VIl. Neubeginn mit Traditionsbriichen — Lektiireunterricht
unter veranderten Vorzeichen

VIl. 1 Eine didaktische Wende:
Interpretation als ein zentrales Unterrichtsziel

Bereits in den fiinfziger und sechziger Jahren war iiber die didaktische Funk-
tion der Interpretation im Rahmen des lateinischen und griechischen Lektiire-
unterrichts intensiv diskutiert worden: Die Interpretation antiker Texte galt als
»Kronung* des altsprachlichen Unterrichts. Trotz weit reichender pidagogischer
Anspriiche und hoch gesteckter humanistischer Bildungsziele beschrinkte sich
in der Unterrichtspraxis die Interpretation von Originaltexten zumeist auf eine
umfassende Klirung der sprachlichen Probleme. Die von MaX KRUGER formu-
lierte Gleichsetzung von Ubersetzung und Interpretation hatte maf3geblich
dazu beigetragen, dass tiber die philologische Textentschliisselung hinausge-
hende Reflexionen iiber die Inhalte und die Intentionen des Autors sowie das
Nachdenken tiber mégliche Gegenwartsbeziige im Hintergrund blieben oder
sogar abgelehnt wurden. Diese einseitig philologische Praxis mit ihrem ,mini-
malistischen! Interpretationsbegriff, die ganz offensichtlich weder zu befrie-
digenden sprachlichen, inhaltlichen und pidagogischen Ergebnissen noch zu
einer hinreichenden Motivation der Schiiler gefiihrt hatte, wurde nunmehr
grundsitzlich in Frage gestellt. Tatsichlich gab es nun so etwas wie eine ,,didak-
tische Wende hin zur Interpretation“?, die durch den grofen bildungspoliti-
schen Legitimationsdruck, der auf den Alten Sprachen lastete, und die damit
einhergehende didaktische Neuvermessung des gesamten Unterrichts nachhal-
tig beférdert wurde. Dadurch dass z.B. in der DAV-Matrix® iibergreifende Ziele
bei der Beschiftigung mit Sprache und Literatur besonders betont und in ein
neues Verhiltnis zueinander gebracht worden waren, erwies sich eine ,Neu-
gewichtung der Methoden“ als unerlisslich: ,Neben die Verfahren des Uber-
setzens und Texterschlieflens treten mit gleichem Rang und Wert Methoden
der Interpretation und der Wertung der Textinhalte ... Das Interpretieren und
Werten der Texte nimmt somit einen beachtlichen Teil der Unterrichtsstunden
ein.“* Dementsprechend wurde die Interpretation in einer groflen Zahl z.T.

1 Kraus WESTPHALEN (2001), 137. cf. Kapitel III. 1, 100.
2 Kraus WESTPHALEN (2001), 139.

3 cf. Kapitel V. 3. 2, 201 ff.

4 FRIEDRICH MAIER (1981), 8.
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umfangreicher Publikationen als eigenstindige und essentiell notwendige
Unterrichtsform didaktisch begriindet und methodisch differenziert, wobei
immer wieder eine bewusste Distanzierung zur bisherigen Theorie und Praxis
der Interpretation deutlich wird.

,Ubersetzen und Interpretieren sind Hauptinhalt des Lateinunterrichts und sei-
ner Lernerfolgskontrolle.“”> Dieser auf den ersten Blick unscheinbare Satz, den
HANs-JoAcHIM GLUCKLICH im Jahre 1979 und damit am Ende eines von grund-
legenden bildungspolitischen Verinderungen gekennzeichneten Jahrzehnts for-
mulierte, ist vielmehr Ausdruck fiir die fundamentale Neuorientierung des
Latein- (und auch des Griechisch-) Unterrichts. Interpretation riickt ins Zen-
trum des didaktischen Interesses, wird gewissermaflen von der Ubersetzung
emanzipiert und grundsitzlich als eine fachstrukturelle Notwendigkeit des alt-
sprachlichen Unterrichts begriffen. Konsequenterweise hat GLUCKLICH darauf
hingewiesen, dass ein Zugang zu antiker Literatur nur mittels der Interpre-
tation erfolgen kénne, da bei der Erfassung von Texten aus einer fremden, weit
zuriickliegenden Zeit aufgrund der verschiedenen gesellschaftlichen und indi-
viduellen Bedingungen ,vielerlei Mifiverstindnisse moglich® seien. Diese
2Mifdverstindnisse“ beschrinkten sich nicht nur auf die Probleme, die bei der
sprachlichen Entschliisselung eines Textes virulent sind, sondern bewegten
sich auf ganz verschiedenen Ebenen, und zwar auf der ,der Syntax und Mor-
phologie, der Semantik, der antiken Sach- und Denkvoraussetzungen und der
heutigen Denk- und Auffassungsgegebenheiten“. Zusitzliche Notwendigkeit
gewinnt die Interpretation, da die traditionelle, aber wissenschaftlich vollig
unhaltbare Auffassung aufgegeben wurde, antike Texte kénnten gewisser-
maflen aus sich selbst heraus, ohne Anwendung eines methodisch abgesicher-
ten hermeneutischen Verfahrens pidagogisch wirksam werden.” Ein derartiger

«“g

» Iransfer-Optimismus“® wird zu Recht als unwissenschaftlich kritisiert und als

1

HANs-JoAcHIM GLUCKLICH (1979c¢), 151.

6 Hans-JoacHmM GLUCKLICH (1978a), 11. Die Notwendigkeit der Interpretation betonen z.B.
ebenfalls HEINRICH KREFELD (1970a), HEINZ MUNDING (1975, 1985), HANS-JOACHIM GLUCK-
LICH (1979¢, 1987b), FRIEDRICH MAIER (1981, 1984, 1988a), RAINER NICKEL (1982a +b) und
ELMAR SIEBENBORN (1987).

7 HEINZ MUNDING (1975), 6, hat diesen unrealistischen pidagogischen Glauben treffend
beschrieben: , Altsprachler neigen vielfach dazu zu glauben, daf$ antike Texte, wenn sie dem
Schiiler nur irgendwie eingeprigt worden sind, irgendwann gemif$ der ihnen innewohnen-
den Kraft, also ohne besonderes Zutun des Lehrers, im heranwachsenden Menschen Friichte
der Lebensweisheit zeitigen miiften.”

8 HEINZ MUNDING (1975), 6.
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didaktisches Kriterium aus der Diskussion ausgeschlossen.” Stattdessen wurde
die Vermittlung von Interpretationskompetenz gefordert, und zwar nicht erst
wihrend der Originallektiire, sondern bereits im einfithrenden Sprachunter-
richt!?, fiir den die folgenden Erérterungen ebenso - allerdings in entsprechend
modifizierter Form - Giiltigkeit beanspruchen kénnen. REINHARD THUROW hat
die verinderte Sichtweise deutlich formuliert: ,Eine erzieherische oder poli-
tische Relevanz altsprachlicher Texte ist nicht schon mit ihren Inhalten gege-
ben, sondern nur durch den Prozef§ der Auseinandersetzung selbst.“!!

VIl. 1. 1 Philologische Grundlagen und Wissenschaftspropadeutik

Vor diesem Hintergrund wurden Interpretationsmodelle entwickelt, die als
differenzierte hermeneutische Verfahren sowohl wissenschaftlichen als auch
pidagogischen Anspriichen gerecht werden sollten und eine Weiterentwick-
lung ilterer Ansitze darstellen. So hatten Didaktiker wie JAKEL und MAYER, die
durchaus von der Notwendigkeit einer iiber die blofle Ubersetzung hinaus-
gehenden Interpretation tiberzeugt waren, eine klare Scheidung zwischen einer
fir die Schule untauglichen wissenschaftlichen und einer eher unwissen-
schaftlichen, aber fiir die Schule geeigneten pidagogischen, d. h. subjektiv-per-
sénlichen Interpretation vorgenommen.!? Diese Trennung wurde aufgegeben,
da auf dieser Grundlage wesentliche sprach- und textreflektorische sowie wis-
senschaftspropideutische Ziele des altsprachlichen Unterrichts nicht erreichbar
sind. So wendet sich GLUCKLICH gegen diese didaktische Separierung von wis-
senschaftlicher und subjektiver Betrachtungsweise, ,als man mittlerweile klarer
sieht, dafs jede Interpretation Zugangsschwierigkeiten des Textes beheben muf3
und nicht ohne Subjektivitit und den Versuch zu ihrer Kompensation aus-
kommt. Eine Interpretation, die diese grundlegenden Reflexionsschritte nicht
unternimmt, ein Unterricht, der den Schiilern nicht entsprechende Fihigkeiten

9 Vonseiten der Didaktik hat HEINRICH KREFELD (1968a), 4, bereits am Ende der sechziger
Jahre die Abkehr von dieser iiberholten Maxime formuliert: , Kein Didaktiker vertritt heute
noch den Standpunkt, von der Behandlung eines Gegenstandes gehe automatisch eine
bestimmte Wirkung aus.*

10 cf. HEINRICH KREFELD (1970a), 14: ,Zur lateinischen Kunstprosa und Dichtung kann man
nur Zugang finden auf dem Wege der Interpretation. An diese Medien ist also der lateini-
sche Sprachunterricht gebunden. Folglich ist er nur dann didaktisch richtig angelegt, wenn
er zur Interpretation hinfiihrt. Lost er sich von diesen Medien, dann bietet er ein mehr
oder weniger sachfremdes Substrat; hat er die Lektiire literarischer Werke nicht mehr zum
Ziel, dann fehlt ihm bei aller theoretisch méglichen Immanenz formaler Bildungseffekte
seine letzte Sinngerichtetheit.”

11 REINHARD THUROW (1982), 68.

12 cf. Kapitel 1II. 1, 102.
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zu vermitteln sucht, ist von vornherein ephemer, weit von allen héheren Zie-
len des Lateinunterrichts wie Fihigkeit zur Sprach- und Textreflexion entfernt
und ohne Moglichkeit, einen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit zu erheben,
der sich auf die Vermittlung von Methodenwissen und kritischer Haltung
griindet.“"

Daher bemiihte man sich um eine sachgerechte Verbindung der wissenschaft-
lich-objektiven und pidagogisch-subjektiven Komponente. Der wissenschaft-
liche Ansatz hat im Unterricht das Verstindnis des Textes als ,, Dokument® zum
Ziel; der Schiiler soll in dieser Phase, die auch als ,Interpretation im engeren
Sinne* bezeichnet wird, ,die Analyse, die Erklirung und das Verstehen der
Sinnaussage, der Bedeutung und der Wirkung des Textes selbst“!* in den Blick
nehmen. In diesem Zusammenhang finden sich z.T. umfangreiche Kriterien-
kataloge, die minutiés alle nur denkbaren Aspekte der Interpretationsbereiche
und -ebenen liefern.”” In der Regel wird diese Form der Interpretation auf fiinf
Bereiche beschrinkt: Die philologisch-historische Werkinterpretation, die bio-
graphische, soziologische, motiv- und rezeptionsgeschichtliche sowie schlief3-
lich die gattungs- und literaturgeschichtliche Interpretation.’® Auffallend sind
dabei immer wieder starke Einflisse der Textlinguistik, die nicht selten die ent-
scheidende Grundlage fiir das Interpretationsverfahren liefert (z.B. Beriicksich-
tigung der Textpragmatik, Thema-Rhema-Abfolge, Beachtung der Textsorte,
Erarbeitung der Aussageabsicht des Autors usw.). Es ist ersichtlich, dass Inter-
pretation als ein wissenschaftlich fundiertes hermeneutisches Verfahren ver-
standen wird, in dem klar definierte philologische Analysekriterien zielgerich-
tet zur Anwendung kommen sollen. ,Der Interpretationsgang besteht in einer
bewuflten, zielstrebigen Reelementarisierung und Isolierung der verschiedenen
Elemente der Textkonstitution und der Textrezeption und einer daran anschlie-
flenden Kombination der gewonnenen Erkenntnisse.“!”

Diese sorgfiltige philologische Textanalyse gilt v6llig zu Recht als unerlissliche
Grundlage fiir eine sich anschliefSende, seridse pidagogische Interpretation.'®

13 HANs-JoAcHIM GLUCKLICH (1979¢), 152.

14 HANS-JOACHIM GLUCKLICH / RAINER NICKEL / PETER PETERSEN (1980), 280.

15 cf. HANS-JoACHIM GLUCKLICH / RAINER NICKEL / PETER PETERSEN (1980), 280ff.; HANS-
JoacHIM GLUCKLICH (1987b), 52f.

16 cf. HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1978a), 13 ff.; HANS-JOACHIM GLUCKLICH / RAINER NICKEL /
PETER PETERSEN (1980), 284 ff.

17 HaNs-JoacHM GLUCKLICH (1978a), 18.

18 Diese Position vertreten beispielsweise HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1979¢, 1987b), PAUL
HOHNEN (1981), RAINER NICKEL (1982b), FRIEDRICH MAIER (1984, 1988a), HEINZ MUNDING
(1985), ELMAR SIEBENBORN (1987) und WILLIBALD HEILMANN (1993).
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Im Unterricht geht es nach iibereinstimmender Auffassung der Didaktiker
ndmlich nicht nur ,um die Erfassung einer subjektiv-aktuellen Textbedeutung,
sondern vor allem auch um die Erschlieffung des vom Autor festgelegten Text-
sinnes mit Hilfe philologischer Methoden und Kriterien“?. Erst auf dieser
Basis kann es fiir den Interpreten moglich sein, ,dem Text eine bestimmte
Bedeutung, einen Wert oder eine gegenwirtige Relevanz zu- oder abzuspre-
chen“®. Zu Recht wird daher vor der Vernachlissigung dieser wissenschaftlich-
philologischen Grundlage eindringlich gewarnt, da sie zu einer einseitigen
Bevorzugung altertumskundlicher Sachgehalte?! oder zu einer unhistorischen
Betrachtungsweise fithren kénne, die den eigentlichen Intentionen des Autors
widerspreche und in anachronistischer Weise moderne Beurteilungsmafistibe
anlege.?”” Dartiber hinaus dient eine derartig wissenschaftlich-philologisch fun-
dierte Interpretation dem Erwerb hermeneutischer Grundkompetenz: Die
Schiiler sollen zu einer differenzierten Beurteilung von Sprache und Literatur
befihigt, nicht jedoch zu Philologen erzogen werden.”” Dieser Hinweis scheint
mehr als berechtigt, da man nicht selten den Eindruck gewinnen kann, dass die
auch hier feststellbare Tendenz zur Verwissenschaftlichung die Gefahr einer
Uberforderung der Schiiler in sich birgt. Dies gilt insbesondere fiir die inten-
sive textlinguistische Ausrichtung der verschiedenen Interpretationsbereiche,
die zur Verwendung einer durchaus komplexen Begrifflichkeit fiihrt, iiber
deren Schiilerfreundlichkeit man berechtigte Zweifel hegen kann. Zugleich
sollte jedoch nicht tibersehen werden, dass mit dieser elaborierten Form philo-
logischer Interpretation wichtige bildungspolitische Ziele verfolgt wurden: Der
Offentlichkeit sollte hinreichend deutlich werden, dass im altsprachlichen
Lektiireunterricht auf wissenschaftlich fundierter Basis sachlich nachpriifbare
Ergebnisse erzielt werden, die auch in einem bestimmten Evaluationsverfahren,
ndmlich der sog. ,Interpretationsaufgabe“*, wirksam iiberpriift werden konnen.

19 RAINER NICKEL (1982a), 133; ebenso deutlich HEINZ MUNDING (1985), 14: Der Lehrer ,,muf3
an die Schiiler in einem ersten Arbeitsschritt die ,fachwissenschaftliche® (bzw. wissen-
schaftspropideutische) Zumutung stellen, den Sinn des Textes, so wie er vom antiken
Autor gemeint war und wie er von den damaligen Lesern verstanden werden mufite oder
konnte, so genau wie méglich zu rekonstruieren ... Denn nur in dem Mafle, in dem ... ihm
[= dem Schiiler] der Versuch gelingt, sich zeitweilig in die Rolle des antiken Lesers hinein-
zuversetzen, kann er zu einer Fremderfahrung gelangen.“

20 RAINER NICKEL (1982a), 134.

21 cf. ELMAR SIEBENBORN (1987), 20.

22 cf. PAUL HOHNEN (1981), 65f.; RAINER NICKEL (1982a), 137ff.

23 cf. HEINRICH KREFELD (1970a), HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1978a, 1979¢, 1987b), PAUL
HoOHNEN (1981), REINHARD THUROW (1982), HEINZ MUNDING (1985), WILLIBALD HEIL-
MANN (1993).

24 cf. FRIEDRICH MAIER (1981).
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VIl. 1. 2 Quid ad nos? — Modelle padagogischer Interpretation

Neben diesem objektivierten, philologisch-wissenschaftlich begriindeten Text-
zugang wird jedoch auch die subjektive, d.h. an der Existenz des Schiilers ori-
entierte Interpretation, als strukturelles Charakteristikum des altsprachlichen
Unterrichts eingestuft, da in ihm ,die Auseinandersetzung mit Texten ... im
Dienst bestimmter Bildungs- und Erziehungsziele steht und zu diesem Zweck
auch die existentielle Bedeutung der Texte fiir den Lernenden erschlieflen
soll“®. Demgemifs soll der pidagogische Interpretationsansatz zum Verstindnis
des Textes als eines ,GefifSes paradigmatischen Inhalts® fithren, indem er
»unter besonderer Berticksichtigung ... sozialkundlicher, ... ethischer, ... philo-
sophischer oder ... religidser Gesichtspunkte interpretiert wird“?. Dabei wird
»der Rahmen des Textes bewufdt tiberschritten. Der Interpretierende wird zur
Stellungnabme herausgefordert; er soll seine eigenen Erfahrungen und Urteile
in den Verstehensakt einbringen und in Frage stellen. Die pidagogische Inter-
pretation konfrontiert den Schiiler mit ,Grundfragen menschlicher Existenz‘.“*
Es geht also um die Behandlung dessen, was HEINRICH KREFELD bereits am
Ende der sechziger Jahre prignant als ,Kernfrage aller humanistischen Bil-
dung“*® bezeichnet hat, nimlich das ,quid ad nos?“

Dass diese Frage und mogliche Losungswege zu einer wirksamen Umsetzung
im Unterricht seit Beginn der siebziger Jahre immer wieder intensiv themati-
siert wurden, ist vor allem ihrer bildungspolitischen Brisanz geschuldet: An
dieser Stelle entscheidet sich die Frage, ob der altsprachliche Unterricht
»Gegenwartskriftigkeit“® besitzt und Relevanz fiir heutiges Denken und Han-
deln beanspruchen kann. Erinnert sei an dieser Stelle an SAUL B. ROBINSOHN,
der mit seiner umstrittenen These, dass der ,Umgang mit der Antike ... den an
ihm Gebildeten vor den Anforderungen der modernen Welt versagen 14f3t“*,
eine der schwersten Legitimationskrisen des altsprachlichen Unterrichts iiber-
haupt ausgelost hatte. Der (vermeintliche oder tatsichliche) Mangel an Gegen-
wartsbeziigen erwies sich in der gesamten bildungspolitischen Diskussion als
das entscheidende Argument gegen den altsprachlichen Unterricht und wurde
vor dem Hintergrund der Erfahrungen der fiinfziger und sechziger Jahre auch
berechtigterweise angemahnt. Dieser schwer wiegende Rechtfertigungsdruck

25 RAINER NICKEL (1982a), 136.

26 RAINER NICKEL (1982b), 31.

27 RAINER NICKEL (1982b), 31.

28 HeINRICH KREFELD (1970a), 15; cf. (1968a), 10.

29 FRIEDRICH MAIER (1988a), 414.

30 SauL B. ROBINSOHN (1967), 9. cf. Kapitel V. 1, 179.
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ist in praktisch allen Beitrigen spiirbar, die sich mit der didaktischen Begriin-
dung und methodischen Differenzierung der Interpretation im altsprachlichen
Unterricht beschiftigen; er ist dafiir verantwortlich, dass didaktische Positio-
nen, die in den fiinfziger und sechziger Jahren weithin Anerkennung gefunden
hatten, als fachlich und bildungspolitisch unhaltbar erkannt und aufgegeben
wurden. Zu Recht geht man nicht mehr von einer mehr oder weniger automa-
tisch wirksamen Bildungsaura der antiken Stoffe aus, der durch aktuelle Beziige
nur geschadet werde; communis opinio der Didaktiker ist nunmehr, dass ein
Stoff nur dann die erhoffte pidagogische Wirksamkeit, d.h. persénliche Aus-
einandersetzung erreichen kann, wenn er durch Gegenwartsbeziige in den
»Fragehorizont der jeweiligen Zeit“ gebracht wird und in seinem ganz speziel-
len Wert ,fiir die jeweils gegebene Lage des Menschen“’! wirksam gemacht
wird. Aktualisierung bzw. die Herstellung von Gegenwartsbeziigen wird sogar
zum Unterrichtsprinzip erhoben und ,darf als Bemiihen verstanden werden,
einem Gegenstand im Unterricht Lebensnihe, Gegenwartskriftigkeit’ zu ge-
ben“*2. Die altsprachliche Didaktik hat sich hier offensichtlich den Erkenntnis-
sen erzichungswissenschaftlicher Forschung geoffnet: HEINRICH ROTH hatte
bekanntlich darauf hingewiesen, dass sich ein Schiiler erst dann in eine han-
delnde Auseinandersetzung mit einem Stoff begibt, wenn er ihn persénlich
angeht. Einen neuen Unterrichtsstoff miisse man daher ,so in den Horizont des
Kindes bringen, daf es sie als seine Sache ansieht“*. Die Lebenswirklichkeit
des Schiilers wird als notwendiger Bezugspunkt der Stoffvermittlung begriffen.

Aktualisierung als Problem

Allerdings erwies sich die Umsetzung dieses pidagogischen Prinzips als aus-
gesprochen anspruchsvolle Aufgabe, zumal man aus guten Griinden vor eher
undifferenzierten und bestenfalls kurzfristig wirksamen Aktualisierungs-
modellen zuriickschreckte. Zu Recht wird in der Literatur immer wieder vor
falscher Aktualisierung als einer bloff modischen Anniherung’ gewarnt: Das
Phinomen ,der nicht abzuschiittelnden Historizitit der Werke der Vergangen-

31 FRIEDRICH MAIER (1988a), 416.

32 FRIEDRICH MAIER (1988a), 414.

33 HeINRICH ROTH (*1971), 234; einen instruktiven Einblick in die moderne Transferfor-
schung liefert HEINZ MUNDING (1985), 6£f.

34 So bei HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1975, 1978a, 1979¢), OTTO SCHONBERGER (1975, 1987),
FrRIEDRICH MAIER (1975, 1984, 1988a), HORST BREUER (1979), PAUL HOHNEN (1981),
‘WERNER SUERBAUM (1975), RAINER NICKEL (1982b), ELMAR SIEBENBORN (1987), WINFRIED
SCHINDLER (1987), PETER PETERSEN (1995).
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heit“® wird nachdriicklich anerkannt; man distanziert sich verstindlicherweise
von einer oberflichlichen Form des Gegenwartbezuges, ,die sich auf eine blof$
dufere, historisch unbegriindete Ubereinstimmung zwischen einem Aspekt des
Kunstwerks und einem Aspekt der Gegenwart des Rezipienten stiitzt“*®. Es
diirfe eben nicht zu einer vom eigenen Erkenntnisinteresse bestimmten Einsei-
tigkeit kommen, die dann eine unwissenschaftliche Auf- oder Abwertung der
Zeitebenen bewirkt; antiken Texten soll somit nicht ,eine mehr illustrierend-
belegende ... Funktion fiir Sinnstiftungen, Werthaltungen oder Erklirungsmo-
delle*’” zugewiesen werden. Daher versuchte man durch eine Differenzierung
verschiedener Interpretationsebenen ein alters- und zugleich sachgerechtes
Interpretationsgeschehen sicherzustellen.”®

Tatsichlich besteht die Gefahr, auf der Suche nach Gegenwartsbeziigen ledig-
lich aktuellen Bediirfnissen und Interessen des Lernenden hinterherzulaufen,
wodurch zwar kurzfristiger unterrichtlicher oder legitimatorischer® Nutzen
erzielt werden mag, mittel- und langfristig jedoch die fachliche und pidagogi-
sche Substanz des altsprachlichen Unterrichts nachhaltig in Frage gestellt wird.
FRIEDRICH MAIER hat die Folgen eines derartigen Vorgehens klar formuliert: ,Es
drohen Verzerrung und Verflachung, weil sehr vieles auf den jeweiligen Zeit-
geist hin interpretiert wird und man es oft bei scheinbar an der Oberfliche sich
deckenden Eindriicken, Empfindungen, Fragestellungen und Denkmustern
bewenden lifst, ohne sich der Differenzen bewufit zu werden. Der Unterschied
zwischen dem Einmaligen der Vergangenheit und dem Einmaligen der Gegen-
wart schwindet, das Erfahren der historischen Dimension bleibt aus ... Zuguns-
ten eines vordergriindigen Identititserlebnisses werden Vorginge, Verhaltens-
schemata, Ideologien schnell in eins gesetzt; so kommt es auch nicht zu einer
kritisch subtilen Urteilsbildung ... Eine Aktualisierung, die nicht feinfiihlig die
ihr gesetzten Grenzen beachtet, wiirde ohne Zweifel der Beschiftigung mit der
Antike ihren pidagogischen Wert nehmen.“* Ubrigens wird in einleuchtender
Weise darauf hingewiesen, dass eine derartige Form sich anbiedernder Aktuali-

35 HORST BREUER (1979), 63.

36 HORST BREUER (1979), 63.

37 PETER PETERSEN (1995), 59.

38 cf. FRIEDRICH MAIER (1984), 132ff. MAIER beschreibt drei Interpretationsebenen, die sach-,
problem- und modellorientierte Interpretation. Die dritte Stufe weise die grofSte Intensitit
und Tiefe auf und bendtige die Einbeziehung der Gegenwartsperspektive (137f.). Die
Ubergéinge zwischen den Ebenen kénnten durchaus flieflend und jahrgangsiibergreifend
sein.

39 cf. PETER PETERSEN (1995), 59.

40 FRIEDRICH MAIER (1988a), 417f.
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sierung bei den Schiilern nur zu Abwehrhaltungen fiithrt.*! Als Grundsatz darf
daher gelten: ,Die pidagogische Interpretation ist ... dann eine Fehlinterpre-
tation, wenn sie mit dem Anspruch auftritt, eine werkgerechte philologisch-
wissenschaftliche Interpretation zu sein ... Es gibt keine seriése pidagogische
Interpretation, die nicht auf den Ergebnissen einer philologischen Interpretation
aufbaut.“*?

Die prinzipielle Ablehnung jeglicher Einbindung von Gegenwartsbeziigen blieb
jedoch die Ausnahme; sie wurde vor allem von fachwissenschaftlicher Seite*?
gedullert, konnte jedoch die grundsitzlich zustimmende Haltung seitens der
Didaktik nicht ernsthaft negativ beeinflussen, verstirkte jedoch ohne Frage das
Problembewusstsein fiir das Eigenrecht und die historische Bedingtheit der im
Unterricht zu behandelnden Texte. Ubrigens ist es bemerkenswert, dass offen-
bar auch Teile der Lehrerschaft einer stirkeren Gegenwartsorientierung des
Unterrichts skeptisch gegeniiberstanden. In der didaktischen Literatur gibt es
deutliche Hinweise auf Lehrer, die nach wie vor auf die unmittelbare Bil-
dungswirkung der antiken Stoffe vertrauten und Aktualisierungen als mog-
licher Anbiederung an den Zeitgeist grundsitzlich misstrauten. Bezeichnend ist
in diesen Zusammenhang das bekannte Dictum von HEINZ ScHMITZ ,,Nicht der
Text mufl aktualisiert werden, sondern der Altphilologe.“** Auch REINHARD
THUROW weist auf die Notwendigkeit hin, dass die Einbindung von Gegen-
wartsbeziigen einen Lehrer bendtige, der sich nicht nur als ,Fach-Philologe®
verstehe, sondern ,als Zeitgenosse, als Mitmensch mit eigenen Fragen und
Interessen, dem die Fragen der Schiiler so wichtig sind wie die gelesenen
Texte“®.

41 cf. PETER PETERSEN (1995), 59.

42 RAINER NICKEL (1982a), 143.

43 Fachwissenschaftliche Kritiker gaben zu bedenken, ob eine Aktualisierung iiberhaupt mog-
lich sei, ohne die historische Einmaligkeit eines Textes anzutasten, dessen Aussage ins All-
gemeine tiberhht wird. So ERNST HEITSCH (1986), 424f.: ,Programmatische Versuche, die
spezifischen Schwierigkeiten des Faches zu meistern oder doch zu mildern, laufen bisher
alle darauf hinaus, die Antike dadurch wieder unmittelbar prisent und erfahrbar zu
machen, daf§ sie auf dem einen oder anderen Wege niher an die Gegenwart herangeholt
wird. Doch Aktualisierungsversuche dieser Art sind kurzlebig; ein wirklicher Erfolg war
ihnen nicht beschieden und konnte es auch nicht sein ... Der Wunsch, den alten Sprachen
ihre Position im Schulunterricht zu erhalten, darf sich von einer aktualisierenden Annihe-
rung des Altertums an die Gegenwart nicht viel erwarten.”

44 HEgNz ScHMITZ (1988), 114.

45 REINHARD THUROW (1982), 71.
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Fremdheit der Antike als kritischer Punkt des altsprachlichen Unterrichts

Die grundsitzliche Entscheidung der Didaktik, Gegenwartsbeziige in den alt-
sprachlichen Unterricht zu integrieren, erforderte die Losung eines Problems,
das zu Recht als Erschwernis fiir eine gegenwartsbezogene Interpretation emp-
funden und daher als ,kritischer Punkt“* des altsprachlichen Unterrichts
bezeichnet wurde, nimlich die aus der zeitlichen und kulturellen Distanz
resultierende Fremdheit der Antike. In bildungspolitischen Debatten wurde
dieses Problem von den Kritikern des Latein- und Griechischunterrichts -
nachhaltig gestiitzt durch ROBINSOHNS stark gegenwartsorientierte Curriculum-
theorie - mit Nachdruck hervorgehoben: Fremdheit wurde stets mit uniiber-
briickbaren Verstindnisbarrieren gleichgesetzt und als Voraussetzung fiir einen
grundsitzlichen Mangel an Gegenwartsbezug eingestuft.*” Auch von altsprach-
lichen Fachvertretern wurde diese Fragestellung eingehend erértert, was als
deutlicher Hinweis auf ihre Praxisrelevanz verstanden werden muss: , Fiir den
altsprachlichen Lehrer, der ... mit den Schiilern antike Texte tibersetzt, stellt
sich heute dringlicher als je die Frage: Wie kann ich zwischen Texten, die vor
so langer Zeit entstanden sind, und heutigen Jugendlichen eine lebendige
Beziehung herstellen?“*® Zu Recht wird darauf hingewiesen, dass eine direkte
persénliche Betroffenheit der Schiiler bei den meisten Schulautoren unwahr-
scheinlich ist, da in den Texten komplexe Sachverhalte und historische Be-
dingtheiten erkannt und begriffen werden miissen, die einen unmittelbaren
persénlichen Zugang nachhaltig erschweren.*” Zudem ergibt sich eine grund-
legende Verstindnisschwierigkeit nicht nur durch diese unterschiedlichen his-
torischen und sozialen Bedingungen von Text und Leser, sondern auch dadurch,

46 FRIEDRICH MAIER (1991¢), 5.

47 Ahnliche Argumente finden sich z.B. bei FRANZ JOSEF HAUSMANN im didaktischen Stan-
dardwerk ,Handbuch Fremdsprachenunterricht* (*1991), 66, die oben bereits erwihnt
worden waren: ,Die Schulsprache Latein kann nur als die Schwundstufe einer Sprache
angesehen werden ... Nun ist aber das antike Wert- und Lebensmodell von einer derarti-
gen Andersartigkeit (Alteritit), daf$ es im Lateinunterricht kaum noch differenziert und
mit Relevanz fiir heutiges Denken und Handeln vermittelt werden kann. Die grundsitz-
liche Verstehensbarriere, welche zum Beispiel die kryptische Sprache der griechisch-rémi-
schen Mythologie darstellt, macht das Lateinverstehen zu einem Dreisprachigkeitsproblem
... Gehért zur hermeneutischen Erschlieffung dieser schwierigen inhaltlichen Tradition
bereits eine geistige Anstrengung besonderen Formats, so wichst der Anspruch an den
Lateinunterricht erst recht dadurch, dafl die inhaltliche Alteritit vermittelt wird durch
eine Sprachstruktur, die ebenfalls hohe Alteritit, vor allem aber ein besonderes Ausmaf
an Unklarheit und Kompliziertheit aufweist.“ cf. Kapitel V. 4. 2, 229.

48 HEINZ MUNDING (1985), 3.

49 cf. HEINZ MUNDING (1985), 3.
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»dafl die uns iiberlieferten Texte der Antike von Erwachsenen fiir (gegen)
Erwachsene geschrieben wurden. Dafd daher sich in ihnen weitestgehend Er-
wachsenenproblematik widerspiegelt, ist eine logische Folge ...“° Zu einer
didaktisch sinnvollen Bewiltigung dieser Problematik wurden verschiedene
Modelle entwickelt, die entweder vollig neue Akzente setzen oder bestehende
Konzepte modifizieren und weiterentwickeln.

Es ist bemerkenswert, dass der wesentliche Impuls fiir eine didaktisch produk-
tive Bewiltigung des Fremdheitsproblems von der Seite der Fachwissenschaft
gegeben wurde. UvO HOLSCHER hat mit seiner These von der Antike als dem
ynidchsten Fremden® einen in sich schliissigen Weg aufgezeigt, den antiken
Stoffen einen Bildungswert jenseits eines wissenschaftlich und pidagogisch
tiberholten Klassizismus und Idealismus zuzuweisen. ,,Rom und Griechenland
sind uns das ndchste Fremde, und das vorziiglich Bildende an ihnen ist nicht
sowohl ihre Klassizitit und ,Normalitit‘, sondern daf§ uns das Eigene dort in
einer anderen Moglichkeit, ja tiberhaupt im Stande der Moglichkeiten begeg-
net.“”! Die Antike sei dem Menschen der Gegenwart zwar fremd, aber durch
ihre Fundierungsfunktion fiir die abendlindische Kultur zugleich so nah, dass
man ihre Inhalte auf die Gegenwart beziehen kénne. Der besondere Wert einer
Beschiftigung mit der Antike besteht fiir HOLSCHER darin, auf diese Weise
Abstand zur eigenen Zeit zu gewinnen und in schépferisch-kritischer Weise
tiber sie zu reflektieren. Die Allomorphie der Antike und mit ihr die Spannung
zur Gegenwart kann somit positive Bildungsimpulse bewirken, deren Intensitit
ein nur vordergriindiges Staunen tiber mogliche Gemeinsamkeiten zwischen
Antike und Gegenwart deutlich tbertrifft. ,Wenn dem aus einer klassischen
Schule Hervorgegangenen heute irgendein Vorzug ... zukommt, so wiirde ich
ihn nicht so sehr in der formalen Bildung seines Geistes sehen ..., sondern in
einer Art kritischer Phantasie: der Fihigkeit, nicht nur mit Gelerntem richtig
umzugehen, sondern schépferisch seine Méglichkeiten zu denken, vom Zwang
des Gegebenen, der Majoritit, des Zeitgemiflen Abstand zu nehmen.“>* HOL-
SCHERS Konzept vom , Nichsten Fremden* hat groflen Einfluss auf die didakti-
sche Diskussion ausgeiibt. Alle im Folgenden vorgestellten Konzepte greifen
seinen Ansatz direkt auf.

50 MiICHAEL WENZEL (1994), 168.
51 Uvo HOLSCHER (1965), 81.
52 Uvo HOLSCHER (1965), 81.
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Antike als Gegenbild zur Gegenwart

Die Antike wird als Gegenbild prisentiert, das durch die Fremderfahrung zur
Relativierung der Gegenwart und ihrer Probleme beitragen soll. Dieser Ge-
danke war nicht neu, sondern wurde bereits in den fiinfziger und sechziger Jah-
ren z.B. von MAX ZEPF und HELMUTH FLECKENSTEIN®® vertreten; ohnehin neig-
ten Altphilologen nicht selten zu einer erstaunlich radikalen Zivilisationskritik,
die sich vor allem gegen die moderne Industriegesellschaft richtete, da diese fiir
die Bildungsinhalte der Alten Sprachen kein Interesse mehr zu haben schien.”*
Mit diesem kontrastierenden Ansatz wurde somit gewissermaflen die didakti-
sche Not zur Tugend gemacht. ,Das Fremde sei gerade der Vorteil der Alten
Sprachen, da die moderne Welt der Antike als einer Folie dringend bediirfe; sie
ermogliche den Kontrast, die Distanz zur Gegenwart; im Unzeitgemiflen liege
die Chance, dem vordergriindigen Jetzt einen Kontrastpunkt zu geben, die an
der Oberfliche fluktuierende und brodelnde Aktualitit auf eine stabile Sinn-
und Denkbasis zu stellen: Antike als ,Fremderfahrung’, als ,Distanzerlebnis’,
als ,Gegenkultur’, als ,Kontrastmodell‘, als ,Gegenbild* ist das pidagogische
Prinzip, das die Alten Sprachen gerechtfertigt und vermittelbar erscheinen
lassen soll.“> PAUL BARIE, neben JOACHIM KLOWSKI*®, der wohl profilierteste
Vertreter dieses Ansatzes, greift direkt HOLSCHERS These auf, indem er auf die
Bemiihung im altsprachlichen Unterricht hinweist, ,das jeweils Aktuelle und
Selbstverstindliche dadurch zu relativieren, daf$ es gebrochen wird durch
Fremderfahrung: durch die klassische Antike als das uns ,nichste Fremde*“”’.
BARIE sieht in der Antike ein ,Reservoir von Alternativen zu unseren Selbst-
verstindlichkeiten®. Von da aus sei ,ein Erziehungsziel vorstellbar ..., das sich
gegen die Auflenlenkung einer eindimensionalen Gegenwartszivilisation wen-
det“>®. BARIE geht davon aus, dass sich der altsprachliche Unterricht ,,in einer
Form von Erziehung, die sich bemiiht, das jeweils Aktuelle und Selbstver-
stindliche dadurch zu relativieren, daf$ es gebrochen wird durch Fremderfah-
rung“®, zeitgemif$ profilieren konne. Grundsitzlich wird hier die Offnung
des altsprachlichen Unterrichts fiir die Behandlung aktueller gesellschaftlicher

53 cf. Kapitel III. 2, 107.

54 cf. Kapitel I. 2, 31f.

55 FRIEDRICH MAIER (1991¢), 6f.

56 cf. JoacHM KLowsKI (1975, 1991); in dhnlicher Weise sprechen RAINER NICKEL (1977), 36,
und HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1978a), 141, von der Antike als ,Gegen-“ bzw. ,Anti-
modell“. MANFRED FUHRMANN (1976), 41, spricht von einer ,Gegenwelt“.

57 PAUL BARIE (1986), 4.

58 PAUL BARIE (1979), 3f.

59 PAUL BARIE (1979), 4.
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Probleme ermdglicht mit der Antike als ,Gegenbild fiir die Industriegesell-
schaft“®®. In der Tat kénnen solche bewusst herbeigefiihrten Fremderfahrungen
Interesse und Neugier hervorrufen. Wird dieser Ansatz jedoch zu sehr forciert,
besteht ohne Frage die Gefahr einer rein historisch ausgerichteten Lektiire, die
sich lediglich auf ein pauschales ,Damals war eben alles ganz anders“ verengt
und den Bezug zur Gegenwart aus den Augen verliert. SchliefSlich ist das
Problem nicht von der Hand zu weisen, dass aus dem antiken ,,Gegenbild“ in
historisch ungerechtfertigter Weise letztlich wieder ein idealistisches Vorbild
konstruiert wird.

Existentieller Transfer

Eine dhnliche Offenheit fiir aktuelle politische und gesellschaftliche Probleme
sowie ihre kritische Bewertung ist auch bei HEINZ MUNDING feststellbar. Er
betrachtet die Antike und ihre literarischen Erzeugnisse nicht als positives
Vorbild® oder wie KLOWSKI und BARIE per se als Kontrapunkt zur Gegenwart,
sondern sieht in ihnen ein historisches Sinnpotential®?, das im Bedarfsfall von
nachfolgenden Generationen reaktualisiert werden kann. Dabei kommt es bei
seinem Verfahren, das als ,existentieller Transfer bezeichnet wird und zu
einem viel benutzten Zentralbegriff der altsprachlichen Didaktik avancierte,
darauf an, aus antiken Texten erschlossene Sachverhalte mit analogen moder-
nen zu vergleichen.®’ Dabei soll sich der Schiiler zunichst in den antiken Text
hineinversetzen, um zu einer Fremderfahrung® zu gelangen und auf diese
Weise das historische Sinnpotential zu erfassen. Auch MUNDING bezieht HOL-
SCHERS These direkt in sein Konzept mit ein. Die Schiiler sollen nimlich auf
dem Wege des existentiellen Transfers dazu befihigt werden, die eigene kultu-
relle Umwelt ,,durch Vergleich mit entsprechenden Erscheinungen der Antike
als ,dem uns nichsten Fremden® ... besser zu verstehen“®. Als besonders wert-

60 cf. JoAcHIM KLowski (1991).

