER auf einen der zen-
tralen Vorwiirfe ROBINSOHNS ein, dass der altsprachliche Unterricht darin ver-
sagt habe, die Schiiler durch ,Einsicht in die Bedingungen sozialen Lebens und
politischen Handelns“®! zur Miindigkeit zu erziehen. SCHONBERGER versucht
diesen Vorwurf durch eine Erliuterung der politisch-sozialen Bildungseffekte
der Sallustlektiire zu entkriften. Allerdings bewegen sich seine Ausfithrungen
im gewohnten Rahmen altsprachlicher Begriindungstopik, die auf Dritte rea-
litdtsfern und allzu unbescheiden wirken musste: Sie sind politisch unverbind-
lich und weisen kaum wirklich konkrete Beziige zu aktuellen politisch-gesell-
schaftlichen Fragen auf. So bemiithe man sich bei der Sallustlektiire, ,die
Bedingungen sozialen Lebens und politischen Handelns ... im Rom der ausge-

81 SAUL B. ROBINSOHN (1967), 18.
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henden Republik zu untersuchen ... und dann - in aller Behutsamkeit, versteht
sich - Parallelen oder vielleicht sogar Folgerungen fiir unser politisch-soziales
Leben zu ziehen“®2. Um schliefilich die vermeintlich iiberzeitliche Giiltigkeit
dieser Inhalte zu unterstreichen, weist SCHONBERGER unter Berufung auf ein
Dictum THOMAS MANNs darauf hin, ,wer das erste Jahrhundert v. Chr. genau
kenne, brauche im Politischen nichts mehr zuzulernen“®. Dagegen bleiben in
diesem Zusammenhang selbstkritische Téne nur sehr moderat: SCHONBERGER
riumt gewisse Schwichen einzelner Lehrer, nicht jedoch das Versagen der
Institution altsprachlicher Unterricht ein.®* Allerdings war sich (nicht nur)
SCHONBERGER nicht bewusst, dass ROBINSOHN (in der Nachfolge von LITT)
implizit politisch-soziales Versagen humanistisch Gebildeter vor dem National-
sozialismus bemingelt hatte. Durch dieses Versiumnis fiihlte sich ROBINSOHN
in der Richtigkeit seiner Kritik bestitigt, wie er im Jahr 1971 feststellte: ,In
diesem Zusammenhang scheint es mir bemerkenswert, dafl mein Argument
vom Versagen der klassisch-humanistischen Bildung nicht verstanden oder
vielleicht ignoriert wurde. Es ging um das Versagen auch der ,humanistisch’
Gebildeten vor der nationalsozialistischen Barbarei.“®® Dass SCHONBERGER (und
wohl auch die allermeisten Fachvertreter) auf diesen Vorwurf argumentativ
vollig unvorbereitet war, zeigt an anderer Stelle seine doch recht hilflose Reak-
tion auf diese Kritik ROBINSOHNS.# Es kann daher kaum erstaunen, dass
SCHONBERGERS Argumentation ROBINSOHNS Vorbehalte gegen den mangelnden
Gegenwartsbezug des altsprachlichen Unterrichts nicht ausriumen konnte,
ganz im Gegenteil: ROBINSOHN lehnte es auch zu einem spiteren Zeitpunkt
vehement ab, dass man ,von einer konzentrierten Behandlung der Welt des
klassischen Altertums historische und politische Einsichten dauerhaften Werts
... und Aufschliisse zu Grundfragen menschlicher Existenz“ erwarten kénne, da

82 OTTO SCHONBERGER (1968), 2.

83 OTTO SCHONBERGER (1968), 2; in dhnlicher Weise bemerkt SCHONBERGER an anderer Stelle,
dass es z.B. keine bessere Schulung tiber das Verhiltnis von Wissenschaft und Wahrheit
als die Lektiire Platons und der Vorsokratiker gebe. ,Gerade dort, wo die Anfinge der
abendlindischen Wissenschaft vorliegen, sind die Probleme von Wissenschaft und Wahr-
heit in voller Klarheit und pidagogisch angemessener Form faflbar.“ (3)

84 cf. OTTO SCHONBERGER (1968), 3.

85 SAUL B. ROBINSOHN (*1971), XIX.

86 cf. OTTO SCHONBERGER (1971), 7: ,,Ein schwerer Vorwurf, in der Tat, und ich weif¢ nicht,
wie ich ihn entkriften soll ... Ich wiifSte auch nicht, dafl die ,Humanisten‘ als deutlich
akzentuierte Gruppe des Widerstandes herausragten ... Freilich ist andererseits zu sagen,
dafd die Humanistischen Gymnasien nicht so zahlreich waren, als man hier von einer deut-
lich wahrnehmbaren Schicht sprechen kénnte. Eine Statistik iiber Versagen oder Nicht-
Versagen bestimmter Kreise im Dritten Reich kenne ich iiberhaupt nicht, weif$ auch nich,
wie man sie erstellen kénnte und wie die Kriterien zu bemessen wiren.“
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,uns Jahr fiir Jahr eine Lebenshaltung griindlicher ausgetrieben (wird), die sich
am Wandel in der Wandellosigkeit orientiert.“®’

Zugleich sind jedoch bei SCHONBERGER wichtige Ansitze zu einer deutlich rea-
listischeren Bewertung des altsprachlichen Unterrichts festzustellen. So distan-
ziert er sich vom Modellbegriff: SCHONBERGER weist auf dessen mangelnde
Prizision hin, ,weil sich damit zu viele verschiedenartige Vorstellungen ver-
binden“®. Er stimmt ROBINSOHN in seiner Ablehnung der Antike als verbind-
lichem Vorbild zu und spricht sich grundsitzlich gegen eine Verwendung des
Modellbegriffs als allgemeingiiltiger didaktischer Grofle aus.®” Eine vorbehalt-
lose Identifikation mit antiken Archetypen lehnt er ebenfalls ab und stimmt
ROBINSOHN zu, dass die Antike Distanz fordere.”® Stattdessen verweist SCHON-
BERGER darauf, dass ,die antike Geistesgeschichte ... eine Menge wichtiger
Abliufe, Bilder, Gedanken und Uberlieferungen bietet, deren Kenntnis wie
kein anderer Gegenstand geeignet ist, den Geist des Betrachters zu erhellen“”!
und Reflexion sowie Kreativitit der Schiiler zu férdern. Obwohl er nach wie
vor in der Antike auch einzelne vorbildhafte Elemente und damit verbundene
oinnerlich verpflichtende Werte“? zu erkennen glaubt, zeigt SCHONBERGER an
dieser Stelle eine deutliche Bereitschaft, die bekannten tiberzogenen Bildungs-
anspriiche auf eine realistischere Grundlage zu stellen. Daher kann es nicht
tiberraschen, dass er sich nicht nur nachdriicklich von der ,,Arroganz des Pro-
grammhumanismus“” distanziert, sondern auf jeden pidagogischen Fithrungs-
anspruch des altsprachlichen Gymnasiums verzichtet und stattdessen auf
Gleichberechtigung mit den anderen Fichern der héheren Schule pocht. Es
solle wenigstens eine Schulart geben, ,die auf den genauen Umgang mit den
lebendigen Kriften dieser Vergangenheit nicht verzichten will, nicht um den
Schiiler zum Kleinaltphilologen zu machen, sondern um ihn fiir seine Gegen-
wart ... tiichtig und verantwortlich zu machen“”*. SCHONBERGER warnt sogar vor
tibertriebenen pidagogischen Erwartungen an diese Schulform: ,Ein pidagogi-
sches Wundermittel ist das altsprachliche Gymnasium freilich nicht, doch ist

es sicher eine Schule, die so gut wie jedes andere Gymnasium ist.“”

87 SAUL B. ROBINSOHN ((1971), XIX.
88 OTTO SCHONBERGER (1968), 3.

89 cf. OTTO SCHONBERGER (1968), 3.
90 cf. OTTO SCHONBERGER (1968), 5.
91 OTTO SCHONBERGER (1968), 3f.
92 OTTO SCHONBERGER (1968), 6.

93 OTTO SCHONBERGER (1968), 6.

94 OTTO SCHONBERGER (1968), 4.

95 OTTO SCHONBERGER (1968), 6.
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Natiirlich konnte von SCHONBERGER noch keine systematische Auseinanderset-
zung mit ROBINSOHN und den Kategorien der Curriculumtheorie erwartet wer-
den. Gleichwohl wird an seinen Ausfiithrungen deutlich, dass die Vertreter des
altsprachlichen Unterrichts zur Sicherung der Existenz ihrer Ficher dazu
gezwungen sein wiirden, mehr Realismus und Transparenz bei den Bildungs-
anspriichen walten zu lassen, eine genaue Analyse der bisherigen Schwichen in
Unterrichtspraxis und didaktischer Legitimation vorzunehmen und sich nach
dem Muster von SCHONBERGER den gesellschaftlichen Anforderungen nicht in
einer kulturpessimistischen Haltung zu verweigern, sondern sich produktiv-
kritisch mit ihnen auseinander zu setzen.

V. 3. 2 Die systematisch-wissenschaftliche Stufe:
Der Didaktische Ausschuss des Deutschen Altphilologenverbandes
als , Kristallisationspunkt" didaktischer Erneuerungsbestrebungen

Eingeleitet durch OTTO SCHONBERGER gewann die inhaltliche Auseinanderset-
zung mit ROBINSOHNS Thesen zunehmend an Umfang, Qualitit und Geschwin-
digkeit. Die programmatische Arbeit erfolgte dabei auf vielfiltigen regionalen
Ebenen, so z.B. in den 1970 gegriindeten Arbeitskreisen des Staatsinstituts fiir
Schulpidagogik in Miinchen®, in einem ausfiihrlich dokumentierten curricu-
laren Modellprojekt in Baden-Wiirttemberg® und insbesondere auf der Ebene
des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES (DAV)*. Aufgrund der unbestreit-
bar tiberregionalen Bedeutung der Aktivititen des DAV fiir den gesamten alt-
sprachlichen Unterricht in Deutschland sollen diese daher exemplarisch unter-
sucht werden.

Das neue Grundsatzprogramm des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES VON 1971

Die wohl intensivste und folgenreichste programmatische Auseinandersetzung
mit der Curriculumtheorie ist aufs Engste verbunden mit den Aktivititen des
DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES, die von seinem Vorsitzenden WILL

96 Hierzu insb. die Verdffentlichungen: Kollegstufenarbeit in den Alten Sprachen I +1I (1971,
1976).

97 cf. JOSEF A. MAYER (1972).

98 Wie grof8 der Verinderungsdruck tatsichlich war, unterstreichen die zahlreichen regiona-
len Fortbildungs- und Diskussionsveranstaltungen zu allen wesentlichen praktischen und
theoretischen Fragen der Curriculumreform, die in den entsprechenden Mitteilungsblit-
tern der Landesverbinde des DAV dokumentiert sind.
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RICHTER initiiert und vom ,Ausschuss fiir didaktische Fragen“ inhaltlich
umgesetzt wurden. Diese 1969 in Hannoversch-Miinden” gegriindete und in
der Offentlichkeit besser als ,Didaktischer Ausschuss“ bekannte DAV-Kom-
mission unter der Leitung von KARL BAYER'™ stellte mit ihrer Grundsatzarbeit
entscheidende Weichen fiir die didaktische Neuausrichtung des altsprachlichen
Unterrichts. Neben der Erstellung von ,Materialien zur Information der Eltern
iiber den Unterricht in den Alten Sprachen“ (Juli 1971) erwiesen sich insbe-
sondere die Neuformulierung eines Grundsatzprogramms zu den Zielen des
Latein- und Griechischunterrichts (Oktober 1970), die Beschreibung der Leis-
tungen des Faches Latein in einem Lernzielkatalog unter Zuhilfenahme einer
Lernzielmatrix (Mai 1971)'! und schliefSlich die bis heute einmalig gebliebene,
grof$ angelegte empirische Validierung des Lateinunterrichts'® als entscheiden-
de Impulsgeber fiir die curriculare Neubegriindung und Weiterentwicklung des
altsprachlichen Unterrichts.

Grundlage der Arbeiten des Didaktischen Ausschusses bildete eine vollig neue
Strategie zur Legitimation des altsprachlichen Unterrichts, die einen inhalt-
lichen und stilistischen Bruch mit bisherigen Legitimationsanstrengungen zur
Folge hatte. Entscheidender Beleg hierfiir ist das von ADOLF CLASEN im April
1970 vorgelegte Strategiepapier. CLASEN stellt grundsitzlich fest, dass ,die
bisherigen Formen des Bildungssystems ... von der Gesellschaft nicht linger
akzeptiert“!”® und die Ficher dazu gezwungen werden, ihre Lernziele unter der
Maf3gabe des gesellschaftlichen Nutzens zu definieren. Diese allgemeine ,Krise
des Selbstverstindnisses“ treffe in besonderer Weise den Lateinunterricht, der,
wie CLASEN selbstkritisch bemerkt, ,fiir viele zum Symbol der Riickstindigkeit
und des Uberholten geworden“!** sei. Insgesamt beurteilt er die Folgen dieser
krisenhaften Entwicklung fiir das Lateinische dramatischer als fiir den Grie-
chischunterricht, ,,da zahlenmifSig mehr Elternhiuser und Schiiler, vor allem in
einer neuen, noch gymnasialfernen Bevolkerungsschicht davon betroffen sind“,
wihrend das Griechische ,- in Verbindung mit Latein - einen eigenstindigen
Schultyp und Bildungsgang reprisentiert, der immer noch weithin respektiert

99 cf. MDAV 2/1969, 1.

100 Weitere Mitglieder waren ADOLF CLASEN, HANS-PETER DROGEMULLER, ERNST GEBHARDT,
ALOIS GUTHARDT, PAUL KROH, OTTO SCHONBERGER, PETER STEINMETZ und KLAUS WEST-
PHALEN.

101 cf. Materialien zur Curriculumentwicklung im Fach Latein (1971a).

102 cf. Lernziele und Fachleistungen. Ein empirischer Ansatz zum Latein-Curriculum, AU XVI
1973, Beiheft I.

103 ADOLF CLASEN (1971a), 4.

104 ADOLF CLASEN (1971a), 4.
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wird ... Latein steht dagegen als Relikt in einem sonst fiir korrigierbar gehalte-
nen Schultyp.“ So hilt er zu Recht die Lage des Lateinischen am neusprach-
lichen Gymnasium fiir besonders prekir, da es dort ,- gesellschaftlich ohne
Riickhalt - bildungspolitisch isoliert - curricular nicht mit anderen Fichern
verzahnt - psychologisch ohne Auflenmotivation“!® sei. Aufgrund dieser
niichternen bildungspolitischen Analyse vollzieht CLASEN eine radikale Abkehr
von der bisher verfolgten Legitimationsstrategie: Fiir eine wirksame Verteidi-
gung beider Ficher miisse die bisher zugrunde gelegte Fichereinheit von Latein
und Griechisch aufgegeben werden: ,Wegen seiner Stellung am neusprach-
lichen Gymnasium mufd Latein fiir sich verteidigt, d.h. begriindet werden.
Ohne Latein dort wiirde es am Altsprachlichen Gymnasium vollends iso-
liert.“1% CLASEN war sich offensichtlich bewusst, dass tiber die Existenz des
Lateinunterrichts nicht an einer zahlenmifig zunehmend marginalisierten
Schulform, sondern am expandierenden neusprachlichen (und auch naturwis-
senschaftlich-mathematischen) Gymnasium entschieden werden wiirde.'”
Unverkennbar markierte dieser Strategiewechsel einen Traditionsbruch: Erst-
mals in der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts wurde von seinen maf3-
geblichen Fachvertretern die zentrale didaktische Stellung des Gymnasiums alt-
sprachlicher Prigung fiir den Latein- und Griechischunterricht zur Disposition
gestellt. Mit dieser faktischen Konzentration auf das Lateinische erfolgte
zugleich eine Loslésung von den Traditionen des Dritten Humanismus, der ja
bekanntlich das Griechische in das Zentrum seiner Bildungsbestrebungen ge-
stellt und darin auch noch spiirbar die bereits hiufig erwihnte DAV-Erklirung
von 1951 beeinflusst hatte.!® Mit dieser Neuorientierung ging zugleich eine
unverkennbare Rationalisierung und Entideologisierung der Argumentation
einher: CLASEN fordert nimlich eine Konzentration auf pragmatische, auf den
wissenschaftlichen Kategorien der Curriculumtheorie beruhende Argumente;
hierzu zihlt er die sprachliche Basisfunktion und die sozial-kompensatorischen

105 ADOLF CLASEN (1971a), 4.

106 ADOLF CLASEN (1971a), 4.

107 cf. UWE RADERMACHER (1969), 1, geht ebenfalls davon aus, ,dafd der Ansatzpunkt aller
zukiinftigen Uberlegungen bei dem Lateinunterricht auf den neusprachlichen und mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Gymnasien zu liegen hat. Denn hier und nicht auf den
altsprachlichen Gymnasien wird die Frage entschieden, welche Rolle das Latein im deut-
schen Bildungswesen spielen wird.“ Ebenso K. H. MASCHER (1969), 4.

108 Kraus WESTPHALEN, Mitglied des Didaktischen Ausschusses, hat sich ebenfalls zu die-
sem Traditionsbruch bekannt (1971¢), 29: ,Die Zeiten sind vorbei, wo ein W. Jaeger auf-
grund des scheinbar verbrieften Sonderwertes der alten Sprache und Literatur die Bildung
des Menschen zum Menschen praktisch allein dem Griechischen anvertrauen mochte. Die
Lernzielbestimmung des altsprachlichen Unterrichts muf$ sich an den Anforderungen der
heutigen Gesellschaft bzw. deren in die Zukunft extrapolierten Bediirfnissen orientieren.“
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Moglichkeiten des Lateinischen; nur als zusitzliche Begriindung gilt ihm die
»werthaltige Lektiire ..., wihrend die kulturerschlieflende Funktion (Konti-
nuitdt) herausgestellt werden muf$“!%. Bereits diese knappen Andeutungen von
CLASEN lassen darauf schlieflen, dass die seit den fiinfziger Jahren verwende-
ten, iiberzogenen und kaum in die Praxis umsetzbaren Bildungsanspriiche fiir
die Ficherbegriindung keine Rolle mehr spielen sollten.

Diese grundlegend geinderte Strategie in der Ficherbegriindung zeigte dann
ihre deutlichen Auswirkungen in der am 2.10.1970 vom DAV verabschiede-
ten Neuformulierung der ,Ziele des Latein- und Griechischunterrichts“!'?, die
die DAV-Erklirung zum Bildungsziel des altsprachlichen Gymnasiums und der
Alten Sprachen vom 19. Mai 1951 ersetzte, welche seit dieser Zeit das Selbst-
verstindnis der wohl meisten Fachvertreter nachhaltig geprigt hatte. Auf Sei-
ten des Didaktischen Ausschusses war nimlich die unbedingte Notwendigkeit
einer Neuformulierung der Ziele des Latein- und Griechischunterrichts erkannt
worden: ,,Die letzte Grundsatzerklirung aus dem Jahre 1951 ging weitgehend
von einem Bildungsverstindnis aus, das stark vom Erlebnis des zweiten Welt-
krieges und seinen inhumanen Ereignissen geprigt war. Sie setzte einerseits
Ziele, die durch Unterricht nicht zu erreichen waren, und ist andererseits auf
Grund der Ereignisse der Bildungsforschung inzwischen in vielem gegen-
standslos geworden. Eine neue Definition des Selbstverstindnisses des alt-
sprachlichen Unterrichts war daher dringend geboten.“!!!

