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Einleitung

1 Historische Unterrichtsforschung als Aufgabe der Didaktik

»Die Fachdidaktik Latein und Griechisch ... ist eine wissenschaftliche Disziplin,
deren Forschungsgegenstand prinzipiell jeder Unterricht in den Fichern Latein
und Griechisch im gesamten Schul- und Bildungswesen ist, ... in Geschichte
und Gegenwart.“! Diese grundlegende Bestimmung der Forschungsgegenstin-
de altsprachlicher Fachdidaktik ist bemerkenswert, da sie nicht nur gegenwarts-
und zukunftsbezogen sein soll, sondern auch die Aufgabe hat, die Geschichte
des Latein- und Griechischunterrichts zum Forschungsgegenstand zu machen.
Neben einer systematischen Didaktik, die sich insbesondere mit der Legiti-
mation der Ficher, ihren Lernzielen, Lerninhalten und Unterrichtsmethoden
beschiftigt und im Rahmen der Lehrerbildung an Universitit und Schule zu
Recht im Vordergrund steht, kommt auch der historischen Didaktik in Lehre
und Forschung eine wichtige Funktion zu: ,Sie beschreibt die geschichtliche
Entwicklung des altsprachlichen Unterrichts mit den Kategorien der systema-
tischen Didaktik und reflektiert Standort und Mdglichkeiten des altsprach-
lichen Unterrichts in der Gegenwart.“? Historische Didaktik dient somit nicht
ausschliefSlich einer positivistisch motivierten Rekonstruktion des altsprach-
lichen Unterrichts der Vergangenheit, sondern soll durch Sicherung und Ana-
lyse historischer Fakten ein fiir Theorie und Praxis bedeutsames ,wirkungs-
geschichtliches Bewuf3tsein“’ herstellen. Daher weist RAINER NICKEL, der sich
als einer der ersten bundesdeutschen Fachdidaktiker mit der Geschichte des
altsprachlichen Unterrichts systematisch auseinander gesetzt hat, der histori-
schen Didaktik eine wichtige Aufgabe zu: ,Diese Hinwendung zur geschicht-
lichen Dimension ist von der Uberzeugung motiviert, dafy Fragestellungen
und Losungen der Vergangenheit grundsitzlich als potentielle Triger unaus-
geschopfter Erklirungsmdoglichkeiten anzusehen sind ... Die Didaktik benutzt
historiographische Rekonstruktionen, um mit ihnen tragfihige didaktische
Konstruktionen zu errichten.“* Somit schafft die Auseinandersetzung mit der
Geschichte der eigenen Ficher ein fundiertes Verstindnis fiir die Bedingtheit

1 HANS-JOACHIM GLUCKLICH u. a. (1986), 61.

2 ERricH HAPP / KLAUS WESTPHALEN / KARL BAYER / FRIEDRICH MAIER (1973), 66.
3 RAINER NICKEL (1982a), 10.

4 RAINER NICKEL (1982a), 9.
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der aktuellen bildungspolitischen, didaktischen und methodischen Situation
und liefert fiir die didaktische Forschung wertvolle Impulse und Strategien zu
einer erfolgreichen Weiterentwicklung des Unterrichts in Theorie und Praxis.

Historische Didaktik erfiillt jedoch nicht nur eine wichtige Aufgabe innerhalb
der Forschung, sondern auch in der Lehre: Die Beschiftigung mit der Geschichte
des altsprachlichen Unterrichts gehért zu den unverzichtbaren Bestandteilen
der Lehrerbildung in Universitit, Studienseminar und Lehrerfortbildung. Jeder
Latein- und Griechischlehrer sollte die entscheidenden Grundziige der Geschich-
te seiner Ficher kennen, um die Ziele und Methoden des Unterrichts gegentiber
der Offentlichkeit inner- und auflerhalb der Schule fundiert begriinden, kritisch
beurteilen und daraus Orientierungshilfen und Impulse fiir die eigene Praxis
gewinnen zu kénnen. Ein besonders instruktives Beispiel fiir die Notwendigkeit
solcher unterrichtshistorischen Kenntnisse ist die Entwicklung der Caesarlek-
tiire, auf die im Laufe der Untersuchung genauer eingegangen wird.” Erst eine
kritische Wiirdigung der Unterrichtsgeschichte erméglichte die produktive Ab-
kehr von einer unkritischen, lediglich auf ,Grammatik und Krieg® ausgerich-
teten Lektiire Caesars und die Férderung und Etablierung didaktisch sinnvoller
Alternativen zum Gallischen Krieg.

Ohne Zweifel hat gerade dieser bedeutsame Gegenwartsbezug das Gewicht und
die zunehmende Verbreitung der historischen Unterrichtsforschung nachhaltig
gefordert: Seit Beginn der siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts, zu einem Zeit-
punkt also, an dem der altsprachliche Unterricht unter dem Eindruck der
ROBINSOHNschen Curriculumrevision eine seiner schwersten Krisen iiberhaupt
zu bestehen hatte, wurden z.T. sehr umfangreiche und wegweisende Arbeiten
zur Geschichte des altsprachlichen Unterrichts in Deutschland publiziert. Ganz
offensichtlich schien im Augenblick héchster existentieller Bedrohung histori-
sches Bewusstsein hilfreich, um die Ursachen der Krise zu verstehen, eigene Ver-
siumnisse zu analysieren und den altsprachlichen Unterricht auf einer historisch
fundierten Grundlage neu zu vermessen. Mittlerweile verfiigen wir tiber detail-
lierte Informationen zur historischen Entwicklung des altsprachlichen Unter-
richts in Deutschland: Wir kennen beispielsweise wesentliche Probleme und
Tendenzen des Latein- und Griechischunterrichts unter dem Einfluss des Neu-
humanismus und am preufliischen Gymnasium des Kaiserreichs, verfiigen tiber
differenzierte Erkenntnisse zur Rolle der Alten Sprachen zur Zeit der Weimarer
Republik und des Nationalsozialismus und besitzen seit jingster Zeit eine aus-
fithrliche Darstellung iiber die Geschichte des Lateinunterrichts in der DDR.

5 cf. Kapitel VII. 3, 392-440.
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Neben den grofien Linien wurden auch konkrete Fragen der Unterrichtspraxis
genau untersucht, z.B. die historische Entwicklung der Lateinbiicher oder die
schulische Rezeption einzelner Autoren und Texte aus der Antike. Diese Kennt-
nisse verdanken wir insbesondere den z.T. umfangreichen Arbeiten von HANS
JURGEN APEL und STEFAN BITTNER®, MANFRED BAUDER’, HANS-JOACHIM FISCHER?,
ANDREAS FRITSCH’, MANFRED FUHRMANN'?, JOHANNES IRMSCHER!, STEFAN KIPF'?,
MANEFRED LANDFESTER'?, KJELD MATTHIESSEN'®, RAINER NICKELY”, UTE PREUGE',
KARL-HEINZ TOCHTERLE!”, KLAUS WESTPHALEN'® und ERHARD WIERSING®.

2 Zielsetzung der Untersuchung

Trotz dieser recht beeindruckenden Fiille unterrichtshistorisch ausgerichteter
Untersuchungen ist ein bedeutsamer Mangel leicht erkennbar: Die historische
Entwicklung des Latein- und Griechischunterrichts in der Bundesrepublik

cf. Humanistische Schulbildung 1890-1945 (1994).

cf. Der Lateinunterricht in der DDR. Anspruch und Wirklichkeit (1998).

cf. Der altsprachliche Unterricht in der DDR (1974).

cf. u.a. Sprache und Inhalt lateinischer Lehrbuchtexte. Ein unterrichtsgeschichtlicher

Riickblick (1976), Der Lateinunterricht in der Zeit des Nationalsozialismus - Organisation,

Richtlinien, Lehrbiicher (1982), Vom ,Skriptum‘ zum ,Lesenkénnen‘. Zur Methodik des

Lateinunterrichts in der Zeit zwischen 1918 und 1945 (1984), Phaedrus als Schulautor

(1985), Die altsprachlichen Ficher im nationalsozialistischen Schulsystem (1989), Die alt-

sprachliche Schullektiire in Deutschland von 1918 bis 1945 (1990), Ein kritischer Riick-

blick auf den Dritten Humanismus in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts (2001).

10 cf. u.a. Die humanistische Bildungstradition im Dritten Reich (1984), Der neue Kanon
lateinischer Autoren - Traditionsverluste am neuhumanistischen Gymnasium (1993), Der
europiische Bildungskanon des biirgerlichen Zeitalters (21999), Latein und Europa (2001).

11 cf. u.a. Alesprachlicher Unterricht im faschistischen Deutschland (1966).

12 cf. Herodot als Schulautor (1999).

13 c¢f. Humanismus und Gesellschaft im 19. Jahrhundert (1988), Die neuhumanistische
Begriindung der Allgemeinbildung (2001).

14 cf. Altsprachlicher Unterricht in Deutschland (1979), Historische Perspektiven zum alt-
sprachlichen Unterricht in den Fichern Latein und Griechisch (1983).

15 cf. Der Mythos vom Dritten Reich und seinem Fiihrer in der Ideologie des humanistischen
Gymnasiums vor 1945 (1970), Humanistisches Gymnasium und Nationalsozialismus
(1972b), AngepalSte Didaktik - Alte Sprachen und Nationalsozialismus (1984).

16 cf. Humanismus und Gesellschaft. Zur Geschichte des altsprachlichen Unterrichts in
Deutschland von 1890 bis 1933 (1988).

17 cf. Ciceros Staatsschrift im Unterricht (1978).

18 cf. Lektiire als Didaktikum (2001).

19 <f. Humanismus und Menschenbildung (2001).
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Deutschland, die sich zwischen erfolgreicher Traditionserneuerung in der
Nachkriegszeit und nie gekannter Existenzbedrohung in den siebziger Jahren
bewegte, infolgedessen zu einer teilweise radikalen Abkehr von didaktischen und
methodischen Traditionen altsprachlicher Bildung fithrte und daher auch inner-
halb der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts eine bemerkenswerte Stel-
lung einnimmt, war bisher nur Gegenstand thematisch beschrinkter Einzel-
untersuchungen: So verfiigen wir z.B. iiber Informationen zur Entwicklung der
Herodotlektiire?®, zur Gestaltung lateinischer Lehrbuchtexte?! und altsprach-
licher Textausgaben?? sowie iiber eine knappe Zusammenfassung der Geschichte
des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES in der Bundesrepublik?. Im Gegen-
satz zur Geschichte des altsprachlichen Unterrichts in der DDR, die MANFRED
BAUDER im Jahr 1998 umfassend aufgearbeitet hat, liegt eine geschlossene Dar-
stellung der gesamten Epoche von 1945-2000 in der Bundesrepublik nicht vor
und stellt, wie erst kiirzlich KLAUS WESTPHALEN unterstrichen hat, ein echtes
Desiderat von zentraler didaktischer Bedeutung dar, um insbesondere die histo-
risch bedeutsamen ,Paradigmenwechsel der altsprachlichen Didaktik mit ihren
jeweiligen Uberspitzungen“** herauszuarbeiten. Das Hauptanliegen der Arbeit ist
somit, eine Liicke in der historischen Darstellung des altsprachlichen Unterrichts
in Deutschland zu schlieflen. Der Schwerpunkt wird dabei auf dem Lateinunter-
richt liegen, da sich an ihm als dem Zentrum des altsprachlichen Unterrichts die
wesentlichen Probleme und Leistungen wie in einem Brennglas darstellen lassen,
ohne jedoch das Griechische vollig aus dem Blick zu verlieren.

Auch die aktuelle bildungspolitische Situation unterstreicht die Bedeutung eines
solchen Forschungsvorhabens: Vor dem Hintergrund der fortschreitenden euro-
piischen Einigung, der intensiven bildungspolitischen Debatten um die im Jahr
2001 versffentlichte PISA-Studie®” und andauernder Finanzknappheit spricht
vieles dafiir, dass sich das deutsche Bildungswesen zu Beginn des dritten Jahr-
tausends in einer radikalen Umbruchphase befindet, die zu grundlegenden
Wandlungen fithren wird. Insbesondere die bevorstehende allgemeine Schulzeit-
verkiirzung und die Neuvermessung des Fremdsprachenunterrichts stellen den
Latein- und Griechischunterricht vor zahlreiche neue Aufgaben und Probleme.
Es gentigt mit Sicherheit nicht, auf diese Herausforderungen lediglich mit der

20 cf. STEFAN KIPF (1999), 248ff.

21 cf. ANDREAS FRITSCH (1976), 152-169.

22 cf. Kraus WESTPHALEN (2001).

23 cf. ADOLF CLASEN (1987), 20-25, ANDREAS FRITSCH (1999).
24 cf. KLAUS WESTPHALEN (2001), 133.

25 cf. DEUTSCHES Pisa-KoNsortiuM (2001, 2002).
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Entwicklung immer neuer Methoden und Unterrichtstechnologien zu antworten,
die zumeist der Schnelllebigkeit pidagogischer Moden unterworfen sind. Viel-
mehr kommt es darauf an, iiber den Tag hinaus wirksame und von modischen
Stromungen méglichst unabhingige didaktische Konzepte zu entwerfen, die zu
einer zumindest mittelfristigen Sicherung der Ficher Latein und Griechisch im
allgemeinbildenden Schulwesen beitragen. Es scheint unzweifelhaft, dass dies
auf der Grundlage eines fundierten wirkungsgeschichtlichen Bewusstseins der
jungsten Geschichte des altsprachlichen Unterrichts besonders erfolgreich ge-
leistet werden kann, wozu die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten soll, und
zwar durch die Konzentration auf exemplarisch bedeutsame, in Vergangenheit
und Gegenwart wichtige Grundfragen und Probleme des Sprach- und Lektiire-
unterrichts.

Schliefilich soll die Untersuchung auch in den Dienst der Lehrerbildung an Uni-
versitit und Schule gestellt werden: Da ich im Rahmen der universitiren Lehre
nicht nur auf grofles Interesse an unterrichtshistorischen Fragestellungen gesto-
3en bin, sondern diese von den Seminarteilnehmern auch als niitzliche Orientie-
rungshilfen zum Verstindnis der Gegenwart erkannt wurden, soll diese Unter-
suchung vor allem Lehramtsstudenten und Referendaren einen lesbaren und
konzentrierten Uberblick iiber die jiingste Geschichte des altsprachlichen Unter-
richts erméglichen.

Zusammengefasst verfolgt diese Untersuchung drei Hauptziele:

® Erstmals soll eine systematische Bestandsaufnahme und Analyse der beherr-
schenden didaktischen und methodischen Leitlinien des altsprachlichen
Unterrichts von der Nachkriegszeit bis zum Ende des 20. Jahrhunderts vor-
genommen werden. Der bisherige liickenhafte Kenntnisstand soll erweitert,
gef. korrigiert und vertieft werden. Durch die Auswertung verschiedener
Quellen sollen jedoch nicht nur verlissliche Erkenntnisse tiber die Ent-
wicklung der didaktischen Theorie, sondern auch tiber die Praxis des alt-
sprachlichen Unterrichts und seine Stellung in der Gesellschaft dieser Zeit
gewonnen werden.

® Die Untersuchung dient der Férderung wirkungsgeschichtlichen Bewusst-
seins und soll eine wissenschaftlich fundierte Materialbasis und Orientie-
rungshilfe fiir die programmatische Diskussion um die zukiinftige Gestaltung
des Latein- und Griechischunterrichts bieten.

® Die Arbeit soll fiir alle Phasen der Lehrerbildung einen allgemein verstind-
lichen historischen Orientierungsrahmen schaffen und vor allem Berufsan-
fingern das Verstindnis aktueller Entwicklungen und Probleme erleichtern.
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3 Aufbau und Quellengrundlage der Untersuchung

Die Arbeit gliedert sich in zwei grofle historische Abschnitte von der Nach-
kriegszeit bis zum Ende der sechziger Jahre und von 1970 bis zum Ende des
Jahrhunderts. Innerhalb dieser Abschnitte werden zunichst die fiir den alt-
sprachlichen Unterricht bedeutsamen gesellschaftlichen, bildungspolitischen und
pidagogischen Entwicklungen dargestellt. Daran schlieflen sich die Darstellung
des lateinischen Sprachunterrichts mit umfangreichen vergleichenden Lehr-
werksanalysen sowie die Untersuchung des lateinischen Lektiireunterrichts unter
besonderer Berticksichtigung von Livius und Caesar an. Zur Einbettung in den
grofleren historischen Zusammenhang werden immer wieder Ausblicke auf die
Geschichte des altsprachlichen Unterrichts vor 1945 vorgenommen. Grundlage
der gesamten Untersuchung bildet die Analyse und Dokumentation umfang-
reichen Quellenmaterials, aus dem sich ein méglichst vielfiltiges, historisch
differenziertes Gesamtbild ergeben soll: Hierzu zihlen Schriften zur Didaktik
und Methodik, die trotz ihrer tibergrofien Fiille seit einigen Jahren bibliogra-
phisch sorgfiltig erschlossen sind”, ferner Quellen aus Erziehungswissenschaft
und Bildungspolitik, des Weiteren Lehr- und Rahmenpline, administrative
Schriften sowie erstmals beriicksichtigtes statistisches Material. Ganz besondere
Aufmerksamkeit wurde der Analyse von Unterrichtswerken und Schultextaus-
gaben gewidmet, die in umfassender Weise ausgewertet werden. Grundlage hier-
fur bildet das einzigartige historische Schulbucharchiv?’ des Arbeitsbereiches
Didaktik der Alten Sprachen an der Freien Universitit Berlin, aus dem schon eine
Reihe der oben erwihnten Forschungsarbeiten zur Geschichte des altsprachlichen
Unterrichts hervorgegangen sind. Durch die tibergrofie Fiille des Quellenmate-
rials und aufgrund der Zielsetzungen der Arbeit ist eine stoffliche Beschrinkung
und Konzentration auf exemplarisch Wichtiges unumginglich: Dies gilt bei-
spielsweise fiir die seit 1945 in sehr grofler Zahl publizierten lateinischen Unter-
richtswerke und fiir die Analyse des Lektiire-unterrichts, die am Beispiel repri-
sentativer Autoren erfolgt.

Trotz dieser insgesamt giinstigen Quellenlage kann sich auch diese Untersuchung
der Unterrichtsrealitit nur annihern, da auf Quellen, die die Unterrichtspraxis
unmittelbar dokumentieren, nur in Ausnahmefillen zuriickgegriffen werden

26 cf. ANDREAS MULLER / MARKUS SCHAUER (1994 und 1996), DIETER GERSTMANN (1997).