61 HeiNnz MUNDING (1985), 18f., weist darauf hin, ,dafd die griechisch-rémische Antike fiir
uns nicht mehr schlechthin ,vorbildlich® im Sinne einer exemplarischen Idealitit ..., son-
dern lediglich ,vor-bildlich‘ im Sinne eines zeitlichen Vorausgehens ... im Rahmen europii-
scher Tradition und einer sich von daher ergebenden fruchtbaren Vergleichsméoglichkeit
verstanden werden kann ... Dabei erscheint es angesichts des rasanten Tempos, mit dem
sich die moderne Industriekultur von den kulturellen ,Erstprigungen‘ der Antike wegent-
wickelt, als durchaus logisch, wenn an die Stelle des Begriffs des ,Vor-Bildes* gelegentlich
auch der des ,Gegen-Bildes* tritt.”

62 cf. HEINZ MUNDING (1985), 16.

63 cf. HEINZ MUNDING (1985), 22.

64 cf. HEINZ MUNDING (1985), 14.

65 HEINZ MUNDING (1985), 6.
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voll erweisen sich fiir MUNDING die Vergleiche, die den Betrachter in ein
Gefiihl der ,Beunruhigung® oder des , Erschreckens*“®®
Transfer bedeutet somit eine didaktisch wiinschenswerte Umsetzung der bei
der Lektiire gewonnenen Erkenntnisse in die eigene personliche und gesell-
schaftliche Situation. Zu Recht weist MUNDING dem existentiellen Transfer
eine bedeutende affektive Komponente zu, da gerade bei Jugendlichen eine ver-
mehrte Skepsis gegeniiber der modernen Industriekultur vorhanden sei, die

versetzen. Existentieller

man auf diese Weise auch im altsprachlichen Unterricht ,,,humanistisch® auf-
fangen“®” kénne. MUNDINGS Ziel ist die Schaffung eines ,kritischen Traditions-
bewufStseins“e.

MUNDINGS Konzept verdeutlicht exemplarisch die Offnung des altsprachlichen
Unterrichts fiir aktuelle gesellschaftliche und politische Probleme, die auch in
seinen theoretischen und unterrichtspraktischen Erdrterungen immer wieder
Erwihnung finden. MUNDING zeigt einen durchaus attraktiven Weg, das nicht
zu leugnende Problem der Fremdheit didaktisch produktiv zu nutzen. Trotz der
sinnvollen didaktischen Anspriiche MUNDINGS kénnen Probleme nicht tiber-
sehen werden: So ist die Gefahr nicht von der Hand zu weisen, dass antike
Sachverhalte allzu leicht mit nur vermeintlichen Analogien aus der Gegenwart
verglichen und auf diese Weise historisch schiefe Wertungen erzielt werden.
Wird der Vergleich zwischen Antike und Moderne nicht umsichtig und auf
fachlich gesicherter Basis durchgefiihrt, drohen all jene Nachteile einer kurz-
schliissigen Aktualisierung, die oben beschrieben wurden. Nur dann diirfte
auch die Gefahr der Indoktrination, auf die HANS-JOACHIM GLUCKLICH zu Recht
hingewiesen hat, Bedeutung erhalten.®® Obwohl manche Zielsetzungen MUN-
DINGS doch allzu optimistisch erscheinen und sein Anspruch, dass sich die
Schiiler ,in einem Akt der Selbstzucht“’® in den Text hineinversetzen sollen,
gerade bei komplexen Inhalten ausgesprochen schwierig sein diirfte, wird man
einer Ablehnung seines Konzept kritisch begegnen miissen. Im Gegensatz zu
MICHAEL WENZEL wird man die von MUNDING intendierte Fremderfahrung
nicht fir grundsitzlich unméglich und sogar widersinnig halten; WENZELS

66 HEINZ MUNDING (1985), 23.

67 HEINZ MUNDING (1985), 24.

68 HEINZ MUNDING (1985), 25.

69 cf. Hans-JoacHiM GLUCKLICH (1975), 36: ,Es liegt sicher nicht in der Absicht der Ver-
fechter eines sogenannten existentiellen Transfers, einseitig - z.B. parteipolitisch, ideolo-
gisch, religios - ganz bestimme Werthaltungen dem Schiiler verbindlich zu machen, aber
eine solche Indoktrination ist in ihren Vorschligen latent, doch relativ virulent enthalten.
Somit liegt der organisierbare und kontrollierbare Transfer vornehmlich im Methodischen
und in der Problemgeschichte.*

70 HEINZ MUNDING (1985), 14.
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Befiirchtung einer ,,Rollendiffusion’, die dem Prozefl der Identititsfindung
und -behauptung beim Jugendlichen kontrir gegeniibersteht“”!, diirfte bei
sorgfiltiger Arbeitsweise auszuschlieflen sein.

.In antiken Texten sind ,Denkmodelle’ enthalten"

SchliefSlich soll der Schiiler durch die kritische Auseinandersetzung mit Antike
und Gegenwart einen eigenen Standpunkt bzw. ein Orientierungswissen ge-
geniiber Vergangenheit und Gegenwart gewinnen. Das antike Textzeugnis gilt
dabei weder als ein mustergiiltiges, verpflichtendes Vorbild oder als Modell”®
im Sinne SCHADEWALDTS noch als Gegenbild oder Antimodell, sondern dient
als sog. ,Denkmodell‘ der exemplarischen Problemdarstellung. FRIEDRICH MAIER,
dem die Entwicklung und theoretische Grundlegung dieses innovativen Kon-
zepts zu verdanken ist, weist zu Recht darauf hin, dass der besondere Vorteil
der Denkmodelle darin bestehe, dass durch ihre Einfachheit und Verkiirzt-
heit die Komplexitit der Welt verstindlich gemacht werden kénne.”* Denk-
modelle seien nur in ,inhaltlich aussagekriftigen (und auch kinstlerisch
wertvollen) Texten, an Kernstellen, gegeben“”. Neben historisch bedingten
Merkmalen zeichneten sich derartige Texte durch Eigenschaften aus, ,,die ... man
als ,anthropologische Konstanten‘ ansprechen darf. Es ist etwas Allgemeines
in der textlich bezeugten Geschichte.“’® Daher bewegten sich die Schiiler bei
der Lektiire dieser Texte in einem Rahmen ,dialektischer Gespanntheit“’” zwi-
schen Identifikation und Fremderfahrung, zwischen Iso- und Allomorphie;
auf diese Weise liefen sich dann ,die Situationen und Probleme des Menschen
modellhaft oder exemplarisch denken und deuten“’®. Auch hier wird der Ein-

71 MICHAEL WENZEL (1994), 169.

72 FRIEDRICH MAIER (1984), 120.

73 FRIEDRICH MAIER (1984), 115f., wendet sich gegen eine Modellfunktion antiker Texte fiir
unsere Zeit und distanziert sich damit vom entsprechenden Modellbegriff SCHADEWALDTS.
Er schliefSt jedoch nicht aus, ,,daf$ antike Texte in mancher Hinsicht durch Form und Inhalt
zur Nachbildung, zur Nachahmung Anstof$ gaben und geben, daf$ sie also prigend, vor-
bildhaft, normativ wirkten und wirken. Antike Texte haben zweifellos im Laufe der Ge-
schichte zu konkreten politischen Realisationen gefiihrt. Freilich lag eine solche Wirkung
meistens nicht von vornherein in der Absicht derer, die das Modell gestalteten. Die These
,Antike - Modell der Gegenwart® ist deshalb im ganzen gesehen kaum ein tragfihiges
Argument fiir die Alten Sprachen in der Schule.”

74 cf. FRIEDRICH MAIER (1997b), 324.

75 FRIEDRICH MAIER (1984), 120.

76 FRIEDRICH MAIER (1984), 120.

77 FRIEDRICH MAIER (1991¢), 26.

78 FRIEDRICH MAIER (1991¢), 28.
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fluss HOLSCHERS deutlich, dessen Konzept vom nichsten Fremden MAIER als
feste Maxime“”® bezeichnet und sogar jedem Lehrer zur Lektiire empfiehlt.
Insgesamt soll es also zu einer pidagogisch produktiven Text-Leser-Beziehung
kommen, und zwar auf dem Weg der sogenannten ,Historischen Kommuni-
kation‘. ,Historische Kommunikation meint den dialogischen Umgang mit
Texten, die durch Fremdheit und historische Distanz gekennzeichnet sind,
die aber durch die Beschiftigung in den eigenen BewufStseinshorizont iiber-
fithrt werden und unmittelbare Betroffenheit hervorrufen.“® FRIEDRICH MAIER
sieht in diesem Kommunikationsvorgang, im Vergleich ,des Fremden und
des Eigenen, des Vergangenen und des Gegenwirtigen, des Historischen und
Aktuellen” eine besondere Wirkung auf den Schiiler, deren hohes Anspruchs-
niveau nicht verborgen bleiben kann: ,Er wird differenzierter, unterschei-
dungsfihiger, phantasievoll-kreativer, moralisch-sensibler, skeptischer gegen-
tiber Verirrungen des Zeitgeistes, verantwortungsbewufSter, fihiger, Zukunft
zu gestalten.“®!

Die Konzeption des Denkmodells, die von FRIEDRICH MAIER® in allen Einzel-
heiten didaktisch begriindet und differenziert wurde, bewirkte eine Grund-
satzdiskussion ungeahnten Ausmafles. Obwohl MAIERS Ansatz z.T. heftig kri-
tisiert® wurde, hat sein Konzept insgesamt durchschlagenden Erfolg gehabt
und wurde zu einem zentralen Auswahl- und Bewertungskriterium fiir latei-
nische und griechische Texte. In der Tat besteht der besondere Vorzug dieser
Konzeption im Vergleich zu SCHADEWALDTS Modellbegriff darin, dass Denk-
modelle als ,hypothetische Gebilde* verifikationsbediirftig sind und einer
kritischen Priifung unterzogen werden miissen. Eine idealisierend affirmative
Deutung der Antike wird unter diesen Voraussetzungen nicht mehr intendiert
und daher auch nachhaltig erschwert. Die Aufgabe besteht eben darin, ,die
Textaussagen einerseits auf dem Wege des Vergleichs mit anderen Textaussagen

79 FRIEDRICH MAIER (1991¢), 27.

80 FRIEDRICH MAIER (1997b), 325; MAIER zitiert an dieser Stelle seinerseits FRITZ VOMHOF,
Neue Chancen fiir die Alten Sprachen, in: Profil 5/1997, 20.

81 FRIEDRICH MAIER (1997b), 324.

82 FRIEDRICH MAIER (1979a) und (1984), 105 ff. Der Begriff ist aber ganz offensichtlich ilter;
so taucht er bereits 1971 in der an anderer Stelle ausfiihrlich gewtirdigten Grundsatz-
erklirung des DAV auf. (cf. Kapitel V. 3. 2, 193 {f))

83 RAINER NICKEL (1982a), 193, fragt, ,,ob der intellektualistisch unterkiihlte und abstrakte
Begriff des ,Denkmodells’ ... ausreicht, um nicht nur die pidagogische Brauchbarkeit eines
antiken Textes, sondern auch seine Wirkung auf den Heranwachsenden zu begriinden®.
MATER (1984), 106, gibt selber einen instruktiven Uberblick iiber die vielfiltigen und z.T.
kritischen Reaktionen auf sein Denkmodell-Konzept.
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oder anderen Quellen auf ihre Wirklichkeitsanniherung hin zu priifen und sie
in eine Beziehung zu bringen zur sonstigen Vorstellungswelt des Autors, ande-
rerseits sie unter dem Gesichtspunkt der allem Menschlichen zugrundeliegen-
den Wahrheit, also der anthropologischen Qualitit, priifend zu betrachten“®.

An diesen verschiedenen Interpretationsmodellen, die ihre Gemeinsamkeiten
und Uberschneidungen nicht verleugnen konnen, werden grundsitzliche Im-
pulse zur Wandlung und Neuausrichtung des altsprachlichen Unterrichts deut-
lich. Sie sind von besonderer Bedeutung fiir den Lektiireunterricht, in dem ja
gerade die Interpretation im Mittelpunkt des Interesses stehen soll, haben aber
auch fir die Gestaltung der Lehrbiicher der zweiten und insbesondere der
dritten Generation nachhaltige Bedeutung gewonnen. Zunichst einmal ist
der Wille spiirbar, eine offensive, d.h. produktive Auseinandersetzung mit
wesentlichen Grundproblemen des altsprachlichen Unterrichts herbeizu-
fithren; von einem wie auch immer gearteten Riickzug in eine ,splendid iso-
lation ist hier nichts zu spiiren. Dies gilt natiirlich insbesondere fiir die bil-
dungspolitisch bewegten siebziger Jahre, trifft aber auch fiir die folgenden
Jahrzehnte zu, da bestimmte Grundpositionen offensichtlich in regelmifligen
Abstinden immer wieder neu diskutiert und der Offentlichkeit erklirt werden
miissen. Jedenfalls hat das sog. ,,Offensivkonzept” auch in diesem Bereich deut-
liche Spuren hinterlassen. Unter dem Druck der Curriculumtheorie ist
zunichst eine deutliche Tendenz zur Verwissenschaftlichung und Rationalisie-
rung der Interpretation spiirbar: Die Interpretationsmethoden erleben insbe-
sondere unter dem Einfluss der Textlinguistik einen deutlichen Zuwachs an
Wissenschaftlichkeit, um tatsichlich nachpriifbare kognitive Lernziele errei-
chen zu kénnen. Jedoch wird die Differenzierung der einzelnen Interpreta-
tionskriterien bisweilen so weit getrieben, dass auch hier - wie im einfiihren-
den Sprachunterricht - Uberforderungen der Schiiler wahrscheinlich sind.
Allerdings wird auch deutlich, dass bei der Interpretation die affektive, wert-
bezogene Ebene nicht ausgespart werden soll, ganz im Gegenteil: Der pidago-
gischen Wirksamkeit der Interpretation, dem ,quid ad nos?“ wird grofle Auf-
merksamkeit geschenkt. Hierbei wird ganz deutlich, dass sich der altsprachliche
Unterricht zunehmend der modernen Gesellschaft und ihren Problemen 6ff-
net. Die Herstellung von Gegenwartsbeziigen mit einer verstirkten Entfaltung
subjektiver Elemente wird weniger als unbillige Anbiederung an den Zeitgeist
als vielmehr als essentielle pidagogische und fachpolitische Notwendigkeit
begriffen, um den Schiilern einen wirksamen Zugang zur Antike zu ermégli-
chen, fundiertes sprachliches, historisches und kulturelles Orientierungswissen

84 FRIEDRICH MAIER (1984), 122.
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zu vermitteln und auf diese Weise den geforderten Nachweis gesellschaftlicher
Relevanz zu fiihren.

Diese Umorientierung hin zur gegenwartsorientierten Textarbeit hat bei der
Fachlegitimation deutliche Spuren hinterlassen: In Anlehnung an seine wis-
senschaftliche Mutterdisziplin Grizistik, die JOACHIM LATACZ iiberzeugend als
,Orientierungswissenschaft fiir Menschen der Gegenwart“®* definiert hat, ver-
mittelt der Griechischunterricht in charakteristischer Weise das Erlebnis von
Ursprungsprozessen, die die europiische Kultur bis heute nachhaltig prigen,
indem z.B. Einblicke in die Grundlagen europiischer Literatur (Epos, Tragodie
usw.), abendlindischer Philosophie (z.B. Thales, Sokrates, Platon) und politi-
scher Systeme (Demokratie, Monarchie, Aristokratie) ermdglicht werden.
Ebenfalls ist ein zentrales, an den literarischen Texten orientiertes Argument
zur Begriindung des Lateinunterrichts deutlich gegenwartsorientiert: Als
»ochliisselfach der europidischen Tradition“® im Sinne MANFRED FUHRMANNS
nimmt der Lateinunterricht die gesamte Latinitit von der Antike bis zur
Neuzeit in den Blick® und erschliefst den Schiilerinnen und Schiilern einen
fundierten Zugang zur europiischen Kulturtradition, stirkt das historische Be-
wusstsein und leistet einen wichtigen Beitrag zur Férderung einer gemein-
samen europiischen Identitit. Dabei wird der Glaube an die unmittelbare Bil-
dungswirksamkeit der antiken Stoffe endgiiltig aufgegeben, der bis dahin
prigende Modellbegriff SCHADEWALDTS wird durch das Konzept des Denkmo-
dells abgeldst und eine Beschiftigung mit der Antike und ihrem Erbe initiiert,
das auf eine rational-ideologiekritische Durchdringung der Texte, weniger auf
idealisierende Erhohung und Bewunderung abzielt. Des Weiteren sucht man
die Gefahr eines unhistorischen und bestenfalls kurzfristig wirksamen Subjek-
tivismus durch eine enge Anbindung an exakte philologische Analysemetho-
den sowie durch eine altersgemifle Stufung verschiedener Interpretations-
ebenen zu minimieren.

Als weiteres instruktives Exemplum fiir die zunehmende Gegenwartsorientie-
rung des altsprachlichen Unterrichts darf die stark gewachsene Bedeutung der
Antike-Rezeption gelten, die im Latein- und Griechischunterricht der fiinfziger
und sechziger Jahre keine nennenswerte Rolle gespielt hatte, nun jedoch ein
wichtiger Bestandteil der Interpretationsarbeit wird. Die unterrichtliche
Behandlung von Rezeptions-Dokumenten aus Literatur, bildender Kunst und

85 JoacHIM LATACZ (1996), 76.
86 cf. STEFAN KIPF (2000), 6f.

87 MANFRED FUHRMANN (1976b).
88 cf. Kapitel VIL 2. 2, 366f.
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dem modernen Alltag soll nicht nur den Zugang zur Antike erleichtern, son-
dern zugleich ihre ,Wirkungsmichtigkeit und Aktualitit ... sinnfillig“®
machen, zum Vergleich mit der eigenen Rezeptionssituation anregen und somit
die affektive Komponente des Unterrichts stirken. Insgesamt bezeugen ,Doku-
mente der Rezeption ... den niemals abreiflenden Zusammenhang von Antike
und Gegenwart“”. Dass die Antikerezeption grofle Bedeutung fiir die Unter-
richtspraxis gewonnen hat, zeigt nicht nur die grofle Fiille an didaktischen
Beitrigen®!, sondern vor allem die seit den neunziger Jahren stetig wachsende
Zahl an Lektiireausgaben, in denen Rezeptionsdokumente zu einem selbst-
verstindlichen Bestandteil geworden sind. Exemplarisch sei nur auf die von
FRIEDRICH MAIER herausgegebene Reihe ANTIKE UND GEGENWART hingewiesen,
deren Ziel es ist, lateinische Texte zur ,Erschlieffung europiischer Kultur® zu
bieten und bei deren Gestaltung besonderer Wert auf die Einbindung von
Rezeptionsdokumenten gelegt wird. Besonders augenfillig ist dies z.B. bei der
Ausgabe ,Europa - Ikarus - Orpheus. Abendlindische Symbolfiguren in Ovids
Metamorphosen®, die eine umfangreiche Sammlung von Rezeptionsdokumen-
ten zu den einzelnen Ovid-Texten bietet.”

Natiirlich hat diese grundsitzliche Hinwendung zur Interpretation mit den
beschriebenen Zielsetzungen auch auf die Gestaltung der Lehrpline eine pri-
gende Wirkung ausgetibt. Sowohl die sorgfiltige sprachliche Interpretation als
auch die beschriebenen pidagogischen Zielsetzungen entwickeln sich seit den
siebziger Jahren zum selbstverstindlichen Standardrepertoire in der Lehrplan-
gestaltung fiir die Lektiire in Mittel- und Oberstufe: Beispielsweise sollen die
Schiiler die Fihigkeit erwerben, ,die Aussageabsicht eines Autors zu erkennen
und sie in Beziehung zu setzen zu seinen sprachlichen und stilistischen Aus-
drucksmitteln“®?; die Themen der Lektiire sollen sich an den Interessen der

89 UDO FRINGS (1984), 55.

90 GERHARD FINK / FRIEDRICH MAIER (1996), 157.

91 In der Clavis Didactica Latina von ANDREAS MULLER und MARKUS SCHAUER (1994) umfasst
der Abschnitt Wirkungsgeschichte, Antikerezeption die laufenden Nummern 5797 bis
5977 (S. 318-326). Bis zum Ende dieses Jahrhunderts diirfte sich die Anzahl der didakti-
schen Beitriige zu diesem Thema nochmals deutlich erhsht haben, zumal die Rezeptions-
forschung auch in der Klassischen Philologie als wichtiger Forschungsbereich etabliert
wurde.

92 Zur Ikarus-Geschichte bietet MAIER in einem speziellen Exkurs allein neun Rezeptions-
dokumente aus der bildenden Kunst (48-53), zum Mythos von Europa und dem Stier sogar
19 Abbildungen vom 15. bis 20. Jahrhundert. (25-35)

93 cf. Curricularer Lebrplan fiir Latein in der Kollegstufe / Bayern (1976), 20 (Sek II, LK, 3.
Kurshalbjahr); ebenso im Fachlehrplan fiir Latein / Bayern (1991), 1507 (L1, 9. KL.): ,Indem
sie [= die Schiiler] die Texte erschlieflen und interpretieren, iiben sie sich gezielt darin, Aus-
sageabsicht und sprachliche Gestalt lateinischer Texte zueinander in Beziehung zu setzen.“
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jeweiligen Altersgruppen ausrichten und Beziige zur eigenen Lebenswelt, d. h.
den existentiellen Transfer erméglichen. Dieser Transfer wird von Nihe und
Distanz bestimmt und soll durch den Vergleich mit der Antike Orientierungs-
hilfen fiir die eigene Gegenwart bieten und die Werteerziehung férdern.”* Vor
dem Hintergrund der in den neunziger Jahren zunehmenden Fremdenfeind-
lichkeit wird die Auseinandersetzung mit der Fremdheit der Antike als gute
Voraussetzung fiir die Entwicklung kultureller Toleranz und interkultureller
Kompetenz® begriffen. Eine besonders intensive Rezeption der beschriebenen
didaktischen Modelle erfolgte tibrigens in den nordrhein-westfilischen Lehr-
plinen. So wird im Sek. II-Lehrplan von 1981 festgestellt, dass die lateinischen
Orginaltexte sich ,aufgrund ihrer inhaltlichen Fremdartigkeit in der Regel dem
unmittelbaren Zugriff“*® der Schiiler widersetzen. Die sachgemifle Interpreta-
tion setze ,eine sorgfiltige, die Details beachtende Lektiire voraus“. Zudem
provozierten die Texte durch ihre ,historische Distanz; sie entfalten ihre Be-
deutung ... dadurch, dafd sie mit Werten, Normen und Verhaltensweisen einer
fremden Kultur konfrontieren und zur begriindeten Stellungnahme herausfor-
dern.“ Die in den Texten enthaltenen ,Denkmodelle“ eigneten sich besonders
gut, ,Einsichten ... in die Relativitit menschlicher Anschauungen und Wert-
maf3stibe“”” zu gewinnen. In der nichsten Lehrplangeneration wird die Aus-
einandersetzung mit der Antike - in allerdings wohl zu einseitiger Weise - auf
die historische Kommunikation fokussiert. Nunmehr stellt ,die historische
Kommunikation das oberste Ziel des Lateinunterrichts dar“’®. Diese soll zur
»Reflexion tiber die Gegenwart fithren und dadurch Orientierung und Iden-
tititsfindung bewirken“”.

Da die in der didaktischen Literatur und in den Lehrplinen intendierten pida-
gogischen Transferleistungen jedoch nicht selten sehr weit reichend erscheinen,

94 Im bayerischen Fachlehrplan (1991) fiir die 8. Klasse (L1) sollen ,altersgerecht dargestellte
Grundfragen der Philosophie sowie antike und christliche Wertvorstellungen ... zur Stel-
lungnahme* auffordern und ,den Jugendlichen Anregungen fiir die Orientierung im eige-
nen Leben“ bieten. (1504) Bei der Catull- und Martiallektiire in der 11. Klasse ,stehen
menschliche Empfindungen und Erfahrungen im Mittelpunkt, die auch Jugendliche der
heutigen Zeit unmittelbar ansprechen®. (1541) Nach dem Vorliufigen Berliner Lebrplan fiir
die gymnasiale Oberstufe, Fach Latein (1994) sollen die Schiiler die Fihigkeit erlangen,
lateinische Texte ,zu Gegenstinden des eigenen Erlebnisbereichs in Beziehung zu setzen
und dabei ein distanziertes Urteil zu gewinnen®. (18)

95 cf. Rahmenlebrplan Latein, Sekundarstufe I / Brandenburg (2002), 28.

96 Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe, Lateinisch / Nordrhein-Westfalen (1981), 27.

97 Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe, Lateinisch / Nordrhein-Westfalen (1981), 27.

98 Richtlinien und Lebrpline fiir die Sekundarstufe Il Latein /| Nordrhein-Westfalen (1999), 8.

99 Richtlinien und Lebrpline fiir die Sekundarstufe 11 Latein / Nordrhein-Westfalen (1999), 8.
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ist die Gefahr nicht von der Hand zu weisen, den eigentlich erwiinschten Rea-
litdtsbezug wieder aus den Augen zu verlieren. Wenn beispielsweise WINFRIED
SCHINDLER bemerkt: ,Der Schiiler soll in die Lage versetzt werden, durch den
Umgang mit den antiken Texten Erfahrungen zu machen, die zur Selbstbesin-
nung, Ich-Findung und Ich-Steigerung verhelfen kénnen“!”, dann fiihlt man
sich unwillkiirlich an die hochtrabenden Bildungsziele der fiinfziger Jahre erin-
nert, nun jedoch unter den Auswirkungen der stark gegenwartsorientierten
Curriculumtheorie. Insgesamt jedoch darf die Bedeutung dieser Hinwendung
zur Interpretation fiir den gesamten altsprachlichen Unterricht nicht hoch genug
eingeschitzt werden: Sie ist Nachweis und wichtige Voraussetzung fiir die not-
wendige didaktische und unterrichtliche Innovation gegentiber den bisherigen
Traditionen und hat dadurch wesentlich zur Erhaltung der Ficher Latein und
Griechisch beigetragen. So wird man der Einschitzung von ELMAR SIEBENBORN
zustimmen koénnen: ,Interpretieren als obligatorische Unterrichtsform und
Interpretationskompetenz als Gegenstand der Lernerfolgsiiberpriifung - das sind
sicherlich die wichtigsten Neuerungen des gegenwirtigen Lateinunterrichts
gegeniiber der Praxis fritherer Jahrzehnte, in denen - im Gefolge des dritten
Humanismus - das Ubersetzen eindeutig und einseitig im Mittelpunkt des
Unterrichts und vor allem der Lernerfolgsiiberpriifung gestanden hatte.“!!

VIIl. 2 Lektiirekanon im altsprachlichen Unterricht —
ein traditionelles Bildungselement zwischen Auflésung
und Neugestaltung

VIl. 2. 1 Der Kanongedanke in der allgemeinen bildungspolitischen
Diskussion™2

Gegen Ende der neunziger Jahre geriet die bundesdeutsche Bildungslandschaft
in verstirkte Bewegung: Fragen schulischer und universitirer Bildung wurden
mit grofler Intensitit diskutiert: Hierzu zihlten beispielsweise Fragen der
Schul- und Studienzeitverkiirzung, des frithbeginnenden Fremdsprachenunter-
richts oder der zukiinftigen Rolle der sog. ,Neuen Medien‘ im Bildungssystem.
Diese Fiille der Themen und die Intensitit der Diskussion konnte jedoch nicht

100 'WINFRIED SCHINDLER (1987), 5.
101 ELMAR SIEBENBORN (1987), 17.
102 cf. hierzu in abgewandelter Form auch STEFAN KIPF (2001a), 46ff.
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dartiber hinwegtiuschen, dass es im Kern um die Klirung einer grundsitz-
lichen Frage ging, die das Bildungssystem empfindlich bertihrte: ,Was sollen
wir eigentlich wissen?* Wer Antworten darauf erwartete, wurde schnell fiin-
dig. Er erhielt z.B. Hilfe von DIETRICH SCHWANITZ, der in seinem tiberaus erfolg-
reichen Bildungsbuch!'® auf iiber 500 Seiten angeblich ,alles“ darstellte, ,was
man wissen muss“. Auch die Tagespresse nahm sich des Themas verstirkt an:
Das Nachrichtenmagazin FOCUS fragte am 30. Dezember 2000 ,, Wie viel wis-
sen Sie?“; in der alternativen TAZ wurde seit November desselben Jahres eine
sechsteilige Artikelserie unter dem Titel ,,Was wir wissen miissen® publiziert,
mit Beitrigen so bekannter Zeitgenossen wie WERNER HUNDT, MANFRED FUHR-
MANN, KLAUS WAGENBACH und WOLFGANG THIERSE. Dabei wurde das Problem
ausschlieflich in Bezug auf die Schule erértert.

Diese Artikelserie ist bemerkenswert, weil sie in exemplarischer Weise auf ein
Phinomen aufmerksam macht, das auch fiir den altsprachlichen Unterricht
nicht ohne Bedeutung sein konnte: Nach Jahren der offensichtlich bewussten
Ignorierung wurde nimlich wieder 6ffentlich iiber den Kanon gesprochen,
jenen laut Definition ,bewahrenswerten Kern - an Wissen und Kénnen, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen, Erfahrung und Habitus - ..., den eine Gesellschaft
als ihre ,Kultur® vor der Zeitlichkeit und dem Vergessen bewahren will“!*,
Dieses neue Interesse war durchaus nicht selbstverstindlich: Infolge der bil-
dungspolitischen Umwilzungen, die mit der Curriculumreform der siebziger
Jahre verbunden waren, kam es zu einer grundsitzlichen Negierung des Kanons
als pidagogischer Grofe. Nach iibereinstimmender Annahme fiithrender Bil-
dungstheoretiker wie z.B. WOLFGANG KLAFKI'”® und THEODOR WILHELM'% galt

103 cf. DIETRICH SCHWANITZ (1999); die Antike nimmt bei SCHWANITZ einen widerspriich-
lichen Platz ein: Er widmet vor allem den Griechen besondere Aufmerksamkeit, hilt die
Bibel sowie Ilias und Odyssee fiir die zentralen Texte der europiischen Kultur (34). Fer-
ner widmet er sich in einem bisweilen doch sehr saloppen Ton der Mythologie (Zeus
,schlich sich als Kellner bei seinem Vater Kronos ein, mischte ein Brechmittel in seinen
Ouzo ...“, 36) und zeigt kaum Ansitze zur Reflexion. Wihrend er immerhin auf wichtige
Aspekte der griechischen Literatur eingeht, bleibt diese bei den Rémern ohne jede Beach-
tung. Rom erscheint als literaturfreier Raum; auch die sog. ,Groflen Werke* der europii-
schen Literatur kommen ohne die Antike aus. Etwas besser sieht es bei den Biichern aus,
»die die Welt verindert haben®: Immerhin findet man Augustinus (De civitate Dei), lusti-
nianus (Institutiones), Prolemius (Cosmographia), Euklid (Elementa Geometrica), Galen,
Plinius d. A. (Naz. bist.) und Herodot (495f.)

104 HEeINz-ELMAR TENORTH (1994), 13.

105 cf. WOLFGANG KLAFKI (1985), 12-30; KLAFKiS Folgekonzept konzentriert sich auf die Ver-
mittlung von , Schliisselproblemen®, auf ein , geschichtlich vermitteltes Bewufitsein von

zentralen Problemen der gemeinsamen Gegenwart und der voraussehbaren Zukunft* (20).
106 cf. THEODOR WILHELM (1985).
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es als ausgemacht, dass ,der Kanon der allgemeinbildenden, vor allem der
hoheren (,gymnasialen‘) Schulen den Anforderungen nicht gewachsen sei, die
die neue Zeit an ihn stellt, dafd er vielmehr tiberholt zu gelten habe, nicht mehr
zu retten sei, ideologisch allein, aber nicht der Sache nach begriindet werden
konne, jedenfalls einer pidagogischen Begriindung weder fihig noch zuging-
lich sei. Abschied vom ,Kanon‘ lautet dann die ... Diagnose und Forderung.“!?
Der Kanon wurde als Ausdruck einengender kultureller Willkiir verstanden
und als soziologisch wirksamer Ausschluss- oder Privilegierungsmechanis-
mus.'® Der Kanon wurde zu einem ,, Tabubegriff“ und schien ,auf starre, so-
zusagen unmoderne Verhiltnisse hinzudeuten, die ,dynamisiert’ werden miif3-
ten“1%,

Mit dieser negativen Einschitzung wurde jedoch nicht das abschliefSende Urteil
tiber den Kanon gesprochen. Vielmehr hat allem Anschein nach zu Beginn der
neunziger Jahre eine bemerkenswerte Gegenbewegung eingesetzt, und zwar in
verschiedenen Bereichen: In der Kultur- und Literaturwissenschaft wurde das
Kanonproblem in z.T. Aufsehen erregenden Arbeiten behandelt, die einen
ideologisch unverstellteren Zugang zur Thematik eréffneten - hier sind vor
allem die Veroffentlichungen von JAN ASSMANN, HAROLD BLOOM und MAN-
FRED FUHRMANN'" zu nennen. Im Gegensatz zum bis dahin herrschenden
Urteil wurde die Kanonbildung weniger als Ausdruck kultureller Willkiir, son-
dern als ,soziologisch wie ... auch anthropologisch unumgingliche Prozedur“!!!
und als Prinzip einer ,Form ... kultureller Kohirenz“!'* betrachtet; der Kanon
scheint nidmlich einem Elementarbediirfnis nach Fixierung bestimmter Wis-
sensbestinde nachzukommen, ,welche ein legitimiertes religiéses, juristisches
und sprachlich-didaktisches Handeln allererst erméglichen soll“!"’. Der Kanon
ist nach ASSMANN eine Richtschnur ,im Sinne eines generalisierbaren, situa-
tionsunabhingigen, das Verschiedenartige vergleichbar machenden Maf3-
stabs“!!%. Daher hatte der Kanon in seiner duflerst komplexen verinderungs-
reichen Geschichte auch immer grundsitzliche Bedeutung fiir die schulische
Bildung gewonnen, indem er einerseits nach innen ,eine Stufung der gelehrten

107 HEINZ-ELMAR TENORTH (1994), 122.

108 cf. HEINZ-ELMAR TENORTH (1994), 125.

109 JURGEN OELKERS (1999), 255.

110 cf. JAN ASSMANN (21999), 103-129; HAROLD BLoOM (1994); MANFRED FUHRMANN (21999);
ferner ULRICH SCHULZ-BUSCHHAUS (1988), 45-68.

111 ULRICH SCHULZ-BUSCHHAUS (1988), 49.

112 JAN ASSMANN (?1999), 127.

113 ULRICH SCHULZ-BUSCHHAUS (1988), 49.

114 JAN ASSMANN (21999), 124.
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Studien und eine Definition des Wissens gibt, das ihnen zurechenbar ist; ande-
rerseits nach ,auflen‘, indem er das Wissen negativ definiert, ausgrenzt und
markiert, das nicht Bestandteil des anerkannten Kanons ist.“!?°

Aber auch im Bereich des allgemeinbildenden Schulwesens wurde dem Kanon
allmihlich wieder verstirkte Aufmerksamkeit gewidmet: Dies gilt nicht nur
fir den Deutschunterricht!'®, sondern auch fiir die Erziehungswissenschaft,
die den Kanon als pidagogische Grofle wiederentdeckte. HEINZ-ELMAR TENORTH
weist dem Kanon eine wichtige gesellschaftliche Funktion zu, sieht in ihm ein
Instrument, das die , Voraussetzungen zur Teilhabe an einer Kultur® sicher-
stellt. Der Kanon , liefert die Themen, an denen das Subjekt sich zu bilden hat,
wenn es gesellschaftlich handlungsfihig werden will und soll“!"7. TENORTH
stellt die These auf, dass der Kanon aufgrund seiner historisch nachweisbaren
Modernisierungsfihigkeit in der Lage sei, den aktuellen ,Modernisierungsbe-

“l18 und zwar als ein Kern-

darf zu befriedigen und pidagogisch zu organisieren
curriculum'? mit einem sprachlichen, historisch-gesellschaftlichen, mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen und #sthetisch-expressiven Lernfeld. TENORTH
versteht den Kanon als gemeinsames ,,Bildungsminimum* sowie als ,Medium,
Lernfihigkeit zu steigern und zu kultivieren.“** Zudem wurde die einseitige
pidagogische Geringschitzung des Kanons nachdriicklich kritisiert und offen-
sichtlich vorhandene Schwichen des deutschen Bildungssystems damit in direk-
ten Zusammenhang gebracht. So bemingelte z.B. JURGEN OELKERS, dass die
Vernachlissigung des Kanons negative Folgen fiir die Lehrpline habe: Sie seien
im Wesentlichen nach Beliebigkeit zusammengestellte Beispielsammlungen,
die im Kopf der Schiiler zusammenhanglos bleiben miissten. Gerade dies sei
»nicht die Krise des Kanons, sondern die Krise der Auflésung des Kanons, also
die Ubersetzung von Struktur in Occasion ...“!?!

115 HEINz-ELMAR TENORTH (1994), 19.

116 cf. RoLr GEIRLER (1982); DETLEF C. KOCHAN (1990); WOLFGANG HEGELE (1996); JOACHIM
SCHULZE-BERGMANN (1998).

117 HEINZ-ELMAR TENORTH (1994), 23.

118 HEINZ-ELMAR TENORTH (1994), 123.

119 cf. HEINZ-ELMAR TENORTH (1994), 174.

120 HEeINZ-ELMAR TENORTH (1994), 176.

121 JURGEN OELKERS (1999), 257.
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VII. 2. 2 Altsprachlicher Unterricht ohne Richtschnur?
Programmatische Diskussionen zur Kanonfrage in den
siebziger Jahren

Verstindlicherweise konnte diese allgemeine Kanondebatte nicht ohne Aus-
wirkungen auf den altsprachlichen Unterricht bleiben. Tatsichlich hatte bereits
in den spiten sechziger Jahren eine z.T. erregt gefiithrte Auseinandersetzung
um den Kanon des altsprachlichen Lektiireunterrichts eingesetzt, wobei das
Lateinische den Schwerpunkt bildete. Die Diskussion ist im Wesentlichen auf
zwel Impulse zuriickzufithren, nimlich auf fachwissenschaftliche Kritik am
traditionellen Kanon und den enormen, von der Curriculumtheorie ausgeiib-
ten Reformdruck. Den viel beachteten, oben bereits kurz erwihnten Auftakt!?
bildeten zunichst die kritischen Anmerkungen des renommierten Latinisten
WALTHER LUDWIG, der mit allem Nachdruck die stoffliche Einseitigkeit und
pidagogische Unzulinglichkeit des tradierten klassizistischen Lektiirekanons
kritisierte. So bemingelte LUDWIG, dass der Lateinunterricht aufgrund der , tra-
ditionsbelasteten Lehrpline“ seine zentralen Aufgaben nicht erfiillen kénne
(z.B. die Vermittlung der wichtigsten Werke der rémischen Literatur, ausge-
wihlt nach kiinstlerischer Qualitit, gedanklichem Gehalt und Einfluss auf die
europiische Literatur).'” Der ihnen zugrunde liegende Lektiirekanon sei ein-
seitig auf die Prosa ausgerichtet - ein Relikt aus Zeiten, als die Schiiler noch
lateinisch schreiben sollten - und die Auswahl ,nach engen oder tiberholten
moralischen oder patriotischen Prinzipien“'** getroffen worden. LUDWIG for-
dert eine stirkere Beriicksichtigung der Dichter Ovid, Catull, Horaz und
Terenz sowie Vergil, eine Einfiihrung in antike Philosophie anhand von Cicero
und Seneca, eine Beschrinkung rhetorischer Schriften auf eine ,packende
Gerichtsrede“!? Ciceros (z.B. In Verrem), insbesondere jedoch eine geringere
Betonung historischer Schriften, ein ,Resultat und Relikt jener Auffassung, die
die wesentliche Leistung der Rémer in ihrer viel berufenen und zum Vorbild
erhobenen Staatsgesinnung fand“!'*. Bekanntlich scheute sich LUDWIG nicht,
auch ein ,Dogma“!?” des Lateinunterrichts in Frage zu stellen, nimlich die Lek-

122 cf. Kapitel III. 3. 3, 140f.

123 cf. WALTHER LUDWIG (1968); LUDWIG wurde noch im selben Jahr fiir seine Ausfithrun-
gen heftig kritisiert, und zwar von RUDOLF BURANDT. Dieser wirft LUDWIG u.a. vor, seine
Ausfithrungen ,stiinden nicht auf der Hohe unserer Zeit“ und seien ,daher praktisch
wertlos“. (8)

124 WALTHER LUDWIG (1968), 5.

125 WALTHER LUDWIG (1968), 6.

126 WALTHER LuDwWIG (1968), 7.

127 cf. WALTHER LUDWIG (1968), 7.
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tiire Caesars, der ja laut MAX KRUGER eine , kanonische Stellung“'? einnehmen

sollte. Caesar verursache nimlich ,oft eine bleibende Enttiuschung am Latein,
da der Schiiler, der gehofft hatte, die Autorenlektiire wiirde die grammatische
Arbeit der ersten Jahre lohnen, sich nun durch diesen Text durchzurackern hat,
ohne das Gefiihl zu haben, daf§ er irgendwie fiir ihn selbst relevant sei.“'??