Der dann vorgenommene Begriindungsansatz wurde in der Tat neu akzentuiert:
Die Legitimation der Ficher Latein und Griechisch (vom altsprachlichen Unter-
richt ist aus Griinden der getrennten Ficherbegriindung nicht mehr die Rede)'!?
ist ausgerichtet an den gesellschaftlich geforderten, emanzipatorischen Bildungs-
aufgaben'”® der Schule, die durch einen auf kritische Reflexion, nicht auf

109 ApOLF CLASEN (1971a), 5.

110 cf. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1f.

111 ERNST GEBHARDT (1971), 12.

112 Gleichwohl kritisierte FRIEDRICH KNOKE (1971a), 14, in scharfer Weise eine nach wie vor
vorhandene ,enge Koppelung von Latein u n d Griechisch® und verweist auf den ,den
Verfassern nicht hinreichend ins BewufStsein getretenen Gedanken, daf$ Latein und Grie-
chisch in Zukunft noch mehr als bisher als getrennte Disziplinen angesprochen werden
miissen”. KNOKE sieht daher die Grundsatzerklirung im Widerspruch zur Schulrealitit:
Die Normalform des Lateinunterrichts setze in Klasse 7 am neusprachlich oder mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Gymnasium ein.

113 cf. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1: ,Die Gesellschaft stellt der Schule den
Auftrag, im jungen Menschen Fihigkeiten zu entwickeln, die ihm ein Leben in Selbst-
bestimmung und Verantwortung erméglichen.*
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Antikeidealisierung ausgerichteten Unterricht erreicht werden sollen. So diene
ykritischer Umgang mit Sprache, der durch vergleichende Beschiftigung mit
mehreren Sprachen geférdert wird“ der intendierten Selbstbestimmung und
Verantwortung der Schiiler, der Entwicklung ihres Urteilsvermogens sowie
ihrer Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit: ,Denn das Erlernen jeder frem-
den Sprache erweitert die Sprachkompetenz; das Reflektieren tiber sie und die
Interpretation der in ihr geformten Gedanken vertiefen Weltverstindnis und
Urteilsvermégen. Damit werden Voraussetzungen fiir ein rational begriindetes
Handeln geschaffen.” Fiir diesen grundlegenden Lernprozess biete der Latein-
und Griechischunterricht aufgrund der ,sprachlichen Struktur und wegen der
formalen und inhaltlichen Qualitit (der) literarischen Zeugnisse optimale
didaktische Eignung“!'*. Die daraus resultierenden sprachlichen, formalen und
inhaltsbezogenen Fachleistungen werden genauer ausgefiihrt, wobei ihrem
tiber das Fach hinausweisenden Transferwert besonderes Augenmerk geschenkt
wird: Latein- und Griechischunterricht schulten nimlich ,Sprach- und Denk-
vermogen”; bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass sich an dieser
Stelle keinerlei Hinweise auf die vermeintliche Logizitit des Lateinischen fin-
den. Uber die Untauglichkeit dieses in der Vergangenheit zwar beliebten, aber
immer wieder heftig kritisierten Arguments, war man sich nun - offensichtlich
entscheidend angeregt durch HARTMUT vON HENTIG!? - im Klaren.!'® Aufler-
dem entwickelten die Ficher ,Ausdrucks- und Interpretationsfihigkeit* und
erdffneten ,Zuginge zu wichtigen Bereichen der geistigen und sozialen Welt®,
weckten ,historisches Bewufitsein“ und erleichterten ,Orientierung in der
Gegenwart*; schliefSlich forderten sie ,selbstindiges und kreatives Denken®,
triigen aber auch unter offensichtlicher Berufung auf die humanistische Bil-
dungstradition zur ,Entfaltung der dem Menschen eigentiimlichen Krifte“!"’

bei.

114 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.

115 cf. Kapitel II. 2. 3, 53 f.

116 cf. ADOLF CLASEN (1970), 20: ,Fiir die curriculare Rechtfertigung des LU braucht nicht
die Behauptung in Anspruch genommen zu werden, daf§ Lt. eine ,logische‘ Sprache sei -
das muf$ seit den Ausfithrungen von Seel und v. Hentig differenzierter gesehen werden;
von Bedeutung ist vielmehr die Tatsache, daf$ die lat. Sprache logisches Denken nétig
macht durch die Anstrengungen, die sie abverlangt. Bei der noch unabstrakt-konkreten
Ausdrucksweise und der Tendenz zu Kiirze und Prignanz wird sachnahes Denk- und
Sprachverhalten vorausgesetzt und der Schritt zur Abstraktion gefordert; durch die Oko-
nomie der sprachlichen Mittel, den hiufigen Verzicht auf logische Sinnweiser wird die
stete Priffung der logischen Verkniipfungen, der Nachvollzug der Sinnintention zur
Bedingung gemacht.”

117 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.
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Schon an dieser Stelle werden einschneidende Unterschiede zur Erklirung von
1951 deutlich: Wurde zu Beginn der fiinfziger Jahre zunichst noch ausfiihrlich
»das Bildungsziel des altsprachlichen Gymnasiums“ definiert und damit seine
zentrale Stellung fiir den Latein- und Griechischunterricht untermauert, fehlt
in der Neuformulierung jegliche Erwihnung dieser Schulform. Damit wurde
den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen Rechnung getragen, in deren
Folge sich das altsprachliche Gymnasium zu einer eher randstindigen Schul-
form entwickelte. Wie bereits in CLASENS Strategiepapier deutlich geworden
war, war man offensichtlich davon tiberzeugt, dass iiber die Zukunft des alt-
sprachlichen Unterrichts nicht mehr an dieser Schulform entschieden werden
wiirde. Auflerdem hatte in der DAV-Erklirung von 1951 die Gesellschaft als
Korrektiv schulischer Bildungsanstrengungen nur eine untergeordnete Rolle
gespielt: Stattdessen sollten eher der Gesellschaft die Bildungsziele von der
Tradition des humanistischen Gymnasiums her vorgegeben werden. Man kann
diesen Wechsel der Blickrichtung nicht hoch genug einschitzen: Indem nun die
gesellschaftlichen Erwartungen als MafSstab unterrichtlichen Handelns aner-
kannt werden, ,heifdt das nichts anderes als die humanistische Tradition auf
den Kopf zu stellen. Denn die Vertreter der Alten Sprachen hatten ja den An-
spruch erhoben, das ,klassische Erbe‘ zu vermitteln, und ,klassisch heif$t nach
Schadewaldt im populdren Sprachgebrauch ,mustergiiltig, exemplarisch, vor-
bildlich‘. Daher brauchte man sich nicht nach Bildungszielen in der Auflenwelt
umsehen; man entfaltete aus den antiken Texten die Bildung schlechthin.“!!®

Ebenso nachhaltig unterscheiden sich beide Entwiirfe in der inhaltlichen Kon-
kretisierung ihrer Ziele: Deutlich pointierter wird die Rolle des Sprachunter-
richts bewertet; wurde er 1951 noch als ,,vorbildend und autonom* bezeichnet
und klar vom Lektiireunterricht, der eigentlichen ,Krénung“ des Unterrichts,
geschieden, wird das Erlernen der Sprache hier deutlich héher gewichtet: ,Im
Zentrum einer so verstandenen humanistischen Bildung steht die Arbeit an der
Sprache”, wodurch letztlich eine ,Erweiterung und Korrektur der bisherigen
Weltsicht“!* bewirkt werden soll. Konsequent wird die Funktion des Lateini-
schen und Griechischen als Reflexionssprachen hervorgehoben, die in spezi-
fischer Art und Weise Sprachbewusstsein und sprachkritisches Verhalten ent-
wickeln sollen. Aufgrund dieser speziellen Eigenschaft wird der Latein- und
Griechischunterricht erstmals als eine sinnvolle Erginzung der auf Kommuni-
kation ausgerichteten modernen Fremdsprachen prisentiert. Unbescheidene
und den bildungspolitischen Realititen véllig widersprechende Uberlegen-

118 Kraus WESTPHALEN (1971b), 8.
119 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.
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heitsanspriiche werden bewusst ausgespart, die Ficher sollen vielmehr als
gleichberechtigte Mitglieder im Kanon der schulischen Fremdsprachen begrif-
fen werden. Aus guten Griinden hat man in diesem Zusammenhang ebenfalls
darauf verzichtet, im Gegensatz zur ilteren DAV-Erklirung von einer unmit-
telbar, quasi automatisch wirkenden geistesbildenden Kraft der Sprache aus-
zugehen. Voraussetzung, diese Ziele zu erlangen, sind nimlich , methodische
Anstrengungen“'®, wie wohl unter direkter Anspielung auf HARTMUT VON
HENTIG"! bemerkt wird.

Auch der Lektiireunterricht wird deutlich anders gewichtet als noch im Jahr
1951. Keine Rede ist mehr davon, dass es sich hierbei um die ,Krénung® des
alesprachlichen Unterrichts handele, keine Rede mehr von einer ,ehrfurchts-
vollen Haltung zu den grofden tiberzeitlichen Personlichkeiten und Werten* als
Zielleistung und keine Erwihnung von einem sich in den Texten manifestie-
renden noch heute ,verpflichtenden Bild abendlindischen Menschentums®.
Ebenfalls sucht man vergeblich nach der Antike als Leitbild, ein Gedanke, der
ohnehin in der Offentlichkeit kaum mehr einsichtig zu vermitteln und zuvor
schon von CLASEN in einem Grundsatzartikel endgiiltig aufgegeben worden
war.'? Stattdessen gibt man sich bei der Formulierung der didaktischen Ziele,
die durch eine deutlich distanziertere inhaltliche Auseinandersetzung mit der
Antike erreicht werden sollen, recht sachlich: Der Unterricht soll lediglich den
»von den Griechen und Rémern ... bereitgestellten Vorrat an Fragen und
Losungsversuchen durch Interpretation (auswerten) und erzieherisch frucht-
bar“ machen. Dies soll keinesfalls zu einer unkritischen Idealisierung der
Antike fiihren, sondern der Unterricht soll durch seine Fremdheitswirkung
ojunge Menschen mit Erfahrungen und Denkmodellen der Griechen und
Roémer (konfrontieren), ... zu kritischer Distanz von eigenen, zeit- und umwelt-
verhafteten Denk- und Sprechgewohnheiten (zwingen) und ... zur Stellung-
nahme“!?> herausfordern. Daraus sollen jedoch keine Handlungsmaf3stibe oder
Vorbilder resultieren; den Schiilern sollen vielmehr ,Grundfragen mensch-

120 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 2.

121 cf. Kapitel II. 2. 3, 53f.

122 cf. ADOLF CLASEN (1970), 23: ,Ziel ist nicht die unkritische Aneignung des antiken
Lebenszusammenhanges (,zur Nachahmung empfohlen‘), die nur literar- und kulturhisto-
risch orientiert, den Blick nach riickwiirts richtet und das Heute vergifit. Statt dessen will
der Unterricht das in der lat. Literatur enthaltene ,Arsenal von Hypothesen und Fragen'
ausdeuten (V. HENTIG) und fruchtbar machen. Lat. Lektiireunterricht rechtfertigt sich
letztlich nur durch die Auseinandersetzung mit werthaltigen Stoffen kraft ihrer jugend-
psychologischen Brisanz und ihrer interpretatorischen Valenz.“

123 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.
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licher Existenz“ vor Augen treten, um ihr Problembewusstsein zu férdern und
gegebenenfalls ,fruchtbare Handlungsimpulse® zu erhalten. In diesem Zusam-
menhang hat man ebenfalls vom problematischen Modellbegriff SCHADE-
WALDTS Abstand genommen und ihn durch den Begriff des Denkmodells
ersetzt, ohne ihn an dieser Stelle jedoch niher zu konkretisieren. Nachdriick-
lich sollen diese Ziele einen Beitrag zu einer gegenwartsorientierten, emanzi-
patorischen Erziehung leisten, nimlich ,zur Selbstverwirklichung des Men-
schen im Rahmen der individuellen Mgglichkeiten und gesellschaftlichen
Gegebenheiten“!*.

Obwohl offensichtlich genuin humanistische Zielsetzungen einer allgemeinen
Menschenbildung nicht aufgegeben wurden, ist die Tendenz zur Entideologi-
sierung deutlich. Von der viel kritisierten Lateinlehrerideologie, die fiir sich
den ganz und gar unbescheidenen Anspruch erhob, ewig giiltige Werte zu ver-
mitteln, ist hier in der Tat nur noch wenig zu spiiren. CLASEN selbst hat diesen
erheblich rationaleren Neuansatz spiter treffend charakterisiert: ,, Die Berufung
auf den gesellschaftlichen Auftrag und die Wertbegriffe des 1. Absatzes, das
Bekenntnis zu Rationalitit und kritischem Umgang mit der Sprache, dazu Ziele
wie die Erweiterung der Sprachkompetenz, stellten in der Tat Neues dar und
bedeuteten eine Abkehr von bisherigen Argumentationsmustern, ein ... Schritt,
der verbunden war mit einer Absage an die ,iiberzeitlichen Werte® friiherer
Erklirungen.“'?® Trotz weniger sprachlicher Ubertreibungen kann man CLASEN
wohl zustimmen, dass ,in den Aussagen bis hin zu Wort und Stil ein Streben
nach Niichternheit und Sachlichkeit erkennbar“!'® ist. Schliefllich sei jedoch
auch auf eine Gemeinsamkeit beider Erklirungen hingewiesen: Beide Ansitze
sind fast ausschliefflich auf die Antike beschrinkt und insofern thematisch vol-
lig einseitig; FUHRMANNS Forderung, den , Antike-Guckkasten“!” aufzugeben
und die gesamte Latinitit in den Blick zu nehmen, hatte sich an dieser Stelle
noch nicht durchgesetzt.

124 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.

125 ADOLF CLASEN (1987), 35.

126 ADOLF CLASEN (1987), 36. Allerdings wurde diese insgesamt zutreffende Einschitzung
nicht generell geteilt: FRIEDRICH KNOKE, zur Zeit der Beschlussfassung Vorsitzender des
Landesverbandes Niedersachsen im DAYV, kritisierte (1971a), 14, neben der oben bereits
erwihnten, seiner Ansicht nach mangelhaften Trennung von Latein und Griechisch, neu-
humanistische Tendenzen, ferner die Verwendung von allgemeinen ,Wendungen der
Bildungsphraseologien® sowie ,,Sitze in apodiktischer Form*“, die keine , wissenschaftlich
begriindete und hinreichend abgesicherte Erkenntnis darstellen®. Daher habe der Nieder-
sichsische Verband als einziger der neuen Grundsatzerklirung nicht zugestimmt.

127 cf. Kapitel VIL 2. 2, 366.
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Die DAV-Matrix, das Multivalenzkonzept und die Einheit
des Lateinunterrichts

Fiir eine erfolgreiche Neukonzeptionierung des altsprachlichen Unterrichts war
mit der Erklirung von 1971 eine wichtige Grundlage geschaffen. Da den bil-
dungspolitischen Herausforderungen jedoch nicht allein mit allgemeinen
Absichts- und Zielerklirungen Geniige getan werden konnte, schien nunmehr
seine Vorschau in Form von konkreten Inhalts- und Funktionsbeschreibun-
gen“!?® unverzichtbar, die mit einer ,harten Normenkontrolle“!?’ der Inhalte
auf moglichst empirischer Basis einhergehen sollte. Zu diesem Zweck wurde
vom Didaktischen Ausschuss ein Instrumentarium entworfen, ,mit dessen
Hilfe es moglich sein sollte, den Lateinunterricht mit (mdglichst) allgemein
angenommenen Richtzielen in der Gegenwartspidagogik der (westlichen)
Gesellschaft zu verbinden“!®*. Dieses Instrumentarium wurde in Form einer
Lernzielmatrix, besser bekannt als , DAV-Matrix“ bereit gestellt. Sie wurde von
Kraus WESTPHALEN und OTTO SCHONBERGER zunichst fiir den Lateinunterricht
entwickelt und sollte vielfiltigen Intentionen nachkommen: Sie hat die Auf-
gabe, der ,Sammlung von pidagogisch und gesellschaftlich relevanten allge-
meinen Erziehungszielen“ zu dienen, ,die spezifischen Fachleistungen im
Hinblick auf diese allgemeinen Ziele zu erkennen“ und in eine leicht iiber-
schaubare Ordnung unter Berticksichtigung pidagogischer sowie fachlicher Ele-
mente zu bringen; schliefflich soll sie einen ,Querschnitt durch die jeweilige
didaktische Konzeption eines Faches geben“ und als Ausgangspunkt fiir eine
empirische Validierung der Fachleistungen dienen.”

Die Matrix ist zweidimensional gegliedert: Die vertikale Ebene, die die Hohe
der Lernzielstufen angibt, orientiert sich am vierstufigen Schema, das HEINRICH
ROTH? im Strukturplan fiir das Bildungswesen entworfen hatte. Schon hier
wird das Bemiihen deutlich, den Anschluss an die gegenwirtige pidagogische
Diskussion zu finden.'” In der horizontalen Ebene sind die sog. ,Inhaltsklas-
sen“ aufgefiihrt, die eine Doppelfunktion erfiillen. Einerseits sollen sie den
gesellschaftlichen Bezug des Lateinunterrichts™* sicher stellen, indem sie all-
gemeine Lernzielbereiche bezeichnen, tiber deren pidagogische Bedeutung fiir

128 Kraus WESTPHALEN (1971b), 7.

129 KARL BAYER (1971a), 9.

130 OTTO SCHONBERGER (1973), 25.

131 OTTO SCHONBERGER (1973), 29.

132 cf. DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1970), 78ff.
133 cf. OTTO SCHONBERGER (1973), 28.