27 Im Schulbucharchiv finden sich Lehrbiicher, Schultextausgaben, Jahresberichte und didak-
tische Literatur zum Latein- und Griechischunterricht aus dem deutschen Sprachraum. Die
dltesten Exemplare stammen vom Beginn des 19. Jh. Neben didaktischen Monographien
existiert ein umfangreicher Katalog, in dem die Aufsitze wichtiger didaktischer Zeit-
schriften erschlossen sind.
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kann: Die preufSische Tradition der Jahresberichte mit ihren differenzierten
Stoffplinen fand im Schulwesen der Bundesrepublik mit Ausnahme von Bayern
keine Fortsetzung, ebenso wenig die offentlich zuginglichen Protokolle der
Direktorenversammlungen. Unterrichtsmitschriften kénnen ebenfalls nur in sel-
tenen Ausnahmefillen verwendet werden, da diese weder systematisch erhoben,
gesammelt, publiziert noch wissenschaftlich ausgewertet wurden. Im Gegensatz
zu anderen Schulfichern macht sich hier in besonders eklatanter Weise der fast
vollige Mangel an empirischer Forschung im Bereich des altsprachlichen Unter-
richts bemerkbar. Auf eine reprisentative Befragung von Lehrern und Schiilern
zur historischen Unterrichtspraxis wurde iibrigens bewusst verzichtet, da der
organisatorische Aufwand und die reprisentative Auswahl der Probanden den
Rahmen der Arbeit gesprengt hitten, zumal eine Befragung von sog. ,Zeitzeugen'
nicht per se historisch glaubwiirdige Erkenntnisse zu Tage fordert. Verlissliche
Riickschliisse auf die Unterrichtsrealitit kénnen somit nur aus der Kombination
der oben aufgezihlten Quellen konstituiert werden.
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Zwischen Weimarer Tradition
und Neuorientierung:

Altsprachlicher Unterricht
von der Nachkriegszeit bis zum
Ende der sechziger Jahre



Altsprachlicher Unterricht im
gesellschaftlichen Umfeld der Nachkriegszeit

.1 Latein- und Griechischunterricht

zwischen erfolgreicher Rekonstruktion und
bildungspolitischen Problemen

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges kam es im Rahmen der Rekonstruk-
tion des hoheren Schulwesens mit der Ankniipfung an die Traditionen des
deutschen Humanismus des 19. und 20. Jahrhunderts! bis zur Mitte der fiinf-
ziger Jahre zunichst zu einer Konsolidierung des altsprachlichen Unterrichts,
insbesondere des Lateinunterrichts. So konnte der Vorsitzende des DEUTSCHEN
ALTPHILOLOGENVERBANDES (DAV) ERICH BURCK zehn Jahre nach Kriegsende
eine recht positive Bilanz ziehen: Erfreulich viele der unter den National-

1

cf. HEINZ-ELMAR TENORTH (1975), 61ff.; MARGRET KRAUL (1984), 185ff.; KLaus WEST-
PHALEN (1979), 13ff.; CHrisToPH FUHR (1996), 7f.; 10ff.; STEFAN KIPF (1999), 257ff.:
Das humanistische Bildungskonzept einer allgemeinen Menschenbildung wurde zur
Grundlage aller Formen hoherer Schulbildung. Zusammen mit der Riickbesinnung auf
christliche Werte bot diese direkte Ankniipfung an die Humboldtsche Bildungstradition
die Moglichkeit, sich von der nationalsozialistischen Vergangenheit zu distanzieren und
wieder Anschluss zu gewinnen an die europidische Kulturtradition und ,die Grundgedan-
ken abendlindischer Pidagogik“ (KLAUS WESTPHALEN (1979), 17). In der bildungshistori-
schen Forschung wird diese traditionelle Ausrichtung des Gymnasialschulwesens unter-
schiedlich bewertet: Nach WOLFGANG KLAFKI (1974), 78, JURGEN RASCHERT (1980), 107,
und RAINER WINKEL (1988), 237ff., handelte es sich lediglich um eine konservativ ausge-
richtete ,Restauration” eines historisch tiberholten Schulsystems, das eigentlich durch ein
Gesamtschulsystem hitte abgeldst werden miissen. Im Gegensatz dazu geht HEINZ-ELMAR
TENORTH (1975), 55, davon aus, dass es sich um eine mehrheitlich gebilligte , Rekonstruk-
tion“ gehandelt habe, die vor dem Hintergrund der 4uflerst schwierigen konomischen und
psychologischen Zeitumstinde erklirt werden miisse und ein schnelles Funktionieren des
Schulwesens erméglichte. Uberzeugend wendet sich TENORTH gegen den abwertenden Ter-
minus ,Restauration®, da dieser lediglich dazu gebraucht werde, um in den siebziger Jahren
fur die Einftihrung der Gesamtschule zu argumentieren. (60£.) FUHR (1996) geht sogar noch
einen Schritt weiter: Aufgrund zahlreicher Neuerungen (z.B. Schaffung neuer Schultypen,
Entwicklung des zweiten Bildungswegs) gleiche ,, der Wiederaufbau des Bildungswesens im
Westen ... eher einem Neuaufbau als einer Restauration“. (12) Im Gegensatz dazu kam es
im Osten Deutschlands zu einem radikalen Bruch mit den bisherigen Traditionen héherer
Schulbildung, da im Verlauf der Einheitsschul-Reform von 1946 die Gymnasien abgeschafft
wurden. (cf. CHRISTOPH FUHR (1996), 12-15)
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sozialisten geschlossenen altsprachlichen Gymnasien” seien wiederhergestellt,
in Nordrhein-Westfalen® zahlreiche hohere Schulen mit Latein als erster
Fremdsprache eingerichtet und an vielen neusprachlichen Gymnasien Latein als
zweite Fremdsprache zumindest als Wahlmgglichkeit etabliert worden. Tatsich-
lich gab es aufgrund der Vielfalt des nunmehr unter Linderobhut stehenden
deutschen Bildungswesens zahlreiche Méglichkeiten, Latein zu lernen. Die
Maglichkeiten des Lateinunterrichts unterschieden sich ,1. hinsichtlich des
Beginns (Latein als erste oder zweite oder dritte Fremdsprache), 2. hinsichtlich
des Endes (in O I oder O II), 3. hinsichtlich der Jahre - es gibt neun-, sieben-,
sechs-, fiinf-, vier-, drei- und zweijihrigen Lateinunterricht, 4. hinsichtlich der
Stundenzahlen“®. Riickblickend war wohl die relative Zahl ,der Schiiler, die in
diesen Jahren Latein und Griechisch lernten, ... die hochste, die jemals in
Deutschland erreicht wurde®. So lernten im Jahr 1958 in Bayern an huma-
nistischen und Realgymnasien 48324 Schiiler Latein, 16 539 Griechisch, hin-
gegen nur 36022 Englisch und lediglich 11612 Schiiler Franzésisch.®

Trotzdem wurde die bildungspolitische Entwicklung in der Bundesrepublik
seit 1945 von den Vertretern des altsprachlichen Unterrichts mit zunehmender
Sorge verfolgt. Zunichst wurden die seit Kriegsende betriebenen Pline zu einer
grundlegenden Schulreform, also z.B. zur Einfithrung eines Gesamtschulsys-
tems nach amerikanischem Vorbild, als ,radikaler Kampf“’ gegen das Gym-
nasium humanistischer Prigung aufgefasst. Auch die fiir den altsprachlichen
Unterricht wenig positive, einseitig an ideologischen und 8konomischen Kri-
terien ausgerichtete Entwicklung in der DDR wurde mit Sicherheit als ein

2 Bis zur Verdffentlichung der nationalsozialistisch ausgerichteten Lehrpline im Jahr 1938

kam es zu einer Vereinheitlichung des hoheren Schulwesens, deren Hauptform die nach

Geschlechtern getrennte Oberschule fiir Jungen und Midchen darstellte und lediglich acht

Schuljahre umfasste. Fiir die Jungen waren Englisch und Latein Pflichtsprachen. Daneben

existierte das (ebenfalls achtjihrige) Gymnasium altsprachlicher Prigung (Sprachenfolge

Latein - Griechisch - Englisch) nur noch als Sonderform fiir Jungen. Im Zuge dieser Ver-

einheitlichung wurden zahlreiche Gymnasien in Oberschulen umgewandelt. (cf. ANDREAS

FriTscH (1982), 21-24)

cf. ERICcH BURCK (1956), 180.

NIELS WILSING (1964 a), 13.

5 KJELD MATTHIESSEN (1983), 173. Statistisches Material tiber den altsprachlichen Unterricht

in den funfziger Jahren liegt kaum vor. Das Statistische Bundesamt legte erst ab 1963 regel-

mifSige Statistiken zum Fremdsprachenunterricht vor, die zunichst alle drei Jahre, ab 1971

dann jihrlich publiziert wurden.

cf. HANS LOHBAUER (1959), 5.

7 FrRANZ BOMER (1951), 89; EDUARD BORNEMANN (1951), 184, sah in der Bevorzugung des
Englischen auch politische Griinde, nimlich ,Riicksicht auf die Besatzungsmacht*.
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deutliches Warnzeichen fiir die eigene Zukunft wahrgenommen.® Ferner wur-
den Befiirchtungen laut, dass die ,Buntfarbigkeit des Bildungswesens“® die

8 cf. WILLY NEUMANN (1950), 230; CHRISTIAN SCHWEN (1962), 8: ,Latein und Griechisch
leben im Winkel. Wenige halten die Fahne mutig hoch.“ In der DDR wurde von der Regie-
rung eine ideologisch begriindete Marginalisierung des Latein- und Griechischunterrichts
betrieben. Die Alten Sprachen wurden als ein mit der biirgerlichen Klasse eng verbundenes
Bildungsgut verstanden, das ,in der Periode ihres Aufstiegs wesentlich zur Ausprigung
ihrer Ideologie beigetragen habe und von dem man glaubte, dass es auch in der Gegenwart
»nur allzugern zur Verbrimung imperialistischer Kriegsvorbereitungen“ (Johannes Irmscher
(1960), 125) verwendet werde. In den 1946 veréffentlichten ,Lehrplinen fiir die Grund-
und Oberschule in der Sowjetischen Besatzungszone Deutschlands“ war dem altsprach-
lichen Unterricht noch ein erstaunlich breiter Raum gegeben worden: Latein konnte als
2. Fremdsprache im neusprachlichen A-Zweig fakultativ, im altsprachlichen C-Zweig
obligatorisch von Klasse 7-12 belegt werden. (28 bzw. 36 Stunden). Zudem war im C-Zweig
ein dreijihriger Griechischunterricht mit insgesamt 24 Stunden vorgesehen. Bereits 1951
wurde eine deutliche Reduzierung des Stundendeputats beider Ficher vorgenommen: Der
Lateinunterricht konnte i.d.R., das heiflt im neusprachlichen A- und im naturwissenschaft-
lichen B-Zweig, nur noch in einem zwei- bzw. dreijihrigen Kurs als 2. oder 3. Fremdspra-
che belegt werden. Lediglich im C-Zweig war noch ein vierjihriger Lateinunterricht von
Klasse 9-12 mit insgesamt 18 Stunden maoglich:

1951/52 - 1956/57 A-Zweig (oblig.) 11.-12. Klasse 12 Stunden
B-Zweig (fak.) 11.-12. Klasse 8 Stunden
C-Zweig (oblig.) 9.-12. Klasse 18 Stunden
1957/58 - 1959/60 A-Zweig (3. Fs.) 10.-12. Klasse 12 Stunden
B-Zweig (2. Fs.) 10.-12. Klasse 9 Stunden
C-Zweig (2. Fs.) 9.-12. Klasse 18 Stunden
1960/61 - 1968/69 A-Zweig (3. Fs.) 10.-12. Klasse 14 Stunden
B-Zweig (2. Fs.) 9.-12. Klasse 12 Stunden
C-Zweig (2. Fs.) 9.-12. Klasse 18 Stunden

(cf. MANFRED BAUDER (1998), 257)

Griechisch wurde 1951 auf 20, 1960 auf 19 Stunden im Rahmen des C-Zweiges beschrinkt.
Ab 1969/70 wurden die verschiedenen Zweige abgeschafft und der Lateinunterricht auf
einen fakultativen, zweijihrigen Einfiihrungslehrgang mit insgesamt 6 Wochenstunden
beschrinkt. Nur in wenigen altsprachlichen Spezialklassen war noch ein vierjihriger Latein-
und ein zweijihriger Griechisch-Lehrgang vorgesehen. MANFRED BAUDER (1998), 232, hat
deutlich darauf hingewiesen, dass Latein (und auch Griechisch) ,dem ,funktionalistischen
Diktat® der staatlichen Schul-, Bildungs- und Berufsplaner unterstellt und dessen Erzie-
hungs- und Bildungsziele rigoros auf die jeweiligen ideologischen, gesellschaftlichen und
Skonomisch-beruflichen ,Erfordernisse’ und Vorgaben der Partei- und Staatsfithrung aus-
gerichtet” wurden. So wurde Latein zu einem ,bildungsékonomischen Hilfsfach“ (BAUDER
(1998), 231) und ausschlieSlich ,unter dem Aspekt einer effektiven und gezielten Vor-
bereitung auf ein Hochschulstudium® (HANS-JoACHIM FISCHER (1974), 15) betrachtet. Es
diente somit hauptsichlich bildungsskonomischen Zielen, um Nachwuchskadern notwen-
dige Grundkenntnisse fiir ein Studium im Bereich der Philologie, Archiologie, Archiv-
wissenschaft, Philosophie, Orientalistik und Slawistik zu vermitteln.

9 NIELS WILSING (1951), 5.
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Zielsetzung des Lateinunterrichts zersplittern und seine Existenz nachhaltig
bedrohen kénne. Als die wohl einschneidendste Anderung der schulpoliti-
schen Lage zum Nachteil des altsprachlichen Unterrichts wurde das sog. Diis-
seldorfer Abkommen ,zur Vereinheitlichung auf dem Gebiete des Schulwe-
sens“ vom 17. Februar 1955 bewertet.!® Zwar war in diesem Abkommen das
altsprachliche Gymnasium in seiner traditionellen Form bestitigt worden, hatte
sich aber im Konkurrenzkampf mit anderen Gymnasialformen zu behaupten.
Englisch war nunmehr am neusprachlichen und mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Gymnasium als erste Fremdsprache vorgesehen und verdringte an
diesen Schulen den Lateinunterricht in die Position der zweiten oder dritten
Fremdsprache. Z.B. wurde in Nordrhein-Westfalen aufgrund des Diisseldorfer
Abkommens die Zahl von Gymnasien mit Englisch als erster Fremdsprache
deutlich erhoht, obwohl dort nach Kriegsende zunichst ein Gymnasialwesen
aufgebaut worden war, das in allen Formen einheitlich mit Latein begann. Im
Jahr 1958 lernten bereits 50% aller Sexten eine moderne Fremdsprache,
zumeist Englisch."! Aber auch Latein als zweite Fremdsprache konnte seiner
Position nicht sicher sein, da an neusprachlichen Gymnasien in der Quarta
Wahlfreiheit zwischen Latein und Franzésisch angestrebt wurde; obendrein
wurde Latein als dritte Fremdsprache von Fachvertretern als wirkungslos oder
unsinnig abgelehnt.!” Nach KRUGER / HORNIGS Eindruck galt ,der Kampf ...
nun nicht mehr allein dem humanistischen Gymnasium, sondern ... richtet(e)
sich allgemein gegen die Beibehaltung des Lateinischen auch auf dem neu-
sprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasium“". Als
ebenso problematisch wurden die Vorschlige empfunden, die im Jahr 1959
vom DEUTSCHEN AUSSCHUSS FUR DAS ERZIEHUNGS- UND BILDUNGSWESEN im
»Rahmenplan zur Umgestaltung des allgemeinbildenden Schulwesens® vorge-
legt wurden, und zwar zur Gestaltung des Gymnasiums: Nach einer die 5. und
6. Klasse umfassenden Forderstufe sollte das Gymnasium, differenziert in einen
naturwissenschaftlichen und sprachlichen Zweig, erst in der siebten Klasse
beginnen, wobei Latein nur noch als zweite und dritte Fremdsprache gelernt
werden sollte. Die Forderstufe wurde vonseiten des DAV als ,,entscheidender
Verlust“! fiir die gymnasiale Bildungsarbeit kritisiert, da auf diese Weise das
Erreichen der Hochschulreife behindert werde. Noch schwerwiegender diirfte

10 cf. ErRicH BURck (1956), 181.

11 cf. ErRicH HAAG (1958a), 4.

12 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 10, forderten, Latein als zweite Fremdsprache an
Gymnasien verbindlich einzufiihren.

13 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 3.

14 ERricH HAAG (1960b), 2.
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freilich gewesen sein, dass man durch die Einfithrung der Forderstufe eine
deutliche Verringerung des Lateinunterrichts ab Klasse 5" befiirchten musste,
zumal das traditionelle neunjihrige Gymnasium altsprachlicher Prigung ledig-
lich als sog. ,,Studienschule® fiir besonders begabte Schiiler weitergefiihrt wer-
den sollte. Die Zahl dieser Anstalten sollte obendrein deutlich begrenzt blei-
ben: , Studienschulen sollen nur errichtet werden, wenn in erreichbarer Nihe
das Gymnasium besteht und dieses durch die Studienschule nicht in seiner
Lebensfihigkeit beeintrichtigt wird.“!® Dieser Vorschlag wurde von altphilolo-
gischer Seite zu Recht nicht nur als bildungspolitische Isolierung und Mar-
ginalisierung dieser Schulform, sondern auch als ernsthafte Existenzbedrohung
fir das altsprachliche Gymnasium begriffen.!”

Eng verbunden mit diesen bildungspolitischen Entwicklungen ist das durchaus
problematische Verhiltnis zur allgemeinen Pidagogik bzw. zur Erziehungswis-
senschaft. Zwar werden in didaktisch-methodischen Schriften immer wieder
einzelne Erziehungswissenschaftler angefiihrt, und zwar hauptsichlich Ver-
treter der sog. ,Geisteswissenschaftlichen Pidagogik“, die wie z.B. WILHELM
FLITNER (1889-1989) und EDUARD SPRANGER (1882-1963) z.T. direkt an Tradi-
tionen des Humanismus ankniipften. Diese werden immer dann zitiert, wenn
durch ihr Urteil die Sinnhaftigkeit der Bildungsziele oder Methoden des alt-
sprachlichen Unterrichts bestitigt werden. So wird GEORG KERSCHENSTEINER
(1854-1932) von KRUGER / HORNIG!® als Gewihrsmann fiir die formale Bil-
dungskraft des Ubersetzens angefiihrt; EDUARD SPRANGER, der zusammen mit
EricH HAAG im Jahr 1960 eine umfangreiche Begriindungsschrift zum ,,Sinn
des altsprachlichen Unterrichts in der Gegenwart“ verdffentlichte, wird dafiir
gelobt, dass das klassische Altertum in seinem Bildungskonzept eine zentrale
Rolle spiele’, ebenso WILHELM FLITNER® fiir sein Eintreten zugunsten des
altsprachlichen Gymnasiums. Hierbei handelt es sich jedoch um Ausnahmen.
Vielmehr herrschte bei den Altphilologen deutliche Skepsis gegeniiber der

zeitgendssischen Pidagogik, da man in ihren mafSgeblichen Vertretern durchaus

15 HartMUT VON HENTIG (1959), 583, pladierte fiir eine Einfithrung von Latein als erster
Fremdsprache in der Férderstufe, da ,ein moderner Lateinunterricht, der Sprache zum
Gegenstand hat, der mit der Sprache die Wirklichkeit erhellt, indem er ihre Strukturen ...
blofllegt, ... das Modell der Bildung schlechthin“ sei. Lateinunterricht erwecke ,eine
kritische und zugleich schépferische Disposition, die fiir den gesamten Bildungsverlauf
wichtig und wirksam werden kann“.

16 ROBERT ULSHOFER (1967), 45.

17 cf. HARTMUT VON HENTIG (1959), 562; EricH HAAG (1960b), 2.

18 cf. Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 72f.

19 cf. HEIDI ENGLERT (1961), 234.

20 cf. WILHELM LUTHER (1962), 395.
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zu Recht Kritiker oder sogar unverhohlene Gegner humanistischer Schulbil-
dung erblickte, was zu einer weitgehenden Abkoppelung von der allgemeinen
Pidagogik fiihrte. Exemplarisch fiir dieses konfliktreiche Verhiltnis ist die aus-
gesprochen kritische Auseinandersetzung, die der Berliner Schulmann ARNOLD
Bork mit THEODOR LiTT (1880-1962) und dessen Schrift ,Das Bildungsideal
der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt“ (1955) fithrte. LITT hatte
darin eine deutliche Absage an das klassisch-humanistische Bildungsideal for-
muliert, da es aufgrund seiner Ausrichtung auf die Innerlichkeit des Menschen,
getragen von einer unhistorischen Antikeidealisierung, unvereinbar mit den
tatsichlichen Anforderungen der modernen Gesellschaft sei.”’ BORK bezeich-
nete diese Argumentation LITTS, die die in den sechziger und siebziger Jahren
erfolgte , Demontage des idealistischen Bildungsbegriffes“* einleitete und gro-
len Einfluss auf den Archegeten der Curriculumtheorie SAUL B. ROBINSOHN
ausiibte, zu Recht als ,eine bedenkliche Waffe in den Hinden der Gegner des
humanistischen Gymnasiums“?. Er wendet sich mit besonderem Nachdruck
gegen LITTS Vorwurf der weltabgewandten Innerlichkeit der Humanisten.”*
Stattdessen weist er in energischem Ton darauf hin, dass ,der echte Huma-
nist ... seit den Tagen der Rémer und der Renaissance ein von Problemen der
Gegenwart erfiillter Kdmpfer gewesen“” sei und sich auch heute so empfinde.
Litts Kritik wird als ,,Zerrbild“* zurtickgewiesen, fand jedoch in der Offent-
lichkeit breite Beachtung und trug ohne Frage zur weiteren Komplizierung der
Gesamtlage des altsprachlichen Unterrichts bei.

Durch die zu Beginn der sechziger Jahre einsetzende und von HEINRICH ROTH
maflgeblich initiierte ,realistische Wendung“?’ der Erziehungswissenschaft
sowie durch die Ausbildung der sog. ,kritischen Pidagogik‘, die in der Eman-
zipation des Individuums und der Verinderung der Gesellschaft die eigent-
lichen Ziele von Erziehung sahen, verschlechterte sich das Verhiltnis der
beiden Seiten zunehmend, zumal Pidagogen, die sich wie HARTMUT VON
HENTIG mit Nachdruck fiir den altsprachlichen Unterricht einsetzten, nicht nur
innerhalb der neu ausgerichteten Erziehungswissenschaft Einzelfille blieben,

21 cf. THEODOR LITT (1955), 55f.