Zusitzliche Dynamik erhielt die Kanonkritik durch die Diskussion um Moder-
nititsdefizite der Klassischen Philologie. Besonders stark wirkte dabei MAN-
FRED FUHRMANNS grundsitzliche Ablehnung der traditionellen philologischen
Konzentration auf den ,, Antike-Guckkasten“ und seine Forderung nach ,Preis-
gabe des bisherigen Kanons von Forschungs- und Lehrgegenstinden“!*°. Latein
ist fiir FUHRMANN das ,,Schliisselfach der europiischen Tradition“!!, in dessen
Rahmen man sich nicht nur intensiv mit der Sprache und Kultur des antiken
Rom beschiftigt, sondern zugleich deren Fortwirken bis in die Neuzeit in den
Blick nimmt. Auf dieser verinderten Grundlage iibte FUHRMANN zugleich
grundsitzliche Kritik am tradierten Kanon des altsprachlichen Unterrichts:
Wihrend bis zum 18. Jahrhundert der Lateinunterricht keinen festen, klassi-
zistischen Kanon gekannt habe und fiir Neuerungen stets offen gewesen sei,
habe sich dies im Neuhumanismus grundlegend geindert, mit den entspre-
chenden Auswirkungen auf die Gegenwart: ,Er [= der Neuhumanismus] redu-
zierte die Beschiftigung mit lateinischer Literatur auf die Zeit von Plautus bis
Tacitus. Das Gymnasium des 19. Jahrhunderts hat diesen Kanon, das Resultat
einer gewaltsamen Verkiirzung, mit Riicksicht auf die schwindende Stunden-
zahl des Lateinischen allmihlich weiterhin eingeschrinkt; was jetzt noch iibrig
ist, gehort groflenteils zum Schwierigsten, Kunstvollsten, der alltiglichen
Redeweise am weitesten Entriickten, das je in lateinischer Sprache geschrieben
wurde. Ich halte diesen Zustand, ein Petrefakt des 19. Jahrhunderts, fiir nicht
mehr zeitgemifl. Ein gut Teil der Primissen, die ihn bedingt haben, ist fort-
gefallen, manche Perspektive hat sich gewandelt.“!*?> FUHRMANN stellte statt-
dessen Forderungen auf, die eine vollige Neuausrichtung des lateinischen
Lektiirekanons zur Folge haben: ,Das Griechische ist seit jeher - seit der ale-
xandrinischen Philologie - das Fach der griechischen Klassik gewesen. Das
Lateinische aber ... war seit jeher - seit der Spitantike - das Fach der europii-
schen Tradition; es hat sich erst im 19. Jahrhundert - aus Eifersucht auf die

128 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 173.
129 WALTHER LUDWIG (1968), 7.

130 MANFRED FUHRMANN (1995¢), 41.

131 MANFRED FUHRMANN (1976b)

132 MANFRED FUHRMANN (1995d), 72.
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damals angesehenere und erfolgreichere Schwesterdisziplin - durch die rigorose
Beschrinkung auf die Zeit von Plautus, ja Cicero bis Tacitus zu einer Art Grie-
chisch im lateinischen Gewand emporstilisiert. Dieser Prozef§ muf$ riickgingig
gemacht werden; das Lateinische mufd authéren, das Griechische zu kopieren,
mufl sich auf seine eigene, seine ihm von der Sache vorgeschriebene Kompe-
tenz besinnen - haben sich doch nicht nur Cicero und Tacitus, sondern auch
Augustin, Thomas von Aquin und Erasmus des Lateinischen bedient. Dieser
Prozef§ der Verengung kann riickgingig gemacht werden, wenn man davon
absieht, sich jeweils tiber Monate und Jahre einem einzigen Autor zu widmen,
wenn man stattdessen von der Moglichkeit des Paradigmas, der Auswahl, des
Lesebuchs der thematischen Lektiire Gebrauch macht.“'*® Im Lateinunterricht
der Schule sollten daher nach FUHRMANN Texte aus Spitantike, Mittelalter und
Neuzeit nicht nur als , LiickenbiifSer fiir die Anfangslektiire, sondern tiberhaupt

“134 anerkannt werden.

als gleichwertige Gegenstinde des Lateinunterrichts
Nicht weniger eindringlich wirkte der Reformdruck der Curriculumtheorie, die
nach der Intention von SAUL B. ROBINSOHN ,den geltenden ,Bildungskanon’
den Erfordernissen unserer Zeit“!” entsprechend aktualisieren sollte und alle
schulischen Traditionen in Frage stellte, mit ihnen den altsprachlichen Unter-
richt und seinen bis dahin weitgehend verbindlichen Lektiirekanon. Da das
curriculare Prinzip von einer Dominanz der Lernziele gegeniiber den Inhalten
ausging und sogar ,,prinzipiell austauschbar zu machen drohte“!*®, bezeichnete
es RAINER NICKEL als selbstverstindlich, ,,daf$ die Dominanz der Lernzielbe-
schreibung und der Validierung von Fachleistungen im Rahmen der neuen
Curriculum-Entwiirfe der kritischen Didaktik eine Auflésung des traditionel-
len Lektiirekanons zur Folge haben“!*”. NICKEL fiihrt als Beispiel den Bayeri-
schen Entwurf zur Kollegstufenarbeit fiir das 4. Studienhalbjahr mit dem
Thema ,Rom und Europa“ an. Hier sollte der Beitrag der rémischen Kultur
yzur geistigen Formung Europas“ und ,ein tieferes Verstindnis fiir gesamt-
europdische Kulturfaktoren“*® erworben werden. Dabei erhielten, ganz im
Gegensatz zu den bisherigen Grundsitzen des lateinischen Lektiireunterrichts,
frithchristliche Schriften, Texte aus Mittelalter und Renaissance zentrale Be-
deutung. Dementsprechend griindlich wird die Distanzierung von bisherigen

133 MANFRED FUHRMANN (1995d), 74.

134 MANFRED FUHRMANN (1995d), 75.

135 SAUL B. ROBINSOHN (1967), 1. cf. Kapitel V. 1, 176.
136 Kraus WESTPHALEN (1975b), 89.

137 RAINER NICKEL (1973), 15.

138 RAINER NICKEL (1973), 15.
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didaktischen Grundpositionen vorgenommen: ,, Werner Jikels Feststellung, daf3
die Frage nach dem Kanon der Lektiire durch die im wesentlichen unangefoch-
tene Tradition und durch die weitgehende Ubereinstimmung in den Richt-
linien der Linder im groflen und ganzen gelost sei und keiner Diskussion
bediirfe (Methodik, 237), ist ohne Frage iiberholt ...“"*” Die Ausweitung des
Lektiireangebots wurde geradezu als Uberlebensfrage betrachtet, zumal die
bestehende Unterrichtspraxis didaktisch wohl immer unzulinglicher'® zu wer-
den drohte: ,Infolge der stindigen Stundenkiirzungen verschanzen sich die
Altphilologen zusehends mehr hinter dem Altbewihrten. Der Autorenkanon
schrumpft zu einem Stellenkanon zusammen, innerhalb dessen von jedem

Werk nur noch ganz wenige Standardpassagen gelesen werden.“!*!

Stattdessen sollte ,das Strukturverstindnis der Gegenwart (und Zukunft) als
das unabdingbare Bezugssystem sinnvoller Erziehung® auch im altsprachlichen
Unterricht anerkannt und somit eine Offnung des traditionellen Kanons
erreicht werden. Daher sei ,die gegenwirtige Wirklichkeit wenigstens in den
Bereichen zu beriicksichtigen und zu analysieren, in denen eine fruchtbare
Konfrontation der Gegenwart mit der antiken Vergangenheit zu erwarten
sei“!*2. An die Stelle des traditionellen Kanons sollte jedoch nicht ein ,neuer,
vielleicht angepafSter, aktualisierter Kanon, sondern die gesamte, uns heute
zugingliche Antike nach MafSgabe ihrer Bedeutung fiir die jeweilige Gegen-
wart und Zukunft“!** treten. Da ja obendrein in der damaligen bildungspoliti-
schen Auseinandersetzung der Kanongedanke pidagogisch dufSerst suspekt war
und aufgrund der herrschenden Unsicherheit gegeniiber Wertmal$stiben die
Aufstellung eines gesicherten Kanons nur schwer maoglich erschien, stellte
KrLAUS WESTPHALEN fest, dass ,,man wohl den Gedanken an einer Urkanon, der
sozusagen objektiv, d.h. vom Objekt her festgestellte, ewig bleibende, muster-
giiltige literarische Werke enthielte, endgiiltig aufgeben® miisse. Es gehe nicht
darum, ,den tradierten Lektiirekanon lediglich zu 6ffnen®, vielmehr sei ,ein
Einheitskanon ... prinzipiell unméglich geworden.“!** Stattdessen forderte er
seine Lektiire fiir hier und heute aufgrund individueller und reflektierter Ent-
scheidung“!*. Hierzu gehére fiir die Mittelstufe ein aus Klassikern gebildeter

139 RAINER NICKEL (*1978), 223.
140 cf. RAINER NICKEL (1973), 16.
141 Kraus WESTPHALEN (1975b), 87.
142 RAINER NICKEL (1973), 23.

143 RAINER NICKEL (1973), 26.

144 Kraus WESTPHALEN (1975b), 90.
145 Kraus WESTPHALEN (1975b), 90.
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,Kanon durch Konsens“, wihrend es ,auf einer thematisch orientierten Ober-
stufe ... keinen Lektiirekanon mehr geben“!*® kénne.

Insgesamt fiihrten diese Entwicklungen dazu, dass der Kanon als Element
pidagogischen Handelns - bis zur oben beschriebenen Wende in den neunziger
Jahren - in den Hintergrund gertickt ist und sich wohl zusitzlich ein bis heute
nachwirkendes, diffuses Negativbild der Einengung und Gingelung verfestigt
hat. Diese Tendenz ist auch in der didaktischen Literatur zum altsprachlichen
Unterricht erkennbar: So liefern einschligige Bibliographien'*’
wenige Publikationen, die sich mit dieser an sich zentralen Thematik beschif-
tigen. Zwar existiert eine grofe Fiille von Artikeln zu Fragen des Lektiire-
unterrichts, in denen iiber das pro und contra bestimmter Autoren und Texte
und damit auch indirekt iiber das Kanonproblem diskutiert wird. Aber insge-
samt dringt sich der Eindruck auf, dass die Kanonproblematik seit den acht-

erstaunlich

ziger Jahren systematisch nur sehr zuriickhaltend behandelt und nicht als wirk-
lich vordringliches Problem des altsprachlichen Unterrichts wahrgenommen
wurde. Erst zu Beginn des neuen Jahrtausends gibt es Hinweise darauf, dass
vor dem Hintergrund einer sich rapide verindernden Bildungslandschaft und
intensiver Diskussionen iiber offensichtliche Schwichen des deutschen Bil-
dungswesens die Kanonfrage auch im Bereich des altsprachlichen Unterrichts
wieder stirker in den Vordergrund der didaktischen Diskussion'*® zu riicken
scheint. Dabei wird der Kanon als didaktisch sinnvolle Richtschnur des Wis-
senserwerbs, strukturierende Orientierungshilfe und Element der Qualitits-

sicherung eingestuft.'*

Trotz dieser vielfiltigen Indizien, die auf eine Auflésung des Kanons auch im
Bereich des altsprachlichen Unterrichts hinweisen, kann man davon ausgehen,
dass der Gedanke an einen Lektiirekanon als Element der Strukturierung und
Qualititssicherung die Praxis des altsprachlichen Unterrichts auch weiterhin
erheblich beeinflusst hat. Dies wurde z.B. in der Mitte der achtziger Jahre

146 Kraus WESTPHALEN (1975b), 93f.

147 Wirft man einen Blick in die 1997 erschienene Bibliographie: Lateinunterricht von DIETER
GERSTMANN, ein in der Regel zuverlissiges und kompetentes Auskunftsmittel, bleibt die
Ausbeute gering: Unter dem Stichwort ,Kanon® (125) ist lediglich ein einziger Hinweis
auf einen Artikel zu finden, der bereits im Jahr 1981 im Lexikon zum Lateinunterricht
(114ff.) publiziert wurde. Auch unter den Begriffen ,Lektiirekanon“ (161) oder ,Litera-
turkanon® (172) bleiben die Hinweise auf Beitrige, die sich schwerpunktmifiig mit die-
sem Thema befassen, duflerst spirlich.

148 cf. STEFAN KiPF (2001).

149 cf. STEFAN KipPF (2001a), 51ff.
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deutlich, als unter dem Thema , Text oder Lernziel eine engagierte und ausge-
sprochen kontroverse Grundsatzdebatte'”° gefiithrt wurde, die im Kern auch das
Kanonproblem beriihrte. Auch eher verstreute Bemerkungen in Fachpublika-
tionen deuten auf die Wirkkraft des Kanongedankens und seine nach wie vor
traditionelle Prigung hin: So wird allem Anschein nach ganz selbstverstindlich
von einem Lektiirekanon des Lateinunterrichts gesprochen, der sich jedoch
gegeniiber frither ziemlich geindert und sich um spitantike, mittelalter- und
neuzeitliche Texte erweitert habe.”” An anderer Stelle wird jedoch dazu aufge-
fordert, endlich den ,traditionellen Lektiirekanon“ zugunsten neulateinischer
Lektiireprojekte ,,zu beschneiden“”? und - immerhin 30 Jahre nach der Funda-
mentalkritik von WALTHER LUDWIG und MANFRED FUHRMANN - den Latein-
unterricht nicht auf den tradierten Kanon von Prosa (Caesar, Cicero, Tacitus)
und Staatslyrik zu beschrinken.'”

VIl. 2. 3 Kanonisierung der Mittelstufenlektiire

Die Beobachtung, dass trotz kritischer Diskussion ein eher traditionell ausge-
richteter Kanon auch weiterhin Einfluss auf den altsprachlichen Unterricht
ausgeiibt hat, gilt insbesondere fiir den lateinischen Lektiireunterricht der Mit-
telstufe. Exemplarischer Hinweis auf die Aktualitit des Kanonproblems in die-
sem Bereich ist die seit den siebziger Jahren in Intervallen immer wieder auf-
lodernde Diskussion um Caesar, der ja FUHRMANN, LUDWIG und BARIE"™* als
der typische Vertreter des traditionellen Kanons galt. Zugleich ist die Tatsache,
dass seit 1990 zahlreiche neue Caesar-Schulausgaben erschienen sind, ein Hin-
weis darauf, dass der so heftig kritisierte traditionelle Kanon in Teilen nach wie
vor ungemein lebendig ist'”®, zumal sogar vor einem Abweichen von den bis-
her ,bewihrten Lektiiren“!*® der Mittelstufe gewarnt wurde. Uberdies wird das
Fortleben des traditionellen Kanons durch das in der Mittelstufe vorherrschende
Prinzip der Autorenlektiire geférdert, in deren Zentrum nur jeweils ein Werk

150 cf. WILFRIED STROH (1986); STROH fordert eine Uberwindung der Lernzielorientierung,
um ,das schlimmste Ubel des altsprachlichen Unterrichts* zu beseitigen oder zu mildern,
»dafd wir viel zu wenig Texte lesen und dafd wir darum viel zu wenig die Sprache lernen
(17). Kritische Antworten hierzu von FRIEDRICH MAIER (1986), KLAUS KARL (1986) und
HERBERT MEYERHOFER (1986).

151 cf. FRIEDRICH MATIER (1994), 125; GUNTER REINHART (1996), 189.

152 Hans-DieTrRICH UNGER (1995), 122.

153 cf. HARTMUT SCHMIDT / WOLEGANG SCHOEDEL (1998), 31.

154 cf. PAUL BARIE (1982).

155 cf. Kapitel VIL 3. 4, 422 ff.

156 HANSs-JoACHIM GLUCKLICH (1979b), 6.
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bzw. Text eines Autors steht, ,damit sich der Schiiler tatsichlich in das Den-
ken und Argumentieren des Autors oder seiner Figuren einleben kann“"*’. Die
Schiiler sollen auf diese Weise an literarisch bedeutsamen, zugleich aber
sprachlich und inhaltlich altersangemessenen Texten ,eine feste orientierende
Grundlage® erhalten, um sich am Beispiel kulturell und historisch bedeutsamer
Personlichkeiten ,in rémisches Denken einzufinden®."”® Um die angestrebte
Interpretationsfihigkeit zu entwickeln, sei es erforderlich, ,dafd sich die Schii-
ler langsam, stetig und in allmihlicher Progression der Ubersetzungsféihigkeit
in einen vorgelegten Text ,einlesen‘“"’. Diese Vorgehensweise wird zudem als
entscheidende Voraussetzung dafiir angesehen, dass sich die Schiiler im Sinne
der historischen Kommunikation'® intensiv mit einem lateinischen bzw. grie-
chischen Autor beschiftigen, ,sich mit ihm, seinen Aussagen und Vorstellun-
gen gleichsam in einem Dialog tiber einen Zeitabstand hinweg auseinander-
setzen kénnen“!®’. An eine Ganzschriftlektiire im Original wird nur in
Ausnahmefillen gedacht, da sie vor dem Hintergrund der zunehmenden Stun-
denkiirzungen vollig zu Recht als unrealistisch erscheint. Insgesamt ist es das
Anliegen dieses Lektiireprinzips, ,das Werk eines Autors in den Mittelpunkt
der Betrachtung zu stellen: den kunstvollen Aufbau, die verwendeten Sprach-
und Stilmittel, die Metaphorik, die Gedankenfiihrung, die Argumentations-
struktur, den in diese Form gegossenen Aussagegehalt“!®%.

157 HANs-JoACHIM GLUCKLICH (1979b), 6.

158 HANs-JoAcHIM GLUCKLICH (1979b), 6.

159 FRIEDRICH MAIER (1984), 142.

160 cf. Kapitel VIL 1. 2, 356.

161 FRIEDRICH MAIER (1982b), 68.

162 FRIEDRICH MAIER (1984), 142f. Gleichwohl wird auch eine themenorientierte Autoren-
lektiire fiir sinnvoll erwogen, bei der die Auswahl aus dem Werk eines Autors thematisch
gebunden sein (cf. FRIEDRICH MAIER (1982), 69) und vor allem die Wirkungsgeschichte
eines Werkes miteinbezogen werden kann. Allerdings solle ,,Bilderbogenlektiire ver-
mieden werden, und wenn Texte verschiedener Autoren verwendet werden, sollten sie
im Stil nicht zu sehr voneinander abweichen.“ (HANsS-JoACHIM GLUCKLICH (1979b), 6)
Wie man an zahlreichen Schultextausgaben erkennen kann, hat gerade die thematisch
orientierte Autorenlektiire in der Mittelstufe einen beachtlichen Umfang erreicht. Ins-
besondere Reihen wie Antike und Gegenwart (C.C. Buchner), Exempla (Vandenhoeck &
Ruprecht) und die Modelle fiir den altsprachlichen Unterricht (Diesterweg) liefern hier-
fir zahlreiche Beispiele. Auch in Lehrplinen der Mittelstufe findet sich thematisch
ausgerichtete Autorenlektiire, so z.B. in den Vorliufigen Richtlinien und Lebrplinen fiir
das Gymnasium, Sekundarstufe 1, Latein aus Nordrhein-Westfalen (1978); dort steht die
Caesarlektiire in den Klassen 9 bzw. 10 unter dem Thema ,Caesars bellum Gallicum als
Typus romischer Machtpolitik und Versuch ihrer Selbstrechtfertigung®. (55)
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Vor diesem Hintergrund kann es nicht verwundern, dass sich in der Sekun-
darstufe I ,die Hauptlektiire im klassisch-antiken Bereich bewegen und aus
zentralen Werken“'®® bestritten werden soll. FRIEDRICH MAIER zihlt hierzu
aufgrund einer Lehrplananalyse aus dem Jahr 1982 Nepos, Caesar, Cicero,
Phaedrus, Ovid sowie Plautus und Terenz.'** In dhnlicher Weise zihlt HANS-
JoAcHIM GLUCKLICH in einem Grundsatzartikel Caesar, Ovid, Catull, rhetori-
sche Texte von Cicero und Terenz zum Kernbestand der Mittelstufenhaupt-
lektiire.'® Etwas weiter gefasst ist das Autorenspektrum der Sekundarstufe I
im Handbuch zum Lateinunterricht: Dort finden sich programmatische Artikel
zu Phaedrus, Nepos, Terenz, Caesar, Cicero, Ovid, Plautus, Catull, Curtius Ru-
fus, Plinius, Tibull, Martial sowie zu Texten iiber die Germanen, zur Legenda
Aurea, zu den Carmina Burana und zur Vulgata-Lektiire. Insgesamt besteht
der Autorenkern, der noch um zahlreiche Zusatzautoren!®®
kann, zum tiberwiegenden Teil aus dem, was man ungeachtet einiger Erweite-

erginzt werden

rungen bzw. Gewichtsverschiebungen etwa zugunsten der Dichtung als tradi-
tionellen Kanon klassischer Autoren der goldenen und silbernen Latinitit
bezeichnen kann und sich weitgehend mit den Vorschligen deckt, die etwa
Max KRUGER und GEORG HORNIG'®” in den fiinfziger Jahren machten.

Schliefdlich erweist sich der Blick in 19, seit 1976 veroffentlichte lateinische
Mittelstufenlehrpline!®® (Latein als zweite Fremdsprache, 9 und 10. Klasse) als

163 HANs-JoacHIM GLUCKLICH (1979b), 6.

164 cf. FRIEDRICH MAIER (1982b), 74.

165 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1979b), 12ff.

166 FRIEDRICH MAIER (1982b), 74, nennt folgende Autoren, bei denen das neulateinische Ele-
ment freilich noch fast véllig fehlt: ,Prosa: Gellius, Valerius Maximus, Curtius Rufus,
Plinius, Petron, Einhard, Legenda Aurea, Gesta Romanorum, Paulusreden, Texte aus dem
Alten und Neuen Testament, lokalhistorische Texte. Dichtung: Catull, Martial, Hymnen
des Mittelalters, Carmina Burana.“

167 MAx KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 205ff., schlagen fiir L2 folgende Autoren vor:
Caesar (O III), Caesar, Cicero, (Reden), Phaedrus, Martial (nur weniges) (U II); Sallust,
Ovid, Martial (O II); mittelalterliche Lektiire hilt KRUGER fiir wenig sinnvoll, da am neu-
sprachlichen Gymnasium fiir so etwas die Zeit fehle. Grundsitzlich ist sein Kanon klas-
sisch-rémisch orientiert; eine Ausweitung auf weitere Phasen der Latinitit sei nur als
»Erginzung® maoglich. (69)

168 Insgesamt wurden folgende Lehrpline ausgewertet, die einen reprisentativen Uberblick
iiber das Autorenspektrum in der Mittelstufe ermdglichen und z.T. erst kurz nach 2000
publiziert wurden: Baden-Wiirttemberg (1984, 1994), Bayern (1978, 1979, 1991, 2004);
Berlin (1990), Brandenburg (1992, 2002), Hessen (1976, 1985, 2002; die Hessischen Rah-
menrichtlinien von 1976 und 1985 machen bis auf eine Ausnahme fiir L2 keine Anga-
ben zu den Autoren. Daher werden an dieser Stelle die Autorenvorschlige fiir L1 bertick-
sichtigt), Niedersachsen (1980), Nordrhein-Westfalen (1978, 1993), Rheinland-Pfalz (1984),
Sachsen (1992), Schleswig-Holstein (1997), Thiiringen (1991, 1999).
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besonders aufschlussreich im Hinblick auf die erstaunliche Fortwirkung des
traditionellen Lektiirekanons: Zunichst ist die Fiille der Autoren von Antike bis
Neuzeit erstaunlich vielfiltig, sodass man auf den ersten Blick durchaus von
einer Erweiterung des traditionellen Kanons sprechen kann. Immerhin 79% aller
Lehrpline sehen die Lektiire mittellateinischer Texte vor. Diese auf den ersten
Blick beeindruckende Zahl sollte jedoch nicht zu dem Schluss verleiten, dass
mittelalterliche Literatur im Zentrum der Lektiire stiinde: Zwar finden sich
neben allgemeinen Hinweisen ohne nihere Autorenspezifizierung auch kon-
krete Lektiirevorschlige zum Archipoeta, zu Caesarius von Heisterbach, den Car-
mina Burana bzw. zur Vagantendichtung, zu Einhard, den Gesta Romanorum,
der Legenda aurea, Notker Balbulus, Waltharius und lokalhistorischen Texten.
Allerdings ist die Hiufigkeit dieser Autoren stark eingeschrinkt: Ein thema-
tisch genau eingegrenzter mittellateinischer Autor bzw. Text erscheint nimlich
im Durchschnitt nur in knapp 16% der untersuchten Lehrpline. Ausnahmen
von der Regel bilden die Carmina Burana / Vagantendichtung (52%) sowie die
Gesta Romanorum (32%) und lokalhistorische Texte (21%). Noch geringer ist
der Anteil von Autoren aus dem Humanismus und der Neuzeit: Lediglich 42%
der Lehrpline geben tiberhaupt Moglichkeiten zu einer derartigen Lektiire;
dezidiert ausgewiesene Autoren (z.B. Heinrich Bebel, Thomas Morus, Piccolo-
mini, Septlveda, Las Casas und Vespucci) erscheinen dabei durchschnittlich
nur in 9,7% der untersuchten Lehrpline, spielen somit eine Nebenrolle. Allein
Erasmus findet sich in 21% der Lehrpline, allerdings erst seit den neunziger
Jahren und vor allem in den neuesten Vorschriften aus Bayern (2004), Bran-
denburg (2002), Nordrbein-Westfalen (1993) und Schleswig-Holstein (1997).
Das eigentliche Zentrum der Mittelstufenlektiire liegt jedoch bei Autoren der
goldenen und silbernen Latinitit, die zum traditionellen Grundbestand des
Lateinunterrichts gehéren: Im Bereich der Prosa dominiert Caesar, der in allen
Lehrplinen zur Lektiire vorgesehen ist, wobei das Bellum Gallicum in 79% der
Lehrpline explizit genannt wird. Es folgen Nepos (84%), Cicero (Reden: 58%,
Briefe: 32%), Plinius und Gellius mit jeweils 37% sowie Curtius Rufus mit 21%.
Eine Neuerung stellt die Vulgata mit knapp 53% dar, die vor allem in den acht-
ziger und neunziger Jahren als wichtige Lektiire etabliert werden konnte. Wei-
tere Prosaiker wie Augustinus, Hyginus, Livius, Petronius, Sallust oder Seneca
spielen hier noch keine Rolle. Im Bereich der Dichtung liegt der Schwerpunkt
ebenfalls bei einigen wenigen Klassikern der rémischen Literatur: Phaedrus
(84%), Ovid (insgesamt 84%, davon Metamorphosen 63% und ars amatoria
21%), Martial (58%), Catull (47%), Terenz (47%) und Plautus (37%).

Der Gesamtbefund ist somit eindeutig: Zwar kann man feststellen, dass das
Lektiirespektrum in Richtung Mittelalter und Neuzeit erweitert wurde und
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dass das Gewicht der Dichtung insgesamt gestiegen ist — Catull hat sich vom
etwas delikaten Oberstufen- zum motivatorisch wichtigen Mittelstufenautor
gewandelt; Terenz und Plautus haben reiissiert als Alternative zu Caesar'®® -
und auch die sprachlich leichte, kulturhistorisch zentrale Vulgata findet
erstaunlich intensive Beriicksichtigung. Insgesamt ergibt sich jedoch ein er-
driickendes Ubergewicht klassischer Autoren wie Caesar, Nepos, Cicero und
Ovid, die schon in den fiinfziger und sechziger Jahren zum Lektiirekanon des
Lateinunterrichts der Mittelstufe gehorten. Von einer Auflésung des Kanons
kann also nicht die Rede sein, sondern eher von einer sehr behutsamen Erwei-
terung bei gleichzeitiger Fortschreibung eines traditionellen Kernbestandes.
Dieser Befund deckt sich tibrigens mit einem Eindruck FRIEDRICH MAIERS aus
den achtziger Jahren, dass man im Bereich der Mittelstufenhauptlektiire ,,ohne
Zweifel von einer neuen Kanonisierung der lateinischen Literatur in der Schu-
1le“!70 sprechen konne. Sollte etwa eingetroffen sein, was KLAUS WESTPHALEN
schon 1975 befiirchtete? Verschanzen sich die Altphilologen ,infolge der stin-
digen Stundenkiirzungen ... zusehends mehr hinter dem Altbewihrten“!”!? Mit
Sicherheit spielt ein traditionsorientiertes Beharrungsvermogen der Fachvertre-
ter eine nicht zu unterschitzende Rolle. Andererseits sollte man nicht {iber-
sehen, dass gerade in der Mittelstufe die Konzentration auf einen Kanon
,gro8er* Texte durchaus sinnvoll zu sein scheint. Hier spielen nicht nur die
oben schon erwihnten didaktischen und lernpsychologischen Griinde eine
Rolle, sondern auch die zentrale Aufgabe des Lateinunterrichts, die Schiiler in
die entscheidenden literarischen Traditionen Europas einzufithren und auf
diese Weise kulturelle Orientierung zu vermitteln. Dies gilt umso mehr vor
dem Hintergrund der sich seit den siebziger Jahren erstmals deutlich ab-
zeichnenden Tendenz zu kompakten Lehrgangsformen, die den Lateinunter-
richt auf die Klassen 7-11 bzw. 6-10 beschrinken.!”? Da nur eine Minderheit
der Lateinschiiler die Gelegenheit wahrnimmt, im Rahmen der Oberstufe Ori-
ginallektiire zu betreiben, erhilt die Mittelstufenlektiire auf der Basis eines
Kanons, der Lehrer und Lerner strukturierende Orientierungshilfen bietet und
Garant fir literarische Qualitit ist, zusitzliches Gewicht fiir den gesamten
Lateinunterricht. Dies sollte freilich nichts mit einer Lektiire zu tun haben, die
in klassizistisch-affirmativer Manier den antiken Text zum normativen Vorbild

169 cf. Kapitel VIL 3. 2, 404f.

170 FrIEDRICH MAIER (1987), 152. Dagegen scheint in der Oberstufe die Ausweitung der
Autoren und Themen so weit fortgeschritten, dass, wie MAIER bemerkt, ,die Kanonisie-
rung infolge individueller Themenauswahl ... im Extremfall véllig aufgehoben werden®
konne. (153)

171 Kraus WESTPHALEN (1975b), 87.

172 cf. Kapitel V. 4. 1, 223f.
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erhebt. Entscheidend ist vielmehr, dass sich auch bei einer Lektiire der antiken
Klassiker, wie JOACHIM GRUBER zu Recht unterstrichen hat, ,das Kriterium des
JKlassischen* nicht allein aus werkimmanenter Analyse, sondern erst aus der
Rezeptions- und Wirkungsgeschichte dieser Texte“!” ergibt. Ferner geht es
nicht um einen starren Kanon des Sakrosankten; vielmehr liefert der Kanon
einen allgemeinen Orientierungsrahmen, innerhalb dessen durch eine Auswahl
der Autoren die Unterrichtsziele erreicht und die didaktisch notwendige Pas-
sung zwischen Leser und Text sichergestellt werden kann. Innerhalb des vor-
handenen Spektrums antiker Autoren scheint dies durchaus méglich, zumal
gerade das Gewicht der Dichtung und christlicher Texte gestirkt wurde.

Andererseits gilt auch festzuhalten, dass sich im Bereich der Mittelstufen-
hauptlektiire MANFRED FUHRMANNS Forderung nach Gleichwertigkeit spitanti-
ker, mittelalterlicher und neuzeitlicher lateinischer Literatur nicht erfiillt hat.
Dass in der Lektiirephase ausdriicklich , die gesamte Latinitit von Antike bis
Neuzeit“ in den Blick genommen und , wenigstens ein nachantiker Autor bzw.
Text zum Unterrichtsgegenstand“'”* werden muss, bleibt die Ausnahme. Die
vorgeschlagenen Autoren spielen insgesamt eine nur untergeordnete Rolle,
obendrein wirkt die vorgenommene Auswahl eher beliebig. Dieser Befund
kann nicht verwundern: Tatsidchlich vermisst man bisher eine ernsthafte Kanon-
diskussion zur lateinischen Literatur des Mittelalters und der Neuzeit als
Schullektiire, die anstelle stofflicher Beliebigkeit zu einem Rahmen bedeuten-
der Texte fithren wiirde, innerhalb dessen zentrale Ziele des Lateinunterrichts
als dem Schliisselfach der europiischen Tradition erfiillt werden kénnen. Diese
Tendenz zur Occasion zeigt sich vor allem im Bereich der Ubergangs- und
Interimslektiire, die insbesondere seit den neunziger Jahren in verschiedenen
Rethen (Transit, Studio, Clara) erheblich weiterentwickelt und inhaltlich diver-
sifiziert wurde und zur eigentlichen Domine mittel- und neulateinischer Texte
geworden zu sein scheint. So finden sich in der Reihe Transit, die durchweg
bearbeitete Texte bietet, Hefte zu Karl dem Grofden mit Texten von Einhard!”,
Piccolominis Liebesgeschichte von Euryalus und Lucretia'’® sowie Passagen aus
Petrus Alfonsis Disciplina clericalis'”. In der Reihe Studio, die laut Verlags-
titel ,Kleine lateinische Texte zur Unterhaltung, zum Nachdenken und Wei-
terlesen” liefert, ist die Vielfalt noch gréfer. Das Angebot umfasst u.a. Text-

173 JoacHM GRUBER (1987), 6.

174 Rahmenlebrplan Latein, Sekundarstufe I / Brandenburg (2002), 33.
175 JOSEF BURDICH (1998).

176 ANDREA KAMMERER (2000).

177 HeELMUT QUACK (1999).
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sammlungen zur mittelalter- und neuzeitlichen Geschichte Berlins und Bran-
denburgs'”® °, zum Bau des Kélner Doms'®, zur ersten Welt-
umsegelung'® und zu lateinischen Briefen eines Tiirkeireisenden aus der
frithen Neuzeit!82.

sowie Sachsens!”
181

VII. 2. 4 Thematische Lektiire in der Sekundarstufe Il:
Auflésung des Kanons?

Eine deutlich anders geartete Problemlage gilt es beim Lektiireunterricht in der
Sekundarstufe II zu berticksichtigen. Im Gegensatz zum Mittelstufenunterricht
gewann hier seit den siebziger Jahren ein Lektiireprinzip an Einfluss, das sich
von bisherigen Gestaltungsgrundsitzen des Lektiireunterrichts deutlich abzu-
setzen versuchte und insbesondere im Lateinunterricht nicht ohne nachhaltige
Auswirkungen auf den gewohnten Autorenkanon bleiben konnte. Anstelle der
traditionellen Autoren- bzw. Werklektiire spielte in der Diskussion um die cur-
riculare Neugestaltung der Sekundarstufe II die sog. ,thematische Lektiire®
eine herausragende Rolle. Es handelt sich hierbei um ein Lektiireprinzip, ,das
sich bei der Stoffauswahl im Gegensatz zur Autoren- / Werklektiire an tiber-
geordneten Themen orientiert“'®® und das bereits in den sechziger Jahren von
J. A. MAYER fiir das Lateinische entwickelt, in drei Heften des Altsprachlichen
Unterrichts dargestellt® und im Jahr 1970 fiir die Unterrichtspraxis in das
lateinische Lesebuch Pontes umgesetzt worden war. Die entscheidenden Im-
pulse zum Durchbruch als dem ,,dominierenden Lektiireprinzip“!® des Latein-
und auch Griechischunterrichts der Sekundarstufe II erhielt die thematische
Lektiire jedoch erst durch die allgemeine Curriculumreform. So war durch den
Beschluss der KULTUSMINISTERKONFERENZ vom 7.7.1972 zur Neugestaltung der
Oberstufe der thematische Unterricht zum Unterrichtsprinzip fiir alle Ober-
stufenkurse erklirt worden.'®® Im Rahmen dieser bildungspolitischen, von den
Grundsitzen der Curriculumtheorie bestimmten Rahmenvorgabe wirkte sich
insbesondere der Primat der Lernziele auf die didaktische Bewertung der the-
matischen Lektiire positiv aus: So setzen ,benennbare Lernziele festgesetzte

178 KARL-HEINZ GERHARDT / THOMAS GERHARDT (1999).
179 HANSJORG HOHNE (2000).

180 BERND MULLER (2000).

181 MANFRED KRETSCHMER (2001).

182 JURGEN BEHRENS (1998).

183 RAINER NICKEL (2001), 176.

184 cf. AU 3/1964, 4/1966 und 2/1969.

185 RAINER NICKEL (2001), 176.

186 cf. RAINER NICKEL (1979), 254.
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Leitlinien und Zentralthemen voraus. Eine Angabe wie ,Platon, Apologie
geniigt auf keinen Fall mehr.“’®” Es wurde mit Nachdruck darauf hingewiesen,
dass die thematische Lektiire im Gegensatz zur traditionellen Autoren- bzw.
Werklektiire dem curricularen System angemessen sei, in welchem ,die Struk-
turierung der Stoffe nach auflerhalb des Faches liegenden Zielen® ausgerichtet
wird. Dementsprechend erschlieflen , Texte aus verschiedenen Werken und
Epochen ... das von den Zielen her festgelegte Thema. Daf§ Thema und Werk
koinzidieren, ist ein sehr seltener Gliicksfall.“!%% Zudem wurde auch auf die
Bedeutung des exemplarischen Lernens hingewiesen, dem seit den sechziger
Jahren in der erziehungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskus-
sion besondere Aufmerksamkeit'® gewidmet und dem von der altsprachlichen
Fachdidaktik in dieser Zeit auch einiges Interesse'” entgegengebracht worden
war. Fiir die Gestaltung der thematischen Lektiire ist das exemplarische Prinzip
besonders geeignet: ,,Denn hier wird nur an den Texten gearbeitet, die sich ein-
deutig auf ein klar definiertes, didaktisch relevantes Thema beziehen. Die
Texte ermdglichen eine exemplarische Einfiithrung in ein bestimmtes Thema,
das seinerseits wieder exemplarisch ist fiir einen bestimmten Denkbereich ...
Diese Art der Lektiire geht also von einem gréferen Ganzen aus, das vom ein-
zelnen Exemplum her zu erschliefSen ist.“!*!

Selbstverstindlich wurden fiir die Férderung der thematischen Lektiire auch
fachbezogene Griinde geltend gemacht, die vor allem im Zusammenhang mit
den Bemiithungen um eine wirksame bildungspolitische Legitimation des alt-
sprachlichen Unterrichts beachtet werden miissen. So weisen die Befiirworter
der thematischen Lektiire mit besonderem Nachdruck darauf hin, dass die The-
menorientierung wichtige Inhalte der Antike fiir den Unterricht erschliefSe, die
bisher nicht an einem der klassischen Schulautoren behandelt werden konn-

187 KARL BAYER (1971a), 12.

188 FRIEDRICH MAIER (1975a), 65.

189 Der Begriff, erstmals vom Physikdidaktiker MARTIN WAGENSCHEIN im Jahr 1950 in die
Diskussion eingefiihrt, stellt nach RUDOLE KEcK (1973) ,,den zentralen ,terminus techni-
cus‘ einer Theorie der Auswahl von Lehrinhalten ... dar. Das schulische Lernen, das durch
das Anwachsen von Informationen in den einzelnen Fichern zunehmend unter erschwe-
rende Bedingungen gestellt ist, steht vor der Notwendigkeit sowohl der Beschrinkung
des Umfangs wie der Vereinfachung ihrer Komplexitit.“ (233); weitere Grundlagenlitera-
tur bei RAINER NICKEL (*1978), 233, Anm. 48.

190 RAINER NICKEL (?1978), 194; NICKEL fiihrt verschiedene Literaturhinweise zu diesem
Thema auf, so z.B. JOSEF A. MAYER (1964b) und ALBERT KLINZ (1966). NICKEL weist zu
Recht darauf hin, dass im altsprachlichen Unterricht bei der unumgiinglichen Auswahl
der Texte ,seit je her” nach dem exemplarischen Prinzip verfahren werde. (194)

191 RAINER NICKEL (*1978), 216.
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ten'??, also z.B. die Sklavenfrage, verschiedene Gebiete der griechischen Philo-
sophie (Vorsokratiker, Sophistik, Platonismus, Kyniker usw.), Rom und Grie-
chenland oder Rom und die Christen. Vor allem aber erleichtere das themati-
sche Prinzip die Herstellung von existentiell bedeutsamen Gegenwartsbeziigen
sowie einen unmittelbaren und multiperspektivischen Problemzugang, férdere
das Problembewusstsein der Schiiler und zeitige daher eine insgesamt positive
motivatorische Wirkung.'”” Daher soll die Textauswahl ganz wesentlich vom
Gegenwartsbezug bestimmt werden: So bemerkt JOSEF A. MAYER: ,,Unser Aus-
gangspunkt ... sind bestimmte Fragen, die der Jugendliche ... sich, andern, der
Gesellschaft, der Welt aus seiner Lebenssituation heraus stellt.“’** Auch
GLUCKLICHS detaillierte Kritierien zur Themenfindung zeigen dieses Merkmal
in ausgeprigter Weise: ,, Themen lassen sich ... vorwiegend gewinnen (1) aus
fortdauernden anthropologischen und soziologischen Gegebenheiten (z.B.
Machtstreben, Rivalitit, Liebe, Tod); (2) aus grundlegenden, noch anwendbaren
Ansichten, Einrichtungen und Fihigkeiten der Rémer (z.B. Staatskunst, Rhe-
torik, Philosophie); (3) aus der Kontrastierung von Unterschieden zwischen den
Textinhalten und ihrer Pragmatik und heutigen Verhiltnissen (z.B. Funktion
und Grenzen von Wertbegriffen); (4) aus dem Nachleben eines Autors und
eines Werkes aufgrund seines grundlegenden Inhalts oder seiner attraktiven
Form (z.B. verschiedene Dichtungen, historische oder philosophische Werke);
(5) aus der Bedeutung antiker Ereignisse und Personlichkeiten, die zu Sinnbil-
dern geworden sind (z.B. Caesar fiir den Machtmenschen und Politiker).“!>

192 cf. FRIEDRICH MAIER (1984), 144.