134 cf. KLaus WESTPHALEN (1971c¢), 20.
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Inhaltsklassen Sprache Literatur Gesellschaft Grundfragen

Staat menschlicher
Lernziel- Geschichte Existenz
taxonomie (Humanismus)
Wissen S1 L1 G1 H1
Reorganisation S2 L2 G2 H2
des Gewussten
Transfer S3 L3 G3 H3
Problemlésendes S 4 L 4 G4 H 4
Denken

die schulische Bildung ein breiter Konsens in Gesellschaft und Erziehungswis-
senschaft zu bestehen schien. Hierfiir kniipfte man zunichst an die von HART-
MUT VON HENTIG fiir die Gesamtschule formulierten ,Lernziele der neuen
Schule“!® an, die stark gegenwartsbezogen sind und in die drei Bereiche Poli-
tik, Berufswelt und Bildung differenziert wurden. Im politischen Bereich
betrachtet es VON HENTIG z.B. als vordringlich, ,in einem Feld kontrollierter
realistischer Erfahrung die sozialen Probleme unserer Gesellschaft darzustel-
len“ und ,zu demonstrieren, wie man diese Probleme gemeinsam verstehen
und 16sen kann“*°. Im Bereich der auf die Berufswelt bezogenen Lernziele sol-
len die Schiiler u.a. ,verstehen lernen, wie unser Leben erméglicht wird und
welche besonderen Prozesse, Einrichtungen, Gliederungen die heutige Arbeits-
welt als einen Funktionszusammenhang kennzeichnen® und lernen, ,wie man
sich in ihr frei behauptet“’””. Im dritten Bereich schliefilich sollen die Schiiler
Bildung in der Funktion ,geistiger Kultur“ kennen lernen und auch selbst her-
vorbringen. Dabei hat die Schule die Aufgabe, , die Rationalitit zu festigen, den
Abstraktionsvorgang zu verstehen und zu iiben, die Wahrnehmung zu erwei-
tern, indem man ihre Muster durchbricht, die Kommunikation und die Kom-
munikationsmittel auszubilden, zu denen in allererster Linie die Literatur und
die Geschichte gehoren“!?,

135 HARTMUT VON HENTIG (1968), 69-110.
136 HARTMUT VON HENTIG (1968), 90.

137 HARTMUT VON HENTIG (1968), 103.
138 HARTMUT VON HENTIG (1968), 110.
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VON HENTIGS Bereiche, die schon auf den ersten Blick Platz fiir wichtige Fach-
leistungen des altsprachlichen Unterrichts lassen, wurden dann in einem ersten
Schritt leicht verindert und in die allgemeinen Lernzielbereiche Gesellschaft,
Beruf, Kultur umgesetzt. Auf dieser Basis erstellte KLAUS WESTPHALEN eine
Lernzielmatrix'*®, wobei er ,die Ziele des altsprachlichen Unterrichts aus-
schliefSlich aus gesellschaftsbezogenen, sog. allgemeinen Lernzielen“ ableiten
wollte. Die Lernzieltaxonomie richtet sich dabei nach dem System von BLOOM,
das durch seine Sechsstufigkeit erheblich komplexer und weniger praxis-
freundlich als ROTHS Modell einzustufen ist. WESTPHALENS Matrix konnte sich
jedoch nicht durchsetzen, da sich herausstellte, dass diese Lernzielbereiche
yheuristisch niitzlich, dagegen bei der Ableitung konkreter Einzelziele und
Fachleistungen ... wegen ihrer Allgemeinheit und ihres hohen Abstraktions-
grades noch nicht praktikabel genug waren“!*
tungen des Faches nicht geniigend Rechnung trugen. Zusitzlich erwies es sich

und somit den spezifischen Leis-

als schwer wiegendes und von der Curriculumtheorie offensichtlich nicht
befriedigend zu lésendes Problem, ,einem Lernziel aufgrund begriindeter Kri-
terien ganz bestimmte Fachleistungen zuzuordnen“!*.

Daher verfolgte der Ausschuss einen anderen, eher fachbezogenen Ansatz,
wofiir der neusprachliche Unterricht die entscheidenden Anregungen lieferte:
KARL-HEINZ FLECHSIG'*? hatte eine Lernzielmatrix fiir den Franzosischunter-
richt entworfen, mit der erstmals der Versuch unternommen wurde, Lernziel-
klassen (kognitiv, affektiv und psychomotorisch) und spezifische Lernzielberei-
che, sog. ,Inhaltsklassen‘, miteinander zu verbinden. FLECHSIG differenzierte
diese Bereiche des Franzosischunterrichts in drei fiir das Fach spezifische Klas-
sen, und zwar in sprachliche , Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen, die
der internationalen Kommunikation dienen“, in ,Linguistisch-philologische
Kenntnisse und Fertigkeiten* sowie in ,Literarische Fertigkeiten und Einstel-
lungen®. Auf der Basis dieses Modells wurden dann vier fiir den Lateinunter-
richt spezifische Inhaltsklassen erstellt, ,die sich sowohl aus der Eigenart des
Faches Latein wie aus seiner gesellschaftlichen und pidagogischen Aufgabe“!*?
ergeben: Sprache — Literatur — Gesellschaft, Staat, Geschichte — Grundfragen
menschlicher Existenz (Humanismus)'**. Durch diese Inhaltsklassen sollte also

139 cf. AusscHUSS FUR DIDAKTISCHE FRAGEN (1971a), 25 ff.

140 OTTO SCHONBERGER (1973), 26.

141 ERNST GEBHARDT (1973), 22.

142 cf. KARL-HEINZ FLECHSIG (1970), 1-32; auch bei KARL BAYER (1972b), 14, und OTTO
SCHONBERGER (1973), 26.

143 OTTO SCHONBERGER (1973), 27.

144 Diese Inhaltsklasse hief§ zundchst noch ,Philosophische Grundfragen®.

203




»deutlich werden, daf8 es sich beim Lateinunterricht um Erziehung zu allge-
meinen pidagogischen Richtzielen mit Hilfe eines Faches und seiner spezi-
fischen Eigenart handelt.“'* Im Gegensatz zu den Vorgaben der Curriculum-
theorie, allein aus Lernzielen Fachleistungen abzuleiten'*, wurde dann mit
Hilfe dieser fachspezifischen Inhaltsklassen und der Taxonomie von ROTH ein
Katalog von 76 Fachleistungen'?’ erstellt, aus denen dann die Lernziele herge-
leitet werden sollten. Diesem Katalog wurde recht bald darauf von KARL BAYER
eine entsprechende Liste fiir den Griechischunterricht zur Seite gestellt, tibri-
gens der erste grundsitzliche Versuch, den curricularen Platz dieses Faches zu
bestimmen.'*
gen des Lateinunterrichts beschrieben:

Im Einzelnen wurden dabei folgende tibergeordnete Fachleistun-
149

@ Inhaltsklasse Sprache

S1 Erweiterung der Sprachkompetenz und Abbau von Sprachbarrieren

S 2 Aktivierung isolierter Kenntnisse in verinderter Sprachsituation

S3  Ubertragung gelernten Wissens auf neue Sprachsituationen auch auf3er-
halb der lateinischen Sprache

S4 Losung komplexer Probleme bei der Ubersetzung

©® Inhaltsklasse Literatur

L1 Erweiterung der Kompetenz im Umgang mit Literatur

L2 Aktivierung isolierter literarischer Kenntnisse an lateinischen Texten

L3 Ubertragung gelernten Wissens auf literarische Werke, auch auferhalb
der lateinischen Literatur

L 4 Losung komplexer Probleme bei der Interpretation lateinischer Texte

® Inhaltsklasse Gesellschaft, Staat, Geschichte

G 1 Erweiterung des historisch-politischen Weltverstindnisses durch Eroff-
nung einer neuen Dimension

G 2 Aktivierung isolierter Kenntnisse an geschichtlichen Quellen und politi-
schen Texten der Rémer

145 OTTO SCHONBERGER (1973), 26.

146 cf. ERNST GEBHARDT (1973), 21f.

147 Unter Fachleistungen versteht man ,die wie auch immer taxonomisch hierarchisierten
Lernleistungen, die mit den Mitteln des gleichen Fachs tiberpriifbar sind“. (ERNST GEB-
HARDT (1973), 21)

148 cf. KARL BAYER (1972b), 15ff.

149 AUSSCHUSS FUR DIDAKTISCHE FRAGEN (1971a), 9-12.
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G 3 Ubertragung gelernten Wissens auf andere soziopolitische Begriffs- und
Wertsysteme
G 4 Anstéfle zum Durchdenken komplexer politischer Probleme

© Inhaltsklasse Grundfragen menschlicher Existenz (Humanismus)

H1 Grundlegung und Erweiterung philosophischer Kenntnisse
H 2 Aktivierung isolierter philosophischer Kenntnisse an lateinischen Texten
H 3 Ubertragung gelernten Wissens auf Grundfragen menschlicher Existenz
H 4 Anstéle zum Durchdenken komplexer existentieller Fragen

Die Lernzielmatrix und die daraus abgeleiteten Fachleistungen machen ein
neues Profil des Lateinunterrichts deutlich: Latein wird nunmehr als ein multi-
valentes Schulfach begriffen, als ein ,pidagogisches Mehrzweckinstrument“*,
das ,nicht nur sprachliche, sondern auch literarische, sozialkundliche und philo-
sophische Kenntnisse und Fihigkeiten“’”! vermittelt. Die Besonderheit des
Lateinunterrichts soll ,neben der tiefen Auslotung der Sprachreflexion im Plu-
ralismus bei der Lernzielerfiillung“!*? liegen. Dabei ist jedoch ein Neben- und
Miteinander aus Tradition und Innovation erkennbar: aus Fachleistungen, die
schon im bisherigen Lateinunterricht eine zentrale Rolle spielten und auch in
Zukunft unverzichtbar bleiben mussten, und aus solchen, die bis dahin in der
didaktischen Diskussion eine Auflenseiterposition innehatten und auch in der
unterrichtlichen Praxis von untergeordneter Bedeutung gewesen waren.

Diese Grundtendenz zeigt sich bereits in der Inhaltsklasse Sprache' . Auf der
untersten Lernzielstufe soll in gewohnter und fachlich unverzichtbarer Weise
ein ,,Grundinstrumentarium® in Grammatik und Stilistik sowie ,sprachliches
Grundwissen“ vermittelt werden. Hierzu gehéren wohl ebenso, wenngleich in
linguistisch beeinflusster Nomenklatur, die Kenntnis der ,Metasprache der
Grammatik® und auf Stufe 2 , Diskrimination, Erkennen und Beschreiben® von
Wortformen, Synonymen sowie von stilistischen und grammatischen Erschei-
nungen. Dagegen wird die Lektiirepropideutik, bisher vorrangiges Aufgaben-
feld des Spracherwerbs, nicht explizit erwihnt. Insgesamt wird jedoch in die-
ser Inhaltsklasse die Tendenz zu einer reflektierenden Sprachbetrachtung'>

150 cf. OTTO SCHONBERGER bei WESTPHALEN (1974), 10; ferner KLAUS WESTPHALEN (1973a),
15.

151 KrLAus WESTPHALEN (1973a), 15.

152 Kraus WESTPHALEN (1974), 10.

153 cf. AUSSCHUSS FUR DIDAKTISCHE FRAGEN (1971a), 9.

154 cf. OTTO SCHONBERGER (1973), 27: ,Im lateinischen Sprachunterricht wird die Reflexion
tiber eine grundlegende Fihigkeit des Menschen, die Sprache, vorbereitet ...
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deutlich, eine vor dem Hintergrund langwieriger didaktischer Diskussionen
tiber den Eigenwert des Sprachunterrichts nicht zu unterschitzende, innovative
Richtungsentscheidung. So wird auf Stufe 3 ganz explizit die ,Vergleichende
Sprachbetrachtung und Sprachreflexion® als Fachleistung aufgefiihrt. Zusitz-
lich wird auch den sprachlichen Transferleistungen, die tiber das Lateinische
hinausweisen und von allgemeiner pidagogischer Bedeutung sind, grofle Auf-
merksamkeit geschenkt. In diesem Zusammenhang werden eine allgemein ver-
fiigbare, iibergreifende ,Sprachkompetenz“ und - im Sinne der zuvor ver-
offentlichten DAV-Erklirung - der soziologisch bedeutsame ,Abbau von
Sprachbarrieren genannt. In diesem Zusammenhang wird dem Lateinunter-
richt erstmals eine wichtige Rolle als ,Faktor sozial-kompensierender Sprach-
schulung“® zugewiesen, die nicht zuletzt deshalb mit diesem Nachdruck
betont wurde, da der Lateinunterricht durch die starke Expansion des neu-
sprachlichen und naturwissenschaftlichen Gymnasiums mit neuen, sozial weni-
ger homogenen Schiilergruppen konfrontiert wurde, als es bis dahin am rein
altsprachlichen Gymnasium der Fall gewesen sein diirfte. Dieser Positions-
wechsel kann nicht hoch genug eingeschitzt werden fiir ein Fach, das bis zu
diesem Zeitpunkt nach Ansicht zahlreicher Fachvertreter der mehr oder weni-
ger rigorosen Schiilerauslese verpflichtet sein sollte."”® Zusitzlich soll auch ein
»sprachliches Basiswissen ... fiir das Erlernen weiterer Fremdsprachen (Stufe
1) vermittelt werden und die ,,Ubertragung gelernten Wissens auf neue Sprach-
situationen auch aufSerhalb der lateinischen Sprache® (Stufe 3) erfolgen. Hier-
bei handelt es sich um den Versuch, das Fach in seinem Verhiltnis zu den
modernen Fremdsprachen sinnvoll zu positionieren und ihm ganz besonders im
gewachsenen Konkurrenzkampf am neusprachlichen Gymnasium eine trag-
fihige Zukunftsperspektive zu erdffnen: Wihrend die modernen Fremdspra-
chen die Kommunikationsfihigkeit ihrer Schiiler zum Ziel haben, bietet der
Lateinunterricht als ausgewiesene Reflexionssprache eine sinnvolle Vorberei-
tung, Erginzung und Vertiefung dieser kommunikativen Kompetenzen. Von
der frither oft geiuferten formalbildenden Uberlegenheit des Lateinischen
gegeniiber Englisch oder Franzésisch ist hier nichts mehr zu spiiren. Dass man

155 ADOLF CLASEN (1971b), 29.

156 Auslese wurde dann auch in einer gemeinsamen Erklirung von DAV und MOMMSEN-
GESELLSCHAFT (1972), 11., als ungeeignetes Konzept abgelehnt: , Das Lateinische und Grie-
chische diirfen nicht als ,unbarmherzige* Ausleseficher gebraucht werden. Es bedeutet
keine Nivellierung der Anforderungen, wenn empfohlen wird, die Lehrer der Alten Spra-
chen sollten sich der Frage der Zensuren-Relation annehmen, sie sollten sich nach Krite-
rien umsehen, mit denen sich die in den verschiedenen Schulfichern verwendeten Maf3-
stibe vergleichen lassen. Benachteiligungen fiir die Zulassung zum Hochschulstudium
von Fichern mit numerus clausus (z. B. Medizin) miissen vermieden werden.“
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nunmehr auf Zusammenarbeit statt auf Konfrontation setzte, war wohl nicht
nur besserer fachlicher Einsicht, sondern sicherlich auch der schwierigen bil-
dungspolitischen Situation geschuldet.

Auch in den anderen Inhaltsklassen ist dieses Nebeneinander von Tradition
und Innovation sowie die Anbindung des Faches an allgemein verbindliche
Lernziele feststellbar. In der Inhaltsklasse Literatur'’
literarischer Texte ein traditionelles und zugleich auch weiterhin unverzicht-
bares Spezifikum des Lateinunterrichts in den Vordergrund gestellt. So soll die
»Kenntnis wichtiger Texte der lateinischen Literatur durch Lektiire®, ein
,Uberblick tiber die Hauptabschnitte der lateinischen Literaturgeschichte® und
,die Kenntnis literarischer Stoffe und Motive der Antike“ erreicht werden.
Bemerkenswert ist allerdings, dass in diesem Zusammenhang von ,lateini-
scher“, nicht von romischer Literatur die Rede ist. Hinter dieser zunichst

wird mit der Lektiire

unscheinbaren Formulierung verbirgt sich nimlich ein Quantensprung in der
Geschichte des lateinischen Lektiireunterrichts: Erstmals in einem programma-
tischen Grundsatzdokument wird an dieser Stelle - im Gegensatz zur noch ein-
seitig auf die Antike bezogenen DAV-Erklirung desselben Jahres - der von
FUHRMANN zu Recht kritisierte , Antike-Guckkasten“®® auch im Lateinunter-
richt aufgegeben und das Spektrum der Lektiire zugunsten nachantiker lateini-
scher Texte erweitert. Fiir eine derartig bedeutsame Neuausrichtung des Lek-
tiireunterrichts spricht auch OTTO SCHONBERGERS knappe Zusammenfassung
der Ziele dieser Inhaltsklasse: ,,Der Lateinunterricht fithrt zu bedeutenden
Schépfungen der europiischen Literatur, zeigt die Kontinuitit der literarischen
Formen von Griechenland bis heute und erméglicht den Gewinn klarer Vor-
stellungen tiber literarisch-rhetorische Formen und Genera.“’”® Zudem wird im
Sinne einer strukturellen und inhaltlichen Anbindung des Lateinischen an
andere literarische Ficher die ,,Ubertragung gelernten Wissens auf literarische
Werke, auch auflerhalb der lateinischen Literatur” als zentrale Fachleistung
ausgewiesen. Im Einzelnen soll es dabei zu einer ,,Ubertragung des an der latei-
nischen Literatur gewonnenen Wissens auf literarische Werke anderer Spra-
chen und Epochen® kommen, eine , Vergleichende Literaturbetrachtung” statt-
finden und , Bewufltsein vom Fortwirken literarischer Formen und Motive der
Antike“ geférdert werden. Gleichzeitig wird die Interpretation lateinischer
Texte als ein verbindliches Ziel des Lateinunterrichts festgeschrieben, aller-
dings nicht mehr im Sinne MAX KRUGERS als hohere Form der Ubersetzung,

157 cf. AUSSCHUSS FUR DIDAKTISCHE FRAGEN (1971a), 10.
158 cf. Kapitel VIL 2. 2, 366.
159 OTTO SCHONBERGER (1973), 27.
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sondern als gezielte sprachliche und inhaltliche Auswertung der ,Aussage-
Intention eines Autors ..., durch Zusammenschau der sprachlichen, stilisti-
schen und literarischen Ausdrucksmittel“ sowie ,durch Nachvollzug seines
Gedankengangs®. Auch an dieser Stelle haben wir somit einen weiteren Hin-
weis auf eine fundamentale Neukonzeptionierung des Lateinunterrichts vor
uns, wobei Sprache und Inhalt eine untrennbare Einheit bilden.

In der dritten Inhaltsklasse Gesellschaft, Staat, Geschichte'® erfolgt neben der
weithin gingigen Vermittlung von Kenntnissen iiber rémische Geschichte,
Gesellschaft, Politik und Recht eine deutliche Hinwendung zu einer gegen-
wartsorientierten, fachiibergreifenden sozialkundlich-politischen Bildung.
Daher soll das auf Stufe 3 gelernte Wissen auf ,,andere soziopolitische Begriffs-
und Wertsysteme* tibertragen werden, wobei die daraus abgeleiteten Lernziele
die Anbindung an allgemeine Bildungsziele besonders deutlich machen. So
geht es um Ubertragung der erworbenen Kenntnisse auf ,sozialkundliche
Grundfragen®, um die ,,Gewinnung kritischer Distanz zum gegenwartsverhaf-
teten Denken durch Vergleich und Konfrontation mit verschiedenartigen Wert-
systemen®, um ,, Verstindnis fiir das politische Denken fremder Vélker und
Gesellschaftssysteme” sowie schliefSlich um die ,Erkenntnis historischer Kon-
tinuitidt und Diskontinuitit®. Bei alledem nimmt die rémische Antike lediglich
die Rolle einer Folie ein, auf deren Hintergrund allgemeine sozialkundliche
und politische Fragen erortert werden sollen. Von einem Vorbildcharakter
romischen Staatswesens fiir die Gegenwart, einem in den fiinfziger und sech-
ziger Jahren noch allzu oft bemiihten Topos, ist hier nichts mehr zu spiiren.
Berticksichtigt man zusitzlich, mit welcher Skepsis die politische Bildung im
altsprachlichen Unterricht von zahlreichen Fachvertretern seit den fiinfziger
Jahren begleitet worden war'®' und wie politisch unkonkret selbst Lektiirevor-
schlige zur politischen Bildung waren, dann haben wir auch an dieser Stelle
einen nicht zu unterschitzenden Paradigmenwechsel vor uns, nimlich die weit-
gehende Entidealisierung der Antike und gesellschaftspolitische Ausrichtung
des altsprachlichen Unterrichts.