22 Kraus WESTPHALEN (1979), 22.

23 ARNOLD BORK (1957), 398.

24 ARNOLD BORK (1957), 398f.

25 ARNOLD Bork (1957), 400.

26 ARNOLD BORK (1957), 404.

27 Kiraus WESTPHALEN (1979), 25: ,Die Pidagogik vollzieht ihre realistische Wendung
(Heinrich Roth), d.h. sie nihert sich de facto den Sozialwissenschaften. Psychologie und
Soziologie liefern ihr die empirischen Methoden und nicht wenige politische wie ideo-
logische Maximen.“ Ferner ERHARD WIERSING (2001), 45f.
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sondern auch von altphilologischer Seite nicht akzeptiert wurden. So beklagte
sich schon 1957 HEINRICH KANZ, der als einer der wenigen Vertreter der Alten
Sprachen fiir eine produktiv-kritische Auseinandersetzung mit der modernen
Pidagogik plidierte, dass sich die Pidagogen nicht den Argumenten der Fach-
leute der Alten Sprachen offneten.”® Insbesondere in den sechziger Jahren
verstirkte sich dann unter dem Eindruck als dufSerst dringend empfundener
Modernititsdefizite des Bildungssystems (z. B. Benachteiligung strukturschwa-
cher lindlicher Regionen, mangelnde Anpassung der Inhalte an die Anforde-
rungen der modernen Industriegesellschaft) die Kritik am gymnasialen, huma-
nistisch ausgerichteten Ideal einer allgemeinen Menschenbildung: Sie wurde
nicht mehr als zeitgemif$ empfunden. Als entscheidende Mingel traditioneller
gymnasialer Schulbildung wurden eine einseitige Verstandesbildung, Bildung
ohne Bezug zu den gesellschaftlichen Realititen, die Trennung von Bildung
und Beruf und eine véllig unpolitische Haltung der hoheren Schule kritisiert.”’
Es ist deutlich, dass diese ,neuen qualifikationsorientierten Bestrebungen nach
1960 und die gesellschaftskritischen Tendenzen nach 1965 die alten Sprachen

besonders hart“*° trafen.

28 cf. HEINRICH KANZ (1957), 426.

29 cf. GEORG PicHT (1965), 90f.: ,Der tiberkommene Bildungsbegriff der héheren Schule und
die daraus abgeleiteten Bildungsziele entsprechen nicht dem Bildungsauftrag, der in den
Anforderungen der modernen Gesellschaft vorgezeichnet ist ... Das Reich der Bildung,
das durch die héhere Schule erschlossen werden soll, liegt in einer idealen und den Kdmp-
fen des titigen Daseins enthobenen Sphire; es liegt jenseits des Berufes und der Gesell-
schaftsordnung. Deshalb besitzt dieser Bildungsbegriff keine Verbindlichkeit fiir die
Gestaltung des wirklichen Lebens in dieser Welt.“

30 ERHARD WIERSING (2001), 46. Es ist gewiss kein Zufall, dass in der 1964 in der Zeitschrift
Wort und Wabrheit verstfentlichten Enquete ,Abschied von der Antike* (Heft 1 und 2)
einhellig negative Auf&erungen »uber die Rolle des griechisch-lateinischen Geisteserbes in
der Bildungsgesellschaft von morgen® fast hauptsichlich von Erziehungswissenschaftlern
gedullert werden. Wihrend die grofle Mehrheit der Befragten aus Politik, Wissenschaft
und Kultur von der Bedeutung altsprachlicher Bildung iiberzeugt ist und eine weitere
Sicherung des Latein- und Griechischunterrichts befiirwortet, fallen die Einschitzungen
der Pidagogen OTTO FRIEDRICH BOLLNOW, EUGEN LEMBERG sowie des Soziologen UDO
UNDEUTSCH deutlich negativer aus. BOLLNOW fordert aufgrund der ,, wachsenden Fiille der
geistigen Uberlieferung“ eine Stoffkonzentration zu Ungunsten der Antike, da er ein ekla-
tantes Modernititsdefizit im Bildungswesen befiirchtet: ,Das bedeutet aber, daf§ man die
fernere Vergangenheit als verpflichtenden Bestandteil der Bildung aufgeben muf3, um sich
um so fester in der jiingeren, uns noch unmittelbar bertiihrenden Geschichte zu griinden.“
(1, 13) BoLLNow will daher auf die ,Antike als bevorzugten Bildungsgegenstand ... ver-
zichten“. (1, 14) LEMBERG plidiert nicht fiir eine Entfernung der Antike aus der Schule,
sondern fiir eine grundsitzlich andere Vermittlung der antiken Inhalte. Seine Forderungen
- in Teilen maf3geblich von THEODOR LITT beeinflusst - hitten eine véllig neue Form des
altsprachlichen Unterrichts zur Folge gehabt: ,Entschlossene Abkehr vom Historismus
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Dem traditionellen Bildungsbegriff wurde nunmehr ein neuer entgegengesetzt,
der Bildung als ,,gesamtékonomischen Produktionsfaktor®, ,individuellen Sozi-
alfaktor” und ,Instrument einer umfassenden Gesellschaftspolitik“*! verstand.
In diesem Sinne hatte GEORG PICHT, der Leiter der evangelischen Studienan-
stalt, im Jahr 1965 vor der , deutschen Bildungskatastrophe® gewarnt, falls das
Bildungswesen nicht einer grundlegenden Reform unterzogen werde. Im Falle
des Ausbleibens dieser Reform, die u.a. zu einer Verdoppelung der Abiturien-
tenzahl fiithren sollte, sagte PICHT schwere 6konomische Krisen voraus. Dem-
entsprechend sah er den Zweck hoherer Schulbildung ékonomisch bestimmt,
um ,den qualifizierten Nachwuchs auszubilden, der die gewaltige Maschinerie
der modernen Wirtschaft und Gesellschaft in Gang halten soll“*2. Unter diesen
Voraussetzungen sollte das Gymnasium nicht mehr als Ausleseanstalt verstan-
den und breiteren Bevolkerungsschichten als bisher gedffnet werden. RALF
DAHRENDOREF hat in seinem bekannten Buch ,Bildung ist Biirgerrecht” (1965)
darauf hingewiesen, dass ungeachtet ,leistungsfremder Merkmale wie Herkunft
oder wirtschaftlicher Lage“*® allen Biirgern gleiche Bildungschancen zur Ent-
wicklung ihrer Fihigkeiten eingerdumt werden miissten. Insgesamt wurde im
Laufe der sechziger Jahre ein radikaler Bruch mit dem gegliederten Schulwesen
und auch mit der Idee des Gymnasiums angestrebt, mit dem eine allmihliche
strukturelle Zurtickdringung des altsprachlichen Unterrichts einherging.

Diese Entwicklung lisst sich durch das vorhandene (spirliche) statistische
Material veranschaulichen und erhirten: Grundsitzlich kénnen wir in den
sechziger Jahren eine ausgesprochen starke Position des Lateinunterrichts im

und Philologismus ...; unmittelbarer Zugang zur Antike durch Ausschaltung der Sprach-
schwierigkeiten und der einseitigen Auslese philologischer Talente fiir die hshere Bil-
dung; ... Aufgabe der rein geistigen, vom Handeln und Entscheiden fernhaltenden, nur
filschlich humanistisch genannten Bildung zugunsten einer Synthese dieser Bildung mit
planmifSigen Erfahrungen in der modernen Arbeitswelt und Gesellschaft.“ (2, 107) Auch
UNDEUTSCH fordert den verstirkten Einsatz von Ubersetzungen, um im Gegensatz zur
seiner Ansicht nach negativen Unterrichtspraxis ,die Begegnung mit der antiken Geistes-
welt ... lebendiger zu gestalten“. (2, 139) In diesem Zusammenhang solle der Umfang des
altsprachlichen Unterrichts drastisch reduziert werden. ,Da mithin das Ziel des Verstind-
nisses in der Originalsprache auf unseren Schulen ohnehin nicht erreicht wird, kénnte
Griechisch fiir die meisten Schiiler ganz wegfallen und Latein stark reduziert werden.
Es sollte keinesfalls mehr eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Erlangung der Hoch-
schulreife sein. Stattdessen sollte eine streng naturwissenschaftliche Denkweise gepflegt
werden.“(2,139) UNDEUTSCH gesteht der antiken Geisteswelt weder ,,Verbindlichkeit noch
Modellcharakter” zu. (2, 138)

31 Kraus WESTPHALEN (1979), 21.

32 GEORG PIcHT (1965), 92.

33 RALF DAHRENDORF (1965), 25.
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gymnasialen Fremdsprachenunterricht konstatieren, jedoch zugleich Hinweise
auf die oben beschriebenen strukturellen Probleme erkennen. 1963 lernten
51,39% aller Gymnasiasten Latein; bis 1966 erhohte sich der Anteil - bei deut-
lich ansteigenden Schiilerzahlen - auf 51,5%, ein Quantum, das in der Folge-
zeit nicht mehr {iberboten werden sollte. Absolut erhéhte sich die Zahl der
Lateinschiiler am Gymnasium von 441297 auf 496 086. Bis 1969 vergrofierte
sich diese Anzahl zwar auf 606 728, der relative Anteil am gesamten gymnasi-
alen Fremdsprachenunterricht ging jedoch auf 44,96 % zuriick, da die modernen
Fremdsprachen bei stark ansteigenden Gymnasialschiilerzahlen in einer stetigen
Aufwirtsentwicklung begriffen waren. Englischunterricht erhielten i.d.R. tiber
90%, Franzoésischunterricht durchschnittlich 35% aller Schiiler. Latein blieb in
der Rangfolge der Fremdsprachen zunichst noch auf dem zweiten Platz.

Lateinunterricht an 6ffentlichen und privaten Schulen®

% Gymnasiasten Schiiler mit Latein
1963 858691 441297 51,39%
1966 963182 496086 51,50%
1969 1349327 606728 44,96%

Auch die Verteilung der Schiiler auf die einzelnen Jahrginge ist aufschlussreich:

Gymnasialer Lateinunterricht in den verschiedenen Jahrgangsstufen
in Relation zu den jeweiligen Gesamtzahlen der Gymnasiasten
an offentlichen und privaten Schulen®

Klasse 5 Klasse 7 Klasse 9 Klasse 11 Klasse 13
(L 1) (L 2) (L 3) (Oberstufe) (Abitur)

1963 Latein 29019 77440 71116 46198 30084
(22,3%) (61,94%)  (68,6%) (73,02%)  (51,04%)

% Gymnasiasten 130090 125017 103547 63259 58933

1966 Latein 33748 92533 77024 59644 23101
(20,16%)  (63,8%) (67,2%) 65,75%  (39,5%)

% Gymnasiasten 167382 144899 114580 90707 58361

1969 Latein 33050 117601 102770 71090 25889
(15,23%) (62,48%) (67,04%) (61,13%)  (30,50%)

% Gymnasiasten 216992 188211 153293 116279 84855

34 cf. STATISTISCHES BUNDESAMT (1963 ff.).
35 cf. STATISTISCHES BUNDESAMT (1963 ff.).
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Der Schwerpunkt des Lateinunterrichts befindet sich bereits in den sechziger
Jahren in den Klassen 7-11. Hier macht sich die starke Ausweitung des Latein-
unterrichts als zweite Fremdsprache an den neusprachlichen und naturwissen-
schaftlichen Gymnasien bemerkbar. Dennoch sind die Zahlen durchaus beein-
druckend und wurden in spiterer Zeit nicht mehr tiberboten: In den sechziger
Jahren hatten in den Klassen 7 und 9 weit tiber 60% aller Gymnasiasten
Lateinunterricht, in Klasse 11 wurden im Jahr 1963 sogar 73% in diesem Fach
unterrichtet. Allerdings offenbart sich ebenfalls, dass der Anteil des Faches in
Klasse 5 und Klasse 13 einem deutlichen Schwund unterworfen war. Hier zeigt
sich einerseits die allmihliche Zuriickdringung des altsprachlichen Gym-
nasiums als Schulform, die den Schiileranteil von 22% auf 15% sinken liefs.
Englisch entwickelte sich durch die Ausweitung neusprachlicher und natur-
wissenschaftlicher Gymnasien zur beherrschenden ersten Fremdsprache. Ande-
rerseits wird am allmihlichen Riickgang der Schiiler in der 13. Klasse deutlich,
dass offensichtlich in verstirktem MafSe Moglichkeiten geschaffen wurden, den
Lateinunterricht abzuwihlen. Von entscheidender Bedeutung hierfiir war die
Einfiihrung des sog. ,Quartalatein’ aufgrund der Saarbriicker Rahmenverein-
barung vom 29.9.1960 ,zur Ordnung des Unterrichts auf der Oberstufe der
Gymnasien“’*. Hierdurch wurde ein fiinfjihriger Lateinunterricht, der am
Ende der 11. Klasse zum Groflen Latinum fiihrte, zur tatsichlichen Regelform
an neusprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasien.
Latein konnte am Ende der 11. Klasse abgewihlt werden, da in Klasse 12 und
13 am neusprachlichen Gymnasium lediglich zwei Fremdsprachen, am mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Gymnasium die erste oder zweite Fremd-
sprache weitergefiihrt werden mussten. Diese Verkiirzung wurde von den Ver-
tretern des altsprachlichen Unterrichts als einschneidender Terrainverlust
aufgefasst, zumal Latein als Eingangssprache des Gymnasiums weiter verdringt
wurde und ,die Unterrichtsteilnahme in den Primen von einer ,Wahlpflicht*
abhingig geworden war, die zu einem nur 3-stiindigen Unterricht pro Woche
fihrte“”. Erschwerend kam hinzu, dass auch von erziehungswissenschaftlicher
Seite fiir verkiirzte Lehrginge plidiert wurde.”® Gleichwohl bewegen sich die
Zahlen, verglichen mit spiteren Entwicklungen, auf einem hohen Niveau.
1969 hatte immerhin noch fast ein Drittel aller Abiturienten Lateinunterricht.
Auch die Lage des Griechischunterrichts erwies sich als ausgesprochen schwie-
rig: Mit dem Diisseldorfer Abkommen blieb das Griechische auf das altsprach-

36 ROBERT ULSHOFER (1967), 48ff.

37 ADOLF CLASEN (1987), 31.

38 FriTz BLATINER (1960), 377, hilt die lateinische Sprache zwar fiir das Gymnasium unent-
behrlich, nimmt aber eine Lehrgangsdauer von lediglich 6 Jahren als notwendig an.
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liche Gymnasium beschrinkt. Als Beginn wurde zunichst noch die 8. Klasse
bestimmt, der dann durch das Hamburger Abkommen® von 1964 in die
9. Klasse verlegt wurde. Obwohl die Stundenverluste durch Erhéhung der
Wochenstundenzahlen in Grenzen gehalten wurden, begriffen die Altphilo-
logen diese Verlegung als negatives ,, Wendedatum“® fiir den altsprachlichen
Unterricht insgesamt. Auch hier sprechen die vorhandenen Zahlen eine klare
Sprache: Trotz des drastischen Anstiegs der Gesamtschiilerzahl am Gymnasium
wurde der Anteil der Griechischschiiler von 1963 bis 1969 fast halbiert und
ging von 6,41% (55 052) auf 3,34% (45 096) der Gymnasiasten zurtick.

Vor dem Hintergrund dieser bildungspolitischen Entwicklungen ist es nicht
verwunderlich, dass bei vielen Latein- und Griechischlehrern ein Gefiihl der
Hilflosigkeit existierte, zumal die Entwicklung der Stundentafeln ebenfalls als
ungiinstig empfunden wurde*. Gegeniiber der Stundentafel von 1925, die fiir
den grundstindigen Lateinlehrgang ab Klasse 5 insgesamt 53 Wochenstunden
vorsah, mussten nach 1945 herbe Einbuflen hingenommen werden: Im Jahr
1958 umfasste das grundstindige Latein in Hessen 44, in Baden- Wiirttemberg
47, in Bayern und Nordrhein-Westfalen je 49 Stunden.*? ,Am altsprachlichen
Gymnasium sollte die Wochenstundenzahl im Lateinischen 48 Stunden nicht
unterschreiten®, forderten daher noch im Jahr 1959 KRUGER / HORNIG®, eine
Position, die jedoch von der Praxis z.T. schon damals iiberholt worden war.
Allerdings blieben die Stundenzahlen fiir Latein als erste Fremdsprache bis
zum Ende der sechziger Jahre weitgehend stabil. Diese Reduktion wirkte sich
natiirlich auch auf den Stundenumfang an den verbliebenen Realgymnasien
und den stetig vermehrten neusprachlichen Gymnasien mit Latein als zweiter
Fremdsprache aus, und nihrte Zweifel, wie man unter den gegebenen Umstin-
den die Ziele des Lateinunterrichts noch erreichen koénne*, die stets vom
grundstindigen Latein aus definiert worden waren. So musste man in Bayern
im Jahr 1963 in den Klassen 7-10 mit insgesamt 17 Stunden auskommen,
wihrend am humanistischen Gymnasium im gleichen Zeitraum 22 Stunden
zur Verfiigung standen. Ahnlich sind die Wochenstundenzahlen in Berlin
(1963: 15), Baden-Wiirttemberg (1963: 17), Nordrhein-Westfalen (1961: 18)
und Hessen (1961: 19). Als besonders problematisch wurde dabei die Lage der

39 cf. ROBERT ULSHOFER (1967), 65-70.

40 ADOLF CLASEN (1987), 32.

41 cf. WERNER JAKEL (1964), 296.

42 cf. ErRicH HAAG (1958a), 10.

43 MaX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 14.
44 7.B. KARL KELLER (1955), 161.
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Oberstufe empfunden: KRUGER / HORNIG fordern vier Stunden als Minimum*;
dieser Umfang findet sich in den meisten Stundentafeln der fiinfziger und
sechziger Jahre wieder, selten lagen die Ansitze noch darunter.*

I.2  Bildungspragmatismus und Vermassung:
Industriegesellschaft contra altsprachliche Bildung

Die durch die Folgen des Weltkriegs vollig verinderten gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Rahmenbedingungen wurden von altphilologischer Seite mit
grofler Skepsis und unverhohlener Kritik begleitet. Einhergehend mit dem
wirtschaftlichen Wiederaufstieg der Bundesrepublik wurde ein ausgeprigter
Bildungspragmatismus in Politik und Bevélkerung als Gefahr fiir die erfolgte
Konsolidierung und die weitere Zukunft des altsprachlichen Unterrichts ange-
sehen.*’” So wurde kritisiert, dass viele Eltern die hohere Schule allein unter
dem Gesichtspunkt des spiteren beruflichen Nutzens fiir ihre Kinder betrach-
teten. Dieses Zweckdenken war zwar nichts Neues, wurde aber fiir die sich
seit der Mitte der fiinfziger Jahre herauskristallisierenden Akzeptanzprobleme
des altsprachlichen Unterrichts verantwortlich gemacht.*® Ferner wurden auf-
grund des verlorenen Weltkriegs allgemeine Desorientierung und Werteverlust

t* und , Vermassung“® als entscheidende negative Auswirkung der

konstatier
modernen Industriegesellschaft beklagt: ,Wir leben heute im Zeitalter der
Massen und des Massendaseins ... Der moderne Mensch verliert seine Persén-
lichkeit und wird durch Propaganda, Reklame, Kino, Radio, Fernsehen, Mode
und andere nivellierende Masseneinwirkungen zum Typus geformt ... In der
Gesellschaft duflert sich der Prozef§ der Vermassung als Auflésung der beste-

henden Sitten und Gebriuche, als Verfall der Umgangsformen, schliefflich als

45 cf. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 14.

46 Z.B. werden in den Hessischen Stundentafeln fiir die Klassen 11-13 nur jeweils drei Stun-
den fiir die 2. Fremdsprache vorgesehen.

47 cf. HANS FARBER (1952), 223; WILHELM LUTHER (1953b), 576, und (1960), 316; KARL
KELLER (1955), 162; MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 8; JosepH BorucCKI (1960), 21;
RUDOLF PADBERG (1964), 164.

48 cf. Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 8.

49 cf. KARL VRETSKA (1951), 201.