193 OTTO SCHONBERGER (1975), 53, hat diese Vorziige klar verstindlich zusammengefasst:
»Hier ist einmal der Vorteil, daff man von dem Problem, das man sich gestellt hat oder
das sich stellt, unmittelbar ausgehen kann. Hinzu kommt, daf8 es méglich ist, in klarer
und deutlicher Weise das Lernziel darzustellen. Dies ist natiirlich ein grofler didaktischer
Vorteil. Es ist auch ein bedeutender methodischer Vorteil, denn man besitzt einen die
Schiiler ansprechenden und sie geradezu packenden Einstieg in Problem und Text. Auch
bei der Lektiire selbst kann man sich dem Text gegeniiber vielleicht freier bewegen, muf3
nicht 4dngstlich an ihm kleben. Zugleich kann man den Text an ,moderne‘ Fragen an-
schlieflen, kann ihn also leichter aktualisieren. Es wird auch bei einem untersuchten
Problem leichter méglich sein, Kritik an den antiken und den verglichenen modernen
Positionen zu iiben. Hier kénnte der Schiiler ein gewisses Problembewuftsein, vielleicht
sogar ein stirkeres Selbstbewufitsein gegeniiber dem Text gewinnen.®

194 JOSEF A. MAYER (1972b), 126.

195 HANSs-JOACHIM GLUCKLICH (1978a), 142.
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In diesem Zusammenhang wird die besondere Leistungsfihigkeit des themati-
schen Prinzips zur Férderung von historischer Kommunikation'” betont, da es
»die Perspektive der geschichtlichen Entwicklung und Uberlieferung“197 eroff-
ne: ,Das Thema ist sozusagen das Code-Wort der historischen Kommunika-
tion.“!”® Mit Hilfe der Themen soll vor allem die Prisenz der Antike in der
Gegenwart verdeutlicht und auch eine wirkungsgeschichtliche Analyse ermog-
licht werden.'® Zu Recht hat daher KLAUS WESTPHALEN das thematische Prin-
zip als ,den Durchbruch nach vorn“®
bezeichnet. Thematische Arbeit soll jedoch nicht nur ,auf anthropologischer
Strukturidentitit und ... historischer Kontinuitit beruhen, sondern auch
durch eine ,Auseinandersetzung mit den Unterschieden“?!, um z.B. kritische
Distanz zur Gegenwart zu entwickeln und die Antike als Gegenbild wahrzu-
nehmen. An dieser Stelle wird deutlich, dass gerade das thematische Prinzip als
entscheidendes Mittel begriffen wurde, um die vielfiltigen existentiell bedeut-

von der Antike in die Gegenwart

samen Ziele schulischer Interpretation erreichen zu kénnen, auf die an anderer
Stelle®®* bereits genau eingegangen wurde. Aus diesen Primissen ergeben sich
schwer wiegende Folgen fiir die didaktische Bedeutung des Kanons: Die litera-
rische und sprachliche Klassizitit eines vom Kanon festgelegten Autors kann
nach der didaktischen Theorie keine entscheidende Rolle mehr fiir die Textaus-
wahl spielen. Die Lektiireauswahl hat sich in erster Linie nach dem jeweiligen
Lernziel zu richten, und die Beriicksichtigung eines oder mehrerer Autoren
wird nach ihrem Beitrag fiir eine bestimmte Themenstellung bestimmt, obwohl
natiirlich darauf hinzuweisen ist, dass es sich um literarisch bedeutsame Texte
handeln muss. Zudem erfordert der starke Gegenwartsbezug eine flexible Ent-
wicklung von Unterrichtsprojekten, fiir die ein fester Autorenkanon als hin-
derlich eingestuft wurde.?*® Folgerichtig konnte KLAUS WESTPHALEN bemerken:
,Auf einer thematisch orientierten Oberstufe kann es keinen Lektiirekanon

mehr geben.“?*

196 cf. Kapitel VIL 1. 2, 356.

197 RAINER NICKEL (1979), 256.

198 RAINER NICKEL (1979), 256f.
199 cf. RAINER NICKEL (1979), 257f.
200 Kraus WESTPHALEN (1975b), 93.
201 RAINER NICKEL (1979), 258.

202 cf. Kapitel VIL 1. 2, 346 ff.

203 cf. RAINER NICKEL (1979), 259.
204 KrAus WESTPHALEN (1975b), 94.
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Insgesamt fiihrte das Konzept der thematischen Lektiire seit den siebziger Jah-
ren zu einer umfangreichen Publikation von Unterrichtsvorschligen und Schul-
textausgaben fiir den Latein- und (in deutlich geringerem Umfang) fiir den
Griechischunterricht. Hierzu zihlen die thematischen Oberstufenreihen wie
Fundus (Auer) und Fructus (Ploetz); fiir Mittelstufe und Sekundarstufe II bie-
ten ebenfalls Reihen wie Altsprachliche Textausgaben-Sammlung (Klett), Antike
und Gegenwart (C.C. Buchner), Exempla (Vandenhoeck & Ruprecht) sowie
Modelle fiir den altsprachlichen Unterricht (Diesterweg) verschiedene Ausga-
ben zur thematischen Lektiire. Im Vordergrund dieser Publikationen stehen
Themen, die sich weniger auf einen Zentralautor konzentrieren, sondern die
Beriicksichtigung mehrerer Autoren unerlisslich machen (zumeist unter Hin-
zuziehung weiterer deutscher Sekundirtexte). Dies gilt z.B. fiir Textausgaben
wie ,,Rémische Philosophie“?®”, ,Satire, Spott und Ironie in der lateinischen

«206 «207

Literatur“?®, Poesie als Sprach- und Lebensform oder ,Politeia - Der

Mensch in der Reflexion iiber seine Lebensgestaltung“?%.

Trotz dieser z.T. fast euphorisch wirkenden Wiirdigungen des thematischen
Prinzips und seiner enormen Auswirkungen auf die Produktion von Unter-
richtsvorschligen und Schultextausgaben gehért dieses Thema zu den wohl
umstrittensten Diskussionspunkten bei der Neugestaltung des Lektiireunter-
richts der Oberstufe. Gegen die Einfithrung der thematischen Lektiire erhob
sich von vielen Seiten lautstarker Protest, und zwar in Fortbildungsveranstal-
tungen ebenso wie in zahlreichen Publikationen. Ausgangspunkt ist eine
grundlegende Schwierigkeit der thematischen Lektiire, auf die WERNER SUER-
BAUM treffend hingewiesen hat: ,Der Primirtext befindet sich also in einem
Spannungsfeld zwischen verschiedenen Anspriichen: auf der einen Seite das
zunichst von auflen herangetragene Thema, das sich allerdings ... mit einem

nicht unwesentlichen Aspekt des Werkes selbst deckt - auf der anderen Seite
das Recht des Textes als Ganzheit selber. Das sind Skylla und Charybdis ...“**

205 JURGEN BLANSDOREF / EBERHARD BRECKEL (1978); die Ausgabe umfasst lateinische Haupt-
texte von Boethius, Cicero, Lukrez, Paulus, Quintilian, Seneca, Tacitus und Thomas von
Aquin.

206 MANFRED KERLER (1993); die Ausgabe umfasst Texte von Apuleius, Catull, Erasmus,
Horaz, Martial und Petronius.

207 FRIEDRICH BURKHARDT / HORST REIS (1977); die Ausgabe umfasst Texte von Caesar,
Catull, Cicero, Ennius, Horaz, Livius, Martial, Ovid, Plinius, Tacitus, Vergil sowie aus
den Carmina Burana.

208 HERBERT ZIMMERMANN (1984); die Ausgabe umfasst Texte von Platon (Menon, Nomoi,
Phaidros, Politeia, Politikos, Symposion, Theaitet, Timaios), Diogenes Laertios, Philodem,
Epikur, Marc Aurel, Epiktet und Diodor.

209 WERNER SUERBAUM (1976), 34.
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Dieser nicht aus der Welt zu schaffende Grundkonflikt wurde in verschiede-
nen Diskussionsbeitrigen (auch von Befiirwortern der thematischen Lektiire) in
drei zentrale Argumentationskomplexe differenziert und beriihrt zugleich die
Kanonfrage:

® Es wird zu Recht auf die Gefahr hingewiesen, dass die thematische Lektiire
durch den Primat von auflen herangetragener Lernziele die Austauschbar-
keit der Stoffe fordere, zwangsldufig die historische und literarische Indivi-
dualitit des Textes vernachlissige und damit zur Auflésung des Lektiire-
kanons fithre. ALBERT VON SCHIRNDING hat dieses Manko in klare Worte
gefasst: ,Die Stoffe sind austauschbar geworden ... Hauptsache: das Lernziel
ist inhaltlich ,abgedeckt‘. Die Texte biifSen ihre individuelle Einzigartigkeit,
ihre ,Aura‘ ein, sie verfliichtigen sich zu bloflen Mitteln, die mir zur Ver-
figung stehen, die ich heranziehe oder beiseite lasse.“*? Insgesamt bestehe
die Moglichkeit, ,die historischen Bedingungen, unter denen Literatur ent-
steht, iiberliefert und rezipiert wird, aus dem Blickfeld zu verlieren und die
spezifische Eigenart von Autor und Werk einer ausschlieSlich problem-
orientierten Systematisierung zu opfern“*'!. RAINER NICKEL, der sich als
einer der profiliertesten Befiirworter des thematischen Prinzips gegen einen
festen Lektiirekanon ausgesprochen hatte, befiirchtet sogar die , Ausschal-
tung des Historisch-Individuellen“?'2.

® Die Kritiker erwarten durch die Vernachlissigung des Historisch-Individu-
ellen oberflichliche Interpretationsergebnisse, die den eigentlichen Inten-
tionen des Textes nicht gerecht werden und keinen Informationswert bie-
ten, der auch wissenschaftlichen Anspriichen standhalten kann. Tatsichlich
kann es zu einer folgenschweren Vernachlissigung der Mikrostruktur des
Textes kommen: ,,Anstelle eines Uberblickes tiber ein Problem in der Antike
kann die Gefahr des oberflichlichen Redens iiber etwas nach der Lektiire
von fiinf Textstellen treten. Der Text kann unter Umstinden nicht genau
genug betrachtet werden, besonders deshalb, weil er unter Umstinden aus
dem Zusammenhang genommen und nur unter einem Blickwinkel betrach-
tet wurde.“?"> Noch schirfer kritisiert RAINER NICKEL die unbefriedigenden
Ergebnisse einer thematischen Lektiire, die einen Text ausschliefflich unter
einer didaktisch motivierten Fragestellung auszuwerten versucht und im
schlimmsten Falle nur zusammenhanglose Belegstellen fiir eine ,Prébchen-

210 ALBERT VON SCHIRNDING (1975), 50.

211 RAINER NICKEL (*1978), 216.

212 RAINER NICKEL (?1978), 216.

213 OTTO SCHONBERGER (1975), 53; cf. PAUL HOHNEN (1980), 336.
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lektiire‘ liefert: ,,Der Informationswert einer derartigen Stellensammlung
muf$ als hochst fragwiirdig angesehen werden. Denn dadurch daf§ man das
Material zu einem tibergeordneten Thema aus einem polythematischen
Kontext seziert und einseitig akzentuiert, wird die gedankliche Struktur des
Textes zerstort, und die isolierten Stellen erhalten einen vom Autor nicht
intendierten Aussagegehalt. Unter diesen Bedingungen ist eine Lektiire
antiker Texte nicht mehr zu begriinden, geschweige denn zu verantwor-
ten.“?! Verstindlicherweise wird darauf hingewiesen, dass im Gegensatz zu
einem Lektiirekanon, dessen literarische und inhaltliche Qualititen iiber die
Bediirfnisse der Aktualitit hinausweisen, ein schnelles Veralten bestimmter
Themen nicht ausgeschlossen werden kann, wenn sie sich in allzu ober-
flichlicher Weise an nur kurzfristig bedeutsamen Modethemen orientie-
ren.’’® SchliefSlich ist durch die bei einer disparaten Stellenlektiire unver-
meidliche Kombination verschiedener Sprachstile eine Uberforderung der
Schiiler wahrscheinlich.

® Mit besonderem Nachdruck wird auf die Gefahr aufmerksam gemacht, dass
sprachlich-literarische Lernziele in unvertretbarer Weise vernachlissigt wer-
den kénnen. Das wohl schirfste Urteil wurde von WERNER SUERBAUM
ausgesprochen, der die thematische Lektiire als ,zutiefst a-literarisch“*'
bezeichnet hat. SUERBAUM erwartet durch das thematische Prinzip ,ein Ver-
werfen der Lektiire eines literarischen Werks“?!”. Durch den von ihm kons-
tatierten Ausschluss literarisch-dsthetischer Lernziele komme es zwangs-
liufig zum Ende der Ganzschriftlektiire und zu einer ,Ignorierung der
,great books‘ der Antike“?'8, d.h. zu einer Aufldsung des iiberlieferten Lek-
tiirekanons, ohne dafiir freilich gleichwertigen Ersatz zu schaffen. Wenn in
der Tat kein Wert darauf gelegt wird, auch im Rahmen der thematischen
Lektiire die Einheit von sprachlicher Form und Inhalt zu beachten, kann der
Inhalt auch durch Ubersetzungen erschlossen werden, was jedoch fiir die
Legitimation der Ficher Latein und Griechisch als Fremdsprachenunterricht
ausgesprochen schidlich ist.

Diese berechtigten kritischen Hinweise blieben nicht ohne Einfluss auf die
Ergebnisse der didaktischen Diskussion und fiihrten insgesamt zu einer prag-
matischen Kompromisslinie, um der Individualitit von Autor und Werk ge-

214 RAINER NICKEL (?1978), 221.

215 cf. KARL BAYER (1971a), 12.

216 'WERNER SUERBAUM (1975), 60.

217 WERNER SUERBAUM (1975), 64.

218 WERNER SUERBAUM (1975), 64; ebenso C. JoOACHIM CLASSEN (1979), 10f.
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recht zu werden. So muss tatsichlich schon bei der Auswahl der Texte darauf
geachtet werden, dass sie nicht allein exemplarisch fiir ein Thema, sondern auch
fiir den Text in seiner individuellen Form sind. Es darf nimlich nicht der Ein-
druck entstehen, ,als sei die Originallektiire im Rahmen der Auseinanderset-
zung mit dem Thema ein im Grunde iiberflissiger Umweg. Das Thema ist
stets aus der historisch-individuellen Form des originalen Werkes heraus zu
erarbeiten, das von einem bestimmten Autor mit einer bestimmten Absicht in
einer bestimmten Situation verfaf§t worden ist.“*'* Auf dieser Grundlage hat
RAINER NICKEL vier griffige Kriterien fiir eine sinnvolle thematische Lektiire
erstellt: Grundsitzlich muss eine ,,thematische Identitit“ zwischen Thema und
Text vorliegen. Diese Identitit kann am leichtesten durch weit gefasste Themen
nachgewiesen werden. Die thematische Lektiire bleibt somit den Intentionen
des Autors verpflichtet und berticksichtigt folgerichtig ,die Funktion des The-
mas im Rahmen der inhaltlich-formalen Ganzheit des Textes“??°. SchliefSlich
erfordert die thematische Lektiire inhaltlich geschlossene und tiberschaubare
Texte, jedoch keine zersplitterte ,Prébchenlektiire’. So spricht nach NICKEL alles
daftir, ,daf$ die Lektiire nach tibergeordneten Themen am ehesten als Ganz-
schriftenlektiire didaktisch und fachwissenschaftlich zu vertreten ist“#?'. Eine
zu weit diversifizierte Lektiire thematisch zusammenhingender Texte unter-
schiedlicher Autoren wird somit zu Recht als problematisch eingestuft. Selbst
NICKEL als mafigeblicher Vertreter des thematischen Prinzips favorisiert eine
Integration von thematischer und Autorenlektiire, um die Vorteile beider Lek-
tiireprinzipien in didaktisch sinnvoller Weise zu verbinden, ohne jedoch die
grundsitzliche Dominanz des thematischen Prinzips in Frage zu stellen. In die-
sem Zusammenhang kann dann auch der bisherige Kanon klassischer Autoren
sinnvoll in das thematische System eingebunden werden. FRIEDRICH MAIER
empfiehlt nimlich auch fiir die thematische Lektiire in der Oberstufe ,eine
Konzentration auf den klassischen Kanon der Autoren, der ja die Kristallisa-
tionskerne des antiken Denkens umfafit“. Um diesen zentralen Kern ,gruppie-
ren sich Texte aus anderen Epochen, auch und gerade aus den spiteren Epo-
chen. Wie anders liefle sich die problem- und wirkungsgeschichtliche
Kontinuitit der jeweils im Modell erfafSten antiken Sachen, Motive oder Ideen
mit einigermafSen nachhaltigem Effekt zu BewufStsein bringen?“**? Allerdings
blieb dieser integrative Kompromissansatz nicht unumstritten: So forderte z.B.
PAUL HOHNEN dazu auf, ,grundsitzlich der Einzelschrift- bzw. Autorenlektiire

219 RAINER NICKEL (1979), 254.
220 RAINER NICKEL (*1978), 222.
221 RAINER NICKEL (?1978), 223.
222 FRIEDRICH MAIER (1975b), 76.
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ithren Vorrang zu belassen, die Textauswahlen aber so zu treffen, dafd fiir eine
Thematisierung geeignete Stellen dabei anvisiert und gelegentlich mit wenigen
Paralleltexten konfrontiert werden“*?.

Natiirlich bleibt nun die Frage zu kliren, inwieweit sich diese so unterschied-
lichen Standpunkte auf die Unterrichtspraxis ausgewirkt haben und welchen
Stellenwert wir dem Kanon zumessen diirfen. Da keine verlisslichen empiri-
schen Untersuchungen tiber die tatsichlichen Lektiiregewohnheiten vorliegen,
geben die Lehrpline wertvolle Hinweise.””* Auch hier wird die Tendenz zu
einer eher pragmatischen Integration verschiedener Lektiireprinzipien deutlich
spiirbar. Zweifelsohne ist die thematische Lektiire zu einem entscheidenden
didaktischen Element der Unterrichtsplanung und -gestaltung in der Sekundar-
stufe II avanciert. Gleichwohl bildet sie nicht das einzige Lektiireprinzip: Man
findet in einigen Lehrplinen ein gleichberechtigtes Nebeneinander aus thema-
tischer, Autoren- und Gattungslektiire, zwischen denen der Lehrer auswihlen
kann.”” Beispielsweise werden im Berliner Lehrplan im zweiten Kurshalbjahr
(L2) unter dem Rahmenthema ,Sprache als Kunstwerk“*?® Autorenlektiire zu
Catull und Horaz, Gattungslektiire zu Drama und Epigramm sowie Lektiire-
vorschlige (mit vielfiltigen Stellenangaben) zu den Themen Krieg und Frieden,
Sklaverei, Individuum — Gesellschaft — Macht, Augusteisches Zeitalter, Die
Frau in der Antike und Grenzsituation Tod angeboten.

Die Mehrzahl der untersuchten Lehrpline ist jedoch vorrangig thematisch
organisiert, ohne Elemente der Autoren- bzw. Gattungslektiire von vornherein
auszuschliefSen. Einerseits kann man eine klare Unterordnung der Autorenlek-

223 PAUL HOHNEN (1980), 344.

224 Im Bereich des Lateinischen wurden insgesamt 18 Lehrpline fiir die Sekundarstufe IT aus-
gewertet: Baden-Wiirttemberg (1984, 1994), Bayern (1976, 1991, 2003); Berlin (1984,
1994), Brandenburg (1992), Hessen (1991, 2002), Niedersachsen (1982), Nordrhein-West-
falen (1973, 1981, 1999), Rheinland-Pfalz (1983), Sachsen (2001), Schleswig-Holstein
(2002), Thiiringen (1999). Die Untersuchung zum Griechischunterricht umfasst 16 Pline:
Baden-Wiirttemberg (1984, 1994), Bayern (1977, 1978, 1991); Berlin (1991), Brandenburg
(1992), Hessen (1991), Niedersachsen (1984), Nordrhein-Westfalen (1981, 1999), Rhein-
land-Pfalz (1983, 1998), Sachsen (1992), Thiiringen (1991, 1999). Im Folgenden werden
die bibliographischen Zitationen der Lehrpline bewusst knapp gehalten (nur Nennung
des Bundeslandes mit Jahres- und Seitenzahl), um aufgrund der Fiille der Belege eine
tibersichtliche Darstellung zu erméglichen.

225 Dieses Phinomen findet sich in den Lehrplinen von Baden-Wiirttemberg (1984, 1994),
Berlin (1984, 1994), Brandenburg (1992), Nordrhein-Westfalen (1973), Sachsen (2001),
Thiiringen (1999).

226 Berlin (1994), 54ff.
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tiire unter das thematische Prinzip entdecken, und zwar aus didaktischen und
motivatorischen Griinden. So heifSt es beispielsweise in den hessischen Kurs-
strukturplinen: ,Der Unterricht auf der gymnasialen Oberstufe ist themen-
orientiert, d.h. Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung ist auf jeden Fall das
Thema, auch dann, wenn ein Autor oder ein literarisches Genos ... dem Unter-
richt zugrundegelegt wird. Durch die Entscheidung fiir das Thema wird eine
Schwerpunktbildung vorgenommen. Die Orientierung an einem Thema hat die
Funktion, zwischen der Schiilererwartung und dem Gegenstand zu vermitteln.
Aufler dieser Vermittlungsfunktion hat das Thema eine Motivationsfunktion.
Durch die Themenorientierung soll eine rein positivistisch angelegte Kennt-
nisnahme als unzureichend ausgeschlossen und eine Auseinandersetzung mit
dem Text als Bildungsvorgang eingeleitet werden.“?*” Somit ist es nicht ver-
wunderlich, dass in diesem Lehrplan immer wieder eine Fiille thematisch ver-
wandter Textstellen verschiedenster Autoren vorgeschlagen wird, die z.T.
erheblich iiber den traditionellen Autorenkanon hinausgehen.

Andererseits werden Elemente der Autorenlektiire gezielt in den thematischen
Rahmen eingebunden, um mégliche Nachteile der thematischen Lektiire von
vornherein auszuschlieflen. Ganz offensichtlich sind hier die in der didakti-
schen Literatur geduflerten Monita und kritischen Empfehlungen auf einen
fruchtbaren Boden gefallen, sodass von einer einseitig thematisch dominierten
Monokultur nicht die Rede sein kann. Daher soll der lateinische Lektiireunter-
richt in Rheinland-Pfalz nach den Grundsitzen einer themenorientierten Auto-
renlektiire gestaltet werden: ,,Ausgehend von Themen, deren klar umrissene
Problemstellung den Schiiler anspricht, werden in der Regel ein Werk oder ein
Autor schwerpunktmiiflig vorgestellt (themenorientierte Autorenlektiire). So
lassen sich Schwierigkeiten der sogenannten ,Prébchenlektiire‘ vermeiden (z.B.
stindige Umstellung auf unterschiedliche Sprachstile und Genera).“??® In der
Tat ergeben sich durch ein quantitativ iiberschaubares Autorenspektrum bes-
sere Moglichkeiten, thematische und Autorenlektiire sinnvoll miteinander zu
verbinden, wie man z.B. an den bayerischen und den nordrhein-westfdlischen
Lehrplinen erkennen kann, die in der Regel zwischen einem und vier Auto-
ren variieren. Ebenfalls wird in verschiedenen Lehrplinen mit Nachdruck da-
rauf hingewiesen, dass die historische Individualitit der Texte unbedingt be-
achtet werden miisse und bei den Schiilern nicht der Eindruck entstehen
diirfe, dass im Text oder den Texten ,mehr oder weniger wahllos herumgele-

227 Hessen (1991), 14.
228 Rbeinland-Pfalz (1983), 6.
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sen wiirde“??. Allerdings kann man an einigen Stellen den Eindruck gewinnen,
dass die thematische Ausrichtung weniger didaktischer Uberzeugung, sondern
systemimmanenten Zwingen der Curriculumtheorie geschuldet ist, denen man
sich wohl oder tibel zu fiigen hat. Besonders bemerkenswert ist in diesem
Zusammenhang eine Auflerung im nordrhein-westfilischen Lehrplan von
1981: ,Die in ihrer Anlage erkennbare thematische Orientierung wird durch
Grundsitze curricularer Planungstheorie und insbesondere durch das auf The-
matisierung angelegte Gliederungsschema der Richtlinien nahegelegt. Der fach-
didaktisch unverzichtbare Vorrang der Autorenlektiire, der auch durch die
Ergebnisse der ,Umfrage bei den Fachkonferenzen der Gymnasien im Lande
NW* fiir das Fach Latein bestitigt wird, wird dadurch nicht in Frage ge-
stellt.“?*® Diese curriculumkritische Bemerkung macht noch einmal hinlinglich
deutlich, dass offensichtlich in der Fachlehrerschaft erhebliche Bedenken und
Widerstinde gegen die thematische Lektiire existierten. Daher ist es nicht ver-
wunderlich, dass dieser Lehrplan klare Priferenzen auf eine thematisch aus-
gerichtete Autoren- bzw. Werklektiire legt, da sie in besonderer Weise ,der
Struktur des Faches und seiner Didaktik“ entspreche. Im Sprach- und Litera-
turfach Latein miisse ,,das literarische Kunstwerk des antiken Autors als Objekt
der Betrachtung und die Lektiire des Originals im Mittelpunkt“ stehen. Durch
die Auswahl des Stoffes kénnten ,,Autor und Werk ihre Individualitit behal-
ten“?*!,

Welche Folgen haben diese Vorgaben fiir die Wahl der Autoren und Themen?
Im Bereich des Lateinunterrichts tiberrascht auf den ersten Blick die enorme
Fiille der genannten Autoren bzw. autorentibergreifenden Werke: es sind ins-
gesamt 163. Knapp die Hilfte stammt aus der Antike (49%), 27% aus dem Mit-
telalter, 16% aus dem Humanismus bzw. der Renaissance und 8% aus der sich
bis in die Gegenwart erstreckenden Neuzeit. Im Vergleich zu den Lehrplinen
der fiinfziger und sechziger Jahre handelt es sich um eine geradezu explosions-
artige Ausweitung des Lektiireangebots, und zwar nicht nur durch die ver-

stirkte Berticksichtigung lateinischer Texte aus Mittelalter”?, Humanismus®*?,

229 Hessen (1991), 14.

230 Nordrhein-Westfalen (1981), 33.

231 Nordrhein-Westfalen (1981), 98.

232 Abaelard, Adalbert von Utrecht, Adam von St. Viktor, Alkuin von York, Archipoeta, Ber-
nardus Guidonis, Bonifatius, Bonifaz VIII., Cambridger Liederbuch, Carmina Burana,
Einhard, Franciscus de Victoria, Franz von Assisi, Friedrich von Spee, Gesta Romanorum,
Glaber, Radolfus, Gregor von Tours, Gunter von Paris, Hermann der Lahme, Hermann
von Kéln, Hildegard von Bingen, Hrabanus Maurus, Hrotsvith von Gandersheim, Iorda-
nes, Jacopone da Todi, Johannes von Metz, Johannes von Salisbury, Legenda Aurea, Luid-
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und Neuzeit*, sondern auch durch eine nachhaltige Ausdehnung des Spek-
trums antiker Literatur. Neben den {iiblichen Klassikern wie Caesar, Cicero,
Horaz, Juvenal, Livius, Martial, Ovid, Petronius, Plinius d.]J., Sallust, Seneca,
Tacitus und Vergil wurden verstirke spitantike Autoren wie Ambrosius,
Ammianus Marcellinus, Ausonius, Boethius, Cassiodor, Cyprian, Isidor, Minu-
cius FPelix, Prudentius und Symmachus in die Lehrpline aufgenommen. Des
Weiteren finden sich in der Schullektiire bisher wenig beachtete Autoren
wie Apicius, Celsus, Columella, Florus, Lucan, Lucilius, Persius, Quintilian,
Statius, Velleius Paterculus und Vitruv. Allem Anschein nach haben sich die
intensiven Diskussionen um die thematische Lektiire und um eine Erweiterung
des Lektiireangebots durch die nachantike Latinitit auf die Lehrplangestaltung
ausgewirkt. Ganz im Sinne der thematischen Lektiire scheint der traditionelle
Kanon aufgeldst zugunsten einer thematisch bedingten Vielfalt gleichberech-
tigter Autoren; vom Standpunkt der tiblichen Autorenlektiire aus existiert
jedoch eine uniiberschaubare und beliebig wirkende Fiille von Autoren, die
hiufig nur wenigen Spezialisten bekannt sein diirften.

Doch beide Einschitzungen treffen nur die halbe Wahrheit: Wirft man nimlich
einen Blick auf die tatsichliche Hiufigkeit der einzelnen Autoren in den Lehr-
plinen, ergibt sich ein sehr viel differenzierteres Bild: Die meisten der in der
Summe recht zahlreichen Autoren aus Mittelalter, Humanismus und der rest-
lichen Neuzeit erscheinen jeweils nur in ein bis zwei der ausgewerteten 18
Lehrpline, sodass eine starke Vereinzelung feststellbar ist. Ausnahmen bilden
nur die Carmina Burana, Einhard, Thomas Morus und Petrarca, die in 38 bzw.
50% der Lehrpline genannt werden. Erasmus erreicht mit 83% den héchsten
Wert. Im Bereich des noch jiingeren neuzeitlichen Latein liegt die héchste Hiu-
figkeit bei gerade 22% (Thomas Hobbes, Enzykliken). Konzentriert man sich
hingegen auf die Klassiker aus der goldenen und silbernen Latinitit, ergibt sich
ein vollig anderes Bild: So erscheinen die traditionellen Oberstufenautoren
Cicero, Horaz, Livius, Ovid, Sallust, Seneca, Tacitus und Vergil in 100% aller

prand von Cremona, Marsilius von Padua, Neithard, Nikolaus von Kues, Notker Balbu-
lus, Odo von Cherington, Otto von Freising, Thomas von Aquin, Thomas von Celano,
Vagantenlieder, Waltharius, Widukind, Wilhelm von Rubruk, Wilibrord, Wipo, Lokal-
historische Texte.

233 Aventinus, Celtis, Columbus, Copernicus, Enricius Cordus, Eobanus Hessus, Erasmus,
Favolinus, Ficino, Frischlin, Hutten, Ioannes Boemus, Melanchthon, Morus, Mutianus
Rufus, Petrarca, Piccolomini, Pico della Mirandola, Pirckheimer, Poggio Bracciolini, Rubi-
gallus, Salutati, Sarbiewski, Septalveda, Valla, Vives.

234 Bacon, Balde, Brahe, Busbequius, Descartes, Enzykliken, Grotius, Hobbes, Kepler, Las
Casas, Newton, Spinoza, Vespucci.
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Lehrpline. Ahnlich beeindruckend ist die Hiufigkeit von Catull (94,4%),
Plinius d.J. (94,4%), Petronius (89%), Martial (72%), Properz, Quintilian, Sue-
ton, Caesar und Lukrez (alle 67%). Von den spitantiken Autoren erreichen
lediglich Augustinus (89%), Minucius Felix (66%) und Laktanz (55%) vergleich-
bare Werte.

Insgesamt ergibt sich folgender Befund: Tatsichlich ist der Umfang der Auto-
ren und Texte, und zwar bezogen auf die gesamte Latinitit, so ausgeweitet wor-
den, dass man von einem eigentlichen Kanon, der sich ja gerade durch eine
quantitative Beschrinkung auszeichnet, nicht mehr sprechen kann. Hier haben
sich auf jeden Fall Einfliisse kanonkritischer Diskussionen weg vom , Antike-
Guckkasten®, die allgemeine Hinwendung zu einer rezeptions- und wirkungs-
geschichtlichen Textbetrachtung und nicht zuletzt die grundsitzliche Etablie-
rung und Ausweitung der thematischen Lektiire bemerkbar gemacht, vor allem
bei Unterrichtsvorschligen, die eine Sammlung verschiedenster Textabschnitte
bieten. Gleichzeitig heifSt dies nicht, dass die traditionellen Klassiker ihre zent-
rale Stellung eingebiifdt hitten: Im Mittelpunkt des Unterrichts steht nach wie
vor eine relativ kleine Anzahl von Autoren aus der goldenen und silbernen
Latinitit. Ganz offensichtlich ist dies ein Hinweis auf das besondere Gewicht
der thematischen Autorenlektiire, bei der ja in der Tat in diversen Lehrplinen
nur wenige antike Klassiker ins Zentrum gestellt werden, um die herum man
dann Autoren aus anderen Epochen als Additum gruppiert. Bis auf wenige
Ausnahmen nimmt daher das nachantike Latein auch in der Sekundarstufe II
keine gleichberechtigte Rolle ein. Diese Tendenz zur klaren Vorrangstellung
der klassischen Antike bestitigt sich auch bei der Themenwahl: Die grofle
Mehrheit der Themen bezieht sich auf die Epoche des 1.Jahrhunderts vor
und nach Christus. Themen, die iiber die klassischen Autoren und die Antike
hinausweisen, bilden die Ausnahme und finden sich ohnehin eher in den Lehr-
plinen, die seit den neunziger Jahren erarbeitet wurden.”’ Ubrigens zeigt sich
im Bereich der nachantiken Latinitit eine uniibersehbare Tendenz zur inhalt-
lichen Spezialisierung und unstrukturiert wirkenden Beliebigkeit, was durch
die auffallend hohe Anzahl der in den Lehrplinen auftretenden Autoren
zusitzlich unterstrichen wird.”?® Diese Entwicklung schafft mit Sicherheit
Kompetenzprobleme, da zahlreiche mittel- und neulateinische Autoren wohl

235 Z.B. Nordrbein-Westfalen (1999), 26: ,Die Region (Heimat) im Spiegel lateinischer Text-
dokumente®, Thiiringen (1999), 66: ,Fremdbilder: Imago Turkae - Das Tiirkenbild der
frithen Neuzeit®, Schleswig-Holstein (2002), 43: ,Die Kopernikanische Wende“, Berlin
(1994), 63: ,Das romische Recht im Abendland“.

236 Im Durchschnitt finden sich pro Lehrplan 38 Autoren. Die Extremwerte liegen jedoch
weit auseinander: Unter zwanzig bleiben die Lehrpline aus Sachsen (2001) mit 18 und
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nur wenigen Spezialisten bekannt sind und auch von einem Lateinlehrer fach-
lich kaum angemessen bewertet werden kénnen, also z.B. Bernardus Guidonis
oder Marsilius von Padua.

Im Bereich der griechischen Lehrpline zeigt sich ein etwas anderes Bild. Im
Vergleich zu den Lehrplinen der fiinfziger und sechziger Jahre ist auch hier
eine Ausweitung des Lektiireangebots feststellbar, allerdings in deutlich gerin-
gerem Umfang als im Lateinischen. Diese Erweiterungen betreffen vor allem
den Bereich der Anfangslektiire; hier versuchte man sinnvolle Alternativen zur
traditionellen, Schiiler wie Lehrer augenscheinlich immer weniger ansprechen-
den Xenophonlektiire zu schaffen, und zwar durch Lukian, Lysias, lyrische
Texte, Menander, Texte aus dem griechischen Roman (Longos) und auch durch
christliche Literatur (Neues Testament). Im Bereich der Hauptlektiire zeigt sich
eine noch stirkere Dominanz der klassischen Autoren als im Lateinischen: Zum
selbstverstindlichen Pflichtprogramm gehoren nach wie vor Homer, Hero-
dot?”, Thukydides, Platon (insbesondere Apologie, Euthyphron, Gorgias, Kri-
ton, Phaidon, Politeia, Protagoras und Symposion) und die Tragiker Sophokles
(Antigone, Kénig Odipus) und Euripides (Medea, Troerinnen), sodass man hier
durchaus noch von einem Klassiker-Kanon sprechen kann, der mit Sicherheit
die Unterrichtspraxis nachhaltig geprigt hat. Stoffliche Differenzierungen
innerhalb dieses Kanons werden durch eine z.T. nachhaltige Verinderung der
Lektiireauswahl vorgenommen, wie man z.B. bei Herodot”® klar erkennen
kann. Dementsprechend ist es nicht verwunderlich, dass stirker als im Lateini-
schen die thematische Autorenlektiire dominiert.”?®* Thematische Stellensamm-

Hessen (1991) mit 19 Autoren, wihrend die Pline aus Nordrhein-Westfalen (1981) mit 60,
Thiiringen (1999) mit 72 und Hessen (2002) mit 85 Autoren exorbitant héhere Zahlen
aufweisen. Eine insgesamt einheitliche Tendenz ist aus dem Zahlenmaterial nicht ableit-
bar; es scheint so zu sein, dass Linder mit einen Zentralabitur verstindlicherweise zu
einer geringeren Autorenzahl neigen; in den bayerischen Plinen von 1976 finden sich
lediglich 20 Autoren, 1991 28 und im Jahr 2003 24. Die Pline aus Baden-Wiirttemberg
(1984) nennen 29 bzw. 25 (1994) und die sdchsischen (2001) sogar nur 18 Autoren.

237 Ausfiihrliche Darstellung der Herodotlektiire unter curricularen Einfliissen bei STEFAN
Kipr (1999), 300-335.

238 cf. STEFAN KIPF (1999), 334.

239 So lauten z.B. die Themen des Grundfachs im Lehrplan von Rheinland-Pfalz (1983), &:
»Die Odyssee: Ankunft und Wiedererkennung des Fremdlings; Vorsokratisches Denken
als Ausdruck des Strebens nach Aufgeklirtheit; Attische Tragddie am Beispiel von Sopho-
kles” Philoktet oder Euripides’ Troerinnen: Der Mensch im Leid; Attische Komédie am
Beispiel von Aristophanes’ Vigeln; Herodot als pater historiae; Platon I: Die Verteidi-
gungsrede des Sokrates; Platon II: Platons Kritik an den Mythen der Dichter im Rahmen
seines Staatsmodells; Redekunst am Beispiel der Friedensrede des Demosthenes; Die
Apostelgeschichte als Beispiel hellenistischer Geschichtsschreibung.“
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lungen finden sich am ehesten bei der Lektiire der Vorsokratiker oder der
Sophisten. Wirkliche Erweiterungen beschrinken sich auf nur wenige Autoren,
so z.B. auf Aristoteles (Nikomachische Ethik, Politik), Gorgias und die Vor-
sokratiker. Tendenzen zu einer Ausweitung des Lektiireangebots auf spitanti-
kes Griechisch?* bleiben zaghaft; nachantikes Griechisch erscheint lediglich im
thiiringischen Lehrplan von 1999, in dem byzantinische und neugriechische
Texte als Zusatzlektiire vorgeschlagen werden und die wohl ausgeprigteste
Tendenz zur Diversifizierung der Autoren feststellbar ist. So werden als Zu-
satzlektiire folgende Autoren aufgefiihrt, die ansonsten keine Rolle als Schul-
autoren spielen: Aelian, Aristides, Aesop, Athanasios, Babrios, Diodor und
Kallimachos.

Dieses insgesamt nicht ganz spannungsfreie Verhiltnis zur thematischen Lek-
tiire und die nach wie vor zentrale Rolle klassischer Autoren hat die Lehrplan-
macher jedoch nicht davon abgehalten, vermeintlich positive motivatorische
Effekte dieses Lektiireprinzips zu Gunsten des altsprachlichen Unterrichts
nutzbar zu machen. So fillt insbesondere der starke Gegenwartsbezug der The-
men auf, die bisweilen so formuliert werden, dass sich Aktualisierungen gera-
dezu aufzudringen scheinen. In den Lehrplinen dominieren Themen aus dem
Inhaltsbereich ,Gesellschaft - Staat - Geschichte®, wobei die Antike ganz
offensichtlich nicht unter einem affirmativen, sondern eher unter einem ideo-
logiekritischen Blickwinkel betrachtet werden soll. Somit ist die Bemithung
klar erkennbar, im Latein- und (zuriickhaltender) im Griechischunterricht auch
aktuelle gesellschaftliche Probleme auf der Basis lateinischer und griechischer
Texte zu erértern und die Wirkungsgeschichte mit einzubeziehen. So finden sich
thematische Lektiirevorschlige zum rémischen Alltagsleben in Republik und

241 242 243

Kaiserzeit**!, zur Bildung und Erziehung?*?, iiber das Verhiltnis zu Fremden

240 Z.B. in Rheinland-Pfalz (1998): Aelius Aristides (40f.), Basileios (77f.).

241 Z.B. ,Leben und Kultur der frithen rémischen Kaiserzeit“ (Nordrhein-Westfalen (1973),
22), ,Formen rémischen Lebens: labor und otium* (Rbeinland-Pfalz (1983), 35), ,Leben
und Denken eines vornehmen Rémers der Kaiserzeit“ (Rheinland-Pfalz (1983), 12),
,Stadtleben und Gesellschaft, Beruf und Freizeit* (Nordrhein-Westfalen (1981), 58f.).