Dieser Wille zur ideologischen Entschlackung zeigt sich mit besonderem
Nachdruck in der vierten Inhaltsklasse Grundfragen menschlicher Existenz
(Humanismus)'®?. Sie steht einerseits in direktem Bezug zur Tradition des
Humanismus, weist jedoch deutliche Unterschiede zu bis dahin iiblichen Ver-

160 cf. AUSSCHUSS FUR DIDAKTISCHE FRAGEN (1971a), 11.
161 cf. Kapitel III. 2. 3, 115 ff.
162 cf. AUSSCHUSS FUR DIDAKTISCHE FRAGEN (1971a), 12.
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lautbarungen auf. So steht nicht mehr die Vermittlung sog. ,iiberzeitlich giilti-
ger Werte‘ oder eines ,verpflichtenden Bildes abendlindischen Menschentums*
im Vordergrund. Auffillig ist ebenfalls, dass der seit den fiinfziger Jahren so
prigende Modellbegriff SCHADEWALDTS ebenfalls keinerlei Berticksichtigung
mehr findet. Offensichtlich war man gerade an dieser Stelle besonders bemiiht,
statt iibertriebenem, nicht mehr zeitgemiflem Bildungspathos niichternere,
einer wissenschaftlichen Validierung eher gewachsene Inhalte in den Vorder-
grund zu stellen. Im Zentrum dieser Inhaltsklasse steht dementsprechend die
Beschiftigung mit ,,Grundfragen menschlicher Existenz“, worauf auch in der
neuen DAV-Erklirung zu den Zielen des altsprachlichen Unterrichts hinge-
wiesen worden war. Dabei handelt es sich im Kern nicht um eine neue Form
unreflektierter Antikeidealisierung, sondern auf der Grundlage lateinischer
Texte geht es um die anspruchsvolle, sachlich fundierte Auseinandersetzung
mit philosophischen Grundproblemen und ihrer méglichst engen Anbindung
an die Existenz der Schiiler. An eine wie auch immer geartete Vorbildfunktion
der Antike ist dabei nicht gedacht, vielmehr soll die Beschiftigung mit philo-
sophischen Grundproblemen die Schiiler ,mit grundlegenden Fragen mensch-
licher Existenz und deren Lsungen bekannt machen“ und ihnen erméglichen,
»durch die Auseinandersetzung mit dem romischen Text ... selbst verantwort-
lich Stellung zu beziehen“!®’. Im Einzelfall zeigt sich wieder die fiir die DAV-
Matrix typische Verbindung aus Fachspezifika und allgemeinen Bildungszielen:
So sollen z.B. ein ,,Uberblick tiber philosophische Lehrmeinungen und Systeme
der Antike® (Stufe 1) vermittelt und ,isolierte philosophische Kenntnisse an
lateinischen Texten“ aktiviert werden (Stufe 2). Auf der nichst hoheren Stufe
sollen diese Grundkenntnisse iibertragen werden, z.B. ,auf philosophische
Werke, auch aufSerhalb der lateinischen Literatur” sowie ,auf verschiedenartige
Deutungsversuche menschlicher” und der ,eigenen Existenz“. Auf der hochs-
ten Stufe schliefSlich sollen ,Anstéf8e zum Durchdenken komplexer existen-
tieller Fragen® gegeben werden. Im Einzelfall geht es um ,Schirfung des Pro-
blembewufltseins“, vor allem aber um die ,Reflexion iiber die Relativitit
philosophischer Wertsysteme“ und die ,Einsicht in die Bedingtheit mensch-
licher Existenz®. Diese Elemente sollten gute Voraussetzungen dafiir bieten,
einer unhistorischen Idealisierung der Antike entgegenzuwirken.

163 OTTO SCHONBERGER (1973), 27.
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Die DAV-Matrix als Ausdruck der fundamentalen Neuorientierung
des altsprachlichen Unterrichts

Insgesamt ist somit deutlich, dass die DAV-Matrix und der daraus abgeleitete
Katalog von Fachleistungen in der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts
eine bedeutende Stellung einnehmen, und zwar aus fachdidaktischer und bil-
dungspolitischer Sicht. So gilt es zu beachten, dass bis zu diesem Zeitpunkt in
der Didaktik des altsprachlichen Unterrichts noch nicht versucht worden war,
Fachleistungen nicht nur in so umfassender Weise, sondern auch in Ausrich-
tung an den gesellschaftlichen Anforderungen und unter Anwendung einer
anerkannten erziehungswissenschaftlichen Methode zu beschreiben.!®*
Dadurch wurde zunichst einmal der Anschluss an die allgemeine Pidagogik
und Didaktik vollzogen, die bis dahin kaum nennenswerte Einfliisse auf die
altsprachliche Didaktik ausgeiibt hatte. Man kann mit gutem Recht behaupten,
dass den Autoren ,der Anschluff an den Diskussionsstand der allgemeinen
Didaktik ... weitgehend gegliickt“!®® ist. Auflerdem wurde ,mit der Entschei-
dung, ,die Anforderungen der Gesellschaft’ zum ,Richtpunkt des Fachcurri-
culums‘ zu erheben, und dem damit verbundenen Verzicht auf die These vom
,unbestrittenen‘ Bildungswert der alten Sprachen“!®® eine leicht angreifbare
und vollig unzeitgemifle didaktische Position aufgegeben und die Stellung des
altsprachlichen Unterrichts in der Bildungsdebatte als ernst zu nehmender
Gesprichspartner gestirkt. ,,Es wurde hier nicht von der unangefochtenen Leis-
tungsfihigkeit der Ficher ausgehend, sozusagen solipsistisch, eine Bildungs-
idee nach auflen hin bewiesen oder besser proklamiert, sondern man versuchte,
die allgemein in Frage gestellten Ficher mit auflerfachlich vorgegebenen Krite-
rien und Kategorien als Bildungsficher zu legitimieren.“'®” Zudem wurde
tatsichlich eine Versachlichung und Prizisierung der Darstellung erreicht;
humanistisches Bildungspathos gehérte der Vergangenheit an. Insgesamt be-
diente man sich einer erstaunlich niichternen Sprache, wobei die gezielte und
insgesamt mafivolle Verwendung wissenschaftlicher Begriffe aus Pidagogik,
Linguistik, Literatur- und Sozialwissenschaft besonders ins Auge fillt. Auch
dies ist ein weiterer Hinweis auf die intensive Bemiithung, begrifflichen und
inhaltlichen Anschluss an die aktuelle Curriculumdiskussion zu gewinnen und
schon durch die Sprachgestaltung wissenschaftliche Seriositit zu dokumentie-
ren. Nur an wenigen Stellen ist die Gefahr erkennbar, dass ein zu abstrakter

164 cf. RAINER NICKEL (1973), 8.

165 ELMAR SCHULZ-VANHEYDEN (1975), 389.
166 RAINER NICKEL (1973), 9.

167 FRIEDRICH MAIER (1984), 46f.
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und hochgestochener erziehungswissenschaftlicher ,Jargon‘ den iiberkomme-
nen Bildungsidealismus humanistischer Prigung ersetzen kénnte.

Fachimmanent betrachtet steht die DAV-Matrix hinter ihrer bildungspoliti-
schen Bedeutung kaum zuriick, ganz im Gegenteil. Sie ist unbedingter Aus-
druck einer grundlegenden didaktischen Neukonzeption des Lateinunterrichts.
Dabei stellte das Multivalenzkonzept den Lateinunterricht nicht nur auf eine
neue, fachlich und pidagogisch ungewthnlich breite Basis, sondern erméglich-
te zumindest theoretisch die ,Einheit des Lateinunterrichts“. HANS-JOACHIM
GLUCKLICH hat dabei zu Recht darauf hingewiesen, dass durch die DAV-Matrix
der Lateinunterricht als eine Einheit begriffen wird, ,die konstante Kompo-
nenten enthilt, jedoch unterschiedliche Profile zeigt je nachdem, welche der
Komponenten in den Vordergrund riicken und in welchem Verhiltnis die ein-
zelnen Komponenten jeweils zueinander stehen“!®®. Mit besonderem Nach-
druck weist er auf die flexiblen Kombinationsméglichkeiten der Inhaltsklassen
und die enge Verbindung von Sprache und Inhalt hin: ,Seine Arbeitsweise
besteht darin, a) auf dem Weg tiber sprachliche und literarische Arbeit ... zu
den inhaltlichen Erkenntnissen der Bereiche Gesellschaft / Staat / Geschichte
und Grundfragen menschlicher Existenz zu gelangen oder b) inhaltliche Er-
kenntnisse durch sprachlich-literarische zu belegen und abzusichern oder ¢) die
Verbindung sprachlich-literarischer und inhaltlicher Bereiche zu erkennen und
zu verstehen. Daraus ergibt sich, dafl die sprachlich-literarischen Lernziele
nicht ohne die beiden inhaltsbezogenen Lernzielbereiche denkbar sind und
umgekehrt.“!*” Diese enge Verbindung von Sprache und Inhalt stellt eine nicht
zu unterschitzende Richtungsentscheidung hin zu einem Unterricht dar, in
dem im Gegensatz zur bisherigen Praxis bereits der Spracherwerb nicht nur
sprachlich-formalen, sondern auch inhaltlichen Ertrag liefern soll und in dem
»die Begegnung mit den Inhalten auf dem Wege der Interpretation verbindlich
festgelegt“!” ist. Die Liste der schon genannten Innovationen lisst sich noch
weiter verlingern: Hierzu zihlt die besondere Betonung des Lateinischen als
Reflexionssprache, der bis dahin ungewohnte Hinweis auf die sozialintegra-
tiven Kompetenzen des Faches, die Erweiterung der Lektiire auf nachantikes
Latein, die Befreiung der antiken Welt von unhistorischem Idealismus und

schlieSlich die Anbindung an andere sprachlich-literarische und sozialkund-
liche Ficher.

168 HANs-JoACHIM GLUCKLICH (1979a), 70.
169 Hans-JoacHIM GLUCKLICH (1979a), 71.
170 FRIEDRICH MAIER (1984), 47.
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Neben diesen innovativen Elementen finden sich aber auch zahlreiche tradi-
tionelle Fachleistungen des Lateinunterrichts (z.B. Vermittlung griindlicher
Sprachkenntnisse, humanistische Bildung). Auf sie wollte und konnte man
natiirlich nicht verzichten, da selbstverstindlich nicht alle Inhalte und Formen
des Lateinunterrichts verindert werden mussten. Natiirlich finden sich insge-
samt kaum Fachleistungen, die fiir sich genommen véllig neu gewesen wiren.
Viele von ihnen waren in der vorangegangenen Zeit zwar in der didaktischen
Diskussion vorgetragen worden (z.B. Sprachreflexion als Hauptziel, Beriick-
sichtigung der gesamten Latinitit im Unterricht), hatten jedoch nur unzurei-
chenden Eingang in die prigenden didaktischen Werke, in die Lehrplanarbeit
und die Unterrichtspraxis gefunden. Insofern kénnte man RAINER NICKEL auf
den ersten Blick durchaus zustimmen, dass ,die Verfasser des Katalogs von
Fachleistungen weder neue Lernziele noch neue Fachleistungen fiir den alt-
sprachlichen Unterricht erschlossen haben“!’!. Allerdings wird seine zu stark
relativierende Einschitzung der innovativen Gesamtleistung der Autoren kaum
gerecht: Durch die DAV-Matrix riickten zahlreiche didaktisch-methodische
Positionen, die im Lateinunterricht nur eine untergeordnete Rolle gespielt hat-
ten, nunmehr zu zentralen Fachleistungen auf, was fiir die Unterrichtspraxis
grundlegende Neuerungen zur Folge haben sollte. Zusitzlich tibte der in der
DAV-Matrix verkérperte Gedanke des Lateinunterrichts als pluralistisch struk-
turiertem Fach offensichtlich nachhaltigen Einfluss auf die Gestaltung neuer
Lehrpline bzw. Rahmenrichtlinien aus.'”

SchlieSlich muss darauf hingewiesen werden, dass der Fachleistungskatalog
durch eine aufwendig durchgefiihrte empirische Untersuchung (Befragung
von Lehrern und Schiilern)'” grundsitzlich bestitigt wurde, wenngleich die
verschiedenen Inhaltsklassen unterschiedlich hoch validiert wurden: Tatsich-
lich wurden die Fachleistungen der Inhaltsklasse Sprache am besten bewer-
tet, gefolgt von der Inhaltsklasse Gesellschaft, Staat, Geschichte. Deutliche
Schwiichen zeigten sich hingegen bei den Inhaltsklassen Grundfragen mensch-
licher Existenz und Literatur. Ohne an dieser Stelle auf die Bewertung der Ein-
zelergebnisse fiir die damalige Gestalt des Lateinunterrichts eingehen zu wol-
len, kann man PETER STEINMETZ wohl zustimmen, dass von der Kommission
durchweg Fachleistungen formuliert wurden, ,die in einer bestimmten Form
des Lateinunterrichts erreicht werden und damit erreichbar sind“!74. Dass der

171 RAINER NICKEL (1973), 8.

172 cf. KLaus WESTPHALEN (1974), 6ff.

173 cf. KARL BAYER (1973a), PAUL KroH (1973), PETER STEINMETZ (1973).
174 PETER STEINMETZ (1973), 66.
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altsprachliche Unterricht aufgrund seiner neuen fachlich-pidagogischen Legiti-
mation die Umwilzungen der Curriculumreform tiberstehen konnte, ist nicht
zuletzt der Arbeit des Didaktischen Ausschusses zu verdanken. Durch die
DAV-Matrix wurde in einer aufgeheizten bildungspolitischen Situation der
Nachweis erbracht, dass Traditionsficher nicht ohne weiteres durch moderne
zu ersetzen sind, ,da erstere ithren Platz im Curriculum nicht nur historisch,
sondern auch pidagogisch d.h. lernzielorientiert begriinden kénnen.“!”> Diese
Leistung der Vertreter des altsprachlichen Unterrichts wurde schliefflich auch
von ROBINSOHN ausdriicklich anerkannt'’® und auch von erziehungswissen-
schaftlicher Seite insgesamt durchaus positiv bewertet!”’.

Allerdings zeigte sich nun auch mit besonderer Deutlichkeit die zunehmende
didaktische Nachrangigkeit des Griechischunterrichts. Wurde in den fiinfziger
Jahren unter dem spiten Einfluss des Dritten Humanismus dem Griechisch-
unterricht zumindest theoretisch eine didaktische Grundlagenfunktion fiir den
gesamten altsprachlichen Unterricht eingeriumt, ist es damit nun endgiiltig
vorbei: Didaktische und methodische Innovationen blieben in immer stirkerem
Mafle dem Lateinunterricht als dem bildungspolitischen Schwergewicht der
Alten Sprachen vorbehalten. Obwohl es fiir eine weitere eigenstindige Exis-
tenz des Faches Griechisch von unbedingter Notwendigkeit war, ein selbst-
stindiges didaktisches Profil zu finden, um sich von den Zielen und Inhalten
der konkurrierenden neusprachlichen Ficher (z.B. Franzésisch, Spanisch) und
auch vom Lateinunterricht abzuheben, erwies sich die fachdidaktische Profilie-
rung des Griechischen als recht problematisch.!”® Die Schwierigkeit einer ange-
messenen didaktischen Binnendifferenzierung im Bereich des altsprachlichen
Unterrichts zeigte sich bereits an der von KARL BAYER vorgenommenen Umset-
zung der DAV-Matrix fiir das Fach Griechisch.!”” In der Tat weist der Katalog
der griechischen Fachleistungen nur wenige Unterschiede zum Lateinischen
auf 180 Ubrigens war sich BAYER dieser Tatsache voll bewusst, indem er be-

175 Kraus WESTPHALEN (1972¢), 57.

176 cf. KARL BAYER (1972a), 26: ,,Uber die Arbeit des DAV urteilte Herr Robinsohn wértlich:
,Sie sind viel weiter als die vielen anderen Ficher.‘“

177 cf. ELMAR SCHULZ-VANHEYDEN (1975), 382-391.

178 Zu den besonderen Problemen des Griechischunterrichts im curricularen Prozess cf. STE-
FAN KIPF (1999), 295-300.

179 cf. KARL BAYER (1972b), 15ff.

180 Z.B. bei der Inhaltsklasse ,Sprache“, Bereich Wissen: ,Erweiterung des grammatischen
Grundinstrumentariums um neue Einsichten® (z.B. Augment, Aorist, Optativ; Aspekte,
Aktionsarten) und in der Inhaltsklasse ,Grundfragen menschlicher Existenz - Humanis-
mus“, Bereich Wissen: ,Kenntnis der wichtigsten Philosophen und ihres Schaffens®

(KarL BAYER (1972b), 15, 17)
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merkte: ,Die Hauptfrage lautet: Ist dieser Katalog gegeniiber dem fiir das Fach
Latein geniigend profiliert?“!8!

Kritische Stimmen gegen das curriculare Offensivkonzept des DAV

Natiirlich konnten kritische Stimmen gegen eine derartig umwilzende Neuori-
entierung des altsprachlichen Unterrichts nicht ausbleiben. In der fachdidakti-
schen Literatur wurde bald - trotz einer insgesamt sehr positiven Bewertung
der unternommenen Anstrengungen - auf fachliche Mingel bzw. Unausgewo-
genheiten der Matrix hingewiesen. Besonders hervorzuheben ist in diesem
Zusammenhang die von HEINRICH KREFELD mit Nachdruck bemingelte Ver-
nachlissigung affektiver Lernziele zugunsten der fraglos vorhandenen, einseiti-
gen Ausrichtung auf den kognitiven Bereich.’®? Offensichtlich war gerade die
affektive Komponente aufler acht geblieben, da man wohl befiirchtete, dass
durch eine ,Fixierung von Lernzielen im affektiven Bereich im Zeitalter der
kritischen Pidagogik sofort die Ideologiekritik herausgefordert“!®* werde und
man auf diese Weise in die Nihe affektiv tiberladener Bildungsanspriiche gera-
ten konne, von denen man sich eigentlich distanzieren wollte. Diese fast vollige
Abwesenheit der fiir den Lernerfolg fraglos wichtigen affektiven Komponente'®
wurde jedoch als wichtiges Defizit anerkannt und in der Folgezeit durch die
Erginzung der bestehenden Lernzielmatrix um die affektive Dimension'®
behoben. Weitere Modifikationsvorschlige zielten darauf ab, ,Sprache nicht
nur als grammatisches oder stilistisches Instrumentarium zu fassen, sondern
der Sprache in ihrer kommunikativen Funktion ... gerecht zu werden“!®. Fer-
ner wurde im Bereich der Inhaltsklasse ,Grundfragen menschlicher Existenz“

181 KARL BAYER (1972b), 18.

182 cf. HEINRICH KREFELD (1973b), 27.