50 Aus soziologischer Sicht gehort der Begriff ,,Vermassung“ zum festen Bestandteil kon-
servativer Gesellschaftskritik, der aufgrund der Entwicklung zur Massengesellschaft allge-
meinen Werteverlust, kulturelle Desorientierung und Einbufle sozialer Disziplin bezeich-
net; cf. WERNER FUCHS-HEINITZ u. a. (1994), 716.
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Zusammenbruch der religiosen und moralischen Werte.“! Zur Bekdmpfung
dieser Entwicklungen wurde dem humanistischen Gymnasium eine besondere
Aufgabe zugedacht: ,Ohne mit den tibrigen Schultypen zu rechten ..., be-
ansprucht das humanistische Gymnasium, eine Bildung zu vermitteln, die
unsere Jugend gegen die oben aufgezeigten Zeitkrankheiten immun zu machen
versucht.“>

I.3 Llatein- und Griechischunterricht im Urteil der Offentlichkeit:
Paukunterricht ohne kindgerechte Inhalte

Zusitzlich gab das negative Image des altsprachlichen Unterrichts in der
Offentlichkeit Anlass zur Sorge. Auf einer Arbeitswoche der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehung vom 23.-28. Juli 1951 zeigte sich beispielsweise,
»dafl man sich den Lateinunterricht an hoheren Schulen gern als einseitigen
Lern- und Exerzierunterricht vorstellt, der die jugendliche Seele mehr oder
weniger mifShandelt und jedem natiirlichen Bildungsprozef§ widerspricht.”
Noch sei zu wenig getan worden, ,,um die Monotonie seines tiglichen Ablaufs
zu beleben. Dies gelte nicht nur fir die Praxis des Ubersetzens, sondern in
noch hsherem Grade fiir die Grammatikstunden“”. So wurde vor allem am
lateinischen Sprachunterricht der Unter- und Mittelstufe stupides Pauken
bemingelt, methodischer Monismus in der Unterrichts- und Lehrbuchgestal-
tung, fehlender Zeitbezug sowie ein vélliger Mangel an kindgerechten Inhalten
und Methoden mit negativen Folgen fiir die kindliche Entwicklung.”* AufSer-
dem galt insbesondere Latein als nur schwer zu erlernende Sprache.” Auch die
Haltung der Schiiler gegeniiber den beiden Fichern wurde sogar von Fachver-
tretern als nicht besonders positiv eingeschitzt: Es schien bei ,den Kindern
eine geheime Abneigung“®® gegen den Lateinunterricht vorhanden und Vor-
stellungen ,der Unlust, wenn nicht des Abscheus, mit dem Worte Gramma-

51 WILHELM LUTHER (1953b), 573f.; ferner ARNOLD BORK (1954), 25; E. R. LEHMANN-
LEANDER (1954), 67f.; JoseEPH Borucki (1960), 21; EBERHARD HERMES (1966a), 110f.

52 WILHELM LUTHER (1953D), 574.

53 WILHELM LUTHER (1953a), 240.

54 So kritisiert z.B. PAUL RAVE (1950), 134, dass durch ein autoritires Unterrichtsprinzip
»der jugendlichen Seele Gewalt angetan wird, und daf$ unfrohe Verzagtheit und Minder-
wertigkeitsgefiihle einziehen, wo einmal zuversichtliche Aufnahmebereitschaft und aus-
gesprochener Lerneifer herrschten®.

55 cf. PAUL ANGENENDT (1956), 193.

56 JORG BENZ (1956), 175.

32




tik“>” verbunden zu sein. Insgesamt galt ,der Humanismus griechisch-latei-
nischer Prigung ... als verstaubt, volksfremd, riickstindig und unfruchtbar“.
Bemerkenswerterweise sahen Persénlichkeiten wie WILSING, LUTHER, JAKEL
oder VON HENTIG in der offentlichen Kritik mehr als unsachliche Polemik, son-
dern einen ,,Hinweis auf die ernsthafte Krisis, in der sich der Lateinunterricht
befindet, und auf die Notwendigkeit, in der Unterrichtspraxis neue Wege zu
erproben, die zu einer Belebung und Vertiefung fithren kénnen“”. Zwar sei
»auch im Sprachunterricht der Weg des propideutischen Unterrichts alten Stils
verlassen“; warnend wurde jedoch vermerkt: ,Neue Wege im Sprachunterricht
sind zwar eingeschlagen - aber wieviel Altes macht den neuen Weg noch mit!
Das gilt noch mehr fiir den Grammatikunterricht als fiir den Lektiireunterricht.
Es ist schwer, das Denken in gewohnten Bahnen aufzugeben.“%

.4 Entwicklung der Sprachkenntnisse:
Allgemeiner Niveauverlust als Grundtendenz

Dieses auch bei Fachvertretern vorhandene negative Bild vom inneren Zustand
des altsprachlichen Unterrichts wurde durch die topische Klage iiber das

o1 verstirkt. Infolge-

schlechte und stetig fallende Niveau der Sprachkenntnisse
dessen sei der Lateinunterricht ,an vielen Schulen das Sorgenkind Nr. 1 und
die Reifepriifung in Latein das Schreckgespenst fiir Schiiler und manchen
Lehrer“®?. Hierfiir wurden einerseits die erschwerten Unterrichtsverhiltnisse
der Kriegs- und Nachkriegszeit mit hiufigem Unterrichtsausfall sowie Lehr-
buch- und Lehrermangel verantwortlich gemacht.®’ Zusitzlich bewirke die Ent-
wicklung zu einer industrialisierten Massengesellschaft einen allgemeinen
Niveauverlust bei der Jugend, der nicht ohne Auswirkung auf den altsprach-
lichen Unterricht zu bleiben schien.®* Ferner wurde zwischen bildungspoli-

tischen Entwicklungen und dem Absinken der Sprachkenntnisse ein direkter

57 WERNER JAKEL (1964), 301.

58 WILHELM LUTHER (1953b), 573.

59 WILHELM LUTHER (1953a), 240.

60 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 28; cf. die Uberschrift in Kapitel II, 36.

61 Z.B. WALTER KNOTE (1949), 147; EDUARD BORNEMANN (1951), 183; WILLY NEUMANN
(1952), 5; ALFRED STEPHANY (1956), 247; WERNER JAKEL (1964), 299; HARTMUT VON
HENTIG (1966a), 125f.

62 WALTER KNOTE (1949), 148.

63 cf. WALTER KNOTE (1949), 149.

64 cf. BERLINER KUNDGEBUNG FUR DIE HUMANISTISCHE BILDUNG (1954), 13.
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Zusammenhang hergestellt: Neben der Senkung der Stundenzahlen® wurde
auf die leistungsnivellierende Anwesenheit von Schiilern verwiesen, die fiir
das Gymnasium nicht ,berufen“ seien und einen anderen Bildungsweg gehen
miissten®. Uberhaupt ist der Gedanke an eine Auslesefunktion des Lateinun-
terrichts zur Elitenbildung immer wieder in verschiedenen Beitrigen spiirbar.®’

Neben diesen 4ufleren Einfliissen wurden auch didaktisch-methodische Ent-
wicklungen des Sprachunterrichts als Griinde fiir den Leistungseinbruch be-
klagt. So werde der deutsche Sprachlehreunterricht zu wenig als Basis fiir den
Fremdsprachenunterricht genutzt.®® Ferner wurde im Lateinischen eine grund-
sitzliche Vernachlissigung der Sprachausbildung bemingelt, da man von einem
»selbstverstindlichen Grundsatz“ abgewichen sei, dass ,mit der rechten Ver-
mittlung und Erlernung der lateinischen Sprache ... der Wert des Lateinunter-
richtes“®” stehe und falle. In diesem Zusammenhang wurde auf die schidliche
Wirkung der Zuriickdringung der Ubersetzung ins Lateinische (Hiniiberset-
zung) hingewiesen, die durch die nationalsozialistisch ausgerichteten Lehr-
pline von 1938 zum Nachteil des Faches festgeschrieben und nach Kriegsende
weiter fortgesetzt worden sei. Tatsichlich genoss die Hinitibersetzung in den
preufSischen Richtlinien von 19257 noch einen durchaus beachtlichen Stellen-
wert, wurde jedoch in den Lehrplinen von 1938 auf die Behandlung von
»opracheigentiimlichkeiten“”! eingeschrinkt. Unter dem Einfluss der sog.
ydirekten“ bzw. ,natiirlichen“ lateinisch-deutschen Methode von LUDWIG
MADER, WALTER BREYWISCH und OTTO WECKER”? sollte der Unterrichtsstoff
von der fremden Sprache her ,dargeboten, geiibt und angeeignet*” werden.
Nach Kriegsende sahen wohl nicht wenige Fachvertreter in dieser Methode
einen Hauptgrund fiir ,den Riickgang der lateinischen Kenntnisse auf der
hoheren Schule“’#, wobei MADER / BREYWISCH z.T. scharf kritisiert wurden”.

65 cf. WILLY NEUMANN (1952), 5.

66 cf. PAUL ANGENENDT (1956), 194; ferner F. SCHNABEL ()1956), 87.

67 cf. u.a. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383; ARNOLD BORrRK (1954), 27;
PAUL ANGENENDT (1956), 194; F. SCHNABEL (?1956); 17; MAX KRUGER / GEORG HORNIG
(1959), 22; JoserH Borucki (1960), 22.

68 cf. WALTER KNOTE (1949), 151f.

69 WALTER KNOTE (1949), 148.

70 cf. Richtlinien fiir die Lebrpline der héheren Schulen Preuflens (1925), 24.

71 Erziehung und Unterricht in der hoheren Schule (1938), 236.

72 cf. ANDREAS FriTscH (1982), 30f.; ausfiihrlich zu MADER, BREYWISCH und WECKER
ebenfalls FrRITSCH (1984), 18ff.

73 Erziehung und Unterricht in der hoheren Schule (1938), 236.

74 EDUARD BORNEMANN (1951), 183; genauere Hintergrundinformationen bei ANDREAS
FriTSCH (1984), 34ff.

75 cf. EDUARD BORNEMANN (1951), 183.
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Ein solider Lateinunterricht kénne ndmlich nicht auf die Hintibersetzung ver-
zichten, um zu den ,letzten Auswertungsmoglichkeiten einer Sprache“’® vor-
zudringen. So sei ,mit dem Fortfall der deutsch-lateinischen Ubersetzungstéi—
tigkeit ... die methodisch-systematische Arbeit im Latein zentral getroffen“”’
worden und dem Lateinunterricht in manchen Bundeslindern ein kaum wieder
gutzumachender Schaden zugefiigt worden”. Gleichwohl wurde aber auch
gewarnt, in pauschalisierender Weise die aktuellen Leistungen und neuen Ziel-

setzungen des Latein- und Griechischunterrichts gering zu schitzen.”’

76 EDUARD BORNEMANN (1951), 185.

77 WALTER KNOTE (1949), 154.

78 cf. Ministerialerlass Bayern vom 24. 6. 1955, in: Anr. 7, 1961, 300.
79 cf. WERNER JAKEL (1964), 299.
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. «Wieviel Altes macht den neuen Weg noch mit!"" —
Lateinischer Sprachunterricht zwischen Tradition
und Neuorientierung

II.1 Didaktische Zielbestimmung des lateinischen
Sprachunterrichts durch Ankniipfung an historische Vorbilder:
Lektiirepropddeutik und Autonomie

Aufgrund der skizzierten gesellschaftlichen und bildungspolitischen Rahmen-
bedingungen kann es nicht verwundern, dass gerade der Sprachunterricht der
Unter- und Mittelstufe Gegenstand intensiver didaktischer und methodischer
Diskussionen wurde. Hierzu leisteten nicht nur die Klagen tiber allgemeinen
Niveauverlust und ein Absinken der Sprachkenntnisse sowie die 6ffentliche
Kritik am Erscheinungsbild der Alten Sprachen ihren Beitrag, sondern auch die
unverkennbar steigenden Stundenverluste bei gleichzeitig steigender Konkur-
renz der neueren Fremdsprachen. Da die Autorenlektiire aufgrund der zuneh-
mend verkiirzten Lehrgangsformen Einbuflen hinnehmen musste, wuchs
zwangsliufig der Stellenwert des Sprachunterrichts in der Unter- und Mittel-
stufe. Um die Zukunft des altsprachlichen Unterrichts zu sichern, mussten
andere Griinde tiber die Lektiirepropideutik hinaus eine intensive Beschifti-
gung mit der lateinischen und griechischen Sprache lohnend erscheinen lassen.
Im Folgenden soll am Beispiel des lateinischen Sprachunterrichts die intensive
didaktische Diskussion der fiinfziger und sechziger Jahre nachgezeichnet wer-
den.

Selbstverstindlich kam zur didaktischen Begriindung des Sprachunterrichts
eine direkte Ankniipfung an den Lateinunterricht in der Zeit des Nationalsozi-
alismus nicht in Frage, da auch dieser von menschenfeindlicher Ideologie?
durchdrungen war. Auflerdem war man der festen Uberzeugung, dass die
Bedingungen, unter denen Lateinunterricht zur Zeit des Nationalsozialismus
erteilt worden war, wesentlich zum Absinken der sprachlichen Fihigkeiten bei-
getragen hatten. Hierfiir wurden nicht nur die Kriegsumstinde, die Streichung
des 13. Schuljahres und Stundenkiirzungen verantwortlich gemacht, sondern
auch die in den Lehrplinen von 1938’ festgelegten methodischen Grundlagen

1 cf. Kapitel 1. 3, 33.
2 cf. ANDREAS FRITSCH (1982), 28ff.
3 f. ANDREAS FriTscH (1982), 29f.
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des Sprachunterrichts, die letztlich zur entscheidenden Verdringung der Hin-
tibersetzung aus dem Unterricht gefiihrt hatten und oben bereits erwihnt wur-
den®. Allerdings bestand ebenfalls Einigkeit dartiber, dass man auf keinen Fall
zu einer Form des sog. ,Ostermann-Betriebs“> zuriickkehren diirfe, der den
Lateinunterricht bis in die zwanziger Jahre geprigt hatte. Wie man aus der
scharfen Kritik beir KRUGER / HORNIG und WILSING entnehmen kann®, wurde
damit ein formalistischer, rein deduktiver und inhaltsleerer Unterrichtsbetrieb
assoziiert.

Stattdessen kann man in der Nachkriegszeit eine Ankniipfung an den didak-
tisch-methodischen Entwicklungsstand der Weimarer Republik feststellen.
Gemifl den ,Richtlinien fiir die Lehrpline der hoheren Schulen Preufens®
(1925) sollte die lateinische Sprachlehre den Schiiler ,die tote Sprache als etwas
Lebendiges erfassen ... lassen ... und durch stindige Vergleichung mit den Aus-
drucksweisen und -formen der Muttersprache ein tieferes Verstindnis fiir diese
selbst zu erzielen suchen ... Héchstes Ziel wire, tiber eine Betrachtung der Ein-
zelheiten hinaus ein Gefiihl fiir den eigentiimlichen Geist jeder der Sprachen
zu gewinnen“’. Neben dieser Férderung eines derartigen Sprachverstindnisses
wurde die formal bildende Wirkung des Sprachunterrichts betont: ,, Wihrend

4 cf. Kapitel L. 4, 34f.

5 Seit der Mitte des 19. Jahrhunderts wurde der Lateinunterricht in Mittel- und Nord-
deutschland durch die Lehrbiicher von CHRISTIAN OSTERMANN (1822-1890) geprigt, die
nach der sog. ,grammatistischen Methode* verfasst waren. Bei ANDREAS FRITSCH (1976) fin-
den sich zahlreiche Informationen zur Gestalt der Lehrbiicher und des Lehrverfahrens: ,In
den einzelnen Paragraphen der Grammatik stehen jeweils Paradigma und syntaktische Regel
voran, dann folgen lateinische Beispielsitze, an die sich wiederum entsprechende deutsche
Sitze zur ,Anwendung’ der Regel im Hin-Ubersetzen anschliefen.“ (132) ,Dieser deutsch-
lateinische Ubersetzungsbetrieb bestimmt nun immer stirker den Lateinunterricht, gerecht-
fertigt durch die Uberzeugung, daf8 nur die Fihigkeit, ins Lateinische iibersetzen und
schliefSlich auch einen Gedankengang lateinisch wiedergeben zu kénnen, ein wirkliches
Verstindnis lateinischer Texte ermdgliche.” (133) Der Methodiker OSKAR JAGER (1901), 26,
hat diesen Unterricht beschrieben: ,Jene alte Methode ... bestand im wesentlichen darin,
dafS der Lehrer 1) die Regel ... dogmatisch aussprach: aussprach mit den Worten der Gram-
matik, oder wo die Regel den Sitzen des gebrauchten Ubungsbuchs vorgedruckt war, mit
denen des Ubungsbuchs: und diese Regel an einem oder ein paar typischen Beispielen erliu-
terte, 2) die Schiiler dann, einen nach dem anderen, die lateinischen Sitze, in denen die
Regel sich offenbart, lesen und iibersetzen lief§, und 3) dann die hierauf folgenden und dar-
auf gebauten deutschen Sitze lesen und einen um den anderen iibersetzen liefd; woran in
der Regel unmittelbar eine Hausaufgabe, schriftliche Nachiibersetzung einiger solcher Sitze
in die Kladde sich anschlof3.“

6 cf. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 41; NIELS WILSING (21964 a), 7f.

7 Richtlinien fiir die Lebrpline der héheren Schulen Preuflens (1925), 23.
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die Erlernung der antiken Sprachen selbst den Geist zu kliren und zu festigen,
dem Horizont eine ungeahnte Erweiterung zu geben vermag und gleichzeitig
das Verstindnis fiir Geschichte und Wesen der Muttersprache vertieft, wird die
stindig gestellte Aufgabe, in einer andren, der unseren fernstehenden Sprache
ausgedriickte Gedanken zu erfassen und in eigener Form wiederzugeben, den
Geist in strenge Zucht nehmen; zugleich wird er so an eine Arbeitsmethode
gewohnt, die er auf andre Stoffe in gleicher Weise anwenden kann.“® Ferner
erfolgte eine Neuausrichtung der Hiniibersetzung, die als Zielleistung im
Abitur abgeschafft worden war und nunmehr Ubungszwecken und der Ent-
wicklung des Sprachbewusstseins dienen sollte.” Selbstverstindlich blieb die
Lektiirevorbereitung nach wie vor eine Hauptaufgabe des Sprachunterrichts.!

Diese Funktionen des Sprachunterrichts wurden dann in dem vom DEUTSCHEN
ALTPHILOLOGENVERBAND (DAV) entworfenen , Altsprachlichen Lehrplan fiir das
Deutsche humanistische Gymnasium“!! aus dem Jahr 1930 noch prignanter
formuliert: ,Der Unterricht in beiden alten Sprachen verfolgt ... ein Doppelziel:
er ist vorbildend und Selbstzweck, propideutisch und autonom.“!* Neben dem
,zuverlissigen Sprachkénnen“" geht es um ,die Erweckung und Ausbildung
des jugendlichen Sprachbewufitseins“!*. Dabei soll der Schiiler der Unter- und
Mittelstufe ,mit BewufStsein die Grundkategorien der Sprache, auch seiner
Muttersprache“!” erfassen. Ferner wird der Wert des Sprachunterrichts in sei-
nem normativen Charakter'® und seiner ,,formal bildende(n) Kraft“!” hervorge-
hoben. Sprachenlernen diene ,der Schulung des Denkens®, wobei der Latein-
unterricht ,eine Vorzugsstellung® einnehme. Aber auch die Ubersetzung ins
Lateinische wird als ,wichtige Forderung“!® bezeichnet: Sie soll in der Unter-
und Mittelstufe Ubungszwecken dienen. Auf der einen Seite steht somit
die propideutische Aufgabe der Lektiirevorbereitung unter Hinzuziehung der
deutsch-lateinischen Ubersetzung zu Ubungszwecken; auf der anderen werden

8 Richtlinien fiir die Lehrpline der héheren Schulen Preuflens (1925), 67.

9 cf. Richtlinien fiir die Lehrpline der héheren Schulen Preuflens (1925), 24.
10 cf. Richtlinien fiir die Lebrpline der hoheren Schulen Preuflens (1925), 24.
11 Dieser Lehrplan war zwar keine offizielle Richtlinie, wurde jedoch von den Altphilologen

stark beachtet; cf. UTE PREURE (1988), 149 ff.
12 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 7.
13 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 7.
14 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 8.
15 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 8.
16 cf. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 8.
17 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 5.
18 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 8.
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eigene Ziele des Sprachunterrichts formuliert, nimlich die Entwicklung von
Sprachbewusstsein als Kenntnis sprachlicher Grundkategorien und die Forde-
rung von transferierbaren Denkoperationen im Sinne formaler Bildung.

Diese Uberlegungen lieferten entscheidende Impulse bei der programmatischen
Grundlegung des lateinischen Sprachunterrichts in der Bundesrepublik
Deutschland. Ein beeindruckendes Beispiel hierfiir stellt die 1951 vom DAV
verbreitete Erklirung zum ,Unterrichtsziel der alten Sprachen“ dar. Sie ist
nicht nur als offizielle Verlautbarung fiir eine breite Offentlichkeit' bedeut-
sam, sondern auch als ein Dokument, das ,,die Gedanken seiner Mitglieder iiber
Bildungsideal und Unterrichtsziel der alten Sprachen in allgemeingiiltige Form
zu bringen® versuchte, da es aufgrund der bildungspolitischen Zersplitterung
Deutschlands ,weithin an einer gemeinsamen Ausrichtung in solchen Fra-
gen“® fehlte. Diese Erklirung hat zudem bis in die sechziger Jahre hinein wich-
tigen Einfluss auf die Lehrplangestaltung und die didaktische Entwicklung des
altsprachlichen Unterrichts ausgeiibt und lautet, soweit sie sich auf den Sprach-
unterricht bezieht, folgendermafSen:

»Die Aufgabe des Sprachunterrichts ist eine doppelte: er ist vorbildend
und um seiner selbst willen wertvoll (propideutisch und autonom).
Durch den Erwerb sicherer sprachlicher Kenntnisse soll er zu verstind-
nisvollem Lesen und Ubersetzen der griechischen und rémischen
Schriftwerke befihigen, zugleich auch die ihnen innewohnende geistes-
bildende Kraft unmittelbar entfalten. Das Eindringen in die reichhaltige
Formenwelt und in das syntaktische Gefiige der alten Sprachen fiihrt
durch die sprachgeschichtliche und -psychologische Deutung sowie
durch den stindigen Vergleich mit der Muttersprache und mit anderen
Fremdsprachen zu einem immer wiederholten Vollzuge fruchtbarer
Denkvorgiinge und klirt das Bewufltsein der sprachlichen Grundkate-
gorien. Am Gegenbilde des Lateinischen, der ,diszipliniertesten Sprache
der Welt* (Oswald Spengler), und des Griechischen mit seiner unver-
gleichlichen Ausdrucksfihigkeit entziindet sich der Wille zu bewufSter
Vervollkommnung der eigenen Sprachform. Der Weg zu diesem Ziele
erfordert von der ersten Lateinstunde an volle Anspannung aller Krifte
des Geistes und einfithlenden Verstehens und bedeutet gleichzeitig
wertvolle Geistes- und Charakterbildung.“*!