242 Z.B. ,Ein rémisches Bildungsideal“ (Nordrhein-Westfalen (1973), 30), ,Rhetorik und
Erziehung® (Berlin (1994), 35).

243 Z.B. ,Rom und fremde Vélker“ (Baden-Wiirttemberg (1994), 181), ,,Wir und die Frem-
den - ein Grundproblem gesellschaftlichen Zusammenlebens im Spiegel antiker und
moderner Texte“ (Nordrbein-Westfalen (1999), 26).
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und zu den Christen?**, zur Rolle der Frau in Rom?*, zur Krise der romischen
Gesellschaft in der ausgehenden Republik?*, zum augusteischen Prinzipat und
seinen ideologischen Grundlagen?"’, zur eminent politischen Rolle der Rheto-

248 “249 250 und zum Ver-

rik?*®, zur Kritik an der sog. ,Romidee“**’, zur Sklavenfrage
hiltnis von Staat und einzelnem Biirger®!. Es ist nicht verwunderlich, dass bei
der Formulierung der Themen immer wieder aktuelle politische Schliisselbe-
griffe verwendet wurden, um ganz gezielt auf die Aktualitit eines Themas
hinzuweisen und unter Ausnutzung bereits vorhandener Vorstellungen oder
Interessen der Schiiler eine positive Primdrmotivation aufzubauen. Dies gilt fiir
Kurs-Titel wie ,Umweltprobleme in der Antike und in heutiger Zeit“??,
»Redekunst - Kunst der Verfithrung und Manipulation“?** und ,,Wir und die
Fremden - ein Grundproblem gesellschaftlichen Zusammenlebens im Spiegel
antiker und moderner Texte“?*. Allerdings besteht hier - neben der Tendenz
zu unverstindlichen Wortungetiimen - ganz deutlich die Gefahr, lediglich
aktuelle Modetrends zu verfolgen, die méglicherweise allzu schnell veraltet

sind.

244 7.B. ,Antike und Christentum im Dialog” (Rheinland-Pfalz (1983), 44f.), ,Rom und die
Christen (Baden-Wiirttemberg (1994), 181; Nordrhein-Westfalen (1981), 79), ,,Der Kon-
flikt der Christen mit dem romischen Staat“ (Hessen (1991), 66f.).

245 cf. Berlin (1994), 29, dhnliche Themenstellungen finden sich auch in den Lehrplinen von
Baden-Wiirttemberg (1994), 181, Brandenburg (1992), 38, Hessen (2002), 67, Nordrhein-
Westfalen (1981), 84, (1999), 26, und Thiiringen (1999), 66.

246 Z.B. ,Eine Gesellschaft in der Krise - Ihre historische und soziologische Analyse durch
einen Zeitgenossen (Nordrbein-Westfalen (1973), 41), ,Die rémische Republik in der
Krise“ (Baden- Wiirttemberg (1984), 181), ,Der Kampf um die Macht im Staat - Republik
oder Diktatur” (Hessen (2002), 73).

247 Z.B. ,Das Augusteische Zeitalter” (Brandenburg (1992), 37f.), ,Augustus in Selbstdar-
stellung und Fremdkritik* (Hessen (1991), 651f.), ,Ideologie des augusteischen Prinzipats®
(Nordrhein-Westfalen 1981), 471.).

248 Z.B. ,Beeinflussen, Uberreden, ["Jberzeugen - Rede und Rhetorik* (Nordrhein-Westfalen
(1999), 24), ,Rémische Rhetorik: Sprache als Waffe im o6ffentlichen Leben“ (Hessen
(1991), 57ff.).

249 Z.B. ,Romidee: Ideologie und Kritik“ (Baden- Wiirttemberg (1994), 181).

250 Z.B. ,Sklaven in der rémischen Antike“ (Nordrhein-Westfalen (1981), 57; (1999), 26).

251 Z.B. ,Der Mensch in Staat und Gesellschaft“ (Bayern (1976), 30ff.), ,Politische Betiti-
gung und individuelle Existenz“ (Nordrhein-Westfalen (1981), 521.), ,Die Idee vom rémi-
schen Staat“ (Rheinland-Pfalz (1983), 43).

252 Nordrhein-Westfalen (1999), 26.

253 Hessen (2002), 70.

254 Nordrhein-Westfalen (1999), 26.
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Diese Tendenz zum Gegenwartsbezug findet sich auch in anderen Themen-
bereichen: Erwartungsgemif$ sollen vor allem philosophische Lektiirethemen
vielfiltige Méglichkeiten zum existentiellen Transfer bieten. In diesem Zusam-
menhang lassen Themen wie , Lebensgestaltung durch Philosophie“??, ,Grenz-
situation Tod“%® oder ,, Was ist der Mensch?“?7 an Deutlichkeit nichts zu wiin-
schen iibrig. Aber auch eher literarische Themen zeigen eine auffillige Tendenz
zum Gegenwartsbezug, und zwar vor allem im Zusammenhang mit der gesell-
schaftlich-politischen Position des Dichters in Rom?®, seinen personlichen
Intentionen und Gefithlen”® und grundlegenden menschlichen Affekten und
Existenzfragen®, die in der Poesie zum Ausdruck kommen.

VIl. 3 Lektiireunterricht im Wandel:
,Caesar als Alternative zu Caesar”'?

Caesar nimmt in der Geschichte des Lateinunterrichts eine einzigartige Stel-
lung ein: Wohl kein anderer Autor wurde und wird als der ,romischste
Romer“%*? mit dem Lateinunterricht so identifiziert, dass beide wie selbstver-
stindlich zusammenzugehoren scheinen. Fast kénnte man es fiir ein ehernes
Grundgesetz des Lateinunterrichts halten, dass der lateinische Sprachunterricht
ausschliefSlich auf Caesar und seine puristische Sprache ausgerichtet ist und die

Originallektiire ihren Anfang natiirlicherweise mit Caesars Bellum Gallicum

255 Nordrhein-Westfalen (1981), 69f.; dhnliche Themen finden sich auch in anderen Lehr-
plinen, so z.B. ,Lebensbewiltigung durch Philosophie bei den Rémern* (Bayern (1976),
24ff) und ,Philosophie und Lebensfithrung (Rheinland-Pfalz (1983), 21f.).

256 Berlin (1984), 49; der Tod soll ebenfalls in Kursthemen wie ,,Der Tod im Spiegelbild anti-
ker philosophischer Schriften (Thiiringen (1999), 68) und ,Die Macht des Todes“
(Schleswig-Holstein (2002), 42) behandelt werden.

257 Rbeinland-Pfalz (1983), 41.

258 Z.B. ,Witz, Satire, Ironie“ (Bayern (1976), 4ff.), ,Gesellschaftskritik in der rémischen
Satire“ (Nordrbein-Westfalen (1981), 41), ,Dichtung und politisches Engagement®
(Schleswig-Holstein (2002), 41); ,Die augusteischen Dichter und die staatliche Macht*
(Rheinland-Pfalz (1983), 36).

259 Z.B. ,Poesie als Sprach- und Lebensform* (Nordrhein-Westfalen (1981), 591.).

260 Z.B. ,Menschliche Existenz in der bukolischen und epischen Dichtung Vergils“ (Nord-
rhein-Westfalen (1981), 61f.), ,Sehnsucht und Scheitern in der Liebe“ (Schleswig-Holstein
(2002), 41).

261 cf. EGON KUPPERS (1982); KUPPERS bezieht sein Motto auf eine verstirkte Lektiire des
Bellum civile anstelle des Bellum Gallicum.

262 PETER WULEING (1991), 71.
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nimmt. Wohl jeder Schiiler, der einmal am Lateinunterricht teilgenommen hat,
ist auf diese Weise direkt oder indirekt mit dem rémischen Imperator in Kon-
takt gekommen und hat, méglicherweise als einzigen lateinischen Originaltext,
Gallia est omnis divisa iibersetzt oder sogar auswendig gelernt. In der Tat hat
Caesar jedoch nicht nur Spracherwerb und Lektiirepraxis, sondern dariiber hi-
naus auch das Erscheinungsbild des gesamten Lateinunterrichts geprigt. Es hat
nimlich den Anschein, als biindelten sich in der Lektiire des Bellum Gallicum
wie in einem Brennglas alle wichtigen formalen und inhaltlichen Ziele und
Fachleistungen des Lateinunterrichts, die jedoch ausschliefilich auf zwei Kom-
ponenten reduziert werden koénnen, nimlich auf Grammatik und Krieg. Caesar-
lektiire reprisentierte (und reprisentiert wohl immer noch) einen Lateinunter-
richt, der , literarisches Kriegsspiel im Klassenzimmer“*® betrieb, nach giingiger
Meinung mit diesem Unternehmen bei den Schiilern nur Langeweile, Des-
interesse oder Widerwillen ausléste und letztlich dazu fiihrte, dass das ,einzige
Wortfeld, das Generationen von Lateinschiilern dank schier endloser Caesar-
Lektiire aus dem Effeff beherrschten, ... ,Krieg‘“*** war. Caesar ist somit auch
yIndikator“?®® fiir alle wesentlichen Probleme des Lateinunterrichts. Mit
Sicherheit ist es vor allem der jahrzehntelangen Praxis der Caesarlektiire zu
danken, dass auch heute noch mit dem Lateinischen zuallererst grammatischer
Drill und militdrische Taten, weniger Dichtung oder Philosophie identifiziert
werden.

VIl. 3.1 Die historische Entwicklung der Caesarlektiire im Uberblick

Diese einseitige Zuspitzung auf Caesar als dem herausragenden, vor allem
negative Assoziationen weckenden Reprisentanten eines ganzen Schulfaches ist
ein erstaunliches Phinomen, da der Rémer in der Geschichte des Lateinunter-
richts lange Zeit keine zentrale Rolle spielte und zunichst allenfalls fiir die
oberen Klassen vorbehalten blieb.?®® Noch im 18. Jahrhundert wurde dariiber
geklagt, dass Caesar an den Schulen ,nicht solchen aestim findet, und so gang
und gibe ist, als es wohl meritiret“?*’. Dies kann nicht iiberraschen, da die Lek-
tiire Caesars von namhaften Vertretern aus Didaktik und Philologie nicht fiir
den Schulunterricht empfohlen wurde, da man die Schriften des Rémers aus
inhaltlichen Griinden fiir Schiiler fiir ungeeignet hielt. In diesem Sinne

263 KARL-WILHELM WEEBER (1998), 88.

264 KARL-WILHELM WEEBER (1998), 90.

265 JoACHIM DALFEN (1995), 266.

266 cf. FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 218f.
267 JOHANN PauL Kraug (1770), 2 (Vorrede).
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bemerkt FRIEDRICH GEDIKE (1754-1803), der bekannte Berliner Schulreformer
und ,Begriinder des preuflischen Neuhumanismus“*®: ,Den Cisar werde ich
wenigstens nicht mit meinem Lehrling lesen. Die umstindliche und trockne
Erzihlung aller Kriegsanstalten und Schlachten wiirde ihm (ich rede von einem
jungen Menschen, dem der lebhafteste Schriftsteller der angenehmste ist) bald
langweilig werden.“*° Diese mangelnde inhaltliche Eignung Caesars (vor allem
des Bellum Gallicum) fir Anfinger hebt ebenfalls FRIEDRICH AUGUST WOLF
(1759-1824) hervor: ,,Zum Lesen ist dieses Werk [= Bellum civile] anziehender
als das vorige [= Bellum Gallicum], weil es genau mit der rémischen Geschichte
zusammenhingt und ihr niher liegt. Zum ersten [= Bellum Gallicum] muss
man viel Geographie mitbringen. Caesar ist nicht ein Autor fiir Anfinger, so
wie er auch fiir Schulen kein Autor ist, so leicht er tibrigens ist.“*° So kann es
nicht verwundern, dass Caesar im berithmten SUVERNschen Normalplan von
1816 nicht als Anfangsautor, sondern erst in der Tertia neben den Prosaisten
Justinus, Curtius Rufus und Nepos zur Lektiire vorgeschlagen wird.?”! Von
einer irgendwie gearteten Dominanz Caesars ist hier nichts zu spiiren.

Andererseits darf das didaktische Gewicht von Caesars Sprache nicht aufer
Acht bleiben, ein Aspekt, der fiir Caesars letztlich positive Karriere als Schul-
autor von grofSter Bedeutung werden sollte. So lobt WOLF ausdriicklich die
sprachlichen Qualititen Caesars: ,,Wer sich aber einen natiirlichen einfachen
Autor wihlen will, um seinen Stil zu bilden, fiir den ist nach Xenophon kein
besserer, als er.“*”* In der Tat kann man wohl davon ausgehen, dass sich Caesar
aufgrund seines vorbildhaften, dem klassizistischen Ideal des Neuhumanismus
entsprechenden Stils erst zu einem Standardautor der Schullektiire entwickeln
konnte, wihrend seine inhaltliche Eignung nicht unumstritten blieb. Uberdies
gewann der sprachliche Aspekt durch die wachsende Bedeutung der formalen
Bildung fiir den altsprachlichen Unterricht an entscheidender Bedeutung. In
dem Mafle, in welchem seit den zwanziger Jahren des 19. Jahrhunderts libe-
rale Ideen der HUMBOLDTschen Bildungsreform unter dem Einfluss einer kon-
servativen Bildungspolitik in der Hintergrund gedringt wurden, wuchs die
Bedeutung formaler Bildungsaspekte, die sich zu allererst in einer starken
Konzentration auf die sprachlich-stilistische Ausbildung der Schiiler bemerk-
bar machte. Da Caesars Stil, zumeist unter Berufung auf das berithmte Lob

268 HARALD ScHOLZ (1965), 128.

269 FRIEDRICH GEDIKE (1779), 186ff.

270 FRIEDRICH AucusT WOLF (1832), 281.
271 cf. LOTHAR SCHWEIM (1966), 69.

272 FRIEDRICH AUGUST WOLF (1832), 281.
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Ciceros?” als besonders klar strukturiert, einfach und natiirlich eingestuft
wurde”* und somit als , mustergiiltiges Latein“*” galt, schien er fiir die grund-
legende Lektiire in der Mittelstufe besonders geeignet. Allerdings fiihrte dies
ganz offensichtlich zu einer Unterrichtspraxis, die bereits im 19. Jahrhundert
heftig kritisiert wurde, da die Inhalte vernachlissigt und die Schiiler ,,systema-
tisch zur Gleichgiiltigkeit gegen den Inhalt erzogen“?”® wurden. Besonders auf-
schlussreiche Informationen liefert hierzu HERMANN PERTHES (1840-1883):
»Leider sind Caesars Commentarien‘, heiflt es in der Einleitung zu densel-
ben von Kéchly und Riistow (Gotha 1857) ..., ,vorzugsweise eine Lectiire der
Schulmeister und Schulbuben geworden: man tibt an ihnen Formenlehre und
Syntax, Etymologie und Synonymik, Phraseologie und Styl und verdirbt so den
Meisten der auf solche Weise Gedrillten auf immer die Lust, als gereifte Min-
ner zu ihnen zuriickzukehren. Wir sprechen aus Erfahrung: eine philologische
Erklirung des Cisar, welche uns im Semester 12-15 Capitel zerfetzt und zer-
kaut eintrichterte, hatte uns auf lange Jahre hinaus das unsterbliche Werk des
groflen Romers ... verleidet ...* ... Ganz so schlimm freilich, wie es uns hier von
einer um einige Decennien zuriickliegenden Zeit gesagt wird, steht es nun
heute wohl nicht oder doch nur ausnahmsweise; dass aber noch immer, wenn
auch etwas rascher gelesen werden mag, die formale Behandlung des Schrift-
stellers so sehr in den Vordergrund tritt, dass der Inhalt als etwas nur ganz
nebensichliches gilt, dafiir kann ich die Aussage eines preuflischen Provinzial-
Schulrathes anfiihren ..., dass ihm unter hundert Lehrern kaum Einer bekannt
sei, der bei der Durchnahme der Commentarien Cisar’s ... auf den Inhalt des

Schriftstellers eingehe.“?”’

Im wilhelminischen Schulwesen gewannen dann die Inhalte zunehmend an
Bedeutung, mit deren Hilfe die Lektiire auf der Basis eines in der Regel ideali-
sierten Caesarbildes in den Dienst zur Vermittlung nationaler Werte gestellt
wurde: ,Der Gallische Krieg muf$ hauptsichlich um seines Inhaltes willen gele-
sen werden. Es war eine der grobsten schulmeisterlichen Siinden, die dem Gym-
nasium unendlich geschadet hat, wenn ganze Schiilergenerationen so wenig
davon wuflten, was in diesem fast zwei Jahre lang gelesenen Schriftsteller

273 Brutus 262: ,,,Atque etiam commentarios quosdam scripsit rerum suarum.* ,Valde quidem,
inquam, ,probandos: nudi enim sunt, recti et venusti, omni ornatu orationis tamquam veste
detracta.”

274 cf. MANFRED FUHRMANN (1976a), 84.

275 HERMANN PERTHES (1875), 84.

276 HERMANN PERTHES (1875), 69.

277 HERMANN PERTHES (1875), 69f.

395 ——



eigentlich steht ... ,Und doch’, sagt O. Jiger, soll und kann der Schiiler bei die-
ser Quellenlektiire lernen, was er beim historischen Unterricht nicht lernt,
ndmlich was zur Bewegung eines Heeres gehort, welches die Mittel und Bedin-
gungen des Sieges sind, wie die Persénlichkeit eines groflen Fiihrers auf die
Soldaten wirkt ..., warum und wie die disziplinierte Tapferkeit eines zivilisier-
ten Heeres der rohen Tapferkeit von Barbaren tiberlegen ist. Auch Tertianer
sollen hier in ihrer Art etwas von der weltgeschichtlichen Bedeutung der
Unterwerfung Galliens verstehen lernen. Dazu kommt die stete Beziehung zu
dem Heimatlichen, das der Knabe hier zum ersten Male aus einer réomischen
Quelle schopft. Der Gegensatz der romischen Kultur und der germanischen
Urkraft, der sich in der Geschichte der folgenden Jahrhunderte immer wieder
zeigt, die Berichte iiber deutsche Minner und Verhiltnisse in alter Zeit brin-
gen sogar ein nationales Interesse zur Geltung. Auch die Beziehungen unseres
Landes zu Frankreich ergeben wertvolle Berithrungspunkte. Der keltische
Nationalcharakter, die geographischen Verhiltnisse Galliens, die eine Ankniip-
fung an die Schlachtfelder des deutschen Krieges, an die Marschlinien unserer
Truppen zulassen, sind hier zu erwihnen. Besonders aber darf man hier an den
alten Streit um die Rheingrenze denken.“?”® Dass Caesar im Rahmen einer der-
artigen Schullektiire immer wieder idealistisch als genialer Feldherr und Staats-
mann gezeichnet wurde, diirfte zusitzlich durch die ,eigenwillige Apotheo-
se“?”” THEODOR MOMMSENS im 1856 erschienenen Band III seiner Rémischen
Geschichte®® inspiriert worden sein. MOMMSENS Einfluss auf die schulische
Lektiire Caesars war offensichtlich so stark, dass CARL PETER, Rektor von
Schulpforta, in einer Schrift aus dem Jahr 1863 gegen MOMMSEN und dessen
Caesar-Bild Stellung bezog, um ,von den Gymnasien den nachtheiligen Ein-
flufl abzuwehren, vom dem sie ... durch das gesamte Werk bedroht sind“?!.
Erstaunlicherweise meldeten sich aber auch immer wieder Kritiker zu Wort, die
sich gerade aus nationalen Griinden gegen die Caesarlektiire und eine positive

278 PETER DETTWEILER (*1914), 121f.

279 KARL CHRIST (1994), 134.

280 THEODOR MOMMSEN ('°1909), 464: ,Mit Recht riithmt man den Redner Caesar wegen sei-
ner aller Advokatenkunst spottenden minnlichen Beredsamkeit, die wie die klare Flamme
zugleich erleuchtete und erwirmte. Mit Recht bewundert man an dem Schriftsteller Cae-
sar die unnachahmliche Einfachheit der Komposition, die einzige Reinheit und Schénheit
der Sprache. Mit Recht haben die gréfiten Kriegsmeister aller Zeiten den Feldherrn Cae-
sar gepriesen ... Allein alles dieses ist bei Caesar nur Nebensache; er ist zwar ein grofler
Redner, Schriftsteller und Feldherr, aber jedes davon ist er nur geworden, weil er ein voll-
endeter Staatsmann war.“

281 CARL PETER (1863), III; cf. KARL CHRIST (1994), 153f.
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Bewertung Caesars wandten.”* Negative Auswirkungen auf Caesars zentrale
Stellung in Lehrplinen und Schulpraxis hatte dies jedoch nicht.

Unter diesen Auspizien entwickelte sich Caesar zum fithrenden Mittelstufen-
und anstelle von Nepos auch allmihlich zum alleinigen Anfangsautor’® und
das Bellum Gallicum zum zentralen Referenztext von Unter- und Obertertia.
Wiihrend in der Weimarer Zeit die Lektiire Caesars einseitig nach den Grund-
sitzen der national ausgerichteten Kulturkunde®* erfolgen sollte, erreichte der
ideologische Missbrauch Caesars in der Zeit des Nationalsozialismus seinen
Hohepunkt: Die Lektiire des Bellum Gallicum sollte nunmehr Rassenbewusst-
sein fordern: ,Im neuen Deutschland wird es aber vor allem nétig sein, die
Jugend innerlich zu begeistern fiir deutsche Vorzeit und deutsche Art ... Und
auch in der Caesar-Lektiire werden andere, neue Gesichtspunkte mafSgebend
sein miissen: die Fragen nach Heimat und Landschaft, Wehrhaftigkeit und Ehr-
begriff, Verfassung und Recht, Kunst und Religion, Hausbau und Ackerbau
und Sitte der Germanen. Selbstverstindlich darf die rémische Art nicht zu kurz

282 Die Caesarlektiire wurde aus nationalen Griinden heftig kritisiert, insbesondere wegen
Caesars Vorgehen gegen die Germanen. In diesem Sinne bemerkt z.B. OSTENDORE (1873),
zitiert nach HERMANN PERTHES (1875), 73f.: ,Die Lectiire des Cisar in Tertia ist vom
pidagogischen und didactischen wie vom nationalen Standpunkt aus zu verwerfen ... Der
Geist ..., welcher in Caesar’s Denkwiirdigkeiten herrscht, ist der Art, dass, wer nicht in
blinder Vorliebe fiir alles Lateinische und der Macht alter Gewohnheit befangen ist, nur
eine schwere Versiindigung an der Jugend und eine Verletzung des nationalen Interesses
darin erkennen kann, wenn man unseren zwdlfjihrigen Knaben als hauptsichliche geis-
tige Nahrung den Caesar darbietet. Die kalte, treulose Politik des Romers ist ebenso
wenig wie die frivolen Beschonigungen derselben ein Element, woraus ein idealer Sinn
erwachsen oder sittliche Charakter-Bildung hervorgehen kann; und dass der Schiiler jene
Politik mehrfach gegen Deutsche ausgeiibt sieht, macht die Sache nur um so schlimmer.
APEL / BITTNER (1994), 121, bestitigen diese Einschitzung und weisen darauf hin, dass
Caesars ,tendenzidse Berichterstattung” und seine ,,,sittlichen Verfehlungen‘ gegeniiber
den Germanen“ von Gegnern des altsprachlichen Unterrichts als Argumente gegen die
Caesarlektiire und den Lateinunterricht insgesamt herangezogen wurden.

283 In den preuflischen Gymnasiallehrplinen von 1892 (220) und 1903 (26) ist er der einzige
Prosaautor in der Unter- und Obertertia. In der Quarta geht Nepos als Anfangsautor
voran. Erst mit dem Reformplan von 1925 wurde Caesar als alleiniger Anfangsautor fest-
geschrieben und sollte in U III und O III gelesen werden (68). Auch im nationalsozialis-
tischen Plan von 1938 4ndert sich an seiner Anfangsstellung nichts; Caesar sollte eben-
falls in der 4. und 5. Klasse behandelt werden (241f.). Zusitzlich war er aber auch in der
8. Klasse vorgesehen, und zwar zusammen mit Tacitus ,als Abschluff und Krénung* der
Lektiire zur ,Darstellung des Germanentums* (244).

284 Zum Begriff der Kulturkunde und ihrer Bedeutung fiir den altsprachlichen Unterricht
cf. STEFAN KIPF (1999), 181 ff.
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kommen, denn nur am Gegensatz lernt man verstehen, lieben, ablehnen ...“%*

In diesem Zusammenhang wurde auch der didaktische Wert des Bellum civile
gewiirdigt, an dessen Beispiel das Fiihrerprinzip besonders gut vermittelt wer-
den konne: ,,Nachdem - notgedrungen? - das Bellum Gallicum zum Ubungs-
gegenstand der Spracherlernung herabgewiirdigt ist, ist es eine Hauptforderung
fiir den staatlich orientierten Lateinunterricht der Zukunft, in den Oberklassen
dem Bellum civile wieder den Platz einzuriumen, der ihm als einem der groflen
politischen Lehrbiicher der Menschheit, als dem Denkmal héchsten Fithrer-
tums gebiihrt.“?%

Trotz ihrer vielfiltigen problematischen Seiten erfolgte in der Nachkriegszeit
keine kritische Neubewertung der Caesarlektiire. Trotz offenbar vorhandener
Einwinde?” dominierte auch weiterhin die traditionelle Mischung aus Gram-
matik und Krieg, die - von nationalistischen Ténen weitgehend befreit®® -
ganz offensichtlich als didaktisch besonders wirksam eingestuft wurde. So war
es fiir den bedeutenden Methodiker MAX KRUGER eine Selbstverstindlichkeit,
dass Caesar trotz der negativen historischen Erfahrungen als Anfangsautor
,seine kanonische Stellung behalten“?®? sollte. Dabei stand fiir KRUGER ,,das
sprachliche Ziel ... durchaus im Vordergrund.“*® Die besonders ,einfache,
knappe, kristallklare, allgemein verstindliche und immer der jeweiligen Situa-
tion angemessene Sprache des Meisters“**! macht nach KRUGERS ganz traditio-
neller Auffassung Caesar als Anfangsautor fiir diejenigen Schiiler unersetzlich,

285 BENNO VON HAGEN (1933), 19.

286 HANS OPPERMANN (1933), 56.

287 cf. PETER DOLL (1954), 492ff.; ferner bei MAX KRUGER (1952), 65f.

288 Unrithmliche Ausnahme bilden die Artikel von HANS OPPERMANN (1895-1982), die
befremdlicherweise auch von spiteren Didaktikern z.T. eingehend rezipiert wurden.
Besonders anachronistisch wirkt sein Caesar-Artikel (1968, 21970) in den von HEINRICH
KREFELD herausgegebenen , Interpretationen lateinischer Schulautoren®. OPPERMANN be-
nutzt ein Vokabular, das an den didaktischen Jargon aus der Zeit des Nationalsozialismus
erinnert. Begriffe wie Volkstum, Fihrertum, die ausfiihrliche Behandlung von Schlach-
tenschilderungen und die bedingungslose Idealisierung der Persénlichkeit Caesars
machen diesen Artikel zu einem bedriickenden Dokument fiir die unkritische Tradierung
eines volkisch und militaristisch ausgerichteten Lateinunterrichts, der eigentlich seit
1945 hitte tiberwunden sein sollen. OPPERMANN hatte sich nach 1933 offen zum Natio-
nalsozialismus bekannt und sich mit entsprechenden Schriften hervorgetan.

289 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 173.

290 MAX KRUGER (1952), 67; diese Position wirkte intensiv weiter; noch im Jahr 1968 be-
merkte KARL BAYER: ,Der Hauptzweck der Caesar-Lektiire und damit leider auch ihre
Hauptgefihrdung ist also das Ubersetzenlernen, das vom Lehrer Entsagung, Geduld und
langsames Voranschreiten verlangt.” (81)

291 Max KRUGER (1952), 68.
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die erstmals die ,gelernte Technik des Ubersetzens ... auf eine geschlossene
Lektiire“?? anwenden sollen. Die Militiraktionen hilt KRUGER fiir eine span-
nende Abenteuerlektiire, sodass es leicht sei, ,mindestens Jungen dahin zu
bringen, dafd sie Caesar gern lesen“*”. Probleme erwartet er hingegen bei der
Caesarlektiire mit Midchen.? Im Ubrigen ist auch die Tendenz zu einer Idea-
lisierung Caesars ungebrochen. Kritische Téne sollen bei der Lektiire vollig
ausgespart werden, da der Lehrer nicht verantworten kénne, dass ein schiefes
Caesarbild entsteht und ,Jungen iiber ein Genie zu Gericht sitzen“?”. Dem-
entsprechend soll man im Rahmen einer Oberstufenlektiire ,,den genialen Poli-
tiker und Feldherrn ... zeichnen, aber ebenso den grofien Menschen, der durch
seinen tiberragenden Geist und den Zauber seiner Personlichkeit alle in seinen
Bann zieht“#. Dass die Caesarlektiire ,,die kriegerischen Instinkte nihre®, ver-
dient fiir KRUGER ,keine ernste Beachtung“.?”

Auch andere mafSgebliche Didaktiker wie JAKEL und WILSING befiirworteten
nachdriicklich die Lektiire Caesars, wobei Bemithungen deutlich sind, der
Lektiire Aufgaben zuzuweisen, die iiber das bisherige Grammatik und Krieg-
Schema hinausweisen. So sieht JAKEL neben der sprachlichen Schulung den
Bildungswert der Caesarlektiire nicht in den ,einzelnen kriegerischen Hand-
lungen ..., sondern in der Beispielhaftigkeit der dargestellten Ereignisse ...
sowie in ihrer politischen und geschichtlichen Bedeutung fiir die damalige Zeit
und die Entwicklung des Abendlandes“*®. Auferdem solle der Unterricht die
politische Bildung férdern und ein Verstindnis ,fiir Begriffe wie Macht, Recht
und Freiheit“? entwickeln. Man kann konstatieren, dass bei JAKEL und ande-
ren wohl noch regelrechte Hemmungen existierten, Caesar zu kritisieren.’®
Daher behielt der Rémer auch in den Lehrplinen der Mittelstufe seine domi-
nierende Stellung als Anfangsautor.

292 Max KRUGER (1952), 67.

293 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 63.

294 cf. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 63.

295 MaX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 174.

296 Max KRUGER (1952), 78.

297 Max KRUGER (1952), 66.

298 WERNER JAKEL (21966), 205.

299 WERNER JAKEL (21966), 207.

300 WERNER JAKEL (*1966), 210: ,Dabei sollte man sich davor hiiten, Caesars Vorgehen allzu
sehr im heutigen Sinne ,imperialistisch‘ zu betrachten ...“ Auch KARL BAYER (1968), 149,
will bei der Interpretation Kritik an der Glaubwiirdigkeit Caesars zurtickstellen. (86)
Stattdessen ist in seinen Interpretationsvorschligen immer wieder eine grundsitzlich
positive Wiirdigung Caesars als Politiker, Mensch und Schriftsteller erkennbar. (82£f.)
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VII. 3. 2 Grundsatzliche Kritik an der Caesarlektiire

Es kann nicht verwundern, dass unter dem Einfluss der Curriculumtheorie
eine heftige Debatte um die Caesarlektiire entbrannte. Reprisentierte Caesar
doch genau den Lateinunterricht, der von seinen Kritikern als ,,Exerzierfeld fiir
grammatischen, formalistischen Sprachdrill“’®! eingestuft wurde und wegen
der Idealisierung Caesars als genialem Feldherrn und Staatsmann nicht mehr
zeitgemif und unbedingt verinderungswiirdig zu sein schien. Caesar als zen-
traler Schulautor schien nachdriicklich darauf hinzuweisen, dass ,Klassische
Philologen zur Innovation nicht fihig sind“**2. Im Rahmen der Reformdebatte
wurde Caesar zu einem wichtigen Priifstein fiir die Reformfihigkeit des Latein-
unterrichts insgesamt; an ihm musste sich zeigen, ob der Lateinunterricht zu
einer Modernisierung in Theorie und Praxis in der Lage war. Da am Beispiel
Caesars eine Generaldebatte iiber ,heiligste Giiter und ein ,festgewurzeltes
Dogma“*® des Lateinunterrichts gefiithrt wurde, musste eine fundamentale
Neubewertung der Stellung Caesars auf die Gestaltung von Sprach- und Lek-
tireunterricht weit gehende Folgen haben. So ist es nicht verwunderlich, dass
zu Beginn der siebziger Jahre die Schirfe der vorgebrachten Caesarkritik eine
neue Qualitit erreichte, obwohl im Laufe der Geschichte des Lateinunterrichts
immer wieder Zweifel an seiner didaktischen Eignung geduflert worden waren
und er trotz seiner kanonischen Stellung nie véllig unumstritten war: Dabei ist
besonders beachtenswert, dass die kontroverse Debatte iiber Caesar nicht auf
die siebziger Jahre beschrinkt blieb, sondern auch in der Folgezeit immer wie-
der aufflammte, zuletzt gegen Ende der neunziger Jahre.* Die grundsitzliche
Kritik an der schulischen Caesarlektiire konzentriert sich im Wesentlichen auf
drei Schwerpunkte, die z.T. schon aus der Unterrichtsgeschichte bekannt sind:
Hierzu zihlen die Bewertung Caesars unter unterrichtshistorischen Aspekten,
die Frage seiner Altersangemessenheit in Sprache und Inhalt fiir Lektiireanf4n-
ger und schliefflich die ideologisch-moralischen Probleme der schulischen Cae-
sarlektiire. Am Fiir und Wider Caesars wird somit eine zentrale Grundfrage des
gesamten altsprachlichen Unterrichts diskutiert: ,Wo finden sich Texte, die
leicht sind und dreizehn- bis vierzehnjihrige Schiiler und Schiilerinnen etwas
angehen; wo finden sich Texte, die nicht im Gewande einer schwierigen frem-

301 FRIEDRICH MAIER (1983), 5.

302 JoacHIM DALFEN (1995), 267.

303 WALTHER LuDpwiG (1968), 7.

304 Die Hauptargumente gegen Caesar als verbindlichen Anfangs- bzw. Schulautor lieferten
HARTMUT VON HENTIG (1966b), 341, WALTHER LUDWIG (1968), ERicH HAPP (1974), MAN-
FRED FUHRMANN (1976a), PAUL BARIE (1982, 1984), JoacHIM DALFEN (1995) und DIETMAR
ScHMITZ (1999).
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den Sprache obendrein noch schwierige fremde Gegenstiinde darbieten, die ent-
weder der Phantasie Nahrung geben oder im vertrauten Milieu des Alltags All-
gemein-Menschliches behandeln?“*®

Grundlage der negativen Bewertung des Schulautors Caesar bildet eine unter-
richtshistorische Argumentation, eine tibrigens durchaus ungewthnliche Vor-
gehensweise, die sich jedoch als wirkungsvoll erwies: Mit ihrer Hilfe meinten
die Kritiker den weit verbreiteten Glauben, dass die Lektiire von Caesars
Schriften und der Lateinunterricht wie selbstverstindlich zu allen Zeiten sei-
ner Existenz zusammengehorten, erschiittern und ein Umdenken einleiten zu
konnen. So wurde zu Recht betont, dass Caesar ein ,,Parvenu unter den Schul-
schriftstellern“*® ist und in der Geschichte des lateinischen Lehrplans iiber
keine lange Tradition®” verfiigt. Zitate bekannter Persénlichkeiten wie GOTT-
FRIED HERDER?*® und FRIEDRICH LEO*® wurden zur Stirkung dieser Argumen-
tation herangezogen. Die Dominanz der Caesarlektiire wurde in einleuchtender
Weise nicht so sehr als das Ergebnis didaktischer Notwendigkeiten, sondern
vielmehr politischer und geistesgeschichtlicher Prozesse begriffen; daraus
ergibt sich mit Evidenz eine ,Relativierung des Anspruchs, wonach Caesar -
moglicherweise einzige - verbindliche Mittelstufenlektiire sein soll“*'°. Tat-
sichlich kénnen die ehemals giiltigen Ziele und Formen der Caesarlektiire,
deren Entstehung und Tradierung an ganz bestimmte historische Bedingungen
gekniipft waren, unter vollig verinderten gesellschaftlichen Verhiltnissen und
didaktischen Zielen des Lateinunterrichts nicht mehr ohne weiteres aufrecht-
erhalten werden.

Dies betrifft zunichst die Frage der Altersangemessenheit: Grundsitzlich einig
scheinen sich die Kritiker tiber Caesars mangelnde Eignung fiir die Mittel-
stufenlektiire in Sprache und Inhalt. Bereits im Jahr 1966 zog HARTMUT VON
HENTIG eine erniichternde Bilanz, die als bedeutender Auftakt der neuen
Caesarkritik verstanden werden muss: ,,Wenn man nach einem halben Jahr,
nachdem die Helvetier mithsam besiegt worden sind, einmal fragte, ob denn
der Cisar Freude mache, wird man bei genauerem Hinhoren nur erfahren, wie
beliebt der Lehrer ist, und nicht, wie der Schiiler zur Sache steht. Die Sache ist

305 MANFRED FUHRMANN (1976a), 87.
306 MANFRED FUHRMANN (1976a), 84.
307 cf. DIETMAR SCHMITZ (1999), 35.
308 cf. DIETMAR SCHMITZ (1999), 35.
309 cf. MANFRED FUHRMANN (1976a), 83.
310 PAUL BARrIE (1982), 10.
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nicht vorhanden - denn sie ist ihm nicht adiquat.“’! In den Augen der Kritik
resultiert die mangelnde Altersangemessenheit aus einer grundsitzlichen Uber-
forderung der Lektiireanfiinger, da sie die sprachliche und inhaltliche Raffinesse
der Darstellung weder selber erarbeiten, geschweige denn angemessen wiirdi-
gen koénnten.’? Folge sei nach BARIE keine historisch-ideologiekritische, son-
dern eine fiktionale Lektiire’'® wie beim Asterix Latinus, die der historischen
Realitit natiirlich nicht gerecht werden kénne. Auferdem sei eine blofe meta-
sprachliche Rezeption®* zu befiirchten, bei der der Caesartext lediglich eine
Beispielsammlung zur Verbesserung der Ubersetzungstechnik darstelle und in
traditioneller Weise der Inhalt vernachlissigt werde. ,Die Schiiler lernen an
Caesar iibersetzen ..., realisieren aber gar nicht mehr, worum es geht; ihre psy-
chische Energie ist auch durch das Bemiihen, zu dekodieren und angemessen
zu iibersetzen soweit aufgebraucht, daf$ die Inhaltsseite belanglos wird.“’"> Als
besonders problematisch wird schliefSlich auch das fehlende Hintergrundwis-
sen der Schiiler eingestuft, das eine sinnvolle Lektiire nachhaltig behindere.’'
Auch das allseits bekannte Argument der Klarheit der Sprache Caesars wird
nicht mehr akzeptiert; es handele sich hierbei um eine ,,Attitude”; die immer
wieder vorgebrachte Einfachheit und Schlichtheit sei ,Folge einer naiven
Anniherung des Lesers und nicht der Natiirlichkeit des Gegenstandes.“*!” DAL-
FEN weist berechtigterweise auf die zahlreichen didaktischen Artikel hin, die
sich intensiv mit TexterschliefSungsfragen wihrend der Caesarlektiire befassen,
und kommt zum unvermeidlichen Schluss: ,Fiir die Schiiler ist Caesar schwie-
rig*31s
Abnehmerkreis

, es handele sich um ,eine an sich gute Ware®, die jedoch ,,dem falschen
“319 angeboten werde.

Entsprechend negativ werden die motivatorischen Folgen dieser von den Kriti-
kern vermissten Altersadiquatheit in Sprache und Inhalt bewertet. Trotz eines
bemerkenswerten Mangels an umfassenden empirischen Untersuchungen®”

311 HARTMUT VON HENTIG (1966b), 341.

312 cf. PAUL BARIE (1982), 7; JoACHIM DALFEN (1995), 273; DIETMAR SCHMITZ (1999), 35.

313 cf. PAUL BARIE (1982), 9.

314 cf. PAUL BARIE (1982), 9.

315 PaUL BARIE (1982), 9f.; ebenso kritisiert DALEEN (1995), 278 ff., die Dominanz der Uber-
setzung und den Vorrang formaler Ziele (278ff.).

316 cf. JoacHIM DALFEN (1995), 276f.

317 PAUL BARIE (1982), 7.

318 JoacHM DALFEN (1995), 268.

319 JoacHM DALFEN (1995), 273.

320 Die wohl einzige verlissliche Untersuchung haben ANNE OTT und HANSJURGEN WOLF
(1981) publiziert. Die Autoren befragten 173 Schiilerinnen und Schiiler aus einer zehn-
ten Jahrgangsstufe zur Caesarlektiire.
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wird nachdriicklich mit negativen Unterrichtserfahrungen argumentiert, die
sich insgesamt tiber einen Zeitraum von mehr als 30 Jahren erstrecken und
deren kritischer Tenor ernstgenommen werden muss. Es wird darauf hinge-
wiesen, dass heutige Schiiler wohl kaum Freude an der Schilderung militiri-
scher Taten empfinden kénnten’?! und die Inhalte an den Interessen der
Schiiler’? véllig vorbeigingen. Insgesamt wird man WALTHER LUDWIG zustim-
men konnen, der eine verheerende Wirkung einer ausschlieSlich grammatisch-
militirischen Caesarlektiire fiir die Lernbereitschaft der Schiiler und das ge-
samte Erscheinungsbild des Faches konstatiert: ,,... die Caesarlektiire verursacht
oft eine bleibende Enttiuschung am Latein, da der Schiiler, der gehofft hatte,
die Autorenlektiire wiirde die grammatische Arbeit der ersten Jahre lohnen,
sich nun durch diesen Text durchzurackern hat, ohne das Gefiihl zu haben, daf3
er irgendwie fiir ihn selbst relevant sei.“*? Auch die empirische Untersuchung
von OTT und WOLF, die bereits 1981 versffentlicht wurde und einen recht dif-
ferenzierten Einblick auf die schulische Caesarlektiire dieser Zeit gestattet,
zeichnet kein sehr positives Bild und unterstreicht die oben genannten Kri-
tikpunkte. Auf die Frage, was ihnen an der bisherigen Lektiire gefallen habe,
wurde am hiufigsten die erniichternde Antwort ,Nichts“ (23,12%) gegeben.
Die dann noch genannten positiven Eindriicke fallen dagegen deutlich ab (z.B.
Caesars Erzihlstrategie 13,29%, politischer und geschichtlicher Hintergrund
9,82%, Abwechslungsreichtum 4,04%, Analyse Caesars 2,31%, Sitten und
Gebriuche der Rémer und Gallier 1,73%, Krieg mit den Helvetiern 0,57%)**.
Uberdies scheint die Lektiire nicht besonders leicht gefallen zu sein: Fast die
Hilfte der Befragten sieht in der Linge der Satzperioden’” die grofite Schwie-
rigkeit der Caesarlektiire, die zusitzlich durch den offensichtlichen Mangel an
Hintergrundinformationen zur rémischen Innen- und AufSenpolitik®*® verstirke
wurden. Es kann nicht verwundern, dass das Verhiltnis von Ubersetzungsar-

beit und Interpretation mit 5:1 angegeben wurde.*?’