183 HEINRICH KREFELD (1973b), 25f.

184 cf. HELMUT VESTER (1975), 3ff.

185 Hierzu der Bericht der entsprechenden DAV-Kommission im MDAV 1/1976, 1-15; fer-
ner die grundlegenden Arbeiten von HELMUT VESTER (1975) und HEINRICH KREFELD
(1976, 1977).

186 RAINER NICKEL (2001), 185, tiber HEILMANNS Erweiterungsvorschlag (1975b), der die
Sprache von Texten in Beziehung zu den bestehenden Inhaltsklassen setzte. HEILMANN
stellt Sprache als Sprache von Texten in den Vordergrund, wobei er besonders auf ihre
kommunikativen Funktionen hinweist. Zugleich wertet er die Sprachreflexion auf. Sie ist
fiir ihn das entscheidende Mittel, , die méglichen verschiedenartigen Relationen zwischen
der Sprache und den Inhaltsklassen herauszuarbeiten®. (12) Im Einzelnen fiihrt dies z.B.
zu einer Umbenennung der ersten Inhaltsklasse in ,Sprachsystem, Sprachverwendung®.

13)
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eine groflere Konkretheit der Ziele angemahnt. Dabei wurde eine stirkere Aus-
richtung an Grundfragen gefordert, die speziell den Menschen des 20. Jahr-
hunderts betreffen.'®” Stimmen, die das neue Konzept grundsitzlich ablehnten,
blieben in der fachdidaktischen Literatur jedoch die Ausnahme.'®®

Deutlich zwiespiltiger wurden die Reformanstrengungen durch die sog. ,Prak-
tiker’ vor Ort aufgenommen. Zunichst einmal muss man davon ausgehen, dass
in der gesamten Gymnasiallehrerschaft ein enormer Informationsbedarf tiber
die Anliegen und Ziele der Curriculumtheorie existierte, der mit einer nicht zu
unterschitzenden Reformskepsis einherging. Dabei existierte ein grundsitz-
licher Dissens zwischen den (theoretischen) Anspriichen curricularer Theorie
und den eigenen Erfahrungen unterrichtlicher Praxis und gymnasialer Bildungs-
tradition: ,,Solange die Curriculumforschung tiber die Reflexion ihrer Metho-
dologie nicht hinauskommt, solange uns also Kriterien fehlen, um die alten
Lernziele durch neue zu ersetzen oder die neugesetzten zu rezipieren, so lange
wird die Mehrzahl der Philologen sich auf das verlassen, was sich als verldf3-
lich erwiesen hat: Fachkompetenz und intellektuelle Redlichkeit.“!® Bezeich-
nend fiir diesen offenbar vorhandenen , Graben zwischen Theorie und Pra-
xis“!% ist KLAUS WESTPHALENS Erfahrungsbericht: ,Jedes Gesprich mit Lehrern
tiber curriculare Fragen zeigt, wie viele allein gegen das Wort Curriculum noch
allergisch sind, ganz zu schweigen von der entschiedenen Ablehnung so unver-
stindlicher Termini wie ,Taxonomisierung’ ...“!”! Zudem bestanden ganz offen-
sichtlich bei zahlreichen Lehrern Bedenken, dass durch ein véllig durchratio-
nalisiertes und programmiertes Curriculum kaum Platz fiir die Individualitit
von Lehrern und Schiilern bleibe und die pidagogische Entscheidungsfreiheit
des Lehrers in unbilliger Weise durch dirigistische MafSnahmen der Curricu-
lumplaner eingeschrinkt werde.!*? Ferner befiirchteten wohl nicht wenige Leh-
rer die véllige Undurchfiihrbarkeit einer derartig umfassenden Curriculum-
reform, hielten die Forderung nach permanenter Revidierbarkeit fiir vollig
unrealistisch und befiirchteten die Ideologisierung der Schule im Dienste einer

187 cf. HEINZ MUNDING (1985).

188 cf. HANS PETER DROGEMULLER (1972), 14: DROGEMULLER, der dem didaktischen Aus-
schuss angehoérte, weist auf seinen ,Protest” gegen die Inhaltsklassen , Gesellschaft, Staat,
Geschichte® und ,Grundfragen menschlicher Existenz® hin, da diese ,nicht unbedingt
einer Beschiftigung mit fremdsprachlichen Texten“ bediirften.

189 ELISABETH V. D. LIETH bei KLAUS WESTPHALEN (1972b), 131.

190 Kraus WESTPHALEN (1972b), 131.

191 Kraus WESTPHALEN (1972b), 132.

192 cf. KLaus WESTPHALEN (1972b), 134.
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generellen Gesellschaftsverinderung.!” Damit gingen Erwartungen einher, dass
unter dem Primat der Lernziele die spezifischen Inhalte des altsprachlichen
Unterrichts bei entsprechendem Niveauverlust der Beliebigkeit und Aus-
tauschbarkeit anheim fallen konnten, die aufgestellten multivalenten Lernziele
tiberzogen und somit undurchfiihrbar seien und der altsprachliche Unterricht
trotz der unternommenen Neuorientierungen schlichtweg abgewickelt werden
koénnte.'* Dennoch blieb in schriftlicher Form publizierte Kritik an der DAV-
Matrix aus der Lehrerschaft erstaunlicherweise die Ausnahme. So iibte RUPERT
FARBOWSKI erst im Jahr 1986 vor dem Hintergrund der von zunehmender
Schiilerabwahl und Stundenschrumpfung bestimmten Situation des Latein-
unterrichts scharfe Kritik am Multivalenzkonzept. Er konstatiert eine Uber-
forderung der Schiiler und hilt einen multivalenten Lateinunterricht fiir un-
praktizierbar. FARBOWSKI weist zwar zu Recht auf die Gefahren einer
gewissermaflen gefiihlsarmen Bildungstechnologie hin, fillt aber mit seinem
stark anthropologisch ausgerichteten Ansatz z.T. in die idealistische Vorstel-
lungswelt der fiinfziger und sechziger Jahre zuriick.'"” Insgesamt diirfte man
HARTMUT THIENELS optimistische Einschitzung, dass ,bei den meisten Vertre-
tern“!*® des altsprachlichen Unterrichts die Bereitschaft zu einer Neuorientie-
rung im Sinne ROBINSOHNS vorhanden war, zumindest mit einem Fragezeichen
versehen.

193 cf. KARL BAYER (1972b), 13; ALBERT KLINZ (1974), erblickte in ROBINSOHN sogar einen
Umstiirzler der Gesellschaft: ,Wenn Robinsohn allerdings als Aufgabe der Erziehung
auch die Entwicklung der Bereitschaft zur Verinderung fordert, so sei die Frage erlaubrt,
ob hinter dieser Forderung nicht schlieflich der Wille zur revolutioniren Verinderung
der Gesellschaftsordnung unseres sozialen Rechtsstaates steht; zumindest kénnten einige
Robinsohn in diesem Sinne mifdverstehen wollen!“ (5)

194 Leider erschwert die Quellenlage eine genauere Dokumentation dieser Positionen, da
Auflerungen einzelner Lehrer oder von Fachkonferenzen in publizierter Form praktisch
nicht vorliegen. Berichte tiber Fachtagungen und nicht éffentlich zugingliches Archiv-
material liefern jedoch wertvolle Hinweise, so z.B. die Gutachten der Latein-Fachkon-
ferenzen von 23 Berliner Gymnasien zu einem Curriculum-Entwurf fir die Sekundar-
stufe II aus dem Jahr 1972, die die skeptische Grundhaltung bestitigen.

195 RUPERT FARBOWSKI (1986), 5: , Hilt man nun Ausschau nach einer Marktliicke im Curri-
culum und will man Doubletten vermeiden, dann kann der Akzent hierbei nur auf dem
anthropologischen Gehalt unserer Texte liegen, was zudem dem gerade in unserer Zeit
spiirharen Bediirfnis der Jugendlichen nach Sinn und Orientierung auch eher entgegen-
kommen diirfte als eine weitgehend textgrammatische Betrachtungsweise. Man miifSte
sich demnach wieder stirker bei den Schiilern um die Einsicht bemiihen, daf$ es sich bei
unseren Texten nicht um (beliebig austauschbare) Mittel zum Zwecke (der Lernzielerfil-
lung) handelt, sondern um Werte an sich, die nicht zuletzt deswegen fiir tradierungs-
wiirdig befunden wurden, weil sie die Grundfragen menschlicher Existenz gestellt und
wenn nicht die, so doch zumindest eine Antwort darauf gegeben haben.“

196 HarT™MUT THIENEL (1972), 5.
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Allerdings wire es einseitig, den Eindruck erwecken zu wollen, als sei die alt-
philologische Lehrerschaft in Ginze vollig reformunwillig gewesen. Die vor-
handenen Quellen vermitteln nimlich auch den Eindruck einer sich allmihlich
entwickelnden Bereitschaft, sich den neuen Anforderungen der Zeit zu stellen
und den altsprachlichen Unterricht didaktisch und methodisch zu modernisie-
ren - ob aus innerer Uberzeugung oder dem Zwang der Verhiltnisse gehor-
chend, sei dahingestellt: Die engagierte Arbeit des Fachverbandes auf Bundes-
und Linderebene diirfte hierzu wesentlich beigetragen haben: Zunichst hatte
der DAV in iiberzeugender Weise seine Reformbereitschaft unter Beweis
gestellt und die geleistete Arbeit in Form von umfangreichen Materialsamm-
lungen den Kollegien zur Verfiigung gestellt, um vorhandene Informations-
defizite abzubauen. In diesem Zusammenhang machen zahlreiche Berichte iiber
zumeist ausgesprochen gut besuchte Kongresse und Tagungen'”’ deutlich, dass
neben den Skeptikern im Laufe der Zeit eine wachsende Zahl von Latein- und
Griechischlehrern von der Notwendigkeit einer grundlegenden Reform des
altsprachlichen Unterrichts tiberzeugt gewesen sein diirfte. In diesem Sinne
wurde beispielsweise von den Teilnehmern einer niedersichsischen Fachtagung
im Jahr 1972 betont, dass fiir den Lateinunterricht die wichtigste Aufgabe ,die
schnelle Entwicklung eines Fachcurriculums“!*® sei. SchliefSlich konnte JOSEF
A. MAYER im Jahr 1973 feststellen, ,die einseitige extreme Kritik an der Cur-
riculum-Forschung sei verstummt, es sei ein Stadium erreicht, in dem sich kon-
servative und progressive Kritik die Waage hielten“!”. Allerdings kann man
aus den erhaltenen Quellen den Eindruck gewinnen, dass die Reformbereit-
schaft vor allem bei denjenigen Lehrern ausgeprigter war (und wohl auch heute
noch ist), die sich an einem naturwissenschaftlichen oder neusprachlichen
Gymnasium bzw. an einer Gesamtschule der direkten Konkurrenz mit anderen
Fichern ausgesetzt sahen.

Die wohl schirfste Kritik an der neuen curricularen Ausrichtung des alt-
sprachlichen Unterrichts wurde hingegen von universitirer Seite gedufSert. So
wurde darauf hingewiesen, dass die altsprachlichen Curriculumreformer eine
unzuldssige Anbiederung an die aktuellen Gegebenheiten vollzégen: ,Man
attackierte die fiir das Neue verantwortliche Didaktik, weil sie von der

197 Vor allem in den Mitteilungsblittern der Landesverbinde des DAV finden sich zahlrei-
che Berichte, die in zumeist eindrucksvoller Weise den Willen der (oft zahlreichen) Teil-
nehmer dokumentieren, den eigenen Unterricht auf eine neue didaktische Basis zu stel-
len.

198 FRrIEDRICH KNOKE (1972), 25.

199 Joser A. MAYER, in: H. GEHRING (1973), 33.
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Zwangsvorstellung nicht loszukommen scheint, sie miisse dem jeweiligen Zeit-
geist ihre Aktualitit immer neu beweisen, um auf den gerade abfahrenden Zug
noch aufspringen zu kénnen.“?® Allerdings entbehrt dieser Vorwurf - bezogen
auf die Arbeit des Didaktischen Ausschusses — wohl weitgehend einer seriésen
Grundlage. Dagegen sprechen nicht nur der enorme personelle Aufwand, die
fundierte fachliche Grundlagenarbeit, sondern auch der besondere Ernst der
Lage. Eine Missachtung der bildungspolitischen Entwicklungen, der Riickzug
in eine ,splendid isolation‘ hitte fiir die Zukunft des altsprachlichen Unter-
richts unabsehbare Folgen gehabt.””! Ferner ging der Didaktische Ausschuss
eigene, der Curriculumtheorie ROBINSOHNS durchaus widersprechende Wege:
Durch die Betonung der fachspezifischen Eigenheiten (Inhaltsklassen, Katalog
der Fachleistungen) des Lateinunterrichts hat der Ausschuss ,einen ganz
wesentlichen Beitrag zur Uberwindung der einseitigen und gerade fiir den alt-
sprachlichen Unterricht gefihrlichen Lernzieldominanz bei der Curriculum-
konstruktion“?*? geleistet und damit einer Beliebigkeit bzw. Austauschbarkeit
seiner Inhalte’® nachhaltig entgegengewirkt.

200 FRIEDRICH MAIER (1984), 48; MAIER gibt weitere ausfiihrliche Angaben zu Reaktionen
von Hochschullehrern. (48f.)

201 cf. KLaus WESTPHALEN (1971¢), 20: ,Der Einwand, hier werde Unterwerfung unter viele
vorgebliche Pipste, die unter sich nicht einmal einig seien, gefordert, trifft nicht den
Kern der Sache. Es wird vorgeschlagen, sich zu 6ffnen, zuzuhoren, teilzunehmen am
pidagogischen Gesprich der Gegenwart, statt in steriler Selbstwertbestitigung zu ver-
harren.“

202 RAINER NICKEL (1974c¢), 11.

203 FRIEDRICH MAIER (1974) hat diese Gefahren knapp zusammengefasst: ,Die Ausrichtung
eines Faches an von auflen vorgegebenen Zielen kann die Stoffe zu bloflen Mitteln zum
Zweck degradieren, sie kann den antiken Texten ihren Selbstwert ... nehmen ... Ein wei-
teres Risiko liegt im Ansatz des curricularen Denkens: Die Ausrichtung von Fachstoffen
an den Anforderungen der Gesellschaft bringt eine Verengung des Bildungsgedankens
mit sich; es koénne letztlich nur mehr um die Vermittlung von Fihigkeiten gehen ... Die-
ser behaviouristische Ansatz nimmt zu wenig Riicksicht auf die Personalitit des Men-

schen.“ (14f.)
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V.4 Die Zeit nach Robinsohn:
Alte Sprachen im gesellschaftlichen Umfeld der achtziger
und neunziger Jahre

V. 4.1 Wer lernt noch Latein und Griechisch?
Die Facher zwischen Konsolidierung und Existenzbedrohung

Es kann kein Zweifel daran bestehen, dass die umfangreichen Bemiithungen der
siebziger Jahre, offensiv auf die existenzbedrohende Fundamentalkritik der
Curriculumtheorie zu reagieren und den Latein- und Griechischunterricht als
multivalente, lernzielbezogene Ficher zu legitimieren, nicht nur entscheidend
zur inneren und 4ufleren Modernisierung, sondern auch zum institutionel-
len Uberleben der Ficher einen entscheidenden Beitrag geleistet haben: ,Die
Krisis verwandelte sich in einen »aup0dg, der allgemeinen bildungspolitischen
Dynamik entsprach eine curricular-didaktische Dynamik in den altsprachlichen
Fichern.“?* Nachdem in der Folge die Lehrpline aktualisiert und insbesondere
im Bereich des Lateinischen zahlreiche neue Lehrbiicher?® erarbeitet worden
waren, kam es durch die Ende der siebziger Jahre im Bildungswesen ein-
setzende , Tendenzwende und Reformstagnation“?® zunichst zu einer Phase
der Implementation bzw. Konsolidierung des Neuen. Schon ein kurzer Blick
auf die didaktische Literatur zum Lateinunterricht bestitigt diesen Eindruck:
In dieser Zeit wurde eine Fiille didaktischer Grundlagenwerke versffentlicht,
deren Hauptaufgabe darin bestand, die vielfiltigen Neuerungen zu systemati-
sieren und in anschaulicher Weise an ein breites Fachpublikum zu vermitteln,
um die neuen Ziele und Methoden auf diese Weise fest in der Schulpraxis zu
verankern. Erwihnt seien in diesem Zusammenhang RAINER NICKELS ,Die
Alten Sprachen in der Schule“ (1974, 21978), HANS-JOACHIM GLUCKLICHS
,Lateinunterricht* (1978a, 21993), das von JOACHIM GRUBER und FRIEDRICH
MAIER verdffentlichte ,Handbuch zur Fachdidaktik Alte Sprachen 1 und 2¢
(1979, 1982), das von WILHELM HOHN und NORBERT ZINK herausgegebene
zweibindige ,,Handbuch fiir den Lateinunterricht” (1979, 1987), das , Lexikon
zum Lateinunterricht® (1980) und FRIEDRICH MAIERS dreibindiges Werk
,Lateinunterricht zwischen Tradition und Fortschritt* (seit 1979).

204 Kraus WESTPHALEN (1986), 362.
205 cf. Kapitel VI. 3, 280 ff.
206 Kraus WESTPHALEN (1986), 364.
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Allerdings betrifft diese Konsolidierung nicht nur die didaktische Theorie des
Lateinischen, sondern auch die Schulpraxis, wie man an den Schiilerzahlen
erkennen kann: Nachdem in den Jahren 1972-74 der Anteil der Lateinschiiler
am Gymnasium von 43% (1971 = 628215 Schiiler) auf nur noch rund 25%
(420674 bzw. 447046 Schiiler) gesunken war, kann ab 1975 ein deutlicher
Anstieg festgestellt werden. Bereits in diesem Jahr stieg die Zahl wieder auf
rund 37% und erreichte bis 1980 bei stetig steigenden Schiilerzahlen einen rela-
tiven und absoluten Spitzenwert von 38,78% bzw. 821912 Schiilern, der die
Zahlen aus den fiinfziger und sechziger Jahren weit tbertrifft. KLAUS WEST-
PHALENS Beurteilung trifft ganz offensichtlich zu, dass ,die didaktisch-curricu-
lare Offensive der 70er Jahre dem Lateinunterricht der 80er Jahre die Chance
erdffnet hat, sich auch neue, eher bildungsferne Schichten zu erschliefSen und
als ein zentraler Bildungsfaktor am Gymnasium einen relativ immer héheren

Anteil der Gesamtbevélkerung zu erfassen“?”’

. Auch angesichts im Laufe der
achtziger Jahre dramatisch schwindender Schiilerzahlen ergab sich keine grund-
legende Anderung dieser Position. Selbst als in der Bundesrepublik im Jahr
1990 nur 528968 Gymnasiasten Latein lernten, waren dies bezogen auf den

gesamten Fremdsprachenunterricht am Gymnasium immer noch 34,75%.