19 Die Erklirung wurde geringfiigig verindert ebenfalls in einer Schrift der bildungspolitisch
einflussreichen ARBEITSGEMEINSCHAFT DEUTSCHE HOHERE SCHULE (1958) zum Bildungsziel
und den Bildungsplinen des Gymnasiums verdffentlicht; cf. STEFAN KipF (1999), 258f.

20 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 19.

21 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383.
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Die Parallelen zu den oben analysierten Quellen aus der Weimarer Zeit sind
evident, wobei der Einfluss des altsprachlichen Lehrplans von 1930 besonders
hoch einzuschitzen ist. Bereits der erste Satz lehnt sich praktisch wortlich an
den DAV-Plan von 1930 an. Neben der Lektiirepropideutik wird ebenso nach-
driicklich die Férderung des Sprachbewusstseins hervorgehoben. Durch den
Hinweis auf ,die immer wiederholten fruchtbaren Denkvorginge* wird das
formalbildende Motiv der strengen geistigen Zucht (Richtlinien) und der
Denkschulung (DAV-Plan) in die Programmatik tibernommen. Eine weitere,
fast wortliche Ubernahme liegt im ,,Bewuf3tsein sprachlicher Grundkategorien®
vor, das man ebenfalls im DAV-Plan von 1930?* wiederfindet. Der abschlie-
flende Hinweis auf die intellektuellen Anforderungen mit seiner ,wertvol-
le(n) Geistes- und Charakterbildung“ betont nochmals die formalbildende und
humanistische Potenz des altsprachlichen Sprachunterrichts. Dagegen fehlen
erstaunlicherweise Bemerkungen zur deutsch-lateinischen Ubersetzung. Trotz
seines Eigenwertes tritt der Sprachunterricht hinter der Originallektiire deut-
lich zurtick: Die ,Interpretation der in einem jahrhundertelangen Auslese-
verfahren als reprisentativ und persénlichkeitsbildend erwiesenen Werke der
griechischen und rémischen Literatur® galt als die eigentliche , Krénung“® des
Unterrichts.

Somit erfolgte keine Neukonzeptionierung des lateinischen Sprachunterrichts,
sondern eine Rekonstruktion ilterer Konzepte aus der Weimarer Zeit, iibrigens
ein Phinomen, das fiir die Nachkriegsentwicklung der Héheren Schule und des
altsprachlichen Unterrichts insgesamt durchaus charakteristisch war. So sehr
jedoch die enge Anlehnung an diese politisch unbelasteten und von humanis-
tischen Bildungstraditionen geprigten Konzeptionen verstindlich war, erwies
sich ein derartiges Vorgehen als nicht unproblematisch: Zwar wurde dem in der
Offentlichkeit besonders negativ beleumdeten Elementar- und Sprachunter-
richt ein eigenes Profil zugewiesen; dennoch wurden mit diesem Programm
Bildungs- und Unterrichtsziele tradiert, die unter vollkommen anderen gesell-
schaftlichen und bildungspolitischen Bedingungen entwickelt worden waren
und deshalb moglicherweise keine schliissigen Antworten auf die spezifischen
Anforderungen der Zeit bieten konnten.

22 cf. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 8.
23 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383.
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Il. 2 Die Autonomie des lateinischen Sprachunterrichts
als zentrales didaktisches Problem

Hatte der DAV in seiner Erklirung von 1951 zunichst noch ganz grund-
legende Ziele des Sprachunterrichts formuliert, entfaltete sich in der Folgezeit
eine umfangreiche, z.T. durchaus kontroverse Diskussion, die zu einer weite-
ren Modifizierung, Vertiefung und Konkretisierung dieser didaktischen Ziel-
setzungen fiihrte. Eine grofle Fiille verschiedenster Publikationen vom kurzen
Aufsatz bis zur umfassenden Monographie (z. B. KRUGER / HORNIG, WILSING,
AHRENS, JAKEL, VON HENTIG, ROTTGER) und insbesondere die Griindung der
Zeitschriften ,Der altsprachliche Unterricht” (1951) und ,Anregung” (1954)
verdeutlichen, dass ein grofer Diskussions- und Orientierungsbedarf existier-
te. Dabei konzentrierte sich die Diskussion auf folgende Fragenkomplexe:

1. Kann der lateinische Sprachunterricht der Unter- und Mittelstufe Sprach-
bewusstsein in Fremd- und Muttersprache férdern?

2. Erméglicht der lateinische Sprachunterricht die Einfiithrung in eine fremde
Weltsicht und fiihrt er damit zu einem besseren Verstindnis der eigenen?

3. Leistet der lateinische Sprachunterricht einen eigenstindigen Beitrag zur
formalen Bildung?

Il. 2.1 Lateinischer Sprachunterricht zur Forderung von Sprachbewusstsein

Die Erziehung zu ,echtem Sprachbewufitsein“ oder ,wirklichem Sprachver-
stindnis“ gehorte in den fiinfziger und sechziger Jahren zu den Standardargu-
menten bei der Legitimation des lateinischen Sprachunterrichts und nimmt in
den Lehrplinen eine nicht zu unterschitzende Rolle ein. So habe ,der Latein-
unterricht die besondere Aufgabe der Erziehung zu vertieftem Sprachverstind-
nis“*, er klire das ,Bewufitsein der sprachlichen Grundkategorien“®” und
erlaube es, ,sprachliche Grundbegriffe und Grundsitze zu erarbeiten®, die , fiir
das Erlernen des Wesens der Sprache iiberhaupt ... wichtig sind“*. Die Beto-
nung dieses Arguments ist zu verstehen als Reaktion auf den immer wieder
erhobenen Vorwurf, dass im altsprachlichen Unterricht nur abstrakte Formal-
grammatik betrieben werde, indem es zuvérderst darum gehe, ,Schiilern die

24 Bildungsplan fiir die Grundschule der Berliner Schule (1962), 18.
25 Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 5.
26 Lebrpline fiir Hohere Schulen in Bayern (1964), 345.
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Regeln einer auf Flaschen gezogenen Grammatik einzubleuen und ein gewisses
MafS an Sicherheit in der Anwendung bei ihnen zu erzielen“”. Dabei ver-
standen fithrende Methodiker wie KRUGER / HORNIG unter Sprachbewusstsein
nicht die oberflichliche Namenskenntnis sprachlicher Grundkategorien, son-
dern ein vertieftes Wissen iiber Funktion und Sinn sprachlicher Phinomene.
Sprachbewusstsein stelle sich nur ein, wenn der Sprachunterricht nicht ste-
henbleibe ,beim Lernen der Vokabeln und Regeln der Grammatik, sondern zur
Begriffserklirung vordringt“?. Im Idealfall soll der Schiiler ,in der Sprache
denken lernen, indem er die fremde Sprachform gegen die eigene absetzt,
nicht jedoch dazu gedrillt werden, treffsicher, aber mechanisch Woérter gegen
Woérter und Formen gegen Formen auszutauschen, ohne daf er dabei eine klare
Anschauung von dem haben miifite, was gemeint ist“?. Die besondere Bedeu-
tung dieses Arguments wird zusitzlich dadurch unterstrichen, dass die Forde-
rung von Sprachbewusstsein auch von erziehungswissenschaftlicher Seite als
essentielles Ziel des Lateinunterrichts anerkannt wurde; hier sind vor allem
FriTZ BLATTNER*®, HARTMUT VON HENTIG?' und THEODOR WILHELM*? zu nen-
nen, wobei nicht selten deutliche Kritik an bildungsideologisch iiberfrachteten
Konzepten® geiibt wurde.

Dieses hochgesteckte Ziel sollte z.B. durch den Vergleich mit der Mutterspra-
che* erreicht werden, ferner durch die Einbeziehung sprachgeschichtlicher,
etymologischer und sprachpsychologischer Betrachtungen®, tiber deren Wirk-
samkeit jedoch Zweifel angebracht sind. Inwieweit auch die Behandlung kom-
plizierter lautphysiologischer Phinomene® im Anfangsunterricht zur Entwick-
lung von Sprachbewusstsein beitragen konnte, bleibt fraglich. Desweiteren
sollten grammatisches Regelwerk sowie Wortschatz verschlankt und stirker auf
die Bediirfnisse der Originallektiire zugeschnitten werden. Nicht eine mdg-
lichst frithe und vollstindige Vermittlung der Formenlehre sollte im Vorder-

27 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 40.

28 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 31.

29 WERNER JAKEL (21966), 48.

30 cf. FrRiTZ BLATTNER (1960), 376f.

31 cf. HARTMUT VON HENTIG (1966b), 249ff.

32 cf. THEODOR WILHELM (*1969), 169.

33 cof. HARTMUT VON HENTIG (1966b), 249: ,Was sich an verschwommenen Vorstellungen,
unaufgeklirtem Bildungseifer, an philistrésen Kenntnissen und Sonderinteressen unter die
,Haube der Ausbildung des SprachbewufStseins* fliichtet, weifs jeder, der die Fachliteratur
liest ...“

34 cf. Bildungsplan fiir die Grundschule der Berliner Schule (1962), 18.

35 cf. GEORG GARTMANN (1956), 72ff.

36 cf. GEORG GARTMANN (1956), 73.
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grund stehen, sondern die gleichzeitige ,, Vermittlung von Form und Funktion
grammatischer Erscheinungen“”’. Deshalb wurde die traditionelle, an HERMANN
MENGES ,Repetitorium der lateinischen Syntax und Stilistik“ (erstmals 1873)
orientierte Methode abgelehnt, ,sprachliche Erscheinungen unter formalgram-
matischen Gesichtspunkten zu ordnen, aufzugliedern und von der Mutter-
sprache her ... dem Verstindnis und Gedichtnis anzubieten. Das ist ... z.B. ein
geeigneter Weg, Stoffmassen zum schnellen und treffsicheren Nachschlagen zu
verarbeiten, nicht aber, um irgendeine ... syntaktische Erscheinung der Fremd-
sprache in ithrem Wesen zu begreifen und damit zum Bildungsgut innerhalb
einer Gesamtbildung werden zu lassen.“*® Folgerichtig wurde der traditionelle
Aufbau der Unterrichtswerke mit ihrer in der Regel klaren Trennung von For-
men-, Satz- und Kasuslehre kritisiert, ,bei dem Unverstandenes mechanisch
gelernt und immer von neuem unfruchtbar wiederholt werden muf§“*. So wiir-
den ,die Syntaktika ... so kunterbunt, wie sie in den Ubungssitzchen nun eben
zufillig unvermeidbar waren, unter den Lektions-Vokabeln erst einmal vor-
greifend zusammengestellt. Nach Erledigung der Formenlehre werden sie dann
natiirlich systematisch behandelt.“*

Vor allem jedoch sollte das Sprachbewusstsein der Unter- und Mittelstufen-
schiiler durch die lateinisch-deutsche sog. Hertibersetzung geférdert werden.
Da infolge der Lehrpline von 1925 und 1938 die , Zeit des Latine loqui et scri-
bere“Y! zugunsten des ,legere” vorbei zu sein schien, wurde nunmehr nach
Ende des Weltkrieges das ,Latine legere® als ,entscheidende Form® angesehen,
»den Zugang zu einer Sprache zu finden, deren Geist sich uns in ihren litera-
rischen Werken offenbart“*%. Trotz z.T. heftiger, an anderer Stelle® bereits
erwihnter Kritik sollte die direkte Methode von MADER, BREYWISCH und
WECKER in der Nachkriegszeit als das entscheidende Unterrichtsprinzip eta-
bliert werden. Sprachverstindnis sollte daher durch das Erkennen der sprachli-
chen Funktionen in ihrem fremdsprachlichen Kontext erlangt werden, nicht
jedoch durch die Ubersetzung ins Lateinische.** Insgesamt iiberwiegen in der
didaktischen Diskussion die Stimmen derer, die nicht eine Stirkung der Hin-

37 WERNER JAKEL (1964), 301.

38 WERNER JAKEL (1956b), 88.

39 WERNER JAKEL (1964), 307.

40 ARTHUR KRACKE (1960), 117.

41 Max KrRUGER (1930), 29.

42 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 40.
43 f. Kapitel . 4, 34.

44 f. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 41.
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tibersetzung® forderten, sondern eine kritische oder sogar ablehnende Hal-
tung einnahmen, da die Hintibersetzung die ,,pidagogisch irrelevante ... Repro-
duktion und der grammatisch mehr oder weniger einwandfreie Zusammenbau
vorher eingelernter cisarischer und ciceronianischer Redewendungen“/ sei.
Zudem wurde der latinisierte Stil der Sitze als schidlich fiir die Muttersprache
angesehen.*” Insgesamt sollte die Hiniibersetzung nur noch zu ausgewihlten

Kontroll- und Ubungszwecken erfolgen.

Diese Positionen fanden unterschiedlichen Niederschlag in den Lehrplinen,
wobei deutliche Differenzen zwischen nérdlichen und siidlichen Bundeslin-
dern feststellbar sind. Beispielsweise sollten im Niedersdchsischen Lehrplan
von 1951 sichere Sprachkenntnisse ,unter Verzicht auf das Hintibersetzen zum
Lesen und Verstehen der wichtigsten rémischen und griechischen Schriftwerke
befihigen“*®. Die Hintibersetzung sei nur als ,Mittel der Ubung ... im sprach-
lichen Grundlehrgang, vor allem im miindlichen Unterricht, vertretbar“®.
Auch im Lehrplan von 1966°° wird die Hintibersetzung lediglich als eine von
vielen Ubungsformen der Eingangsstufe betrachtet. Weniger rigide erweisen
sich die Vorschriften in Nordrbein-Westfalen. Laut Lehrplan von 1952 sollte
die Hintibersetzung ,zur Sicherung des Sprachverstindnisses in der Unter- und
Mittelstufe regelmifSig, aber auch spiter”! gepflegt werden; in den Klassen-
arbeiten sollten Hin- und Heriibersetzung angeboten werden’%. Dagegen genoss
die Hiniibersetzung in den siidlichen Bundeslindern einen deutlich héheren
Stellenwert. Im rheinland-pfailzischen Lehrplan von 1960 sollte sie ,charak-
teristische Unterschiede in der Denk- und Ausdrucksweise zwischen der

deutschen und der lateinischen Sprache zum Bewufitsein ... bringen“>® und

45 So war EDUARD BORNEMANN (1951), 185, der Uberzeugung, dass ,,nur derjenige bis zu den
Feinheiten und damit den letzten Auswertungsmdoglichkeiten einer Sprache vor<dringt>,
der wenigstens ihre elementare Formen- und Satzlehre aktiv beherrscht®. Eine informative
Einfithrung in den Streit um die Hiniibersetzung gibt ANDREAS FRITSCH (1984), 34f.

46 WERNER JAKEL (1964), 297; die Hiniibersetzung wurde z. B. auch kritisiert von NIELS WIL-
SING (?1964a), 11 f.; HEINRICH KLENK (1952), 39; MAaX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 41;
GERHARDT ROTTGER (1959), 10f. und (1961), 10f.; WILHELM LUTHER (1961b), 79; HERBERT
ZIMMERMANN (1963), 51f.; ALBRECHT LEITZ (1965), 40.

47 cf. WERNER JAKEL (1951), 276.

48 Alte Sprachen an héheren Schulen / Niedersachsen (1951), 7.

49 Alte Sprachen an héheren Schulen / Niedersachsen (1951), 9.

50 cf. Allgemeine Richtlinien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nieder-
sachsen (1966), 40.

51 Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 7.

52 Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 12.

53 Lehrpline fiir die hoheren Schulen in Rheinland-Pfalz (1960), 139.
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somit das Sprachbewusstsein férdern. Grofle Aufmerksamkeit wurde der Hin-
tibersetzung auch in Baden-Wiirttemberg®* und insbesondere in Bayern®
geschenkt, wo ,der Lateinunterricht am humanistischen Gymnasium bis gegen
Ende des vierten Unterrichtsjahres seine Hauptaufgabe in der systematischen
grammatikalischen Unterweisung unter besonderer Betonung des Ubersetzens
aus dem Deutschen in das Lateinische“’ hatte. Auch bei Latein als zweiter
Fremdsprache sollte in den ersten drei Jahren die Hintibersetzung mit Nach-
druck betrieben werden.”” Dementsprechend scharf wurden von bayerischer
Seite Bestrebungen in anderen Bundeslindern kritisiert, die Hintibersetzung
zuriickzudringen.*®

Il.2.2 Lateinischer Sprachunterricht als Einflihrung in romische Weltansicht

Unter Ankniipfung an Traditionen des Neuhumanismus sollten die Schiiler
jedoch mit Hilfe des Modellfalls Latein nicht nur mutter- und fremdsprach-
liches Bewusstsein entwickeln, sondern zugleich in die Kategorien rémischen
Denkens eingefiihrt werden. Die wohl entscheidende didaktische Legitimation
hierfiir lieferten die Ausfithrungen des Marburger Gymnasialdirektors WIL-
HELM LUTHER”, der dem negativen Bild des lateinischen Sprachunterrichts als
Pauk- und Exerzierunterricht durch Ankniipfung an HUMBOLDTs Begriff der
» Weltansicht“®° entgegenwirken wollte. Diese innere Sprachform fiihre ,an die
Wurzeln der geistigen Existenz eines Volkes heran“. Somit gehe es ,bei der
HumBOLDTschen Sinngebung des Sprachunterrichts ... um mehr als um bloflen
Grammatikunterricht. Humboldt méchte zu den geistigen Grundlagen des

54 cf. Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 86: Zur Befestigung der sprach-
lichen Kenntnisse sei es unerlisslich, ,bis zum Abschluff der systematischen Behandlung
der Formen- und Satzlehre ... in ausreichendem MafSe in die Fremdsprache zu tibersetzen,
gegebenenfalls auch iiber den vom Lehrbuch gebotenen Ubungsstoff hinaus*.

55 cf. Lebrpline fiir Hohere Schulen in Bayern (1952), 764.

56 KARL MERGENHAGEN (1958), 262.

57 cf. Lebrpline fiir Hohere Schulen in Bayern (1952), 766, und (1964), 352.

58 Ministerialerlass vom 24. 6. 1955, in: Anr. 7, 1961, 299f.: ,Der Versuch, vom Lateinischen
her unter weitgehendem Verzicht auf die Grammatik, auf die Festigung der Sprachbeherr-
schung (z.B. durch Ubersetzungen vom Deutschen in das Lateinische) ... zu einer mog-
lichst reichen und fruchtbaren Lektiire zu gelangen, ist véllig fehlgeschlagen ... Der Scha-
den, der dem Lateinunterricht in manchen Bundeslindern auf diese Weise zugefiigt wurde,
ist kaum wieder gutzumachen.“

59 cf. WILHELM LUTHER (1953a), (1953b).