Zusitzlich werden mit besonderem Nachdruck immer wieder die ideologisch-
moralischen Nachteile der Caesarlektiire kritisiert. Neben der traditionell
bekannten ,Dominanz des machtpolitisch-militirischen Komplexes“**® wird
von BARIE die ,Zuriickdringung des Emotionalen, ja des Humanen® beklagt:

321 cf. WALTHER LUDWIG (1968), 7. cf. Kapitel III. 3. 3, 140f.
322 cf. DIETMAR SCHMITZ (1999), 33.

323 WALTHER LUuDWIG (1968), 7.

324 cf. ANNE OTT / HANSJURGEN WOLF (1981), 60f.

325 cf. ANNE OTT / HANSJURGEN WOLF (1981), 60.

326 cf. ANNE OTT / HANSJURGEN WOLF (1981), 61.

327 cf. ANNE OTT / HANSJURGEN WOLEF (1981), 60.

328 PAUL BARIE (1982), 8.
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»Aller menschlicher Kummer, alles Kriegselend ist eliminiert.“ Diese ,vom
Menschen absehende Verachtung“ hilt er fiir entwicklungspsychologisch
bedenklich, da dieser Aspekt von den Schiilern nicht als Intention Caesars
durchschaut, sondern als , natiirlich empfunden“’?’ werden kénne. Auch neuere
didaktische Ansitze zu Gunsten Caesars aus den achtziger und neunziger Jah-
ren, die gerade diesem Komplex weniger Beachtung einrdumen wollen und auf
die an anderer Stelle*® noch genau einzugehen sein wird, werden nachdriick-
lich kritisiert: DALFEN**! und SCHMITZ**? sehen die Mahnungen der Lehrpline
und didaktischen Aufsitze, das Militirische nicht mehr in den Vordergrund zu
stellen, durch die vorgenommenen Textauswahlen und den dabei verwendeten,
vor allem militirischen Wortschatz widerlegt. An einseitig tendenziésen und
zur eigenen Rechtfertigung abgefassten Texten wie dem Helvetierkrieg, dem
Nervierkampf oder dem Freiheitskampf der Gallier lieflen sich zentrale Ziele
des Lateinunterrichts auf keinen Fall erreichen.’** Zudem kritisiert DALFEN,
dass die fachdidaktische Diskussion nach wie vor von einem wissenschaftlich
anachronistischen, idealisierenden Caesarbild®** bestimmt werde, und fordert
Sensibilitit ,gegeniiber dem brutalen rémischen Imperialismus, gegeniiber
einer Herrenvolkideologie, gegeniiber Vélkermord und gegeniiber dem, was
man als ,Integration durch Ausrottung’ bezeichnen muf§“**. Die Stichhaltig-
keit dieser Argumentation, vor allem in Bezug auf die neueren Ansitze der
achtziger und neunziger Jahre, wird noch zu priifen sein.”*

Die aus dieser Ablehnung Caesars resultierenden Alternativvorschlige kon-
zentrieren sich auf Autoren und Texte, denen in der Nachkriegszeit relativ
wenig Aufmerksamkeit geschenkt worden war, die jedoch z.T. in der Ge-
schichte des Lateinunterrichts tiber lange Zeit von grofer Bedeutung gewesen
waren. So wurde von WALTHER LUDWIG?*” der Komodiendichter Terenz als
Ersatz fiir Caesar in die Diskussion eingebracht, dessen Vorschlag von ERICH
Happ didaktisch und methodisch genauer modifiziert wurde. HAPP argumen-

329 PAUL BARIE (1982), 8.

330 cf. Kapitel VIL 3. 3, 407 ff.

331 cf. JoACHIM DALFEN (1995), 269.

332 cf. DIETMAR ScHMITZ (1999), 36.

333 cf. DIETMAR ScHMITZ (1999), 37: ,Mit solchen Texten lassen sich keinesfalls Lernziele
erreichen, wie ,Fihigkeit, Kultur zu erfahren und Kreativitit und Umgang mit Kultur®
oder ,Verstindnis fiir und Toleranz gegeniiber anderen Kulturen® oder auch ,modellhafte
Deutung der Welt".“

334 cf. JoACHIM DALFEN (1995), 272.

335 JoacHIM DALEEN (1995), 269.

336 cf. Kapitel VIL 3. 3, 407 {f.

337 cf. WALTHER LUDWIG (1968), 6.
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tiert historisch, sprachlich und pidagogisch. Er verweist auf die grofSe Bedeu-
tung von Terenz als dem prigenden Anfangsautor vom Humanismus bis zum
Beginn des 19. Jahrhunderts. Terenz verfiige tiber einen kleineren und huma-
neren Wortschatz als Caesar, Satzbau und Formenbestand seien ,einigermafien
klassisch“?*® und die Sitze kiirzer als bei Caesar, eine Ganzschriftlektiire sei
moglich. HAPP hilt Terenz im Gegensatz zu Caesar fiir einen ,erzieherischen®
Autor’®: Die Schiiler kénnten sich mit den Komédienfiguren identifizieren,
die Lektiire lehre ,einen natiirlichen Anstand“**. Aus diesem Ansatz zieht
HaPP schwer wiegende Konsequenzen fiir den gesamten Lateinunterricht: Er
fordert eine Verkiirzung der Spracherwerbsphase und eine stirkere Gewichtung
gesprochenen Lateins, eine Anschlusslektiire Caesars lehnt er ab, sondern
bevorzugt Plinius und Martial. Caesar sieht er erst in der 11. Klasse vor.

In dhnlicher Weise entwirft FUHRMANN aufgrund einer unterrichtshistorischen
Betrachtung einen Alternativvorschlag: Unter Hinweis auf den Lateinunter-
richt in Mittelalter und frither Neuzeit lenkt er den Blick auf die sog. ,Kleinen
Gattungen“ mit Texten, ,die leicht, gefillig, bedeutend und fiir Heranwach-
sende geeignet sind“’*" und miindet letztlich in die bekannte Alternative
,,Cisar oder Erasmus“. FUHRMANN betont vor allem den didaktischen Wert der
Colloquia des Erasmus (und seiner Nachahmer) wegen ihrer geringen sprach-
lichen Anforderungen, ihrer Wirklichkeitsnihe und witzig-satirischen Darstel-
lungsweise. Im Gegensatz dazu missbilligt er nicht nur die tbliche Gestaltung
der Lehrbiicher, die im Gegensatz zu den humanistischen Texten ,von ,Man-
neszucht’ und ,Gotterfurcht'® strotzen, sondern fordert auch einen fritheren
Lektiirebeginn, bei dem man ,,Sprachunterricht und Lektiire ineinanderschach-
teln“**? kann. Als weitere Alternativen zu Caesar wurden z.B. Cicero
(Reden)***, Nepos**, Ovid*#*, Phaedrus**®, Gellius®*, die Legenda Aurea**® und

338 ERICH Harp (1974), 174.

339 EricH HAPP (1974), 184.

340 EricH Harp (1974), 186.

341 MANFRED FUHRMANN (1976a), 87.

342 MANFRED FUHRMANN (1976a), 92.

343 f. WALTHER LUDWIG (1968), 8; DIETMAR ScHMITZ (1999), 39. An dieser Stelle muss
natiirlich die Schultextausgabe ,,Cicero gegen Verres“ (1975) hervorgehoben werden, die
vom KOLNER ARBEITSKREIS fiir die lateinische Anfangslektiire erarbeitet wurde und in der
der lateinische Text in vereinfachter Form dargeboten wird.

344 cf. KARL-HEINZ ELLER (1987a).

345 cf. JoACHIM RICHTER-REICHHELM (1992).

346 cf. MANFRED FUHRMANN (1976a), 86, 92; KARL-HEINZ ELLER (1987b).

347 cf. GERHARD FINK (1974, 1975).

348 cf. PAUL BARIE (1987).
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Celsus™ vorgeschlagen, die z.T. durchaus beachtenswerte Verinderungen des
gesamten Lektiirekanons der Mittel- und z.T. auch der Oberstufe zur Folge

haben.

Vor dem Hintergrund dieser Positionen erscheint die Caesarlektiire als ein Para-
doxon allererster Ordnung: Der nach wie vor zentralen Stellung in den Lehr-
pldnen scheinen eigentlich nur Nachteile entgegenzustehen, die gegen Caesars
weiteres Verbleiben im Lateinunterricht sprechen.” So fiihrt die Kritik nicht
zu einem Lektiirekonzept, mit dessen Hilfe die politisch und moralisch proble-
matische Personlichkeit Caesars kritisch, gewissermaflen , gegen den Strich“ im
Unterricht behandelt werden soll; vielmehr wird unter Hinweis auf eine allge-
mein mangelnde Altersangemessenheit den Texten Caesars jegliche Eignung
fiir den Unterricht abgesprochen. Folgerichtig ist SCHMITZ’ Frage ,,Sollten Texte
einer solchen Person wirklich tiber mehrere Wochen oder Monate hinweg im
Unterricht im Vordergrund stehen?“*! nur rhetorischer Natur. Dieser Argu-
mentationskomplex birgt jedoch Gefahren: Die berechtigte Kritik an einer ein-
seitig auf das Militirische fixierten und idealisierenden Caesarlektiire erzeugt
neue Einseitigkeiten. Das didaktisch fraglos problematische Ubergewicht eines
kulturhistorisch und literarisch wichtigen Texts wird nicht auf ein sinnvolles
Mafd reduziert bzw. modifiziert; stattdessen werden die ernstzunehmenden Be-
mithungen um eine neu ausgerichtete Caesarlektiire als blofle Scheingefechte
abqualifiziert und der Text am Ende aus der Schullektiire véllig eliminiert; die
mdglichen positiven Ergebnisse einer ideologiekritisch ausgerichteten Lektiire®*?
werden ausgeblendet, die zu Recht insbesondere fiir Schiiler der Oberstufe als
inhaltlich und sprachlich ausgesprochen ertragreich eingestuft werden darf.’>
Zudem birgt diese einseitige Verbannung Caesars die Gefahr, dass in ebenso
einseitiger Weise die didaktischen und methodischen Probleme der Alternativ-
autoren unterschitzt werden: Auch die Lektiire von Terenz fithrt nicht auto-
matisch zu besserer Leistung und gréflerer Motivation, zumal besondere
Schwierigkeiten der poetischen Sprache nicht angemessen gewtirdigt werden.

349 cf. DIETMAR SCHMITZ (1999), 39.

350 cf. JoacHIM DALFEN (1995), 267f.: ,Caesar steht iiberall auf dem Lehrplan, obwohl man
weil3, dafd er sprachlich als Anfangslektiire schwierig ist, dafs er fiir Jugendliche in diesem
Alter wenig interessant ist, daf§ die Schiilererfahrungen mit ihm weitgehend negativ
gefirbt sind und daf§ Caesar deshalb, weil er in der Erinnerung mit Latein schlechthin
identifiziert wird, die 6ffentliche Meinung iiber Latein ungiinstig bestimmt.“

351 DIETMAR ScHMITZ (1999), 35.

352 cf. Kapitel VIL 3. 3, passim.

353 Dieser Aspekt gilt ausdriicklich nicht fiir PAUL BARIE (1982), der Caesars eigentlichen
Platz in der Oberstufe sieht. (11)
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VII. 3. 3 Caesarlektiire auf veranderter Grundlage -
neue didaktische Konzepte

Diese grundsitzlichen und z.T. sehr scharfen Angriffe gegen die schulische
Caesarlektiire konnten nicht ohne Gegenreaktionen bleiben und fiihrten dazu,
dass neue Konzepte erarbeitet wurden. Die entscheidenden Impulse gingen von
drei Didaktikern aus: HEINZ MUNDING, HANS-JOACHIM GLUCKLICH und FRIED-
RICH MAIER haben seit Beginn bzw. dem Ende der siebziger Jahre die didakti-
sche und methodische Entwicklung der Caesarlektiire beeinflusst und auf eine
insgesamt verinderte Grundlage gestellt: Insbesondere GLUCKLICH und MAIER
tibten durch ihre Schultextausgaben nachhaltigen Einfluss auf die Unterrichts-
praxis aus.

Caesar gegen den Strich lesen:
Sprache und Leserlenkung als Lektiireschwerpunkte

GLUCKLICH und MUNDING kommt das Verdienst zu, erstmals in sich geschlos-
sene Konzepte einer unter verinderten didaktischen Grundsitzen ausgerichte-
ten Caesarlektiire entwickelt zu haben. Beide Didaktiker gehen ohne Um-
schweife auf bestehende Mingel der Caesarlektiire ein. ,Die vielfach immer
noch getibte Praxis“, so MUNDING ganz grundsitzlich, ,aus Griinden der
Spracherziehung ,méglichst viel* Cisar zu lesen, ist auf die Dauer nicht zu hal-
ten; es geht darum, Gesichtspunkte zu finden, die eine straffe Auswahl und
Ponderierung der zu lesenden Abschnitte erlauben.“*** Auch GLUCKLICH riumt
ein, dass die Einwinde gegen Caesar als Schulautor, also die militaristische
Ausrichtung der Lektiire sowie die inhaltliche Uberforderung der Lektiire-
anfinger, durch die gingige Lektiirepraxis bestitigt worden seien. Gleichzeitig
wendet er sich mit Nachdruck gegen bisher unternommene Ansitze, diese
Probleme zu lésen. So spricht er sich gegen Versuche aus, Tertianer fiir die
Caesarlektiire mit ethnographischen Texten und abenteuerlichen Begebenhei-
ten zu begeistern:*> Eine solche Auswahl gewihre ,keinen ausreichenden Ein-
druck von Caesars politischer Taktik und vom Ziel seines Werkes“**®; ferner
bezweifelt er die Bereitschaft der Schiiler, sich linger mit Kriegsepisoden in
einer schwierigen Sprache zu beschiftigen, wenn man ,sie mit gleichem
Gewinn auf Deutsch lesen kénnte“’””. Drittens fragt GLUCKLICH, ,ob heute

354 HEINZ MUNDING (1972), 32.

355 GLUCKLICH kritisiert hiermit Positionen, die von MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959),
173, vertreten worden waren.

356 HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 44.

357 HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1972), 44.
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einem Tertianer ... nur das kindliche Interesse an einer abenteuerlichen Welt
mit exotischen Menschen und Tieren und fremdartigen Sitten nachgesagt wer-
den kann und nicht vielmehr ein sich anbahnendes politisches Bewufitsein und
das ... Bestreben, politische Ereignisse zu durchschauen und die Motivation
ithrer Akteure zu erkennen“?>®.

Mit diesen kritischen Anmerkungen stellten MUNDING und GLUCKLICH nicht
nur wichtige didaktische Grundsitze der bisherigen Caesarlektiire in Frage,
die das Bellum Gallicum zuallererst als sprachliches Exerzierfeld fiir Lektiire-
anfinger verstand, den Text jedoch aus motivatorischen Griinden als spannen-
des Abenteuer darzustellen und kritische Bewertungen Caesars auszublenden
suchte. Vielmehr weisen beide der Mittelstufenlektiire des Bellum Gallicum
eine vollig neue Richtung, die vor allem die gesellschaftlich-politischen Impli-
kationen des Werkes und Caesars Darstellungsintentionen sowie seine Metho-
den der Leserlenkung in den Vordergrund stellt, und zwar auf der Basis einer
genauen sprachlichen Textanalyse, die nicht mehr grammatizistisch-formal,
sondern inhaltlich motiviert ist. ,Die Regel sollte daher keine isolierte Analyse
des Satzes oder Kapitels sein, sondern eine Analyse im Zusammenhang der
Lektiire, die zum genauen Verstindnis notwendig ist und erkennen lif3t, wie
Caesar seine Gedanken vortrigt oder Ergebnisse schildert und in welcher
Absicht er sich gerade so und nicht anders ausdriickt. Den Hintergedanken
eines Autors und zumal eines Politikers ,auf die Schliche zu kommen?, ist span-
nend und erkenntnisreich. Hierin liegt eine unmittelbare Motivierung zur
genauen sprachlichen Analyse eines lateinischen Satzes.“**® GLUCKLICHS und
MUNDINGS eigene Bewertung Caesars ldsst nichts mehr von einer Idealisierung
ahnen: Fiir GLUCKLICH sind die Commentarii ,eine Darstellung der Gallischen
Kriege aus seiner Sicht, zu seiner Rechtfertigung und Selbstdarstellung. Sie zei-
gen iiberall seine Firbung.“**® MUNDING sieht in Caesars imperialistischem Vor-
gehen ein Beispiel dafiir, ,wie wir es in Zukunft nicht mehr machen diirfen,
falls wir tiberleben wollen“*®!. Eine tendenziell caesarkritische Lektiire mit

358 HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 45.

359 HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 45; MUNDING (1972), 32, betont weniger deutlich die
sprachlichen Aspekte, will aber ebenfalls das Hauptgewicht auf solche Stellen legen, ,an
denen Ciisar sein Vorgehen in Gallien als im Interesse des populus Romanus liegend zu
rechtfertigen versucht; alles tibrige wire auf seine Beziehung zu diesen Stellen hin zu
tiberpriifen und zu evaluieren. Schlachtenschilderungen, die im herkémmlichen Unter-
richt oft eine grofle (und manchmal sogar die Haupt-) Rolle spielen, miifiten dabei in den
Hintergrund treten.”

360 HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 45.

361 HeNz MUNDING (1972), 38.
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gesellschaftskritisch-emanzipatorischen Bildungszielen wird somit unumging-
lich, hierin liegt sogar ihr eigentlicher didaktischer Wert.

Anhand einer derart ausgerichteten Lektiire sollen Problemkreise erértert wer-
den, die in exemplarischer Weise den durch die Curriculumtheorie ausgeiibten
Druck dokumentieren, den Lateinunterricht fiir die Behandlung gegenwarts-
bezogener, d.h. vor allem gesellschaftlich-politischer Fragen zu &ffnen, die
von der allgemein herrschafts- und gesellschaftskritischen Stimmung der
siebziger Jahre und auch von der heraufziehenden Ost-West-Entspannungs-
politik geprigt wurden. Hierzu zihlen z.B. fiir GLUCKLICH das Problem von
Macht und Groéfe, zweitens die Erkenntnis, dass ,,die Verfasser politischer und
historischer Schriften - bewufit oder unbewuft - von subjektiven Interessen
oder Haltungen geleitet“*** werden, und dass es drittens politische Mechanis-
men gebe, die ,heute so riskant geworden sind, daf$ die Frage ihrer Uberwin-
dung, das heifSt der Entspannung, allmihlich immer mehr Menschen beschif-
tigt“’*’. Den dabei intendierten Einblicken in grundsitzliche Denk- und
Handlungsweisen der Rémer wird im Gegensatz zur bisherigen Tradition des
Lateinunterrichts nicht mehr per se ,Autoritits- bzw. Bildungswert“*** zuer-
kannt, vielmehr steht nunmehr kritische Interpretation und Distanzierung im
Vordergrund. Wenn man nimlich ,bei der Behandlung des ersten Buches des
BG erfafdt, wie Caesar hier zu seiner persénlichen Machtausweitung, aber auch
zu seiner Bereicherung Krieg fiithrt und ihn mit Argumenten motiviert, die die
Kriegsschuld den Gegnern zuschieben, so taucht die berechtigte Frage der
Schiiler auf, warum denn Caesar eigentlich als bedeutend zu gelten habe und
als grofSe historische Personlichkeit angesehen werde.“*** Dieser Widerspruch
verfithrt GLUCKLICH jedoch nicht zu der Annahme, dass Schiiler auf dieses
Problem eine historisch einigermaflen angemessene Antwort geben konnten; er
konzentriert sich auf bescheidenere, aber durchaus realistische Ziele: ,Es kann
durchaus niitzlich sein, wenn die Schiiler zunichst kritisch und mifStrauisch
Caesars Schrift lesen und sich seine persénlichen Ziele, die er mit der Erobe-
rung Galliens verband, immer vor Augen halten. Eine Revision oder Auf-
hellung des Caesar-Bildes kann einer spiteren Phase vorbehalten bleiben.“*%
GLUCKLICH hat diese neue Zielsetzung der Caesarlektiire, die auf der Basis soli-

362 HANS-JoAcHIM GLUCKLICH (1972), 47.
363 HANs-JoACHIM GLUCKLICH (1972), 47.
364 HEINZ MUNDING (1972), 33.

365 HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 46.
366 HANS-JoAcHIM GLUCKLICH (1972), 47.
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der Spracharbeit und Realienkenntnis®”’ erreicht werden soll, in passender Weise
als ,abwigende Beurteilung Caesars“’*® bezeichnet. Unter diesen Vorausset-
zungen sieht GLUCKLICH die Méglichkeit gegeben, mit Hilfe von Caesar schon
bei der Anfangslektiire Spracharbeit und Interpretation sinnvoll zu integrieren
und besser als mit anderen Autoren®® auf die spitere Lektiire vorzubereiten.

Allerdings kann GLUCKLICHS Konzept keine befriedigende Antwort geben, wie
eine sprachliche und inhaltliche Uberforderung der Lektiireanfinger vermie-
den werden kann, ohne die sinnvollen Ziele einer kritischen Caesarlektiire
schmilern zu miissen. So vermisst man eine eingehende Problematisierung
und didaktische Analyse der sprachlichen Probleme, die der Caesar-Text den
Schiilern bereiten kann. Zwar bietet GLUCKLICH an besonders komplexen Stel-
len graphische Aufbereitungen des Textes (z.B. durch Unterstreichungen®”
oder in Einrtickmethode®™), eine niichterne Analyse des tatsichlichen Schwie-
rigkeitsgrades der Texte und Hinweise auf mégliche Hilfen zu ihrer Behebung
sucht man jedoch vergeblich. Stattdessen miindet eine Textanalyse in ein
abstraktes Strukturbild und die Auszihlung der Silben einzelner Sitze.*”? Ein
ganz dhnliches Problem zeigt sich bei den Interpretationen GLUCKLICHS. Da sie
problemorientiert ausgerichtet sind, um Caesars Darstellungsabsichten aufzu-
decken, werden an die Lektiireanfinger z.T. nicht unerhebliche Anspriiche
gestellt. Wie historisch voraussetzungsreich und inhaltlich tiberfrachtet eine
solche Interpretation sein kann, zeigt sich z.B. am Kapitel I 7, in dem Caesar
seine Leser an die Ermordung des Konsuls Lucius Cassius erinnert. GLUCKLICH
erwartet an dieser Stelle nicht nur eine Einordnung in die rémische Geschichte
und eine psychologische Ausdeutung, sondern zusitzlich eine gesellschaftliche
Problematisierung der Erbfeindproblematik unter aktuellen Aspekten.’”?

367 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 48: Zur Klirung der Hintergriinde sollen zunichst
die Amterlaufbahn, die politischen Verhiltnisse in Rom und Gallien sowie Caesars
Beweggriinde zu diesem Feldzug beleuchtet werden.

368 HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 47.

369 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 82: ,Bei Terenz bringen poetische Sprache und das
Versmalf$ zusitzliche Schwierigkeiten, bei Nepos legt wohl der Gehalt nicht im gleichen
Mafle wie bei Caesar Grund fiir die spitere Lektiire.”

370 cf. HANS-JOoACHIM GLUCKLICH (1972), 49 und 57.

371 cf. HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1972), 60.

372 cf. Hans-JoacHIM GLUCKLICH (1972), 61f.

373 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 54: ,Zunichst ist der Vorgang der Unterjochung
[= des L. Cassius] und seine Bedeutung fiir das romische Nationalbewuf3tsein zu erkliren.
Man vergleiche, welche Rolle in augusteischer Zeit die Riickeroberung der Schilde spielte,
die die Parther von Crassus erbeutet hatten. Es ist dann die Wirkung einer solchen Erin-
nerung auf den romischen Leser zu erwigen und auf die Rolle einzugehen, die die Gal-
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Der Erzahlstratege Caesar als Typus des europdischen Machtmenschen

, Wer heute noch im ,alten Stil* Caesar liest: ziellos, iiber Monate hin fast nur
als Ubersetzungsdrill, ohne interpretatorische Absicht, ohne deutlich fixierbare
Einsichten und Erkenntnisse ... der tut besser daran, seine Schiiler das Bellum
Gallicum tiberhaupt erst nicht aufschlagen zu lassen.“*”* Dieses Verdikt FRIED-
RICH MAIERS unterstreicht sein engagiertes Auftreten fiir eine erneuerte,
moderne Caesarlektiire, die erst dann zum Erfolg wird, ,,wenn die Interpreta-
tion der Inhalte gleichrangig zur Texterschlieffung hinzutritt“*”. Ebenso wie
MUNDING und GLUCKLICH macht MAIER in seinem langjihrigen Eintreten fiir
Caesar als Schulautor immer wieder klar, dass die weitere Zukunft dieses litera-
rischen Klassikers nur auf der Grundlage einer echten Neuorientierung gesi-
chert werden kénne. Allerdings setzt MAIER bei der didaktischen Legitimation
Caesars andere Akzente und Schwerpunkte als MUNDING und GLUCKLICH.

Aufgrund der Einwinde VON HENTIGS, LUDWIGS und vor allem FUHRMANNS
sowie durch die Vorstellung attraktiver didaktischer Alternativen durch Happ
(Terenz), FINK (Gellius) und den KOLNER ARBEITSKREIS (Cicero) hatte sich gegen
Ende der siebziger Jahre die Lage fiir Caesar als Schulautor in der didaktischen
Diskussion so verschirft, dass MAIER schwer wiegende Folgen fiir die Unter-
richtspraxis befiirchtete und im Jahr 1979 die schulische Caesarlektiire zu
Recht in ernster Gefahr wihnte.?”® Insofern ist es nachvollziehbar, dass er sich
zunichst tiberaus scharfer und z.T. polemischer Gegenargumente bediente, die
er in der Folgezeit jedoch merklich versachlichte.’”’

lier seit dem Galliereinfall 387 vor Christus als eine Art Angstgegner der Rémer spielen.
Sodann mufd man sich dariiber klarwerden, daf$ erstens Caesar dieses Argument wieder-
holt verwendet, um in seinen Lesern Emotionen zu wecken (I 12; 13; 14) und daf
zweitens Erbfeindtheorien auch in unserem Jahrhundert eine Rolle spielten, ja noch in
unserem heutigen Denken wirken. Dann kann man schlieSlich auf das Problem des Ver-
gessens und Verzeihens und auf Schwierigkeiten und denkerische und praktische Vor-
aussetzungen einer Volkerversshnung zu sprechen kommen.“

374 FRIEDRICH MAIER (21988), 38.

375 FRIEDRICH MAIER (1995a), 3.

376 cf. FRIEDRICH MAIER (1979b), 142.

377 So griff MAIER in seinem Artikel ,Auch Caesar ein Schriftsteller der Anfangslektiire®
(1979b) vor allem LUDWIG und FUHRMANN in einer Schirfe an, die auf eine direkte per-
sonliche Betroffenheit schlieflen lassen. So lautet sein Fazit iiber LUDWIG, dem er die vol-
lige Vernachlissigung des ,,schuldidaktischen Gesichtspunkts“ vorwirft: ,Man kann nicht
umhin, dies als die ex-cathedra-Auffassung eines in der Schulpraxis unerfahrenen Wis-
senschaftlers zu kennzeichnen.“ (144) In der tiberarbeiteten Version dieses Artikels, der
unter dem Titel ,Caesar und die Schiiler heute“ im Jahr 1983 versffentlicht wurde, fehlt
derartige Polemik.
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Dem Argument der besonderen sprachlichen Schwierigkeit Caesars begeg-
net MAIER mit dem Hinweis, dass es nicht zu einer Krise des Ubergangs vom
Lehrbuch zur Lektiire kommen kénne, wenn nur die Lehrbiicher auf Sprache,
Wortschatz und Syntax Caesars abgestellt seien.””® Auflerdem bereite Caesars
Bellum Gallicum optimal auf die Anschlussautoren wie Sallust, Livius oder
Cicero vor. Zudem sei das Argument, Caesar erfordere ,geistige Anstrengung
und Konzentration ... nicht stichhaltig, da die Anforderungen und Anregun-
gen der Lektiire den ,geistigen Reifeprozef3“’” der Schiiler férderten. Diese
Argumentation ist jedoch nicht ganz unproblematisch: Sie vernachlissigt nicht
nur den in der Praxis weit verbreiteten und in der Literatur weithin belegten
Lektiireschock beim Ubergang vom Lehrbuch zur Caesarlektiire, sondern unter-
schligt auch, dass bis zu diesem Zeitpunkt die lateinischen Lehrbiicher tradi-
tionell auf Caesar ausgerichtet waren, ohne jedoch allem Anschein nach die
gewiinschten Erfolge erzielt zu haben. Zudem wurde von den Caesarkritikern
ja nicht das an sich sinnvolle Ziel ,geistiger Anstrengung und Konzentra-
tion“**" bemingelt, sondern die Gefahr der Uberforderung. Einleuchtend ist
dagegen MAIERS Reaktion auf den Vorwurf der inhaltlichen Gleichférmigkeit
und mangelnden Motivationskraft. Er fiithrt mit vollem Recht an, dass es Sache
des Lehrers sei, diesen Mingeln durch unterrichtliche Planung und Prisenta-
tion entgegenzuwirken. ,Methodenvariation ist didaktisches Gebot.“?*!

Auf den von HAPP und FUHRMANN vorgebrachten Aspekt der mangelnden
Identifikationsméglichkeiten mit den Texten Caesars reagiert MAIER mit dem
Hinweis, dass es im Lateinunterricht nicht ausschliefSlich um ,Ja, so ist es
auch“’®~-Erlebnisse gehen konne, sondern auch um die ,Dimension der Ge-
schichtlichkeit und die Herausarbeitung der Distanz von Gegenwart und Ver-
gangenheit. MAIER kniipft in diesem Zusammenhang an HOLSCHERS These von
der Antike als dem nichsten Fremden an.’® Konsequenterweise hebt MAIER
hervor, dass man unter dieser Voraussetzung ,,die Antike so zeichnet, wie sie
war, sie nicht verklirt oder auf das Positive hin bereinigt“.*** Dementsprechend
diirften auch kriegerische Inhalte, da fiir die Antike reprisentativ, nicht ausge-
lassen werden. Insofern bewegt sich MAIER thematisch in durchaus traditionel-

378 cf. FRIEDRICH MAIER (1979b), 162; (1983), 16.
379 FRIEDRICH MAIER (1983), 16.

380 FRIEDRICH MAIER (1983), 16.

381 FRIEDRICH MAIER (1983), 17.

382 FRIEDRICH MAIER (1983), 19.

383 cf. FRIEDRICH MAIER (1979b), 168; (1983), 20.
384 FRIEDRICH MAIER (1979b), 169; (1983), 20.
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len Bahnen der Caesarlektiire, allerdings mit einem entscheidenden Unter-
schied: Im Gegensatz zu KRUGER versteht es sich fiir MAIER von selbst, ,,daf$
Schlachtenschilderungen, Berichte von Siegen und Verlusten auch in der
Anfangslektiire nicht im Mittelpunkt stehen diirfen“’®. MAIER wendet sich
gegen eine Lektiire, in der das Militdrische, zum Abenteuer verharmlost, zum
Selbstzweck wird. Stattdessen steht eine problematisierende Interpretation des
Militdrischen im Vordergrund: Den Schiilern soll ,das Phinomen des Krieges,
seine Hintergriinde und Methoden, seine Auswirkungen und Folgen nach-
haltig bewuf$t“**¢ werden, zumal der Krieg ,leider nicht nur ein potentieller
Teil unserer Wirklichkeit“** sei. Ein derartiger Gegenwartsbezug scheint eine
caesarkritische Betrachtung erforderlich zu machen, wie man bereits bei MUN-
DING und GLUCKLICH erkennen konnte.

Fiir MAIER hat dieser ideologiekritische Aspekt mit einer grundsitzlich distan-
zierten Haltung zu Caesar jedoch einen weniger zentralen Stellenwert: Er pli-
diert nimlich fiir eine ,anthropologische“**® Interpretation, die die Waage hilt
zwischen Affirmation und Ideologiekritik und zur Aufdeckung bestimmter
anthropologischer Konstanten fiihren soll, die ihrerseits der kulturellen und
historischen Orientierung dienen und somit ein wichtiges didaktisches Ziel im
Rahmen des gesamten Lateinunterrichts erfiillen. Unter Beriicksichtigung von
Caesars unbestreitbarer Fortwirkung in Geschichte, Literatur und Kunst glaubt
MAIER anthropologische Konstanten erkennen zu kénnen, die den Schiilern ein
entsprechendes historisches, politisches und kulturelles Orientierungswissen
vermitteln sollen: ,Caesar also, zu den Titern der Weltgeschichte gehorig, ist
zu verstehen als prigende zivilisatorische Kraft und als Maf$stab fiir geschicht-
liche Leistung zugleich, kein Petrefakt ..., sondern lebendig auch in unseren
Tagen als eine ,politische Existenz‘ schlechthin, einen abendlindischen Men-
schentypus reprisentierend.“*** In dieser Einschitzung, die in einem didakti-
schen Kontext erstmals von HANS-JURGEN TSCHIEDEL’* gegen Ende der siebzi-
ger Jahre vorgetragen wurde, kann man eine gewisse Bewunderung fiir Caesars
historisches Wirken nicht tibersehen. Caesar wird durch eine Typisierung, iiber

385 FRIEDRICH MAIER (1979b), 170, (1983), 21.

386 FRIEDRICH MAIER (1983), 21.

387 FRIEDRICH MAIER (1983), 21.

388 FRIEDRICH MAIER (1982a), 172.

389 FRIEDRICH MAIER (1979b), 172f.; (1983), 24.

390 cf. HANS-JURGEN TSCHIEDEL (1978), 17: ,Denn wir finden darin ein Menschenbild, um
nicht zu sagen, einen Menschentypus wieder, der unserer Zeit in besonderem Mafle eigen
zu sein scheint, den leistungsorientierten Erfolgsmenschen, den unabhingigen self-made-
man, den wendigen Manager.“
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deren Berechtigung man aus historischer Sicht durchaus streiten kann und die
ohne Frage die Gefahr einer zumindest zu einseitigen Betrachtungsweise*”! in
sich trigt, didaktisch so iiberhéht, dass eine eher niichtern kritische Betrach-
tung des Politikers Caesar wie bei MUNDING und GLUCKLICH nicht im Vorder-
grund zu stehen scheint. Sie wird zwar nicht ausgeblendet, steht aber doch
offensichtlich eher am Rande des Interesses, wie man leicht an MAIERS folgen-
der Bemerkung erkennen kann: ,Die Maxime kann nur lauten: Weniger Haf3
gegeniiber dem Romer, eher distanzierter Respekt vor der historischen Leis-
tung eines Mannes, der als Baumeister Europas zu den Menschen zihlt, die die
Welt verinderten. Dabei braucht das Bedenkliche an Caesars Vorgehen aus sei-
nem Bilde nicht ausgeblendet zu bleiben.“***

Diese idealisierende didaktische Uberhéhung Caesars als Politiker wird fiir
MAIER durch die literarische Qualitit seiner Schriften bestitigt. Aus der
herausragenden Form der Darstellung wird ohne weiteres auf die einzigartige
Personlichkeit Caesars geschlossen, so z.B. in Bezug auf die Darstellung der
Landung in Britannien: ,Das kluge Planen, die ,praktische Geisteskraft’, wie
Friedrich Klingner den Begriff consilium bei Caesar deutet, ist uns als ein
hervorstechendes Merkmal seines Handelns und Verhaltens in seinem Bericht
... entgegengetreten. Dieses Planen, dieses geistige Durchdringen der Sache ...
wird gleichfalls faSbar in der klaren, eindringlichen und zielgerichteten Art
seiner Berichterstattung. Der beherrschende Zug seiner Persénlichkeit herrscht
auch in seiner Sprache vor. Das Wesen prigt den Stil ... Die Einheit dieser
Aspekte, von Person und Stil, macht die geschichtliche Gréfle des Romers
aus ...*”

Fiihrt idsthetische Begeisterung zu einem Mangel an historischer und persén-
licher Distanz? Ist MAIER der ,Droge Asthetik“*** erlegen, jenem i#stheti-
sierenden Caesarbild, das JOACHIM DALFEN der deutschen Caesarphilologie

391 Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf KARL CHRISTS héchst informatives Werk
»Caesar - Anniherungen an einen Diktator” (1994), in dem in grofler Klarheit die ver-
schiedenen, hiufig vollig kontriren Caesarbilder vorgestellt und analysiert werden. Als
Beispiel fiir ein MAIER vollig zuwiderlaufendes Caesarbild sei auf WOLFGANG WILL
(1992), 253, hingewiesen: ,Caesar war Beamter einer untergehenden Republik, der
fihigste vermutlich, aber nicht mehr. Seinen Aufstieg verdankte er weniger der Kiithnheit
seiner Ideen als Geschiften, die mit denen des Hegelschen Weltgeistes wenig gemein
haben.“

392 FRIEDRICH MAIER (21988), 38.

393 FRIEDRICH MAIER (1982a), 182f.

394 JoacHIM DALFEN (1995), 271.
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im Allgemeinen und im Speziellen MAIERS akademischem Lehrer FRIEDRICH
KLINGNER*”, den dieser an zahlreichen Stellen zitiert, kritisch vorgehalten hat?
Ohne Frage ist MAIER stark von diesem 4sthetisierenden Caesarbild beeinflusst,
das in der Forschung tatsichlich weit verbreitet war und das Caesarbild in einer
breiten Offentlichkeit nachhaltig geprigt hat.**® Allerdings darf nicht iiber-
sehen werden, dass idealisierende Uberhéhung und problematisierende Kritik
charakteristisch fiir MAIERS Konzept sind. MAIER will es nidmlich nicht bei die-
sem einseitig positiven Bild belassen, sondern will - allerdings in grofSerer Vor-
sicht als GLUCKLICH -, ,,je nach Reife und Interessenlage“**” der Schiiler eine
Problematisierung unternehmen, bei der die politischen Intentionen Caesars
aufgedeckt werden und tiber das Fach hinausweisende gesellschaftlich bedeut-
same Ziele erreicht werden sollen. In diesem Zusammenhang spielt die oben
vorgestellte Interpretationskategorie des Denkmodells’*® eine entscheidende
Rolle. So bemerkt MAIER zum Bild Ariovists bei Caesar: ,,Gerade diese Lektiire
liefert uns ein Denkmodell dafiir, wie Sprache und Text - zumal im Raum poli-
tischer Verantwortung - sich so verwenden lassen, daf$ eine Tendenz entsteht,
die manche wohl nicht zu Unrecht als Manipulation bezeichnen. Darauf auf-
merksam zu machen ist Aufgabe jeder politischen Bildung. Die im Lateinischen
und gerade am Caesartext ins Auge springende Einheit von Form und Inhalt

macht dieses Phinomen eindrucksvoll wie kaum anderswo bewuf3t.“3*°

Es ist deutlich geworden, dass MAIERS Grundkonzept aus den spiten siebziger
und frithen achtziger Jahren gewisse Widerspriiche bzw. Ambivalenzen in sich
trigt: Aufgrund der tendenziell tiberhshten, anthropologischen Typisierung
Caesars besteht ohne Frage die Gefahr unhistorischer Einseitigkeit: Steht im
Unterricht dann doch wieder zu sehr das politische und militirische Genie
Caesars im Vordergrund, dessen Schattenseiten das positive Gesamtbild nicht
ernsthaft tritben kénnen? Andererseits setzt MAIER neue Akzente, indem er
die sach- und problemorientierte, d.h. tendenziell ideologiekritische Interpre-
tation als unerlisslichen Bestandteil der Caesarlektiire etabliert und somit das

395 So bemerkt KLINGNER (1979), 95, zur Einheit von Stil und Charakter: ,,Und der Leser hat
den Eindruck, der wohl nicht triigt, diese streng bezogene Auswahl, dieser Verzicht sei
nicht nur nachtriglich, absichtlich den Dingen vom Schriftsteller aufgezwungen, sondern
auch schon von vornherein in Blick und Griff dieses Menschen vorbereitet und wirksam
gewesen, eine Grundform der Natur.“

396 Die Einheit von Stil und Charakter findet sich z.B. bei HANS-JURGEN TSCHIEDEL (1978),
19, und bei CHRISTIAN MEIER (*1997), 311.

397 FRIEDRICH MAIER (1982a), 183.

398 cf. Kapitel VIL 1. 2, 355 ff.