Auch die unerwartet eingetretene deutsche Wiedervereinigung erdffnete
enorme Chancen und Aufgaben, bestand doch nunmehr die Méglichkeit, den
Latein- und Griechischunterricht auf dem Gebiet der ehemaligen DDR, in der
beide nur eine untergeordnete Nebenrolle gespielt hatten, wieder als voll-
wertige Schulficher zu etablieren. Nachdem nimlich im Schuljahr 1971/72
die letzten Klassen der sog. C-Ziige ausgelaufen waren, konnte Latein in der
DDR nur noch als zweijihriger, fakultativer Unterricht im Umfang von zwei
Wochenstunden in Klasse 11 und 12 belegt werden. Selbst diese reduzierte
Form wurde nicht flichendeckend an den Erweiterten Oberschulen eingefiihrt
und erreichte nur wenige Schiiler. MANFRED BAUDERS Fazit dieser fiir den alt-
sprachlichen Unterricht negativen Entwicklung ist dementsprechend erniich-
ternd: ,,Das Fach Latein wurde ,totgeschwiegen und damit sukzessive aus dem
sozialistischen Unterrichts- und Schulbetrieb hinausgedringt. So resiimierte im
Jahre 1990 der Hallenser Altphilologe W. Kirsch riickblickend, dafd die Zahl
der Schulen, an denen Lateinunterricht angeboten wurde und damit auch die
Zahl der Schiiler ... ,beingstigend schnell® zuriickging. Nach dessen Angaben
besuchten ,DDR-weit‘ im Jahre 1978 3138 Schiiler der 11. und nurmehr 2522
Schiiler der 12. Klasse den fakultativen Unterricht.® Zehn Jahre spiter, 1988,

207 Kraus WESTPHALEN (1986), 366.
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waren es noch 1960 bzw. 1836 Schiiler, und die Tendenz ist weiter fallend.‘“%%®
Nur in wenigen altsprachlichen Spezialklassen, die seit Mitte der siebziger Jahre
an lediglich neun Schulen®” vorhanden waren, wurde Latein als dritte Fremd-
sprache zunichst in den Klassen 10-12, seit Beginn der achtziger Jahre in den
Klassen 9-12 im Umfang von 15 Stunden unterrichtet. Das Griechische blieb
dort nur auf einen jeweils dreistiindigen Einfithrungslehrgang in den beiden
letzten Jahrgangsstufen beschrinkt, an anderen Schulen war es nicht vertreten.

Aufgrund dieser hochst problematischen Ausgangslage ist es verstindlich, dass
der Neuaufbau des altsprachlichen Unterrichts mit erheblichen Unzulidnglich-
keiten und Herausforderungen verbunden war: Zunichst konnte nur unter
Schwierigkeiten Lehr- und Unterrichtsmaterial beschafft werden, auflerdem
war die vorhandene Personaldecke fiir eine flichendeckende Ausdehnung der
beiden Ficher zu knapp?"’. Zudem schien die in den neuen Bundeslindern ins-
gesamt geringe gesellschaftliche Bekanntheit des altsprachlichen Unterrichts
seiner Verbreitung entgegenzustehen. Zu Recht hat FRIEDRICH MAIER darauf
hingewiesen, dass sich dort die Legitimationsfrage noch schirfer als in der alten
Bundesrepublik stellte, weil man nicht auf den ,Riickhalt von gewachsenen
Traditionen“?"! zuriickgreifen konnte. Zusitzlich wurden insbesondere vom
DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBAND und auch von den jeweiligen Kultus-
behérden umfangreiche Mafinahmen zur Fortbildung der Lehrkrifte ergriffen,
da diese, wie die Hallenser Fachdidaktikerin KRISTINE SCHULZ bemerkte, ,von
der Methodendiskussion und Forschung in der Didaktik total abgeschnitten“?!?
waren.

Dass gleichwohl die unternommenen Aufbauanstrengungen erfolgreich waren,
zeigen die seit 1991 wieder steigenden Schiilerzahlen, was vor allem dem auf-
strebenden Lateinunterricht in den neuen Lindern zu verdanken ist: Bis 1997
kann ein deutlicher Anstieg der Lateinschiiler auf 603172 Schiiler (27,41%)
verzeichnet werden. Allerdings schrumpfte der Gesamtanteil des Lateinunter-

208 MANFRED BAUDER (1998), 192f.

209 cf. MANFRED BAUDER (1998), 210: EOS Ernst Thilmann (Rostock), Heinrich-Schliemann
Oberschule (Berlin), Helmholtz-Schule (Potsdam), Thomasschule (Leipzig), Kreuzschule
(Dresden), EOS Gerhart Hauptmann (Zwickau), Ernst-Abbe-Schule (Eisenach), Francke-
sche Stiftungen (Halle), Humboldt-Schule (Magdeburg).

210 of. KURT SELLE (1991), 28; einen guten Uberblick iiber die Lage in den ersten Jahren nach
der Wiedervereinigung liefern KRISTINE SCHULZ (1992), PETER LOHE (1995), FRIEDRICH
MAIER (1998¢) und am umfassendsten MANFRED BAUDER (1998), 248-256.

211 FRIEDRICH MAIER (1998¢), 4.

212 KRISTINE SCHULZ (1992), 22.
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richts auf 27,41%, da er sich in den neuen Bundeslindern nicht proportional
zur wachsenden Gymnasialpopulation entwickeln konnte.?"® Bis zum Jahr 2000
verringerte sich die Schiilerzahl leicht auf 582857 (25,82%). Da zusitzlich ca.
26000 Schiiler an der Gesamtschule Latein belegten, bewegte sich die Gesamt-
zahl aller Lateinschiiler am Ende der neunziger Jahre bei ca. 600000. Somit
nahm der Lateinunterricht im Jahr 2000 nach Englisch (iiber 90%) und Franzs-
sisch (43%) den dritten Platz (25,8%) in der Rangliste der Fremdsprachen am
Gymnasium ein, und zwar noch vor Spanisch (3,9%), Russisch (3,4%) und Ita-

lienisch (1,1%).

Trotz dieser auf den ersten Blick durchaus giinstigen Gesamtentwicklung stellt
sich bei genauerem Hinsehen die Lage des altsprachlichen Unterrichts in den
achtziger und neunziger Jahren erheblich komplizierter und weitaus weniger
gesichert dar. Zunichst ist die zunehmende Marginalisierung der ,Rinder® des
Lateinunterrichts auffallend: So verringerte sich der Anteil der Schiiler, die in
der 5. Klasse Latein lernten, von 1974 bis zum Jahr 2000 von 12,93% um die
Hilfte auf nur noch 6,1% Prozent. Entsprechend musste FRIEDRICH MAIER zu
Beginn der neunziger Jahre konstatieren: ,Latein 1 geht auch in den ,traditio-
nellen Hochburgen‘ wie Bayern kontinuierlich zuriick. In Nordrhein-Westfalen
konnte sogar das L1-Angebot an einigen traditionellen Gymnasien nicht mehr
aufrechterhalten werden.“?'* Diese Halbierung des prozentualen Anteils macht
sich auch in absoluten Zahlen sehr negativ bemerkbar (1974: 20 637; 2000:
15492) und unterstreicht die zunehmende Verdringung des Gymnasiums alt-
sprachlicher Prigung zugunsten neusprachlich und naturwissenschaftlich aus-
gerichteter Angebote. So konnte der Erziehungswissenschaftler CHRISTOPH
FUHR im Jahr 1996 feststellen: ,Zumeist bilden neusprachliche und mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Schultypen ... heute zusammen ,das Gymnasi-
um*.“?"” Seit Ende der neunziger Jahre wurden jedoch viel versprechende Ver-
suche unternommen, die altsprachliche Lehrgangsform zu stirken. Hier ist auf
das sog. ,Biberacher Modell* hinzuweisen, bei dem seit dem Schuljahr 1997/98
Latein und Englisch parallel in Klasse 5 unterrichtet werden und das ganz
offensichtlich zu einer betrichtlichen Steigerung der Schiilerzahlen fiihrte, da
Eltern und Schiilern die Angst vor einem Scheitern im Lateinischen genom-
men, der Wunsch nach frithem Beginn in Englisch erfiillt und in der Praxis
Uberforderungen vermieden werden konnten.?'®

213 Genaue Zahlen zur Entwicklung in den neuen Bundeslindern bis 1998 bei MANERED
BAUDER (1998), 249-253.

214 FRIEDRICH MAIER (1992¢), 93.

215 CHRisTOPH FUHR (1997), 133.

216 cf. GUNTER REINHART (2002), 18f.
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In ghnlich negativer Weise vollzog sich die Entwicklung der gymnasialen Ober-
stufe: Durch die zunehmende Fiille der Angebote mit entsprechenden Wahl-
und Abwahlméglichkeiten hat sich in der Oberstufe das Gewicht des Latein-
unterrichts (und auch der anderen Fremdsprachen) drastisch verringert.
Beschiftigten sich im Jahr 1975 noch 22,38% (28 653) aller Gymnasiasten in der
13. Klasse mit lateinischer Originallektiire, kénnen wir bis zum Jahr 2000 eine
Reduktion um tiber die Hilfte auf nur noch 9,09% (16 433) feststellen. Schul-
organisatorische Vorschriften trugen zu einer weiteren Komplizierung der Lage
bei: Durch die kontinuierliche Heraufsetzung der MindestgruppengroéfSen wird
die Bildung von lateinischen Grund- und Leistungskursen erschwert oder sogar
verhindert, da sie nicht selten die amtlichen Vorgaben nicht erfiillen kénnen.
Oberstufenkurse kommen daher immer hiufiger nur durch Zusammenlegungen
oder durch die Bildung von jahrgangs-, niveau- oder sogar schuliibergreifenden
Kursen zustande, die jedoch erhebliche methodische, didaktische und organi-

satorische Probleme aufwerfen.?!”

Ein véllig anderes Bild ergibt sich in den Klassenstufen 7-11: Durch den enor-
men Zuwachs von Latein als zweiter Fremdsprache lernte im Zeitraum von
1975 bis 1989 jeder zweite Gymnasiast in der siebten Jahrgangsstufe Latein.
(1975: 52,3%; 1989: 46,96%) Nach der deutschen Wiedervereinigung ist dieser
imponierende Wert durch das starke Anwachsen der Gesamtpopulation am
Gymnasium auf 35% gesunken, da die lateinischen Unterrichtsangebote insbe-
sondere in den neuen Bundeslindern nicht proportional ausgedehnt werden
konnten. In der neunten Klasse liegt der Anteil des Lateinischen durch die
Schiiler, die Latein als 3. Fremdsprache wihlen, noch etwas hoher: Er betrug
1975 56,8% und stieg dann in der Mitte der achtziger Jahre sogar bis auf 60%.
Seit den neunziger Jahren sind auch hier die Zahlen riickliufig: Im Jahr 2000
betrug der Anteil des Lateinischen in Klasse 9 noch 41,94%. Auch in der
11. Klassenstufe sind die Verldufe idhnlich, und zwar von 46,52% (1975), iiber
50,06% (1986) bis zu 33,32% (2000). Der Gesamtbefund ist eindeutig: Latein
hat sich zu einem Mittelstufenfach entwickelt, das dabei - wie die sinkenden
Zahlen zeigen - nicht nur unter erheblichem Konkurrenzdruck anderer Spra-
chen steht, sondern auch gezwungen ist, seine zentralen Bildungsziele in
immer kiirzerer Zeit zu erreichen, zumal die in den Stundentafeln zur Ver-

217 f. THOMAS BRUCKNER / GUNTHER SCHEDA (1995), 45: ,Allgemein werden die zuneh-
menden Schwierigkeiten beklagt, die sich nach der Schulfinanzgesetzgebung (Erhshung
der Richtzahlen fiir Klassen und Kurse) fiir das Zustandekommen von Oberstufenkursen
ergeben.“ Diese Problematik gilt natiirlich auch fir die Einrichtung von Lateinklassen in
der Mittelstufe: cf. THOMAS BRUCKNER / GUNTER SCHEDA (1998), 95.
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figung gestellten Unterrichtsvolumina ebenfalls kontinuierlich verringert
wurden. Besonders drastisch sind die Einbufden im Bereich der ersten Fremd-
sprache: In den Klassen 5-10 ist in Baden-Wiirttemberg seit 1974 ein Riick-
gang von 34 Stunden auf 25 im Jahr 2000 zu verzeichnen; im vergleichbaren
Zeitraum gibt es Bayern ein Minus von 30 auf 26 Stunden, in Berlin von 28
auf 26, in Hessen von 30 auf 24 und in Niedersachsen von 27 auf 22 Stunden.
Auch im Bereich der zweiten Fremdsprache zeichnen sich Stundenverluste ab:
In Bayern und Berlin verliert Latein als zweite Fremdsprache von 1974 bis
2000 jeweils zwei Stunden (von 17 auf 15 bzw. von 16 auf 14), drei Stunden
gehen in Hessen (von 18 auf 15) und Niedersachsen (von 19 auf 16) verloren.
Entsprechend negativ fielen die Reaktionen der Fachvertreter auf diese Stun-
denverluste aus: ,Neben den enormen Schwierigkeiten bei der Konsolidierung
sprachlicher Fihigkeiten ist dadurch eine negative Auswirkung fiir die Wahl
von Latein als GK/LK-Fach vorprogrammiert.“*® In diesem Zusammenhang
wurde auch die seit Beginn der neunziger Jahre aufflammende Diskussion um
eine Verkiirzung der Schulzeit ausgesprochen kritisch begleitet, da sie ,den
Latein- und insbesondere den Griechischunterricht vor noch nicht absehbare
Probleme stellen wiirde“?".

Erheblich negativer verlief die Gesamtentwicklung des Griechischunterrichts,
die man nur als existenzbedrohend bezeichnen kann. Zwar konnte das Grie-
chische in der Mitte der siebziger Jahre ebenso wie das Lateinische seine
Schiilerpopulation beachtlich steigern: Lernten 1974 22472 (1,26%) Gym-
nasiasten Griechisch, so waren es ein Jahr spiter 30925 (1,65%). Dieser Umfang
wurde in der Folgezeit nie wieder erreicht; bereits 1984 fielen die Zahlen unter
25000 Schiiler, die sich bis zur Wende im Jahr 1989 auf 17 696 verringerte und
den Gesamtanteil der Griechischschiiler am Gymnasium auf nur noch 1,14%
driickte. Auch von der deutschen Einheit konnte der Griechischunterricht
nicht profitieren, da das Griechische offenbar nur rudimentiir etabliert werden
konnte. Diese Abwirtsbewegung blieb bis zum Jahrhundertende ungebrochen:
Im Jahr 2000 lernten nur noch 11852 Schiilerinnen und Schiiler Griechisch,
das sind 0,52% aller Gymnasiasten. Ganz offensichtlich hatte das Griechische
nicht nur unter dem Riickgang altsprachlicher Gymnasien zu leiden, sondern
auch unter der Tatsache, dass Griechisch selbst an altsprachlich ausgerichteten
Schulen als verpflichtende dritte Fremdsprache abgeldst wurde und sich dem
Wettbewerb mit den modernen Fremdsprachen zu stellen hatte. Diese Ent-

218 FRIEDRICH MAIER (1992c), 98.
219 FRIEDRICH MAIER (1991a), 33; cf. ferner KURT SELLE (1991), 29f., mit der , Stellungnahme
des DAV zur Schulzeitverkiirzung®.
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wicklung fiithrte an zahlreichen Schulen zunichst zu einer drastischen Verrin-
gerung der Schiilerzahlen und nicht selten zu einem vélligen Verlust des
Faches. Als besonderes Problem erweist sich dabei die inhaltliche Nihe zum
Fach Latein und die alleinige Anbindung an das altsprachliche Gymnasium. Seit
Mitte der neunziger Jahre wurden daher - insbesondere in den neuen Bundes-
lindern - viel versprechende Versuche unternommen, den Griechischunter-
richt auch an Schulen zu etablieren, die keinen grundstindigen Lateinunter-
richt aufweisen.??

V. 4. 2 ,Wozu Latein? und Verwandtes"*":
Legitimation als gesellschaftliche Daueraufgabe

Ganz offensichtlich stellte das Image des altsprachlichen Unterrichts in der
breiten Offentlichkeit auch weiterhin ein ernstes Problem dar. Trotz grundsitz-
licher Anstrengungen, die Ficher nachhaltig zu modernisieren, kursierten
immer noch Negativvorstellungen, die sicherlich auch auf schlechten Erfah-
rungen der Beteiligten beruhten: ,Griechisch: Exotenfach, zu vergessen. Latein:
Killerfach, FufSangel des Gymnasiums, Schreckgespenst unter den Fichern,
elendes Sprachgewiirge, Fossilienschau, verlorene Zeit, Leichensektion, Lati-
num in latrinam.“??> Auch in den Medien war das Bild des altsprachlichen
Unterrichts zwiespiltig: Insbesondere Lateinlehrer wurden gerne als unsympa-
thisch, zynisch und schiilerverachtend dargestellt, so in der iiberaus beliebten
ZDEF-Serie ,Unser Lehrer Dr. Specht“. Auflerdem erwies es sich als Problem,
dass bei immer mehr Eltern und Schiilern Wissen tiber die Inhalte der Ficher
Latein und Griechisch nicht mehr vorausgesetzt werden konnte. Dieses Phino-
men wurde verursacht durch die zunehmenden ,lateinlosen“ Gymnasialjahr-
ginge und machte sich nach der Wende vor allem in den neuen Bundeslindern
bemerkbar, da die Alten Sprachen als Schulficher praktisch neu installiert wer-
den mussten. Zudem schien auch die europiische Einigung nicht nur Chancen,
sondern auch ein ganzes Biindel an Gefahren fiir den altsprachlichen Unterricht
zu bergen, was zu ausgesprochen pessimistischen Zukunftsprognosen fiihrte:
»Die Europabewegung fordert den Wegfall des 13. Schuljahres, auch die Ver-
einigung Deutschlands 143t Rufe danach laut werden, da auch die DDR nur ein
zwolfjihriges Schulsystem aufwies ... Setzt man zudem den Standard des alt-
sprachlichen Unterrichts hierzulande mit dem in den anderen west- oder gar

220 cf. REINHARD BODE (2002).
221 MANFRED FUHRMANN (1976), 9.
222 FRIEDRICH MAIER (1993a), 4.
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osteuropidischen Lindern in ein Verhiltnis, so iiberkommt einen ohnehin die
berechtigte Angst, daf$ sich der Einigungsprozess nivellierend auswirken wird,
also die Alten Sprachen einen massiven Niveauverlust erleiden werden. Man
wird dann zuallererst an den Stundenzahlen riitteln, wodurch letztendlich die
ganze Legitimationsdebatte wieder von neuem entfacht wird. Erste Ansitze
dazu sind ja bekanntlich lingst vorhanden: Die neueren Sprachen, deren Schiff
im Europawind kriftige Schiibe bekommt, wollen die Alten Sprachen mit aller

Kraft tiberholen und niederringen ...“??