60 cf. WILHELM VON HUMBOLDT (1822), 73.

b5



fremden Volkes vorstoflen“®!. Daher gelte es, ,durch die grammatischen Sche-
mata und Kategorien ... durchzustoflen und die wirkenden Krifte der lateini-
schen Sprache, ihre ,Weltansicht’, bewuflt zu machen“®?. LUTHER bezieht
zusitzlich die Muttersprache in seine Uberlegungen mit ein, um seinem Kon-
zept noch groferes Gewicht zu verleihen. So dienen ,die Eigentiimlichkeiten
der Fremdsprache ... als Folie, von der sich die Sonderheiten der Muttersprache
deutlich erkennbar abheben. Es ist die vornehmste Aufgabe des Lateinunter-
richts ..., zugleich an die Weltansicht der Muttersprache und damit an die Wur-
zeln unserer geistigen Existenz heranzufithren“®. Zu Recht lehnt LUTHER die
Maoglichkeit ab, durch das Erlernen einer Sprache zu objektiven Kategorien des
Welt- und Selbstverstindnisses zu gelangen, da die Fremdsprachen in ihrer
Selbstauffassung begrenzt seien.* Die unterrichtliche Umsetzung sollte durch
die Einbeziehung von Wortfeldforschung, Etymologie und Sprachgeschichte
erfolgen. LUTHER fiihrt eine Vielzahl von Beispielen an, die aufgrund ihrer
Komplexitit und sprachlichen Abgelegenheit fiir den Anfangsunterricht unge-
eignet gewesen sein diirften.® LUTHERS Vorschlige zur Klirung lateinischer
Worter, die im Deutschen weiterleben, erscheinen noch am ehesten realistisch
fiir den Anfangsunterricht.®

Insgesamt sind die Ausfithrungen LUTHERS durchaus typisch fiir die Gymna-
sialpidagogik der Nachkriegszeit: Sie lehnen sich an Bildungstraditionen des
humanistischen Gymnasiums des 19. Jahrhunderts an, von denen man sich eine
grundlegende geistige Neuorientierung erhoffte. So kann es nicht iiberraschen,
dass LUTHERS Gedanken in der didaktischen Literatur einen recht umfang-
reichen Nachhall gefunden haben.®” ,Um schon vom ersten Kennenlernen
lateinischer Grammatik etwas von der Weltsicht der Rémer durchklingen zu

61 WILHELM LUTHER (1953a), 241.

62 WILHELM LUTHER (1953a), 242.

63 WILHELM LUTHER (1953a), 259.

64 cf. WILHELM LUTHER (1961a), 27.

65 Da LUTHER (1953a) diese Vorstellungen lediglich als Erginzungen von Wortkundeheften
der Mittelstufe umsetzen wollte, diirften sie kaum fiir den Anfangsunterricht relevant
gewesen sein. Ungeeignet ist z.B. der Vergleich des deutschen und lateinischen Wort-
feldes ,Pferd“ (243) oder die Herkunft des Wortes ,putare“ (247f.). Diese mangelnde
Praxistauglichkeit wurde von BORNEMANN (1960), 102, Al, kritisiert: Zwar seien die latei-
nischen Beispiele zur Wortfeldforschung ,besonders lichtvoll ... Leider kann aber der
Lateinlehrer in der Praxis auch nicht annihernd mit der Fiille des Ausdrucksmaterials
arbeiten ...“

66 cf. WILHELM LUTHER (1953a), 253 f.

67 cf. HEINRICH KaNzZ (1957), 429 ff.; EDUARD BORNEMANN (1960), 102; JOACHIM ROHLEES
(1957), 78; WERNER JAKEL (1964), 299; GERHARD ROTTGER (1967), 32f.
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lassen, macht beispielsweise HEINRICH KANZ folgende Vorschlige: ,Konnte
man z. B. nicht etwa bei der Erklirung der verschiedenen Demonstrativprono-
mina in der Formenlehre den Gebrauch von hic und iste aus dem Milieu des
romischen Redners herleiten? ... Warum sagt der Lateiner zu landen: appellere
in (ad) c. Acc., warum fragt er hier wobhin?, statt wie im Deutschen wo?¢“%® Man
darf wohl mit Recht bezweifeln, dass mit Hilfe dieser zumeist abstrakten und
gerade fiir jingere Schiiler wenig aussagekriftigen Beispiele diese hochge-
steckte Zielsetzung zu erreichen war.

Auch in einigen Lehrplinen, und zwar schon vor LUTHERS Publikation, ist die-
ser aus der neuhumanistischen Tradition entlehnte Gedanke zu finden, was als
Hinweis auf seine grundsitzliche Bedeutung und generelle Verbreitung gewer-
tet werden kann: So sollte in Bayern der Einblick in die romische Weltansicht
im Zusammenhang der Wortschatzvermittlung bzw. Wortkundearbeit erfolgen:
Unter Zuhilfenahme von Etymologie, Wortbildungslehre, Bedeutungs- und
Wortfeldern sollen von ,den einzelnen Begriffen und ihrem Bedeutungswandel
her ... charakteristische Wesensziige des rémischen Volkes erschlossen wer-
den“®. Dabei sollten , politische und staatliche Begriffe bereits fiir den Schiiler
der 1. Klasse (= Sexta) keine bloflen Begriffe bleiben, sondern miissen mit
lebendigen Vorstellungen verbunden werden“’’. Ahnlich heif3t es im Lehrplan
von Baden-Wiirttemberg: ,,Wo irgend moglich, soll an der sprachlichen Einzel-
erscheinung sowie am Bau des ganzen Satzes die Eigenart des fremden Denkens
sichtbar gemacht werden.“”* Ebenfalls sind im rheinland-pfilzischen Lehrplan
von 1960 bei der Wortschatzarbeit die ,Bedeutungsfelder ... der jeweiligen
Altersstufe entsprechend zu kliren und zu erweitern. Dabei sind die Schiiler
immer mehr mit rémischen ... Kernbegriffen vertraut zu machen.“’? Allerdings
wurde eine komplexere Einfiithrung erst fiir die Mittelstufe erwogen, da man
wohl eine Uberforderung der Unterstufenschiiler befiirchtete. Nach dem
nordrhein-westfilischen Lehrplan von 1952 sollen die Schiiler nimlich erst
,auf hoherer Stufe (lernen), ... Sprachunterschiede (zwischen Latein und
Deutsch) als Ausdruck der verschiedenen geistig-seelischen Haltung der
Sprachtriger zu werten“”. Gleichwohl gehére die ,Bedeutungslehre” in den
Sprachunterricht aller Klassen. Sie helfe nimlich, ,die Sprache als Funktion

68 HEINRICH KANZ (1957), 429.

69 Lebrpline fiir Héhere Schulen in Bayern (1964), 354.

70 Lebrplane fiir Hobere Schulen in Bayern (1952), 836.

71 Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 88.

72 Lebrpline fiir die héheren Schulen des Landes Rbeinland-Pfalz (1960), 141.

73 Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 7.
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der Krifte des Vorstellens, Wollens und Fiithlens zu verstehen und die Unter-
schiede in der Seelenhaltung der einzelnen Vélker zu erkennen“’.

[I.2.3 Lateinischer Sprachunterricht und formale Bildung

Seit dem 19. Jahrhundert hat die Theorie der formalen Bildung die Geschichte
und didaktische Legitimation des lateinischen und griechischen Sprachunter-
richts in Deutschland nachhaltig beeinflusst und immer wieder Gegner wie
Befiirworter der Alten Sprachen zu intensiven Diskussionen veranlasst.”” Dabei
handelt es sich weder um ,eine einheitliche Terminologie ... noch um eine
wohldefinierte Lehre ... Sie ist vielmehr eine durchgehende Tradition, die das
19. Jh. beherrschte“’® und noch weit bis in das 20. Jahrhundert reicht. Grund-
sitzlich kann formale Bildung als , Kriftebildung des Ich“’” verstanden werden,
fiir die Lerninhalte nur dann einen Eigenwert erhalten, wenn sie ,,zur Ausbil-
dung der Krifte und Vermégen, der Fihigkeiten und Méglichkeiten des Indi-
viduums beitragen“’®. Dabei wurde seit den Neuhumanisten immer darauf
hingewiesen, dass es moglich sei, ,psychische Funktionen wie Gedichtnis,
Aufmerksamkeit und Urteilsfihigkeit an bestimmten Inhalten exemplarisch zu
tiben, niherhin daf§ gerade durch das Erlernen der Alten Sprachen diese for-
malen Fihigkeiten eingeiibt werden“”. Dieses angenommene formalbildende
Potential des altsprachlichen Unterrichts wurde mit Begriffen wie ,Schulung
der Denkkraft, Bildung bzw. Veredelung des Geistes, Schirfung des Verstan-
des, Denkschulung, Schulung der Urteilskraft, Ubung des Denkvermggens*
und ,logische(r) Schulung des Denkens“® beschrieben, was stets mit der
besonderen Logizitit der lateinischen Sprache begriindet wurde. Im Bereich des
Spracherwerbs hielt man ,die Schwierigkeiten, die mit dem grammatischen

«81

Regelsystem einer Sprache und dessen Erlernung verbunden waren“®, fiir

besonders formalbildend.

74 Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 9.

75 HERMANN KEULEN (1979a), 71ff., liefert zahlreiche Informationen iiber formale Bildung
und altsprachlichen Unterricht; einen historischen Uberblick bieten BERNHARD SCHWENK
und LORENZ V. POGRELL (1986), 394-399.

76 UDO FRINGS / HERMANN KEULEN / RAINER NICKEL (1981), 74.

77 HERMANN KEULEN (1979a), 70.

78 UDO FRINGS / HERMANN KEULEN / RAINER NICKEL (1981), 74.

79 HERMANN KEULEN (1979a), 71.

80 WILHELM LUTHER (1961a), 6.

81 HERMANN KEULEN (1979a), 74.
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Dieses anspruchsvolle Konzept mit seinem zuweilen naiv anmutenden Glauben
an die umfassende Transferierbarkeit altsprachlicher Bildung entwickelte sich
im Laufe des 19. Jahrhunderts zu einem sinnentleerten Formalismus und ein-
seitigen Grammatizismus. Insbesondere die starke Betonung ,des Hintiberset-
zens vom Deutschen ins Lateinische und das Festhalten am lateinischen Auf-
satz ... fithrten zu einem einseitigen Grammatikunterricht, der das Gedichtnis
mit Lernen von Vokabeln, grammatischen Regeln bzw. Ausnahmen und Phra-
sen iiberlastete“®>. Zudem stief§ dieser umfassende Anspruch altsprachlicher
Bildung bereits im 19. Jahrhundert nicht nur bei Pidagogen®® auf entschiede-
nen Widerspruch, sondern wurde auch von Sprachforschern und Lernpsycho-
logen als wissenschaftlich unhaltbar kritisiert, da ,Spracherscheinungen nicht
mehr als Abbilder der Formen des logischen Denkens galten“®*. Ferner konnte
aus politischen Griinden die formale Bildung zugunsten einer national aus-
gerichteten Jugendbildung nicht mehr als Hauptziel altsprachlicher Bildung
propagiert werden.®” So kann man gegen Ende des 19. Jahrhunderts ein Zuriick-
treten des Begriffs der formalen Bildung aus den preuflischen Lehrplinen fest-
stellen.®® Wihrend im Lehrplan von 1892 die ,sprachlich-logische Schulung“®’
und ,geistige Zucht“® noch zu den allgemeinen Lernzielen des Lateinischen
gehoren, ist im Lehrplan von 1901 davon keine Rede mehr. Lediglich an unter-
“89 gesprochen, die sich aus der
innigen Verbindung der einzelnen Teile des Unter- und Mittelstufenunter-
richts ergebe. Hauptaufgabe des Sprachunterrichts ist somit die ,griindliche
grammatische Schulung“® fiir die spitere Originallektiire.

geordneter Stelle wird von ,geistiger Zucht

Auch in den kulturkundlich ausgerichteten RICHERTschen Reformplinen von
1925 findet sich der Begriff der formalen Bildung nicht, der durch die empiri-
schen Untersuchungen THORNDIKES” in weiteren Misskredit geraten war. Den-
noch wurde mit Nachdruck auf das Transferpotential altsprachlicher Bildung
hingewiesen. So werde ,die stindig gestellte Aufgabe, in einer andern, der

82 WILHELM LUTHER (1961a), 8.

83 Zur ablehnenden Haltung des Pidagogen und Philosophen JOHANN FRIEDRICH HERBART
(1776-1841) cf. BERNHARD SCHWENK / LORENZ V. POGRELL (1986), 396; ferner cf. HERMANN
KEULEN (1979a), 72f.

84 RAIMUND PFISTER (1954), 275.

85 cf. HANS JURGEN APEL / STEFAN BITTNER (1994), 47.

86 cf. WILHELM LUTHER (1961a), 9; HANS JURGEN APEL / STEFAN BITTNER (1994), 118.

87 Lebhrpline und Lehraufgaben fiir die héheren Schulen in Preuflen (1892), 218.

88 Lehrpline und Lebraufgaben fiir die hoheren Schulen in Preuflen (1892), 223.

89 Lebrplane und Lebraufgaben fiir die hoberen Schulen in Preuflen (1903), 31.

90 Lehrpline und Lebraufgaben fiir die héheren Schulen in Preuflen (1903), 30.

91 cf. HERMANN KEULEN (1979a), 76.
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unseren fernstehenden Sprache ausgedriickte Gedanken zu erfassen und in eige-
ner Form wiederzugeben, den Geist in strenge Zucht nehmen; zugleich wird er
so an eine Unterrichtsmethode gewohnt, die er auf andere Stoffe in gleicher
Weise anwenden kann.“”? Diese Passage diirfte wesentlich vom bedeutenden
Pidagogen GEORG KERSCHENSTEINER (1854-1932) beeinflusst worden sein, der
den Begriff der formalen Bildung durch den an sich schon lange bekannten
Begriff der ,Geistigen Zucht“ bzw. der ,Disziplinierung des Geistes“ wissen-
schaftlich zu untermauern suchte.”” KERSCHENSTEINER wurde von altphilologi-
scher Seite eingehend gewiirdigt, so z.B. von MAX KRUGER’* und RAIMUND
PFISTER, der KERSCHENSTEINERS Ausfithrungen als ,klassische Darstellung“®”
der formalbildenden Krifte des altsprachlichen Unterrichts bezeichnete. Eben-
falls in den Lehrplinen von 1938 sucht man vergeblich nach dem Begriff der
formalen Bildung, da der Schwerpunkt des Unterrichts auf der nach national-
sozialistischen Grundsitzen ausgerichteten Originallektiire liegen sollte.
Gleichwohl sind formalbildende Elemente nicht véllig ausgespart: Der Sprach-
unterricht nehme ,,als Anleitung zum Sprachdenken ... in geistige Zucht“®.

Unter diesen, fiir das Konzept der formalen Bildung nicht durchweg giinstigen
historischen Voraussetzungen setzte nach dem Ende des Weltkrieges eine
bemerkenswerte Debatte ein, die letztlich zu einer Renaissance der formalen
Bildung und zu einer didaktischen Aufwertung des lateinischen Sprachunter-
richts fithrte. Einhergehend mit der Klage tiber sinkende Schiilerleistungen
wurde seit Kriegsende fiir den Sprachunterricht eine grundsitzliche Umkehr
zugunsten der formalen Bildung” gefordert, wogegen es nur selten Stimmen

92 Richtlinien fiir die Lebrpldane der hoheren Schulen Preuflens (1925), 67.

93 Nach KERSCHENSTEINER fordert das Ubersetzen altsprachlicher Texte die ,,Entwicklung der
Leistungsfihigkeit der intellektuellen Funktionen, also der Fihigkeit, verwickelte und
schwierige Gedankengebilde unter bestindiger Skepsis gegen die eigenen Einfille logisch
durchzuarbeiten“. (GEORG KERSCHENSTEINER (1928), 65; zitiert nach MAX KRUGER /
GEORG HORNIG (1959), 73)

94 f. Max KRUGER (1930), 58 ff.; umfangreiche Informationen bei RAINER NICKEL (*1978),
67, zur Rezeption KERSCHENSTEINERS durch KRUGER bzw. KRUGER / HORNIG.

95 RAIMUND PFISTER (1954), 276.

96 Erziehung und Unterricht in der Hoheren Schule (1938), 235.

97 FEinen ersten informativen Uberblick gibt RAINER NICKEL (*1978), 65 ff. Wegen der grofen
Fille der Literatur sei hier nur kurz auf einige Beitrige hingewiesen: WALTER KNOTE
(1949), HATTO SCHRODER (1949), EDUARD BORNEMANN (1953a+b), E. R. LEHMANN-LEAN-
DER (1954), RAIMUND PFISTER (1954), JOSEPH BORUCKI (1955, 1960), GEORG GARTMANN
(1956), WOLFGANG SCHADEWALDT (1956, 1960a), KURT ScHMIDT (1956), ERICH HAAG
(1960a), EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), WILHELM LUTHER (1961a+b), KURT STEG-
MANN VON PRITZWALD (1961), OTTO SEEL (1963), HEINZ-JOACHIM HEYDORN (1965), ALBERT
GRISART (1966), HARTMUT VON HENTIG (1966a+b).
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gab, die sich gegen einen formalbildenden Schwerpunkt® im Lateinunterricht
aussprachen. Die formale Bildungskraft des Lateinunterrichts wurde in didak-
tischen Beitrigen und auch in den Lehrplinen (allerdings ohne Nennung des
Begriffs) mit spezifischen Eigenschaften des Lateinischen begriindet. Dabei
gewinnt man nicht selten den Eindruck, dass nur schwer einzuldsende Bil-
dungsanspriiche formuliert wurden und im Kern der Gedanke an einen ,Bil-
dungsautomatismus* der lateinischen Sprache existierte. Hierzu zihlen die Bil-
dungswirkungen des Formenreichtums, der Fiille syntaktischer Beziige, der
Vielfalt der Sprachkategorien, des grofleren Abstands zur Muttersprache und
insbesondere der gedanklichen Klarheit, Strenge und Logizitit der lateinischen
Sprache. Vor allem der letzte Gesichtspunkt wurde tiberraschend oft genannt,
obwohl gerade dieser von der Sprachwissenschaft heftig bestritten wurde. Zwar
wurde darauf hingewiesen, dass Latein an sich keinen besonders ,logischen
Charakter” aufweise und somit auch nicht zwangsliufig zum logischen Denken
erziehe.” Dennoch finden sich immer wieder Auferungen in der idealistischen
Tradition des 19. Jahrhunderts: Beispielsweise wird ohne Umschweife die Logi-

t'% oder bemerkt, dass die ,sprach-

zitdt der lateinischen Grammatik postulier
liche Fiille ... gerade bei der lateinischen Sprache durch logisch-formale Ord-
nungsprinzipien ... entsprechend der hohen rationalen Durchformung und
Bestimmtheit des romischen Geistes“!”' gebindigt sei. An den ,Erscheinungen
des vielschichtigen Satzbaus“ werde ,der logische Zusammenhang zwischen
einzelnen Begriffen erkannt“!%. Des Weiteren wurde die logische Schulung
durch das Ubersetzen aus dem Lateinischen hervorgehoben. Dies sei eine ,,vor-
treffliche geistige Schulung - nicht im Sinne einer einseitigen formalen Logik,
wohl aber eine Erziehung zu dem, was Hegel ,natiirliche Logik‘ und Goethe
,gegenstindliches Denken* genannt hat“!®.

Vor dem Hintergrund dieser Argumente kann es nicht verwundern, dass man
sich offensichtlich nur schwer mit dem Gedanken vertraut machen wollte, dass
Latein nicht logischer als andere Sprachen ist. In diesem Sinn bemerkte OTTO

98 Z.B. sprach sich NIELS WILSING in seiner ,Praxis des Lateinunterrichts® (1951) vehement
gegen einen formalbildend ausgerichteten Sprachunterricht aus: ,Schullatein ist kein
eigens zum Zwecke logisch-sprachlicher Abrichtung erfundener Denksport, die latei-
nische Sprache lebt nur in den antiken Autoren, die Werte des Lateins ruhen nur in den
Texten.“ (12) Durch eine sprachlich-formale Ausbildung will er nur einen ,zusitzlichen
Gewinn verbuchen“ (8).

99 cf. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 32.

100 cf. JoserH Borucki (1955), 229.
101 HATTO SCHRODER (1949), 258.
102 EDUARD BORNEMANN (1953b), 3.
103 KURT ScHMIDT (1956), 18f.
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SEEL: ,Wenn sich gegen die Verdringung des Lateinischen aus dem Ruf einer
Jlogischen® Sprache Bedenken regen, so doch vielleicht ein wenig auch in uns
selbst. Wir kommen uns nach dem Beweis, das Latein sei nicht ,logischer* als
irgendeine andere Sprache, irgendwie hinters Licht gefiihrt vor.“!** Dennoch
gibt SEEL den Gedanken der besonderen Logizitit des Lateinischen nicht auf
und umgeht die sprachwissenschaftliche Kritik durch eine ,,vorphilosophische”
Alltagsdeutung: ,Das Wort von der ,Logik‘ des Latein hat schon seinen guten
Sinn, ... wenn man den Begriff ,Logik‘ nicht auf die Streckbank formal-philo-
sophischer Definitorik zwingt, sondern es im schlichten, vorphilosophischen
Alltagsgebrauch gelten lift: als gedankliche Klarheit und strenge Diszipli-
niertheit im Durchhalten der Relationen zwischen den inhaltlichen und for-
malen Baugliedern eines Aussagekomplexes.“!?