399 FRIEDRICH MAIER (1982a), 195.
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Problem der ,,Objektivitit einer geschichtlichen Darstellung“® zu einem wich-

tigen Unterrichtsgegenstand erhoben hat. Tatsichlich hat MAIER in Aufsitzen
und Schulausgaben der Analyse der politischen Darstellungsintention grofSe
Aufmerksamkeit gewidmet und mit kritischen Hinweisen zu Caesar nicht ge-
spart, die jedoch an seiner augenscheinlich positiven Grundeinstellung gegen-
iiber Caesar nichts dnderten. Caesar ist fiir MAIER eine ambivalente Person-
lichkeit, deren schillerndes Wesen sich in seinem ebenfalls ambivalenten
Lektiirekonzept widerspiegelt. Sicherlich ist dies Ausdruck des Versuchs, ein
eher traditionelles Caesarbild mit den Anforderungen eines modernen Latein-
unterrichts zu verbinden, um damit auch die Lehrkrifte in behutsamer Weise
an die Anforderungen einer verinderten Caesarlektiire heranzufiihren.

Nachdem FRIEDRICH MAIER schon im Zeitraum zwischen 1979 und 1983 maf3-
geblichen Anteil an der didaktischen Neupositionierung der Caesarlektiire
geleistet hatte, entwickelte er sein Grundkonzept auch in der Folgezeit weiter,
zumal die Diskussion um Caesar - gegen seine urspriingliche Erwartung -
immer wieder aufflammte. Seine im Jahr 1982 geduflerte Einschitzung, dass
Caesar, ,da er verbindlich vorgeschriebener Autor geblieben ist, heute keiner
Rechtfertigung mehr“*%! bediirfe, hatte sich als voreilig erwiesen, wenn man an
die spitere intensive Kritik von BARIE, DALFEN und SCHMITZ denkt. Insgesamt
nimmt Caesar fiir MAIER nach wie vor eine zentrale Position im Kanon der
lateinischen Autoren ein, ein Ersatz etwa durch Texte aus der Zeit des Huma-
nismus erscheint ihm auch weiterhin wenig sinnvoll. Allerdings will er den
zeitlichen Umfang der Lektiire stark einschrinken, um auch andere wichtige
Autoren zu ihrem Recht kommen zu lassen. Caesar soll somit auf keinen Fall
die einzige Originallektiire bleiben, die Schiilern der Mittelstufe in ihrem
Lateinunterricht begegnet, den sie durch Abwihlen bereits vor der Oberstufe
beenden koénnen.

MAIERS vielfiltige Arbeiten konzentrierten sich seit dem Ende der achtziger
Jahre auf drei Schwerpunkte. Er hilt an der (historisch nicht ganz unproble-
matischen) Typisierung Caesars fest und gewinnt unter dem Stichwort ,,Caesar
als Typus des europiischen Machtmenschen® einen thematischen Leitbegriff
fur die gesamte Caesarlektiire. Dabei ist auffillig, dass die oben beschriebene
immanente Tendenz zu Affirmation Caesars in den Hintergrund gedringt wird.
»Nicht das Grofle, Monumentale macht deshalb Caesar heute pidagogisch
interessant, mag er auch eine faszinierende Gestalt der Geschichte gewesen
sein; weshalb er in die Schule gehért, ist das Geschichtsmichtige an ihm, das

400 FRIEDRICH MAIER (1982a), 195.
401 FRIEDRICH MAIER (1982a), 171.
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fir Europa und die Welt Folgenreiche, das Fragwiirdige und eben das Para-
digmatische.“4> MAIER sieht in Caesar vorrangig den Exponenten ,romischer
Herrschafts- und Kriegsideologie, er reprisentiert den Typus des europiischen
Machtmenschen, der ohne grofie Riicksicht seine Ziele verfolgt und durch-
setzt“*®. Welchen zentralen Stellenwert dieses Caesarbild fiir MAIER gewonnen
hat, kann man leicht an seiner viel beachteten Schultextausgabe des Bellum
Gallicum aus dem Jahr 2000 erkennen, die den programmatischen Untertitel
»Der Typus des Machtmenschen® trigt.

Diese historisch-paradigmatische Funktion Caesars ermoglicht MAIER eine
pidagogisch sinnvolle Behandlung menschlicher Grundprobleme, nidmlich des
»Schliisselproblems Krieg“4%*, worin MAIER letztlich einen Beitrag zur Friedens-
erziechung'® sieht. Auf dieser leicht modifizierten Grundlage konzentriert sich
MAIER in zunehmenden Mafle auf das didaktische Potential einer kritisch aus-
gerichteten Caesarlektiire.*® Dem Rémer kénne man nur ,,mit kritischem Hin-
terfragen seiner Sprache, seines Textes, seiner Politik“”” beikommen. Deshalb
widmet sich MAIER bei diesem zweiten Schwerpunkt weitaus intensiver als
zuvor dem Propagandisten Caesar und der Aufdeckung seiner politisch moti-
vierten und der Selbstrechtfertigung dienenden Erzihlstrategie. Er konzentriert

sich auf den Helvetierkrieg'®, die Auseinandersetzungen mit den Germanen*?,

411

die Nervierschlacht*®, die Britannienexpedition*"! sowie die Critognatus-

Rede*!?. Von einer Tendenz zur Affirmation kann man nicht mehr sprechen.

Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Umsetzung dieser anspruchsvollen Inhalte
und Ziele bleibt natiirlich das sprachliche Verstindnis des Textes. Daher ist es

402 FrIEDRICH MAIER (2000c), 5f.

403 FrIEDRICH MAIER (2000c¢), 5.

404 FRIEDRICH MAIER (2000c), 5.

405 cf. FRIEDRICH MAIER (2000c), 4.

406 Z.B. Herrschaft durch Sprache (1987), Furor Teutonicus im Bellum Gallicum. Zu den
Grundlagen von Caesars Politik und Erzihlstrategie (1993c, 1995a), Caesar - Eroberer aus
Notwehr (1995a).

407 FRIEDRICH MAIER (2000c), 6.

408 Caesar - Eroberer aus Notwehr (1995a, Gall. I 1-31); Die Voraussetzung zum Sieg bei
Bibrakte (1995a, Gall. I 25).

409 Caesar redivivus (1982a, Gall. I 30-54, ebenfalls in FRIEDRICH MAIER (*1988), 48ff.); Furor
Teutonicus (1993¢, 1995a, Gall. I 1, 28, 30-31, 33, 39-41; IV 1-19; VI 9, 21-24).

410 Die Nervierschlacht als Gestaltungsobjekt (1995a, Gall. II 15-27).

411 Caesar redivivus (1982a, Gall. IV 24-25); Rémer und Britannien (21988, Gall. IV 20-36);
Herrschaft durch Sprache (1987, Gall. IV 24-31).

412 Die Freiheit der Feinde (1995a, Gall. VII 77).
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konsequent, dass MAIER zahlreiche Vorschlige zur Sicherung der sprachlichen
Kompetenzen der Schiiler vorgestellt hat. Die Fiille seiner Ideen ist als deut-
licher Hinweis darauf zu verstehen, dass die Caesarlektiire gerade an heutige
Lektiireanfinger erhebliche sprachliche Anforderungen in Lexik, Syntax und
Semantik stellt. So wird an dieser Stelle ein Dilemma der modernen Caesar-
lektiire und des Lateinunterrichts insgesamt deutlich: Trotz einer mit Nach-
druck vollzogenen inhaltlichen Modernisierung und trotz der Einbindung
gesellschaftlich relevanter Themen scheint sich gerade fiir Lektiireanfinger die
sprachliche Hiirde als zunehmendes Problem zu erweisen. Dies wird auch
daran deutlich, dass MAIER in seiner oben erwihnten Schulausgabe den gesam-
ten Text in kolometrischer Auflésung nach Art der Einrtickmethode prisen-
tiert, einer bis dahin voéllig ungewohnten und zuvor sicherlich als unzulissiger
Erleichterung empfundenen Textdarbietung. Offensichtlich stellt diese gra-
phische Textgliederung ein unverzichtbares Hilfsmittel dar, was nicht zuletzt
durch den enormen kommerziellen Erfolg dieser Schulausgabe unterstrichen
wird. Auch die von MAIER erstmals vorgenommene, auf nur noch wenige Pas-
sagen konzentrierte Kernstellenlektiire macht auf das Problem aufmerksam,
ferner andere methodische Hilfen, die anstelle des wohl weit verbreiteten mini-
malen und allzu mikroskopischen ,Lesens grofiriumigeres und rascheres Fort-
schreiten bei der Lektiire ermdglichen sollen. Umfangreiche oder zu schwierige
Textpartien werden in bilingualer Form prisentiert, zusitzlich finden sich aus-
gewihlte Passagen in deutscher Ubersetzung oder in Paraphrase.

Bestdtigung der Neuorientierung:
Neuere Tendenzen in der didaktischen Rezeption

Dieser grundsitzliche Richtungswechsel der Caesarlektiire erfuhr in der seit
dem Ende der achtziger Jahre umfangreich publizierten didaktischen Literatur
eine eindrucksvolle Bestitigung und Vertiefung. Im Vordergrund bleibt die kri-
tische Analyse von Caesars Erzihlstrategien, durch die der Leser in seinem
Sinne gelenkt und beeinflusst werden soll. Es geht also um die Aufdeckung der
eigentlichen Interessen Caesars bis hin zur Frage, ob die Darstellung Verzerrun-
gen, Unstimmigkeiten oder Auslassungen aufweist.*®> Auch das Thema Krieg
wird nicht ausgeklammert, sondern in der Auseinandersetzung mit dieser
Grundfrage menschlicher Existenz wird ein besonderer Bildungswert erblickt.

413 Z.B. AU-Heft 5/1990 ,Caesar als Erzihlstratege®, ferner DIETER LOHMANN (1990, 1996),
HaNs-JoacHIM GLUCKLICH (1985, 1990c), PETER WULFING (1991), KARL-HEINZ NIEMANN
(1994), STEPHAN BRENNER (1997), BERND SCHUMANN (1998), DIETRICH STRATENWERTH
(1998), HELMUT OFFERMANN (1999).

418




Dabei wird der romischen Doktrin des gerechten Krieges und ihrer Rezeption
bis in die Gegenwart besondere Aufmerksamkeit geschenkt.*'* SchliefSlich wird
ethnographischen Texten relativ viel Raum gewidmet; mit ihrer Hilfe will man
jedoch nicht nur oberflichliche Abwechslung vom militirischen Treiben errei-
chen, sondern weitaus mehr: Caesars Darstellung fremder Vélker wird einer
kritischen Priifung unterzogen, und zugleich werden Modelle zur Einschit-
zung Fremder erértert. Vor dem Hintergrund von Fremdenfeindlichkeit und
Globalisierung kann im Lateinunterricht somit nicht nur ein weiteres ,Mensch-
heitsthema“*"” erdrtert, sondern zugleich ein sinnvoller Beitrag zu aktuellen
gesellschaftlichen Fragen und zur Entwicklung kultureller Toleranz geleistet
werden.*'® Diese thematischen Schwerpunkte zeigen zugleich den Willen zur
Herstellung von Gegenwartsbeziigen, die zum kritischen Nachdenken tiber den
eigenen Standpunkt anregen sollen: Dadurch dass in Caesars Text ,eine Reihe
von heute unbedenklich gewordenen Charakteristika unserer westeuropiischen
Welt“4!” erkennbar sind (z.B. Unterordnung unter den Erfolg, Immoralismus)
und das Bellum Gallicurn mit nachvollziehbaren Griinden als ,Grundtext
europiischen Selbstverstindnisses“‘!® bewertet wird, soll die Lektiire Caesars
»AnlafS fiir eine kritische Selbstreflexion des europdischen Menschen“*? sein.
Mit diesen Schwerpunktsetzungen geht zugleich eine Konzentration auf eine
eher iiberschaubare Zahl zentraler Textpartien einher. Ganz klar im Vorder-
grund steht die Beschiftigung mit dem Bellum Helveticum, das auch im Zuge
der Neuorientierung der Caesarlektiire nur wenig von seiner zentralen Position
eingebiifft zu haben scheint.*”® Als weitere Schwerpunkte lassen sich die Bri-
tannienexpedition*?!, die ethnographischen Exkurse tiber Gallier und Germa-

414 Z.B. JORG RUPKE (1990), ELMAR SIEBENBORN (1990), SABINE WINKLER (1993).

415 ELMAR SIEBENBORN (1998), 18.

416 Z.B. FRIEDRICH MAIER (Furor Teutonicus, 1993c, 1995a), ALLAN A. LUND (1996), MEIN-
HARD-WILHELM SCHULZ (1998b, 1998c), ELMAR SIEBENBORN (1998).

417 PETER WULFING (1991), 82.

418 PETER WOULEING (1991). Im Gegensatz zu MAIER begriindet WULFING diese Typisierung
historisch fundierter: Er verweist darauf, dass sich im 19. Jahrhundert die Caesarlektiire
in den hsheren Schulen ganz Europas grof8er Beliebtheit erfreute, da sich die aufstreben-
den Industrie- und Kolonialmichte mit dem Rémer gut identifizieren konnten: ,Auch sie
glaubten und behaupteten, mit ihren Machtmitteln die Zivilisation auszubreiten, sie haben
sich nicht einmal geniert, zu behaupten, Christentum auf diese Weise auszubreiten;
jedenfalls haben sie das Bellum Gallicum als geeignet erachtet, ihre Eliten zu prigen.“ (83)

419 PETER WULFING (1991), 84

420 Z.B. HERMANN KEULEN (1983), WERNER RINNER (1983), HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1985),
OTTO SCHONBERGER (1987), NORBERT ZINK (1987), DIETER LOHMANN (1990, 1996), DIET-
RICH STRATENWERTH (1998), HELMUT OFFERMANN (1999).

421 Neben den verschiedenen Arbeiten MAIERS sind vor allem ADOLF CLASEN (1983) und
STEPHAN BRENNER (1997) hervorzuheben.
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nen*” sowie die Ereignisse bei Alesia (Schwerpunkt Vercingetorix und Crito-
gnatus)*” benennen.

Starke Aufmerksamkeit wurde auch der methodischen Umsetzung der Caesar-
lektiire gewidmet. Dies gilt weniger fiir die Vertiefung der Inhalte und Realien,
deren fiir den Lateinunterricht insgesamt gewachsener Bedeutung das relativ
schmale Angebot an audiovisuellen Unterrichtsmedien nicht ganz gerecht
wird: So finden sich z.B. OH-Folien***, wenige Dias*® und ein Lernspiel**.
Einen anderen Eindruck erhilt man im Bereich der Férderung der sprachlichen
Kompetenzen. Offenbar wurde - wie oben schon bei MAIER angedeutet -
erkannt, dass inhaltlich noch so sinnvolle Themen nicht umgesetzt werden
kénnen, wenn sie an den sprachlichen Problemen der Schiiler scheitern. Es
kann kein Zufall sein, dass kaum ein Didaktiker mehr wagt, Caesar als einen
sprachlich leichten Autor zu bezeichnen. Dementsprechend wurden in ver-
schiedenen Publikationen Wege aufgezeigt, die sprachlichen Hiirden zu ver-
kleinern, die Sprachkenntnisse der Schiiler zu stirken und die Ergebnisse
der Caesarlektiire zu verbessern. Hierzu zihlen beispielsweise Vorschlige zur
Vertiefung der Grammatikkenntnisse wihrend der Lektiire*”, die Darbietung
des Textes nach der Einriickmethode*?®, mit deren Hilfe durch die kolomet-
rische Anordnung des Textes auch komplexe Satzstrukturen veranschaulicht
und von den Schiilern selbst analysiert werden kénnen. Auf die Milderung
der sprachlichen Schwierigkeiten und eine schrittweise Hinfithrung zum
Original zielt ebenfalls die Aufbereitung des Caesartextes nach dem grada-
tim-Prinzip in einem sog. ,Anniherungstext’, ,der den Schiiler an einen Ori-
ginaltext heranfithren soll, indem er sprachliche und inhaltliche Schwierig-
keiten vorklirt, Informationen liefert, die das Verstindnis des Originals er-
leichtern, und damit die Lektiire des Originaltextes vorentlastet“*?. Hierfiir
wurden ebenfalls verschiedene Unterrichtsmaterialien verdffentlicht, von
denen insbesondere die gradatim-Ausgabe des Bellum Gallicum von WER-
NER KEMPKES (1988) hervorzuheben ist. Auch TexterschliefSungsmethoden
werden allem Anschein nach bevorzugt mit Caesar-Beispielen veranschau-

422 cf. WOLFGANG ZEITLER (1983), NIKLAS HOLZBERG (1987) und ALLAN A. LUND (1996).

423 Z.B. ALFONS STADELE (1981) und REINHARD HEYDENREICH (1986).

424 WERNER MULLER (1982).

425 Bilder zu Caesars Bellum Gallicum (1974).

426 HEIDE und JURGEN RENNER (1992).

427 cf. KARL-HEINZ NIEMANN (1985).

428 7Z.B. HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1985), 27f., 56f.; RAINER NICKEL (1990), 82ff.; HELMUT
OFFERMANN (1999), 299ff.

429 RAINER NICKEL (1990), 86f., weitere Beispiele 87ff.

420




licht.**® Des Weiteren wurden Lernvokabularien®’! erstellt, die fiir den Wort-
schatz Caesars reprisentative Worter in komprimierter Form bieten (500-600
Worter); ferner finden sich verschiedene Ubungshefte**?, mit deren Hilfe die
TexterschliefSungsfihigkeiten, Wortschatz- und Grammatikkenntnisse gefér-
dert werden sollen. Besonders bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang,
dass verstirkte Anstrengungen unternommen wurden, die sprachlichen Prob-
leme auch durch Computereinsatz zu verringern. Durch ,Navigium* (hrsg. von
KARL u. PHILIPP NIEDERAU), das getrost als das erste wirklich ausgereifte Pro-
gramm fiir den Lateinunterricht bezeichnet werden kann (und auch durch das
jlingere ,Minerva“-Programm, hrsg. von MARTIN WOLTER u. INGO HOEPPING)
hat der lateinische Klassiker nicht nur einen Platz im Computerzeitalter
erobert, sondern wird durch vielfiltige, im Laufe der Jahre stindig weiterent-
wickelte elektronisch gesteuerte Darbietungsformen fiir Schiiler leichter zu-

ginglich gemacht.

Diese methodischen und technologischen Fortschritte zur Verbesserung der
Caesarlektiire haben zugleich exemplarische Bedeutung fiir den gesamten
Lateinunterricht: Am Beispiel des Referenzautors Caesar wird unterstrichen, dass
der Lateinunterricht fihig ist, sich auch fiir moderne Arbeitsformen zu 6ffnen
und dem offentlichen Eindruck eines grundsitzlichen Modernititsdefizits ent-
gegenzuwirken. Andererseits ist die Medien- und Methodenvielfalt nicht nur
Nachweis der Modernitit des Fachs und der Kreativitit seiner Vertreter, sondern
weist auf das Vorhandensein ernstzunehmender Probleme des Unterrichts hin:
Die verstirkte Hinwendung zu motivierenden und aktivierenden Arbeitsfor-
men, die nicht nur fiir Caesar, sondern auch fiir andere Autoren gilt, darf als
deutlicher Hinweis gewertet werden, dass die Férderung der Motivation und die
Bewiltigung der sprachlichen Anforderungen der Originallektiire nach wie vor
grofle Probleme bereitet. So finden sich z.B. neben wenigen Comics zu Ovid**?
oder Apuleius®* Textausgaben zu anderen Autoren, die der Einfithrung*’,

430 So z.B. in der Interpretatio-Textgrammatik von HANS-JOACHIM GLUCKLICH / RAINER
NICKEL / PETER PETERSEN (1980), 253 ff., ferner bei HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1976) und
FRIEDRICH MATIER (1979c¢), 209ff.

431 cf. BERND SCHUMANN (1977), GOTTFRIED BLocH (1976, 1992).

432 cf. RAINER NICKEL (1987), HERMANN SCHMID (1993).

433 KARL-HEINZ GRAF VON ROTHENBURG (1996).

434 MEINHARD-WILHELM ScHULZ (2001).

435 Verwiesen sei z.B. auf die Reihe Explicata Latinitas (Hirschgraben / Cornelsen), in der
nach dem gradatim-Prinzip aufgebaute Texte geboten werden, so z.B. zu Ovids Meta-
morphosen I 1-150 von EBERHARD OBERG (1987). Auch die Reihe Clara (Vandenhoeck &
Ruprecht) bietet solche Einstiege, so z.B. mit der Ausgabe Cicero zum Kennenlernen von
HUBERT MULLER (2000).
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einer generell erleichterten Lektiire*® oder dem gezielten Lektiiretraining®’
dienen sollen. Auch die zunehmende Konzentration auf stofflich komprimierte

8 weist darauf hin, dass sprachliche Schwierigkeiten der

Autorenwortschitze
Schiiler auch weiterhin eine zentrale Rolle spielen und bisher keiner befriedi-

genden Losung zugefithrt werden konnten.

VII. 3. 4 Wirkt die Neuorientierung?
Caesarlektiire in der Unterrichtspraxis

Bei aller grundsitzlichen Neuausrichtung der Caesarlektiire in der didaktischen
Theorie stellt sich natiirlich die Frage der praktischen Wirksamkeit dieser
neuen Konzepte. Nun erweist sich die Rekonstruktion der Unterrichtsrealitit
des altsprachlichen Unterrichts immer wieder als schwieriges Unterfangen, da
kaum Primirquellen wie Unterrichtsprotokolle oder Schiiler- bzw. Lehrerbefra-
gungen zuginglich sind, die Unterricht in verlisslicher Weise dokumentieren.
Wihrend man sich in anderen Schulfichern ein empirisch erheblich besser
abgesichertes Bild von der tatsichlichen Unterrichtspraxis machen kann, gilt
dies fiir den altsprachlichen Unterricht nur in eingeschrinktem Mafl. Auch
eine aufwendige empirische Untersuchung des aktuellen Caesar-Unterrichts
wiirde in dieser historisch angelegten Untersuchung bestenfalls einen Moment-
ausschnitt, aber nur wenig Aufschliisse iiber langfristige Entwicklungen seit
Beginn der siebziger Jahre liefern. Um daher ein einigermaflen verlissliches
Bild der Wirkungen der neuen didaktischen Konzepte auf die Unterrichtspraxis
beurteilen zu kénnen, miissen verschiedene Quellen ausgewertet werden.
Hierzu zihlen vor allem Lehrpline und Unterrichtsmaterialien.

Lehrplane

Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass die heftigen Auseinandersetzun-
gen um Caesar nicht zu seiner Eliminierung aus den Lehrplinen fiihrte. Es steht
vielmehr fest, dass Caesar auch weiterhin zum Grundbestand der lateinischen
Mittelstufenlektiire gehort, und zwar fast ausschliefilich in Gestalt des Bellum

436 Diesem Zweck dient z.B. die Reihe Officina (Klett) mit Ausgaben zu Apuleius, Caesar,
Petron, Phaedrus und Sallust.

437 In diesem Zusammenhang ist auf die Reihe ... lesen — kein Problem! (C.C. Buchner) hin-
zuweisen, in der spezielles Lektiiretraining fiir Caesar, Ovid, Nepos, Plinius und Cicero
angeboten wird.

438 f. jiingst adeo-PLUS von CLEMENT UTz (2004), mit Wortschitzen zu Caesar, Cicero,
Curtius, Gellius, Nepos, Plinius d.]., Sallust, Catull, Martial, Ovid, Phidrus, Vergil und

zur Komodie.
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Gallicum.* Erheblich geringer ausgeprigt ist seine Prisenz in der Oberstufe.**

Allerdings haben sich die von den Lehrplinen gesetzten Rahmenbedingungen
verindert: Durch die zunehmende Vorschaltung von Ubergangslektiiren und
durch die ebenfalls wachsende Beriicksichtigung fakultativer Alternativ- oder
verbindlicher Zusatzautoren ist ein Lateinunterricht méglich, in dem Caesar
den Lateinschiilern weder als verbindlicher Erstautor noch in der Mittelstufen-
lektiire**! iiberhaupt begegnet. Unter den anderen Mittelstufenautoren sind vor
allem diejenigen zu finden, die von den Caesar-Kritikern als Alternativen vor-
geschlagen worden waren, nimlich Phaedrus, Terenz, Plautus, Cicero und mit-
tel- bzw. neulateinische Texte. Letztere sind jedoch zumeist nur fakultativ oder
haben im Rahmen der seit den achtziger Jahren weit verbreiteten Ubergangs-
lektiiren Eingang in Lehrpline und Schultextausgaben gefunden. Zugleich wird
der zeitliche Raum der Caesarlektiire auf drei bis sechs Monate beschrinkt
und eine zu einseitige Konzentration auf die Werke des Rémers zwar nicht aus-
geschlossen, aber doch zumindest vermieden. Insofern sind die zunichst un-
realistisch anmutenden Denkanstéfle von LUDWIG, FUHRMANN und anderen
nicht folgenlos geblieben, sondern haben auch in den Lehrplinen zu einer deut-
lichen Erweiterung der Moglichkeiten in der lateinischen Anfangslektiire
gefiihrt. Hingegen blieben allzu einseitig auf Caesar fixierte Vorschriften**,

439 f. Kapitel VIL 2. 3, 373.

440 Dies gilt z.B. fiir L3 im Berliner Oberstufenplan (1994), 78; ferner wird Caesar auch fiir
L1/L2-Oberstufenkurse vorgeschlagen, und zwar bei Themen wie ,Politische Persénlich-
keiten in ihrer literarischen Selbstdarstellung® (Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe
Lateinisch / Nordrhein Westfalen (1981), 41) oder ,Rémer und Germanen® (Lehrplan
Latein / Rheinland-Pfalz (1983), 151.).

441 In wenig mehr als der Hilfte der untersuchten Lehrpline stellt Caesar ein Wahlpflicht-
angebot dar, neben dem gleichberechtigt andere Autoren fiir die Lektiire gewihlt werden
konnen.

442 Dies gilt z.B. fiir die Lehrpline von Baden-Wiirttemberg (1984) und Berlin (1990). In
diesen Plinen dominiert die Behandlung Caesars als obligatorische Unterrichtsveranstal-
tung die Anfangslektiire noch ganz eindeutig. In Baden-Wiirttemberg war Caesar fiir L1
verbindlich in der 8. und 9. Klasse vorgesehen, wobei in der 8. Klassenstufe lediglich
Phaedrus und Nepos als Zusatzlektiire festgelegt waren (679). Dieser Umstand wurde
iibrigens von MANFRED FUHRMANN (19952), 197, in der Offentlichkeit als ,exorbitantes
Argernis“ scharf kritisiert, wobei er pessimistisch bemerkte, dass ,zwanzig Jahre lebhaf-
ter didaktischer Diskussionen ... offenbar fiir die Verfasser der neuen Entwiirfe ohne
Bedeutung® waren (198). Auch im Berliner Lebrplan (1990) ist Caesar bei L1 in der 9. und
bei L2 in der 10. Klasse allein-verbindliche Lektiire, die lediglich durch eine ,Uber-
gangslektiire vorbereitet oder durch Zusatzlektiire (Phaedrus, Nepos oder andere der
Ubersetzungsfihigkeit der Schiiler angemessene Texte) erginzt werden“. (7, 11). In der
Unterrichtsrealitit hatte dies nicht selten eine ganzjihrige Caesarlektiire zur Folge.
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die andere Autoren ungebiihrlich in den Hintergrund dringten und in der Pra-
xis nicht selten zu einer ganzjihrigen Caesarlektiire fiihrten, die Ausnahme
und haben in neueren Lehrplinen keinerlei Widerhall**® mehr gefunden. Ins-
gesamt ist die Grundtendenz unverkennbar, Caesar auch weiterhin im Lek-
tiirekanon zu belassen, gleichzeitig die Ausdehnung der Lektiire auf ein sinn-
volles Mafl zu reduzieren und eine Behandlung anderer Autoren zu
ermoglichen.

Ebenfalls bemerkenswert ist die Tatsache, dass die neuen, seit den siebziger
Jahren entwickelten Konzepte zur Reformierung der Caesarlektiire und des
Bellum Gallicum erstaunlich umfassend und vielfiltig in den Lehrplinen rezi-
piert worden sind. Wihrend unverstindlicherweise die sprachlichen Ziele der
Caesarlektiire und die spezifischen Probleme ihrer Verwirklichung kaum diffe-
renziert thematisiert werden und auf eine allgemeine Vertiefung und Anwen-
dung bereits bestehender Kenntnisse in Wortschatz, Formenlehre und Syntax
hinauslaufen**, werden die Sachinhalte recht hiufig genau differenziert. In den
allermeisten der ausgewerteten Lehrpline wird der Aufdeckung der eigent-
lichen, d.h. politischen Darstellungsintentionen Caesars besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt. Hierdurch wird einer ideologiekritischen Caesarlektiire
Zugang zur Unterrichtspraxis verschafft. Die Schiiler sollen nimlich , Aussage-
absicht und sprachliche Gestalt lateinischer Texte zueinander in Beziehung
setzen® und somit ,auf Mittel sprachlicher Beeinflussung ... aufmerksam“4%
werden, sollen Einblick in ,Struktur und Funktion einer politischen Propa-
gandaschrift“**¢ erhalten sowie die ,Problematik der Glaubwiirdigkeit“**” Cae-
sars kennen lernen, die ,Suggestion der Folgerichtigkeit und Unausweichlich-

443 Dies wird besonders am seit 1994 giiltigen Mittelstufenlehrplan fiir Baden- Wiirttemberg
deutlich, der sich nachdriicklich von seinem heftig kritisierten Vorginger unterscheidet.
So ist Caesar bei L2 in der 9. KI. nur ein fakultatives Zusatzangebot, stattdessen kénnen
Nepos, Curtius Rufus, Cicero (adaptiert) sowie literarische Kleinformen, Carmina Burana
und weitere Texte aus Mittelalter und Neuzeit behandelt werden. (369) In Klasse 10 ist
Caesar nunmehr Wahlpflichtangebot. Aus insgesamt sechs Autoren bzw. Themen miis-
sen verbindlich drei ausgewihlt werden, zu denen Caesar nicht gehéren muss. (470)

444 Im Bayerischen Fachlebrplan von 1991 soll bei der Caesarlektiire ,lektiirebegleitende
Wortschatzerweiterung® u.a. durch einen militirischen Wortschatz, ,Wiederholung
wesentlicher syntaktischer Strukturen® mittels ,Untersuchen des Periodenbaus bei Cae-
sar sowie Satzanalyse (auch graphisch)“ erfolgen. (1506)

445 Fachlehrplan fiir Latein / Bayern (1991), 1507.

446 Vorliufiger Rabmenplan, Gymnasiale Oberstufe, Fach Latein / Berlin (1994), 78; cf. Vor-
ldufiger Rabmenplan Latein / Brandenburg (1992), 46.

447 Vorliufiger Rabmenplan, Gymnasiale Oberstufe, Fach Latein / Berlin (1994), 78.
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keit des vorgetragenen Denkens“** aufspiiren und sich ,nicht nur mit der Frag-

wiirdigkeit von Caesars Vorgehen in Gallien auseinander(setzen), sondern er-
kennen, wie geschickt Caesar seine Taten ins rechte Licht zu riicken weif3“4#.
Von einer Idealisierung Caesars ist dementsprechend kaum etwas spiirbar, die
Lehrpline sind in ihren Formulierungen erkennbar um eine niichterne Betrach-
tung des Rémers bemiiht. Zusitzlich zu diesem Schwerpunkt sollen zahlreiche
weitere Aspekte beleuchtet werden, die die literarischen Grundlagen®?, die
historischen Hintergriinde*! und Folgen des Gallischen Krieges fiir Europa
erhellen sollen. Dariiber hinaus sollen Grundfragen menschlicher Existenz the-
matisiert und zugleich Erkenntnisse gewonnen werden, die der politischen Bil-
dung dienen. Beispielsweise provoziere die Auseinandersetzung mit Caesar
»die Frage nach dem Verhiltnis von Macht und Recht® und fordere die Schiiler
der 9. Klasse ,zum Vergleich mit der heutigen Zeit heraus“#*2. Im Rahmen der
Lektiire des Bellum Gallicum soll es ,zur Besinnung auf politische Grund-
probleme* kommen, und zwar auf Fragen wie ,historische ,Gréfle’ und ihre
Verantwortung, Machtegoismus und Uneigenniitzigkeit, Macht und Recht,
Freiheitswille und Existenzrisiko, Schicksal von Grenzvélkern, Krieg als ultima
ratio, Sieger und Besiegte, Objektivitit’ der Darstellung“#>’. Bedenken wegen
einer moglichen Uberforderung der Mittelstufenschiiler werden nicht ge-
dullert, sondern geradezu als entwicklungspsychologische und motivatorische
Notwendigkeit eingestuft: ,Es entspricht den Méglichkeiten und Interessen
der Lerngruppen der ausgehenden Sekundarstufe I, den Problemgehalt von
Texten zu erfassen und zu erértern ... Eine problemorientierte Lektiire ist also
bei dafiir geeigneten Texten empfehlenswert. Die Problemerérterung kann auf
dem Wege der durchgehend kritisch kommentierenden Textarbeit (,gegen den
Strich lesen®), der Diskussion unterschiedlicher Standpunkte im Streitgesprich,

448 Vorldufige Richtlinien und Lehrpline, Sek. 1, Latein / Nordrhein-Westfalen (1978), 56 (9./10.
Kl., L1/L2).

449 Lebrplan fiir das Gymnasium in Bayern, Latein (2004), 2 (Entwurf fiir 9. KI., L2).

450 In diesem Bereich soll der commentarius als Gattung bzw. als eine Sonderform antiker
Geschichtsschreibung und Caesar als Schriftsteller behandelt werden. Relativ selten wird
die Beschiftigung mit der literarischen Rezeption Caesars vorgesehen (Fachlebrplan fiir
Latein / Bayern (1991), 1509).

451 Hierzu zihlen die politische Lage in der spiten Republik, Caesars Biographie, Einblicke
in Kategorien rémischer Politik mit ihrem imperialen Expansionsstreben und der damit
eng verbundenen Idee des bellum iustum; ferner sollen die Schiiler Kenntnisse tiber roémi-
sches Militirwesen, Provinzverwaltung und die Geschichte der Gallier, Germanen und
Britanner erhalten.

452 Lebrplan fiir das Gymnasium in Bayern, Latein (2004), 3 (Entwurf).

453 Vorliufige Richtlinien und Lebrpline, Sek. 1, Latein / Nordrhein-Westfalen (1978), 56.

425




der Darstellung aus wechselnden Perspektiven oder des Rollenspiels erfol-
wss
gen.

Hinsichtlich konkreter Auswahlvorschlige bieten zahlreiche Lehrpline nur
vage Angaben: Die Lektiire soll sich auf Ausziige aus dem Bellum Gallicum
beschrinken, zugleich aber auch einen Uberblick*” iiber das gesamte Werk bie-
ten. Von einer Ganzschriftlektiire ist aus verstindlichen Griinden nirgends
mehr die Rede. Wenn einmal konkrete Angaben gemacht werden, haben sich
die Lehrplanmacher ganz offensichtlich an den Vorgaben der didaktischen Lite-
ratur orientiert. So bilden Helvetierkrieg und Ariovist, die Expeditionen nach
Britannien, ethnographische Partien iiber Germanen, Gallier und Britannen
sowie der Freiheitskampf der Gallier unter Vercingetorix das textliche Geriist,
das zusitzlich durch weitere Stellen erginzt wird.*® Insgesamt ist deutlich
geworden, dass durch die Lehrpline i.d.R. recht gute Voraussetzungen ge-
schaffen wurden, die theoretisch vorgenommene Neuorientierung der Caesar-
lektiire auch in die Praxis umzusetzen. Inwieweit dies tatsichlich erfolgte,
bleibt jedoch eine andere Frage. Von den Lehrplinen unterschitzte Probleme
bei der TexterschlieSung und einer komplexen, vorrangig problemorientierten
Interpretation sowie mangelnde Innovationsbereitschaft auf Seiten der Lehr-
krifte diirften der Umsetzung der anspruchsvollen Ziele nicht selten im Wege
gestanden haben.

Schultextausgaben

Seit 1970 ist eine fast untibersehbare Fiille an Caesar-Schultextausgaben zum
Bellum Gallicum publiziert worden.*” Dabei handelt es sich fast ausschliefd-
lich um Neuproduktionen, nur in seltenen Ausnahmefillen wurden iltere
Ausgaben neu aufgelegt oder erweitert. Insgesamt wurden seit 1970 bis zum

454 Richtlinien und Lehrpline, Latein, Sek. 1/ Nordrhein-Westfalen (1993), 106.

455 cf. Fachlebrplan Latein / Bayern (1991), 1505.

456 cf. Fachlebrplan fiir Latein / Bayern (1991), 1505, Rabmenlebrplan Latein, Sek. I / Bran-
denburg (2002), 34, Vorliufige Richtlinien und Lebrpline, Sek. I, Latein / Nordrhein-West-
falen (1978), 56, Lehrplan Latein / Rbheinland-Pfalz (1984), 33.

457 Schulausgaben zum Bellum civile bleiben die Ausnahme; die Clavis Didactica Latina
(1994), 182, fiihrt lediglich zwei Titel von R. GREVE (1975) und G. HEMPELMANN (1978)
auf. In den unten aufgefithrten Ausgaben zum Bellum Gallicum haben lediglich GERHARD
DoBEscH / WOLFGANG WENK (1988), ERHARD ZACH (1988) und ULRIKE HOFFLER-PREIR-
MANN (1995) kurze Passagen aus dem Biirgerkrieg beriicksichtigt.
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Jahr 2000 zwanzig neue Schultexte verdffentlicht.*® Diese Rundumerneuerung
der Lektiireausgaben und ihre im Vergleich zu anderen Schulautoren héhere
Zahl*® unterstreicht nicht nur die weiterhin zentrale Bedeutung Caesars als
Schulautor, sondern auch das Bediirfnis und die Notwendigkeit nach didakti-
scher und methodischer Innovation. So ist die traditionelle Form der Gesamt-
ausgabe in den Hintergrund geriickt, nur noch drei der zwanzig Ausgaben, die
aus den siebziger und spiten achtziger Jahren stammen (GUTHARDT 1973,
TscHIEDEL 1978, ZINK 1988), bieten den ganzen Text des Bellum Gallicum.
Ganz offensichtlich handelt es sich bei dieser Form des Schultextes um ein
Unterrichtsmedium, das den Bediirfnissen der Praxis nicht mehr gerecht wer-
den konnte: Eine Ganzschriftlektiire Caesars erschien weder mdoglich noch
wiinschenswert, da die Caesarlektiire auf inhaltlich und zeitlich begrenzte
Schwerpunkte festgelegt wurde, die die Erarbeitung und den Einsatz entspre-
chend spezifizierter Auswahlen sinnvoll erscheinen liefSen. Diese Gesamtaus-
gaben reprisentieren somit einen Typus der Schultextausgabe, die bis in die
fiinfziger und sechziger Jahre die Hauptform im altsprachlichen Unterricht dar-
stellte und von KLAUS WESTPHALEN in zutreffender Weise als Typ ,Uberset-
zung pur“*? bezeichnet wurde. Seine Charakterisierung trifft auch fiir die oben
genannten Caesar-Gesamtausgaben zu: ,Sie enthalten in der Regel eine keines-
wegs schiilerfreundlich geschriebene, eher wissenschaftlich zu nennende Ein-
leitung, dann reichlich Texte, danach (nicht sub linea oder ad lineam) folgt ein
ausgiebiger Kommentar mit ausschliefllich sprachlichen, grammatischen und
kulturhistorischen Angaben, oft auch beigelegt, meist in gesonderten Hef-

458 Die Herausgeber werden in der Reihenfolge des Erscheinens der Textausgaben aufge-
fithrt: REINHARD BRANDS (1971, >°1980), ALois GUTHARDT (1973, 21978); GUNTER und
ELISABETH ERNST (1977), HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1977, 21994), HANS-JURGEN TSCHIE-
DEL (1978), KLaUS KARL (1984, 21987, *1994), GERHARD DOBESCH / WOLFGANG WENK
(1988), ERHARD ZACH (1988), NORBERT ZINK (1988), WERNER KEMPKES (1988), FRIEDRICH
MATIER / HEINRICH VOIT (1990), ALo1s GUTHARDT (1991), KARL-HEINZ GRAF V. ROTHEN-
BURG (1991), FRIEDRICH MAIER / HEINRICH VOIT (1992), ULRIKE HOFFLER-PREIRMANN
(1995), ELMAR SIEBENBORN (1995a, 22001), MEINHARD-WILHELM SCHULZ (1998b), PETER
GLATZ (1998, 22000), FRIEDRICH MAIER (2000a), JORGEN VOGEL / BENEDIKT VAN VUGT /
THEODOR VAN VUGT (2000).

459 Bereits ein Blick in die Clavis Didactica Latina (1994) zeigt diese Tendenz ganz deutlich.
Von 1970 bis 1993 sind insgesamt 14 Schulausgaben zum Bellum Gallicum erschienen;
die Zahl der Neuausgaben zu anderen Autoren liegt z.T. deutlich darunter: Catull: 10;
Cicero, Catilina: 5; Livius (davon 50% zur 1. Dekade): 10; Nepos: 6; Ovid, met.: 10; Sal-
lust, Catilina: 8. Gleichwohl weisen diese Zahlen darauf hin, dass auch bei anderen Auto-
ren die Erarbeitung neuer Ausgaben, und damit eine didaktisch-methodische Moderni-
sierung, unumginglich erschien.