Die schwierige Gesamtlage lisst sich auch an der erstaunlich breiten Legitima-
tionsliteratur ablesen. Viele, z.T. pessimistisch gestimmte Titel lassen darauf
schliefen, dass die Situation des altsprachlichen Unterrichts von vielen Fach-
vertretern als problematisch empfunden wurde. So heifdt es nicht nur &fter

2“2 sondern auch ,Ist humanistische Bildung noch

»Warum und wozu Latein
zeitgemif$?“*?, oder ,,Der europiische Binnenmarkt - Das Ende fiir Latein?“?%.
Ferner finden sich umfangreiche Monographien®”’, die ausschlieSlich der Fach-
legitimation gewidmet sind und in gebiindelter Form den Lehrenden ein ganzes
Arsenal an Argumentationshilfen zur Verfiigung stellen, nicht zu vergessen
eine grofle Fiille von Werbematerialien, die von Verbinden, Stiftungen und
einzelnen Schulen produziert und in z.T. grofer Stiickzahl in der Offentlich-
keit verteilt wurden. Dieses reichhaltige apologetische Schrifttum darf als Spie-
gel verstanden werden fiir den in den achtziger und neunziger Jahren anhal-
tenden gesellschaftlichen und bildungspolitischen Legitimationsdruck, der auf
dem altsprachlichen Unterricht lastete. Im Zentrum der Auseinandersetzung
standen sprachenpolitische Probleme im Verhiltnis zu den modernen Fremd-
sprachen, insbesondere zum Franzsischunterricht, Differenzen iiber den Bei-
trag des Latein- und Griechischunterrichts zur Entwicklung einer demokrati-
schen, auf Chancengleichheit beruhenden Schule und die Frage, ob der
altsprachliche Unterricht noch einen sinnvollen Platz in einer sich immer
schneller wandelnden Gesellschaft finden kann.

223 FRIEDRICH MAIER (1992a), 13.

224 ANDREAS FRrITSCH (1980).

225 CLEMENS MENZE (1978).

226 B. FREIBURG (1989).

227 Z. B.: KLAuS WESTPHALEN (1992), KARL-WILHELM WEEBER (1998).
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Sprachenpolitische Probleme:
Lateinunterricht als Hindernis fiir die europdische Einigung?

Auf der Ebene europiischer Bildungspolitik wurden seit den siebziger Jahren
vielfiltige Anstrengungen unternommen, durch die Férderung des Fremdspra-
chenunterrichts die europiische Einigung zu férdern.?”® Dabei wurde auf eine
Diversifizierung des Fremdsprachenunterrichts besonderer Wert gelegt.*”* Vor
diesem Hintergrund wurde von Vertretern des modernen Fremdsprachen-
unterrichts, organisiert im FACHVERBAND MODERNE FREMDSPRACHEN (FMF)
und der Vereinigung der Franzésischlehrer, das Lateinische immer wieder als
wachsendes Problem wahrgenommen, da das Fach aufgrund seiner nach wie
vor hohen Schiilerzahlen der politisch gewollten Ausweitung des Fremdspra-
chenunterrichts entgegenstiinde; so halte der Lateinunterricht ,eine grofle Zahl
von Gymnasiasten vom Erwerb einer zweiten modernen Fremdsprache“*° ab,
verstirke zugleich die Monopolstellung des Englischen?! und erschwere die
Bildung einer vielsprachigen, , sprachenteiligen Gesellschaft“?*2. Das Fazit fillt
unmissverstindlich aus: Der Lateinunterricht ist ein ,ganz entscheidendes
Hindernis auf dem Weg zur europiischen Mehrsprachigkeit“**. Insbesondere
aus der Sicht der Vertreter des gymnasialen Franzésischunterrichts ist diese
Einschitzung durchaus nachvollziehbar: Im Bereich der ersten Fremdsprache
konnte gegen die Dominanz des Englischen kaum etwas ausgerichtet wer-
den; bei der Wahl der zweiten Fremdsprache erwies sich der Lateinunterricht
seit Ende der siebziger Jahre als zunehmend harte Konkurrenz, die eine Ver-
schiebung des Franzgsischen auf die dritte Fremdsprache befiirchten lief3.
Erschwerend kam hinzu, dass Franzésisch seit der Mitte der siebziger Jahre
infolge der Oberstufenreform ein Dirittel seiner vorherigen Klientel eingebiifSt

228 Hierzu zahlreiche Beispiele bei HERBERT CHRIST / ELISABETH LIEBE (21979): z.B. KSZE-
Schlussakte von 1975 (9-12); Janne-Bericht von 1973 (48f.) und der sog. Plan zur Verbes-
serung des Fremdsprachenunterrichts in der Gemeinschaft von 1978 (50-57).

229 In der KSZE-Schlussakte von 1975 heifdt es (zitiert nach HERBERT CHRIST / ELISABETH
LieE (*)1979)): Die Unterzeichner stimmen iiberein, ,das Studium fremder Sprachen und
Zivilisationen als wichtiges Mittel zur Erweiterung der Kommunikation zwischen den
Volkern fiir deren besseres Kennenlernen der Kultur eines jeden Landes sowie zur Stir-
kung der internationalen Zusammenarbeit zu férdern, zu diesem Zweck im Rahmen ihrer
Zustindigkeit die weitere Entwicklung und Verbesserung des Fremdsprachenunterrichtes
und die Diversifizierung der Auswahl der auf verschiedenen Stufen unterrichteten Spra-
chen anzuregen®. (9)

230 HEeRBERT CHRIST (1980), 182; cf. HERBERT CHRIST (1991), 134.

231 cf. HERBERT CHRIST (1991), 104.

232 HERBERT CHRIST / KONRAD SCHRODER u.a. (1980), 75.

233 HERBERT CHRIST (1991), 133.
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hatte.”?* Diese negative Entwicklung stand natiirlich der europapolitischen
Bedeutung des Franzosischunterrichts diametral entgegen, der vor allem der
Forderung der deutsch-franzésischen Aussshnung dienen sollte, wie in ver-

schiedenen Vertragswerken?” festgeschrieben war. Vor diesem Hintergrund

wurden verschiedene didaktische Argumentationen entwickelt, die die Position

des altsprachlichen Unterrichts grundlegend zu Gunsten des Franzésischunter-
richts 4ndern sollten.

® ,Das Lateinische ist eine ganz wichtige historische Sprache, aber es ist keine

Fremdsprache“?*, da es ,keine zweitsprachliche Kompetenz im umfassenden
Sinne aufbaue“ und sich nur auf die Vermittlung von ,Lesekompetenz“*’
beschrinke. Latein ist somit nur die ,,Schwundstufe einer Sprache“?*. Das
Lateinische eréffne historische Dimensionen und betreibe systematische
Sprachbetrachtung, erfiille jedoch nicht das Hauptanliegen einer Fremd-
sprache, nimlich die Vermittlung von transnationaler und zwischensprach-
licher Kommunikationskompetenz. ,Latein ist eine tote Sprache“?, die nur
als sog. ,Erschlieffungssprache‘ gelehrt werden solle: ,Man braucht Kennt-
nisse dieser Sprache, um Texte zu erschlieflen und um auf dem Weg tiber
diese Texte Begriffe in ihrem historischen Kontext und ihrer Entwicklung
kennen zu lernen. Man lernt Latein in sprach- und wortgeschichtlichem
Interesse.“** Die kulturhistorische Bedeutung des Lateinunterrichts fir
die europiische Tradition wird jedoch anerkannt.

Der Lateinunterricht wird als lernpsychologisch kontraproduktiv eingestuft,
wenn er fir jiingere Lerner eine moderne Fremdsprache ersetzt: ,,Er nimmt
die Lernzeit fiir die modernen Fremdsprachen in dem Lebensalter weg, das
fir den aktiven Spracherwerb als besonders giinstig bezeichnet werden
kann; er besetzt die Lernzeit fiir den Unterricht in modernen Fremdsprachen
mit einer Sprache, die vorwiegend analytisch gelernt wird, deren Zweck-
bestimmung allein die Textrezeption und die Vermittlung literarischer Tradi-
tion ist, die sehr viel sinnvoller in spiterem Lebensalter gelernt wird.“*!

234 cf. HERBERT CHRIST (1980), 71; HARALD WEINRICH (1978), 6.
235 Z.B. Kulturabkommen vom 23.10.1954, Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutsch-

236
237
238
239
240
241

land und der Franzésischen Republik iiber die deutsch-franzésische Zusammenarbeit vom
22.1.1963, in: HERBERT CHRIST / ELISABETH LIEBE (?1979), 76f.

HERBERT CHRIST / KONRAD SCHRODER u.a. (1980), 32.

HERBERT CHRIST (1980), 180.

FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

FRANZ JOSEF HAUSMANN (*1991), 66.

HERBERT CHRIST (1991), 135.

HERBERT CHRIST (1991), 134.
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® Die besondere Schwierigkeit und Alteritit des Lateinischen wird mit Nach-
druck betont: So weise das antike Wert- und Lebensmodell eine so hohe
inhaltliche Andersartigkeit auf, dass ,es im Lateinunterricht kaum noch dif-
ferenziert und mit Relevanz fiir heutiges Denken und Handeln vermittelt“*2
werden konne. Auflerdem vermittele der Lateinunterricht keinen Zugang zu
den Inhalten.?”® Auch die Sprache stelle die Schiiler vor besondere Probleme
einer Sprachstruktur, ,die ebenfalls hohe Alteritit, vor allem aber ein beson-
deres Ausmal$ an Unklarheit und Kompliziertheit aufweist. Latein ist unklar
durch Polymorphie (viele konkurrierende Formen fiir den gleichen Inhalt),
durch morphologische Polysemie (eine Form vertritt je nach Umgebung viele
Bedeutungen) und vollends durch die Regellosigkeit der Wortfolge.“***

® Eine Unterstiitzungs- und Briickenfunktion des Lateinischen zum Erlernen
moderner Fremdsprachen wird mit Nachdruck abgelehnt. Wegen zu geringer
Wortschatzkontinuititen sei das Lateinische fiir das Erlernen des Franzosi-
schen ,ein kostspieliger und unskonomischer Umweg“***. Wer ferner Fran-
z3sisch gelernt habe, konne rasch Lesekenntnisse in Italienisch oder Spanisch
erwerben und benétige dafiir keine Lateinkenntnisse.*® Letztlich wird
Lateinunterricht sogar als schidlich fiir das Erlernen romanischer Sprachen
eingestuft und seine Transferfihigkeit insgesamt in Frage gestellt.*’

Aus diesen Kritikpunkten wurden bildungspolitische Forderungen abgeleitet,
die zu einer volligen Neupositionierung bzw. Verdringung aus dem Ficher-
kanon der Fremdsprachen am Gymnasium fithren sollten. Beispielsweise for-
derte man in den sog. Homburger Empfeblungen von 1979, in denen fiir die
Foérderung breit gestreuter Sprachkenntnisse zugunsten einer vielsprachigen,
d.h. ,sprachenteiligen Gesellschaft plidiert wurde, eine strikte Begrenzung
des Lateinunterrichts: Das Fach komme als Basissprache, die die Grundlage fiir
alle weiteren Lernprozesse legen und die Entwicklung des Sprachbewusstseins
entscheidend fordern solle, nur am altsprachlichen Gymnasium in Frage. An
allen anderen hoheren Schulen wird der Lateinunterricht ausschlieSlich als sog.
»Erschlieffungssprache” in der Sekundarstufe II angesiedelt, um ,eine zeitlich
oder riumlich ferne Kultur aufzuschlieflen“*¥, und zwar mit Sprachen wie Ara-

242 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

243 cf. FRANZ JOSEF HAUSMANN (1991), 68.

244 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

245 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 67.

246 cf. FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 67.

247 cf. BERNHARD TAURECK (1994), 122.

248 HERBERT CHRIST / KONRAD SCHRODER u.a. (1980), 77.
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bisch, Chinesisch, Schwedisch oder Tschechisch. Zusitzlich wird dieser spite
Lateinbeginn lernpsychologisch gerechtfertigt, da analytisches Sprachenlernen,
Textrezeption und Beschiftigung mit literarischer Tradition sinnvoll erst in
spiterem Lebensalter erfolgen kénne.?*” Ferner wird ein zweistiindiger Ein-
fithrungskurs von Klasse 5-9 vorgeschlagen, der sprachliche Grundlagen ver-
mittelt und an den sich ein sechs- bis achtstiindiger Kompaktkurs in Klasse 10
anschliefdt, der in die Lektiire lateinischer Texte einfiithren soll.?° Dieser Vor-
schlag fiihrt zu einer strukturellen Trennung alter und moderner Sprachen, da
Latein und Griechisch nicht mehr zu den Fremdsprachen, sondern zum
Deutschunterricht und zum gesellschaftswissenschaftlich-historischen Auf-

gabenfeld gezihlt werden.”!

Diese grundsitzliche Kritik an Form, Inhalt und Position des altsprachlichen
Unterrichts im allgemeinbildenden Schulwesen hatte entschlossene Gegen-
reaktionen der Vertreter des altsprachlichen Unterrichts zur Folge. Neben
teilweise ausgesprochen emotionalen Repliken®?, zumal auf die Homburger
Empfeblungen®>, finden sich zahlreiche Beitrige, die das Problem auf einer
wissenschaftlich-sachlichen Ebene erortern und aufzeigen, dass der Latein-
unterricht unter bildungs- bzw. fachpolitischen Auspizien in sachlich unzu-
treffender oder zumindest einseitiger Weise kritisiert wurde, ohne die erfolgte
didaktisch-methodische Neuausrichtung des Faches hinreichend zur Kenntnis
zu nehmen.” Hierzu zihlen z.B. der kaum iiberzeugend begriindete Aus-
schluss des Lateinischen aus dem Bereich des Fremdsprachenunterrichts wegen
seines angeblich unvermeidbaren Mangels bei der Vermittlung kommunikati-
ver Fihigkeiten, ferner seine lernpsychologisch vermeintlich nachteilige Fremd-
heit in Sprache und Inhalt sowie seine scheinbar mangelnde Gegenwarts-
bedeutung und die Vernachlissigung der Inhalte. Im Rahmen dieser
Auseinandersetzung fillt im Gegensatz zu den bildungspolitischen Debatten
der fiinfziger und sechziger Jahre besonders auf, dass von altphilologischer
Seite Argumente, die eine generelle Uberlegenheit der altsprachlichen Ficher
zum Ausdruck bringen, vermieden wurden. Stattdessen stand die Forderung

249 HERBERT CHRIST (1991), 134.

250 HERBERT CHRIST (1980), 185f.

251 cf. HERBERT CHRIST (1980), 185; FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

252 cf. FRIEDRICH MAIER (1991b), 11: ,Wir verbitten uns ... Aussagen der Neusprachler,
besonders der Romanisten, iiber den Sinn und Wert von Latein und Griechisch am Gym-
nasium.“ Ferner MARKUS SCHEER (1995).

253 cf. HORST HOLTERMANN (1981), PETER WONKA (1981).

254 7.B. KLaus WESTPHALEN (1992), 40ff., MARKUS SCHEER (1995), KARL-WILHELM WEEBER
(1998), 71-78.
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nach Gleichberechtigung des Lateinischen und Griechischen als vollwertige
Unterrichtsficher im Vordergrund, ein verstindlicher Anspruch, zumal im
Rahmen der Curriculumrevision die Reform- und Modernisierungsfihigkeit
der Ficher - zunichst freilich noch auf theoretischer Ebene - unter Beweis
gestellt worden war. Die bildungstheoretische Positionierung des Lateinischen
im Reigen der Schulfremdsprachen wurde dann im Wesentlichen von zwei
Aspekten bestimmt, auf die hier nur kurz eingegangen werden kann, da sie in
den folgenden Kapiteln genauer entfaltet werden: Latein wird als sog. ,Basis-“
bzw. ,Fundamentalsprache des Gymnasiums“*> legitimiert, die zwar auch das
Verstindnis von Fremdwértern erleichtert und wertvolle Hilfen beim Erlernen
oder Vertiefen moderner Fremdsprachen geben kann, aber ihre eigentliche
Bestimmung als Komplementirsprache erfiillt: In didaktisch sinnvoller Ergin-
zung zu den modernen Fremdsprachen, die die Kommunikationsfihigkeit in
der jeweiligen Zielsprache erstreben, kommt dem Lateinischen durch die
Sprach- und Textreflexion sowie die systematisch-modellhafte Sprachbetrach-
tung eigenes didaktisches Gewicht zu.?>® Diese Argumentation gilt mit Abwei-
chungen auch fiir das Griechische, hat aber geringere argumentative Kraft, da
ja in der Regel Lateinunterricht bereits vorausgegangen ist. Stattdessen kann
man seit Mitte der achtziger Jahre Aktivititen ausmachen, Elemente zum
Erwerb neusprachlicher Kommunikationskompetenz in den Griechischunter-
richt einzugliedern. Da etwa 25% des in den gingigen Griechisch-Lehrbiichern
verwendeten Wortschatzes vollig identisch mit dem Neugriechischen ist, kann
dieser unter Beriicksichtigung der verinderten Aussprache unmittelbar einge-
setzt werden. Des Weiteren wird die Bedeutung des Lateinischen und Griechi-
schen als europiischer Grundlagenficher fiir die Schaffung einer gemeinsamen
europiischen Identitit mit besonderem Nachdruck hervorgehoben. Bereits in
der Schule soll das kulturelle Erbe der Antike im Mittelpunkt des Interesses
stehen, das ,einem geeinten Europa gewissermaflen als geistiges Fundament“*’
angeboten werden soll.

Altsprachlicher Unterricht — lediglich eine Prestigefrage?

Bis zum Ende der sechziger Jahre wurde der Lateinunterricht als das entschei-
dende Instrument gymnasialer Auslese verstanden, um die Herausbildung
einer intellektuellen Fithrungsschicht zu férdern. Erfolgreiches Bestehen des
Lateinunterrichts schien somit eine wichtige Voraussetzung fiir eine spitere

255 cf. KLaus WESTPHALEN (1992), passim.
256 cf. Kapitel VI. 2. 2, 251 {f.
257 FRIEDRICH MAIER (1992a), 15.
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Karriere mit entsprechendem sozialen Ansehen. Diese Haltung wurde zwar im
Rahmen der Curriculumrevision von den Vertretern des altsprachlichen Unter-
richts aufgegeben, spielte jedoch auch in den bildungspolitischen Diskussionen
seit den spiten siebziger Jahren eine nicht zu vernachlissigende Rolle. So mach-
ten Kritiker fiir die seit Ende der siebziger Jahre feststellbare ,Renaissance des
Lateinunterrichts“ weniger fachliche Vorziige verantwortlich als vielmehr eine
bestimmte Erwartungshaltung an das Fach, und zwar vor allem von denjenigen,
die im Rahmen der Gymnasialexpansion erstmals Kontakt mit dieser Schulform
hatten: Noch immer sei ,fiir die ,Bildungsneulinge’ der Umstand, sagen zu
kénnen, ,mein Kind lernt Latein’, ein Prestigemerkmal, das zu héherem An-
sehen verhilft“#8. Der daraus - allerdings nicht mehr von den Fachvertretern -
abgeleitete Eliteanspruch altsprachlicher Bildung wurde heftig kritisiert, da er
pidagogisch nicht zu rechtfertigen sei. Obwohl sich in den Lateinklassen beson-
ders begabte Schiiler befinden, seien diese nicht begabt, weil sie am Latein-
unterricht teilnehmen, sondern sie lernten Latein, ,weil sie fiir begabt gehal-
ten werden“®’. Andere Ficher kénnten diese Schiiler in vergleichbarer Weise
fordern. In diesem Zusammenhang wurden gerade die altsprachlichen Gym-
nasien als Riickzugsgebiet fiir iiberkommene, durch soziale Exklusivitit ge-
kennzeichnete Bildungshaltungen eingestuft.*

Die Auswirkungen dieser Argumentation auf die gesellschaftliche Akzeptanz
des Lateinunterrichts miissen differenziert bewertet werden. Ohne Frage diirfte
die Motivation, sich fiir Latein zu entscheiden, durchaus auch von den oben
beschriebenen aufSerfachlichen Motiven beeinflusst worden sein, obgleich ver-
lissliche empirische Untersuchungen hierzu nicht existieren. Sollten vor allem
dadurch die Schiilerzahlen spiirbar gestiegen sein, kann dies aber kaum negativ
auf das Fach zurtickfallen, zumal von den Kritikern die didaktische und metho-
dische Modernisierung des Faches vollig aufSer acht gelassen wurde: Die insge-
samt durchaus positive Entwicklung der Schiilerzahlen unterstreicht nimlich,
dass Latein seit Ende der siebziger Jahre nicht von einer geringen Minderheit,
sondern im Schnitt von weit mehr als einer halben Million Schiilern an allen
Formen des Gymnasiums gelernt wurde. Latein ist also mitnichten ein abge-
kapseltes Elitefach fiir ganz wenige, kein Fach fiir Exoten oder introvertierte
Schiiler. Zusitzlich muss darauf hingewiesen werden, dass die Didaktiker und
Schulpraktiker im Zuge der Curriculumreform ,vom hohen Rof§ des Elite-
gedankens absteigen“*! mussten, um das Uberleben des Faches zu sichern.