Auflerdem wurde darauf hingewiesen, dass Latein (und auch Griechisch) als
»Flexionssprachen mit groflem Formenreichtum ... die sachlichen Beziehungen
zwischen den einzelnen Gliedern eines mehrgliedrigen Sachverhaltes ... durch
exakt bestimmte und deutlich unterschiedene Flexionsformen“!% ausdriicken.
Dies erfordere beim Schiiler nicht nur ein ,exaktes Satz- und Sinnverstind-
“197" sondern habe einen weitergehenden formalen Bildungseffekt: ,Diese
Fihigkeit der genauen Distinktion gegeniiber der uniibersehbaren Fiille der

nis

Eindriicke ist aber die Voraussetzung fiir jede Form der strengen gedanklichen
Bewiltigung der Welt.“1% SchlieSlich sollte der lateinische Sprachunterricht zu
einer wissenschaftlichen Grundhaltung'® anleiten. In diesem Zusammenhang
wurde mit Nachdruck die Uberlegenheit gegeniiber dem Englischen betont:
Latein fiihre aufgrund seiner reicheren Flexion und grofSeren Zahl an gramma-
tischen Kategorien besser in die Struktur des Satzbaus ein als das in dieser Hin-
sicht stark reduzierte Englisch. ,Wer im lateinischen Sprachunterricht die
Urmodelle der i(ndo) e{uropiischen) Sprachfamilie gelernt hat, ist gramma-
tisch auf alles vorbereitet, was ihm die tibrigen europiischen Sprachen zu bie-
ten haben.“!'? Verstindlicherweise wurde diese Position von neusprachlicher

104 Ortto SEEL (1963), 13.

105 OrtTO SEEL (1963), 14.

106 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 37f.

107 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 38.

108 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 39.

109 cf. WILHELM LUTHER (1953b), 575; ERicH HAAG (1960a), 10; EDUARD SPRANGER / ERICH
HAAG (1960), 40; WILHELM LUTHER (1961b), 70ff.; cf. die Lehrpline von Baden- Wiirt-
temberg (1957) 87; Bayern (1964), 345; Niedersachsen (1966), 34; Nordrhein-Westfalen
(1963), 15.

110 WILHELM LUTHER (1961a), 22.
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Seite heftig kritisiert, so z. B. vom Romanisten HARALD WEINRICH (1966) und
vom bekannten Anglisten ADOLF BOHLEN, der zu Recht die fehlende empirische
Grundlage derartiger Gedanken bemingelte und durchaus einleuchtend die
Polysemie der lateinischen Formenlehre als wenig logisch einstufte: ,Es wird
z.B. oft behauptet, der Lateinunterricht triige in besonderem Mafle zu dieser
formalen Bildung bei und sei dafiir besser geeignet als die lebenden Fremd-
sprachen ... In der Regel wird dabei an die Endungen gedacht, die der Wortform
ihren bestimmten Platz in der sprachlichen Struktur zuweisen. Das wiirde auch
zutreffen, wenn diese Kennzeichnung eindeutig wire ... Man kénnte die For-
menlehre in den alten Sprachen kritisch durchgehen und darin viele Beispiele
finden, die der formalen Bildung nicht dienen, ebenso wie man in den Form-
elementen der lebenden Fremdsprachen zahlreiche Belege fiir eine streng logi-
sche Gedankenordnung antrifft ...“!!!

Energischer Widerspruch gegen diese vermeintliche Uberlegenheit des Latei-
nischen erhob sich jedoch auch auf altsprachlicher Seite und wurde insbeson-
dere von HARTMUT VON HENTIG artikuliert, der - von Hause aus Altphilologe
- sich als einer der wenigen Erziehungswissenschaftler intensiv mit Fragen des
Lateinunterrichts auseinander setzte und immer wieder die Modellhaftigkeit
der lateinischen Sprache betonte.'? VON HENTIG weist mit Recht darauf hin,
dass derartige Argumente dem Latein schadeten, da beispielsweise die Kate-
gorien des Englischen nicht weniger vielfiltig, sondern nur anders gelagert
seien; aufSerdem bereite der Lateinunterricht mitnichten auf alles vor, was die
anderen europiischen Sprachen zu bieten hitten.'"® Zugleich hilt voN HENTIG
formale Bildung fiir eine der zentralen Leistungen des lateinischen Sprach-
unterrichts. Nach seiner Ansicht liegt jedoch die ,formalbildende Wirkung des
Lateinunterrichts ... nicht im Latein selbst, sondern in den methodischen An-
strengungen, zu denen man beim Lernen gezwungen wird. Daff das Latein von
sich aus das logische Denken schule, ist eine schlecht begriindete und véllig
unbewiesene Behauptung.“!'* Formale Bildung manifestiert sich fiir vVON HEN-
TIG in der ,formalen Wissenschaftspropideutik“!"®. Sprache stellt dabei ,die
urspriinglichste, allgemeinste Form von Wissenschaft“!'® dar; Sprachbildung
bedeutet deshalb, ,die Sprache als das urspriinglichste Abstraktionssystem
benutzen und die weiteren Abstraktionssysteme aus ihm heraus verstehen zu

111 ADOLF BOHLEN (1957), 111.

112 cf. ANDREAS FRITSCH (1995), 138f.

113 HarTMUT VON HENTIG (1966b), 288.

114 HARTMUT VON HENTIG (1966a), 127; cf. ders. (1966b), 264 ff.
115 HARTMUT VON HENTIG (19664a), 134.

116 HARTMUT VON HENTIG (19664), 135.
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lernen“!"”. Dies erfordert eine induktive Erarbeitung des Stoffes und eine nach

didaktischen Gesichtspunkten gestaltete Funktionsgrammatik anstelle der tra-
ditionellen Paradigmengrammatik."'® Der Schiiler soll beim Erlernen der Spra-
che ,empirisch-konstruktiv ... ein Element aus dem anderen, eine Funktion aus
der anderen ... entwickeln“ und somit ,wesentliche Mittel der Wissenschaft
gebrauchen“!"? lernen. Darin zeigt sich der besondere Wert des lateinischen
Anfangsunterrichts, ,weil es ... um die Einfithrung und Eintibung im Verfah-
ren der Abstraktion geht“!?’. Mit dieser grundlegenden didaktischen Bewer-
tung des Sprachunterrichts stand VON HENTIG im krassen Gegensatz zu den pro-
grammatischen AufSerungen des DAV von 1951 und wohl auch zu den meisten
Fachvertretern, zumal er mit Kritik an der Strategie zur Begriindung des
Lateinunterrichts nicht sparte!” und betonte, dass ,der Unterricht an den Tex-
ten der antiken Autoren ... nicht als notwendige Krénung oder Bewihrung fiir
den Sprachunterricht angesehen werden“!** sollte. Insgesamt blieben VON HEN-
TIGS Gedanken im Spektrum der didaktischen Positionen eine Ausnahme; ihre
Wirkungskraft konnten sie erst in den siebziger Jahren im Rahmen der Curri-
culumdiskussionen entfalten.

II.3 Lateinischer Sprachunterricht im Spiegel der Unterrichtswerke

Die Rekonstruktion von Schulwirklichkeit gehort zu den wohl schwersten
Aufgaben der Unterrichtsforschung. Trotz der Fiille didaktischer und pidago-
gischer Literatur, der zumeist gut dokumentierten Lehrpline und administra-
tiven Vorgaben kann man zur unmittelbaren Unterrichtsrealitit des bundesre-
publikanischen Latein- und Griechischunterrichts nur unter Schwierigkeiten
vordringen. Da die preuflische Tradition der Schulprogramme mit ihren oft
detaillierten Stoffplinen im Schulwesen der Bundesrepublik (aufler in Bayern)
keine Fortsetzung gefunden hat und Unterrichtsprotokolle nur sehr vereinzelt
existieren, fallen empirisch abgesicherte Aussagen zur historischen Schulpraxis
sehr schwer. Neben der Auswertung der oben genannten Quellen kommt einer
Analyse von Lehrwerken eine wichtige Bedeutung zu: Ihr Praxisbezug ermég-
licht zusitzliche begriindete Riickschliisse auf die tatsichliche Unterrichtsge-
stalt. Wihrend fiir die Zeit bis 1945 z.T. sehr umfangreiche wissenschaftliche

117 HARTMUT VON HENTIG (1966a), 134.
118 cf. HARTMUT VON HENTIG (1966a), 143.
119 HARTMUT VON HENTIG (1966b), 281.
120 HARTMUT VON HENTIG (1966b), 282.
121 cf. HARTMUT VON HENTIG (19664), 146.
122 HARTMUT VON HENTIG (1966a), 145.
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Untersuchungen'?® zur Gestaltung lateinischer Unterrichtswerke vorliegen,

bleiben sie fiir die Zeit von 1945 bis 1970'** die Ausnahme. Deshalb wurden
fir diese Studie aus der Fiille der im Untersuchungszeitraum erschienenen
Publikationen insgesamt acht Unterrichtswerke ausgewertet, die in der Nach-
kriegszeit regional und/oder bundesweit verbreitet waren und reprisentative
Einblicke in die Realitit des lateinischen Sprachunterrichts gestatten. Diese
Lehrbiicher wurden fiir Latein als erste oder zweite Fremdsprache!® konzipiert
und gehoren zur sog. ,Ersten Generation‘'®, die zwischen 1945 und 1970
erschienen sind.

1. Lehrwerke fiir Latein als erste Fremdsprache (L1-Lehrwerke)

® Ars Latina, Lateinisches Unterrichtswerk (Neubearbeitung), 4 Bde., hrsg. v.
ALBERT LINNENKUGEL u. a., Paderborn (Aschendorff)

® Lateinisches Unterrichtswerk, 2 Bde., hrsg. v. EDUARD BORNEMANN,
Frankfurt / Main (Hirschgraben); ferner die Neubearbeitung, 2 Bde., bes. v.
WALTER GOETZE und WILHELM STIPP, Frankfurt / Main (Hirschgraben)'?®

® Lateinisches Unterrichtswerk, Ausgabe C, 3 Bde., hrsg. v. MAX KRUGER,
Frankfurt / Main (Diesterweg)'®

® Lectiones Latinae, Lateinisches Unterrichtswerk fiir Gymnasien, 5 Bde.,
hrsg. v. GEORG SCHORNER u.a., Bamberg / Miinchen (C. C. Buchner / Lin-
dauer / Oldenbourg)'®’; ferner die Neubearbeitung, 5 Bde., hrsg. v. LUDWIG
VOIT u.a., Bamberg / Miinchen (C. C. Buchner / Lindauer / Oldenbourg)**!

123 cf. GISELA MULLER (1975), ANDREAS FRITSCH (1976, 1978, 1982, 1984).

124 cf. ERNST HABENSTEIN (1963), KLAUS-DIETER THIEME (1969), ANDREAS FRITSCH (1976,
1978).

125 Da Latein als dritte Fremdsprache insgesamt eine eher untergeordnete Rolle spielte und
dieser Lehrgangsform auch in der didaktischen Diskussion nur wenig Aufmerksamkeit
geschenkt wurde, wurden entsprechende, in nur geringer Zahl vorhandene Lehrwerke
nicht ausgewertet.

126 Die Lehrwerke der ,Zweiten Generation‘ sind in Folge der Curriculumdiskussion von
1970 bis 1990 erschienen, danach in den 90er Jahren die der ,Dritten Generation‘; Lehr-
biicher der ,Vierten Generation‘ werden seit 2004 publiziert.

127 Die genauen Erscheinungsdaten der ausgewerteten Binde finden sich in der Bibliogra-
phie. Da nicht in jedem Fall Erstauflagen vorlagen, sind dort die Jahrginge der jeweils
analysierten Biicher aufgefiihrt.

128 BORNEMANN betont zwar, dass das Lehrwerk fiir Anfingerklassen aller Schultypen ge-
eignet sei; tatsichlich scheint es jedoch vor allem auf Anfinger mit Latein als 1. Fremd-
sprache zugeschnitten zu sein. Die Neubearbeitung wird im Folgenden mit Bornemann
Neu bezeichnet.

129 Im Folgenden wird dieses Unterrichtswerk mit Kriiger C bezeichnet.

130 Im Folgenden wird dieses Unterrichtswerk mit Lectiones Alt bezeichnet.

131 Im Folgenden wird dieses Unterrichtswerk mit Lectiones Neu bezeichnet.
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® Ludus Latinus, Lateinisches Lese- und Ubungsbuch fiir Latein als erste
Fremdsprache (Ausgabe A), 4 Bde., hrsg. v. HARTKE-MICHAELIS, Stuttgart
(Klett)"*?, ferner die Neubearbeitung, Lateinisches Unterrichtswerk fiir
Latein als erste Fremdsprache (Ausgabe B), 3 Bde., hrsg. v. WERNER JAKEL
u.a., Stuttgart (Klett)!”

2. Lehrwerke fiir Latein als zweite Fremdsprache (L2-Lehrwerke)

® Lateinisches Unterrichtswerk, Ausgabe A, 2 Bde., hrsg. v. MAX KRUGER,
Frankfurt / Main (Diesterweg)'**

® Exercitia Latina, fiir Latein als zweite Fremdsprache, 4 Bde., hrsg. v. RalI-
MUND PFISTER und HANS RUBENBAUER, Bamberg / Miinchen (C. C. Buchner/
Lindauer / Oldenbourg)

® Vita Romana, Unterrichtswerk fiir Latein als zweite Fremdsprache, 2 Bde.,
von ARTHUR KRACKE, Stuttgart (Klett)

[1.3.1 Welche Ziele verfolgen die Lehrbuchautoren?

Als entscheidenden Zweck der Lehrbucharbeit erachten die Autoren die
»grindliche sprachliche Vorarbeit ... fiir das eigentliche Ziel, die fruchtbare
Begegnung mit der romischen Geisteswelt bei der Lektiire in den oberen Klas-
sen“!®. Dabeli ist es die Intention aller Lehrbuchautoren, ,vor den Schiilern das
grammatische System von den kleinsten Anfingen an nach und nach in klarer
Ubersichtlichkeit erstehen zu lassen“!**. An die Schiiler wird somit die Auf-
gabe herangefiihrt, ,streng systematisch vom Grammatischen her eine neue
Sprache aufzunehmen“'””. Dies gilt fiir Formenlehre, Syntax und Uberset-
zungstechnik, wobei in den Lehrwerken fiir die erste Fremdsprache eine mehr
oder weniger klare Trennung von Formenlehre und Syntax erkennbar ist. In
den beiden ersten Binden erfolgt eine vertikale Behandlung der Formenlehre,
wobei die allerwichtigsten syntaktischen Phinomene nur ,propideutisch“!*®

132 Im Folgenden wird dieses Unterrichtswerk mit Ludus A bezeichnet.

133 Im Folgenden wird dieses Unterrichtswerk mit Ludus B bezeichnet.

134 Im Folgenden wird dieses Unterrichtswerk mit Kriiger A bezeichnet.

135 Lectiones Neu IV (1963), 6; auch z.B. in Ars Latina IV (°1962), 5; Vita Romana II, Leh-
rerheft (?1966), 7f.

136 Ars Latina I ("1961), 5.

137 Kriiger C I ((1955), 1L

138 Ludus B I1I (*1968), Beilageblatt, 2; Kriiger C II (1954), 111, zu diesem Verfahren: ,Bringt
man z. B. bei den konsonantischen Verben auf -io das Kompositum afficio, dann kann
man dessen Verbindungen mit dem Ablativ nicht iibergehen.*
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bzw. ,immanent“"* beriicksichtigt werden. Die wichtigsten lateinischen Kon-
struktionen (z.B. Partizipien, Acl, nd-Formen) bleiben zunichst ,,mehr oder
minder am Rande (des) Gesichtskreises“!“’. Dies wird auch durch die Ge-
wohnheit unterstrichen, die ,neuen Erkenntnisse aus der Kasus-, Modus- und
Tempuslehre ... jeweils unter den Vokabeln des betreffenden Stiickes“!*!
zusammenzustellen und auswendig lernen zu lassen. Erst in den folgenden
Binden kommt es zu einer systematischen Durchnahme von Kasus- und Satz-
lehre. Deutlich andere Akzente zeigen sich bei den Lehrwerken fiir die zweite
Fremdsprache: Aufgrund der knapperen Zeit und des hoheren Alters der
Schiiler wird die Trennung zwischen Formen-, Kasus- und Satzlehre abge-
schwiicht, ja soll z.T. sogar vermieden werden.'** So wendet sich KRACKE bei
der Gestaltung der Vita Romana bewusst gegen eine nur propideutische
Behandlung der Syntax und eine mechanisch-formale Vermittlung der Formen-
lehre: Das Buch trete sofort in die Syntax ein; aufSerdem sei , fiir den oft gehor-
ten Grundsatz, dafd keine Form ohne ihre Funktion gelernt werden sollte, ... die
Moglichkeit der Anwendung gegeben, nimlich: Zeit, sich in die Bedeutung
einzuleben. Nur ganz allmihlich wird ein Kasus nach dem andern ins Spiel
gemischt, dann aber auch gleich so, daf$ der Schiiler mit dem wesentlich brei-
teren Ausdrucksbereich des nackten lateinischen Kasus vertraut wird ...“!4?
In bis dahin einzigartiger Weise wird der Syntax die Funktion eines ,roten
Fadens“!** zugewiesen.

Die in der didaktischen Diskussion so wichtige Férderung des Sprachbewusst-
seins wird in den Vorbemerkungen der Autoren erstaunlicherweise nur selten
erwihnt und spielt offenbar nur eine der Lektiirepropideutik untergeordnete
Rolle. Dementsprechend sieht WALTER SONTHEIMER die vordringliche Auf-
gabe des Sprachunterrichts darin, ,Sprachverstindnis und Sprachgefiihl aus der
Fremdsprache zu gewinnen und auf dieser Grundlage rasch zu einer erfolg-
reichen Lektiire zu gelangen“!®*. So dezidierte Auflerungen wie von MAX KRU-
GER, dass fiir die Erziehung zum Sprachverstindnis jede Lateinstunde auch eine

139 Bornemann I (*1949), 3; cf. Kriiger C II (1954), III.

140 Kriiger C III (1955), VII.

141 Bornemann I ((1949), 3.

142 cf. Kriiger A I (*°1960), 4f.; dagegen wird im L2-Lehrwerk Exercitia I (1971), I1I, bewusst
auf ,Vorwegnahmen der Satzlehre® verzichtet. Uberhaupt unterscheidet sich dieses Buch
konzeptionell kaum von den vergleichbaren bayerischen Lehrwerken zur ersten Fremd-
sprache.

143 Vita Romana I, Probeteildruck (1951), V.

144 Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 5.

145 Ludus B III (*1968), Beilageblatt, 2.
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Deutschstunde sein solle, bleiben aber die Ausnahme.'*® Ebenfalls werden Fra-
gen der formalen Bildungswirkungen nicht ausgespart, allerdings 1.d.R. recht
zuriickhaltend behandelt. Der Begriff der formalen Bildung fillt allein in der
Vita Romana, wird allerdings hoch bewertet: Sie sei viel umfassender als nur
logische Schulung, nimlich ,total humanistisch“ und fiir jedes Fach niitzlich.'*
Andere Autoren betonen, bestimmte lateinische Erginzungs- und Einsetz-
tibungen seien gut geeignet, dem Schiiler ,jene Kombinationsfihigkeit anzu-
erziehen, die, wie Kerschensteiner eindrucksvoll schildert, beim Heriibersetzen
unentbehrlich ist“!*8. Ferner sollen bewusste Einsichten in die Formenbildung
davor schiitzen, dass das Formenlernen zu einer ,mechanischen Titigkeit ohne
geistesbildende Kraft“!*® werde. Schliefilich wird vor dem Hintergrund der
immer wieder beklagten negativen Leistungsentwicklung auch die formalbil-
dende Kraft der Hintibersetzung hervorgehoben.

Des Weiteren wird nachdriicklich die Bemiithung um eine kindgerechte Dar-
bietung, Anordnung und Auswahl der Stoffe betont. Dabei zeigt sich die Ten-
denz zur Aufteilung des Stoffes in inhaltlich iiberschaubare, ,kleinste didakti-
sche Einheiten“!®!. In der Ars Latina wird nach dem ,, Grundsatz der isolierten
Schwierigkeit“?®? ,in jeder Lektion zunichst nur eine sprachliche Neuerschei-
nung behandelt“!>’. Von einer derartigen Stoffverteilung verspricht man sich
nicht nur ,Ubersichtlichkeit und Erleichterung der Lernarbeit“!*, sondern
auch positive motivatorische Effekte, so dass ,nach Bewiltigung eines jeden
Kapitels ... die Kinder sagen konnen: ,So, das haben wir geschafft, das kénnen
wir. Was kommt nun?“!>> Diese Bemiithung kann als Reaktion auf das Gefiihl
allgemeinen Niveauverlusts'® und auf das negative 6ffentliche Erscheinungs-
bild des Lateinunterrichts gewertet werden, um nicht ,jenen gefihrlichen
Komplex des Anfingers (zu) férdern, der ihn frithzeitig innerlich vor der zu

146 cf. Kriiger C II (1954), IV; ferner z. B. Vita Romana 1, Probeteildruck (1951), VI.

147 cf. Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 7.

148 Ars Latina I (1961), 6; ebenso in Ars Latina 11 ("1954), 5.

149 Ars Latina II (71954), 5.

150 cf. Ars Latina 11 ("1954), 5; ansonsten soll die Hintibersetzung zur Ubung grammatischer
Erscheinungen dienen, z.B. in Vita Romana 1, Probeteildruck (1951), V; Kriiger C I
(1955), V; Ludus B I1I (]1968), Beilageblatt, 2.