460 Kraus WESTPHALEN (2001), 138.
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ten.“*! In der Tat bietet z.B. die Ausgabe von TSCHIEDEL eine Einleitung, die
wohl eher der didaktischen Ermunterung und argumentativen Festigung der
Lateinlehrer dienen soll und insbesondere fiir Lektiireanfinger wenig geeignet
erscheint. Trotz angestrengter Bemithungen um Gegenwartsbeziige lassen sich
schon im ersten Absatz Verstindnisschwierigkeiten nicht vermeiden; literari-
sche und historische Fachbegriffe zeigen, dass die Schiiler nicht TSCHIEDELS
eigentliche Adressaten sind:

»Wohl kein zweiter Name aus der Antike ist dem modernen Menschen

. noch so geldufig wie der Caesars. Nicht geringer Anteil daran mag
jenen Comic strips, Kolossalfilmen oder auch Kolportageromanen
zukommen, deren geistige Viter es verstehen, gerade aus dem Ahisto-
rismus unserer Zeit dadurch Kapital zu schlagen, daf$ in sensationeller
und spektakulirer Aufmachung eine Vergangenheit wiedererweckt wird,
die bis vor wenigen Jahrzehnten im GeschichtsbewufStsein breiter Bevél-

kerungsschichten noch durchaus lebendig war.“4¢?

Zudem ist von den Grundsitzen einer neuorientierten, eher caesarkritischen
Lektiire kaum etwas zu spiiren. So legt z.B. GUTHARDT, dessen Ausgabe
ohnehin vor dem didaktischen Umschwung konzipiert wurde, besonderen
Wert darauf, dass sich der Schiiler ,mit der genialen Persénlichkeit Caesars“*®®
beschiftigt; auch TSCHIEDEL neigt nicht selten zu einer eher affirmativen
Bewertung Caesars, die eine kritische Distanz vermissen lisst, worauf an ande-
rer Stelle bereits hingewiesen worden war.*** Auch in den ausfiihrlichen, sogar
mehrbindigen Kommentarheften*® vermisst man entsprechende Interpreta-
tionsanregungen oder -aufgaben, Zusatz- oder Vergleichstexte sowie Rezep-
tionsdokumente: Stattdessen bleiben ,Sacherklirungen ... vereinzelt, Wort-
angaben und Erklirungen grammatischer (und auch stilistischer) Erscheinungen
nehmen breiten Raum ein“*®. Offensichtlich bieten diese Gesamtausgaben
keine erwihnenswerten didaktischen und methodischen Innovationen, zumal

461 KLAUS WESTPHALEN (2001), 138.

462 HANS-JURGEN TSCHIEDEL (1978), 5.

463 Avrois GUTHARDT (1973), 5.

464 cf. Kapitel VII. 3. 3, 413.

465 Zur Aschendorff-Ausgabe von GUTHARDT liegen zwei umfangreiche Schiilerhefte vor,
die auf jeweils iiber 200 Seiten Wortkunde und Kommentar bieten; zur Schéningh-Aus-
gabe von TSCHIEDEL hat GERHARD RAMMING zu den einzelnen Biichern insgesamt sieben
Schiilerhefte konzipiert. Die Ausgabe von ZINK verfiigt iiber einen Band mit Uberset-
zungshilfen im Umfang von 125 Seiten.

466 GERHARD RAMMING, Schiilerheft Buch I (1979), 3.
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sie ohnehin Uberarbeitungen deutlich ilterer Schultextausgaben darstellen.*”

Diese Abwendung der Schulbuchverlage vom Typus Gesamtausgabe blieb
jedoch nicht nur auf Caesar beschrinkt, sondern entspricht einem allgemeinen
Trend im gesamten altsprachlichen Unterricht, da die Behandlung eines
Gesamtwerkes nur bei Schriften beschrinkten Umfanges méglich erscheint.*¢®
Gleichwohl sollte man nicht davon ausgehen, dass Gesamtausgaben vollig aus-
gedient haben. Zu Recht weist WESTPHALEN darauf hin, dass Lektiiren, die den
ganzen oder grofle Teiles eines Textes bieten, gerne von Lehrern benutzt wer-
den, ,die sich keinerlei didaktische oder methodische ,Vorschriften‘ machen

lassen wollen“4®.

Ein didaktisch und methodisch deutlich differenzierteres Bild ergibt die Aus-
wertung der insgesamt 17 Schultextausgaben, die eine Auswahl aus dem
Bellum Gallicum bieten. Zunichst fillt auf, dass Buch I in allen Schultexten
eine zentrale Position einnimmt und nicht selten den quantitativ umfangreichs-
ten Anteil der gesamten Auswahl beansprucht. Wihrend die Auseinanderset-
zungen mit Ariovist (c. 30-54)*° von der Mehrheit der Bearbeiter in recht
grofler Breite beriicksichtigt wird, findet der Helvetierkrieg (c. 2-29) fast unge-
teilte Aufmerksamkeit und wird zumeist vollstindig geboten. Lediglich in den
Ausgaben von GLATZ (1998) und MAIER (2000a) wurde eine Auswahl vorge-
nommen, wobei MAIER abwechselnd Originalpassagen, bilinguale Texte und
Inhaltsangaben bereitstellt. Diese nach dem Prinzip der Kernstellenlektiire
vorgenommene Auswahl bewirkt eine deutliche Reduktion des lateinischen
Textes, die allerdings durchaus beabsichtigt ist. MAIER sieht in der gezielten
Auswahl von Kernstellen eine neue ,Lesestrategie”, da der ,Feind des Lek-
tiireerfolges die groffen Textmassen“‘’! seien. So werden im Original nur noch
diejenigen Partien geboten, ,in denen Handlungsschwerpunkte, Entschei-
dungssituationen, Begriindungszusammenhinge, erklirende Hintergriinde,
diplomatische Konfrontationen, Verhandlungsschwierigkeiten, Uberzeugungs-
mechanismen dargestellt sind“/’?2. Dementsprechend werden kaum lingere

467 GUTHARDT ersetzt die dltere Ausgabe von WILHELM HAELLINGK (*°1937), TSCHIEDEL die
von HaNs FLuck (1938). Auch die Ausgabe von ZINK (1988) stellt im Grundsatz eine
Uberarbeitung der ilteren Ausgabe von GEORG HORNIG (1965) dar.

468 cf. JURGEN STEINHILBER (1982), 102.

469 KLAUS WESTPHALEN (2001), 138.

470 Auf eine Lektiire dieser Ereignisse verzichten KEMPCKES (1988), ScHULZ (1998b), GLATZ
(1998) und VOGEL / VAN VUGT / VAN VUGT (2000). MAIER / VOIT (1992) und SIEBENBORN
(1995a) bieten eine Inhaltsangabe.

471 FRIEDRICH MAIER (2001a), 63.

472 FRIEDRICH MAIER (2000Db), 26.
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zusammenhingende Passagen*” berticksichtigt; die entstandenen Liicken wer-
den durch bilinguale Partien*”* und Paraphrasen*” aufgefiillt, sodass eine kon-
tinuierliche inhaltliche Behandlung erméglicht wird. Im Unterschied zu fast
allen anderen Ausgaben ist MAIERS Kernstellenlektiire offensichtlich auf
schnellen Lektiirefortschritt und eine praxisorientierte Textmenge hin aus-
gerichtet. Allerdings zeigen sich hier auch deutliche Nachteile, da die Wahl-
moglichkeiten des Lehrenden doch recht stark eingeschrinkt werden. So wird
die nicht unwichtige und in der didaktischen Literatur durchaus sorgfiltig aus-
gewertete Orgetorix-Episode lediglich in Form einer Inhaltsparaphrase geboten,
bei der nicht hinreichend klar wird, inwieweit es sich um eine freie Paraphrase,
Interpretation des Herausgebers oder wértliche Zitate handelt. So besteht die
Gefahr einer ,doppelten‘ Leserlenkung durch Caesar und den Herausgeber.

Im Gegensatz dazu wird Buch II eine deutlich geringere Wertschitzung entge-
gengebracht: Einige Ausgaben verzichten grundsitzlich auf dieses Buch®’®,
andere bieten lediglich Inhaltsangaben*””. Die vorhandenen Passagen bleiben
insgesamt recht knapp bemessen und konzentrieren sich zumeist auf die Aus-
einandersetzung mit den Nerviern.*’® Wihrend Buch III*° und auch Buch
VII* ohne nennenswerte Bedeutung bleiben, bilden Buch IV, V, VI und VII
einen kompakten Schwerpunkt der Textauswahlen. Aus Buch IV werden alle
thematischen Schwerpunkte (Vernichtung der Usipeter, Rheiniibergang und
Briickenbau, erste Britannienexpedition) berticksichtigt. Erstaunlicherweise fin-
det der Rheiniibergang (IV 16-19,4) mit dem sachkundlich bemerkenswerten
Briickenbau®! weniger Aufmerksamkeit als erwartet, wihrend die Gescheh-

473 cf.c. 1;6;7;11; 12, 4-6; 13, 3-7; 14, 1-3, 7; 20; 25 (ab 3); 28; 31, 5-9, 16; 38, 3-6; 40,
2-5, 10-15), 44 (ab 12), 45 (ab 3).

474 f. c. 5;9;17; 19; 29; 36; 39.

475 cf. c. 2-4; 8; 10; 15-16; 18-19; 21-24; 26-27; 30; 32-35; 37; 41-44; 46-53.

476 cf. DOBESCH / WENK (1988), V. ROTHENBURG (1991), GLATZ (1998), MAIER (2000a), VOGEL /
VAN VUGT / VAN VUGT (2000).

477 cf. GLOCKLICH (1977), MAIER / VOIT (1992), SIEBENBORN (1995a) (c. 1-28).

478 cf. BRANDS (1971) / GUTHARDT (1991): c. 1; 4; 15, 3-28; ZAcH (1988): c. 25-28; MAIER /
Vorr (1990): c. 15-128; 19-24; 25-27; HOFFLER-PREIRMANN (1995): c. 1-33; 35; SIEBEN-
BORN (1995a): c. 29-33; ScHULZ (1998b): c. 4 und 15.

479 GLUCKLICH (1977), MAIER / VOIT (1992) und SIEBENBORN (1995a) bieten eine Inhaltsangabe,
nur HOFFLER-PREIEMANN (1995) fiihrt Kapitel 7-16 (Krieg gegen die Veneter) an.

480 Nur HOFFLER-PREIBMANN (1995) fithrt die Vorrede sowie die Kapitel 49-55 auf, die eine
Uberleitung zu den ausgewihlten Kapiteln des Bellum civile bilden.

481 Die Passagen fehlen bei Zach (1988), DosescH / WENK (1988), HOFFLER-PREIRMANN
(1995), MAIER / VoIT (1992), SIEBENBORN (19952a) und GLATZ (1998).

430



nisse um die Usipeter und Tenkterer*®” und in noch gréflerem Mafle die erste
Britannische Expedition®® in lingeren zusammenhingenden Textpassagen in
das Gesamtarrangement eingebettet werden. Diese Schwerpunktsetzung kann
nicht verwundern, da insbesondere der Britannischen Expedition in der didak-
tischen Literatur und den Lehrplinen als Referenzpartie zur Aufdeckung
caesarischer Darstellungsintentionen breite Aufmerksamkeit geschenkt wurde.
MATIERS Kernstellenlektiire fithrt auch hier zu einer radikalen Reduzierung des
Originaltexts mit einem nicht immer ganz tibersichtlichen Wechsel von bilin-
gualen und deutschen Partien. Von der Britannischen Expedition werden ledig-
lich die Kapitel 24, 25 (Landung und virtus des Adlertrigers), 29,3-4 (Sturm-
schiden an der Flotte) und 31 (Caesars Mafsnahmen) zur Ubersetzung ins
Deutsche geboten, was die Gefahr einer interpretatorisch eingeengten Prob-
chenlektiire nicht ausschlieflen kann und erneut die Wahlméglichkeiten fiir
den Lehrenden nachhaltig einschrinkt.

Die Auswahl aus Buch V wird fast véllig von der zweiten Britannienexpedition
bestimmt, wobei ihr Umfang in den einzelnen Ausgaben wieder recht stark
differiert: Finden wir z.B. bei BRANDS (c. 20-32, 34-36), ZAcCH (c. 11-28),
MAIER / VOIT (1990: c. 8-11; 14-23) und HOFFLER-PREIRMANN (c. 1-23; 26-37)
lingere Partien tiber die erneute Landung und die Niederlage der Rémer, stel-
len GLUCKLICH, MAIER / VOIT (1992) und SIEBENBORN nur deutsche Inhalts-
angaben zur Verfiigung; ROTHENBURG, GLATZ und MAIER (2000a) verzichten
auf jegliche Lektiire dieser Passagen. Immerhin sieben Hefte verzeichnen auch
die Geschehnisse um den Tod des Dumnorix (c. 6-7);*** dagegen bleiben die im
letzten Teil des Buches dargestellten Ereignisse um Quintus Cicero (c. 38-52)
fast ohne Beachtung. Die Auswahl aus Buch VI wurde offensichtlich vom
Interesse an den ethnographischen Exkursen Caesars tiber Gallier und Germa-
nen bestimmt, die auf einer ausfiihrlichen Textgrundlage erfolgen soll. Ledig-
lich in der Kernstellenausgabe FRIEDRICH MAIERS (2000a) wird ein minimales

482 cf. BRANDS (1971): c. 1-15; ZAcH (1988): c. 1-3; 13-15; DoBESCH / WENK (1988): c. 1-3;
GUTHARDT (1991): c. 1-15; v. ROTHENBURG (1991): c. 1-3; HOFFLER-PREIRMANN (1995):
c. 1-15; ScHuLz (1998b): c. 1-2; 12; 13; 15; GLATZ (1998): c. 2; 3; 12-14; VOGEL / VAN
VUGT / vAN VUGT (2000): c. 1-15; MAIER / VoIt (1992), SIEBENBORN (1995a) und MAIER
(2000a) bieten eine deutsche Inhaltsangabe.

483 cf. GLUCKLICH (1977): c. 23-27; ZACH (1988): c. 20-27; DOBESCH / WENK (1988): c. 23,3~
27,1; 33; MAIER / VoIT (1990): c. 20-36; GUTHARDT (1991): c. 20-32; 34-36; V. ROTHEN-
BURG (1991): c. 20-36; HOFFLER-PREIRMANN (1995): c. 20-36; 38; MAIER / VOIT (1992):
c. 20-36; GLATZ (1998): c. 20-27; VOGEL / VAN VUGT / VAN VUGT (2000): c. 20; 23; 24-27.

484 cf. ZacH (1988), DoBEscH / WENK (1988), MAIER / VOIT (1990), GUTHARDT (1991), HOFF-
LER-PREIRMANN (1995), MAIER (2000a), VOGEL / VAN VUGT / VAN VUGT (2000).
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Angebot gemacht, das eine Behandlung des Gallierexkurses ausschliefSt und
den Germanen lediglich zweli lateinische Kapitel (23, 26) und drei deutsche (24,
25, 27) widmet. Diese starke Beschrinkung liefert keine wirklich reprisentative
Textgrundlage und engt erneut die Wahlmagglichkeiten des Lehrers unvorteil-
haft ein.

Buch VII schlief$lich umfasst zusammen mit Buch I das umfangreichste Text-
quantum, wobei ein deutlicher Schwerpunkt auf die militirischen Ereignisse
gelegt wird. Im Vordergrund steht dabei die Verschwérung der Gallier mit Ver-
cingetorix an der Spitze (c. 1-5), die Ubergabe von Noviodunum (c. 12-13) und
die Belagerung von Avaricum (c. 14-33). Deutlich geringeres Interesse der
Autoren findet die Belagerung von Gergovia (c. 14-56) und der Feldzug gegen
die Parisier (c. 57-67). Im Gegensatz dazu wird den Ereignissen um Alesia
grofle Aufmerksamkeit geschenkt. BRANDS (c. 68-90), GUTHARDT (c. 68-90)
und HOFFLER-PREIRMANN (c. 68-90) bieten den gesamten Text; GLUCKLICH
(c. 68; 77-78; 87-90), DOBESCH / WENK (c. 68-71; 76-78; 83-90) und VOGEL /
VAN VUGT / VAN VUGT (c. 68-69; 77-80; 85-90) stellen ebenfalls grof$e Partien
zur Lektiire bereit, teilen diese aber in jeweils drei Schwerpunkte (Vercinge-
torix in Alesia, Not in der Stadt und die Rede des Critognatus, abschliefSende
Niederlage der Gallier). Diese Auswahl findet sich in verkiirzter Form auch in
den MAIER / VoOIT-Ausgaben (c. 77-78; 87-90) sowie bei ZACH (c. 77-78;
84-90). Lediglich GLATZ und MAIER (2000a) verzichten vollig auf eine Lektiire
dieser militirischen Ereignisse und beschrinken sich auf die Rede des Crito-
gnatus (c. 77) und die Kapitulation des Vercingetorix (c. 89).

Insgesamt scheint sich die didaktische Diskussion um die Caesarlektiire auf die
Zusammenstellung der Schulausgaben ausgewirkt zu haben: Das Textgeriist
bilden exemplarisch wichtige Passagen, die in der Regel reichhaltige Méglich-
keiten zur Auswahl bieten. Es handelt sich um den Helvetierkrieg, die Aus-
einandersetzungen mit Ariovist, die Expeditionen nach Britannien, die ethno-
graphischen Partien iiber Germanen, Gallier sowie um den Freiheitskampf der
Gallier unter Vercingetorix. Allerdings zeigen sich gegen Ende der neunziger
Jahre deutliche Tendenzen, die auf eine weitere Verkiirzung des Textumfanges
hindeuten. Dass dies offensichtlich den Bediirfnissen und Gegebenheiten einer
Unterrichtspraxis, in der nur ein geringes Textvolumen bewiltigt werden kann,
entgegenkommt, wird durch den schnellen Nachdruck der Kernstellenausgabe
von MAIER (2000a) unterstrichen. Allerdings sollten mégliche Probleme dieser
Tendenz nicht unterschitzt werden: Je geringer die Textmenge und je ausge-
prigter eine bestimmte didaktische Zielsetzung im Vordergrund steht, desto
grofler ist die Gefahr einer interpretatorisch einseitigen Lektiire, die Lehrern
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und Schiilern zu wenig kreative Freiriume bei der Arbeit mit den Texten ge-
stattet, wenn zusitzlich noch durch einen Untertitel (,Der Typus des europiii-
schen Machtmenschen®) die entsprechende Richtung allzu klar vorgegeben zu
sein scheint.

Nun stellt sich die Frage, welche didaktischen Zielsetzungen bei der Lektiire
dieser Textauswahlen erfiillt werden soll. Erfolgt eine Umsetzung des didakti-
schen Neuansatzes, der die Aufdeckung der Darstellungsintentionen Caesars,
seiner Erzihlstrategie bzw. Leserlenkung zum Ziel und eine tendenziell skep-
tisch-kritische Bewertung des Romers zur Folge hat? Diese Frage soll an einem
Referenztext der Caesarlektiire, nimlich dem Prooemium untersucht werden.
Bei der kritischen Sichtung der Schultextausgaben fillt der Blick zunichst auf
die von HANS-JOACHIM GLUCKLICH, der seine zu Anfang der siebziger Jahre
dargelegten didaktischen Grundsitze konsequent in ein vielfiltig gestaltetes
Unterrichtsmedium umgesetzt hat. So sollen die Schiiler bereits im Prooe-
mium, ausgehend von einer eingehenden sprachlichen Analyse, die sich auf die
verwendeten Wortfelder konzentriert, zur Aufdeckung der Darstellungs-
intentionen Caesars vordringen. So lautet eine zentrale Frage: ,Was erfihrt
der Leser aus c. 1 iiber die Volker, mit denen es Caesar in Gallien zu tun be-
kommt?“*%> Nachdriicklich weist GLUCKLICH in seinem ausfiihrlichen Lehrer-
kommentar auf den leitenden didaktischen Gesichtspunkt bei der Lektiire des
Prooemiums hin: ,Bereits im Einleitungskapitel hat Caesar ... seine kiinftigen
Gegner in der Vorstellung seiner Leser als besonders gefihrlich gekennzeichnet
und als ihren wesentlichen Charakterzug kriegerische Aggression gezeigt.“*%

Diese didaktische Zielsetzung steht auch in allen anderen Schultextausgaben,
die eine Auswahl aus Caesar bieten, im Mittelpunkt. Da 75% aller publizierten
Ausgaben nach 1984 erschienen sind, als durch HANS-JOACHIM GLUCKLICH,
FRIEDRICH MAIER und andere die didaktische Neuorientierung vollzogen und in
entsprechenden Publikationen einer breiten Fachoffentlichkeit vorgestellt wor-
den war, hat diese Neuausrichtung der Caesarlektiire ganz offensichtlich die
inhaltliche Gestaltung der Schulausgaben beeinflusst. Zum Teil wird schon in
den einleitenden Vorbemerkungen zur Gattung Commentarius und zu Caesars
Erzihlstil auf die politischen Absichten der Darstellung hingewiesen, wodurch
zugleich die didaktische Hauptrichtung des Unterrichts deutlich wird: ,,Caesar
will also durch seine Rechtfertigungsschrift auf die Senatoren Einfluf$ austiben.

485 HANS-JOACHIM GLUCKLICH, Arbeitskommentar (1982), 1.
486 HaNs-JoacHIM GLUCKLICH (1985), 22.
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Die Commentarii de bello Gallico haben deshalb eine klare Intention. Damit
stellt sich auch notwendigerweise die Frage nach der Objektivitit der Darstel-
lung. Hat Caesar immer und tiberall die historische Wahrheit berichtet? Diese
Frage ist seit der Antike nicht eindeutig beantwortet worden; sie stellt sich
heute dem Forscher wie dem Leser aufs neue.“®” Noch deutlicher formuliert
SIEBENBORN diese Position fiir die Schiiler: ,,Man darf sich von dem Titel com-
mentarii, der Objektivitit vorspiegelt, nicht tiuschen lassen. Caesar schildert
alles aus seiner Perspektive, und alle Ausfithrungen dienen dazu, das eigene
Handeln zu rechtfertigen und ins rechte Licht zu setzen.“**® Dementsprechend
steht dieses Problem auch bei den Interpretationsaufgaben zum Prooemium im
Vordergrund. Die Herausgeber legen groflen Wert darauf, dass die Schiiler er-
arbeiten, dass Caesars einleitende Bemerkungen weniger exakte Angaben iiber
Geographie und Kultur Galliens liefern, sondern den rémischen Leser auf die
Gefahren aufmerksam machen sollen, die von Galliern, Helvetiern und Germa-
nen fiir Caesar und Rom auszugehen schienen. Entsprechend weist MAIER in
seinem ausfiihrlichen Lehrerkommentar darauf hin, dass das Prooemium durch
den Hinweis auf die Germanen an rémische Uringste appelliere und zeige,
»dass der Helvetierkrieg als die Vorstufe zur eigentlichen Auseinandersetzung
mit den Germanen zu verstehen ist; das Prodsm erdffnet die Perspektive auf die
pangallische Zielsetzung unter dem Vorzeichen der Germanenbedrohung.“*®
Das Fazit lautet: ,Das Horrorbild der Germanen wird propagandistisch einge-
setzt.“/*® Obwohl die Herausgeber an dieser Stelle sehr zuriickhaltend mit
direkten Aktualisierungen umgehen, so ist doch klar, dass auf dieser Grund-
lage indirekt durchaus Gegenwartsbeziige hergestellt werden kénnen, so z.B.
bei der Aufdeckung und ersten Bewertung von Caesars propagandistischer Dar-
stellungsintention.

So finden wir in den Ausgaben zahlreiche Impulse und Arbeitsauftrige, die
entsprechende Interpretationsergebnisse zu Tage férdern sollen, wie z.B.:

® ,Helvetier und Germanen ... sind die ersten Gegner Caesars im Gallischen
Krieg. Auf welche Wirkung arbeitet er mit ihrer Schilderung hin?“#!

487 FRIEDRICH MAIER / HEINRICH VOIT (1990), 7; dhnliche Einschitzungen finden sich auch
bei GLUCKLICH (1977), 8, DOBESCH / WENK (1988), 25, MAIER / VoIT (1992) 7, HOFFLER-
PREIRMANN (1995), 23, MAIER (2000a), 8, und VOGEL / VAN VUGT (2000), 25.

488 ELMAR SIEBENBORN (1995a), 13.

489 FRIEDRICH MAIER (2000b), 36.

490 FRrIEDRICH MAIER (2000b), 35.

491 GERHARD DOBESCH / WOLFGANG WENK, Schiilerkommentar, (1988), 6.
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® ,Welche Informationen iiber ein unbekanntes Land vermissen Sie? Was ist
Caesar bei seiner Beschreibung der Vélker am wichtigsten?“4%?

o ,Caesar sieht in der Verdffentlichung der commentarii iiber den Gallischen
Krieg ein Mittel zur Werbung fiir sich und seine Politik. Gerade der Anfang
des Berichtes ist dabei wichtig, denn er muf§ die Leser fiir die Sache Caesars
gewinnen. Was enthilt die Einleitung? Welchen vielleicht ganz anderen
Anfang konntest du dir vorstellen? Charakterisiere den Text: Findest du ihn
sachlich oder personlich, oberflichlich oder informativ, objektiv oder ein-
seitig usw. Wie tritt der Autor in Erscheinung? Welchen ersten Eindruck

erhilt der Leser oder die Leserin insgesamt?“4”?

Vor dem Hintergrund dieser interpretatorischen Schwerpunktsetzung bergen
gerade diese Impulse eine nicht zu unterschitzende Gefahr in sich, die auch fiir
entsprechend gestaltete Textausgaben anderer Schulautoren von Bedeutung
sind: Durch die suggestiv angelegte Formulierung der Fragen und Impulse wer-
den die Antwortméglichkeiten drastisch eingeschrinkt und das erwartete
Resultat indirekt bereits vorweggenommen. Gerade das letzte Beispiel macht
auf dieses generelle Problem aufmerksam: Durch die vorangestellte Einschiit-
zung der Absichten Caesars erhalten die anschliefSenden, an sich neutral for-
mulierten Fragen eine Tendenz, die das intendierte Ergebnis zu stark vorbe-
stimmen. Was eigentlich zur Férderung der Selbsttitigkeit und Kritikfhigkeit
der Schiiler gedacht sein mag, kann hier das Gegenteil, nimlich mangelnde
Eigenkreativitit und Opportunititsdenken bewirken.

Insgesamt wird anhand dieser knappen Detailuntersuchung deutlich, dass die
Textauswahl von HANs-JoACHIM GLUCKLICH offensichtlich entscheidende
Schrittmacherfunktion fiir alle nachkommenden Caesar-Publikationen dieser
Art iibernommen hat. Dies gilt aber nicht nur fir die inhaltlichen Zielsetzun-
gen, sondern auch fiir die methodische Aufbereitung, die sich vom traditio-
nellen Typus ,Ubersetzung pur* grundsitzlich unterscheidet. GLUCKLICHS Aus-
gabe reprisentiert einen neuen Typus der altsprachlichen Schultextausgabe, der
sich durch Lernzielorientierung, methodische Diversifizierung und Integration
zusitzlichen, fiir die Texterschlieffung und Interpretation bedeutsamen Materi-
als auszeichnet und sich mittlerweile zur Normalform der Lektiireausgabe
entwickelt hat. Vorreiter dieser neu gestalteten Textausgaben wurde die ratio-

492 JORGEN VOGEL / BENEDIKT VAN VUGT / THEODOR VAN VUGT (2000), 122.
493 ULRIKE HOFFLER-PREIRMANN (1995), 30.
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Reihe*™ des Verlages C.C. Buchner, in der unter direktem Einfluss der Curri-
culumdiskussion erstmals diejenigen innovativen Gestaltungselemente in einer
Schultextausgabe geboten wurden, die wir auch in GLUCKLICHS Caesar-Ausgabe
(z.T. weiterentwickelt) finden kénnen: Hierzu gehort der Schiilerkommentar,
der Informationen zu Wortschatz, Grammatik und Sachthemen enthilt. Aller-
dings wird er bei GLUCKLICH nicht mehr bevorzugt in einem separaten Band
verdtfentlicht, sondern stattdessen sub linea in die Textausgabe integriert, um
ihn direkt in das Unterrichtsgeschehen einzubinden, die Lektiiregeschwindig-
keit zu erhthen und die Méglichkeiten zur Eigentitigkeit der Schiiler zu ver-
bessern. Eine weitere, sehr viel tiefer gehende Neuerung besteht in den eigens
erstellten Aufgaben und Impulsen, die der sprachlichen, stilistischen und
inhaltlichen Erschlieffung sowie Interpretation des Textes dienen und bei
GLUCKLICH in einem separaten Arbeitskommentar zusammengefasst werden.
Auf ihre problematischen Seiten wurde bereits oben hingewiesen. Die dritte
Neuerung besteht in der Bereitstellung von zusitzlichen Texten. Es handelt
sich einerseits um umfangreichere deutsche Zwischentexte und Zusammenfas-
sungen, die iiber nicht in der Auswahl beriicksichtigte Partien informieren,
somit die Kontinuitit der Erzihlung sichern und das Gesamtwerk in den Blick
nehmen. Andererseits finden sich sogenannte ,Zweittexte“, die GLUCKLICH in
vielfiltiger Form und Funktion bereitstellt: Sie liefern vereinzelt Hilfen zur
Ubersetzungsmethodik, stellen hiufig zusitzliche Sachinformationen zur Ver-
figung, die als historisches, philologisches oder realienkundliches Hinter-
grundwissen fiir das Textverstindnis unerlisslich sind, und bieten schlieSlich
literarische Texte aus der Antike (bilingual oder in Ubersetzung), die der Ergin-
zung, Vertiefung und Kontrastierung des Haupttextes dienen.

Dieses bei GLUCKLICH verwirklichte Grundkonzept wurde in den spiteren Cae-
sar-Ausgaben aufgegriffen, in bestimmten Bereichen jedoch modifiziert und
z.T. erheblich erweitert. Hierzu zihlt insbesondere die deutliche Erhthung des
Begleitmaterials: Es handelt sich einerseits um Sachtexte, die dem lateinischen
Text zumeist in recht umfangreichen Einleitungskapiteln vorangestellt, teil-
weise aber auch direkt beigegeben oder in einem Zusatzteil angehingt werden.
Diese Texte liefern zumeist Grundlagenwissen tiber Caesar und seine Zeit, die
commentarii als literarische Gattung, Caesars Erzihlstil und Sprache, den
Inhalt des gallischen Kriegs, tiber rémisches Militirwesen sowie Geschichte

494 Diese Reihe wurde urspriinglich von den Mitgliedern des Arbeitskreises ,,Curricularer
Lehrplan Kollegstufe“ am Staatsinstitut fiir Schulpidagogik in Miinchen konzipiert. Als
erste Ausgabe erschien im Jahr 1974 ,Cicero, de re publica® (ratio 2), bearbeitet von
HorsT WEINOLD.
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und Kultur der Kelten. Des Weiteren zeichnen sich Bemiithungen ab, in ver-
stirktem Mafle nicht nur antike, sondern auch mittelalter- und neuzeitliche
Rezeptionsdokumente aus Literatur und bildender Kunst in die Ausgaben ein-
zubinden. Auf diese Weise kénnen auch die unmittelbare Vergangenheit und
Gegenwart Einzug in die unterrichtliche Arbeit halten, wenn etwa moderne
Literaten wie BERTOLT BRECHT*®, THORNTON WILDER**®, GEORGE BERNARD
SHaw*”, RoLF HOCHHUTH*?® und WALTER JENS**® mit threm Caesarbild Erwih-
nung finden oder Informationstexte nach Art einer modernen Tageszeitung’®
berticksichtigt werden.

Zu diesen Texten gesellen sich Abbildungen unterschiedlichster Art von der
Antike bis in die Neuzeit, die das lateinische Original veranschaulichen oder
Hinweise und Anregungen zur Interpretation liefern sollen. Im Einzelfall fiihrt
diese Fiille an Zusatzmaterialien zu einer optischen und inhaltlichen Uber-
frachtung, die den Text in den Hintergrund treten lisst und die Lektiire u. U.
sogar erschwert. Didaktisch besonders fragwiirdig ist immer wieder der Bild-
einsatz, da er hiufig auf eine reine Dekorationsfunktion beschrinkt zu sein
scheint, fiir die TexterschliefSung jedoch keine konkreten Informationen liefert.
Insgesamt ist uniibersehbar, dass einer ansprechenden graphischen Gestaltung
grofle Bedeutung fiir den Lernerfolg und die Motivation der Schiiler beige-
messen wird. War die traditionelle Schulausgabe von grofler graphischer
Schlichtheit geprigt, die Kritikern lediglich als ¢de Bleiwiiste erschien, kann
hiervon in zahlreichen Ausgaben keine Rede mehr sein. Diese deutlich gewach-
sene Bedeutung ikonischer Informationsvermittlung wird nicht zuletzt durch
den im Unterricht recht weit verbreiteten Caesar-Comic unterstrichen, den
KARL-HEINZ GRAF VON ROTHENBURG erstmals 1988 publizierte und der (trotz
der bereits vorhandenen Terenz- und Plautus-Comics) das populire Medium
Comic zwar nicht fiir den altsprachlichen Unterricht erschlossen, aber in das
Bewusstsein einer breiten Fachéffentlichkeit getragen hat. Dieser Comic, in der
Caesarlektiire ein nicht unumstrittenes Novum®"!, sollte nicht nur der ,Ent-

495 cf. ERHARD ZAcCH (1988), 63.

496 cf. PETER GLATZ (1998), 11; GERHARD DOBESCH / WOLFGANG WENK (1988), 27; ERHARD
ZACH (1988), 63.

497 cf. PETER GLATZ (1998), 11.

498 cf. FRIEDRICH MAIER (2000a), 106.

499 cf. ULRIKE HOFFLER-PREIRMANN (1995), 205, GERHARD DOBESCH / WOLFGANG WENK
(1988), 27.

500 cf. HaNs-JoacHIM GLUCKLICH (1977), 5ff.

501 cf. WERNER SUERBAUM (1990).
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mythologisierung eines immer noch verklirten Caesarbildes“>* dienen, son-
dern in erster Linie die Motivation der Schiiler erhéhen und das Textverstind-
nis durch die Wahrnehmung des jeweiligen situativen Kontexts erleichtern.
Dadurch dass der Comic neben unverinderten Passagen auch (graphisch
gekennzeichnete) Adaptionen des Caesartextes enthilt, kann er als Ubergangs-,
Anfangs- oder Begleitlektiire eingesetzt werden.””®

Insgesamt ergibt die Analyse der Textausgaben einen eindeutigen Befund: In
der Regel schaffen sie die Grundlage, eine Caesarlektiire durchzufiihren, die
nichts mehr mit einem einseitigen Grammatikexerzitium und einer militdrisch
ausgerichteten Inhaltsbetrachtung zu tun haben braucht, sondern inhaltlich
und methodisch vielfiltige Anniherungen an Caesar erlaubt. Das dabei zu-
grunde liegende Caesarbild ist weniger affirmativ als vielmehr von einer kriti-
schen Distanz geprigt, die auf der eingehenden Analyse seiner politisch moti-
vierten Darstellungsabsichten beruht. Dieser Wille zu einer ideologiekritisch
ausgerichteten Interpretation ist auch bei anderen lateinischen Autoren fest-
stellbar. Dies gilt z.B. fiir Martial, der ja mittlerweile in den Lehrplinen fest
verankert ist und bei dessen Lektiire mit Hilfe verschiedener Textausgaben die
Schwichen der rémischen Gesellschaft kritisch beleuchtet werden sollen.’®
Auch bei der Liviuslektiire, deren affirmativer Charakter in den fiinfziger und
sechziger Jahren’” oben bereits ausfiihrlich dargestellt worden war, machen
sich derartige Einfliisse bemerkbar. Dies gilt neben der didaktischen Literatur’®
auch fiir die Textausgaben. So ist in der Ausgabe von HORST MEUSEL (1983) von
der Idealisierung rémischer Tugenden nichts mehr zu bemerken; ANDREAS
HeNSEL und GERHARD FINK nennen in ihrer Ausgabe die ideologiekritische
Interpretation ,eine beachtenswerte Option“: ,Es lisst sich tiber die Mythifi-

502 KARL-HEINZ GRAF VON ROTHENBURG (1989), 7.

503 Auch der Asterix Latinus desselben Autors steht in durchaus enger Verbindung zur Cae-
sarlektiire, und zwar als Motivationshelfer wie als sprachlich und inhaltliche Vorberei-
tung; cf. V. ROTHENBURG (1989), 6.

504 So z.B. in den Ausgaben von FREYA STEPHAN-KUHN (1976), ULRICH GORWEIN (1983) und
ganz besonders bei HELMUT OFFERMANN (2002).

505 cf. Kapitel III. 4, 148 {f.

506 PAUL BARIE fordert im Jahr 1976, dass die Schiiler erkennen, dass ,Livius moralisierend
und idealisierend, bewufit mythisierend, bewundernd und affirmativ, retrospektiv-uto-
pisch, im Dienst einer politischen Idee Geschichte schreibt und in Form milder, unpoli-
tischer Bejahung die augusteische Politik auf der Ebene mythisierter Geschichte legiti-
miert“. (35) Ferner sollen die Schiiler die Fihigkeit erwerben, ,im Werk des Livius
Geschichte und Geschichten ,gegen den Strich zu biirsten® (W. Benjamin) und z.B. den
Glauben des Livius an die gottgewollte Weltherrschaft Roms mit Hilfe pragmatischer
Gesichtspunkte zu kritisieren“. (35)
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zierung und Deifizierung von Griindergestalten ... als Strukturzwang nachden-
ken; ... Monumente einer primitiven Herrschaftsideologie wie in Menenius
Agrippas Fabel vom Magen und den Gliedern kénnen analysiert werden.“>"”

Zugleich liefern die Lektiirehefte ein Exemplum fiir die methodische Weiter-
entwicklung des Lateinunterrichts insgesamt. So kénnen wir anhand der seit
1970 verdftentlichten Schultextausgaben grundsitzliche Einblicke gewinnen.
Wir kénnen nicht nur bei Caesar, sondern auch bei zahlreichen anderen Auto-
ren die Abkehr von der umfassenden Gesamtausgabe hin zur immer weiter ein-
geschrinkten Textauswahl verfolgen. Dies gilt nicht nur fiir so umfangreiche
Werke wie Ovids Metamorphosen oder Vergils Aeneis, sondern auch fiir Texte,
die zuvor hiufig als Ganzschriften gelesen wurden, wie z.B. Reden Ciceros™®.
Auch der von GLUCKLICH im Rahmen der Caesarlektiire erstmals integrierte
sub linea-Schiilerkommentar sowie die Aufgaben und Interpretationsimpulse
gehoren mittlerweile zum Standardrepertoire lateinischer und auch griechi-
scher Textreihen, und zwar z.B. bei Scripta Latina (Aschendorff), Ratio,
Mythos und Logos, Antike und Gegenwart (alle C.C. Buchner), Modelle fiir
den altsprachlichen Unterricht (Diesterweg), Altsprachliche Texte, Latein Lek-
tiire aktiv (beide Klett) und Exempla (Vandenhoeck & Ruprecht). Selbst Ver-
lage, die ihr Programm hauptsichlich auf eher traditionelle ,,Ubersetzung pur*-
Ausgaben konzentrieren, haben ihr Angebot entsprechend erweitert.”®” Auch
das Spektrum an lateinischen, bilingualen und deutschen Zusatz- und Begleit-
texten wurde enorm ausgeweitet und ist vor allem bei poetischen Texten beson-
ders reichhaltig, die eine entsprechende literarische und kiinstlerische Rezep-
tion erfahren haben. Musterbeispiele hierfiir sind z.B. Ausgaben zu Ovid’!°
und Catull’ in der von FRIEDRICH MAIER herausgegeben Reihe Antike und
Gegenwart, die die antiken Wurzeln unserer Kultur und ihre Fortwirkung bis
in die Gegenwart aufzeigen will. Besonders auffillig ist schliefSlich die immer
aufwendigere graphische Ausstattung: Farbige Bilder und Graphiken aller Art

507 ANDREAS HENSEL / GERHARD FINK (1998), 7.

508 Es handelt sich nicht nur um Auswahlen einzelner Reden, wie z.B. aus den Verrinen oder
der Rede fiir Pompeius. Mittlerweile ist eine Tendenz feststellbar, eine Sammlung aus
Stellen mehrerer Reden in einer Ausgabe zusammenzufassen, z.B. bei KLEMENS KEPLIN-
GER, Cicero, Reden (2000) mit Ausschnitten aus Pro M. Marcello, In Verrem (actio secun-
da) und In Catilinam (oratio prima).

509 So publiziert der Verlag Schéningh die Reihe Scripta Latina, der Verlag Aschendorff hat
Ansitze unternommen, seine traditionelle Reihe ,Aschendorffs Lesehefte“ zu moderni-
sieren, z.B. durch eine Lukian-Ausgabe von MICHAEL OBERHAUS (1988).

510 cf. FRIEDRICH MAIER (1998b, 2001b).

511 cf. FRIEDRICH MAIER (1998a).
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sind ganz offensichtlich fiir viele Herausgeber ein nicht mehr wegzudenkendes
Gestaltungsmerkmal.’'?> Wie oben schon angedeutet, fiihrt dies nicht selten zu
einer eher verwirrenden Reiziiberflutung, die die eigentliche Hauptsache, den
lateinischen Text, in den Hintergrund treten lisst. Problematische Beispiele
hierfiir finden sich in ganz unterschiedlichen Lektiirereihen. Nicht jede gra-
phische Gestaltungsméglichkeit, die durch den schnellen Fortschritt der Com-
putertechnologie erméglicht wird, ist auch pidagogisch sinnvoll.

512 Hier sind vor allem die Reihen Antike und Gegenwart, Transit, studio (alle C.C. Buchner),
Clara (Vandenhoeck & Ruprecht) und Latein Lektiire aktiv (Klett) zu nennen.
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