258 ROLF WERNSTEDT (1982), 249.

259 HERBERT CHRIST (1991), 136.

260 cf. FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 68.
261 Kraus WESTPHALEN (1992), 69.
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Ganz im Gegenteil finden sich sogar Hinweise darauf, dass Latein durch die
intensive Férderung der muttersprachlichen Kompetenz die Chancengleich-
heit?®? seiner Schiiler erhéhen und insbesondere auslindischen Kindern Bil-
dungs- und Entwicklungschancen?®’ eréffnen kann. Insgesamt kann man KrLaus
‘WESTPHALEN wohl zustimmen, dass Elite und Auslese bei den Fachlehrern
keine grofde Rolle mehr spielen, dass jedoch ,dieser Fragenkomplex unter dem
Stichwort Leistung verhandelt“?** werden diirfte. So viel ldsst sich nimlich
festhalten: Der altsprachliche Unterricht stellt nicht unerhebliche Anspriiche
an seine Schiiler, worin sich nicht zuletzt sein gymnasialer Leistungsanspruch
manifestiert.?®>

Anders stellt sich die Lage beim Griechischunterricht dar. In der Tat gerit das
Fach durch die geringen Schiilerzahlen in den Ruf eines Exoten unter den

“266 oder

Schulfremdsprachen, zumal wenn es als ,Mercedes der Sprachen
»2Luxusgegenstand“**’ angepriesen wird. In Zeiten knapper Mittel fiir die Bil-
dung kann sich ein solches Argument als kontraproduktiv erweisen, da das
Fach schnell in den Ruch des Uberﬂﬁssigen gerit, das man sich nicht mehr
leisten kann. Zudem verliert der demokratische Anspruch des Faches an Glaub-
wiirdigkeit: ,Eine demokratische Gesellschaft, die bestimmte hochqualifizie-
rende Lerngegenstinde nur noch fiir die obersten Spitzen ihrer Fiithrungs-
schichten zu reservieren bereit ist, vertieft durch die damit verbundene
Senkung des allgemeinen Bildungs- und Verstehensniveaus den Graben zwi-
schen Fithrenden und Gefiithrten immer stirker und zerstért das Prinzip der
Mitverantwortung aller ... zugunsten einer Diktatur der Wissenden ... Ob diese
Entwicklung durch die Luxusartikelwerbung fiir das Griechische entgegen der
eigentlich eminent demokratischen Zielsetzung des Griechischunterrichts nicht
noch beférdert wird, wire eine ernste Diskussion im Kreis der Griechischleh-

rer wert.“268

262 cf. KARL-WILHELM WEEBER (1998), 34.

263 cf. CAROLA FENGLER (2000).

264 KrLaus WESTPHALEN (1992), 69.

265 cf. KLAUS WESTPHALEN (1992), 70: , Latein ist Sequenzfach, dessen Lerngebiude Stein auf
Stein zu schichten ist; die Ubersetzung entspricht iiberwiegend dem Niveau hoherer
Lernzielstufen; die Zusatzaufgaben zur Ubersetzung umfassen ein breites Spektrum von
Lernzielen gemifS der ,Multivalenz‘ des Faches, Latein ist hausaufgabenintensiv und pflegt
bei der Leistungsbeurteilung die volle Breite der Notenskala 1-6 zu belegen usw.*

266 Stiddeutsche Zeitung vom 9./10.1.1993.

267 HANSJORG WOLKE (1995), 70.

268 JoACHIM LATACZ (1995), 82, Anm. 31.
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Kein Platz fiir die Alten Sprachen im rasanten Wandel der Gesellschaft?

In der didaktischen Literatur finden sich seit der Mitte der achtziger Jahre
Beitriige, die dariiber reflektieren, welchen Beitrag der altsprachliche Unter-
richt zur allgemeinen Bildung einer Gesellschaft liefern kénnte, in der auf-
grund des rasanten technologischen Fortschritts spezialisiertes Fachwissen in
immer kiirzeren Abstinden veraltet und Bildung ausschliefflich an ihrer mog-
lichst effizienten 6konomischen Verwertbarkeit gemessen zu werden scheint.
Entsprechende Auflerungen prominenter Politiker und Wirtschaftsfachleute
erweckten den Eindruck, dass die Alten Sprachen in der modernen Gesellschaft
der dritten industriellen Revolution iiberfliissig und nicht mehr zeitgemifs
seien, da auch die gymnasiale Bildung zuallererst nach 6konomischen Kriterien
ausgerichtet werden miisse: FRIEDRICH MAIER berichtete im Jahr 1993 von einer
Rede mit dem Titel ,, Weltszenarien 2000“, die KONRAD SEITZ, damaliger deut-
scher Botschafter in Rom, auf einer Bildungstagung gehalten hatte. SEITZ for-
derte dazu auf, das Gymnasium auf eine dkonomisch ausgerichtete Bildung
zu verpflichten, um im aggressiven wirtschaftlichen Wettstreit der Nationen
bestehen zu kénnen: ,Die Menschen in Europa miifSten bereit sein, die Chan-
cen der neuen Technologien zunichst positiv zu wiirdigen, ehe sie sie kritisch
in Frage stellten. Die Grundlage zu solcher mentalen Bereitschaft kénne und
miisse man am ehesten an den Gymnasien legen ... Die Ficher Physik, Chemie,
Biologie und Wirtschaft sollten deshalb mit sehr viel mehr Nachdruck von den
... Zusammenhingen der Weltwirtschaft vermitteln ...“**° MAIERS Bewertung
dieser Position fillt ausgesprochen kritisch aus und zeigt die Dimension des
Problems: ,Ficher wie Latein und Griechisch sind - auf den ersten Blick
betrachtet - unendlich weit vom Denk- und Planungshorizont der Gestalter
jener ,Weltszenarien 2000° entfernt. Die Antike scheint in solchen Konzepten
der Zukunft keine Chance zu haben.“?”° In eben diese Richtung zielte auch eine
durchaus vielbeachtete Auflerung des damaligen Jenoptik-Chefs LOTHAR
SPATH, der aufgrund dkonomischer Kriterien fiir die Antike keinen Platz in der
Schule zu erkennen glaubte: ,Deutschlands Schiiler sind aus Sicht von Jen-
optik-Chef Lothar Spith nicht gentigend auf die Informationsgesellschaft vor-
bereitet. Ganze Schiilerjahrginge seien ,noch mehr mit Latein und den rémi-
schen Kriegen beschiftigt, als mit den Sprachen und der Mentalitit der
asiatischen Vélker ...““”! Dass diese Niitzlichkeitserwigungen auch in der
Schulpraxis, nimlich bei der Entscheidung fiir oder gegen eine Alte Sprache,

269 FRIEDRICH MAIER (1993b), 6.
270 FRIEDRICH MAIER (1993b), 7.
271 ANDREAS FriTSCH (1997), 170.
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von grofler Bedeutung waren, wird immer wieder an Berichten aus den Schu-
len deutlich: ,Das Niitzlichkeitsdenken beherrscht die Bildungsplanung.“*”2

Nicht nur an derartig 6konomisch ausgerichteten Fragen wurde das Moder-
nititsproblem des altsprachlichen Unterrichts deutlich, sondern auch an ande-
ren Aspekten der allgemeinen Bildungsdiskussion: Kann der altsprachliche
Unterricht seinem humanistischen Anspruch iiberhaupt noch gerecht werden,
Grundfragen der menschlichen Existenz zu behandeln? Ist er in der Lage, aktu-
elle gesellschaftliche Problemfelder, die z.B. die Umweltproblematik, das fried-
liche Zusammenleben der Menschen oder die Verinderungen der Berufswelt
betreffen, sinnvoll zu thematisieren? Ist der altsprachliche Unterricht fihig, die
sog. ,Schliisselqualifikationen‘ zu vermitteln, die seit dem Ende der achtziger
Jahre in der Offentlichkeit starke Beachtung fanden, sich zu einer zentralen
Zielleistung in der pidagogischen Diskussion entwickelten und als ,Arbeits-
tugenden des 21. Jahrhunderts“?”? bezeichnet wurden? Kann sich der altsprach-
liche Unterricht technischen Innovationen &ffnen und den Neuen Medien
einen sinnvollen Platz im Unterricht zuweisen? Welche Auswirkungen haben
die in der Offentlichkeit zunehmend negativ empfundenen Sozialisationsbe-
dingungen und Verhaltensformen der sog. ,Neuen Schiiler* auf den altsprach-
lichen Unterricht, und wie kénnen sie pidagogisch sinnvoll bewiltigt wer-

den??”

Diese inhaltliche Auseinandersetzung mit der modernen Industriegesellschaft
stellte an sich kein unbekanntes Phinomen dar: Bereits in den fiinfziger und
sechziger Jahren wurden von den Vertretern des altsprachlichen Unterrichts
immer wieder mit Nachdruck Bildungspragmatismus, Desorientierung und
Werteverfall beklagt und fiir ein schwindendes Interesse an den Alten Spra-
chen verantwortlich gemacht.?”” Die dabei geduflerte, z.T. sehr drastische
Gesellschaftskritik erweckte nicht selten den Eindruck einer Verweigerungs-
haltung gegeniiber einer Gegenwart, die leider die Vorziige altsprachlicher Bil-
dung nicht mehr zu wiirdigen wisse. Von dieser solipsistischen Haltung ist in
den achtziger und neunziger Jahren nichts mehr zu spiiren: Man bemiihte sich
gezielt darum, den Latein- und Griechischunterricht im Rahmen offentlich
gefiihrter Bildungsdiskussionen zu legitimieren, ,die geistige Auseinanderset-
zung heute mitzudenken und den Argumenten einer an der Antike orientier-

272 KurT SELLE (1987), 40.

273 JoacHIM KLowskKi (1996a), 134.

274 cf. JoACHIM KLOWSKI (1994, 1996b).
275 of. Kapitel L. 2, 31f.
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ten Bildung Gehor zu verschaffen“”. Besondere Aufmerksamkeit wurde dabei
der Legitimation des altsprachlichen Unterrichts im Rahmen einer tibergreifen-
den Gymnasialbildung gewidmet. Mafgeblichen Didaktikern wie FRIEDRICH
MAIER und KLAUS WESTPHALEN ging es jedoch nicht darum, irgendeine Uber-
legenheit des Lateinischen und Griechischen zu postulieren; vielmehr sollten
die Ficher zu Recht als sinnvoller Teil einer zeitgemifSen und zukunftsorien-
tierten Gymnasialpidagogik vor der Gesellschaft begriindet werden.

Die bildungstheoretische Einordnung und Begriindung der Ficher setzte daher
bei den Aufgaben und Zielen der Allgemeinbildung an, die seit den siebziger
Jahren immer stirker zum Gegenstand offentlicher Diskussion geworden war.
HERMANN KEULEN hat diesen Ansatzpunkt und die damit verbundene Aufgabe
- bezogen auf den Griechischunterricht - in exemplarischer Weise bestimmt:
»2Der GU muf§ ... in bewufSter Ankniipfung an zeitnahe Existenzfragen und in
der Auseinandersetzung mit ihnen ... sein Angebot einbringen in das schwieri-
ger gewordene Verhiltnis von Erkenntnis und Menschlichkeit, um das es bei
der neu aufgenommenen Diskussion der Allgemeinbildung geht. Dabei kann
sich der GU nicht allein auf einen Kanon von Fachleistungen stiitzen, sondern
er muf$ sich einbetten in ficheriibergreifende Zusammenhinge ...“*”” Es ist
bezeichnend fiir diese programmatische Offnung der altsprachlichen Bildungs-
theorie, dass in umfassender Weise Ergebnisse der Erziehungswissenschaft aus-
gewertet’”® und in einer Vielzahl von Publikationen zur Programmatik des alt-
sprachlichen Unterrichts beriicksichtigt wurden.

Insbesondere MAIER?” und WESTPHALEN?®® versuchten den Latein- und Grie-
chischunterricht in eine Konzeption gymnasialer Bildung einzubetten, die nicht
nur allgemeine Studierfihigkeit, sondern insbesondere die Vermittlung einer

276 FRIEDRICH MAIER (1992a), 15.

277 HERMANN KEULEN (1987), 100.

278 So wertet beispielsweise FRIEDRICH MAIER (1988b), 151, fiir die Gewinnung einer Defi-
nition von Allgemeinbildung die Positionen verschiedener Erziehungswissenschaftler aus,
nidmlich von ERICH E. GEIRLER, THEODOR WILHELM, HARMTUT VON HENTIG und ANDREAS
FLITNER. (14ff)

279 Z.B. Die Chance des Gymnasiums (1988b), Lateinischer Sprachunterricht im Konzept
einer neuen Pidagogik (1990b), Technologische Herausforderung und Humanistische
Bildung (1992b), Zukunft braucht Herkunft (1996b), Latein auf gefestigter Basis in die
Zukunft (1997a).

280 Der Beitrag der Alten Sprachen zur gymnasialen Bildung (1981), Englisch und Latein
(1984), Humanistische Verantwortungsethik im Erziehungsprogramm des Gymnasiums

(1989), Basissprache Latein (1992).
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,vertieften Allgemeinbildung zum Gegenstand haben soll. Zur Organisation
und Systematisierung von Wissen ziele gymnasiale Bildung auf ,eine umfas-
sende Ordnung der Vorstellungswelt“, erstrebe ,die Aneignung der Fihigkeit
zu Abstraktion und Theoriebildung®, solle ,die bewufite Erfahrung von Kul-
tur” vermitteln und in philosophischen Kontexten ,zu prinzipiellem Fragen®
erziehen sowie die Schiiler dazu befihigen, , die Existenzprobleme der Mensch-
heit zu erkennen ... und Verantwortung zu tibernehmen“*!. Obwohl es sich
keineswegs um ein auf die Alten Sprachen zugeschnittenes Bildungskonzept
handelt - dies zeigen insbesondere die Beitrige WESTPHALENS, der als renom-
mierter Erziehungswissenschaftler in einer breiteren Offentlichkeit z.T. viel
beachtete Impulse geben konnte?*? -, erfiillte es gerade dadurch eine zentrale
Funktion fiir die Fachbegriindung: Aufgrund des fachiibergreifenden An-
spruchs konnte der Lateinunterricht nunmehr als ,Gymnasialfach par excel-
lence“* bezeichnet werden, ohne sofort in den Verdacht geraten zu miissen,
Uberlegenheits- oder Alleinvertretungsanspriiche fiir bestimmte allgemeine
Bildungsziele fiir sich geltend zu machen.

An dieser Stelle soll in aller Kiirze auf die wichtigsten Gesichtspunkte hinge-
wiesen werden, die zentrale Leistungen des Latein- und Griechischunterrichts
als allgemeinbildende Ficher betreffen und an anderer Stelle in Bezug auf den
Sprach- und Lektiireunterricht noch genauer erértert werden.

® Latein, die ,Basissprache Europas“®* fordert als ,Medium anspruchsvoller
Kommunikation, (als) die Fundamentalsprache der Wissenschaft und Sub-
strat moderner Fremdsprachen, kurz (als) ein niitzliches Instrument forma-

ler Bildung“* die Studierfihigkeit.

® Lateinunterricht entwickelt durch die Arbeit an ,,seinem Grammatikmodell
einen exemplarischen Uberblick iiber ein System von Sprache“*® und fér-
dert dadurch systematisches und kategoriales Denken.

® SchlieSlich lernt der Lateinschiiler, ,wie sich der europiische Geist in der
romischen Tradition spiegelt ... und wie Sprache, historisches Bewufltsein
und Moralitit im rémisch geprigten Humanismus iiber zwei Jahrtausende

281 FRIEDRICH MAIER (1996a), 95f.

282 So wird WESTPHALEN von WERNER HELDMANN in seiner Broschiire ,Gymnasiale Bildung
und Erziehung“ (1994) an mehreren Stellen ausfiihrlich beriicksichtigt.

283 KrAUs WESTPHALEN (1992), 60.

284 KrAus WESTPHALEN (1992), 17

285 Kraus WESTPHALEN (1992), 61.

286 Kraus WESTPHALEN (1992), 62.
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«287

gepflegt wurden
tion“%%,

. Latein ist das ,Schliisselfach der europiischen Tradi-

® An kulturell bedeutsamen, groffen Gegenstinden konnten wertvolle Im-
pulse fiir ethische Entwicklung und ein ,tieferes Verstindnis der groflen
Zeitprobleme und -dissonanzen“?®’ gegeben werden.

In dhnlicher Weise wurde auch das Griechische in einen Kontext gymnasialer

Allgemeinbildung eingebettet:

® Auf der Basis von Ursprungsprozessen stellt der Griechischunterricht wich-
tiges Orientierungswissen zur Verfiigung, fiihrt als europiisches Grund-
lagenfach in die Fundamente europiischer Kultur ein und trigt durch sein
einzigartiges Reservoir von Texten, die Grundprobleme und Bedingungen
menschlichen Lebens behandeln, zur Entwicklung von Wertbewusstsein
und Verantwortungsbereitschaft bei.

® Der fachiibergreifende Aspekt des Griechischunterrichts zeigt sich vor allem
daran, dass das Fach durch seine inhaltliche Vielfalt sogar die Funktion eines
Integrationsfaches tibernehmen kann, das Natur-, Sozial- und Geisteswis-
senschaften zusammenfiihrt.?*

287 KLAUS WESTPHALEN (1992), 61.
288 MANFRED FUHRMANN (1976b).
289 KLAUS WESTPHALEN (1992), 62.
290 cf. FRIEDRICH MAIER (1990a), 15.
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