151 Ars Latina I (71961), 5.

152 Ars Latina 111 (1954), 5.

153 Ars Latina 1 ("1961), 5.

154 Lectiones Alt I11 ((1952), 3.

155 Kriiger C I (*1955), IIL.

156 cf. u.a. Bornemann, Bd. I ((1949), 3; Lectiones Alt IV (°0.].), 3; Lectiones Alt V (21951), 3.
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Unrecht ,gefiirchteten‘ lateinischen Sprache kapitulieren 14{3t“"*7. Als weiterer

lernpsychologischer Grundsatz wird das Fortschreiten vom Bekannten zum
Unbekannten hervorgehoben.'*®

Auch bei den Inhalten der Texte wird Wert auf die Kind- bzw. Jugendgemaf3-
heit gelegt. So will MAX KRUGER den Schiilern im Lehrwerk C generell
»jugendnahe, moralinfreie Sitze“"*® vorlegen und in der , Auswahl der Stoffe
tir die Einzelsitze und der zusammenhingenden Stiicke ... in weitestem Maf3e
auf die Interessen eines 12jihrigen Kindes Riicksicht“!** nehmen. Deshalb kon-
zentrieren sich KRUGERS Lesestiicke auf die sagenhafte Kénigsgeschichte der
Rémer, da sie besonders geeignet seien, ,,Kinder dieser Altersstufe in die rémi-
sche Geschichte und Kulturgeschichte einzufiithren“'®!. Erst im dritten Jahr,
»wenn sich die Sprachkenntnisse der Schiiler gefestigt und sich ihr Gesichts-
kreis erweitert hat, werden ... die Kinder in den grofSen Kulturkreis des Abend-
landes“!®* eingefiihrt. Die weitaus stirkste Bedeutung hat dieser Gesichtspunkt
aber fiir die Konzeption der Vita Romana: Die Erzihlstiicke bilden einen
geschlossenen ,Jugendroman®, der zu lebhafter Teilnahme an den beschriebe-
nen Personen und Inhalten aus Geschichte und Kultur fiithren solle, um zu-
gleich Motivation fiir die Bewiltigung der sprachlichen Anforderungen zu
gewinnen.'®’ Insgesamt sollen die Schiiler nach dem Willen der Autoren mit
romischer Geschichte!®, antiker Kultur'®® und auch ,mit solchen Erscheinun-
gen der Antike bekannt gemacht werden, die auf die Entwicklung des abend-
lindischen Geistes- und Kulturlebens einen bestimmenden Einflufl ausiib-
ten“1%°,

I1.3.2 Der Aufbau der Lektionen im Uberblick

In der formalen Gestaltung weisen die Unterrichtswerke bemerkenswerte
Ubereinstimmungen auf. In der Regel beginnt eine Lektion mit einem

157 Lectiones Alt I (*1950), 7.

158 cf. u.a. Kriiger C I (21955), IV; Ars Latina 1 ('1961), 5.

159 Kriiger C I (21955), III.

160 Kriiger C I1 (1954), IV; cf. u.a. Ars Latina I ("1961), 5; Lectiones Neu I (1960), 3.

161 Kriiger C II (1954), IV.

162 Kriiger C II (1954), IV.

163 cf. Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 6.

164 cf. z.B. Ars Latina III (1954), 6; Ludus B III (1968), Beilageblatt, 1; Exercitia 1I (°1971),
II1.

165 cf. u.a. Ars Latina I ("1961), 5; Kriiger A I (1°1960), 4.

166 Lectiones Alt 111 *1952), 3; ferner z.B. Kriiger C 111 (1955), V; Lectiones Neu I (1960), 3.
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Abschnitt zur Einfiihrung des neuen Stoffes.'®” Dabei handelt es sich zumeist
um kurze, inhaltlich wie sprachlich anspruchslose und untereinander lediglich
durch das grammatische Thema verbundene Einzelsitze oder grammatische

Erklirungen'®®, wobei nur wenig iiberzeugende Bemithungen festzustellen

sind, ,nach Méglichkeit auf einen gewissen Sinnzusammenhang der Sitze“!®
zu sehen. Daran schlieflen sich Partien zur Anwendung des neuen Stoffes an;
hierbei handelt es sich um Einzelsitze, hiufiger jedoch um Lesestiicke, die die
,,Ubung (der) erworbenen fremdsprachlichen Kenntnisse in einem sinnvollen
Zusammenhang erméglichen“!” sollen. Dann folgt in der Regel ein Ubungs-
bzw. Vertiefungsteil, der sich entweder direkt an die ersten beiden Lektions-
teile anschlieflt oder in einem gesonderten Abschnitt'” aufgefiihrt ist. Sodann
werden die nach Lektionen gegliederten Vokabelverzeichnisse geboten sowie
grammatische Anhinge, die Tabellen zur Formenlehre und zumeist knapp
bemessene Syntaxregeln aufweisen. Den Schluss der Unterrichtswerke bilden
dann alphabetische Verzeichnisse lateinischer und deutscher Worter sowie von
Eigennamen. Insgesamt sind die Lektionen nach einem lernpsychologischen
Dreischritt gestaltet, der auf die Einfiihrung des Stoffes die Anwendung und
weitere Ubung bzw. Vertiefung folgen lisst.

II.3.3 Allgemeine Grundsdtze der Stoffverteilung

Im jeweils ersten Band der untersuchten Lehrwerke steht die Vermittlung der
regelmifigen Formenlehre von Nomen und Verb im Vordergrund, die i.d.R.
in grofler Ausdehnung und kleinschrittig tiber zahlreiche Lektionen hinweg
erfolgt. Beim Nomen werden in der Regel die a-, o-, e-, u-, i- und konsonanti-
sche Deklination behandelt. Die Einfithrung erfolgt zumeist nacheinander in
vertikaler Form'”?, wobei die Reihenfolge der Deklinationen etwas differiert. In
der Regel bilden die a- oder o-Deklination'” den Auftakt, woran sich hiufig
u- oder e-Deklination anschlieflen. Konsonantische und i-Deklination bilden

167 cf. Ars Latina (,Vortibung®) und Kriiger C (,A“).

168 Lectiones Alt, Lectiones Neu, z. T. auch in Kriiger C.

169 Ars Latina 1 ("1961), 5; noch am ehesten bietet die Vita Romana sachliche Zusammen-
hinge.

170 ANDREAS FRrITSCH (1978), 22.

171 cf. Ars Latina, Bornemann, Kriiger A/ C, Ludus A, Ludus B, Vita Romana.

172 Im Kriiger A I (1°1960), C I (}1955) sowie in der Vita Romana I (°1970) werden a- und
o-Deklination gemeinsam eingefiihrt.

173 Mit der a-Deklination beginnen z.B. Ars Latina, Ludus A / B sowie Lectiones Alt / Neu,
mit der o-Deklination Bornemann und Exercitia.
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regelmiflig den Schluss. Diese Abfolge ist von formalgrammatischen bzw.
didaktischen Gesichtspunkten bestimmt: Neben ihrer, der traditionellen Gram-
matiksystematik geschuldeten Anfangsstellung als erster und zweiter Deklina-
tion wurden a- und o-Deklination als sprachlich besonders leicht empfunden,
zumal sie wegen ihres Wortbestandes Sitze und Texte zulieflen, die man fiir
kindgerecht hielt. Dagegen ist das relativ spite Auftreten der konsonantischen
Deklination mit der gréfleren sprachlichen Komplexitit zu erkliren. Die syste-
matische Verblehre konzentriert sich in analoger Weise zumeist auf die a- und
e-Konjugation (Indikativ und Konjunktiv im Aktiv und Passiv; Prisens- und
Perfektstamm), ferner werden in der Regel die i- und die konsonantische Kon-
jugation, allerdings in unterschiedlichem Umfang, behandelt. Den Anfang
macht dabei die a-Konjugation'”, wofiir ihr tberschaubares sprachliches
Niveau, ihr Wortbestand und ihre traditionelle Anfangsstellung in den Schul-
grammatiken ausschlaggebend gewesen sein diirfte. Dies gilt auch fiir die Lehr-
werke der zweiten Fremdsprache; in Kriiger A und Vita Romana wird sie
jedoch aus Griinden der hier besonders wichtigen Lernékonomie zusammen
mit der e-Konjugation eingefiihrt, womit im Gegensatz zu den anderen Lehr-
werken von Anfang an ,eine allzu flichenhafte Behandlung der Formen-
lehre“!” vermieden werden soll.

Wie man bereits an den Pensentibersichten erkennen kann, stehen Kasus- und
Satzlehre vor allem im Bereich der ersten Fremdsprache zunichst ganz deutlich
im Schatten der Formenlehre. Sie sind auf elementare Grundkategorien
beschrinkt, also z.B. auf die Kasus, die Satzteile und die wichtigsten Glied-
satzarten. So begegnen den Schiilern im Kriiger C I abhingige Begehrsitze,
Finalsitze, Kausal-, Temporal-, Relativ- und Konsekutivsitze.'”® Allerdings
scheint das Auftreten dieser Phinomene lediglich von den jeweiligen Erforder-
nissen der Ubungssitze zur Formenlehre bestimmt zu sein. Dies fiihrt zu
einem schmerzlichen Mangel an systematischer Durchdringung: Entweder sind
die einzelnen Phinomene im Vokabular als Musterbeispiele aufgefiihrt und wie
Vokabeln zu lernen oder werden in grammatischen Anhingen inhaltlich unver-
bunden mit diirren Erklirungen aufgelistet.'”” KRACKE hat dies zu Recht mit
der Bemerkung ,, Wie vertrigt sich das mit der alten, allseitig anerkannten For-

174 cf. Ars Latina I, Kriiger C I, Lectiones Neu I, Ludus A I, Ludus B 1.

175 Kriiger A I (*°1960), 5; hierzu auch MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 200.

176 Mit geringen Abweichungen gilt dies auch fiir die anderen Lehrwerke. Dagegen bietet
der erste Band der ilteren Lectiones-Ausgabe ein besonders eindringliches Beispiel fiir die
Trennung von Formenlehre und Syntax: Im Inhaltsverzeichnis gibt es keinerlei Hinweise
auf die Behandlung syntaktischer Stoffe.

177 cf. Ars Latina I ("1961), 177 ff.
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derung: Keine Form ohne ihre Bedeutung!“!”® kritisiert und auf die Gefahr auf-
merksam gemacht, dass die Férderung des Sprachbewusstseins im Hintergrund
bleibt. Obendrein musste sich eine derartige Vorgehensweise als unskonomisch
erweisen, da sie von den Schiilern letztlich nicht nur doppeltes Lernen erfor-
derte, sondern auch zahlreiche vom deutschen Sprachgebrauch abweichende
Regeln der Kasuslehre wegen des Vorrangs der Heriibersetzung eigentlich

nicht mehr gelernt werden mussten.'”

Ein anderes Bild ergibt sich in den L2-Lehrwerken Kriiger A und Vita Romana,
da die insgesamt deutlich kiirzere Lehrgangszeit eine stirkere Verdichtung und
Systematisierung von Kasuslehre und Syntax erforderte.'® So hat KRACKE erst-
mals die traditionelle Trennung von Formen- und Satzlehre im Elementarun-
terricht weitgehend aufgegeben und bietet beispielsweise unter Verzicht auf
die Pripositionen eine konzentrierte Behandlung der Kasusfunktionen: Der
Akkusativ wird nicht nur in gewohnter Weise als Objekt, sondern auch als
Kasus der zeitlichen und értlichen Ausdehnung sowie als doppelter Akkusativ
eingefithrt. Auflerdem werden in beiden Lehrwerken bereits im ersten Band
AclI, Participium coniunctum und Ablativus absolutus behandelt. Diese Vorge-
hensweise wird iibrigens in der didaktischen Literatur ausdriicklich befiirwor-
tet: KRUGER / HORNIG halten es nimlich fiir sinnvoll, ,frithzeitig geeignete
Gebiete der Satzlehre zu behandeln, noch ehe die Formen- und Kasuslehre
erledigt ist. Man hat z.B. die besten Erfahrungen mit einer frithzeitigen Be-
handlung des a. c. 1. gemacht.“’® Trotz einer stirkeren Gewichtung der Satz-
lehre ist bei Kriiger A auch weiterhin die traditionelle Schwerpunktsetzung
feststellbar: Der erste Band ist auf die regelmifSige Formenlehre konzentriert,
wobei syntaktische Phinomene lediglich in einer bisweilen zufillig wirkenden
»aufgelockerten Form“!® eingebunden und als Musterbeispiele gelernt werden;
erst Band 2 fiihrt zu einer systematischen Behandlung von Kasus- und Satz-

lehre.

In den sich anschlieflenden Binden der verschiedenen Unterrichtswerke wird
die Formenlehre von Nomen und Verb erweitert und weitgehend abgeschlos-
sen, wobei im Bereich der zweiten Fremdsprache erneut eine deutliche Stoff-

178 ARTHUR KRACKE (1960), 117.

179 cf. WERNER JAKEL (*1966), 55 f., und ALBRECHT LEITZ (1965), 41.

180 Die Exercitia Latina bieten hier ein vollig anderes Bild, da sie in traditioneller Weise die
gestufte Behandlung von Formen-, Kasus- und Satzlehre durchfiihren.

181 MaX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 46.

182 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 47.
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verdichtung festzustellen ist. In den Lehrbiichern der ersten Fremdsprache
erfihrt nun auch die Satzlehre eine wichtige Erweiterung und erstmalige
Durchnahme von Acl, Partizipialkonstruktionen, Gerundium und Gerundi-
vum. Hierbei handelt sich um den Versuch, das formale Schema einer vertika-
len Behandlung von Formen-, Kasus- und Satzlehre aufzulockern. Dabei diffe-
riert die Stoffverteilung sehr stark, was bereits am Auftakt der jeweiligen
Biicher deutlich wird.'®® Insgesamt ist jedoch in allen Biichern die Bemiihung
erkennbar, zusammenhingende Komplexe zu schaffen, um eine konzentrierte
und systematische Behandlung der Stoffe zu erreichen.’® Eine horizontale
Durchnahme verschiedener Deklinationen oder Konjugationen ist dagegen
nicht vorgesehen. Die jeweils abschlieflenden Binde der Lehrwerke fiir das
grundstindige Latein werden durch die vertiefte Behandlung von Kasus- und
Satzlehre charakterisiert. In thematisch geschlossenen und z.T. nach didakti-
schen Gesichtspunkten abgestuften Blocken werden so z.B. der Gebrauch der
Tempora, Modi und Kasus und die einzelnen Gliedsitze abgehandelt. Dies
dient der unmittelbaren Vorbereitung und Uberleitung auf die Mittelstufen-
lektiire, soll aber z.T. auch lektiirebegleitend erfolgen.

I1.3.4 Wege zur Sprachbildung? Die Einflihrung des Ablativs
als exemplarischer Fall

Der Ablativ hat fiir den lateinischen Sprachunterricht eine zentrale Bedeutung.
Der Grund hierfiir liegt in seiner charakteristischen Funktion fiir das Latei-
nische insgesamt und vor allem in seiner sprachlichen Komplexitit, die die
Behandlung im Elementarunterricht inhaltlich und methodisch besonders
anspruchsvoll macht, worauf auch in den untersuchten Quellen mit Nachdruck
hingewiesen wird: Der Ablativ sei den Schiilern von ihrer Muttersprache her
unbekannt und somit ,etwas schlechthin Neues“'®>. Ferner werde zusammen
mit dem Ablativ ein neuer Satzteil, die adverbiale Bestimmung, eingefiihrt.'®

183 Hier sei nur hingewiesen auf: Ars Latina II ('1954): Gerundium; Kons. Konj.; Adverbien;
Kons. Konj. (Lekt. 1-10) und Ludus B IT (*1955): Part. Pris., Gerundium, Verben a-Konj.;
posse, prodesse, Verben e-Konj.; Erweiterungen des Prisensstammes; capere, facere u. A.;
Adverb; Ortsbestimmungen; velle, nolle, malle; Pripositionen; Abl. m. Pridikativum;
ferre. (Lekt. 1-10)

184 Thematische Blocke werden beispielsweise bei den verschiedenen Konjugationen gebil-
det, etwa in den Lectiones Neu II (1961) in den Lektionen 24-32 zur e-Konjugation und
in 34-40 zur i-Konjugation.

185 Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 34; ferner cf. ALBRECHT LEITZ (1965), 49.

186 cf. Bornemann I, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer (*1946), 7.

63



Als entscheidendes Problem wird jedoch die fiir den Anfinger uniiberschau-
bare Fiille der verschiedenen Funktionen des Ablativs angesehen und z.T.
grofle Miihe darauf verwendet, fiir Schiiler verstindliche Modelle der Ablativ-
vermittlung zu entwerfen.'®” Da eine zu differenzierte Kategorisierung nicht
als Hilfe fiir die Heriibersetzung'® angesehen wurde, wurden die vielfiltigen
Nuancen des Ablativs auf semantische Grundfunktionen zuriickgefiihrt, nim-
lich auf den Instrumentalis, den Separativus und den Localis. Aufgrund dieser
zentralen Bedeutung des Ablativs fiir den lateinischen Sprachunterricht scheint
es sinnvoll, an seinem Beispiel darzustellen, wie die Autoren ihre didaktisch-
methodischen Ziele praktisch umgesetzt haben, und zu priifen, in welchem
Verhiltnis diese Umsetzung zu den tibergeordneten Zielen des Sprachunter-
richts steht.

Der Ablativ begegnet den Schiilern in allen untersuchten Unterrichtswerken
mit Ausnahme der Vita Romana (Lektion 15) bereits zu einem frithen Zeit-
punkt'®, wobei er wegen seiner sprachlichen Komplexitit im Rahmen der Ein-
fithrung der verschiedenen Kasus (wenn man einmal vom Vokativ absieht, der
in drei Lehrwerken erst spiter ansteht) zuletzt behandelt wird. Die sprachliche
Einfiithrung erfolgt mit dem Instrumentalis, sicherlich aufgrund seiner An-
schaulichkeit, seiner Gebrduchlichkeit und aufgrund der Tatsache, dass er ,bei
jedem beliebigen Verb méglich“!” ist. Bisweilen werden andere Funktionen
angeschlossen, so z.B. der Separativus und der Localis."”! Die Grundlage der
Einfithrung bilden in den meisten Unterrichtswerken anspruchslose Einzel-
sitze, bei denen es sich entweder um der eigentlichen Lektion vorangestellte
Mustersitze (Bornemann, Kriiger, Lectiones) oder um Sitze handelt, die zu
einer Voriibung oder zu einem A-Stiick (Ars Latina, Ludus A und B) zu-
sammengefasst sind. Sie sind untereinander ohne inhaltlichen Bezug, wobei
die Erarbeitung des neuen Stoffs zumeist nach der arbeitsunterrichtlichen

187 cf. ALBRECHT LEITZ (1965), 49 ff.; HARTMUT VON HENTIG (1966b), 392ff.; HERMANN
STEINTHAL (1966), 39 ff.; Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 34 ff.

188 cf. ALBRECHT LEITZ (1965), 50; NIELS WILSING (*1964a), 82f.

189 Z.B. Ars Latina I Lekt. 8; Kriiger A I: Lekt. 6; Lectiones Neu I: Lekt. 11; Ludus B I: Lekt. 6.

190 Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 35.

191 Die beiden Lectiones-Binde fiihren zusitzlich die kausale und separative Funktion ein,
Vita Romana Separativus, Localis und Abl. Temporis. Lediglich im Kriiger C I wird der
Ablativ in Pripositionalverbindungen (in, ex, cum, a) eingefiihrt (5); er kann zwar iiber
die Bedeutung der beigefiigten Priposition leicht tibersetzt werden, allerdings besteht die
Gefahr, dass der Kasus nicht als eigenstindige Funktion im Satz erkannt und in seinen
Grundelementen gewissermafSen verschleiert wird. Hierzu cf. HARTMUT VON HENTIG
(1966b), 394.
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Methode induktiv erfolgen soll. Ein typisches Beispiel hierfiir ist die Voriibung
aus der Ars Latina, die aus vier Einzelsitzen besteht und sich im Sinne der
angekiindigten ,kleinsten didaktischen Einheiten“* auf die Behandlung des
Instrumentalis beschrinkt.!®?

,1. Ancilla ianuam corona ornat. 2. Puellae fenestras rosis coronant.
3. Industria pecuniam paramus. 4. Concordia patriam servamus.

Damit der Schiiler Formen und Funktion des Ablativs erschlieflen kann, wer-
den verschiedene Hilfen gegeben: In Satz 1 wird der Schiiler mit dem Ablativ
Singular der a-Deklination bekannt gemacht, der durch die graphische Hervor-
hebung'* vom Subjekt ancilla deutlich abgesetzt ist; zusitzlich stehen auch die
anderen Formen des Satzes im Singular und bieten die schon bekannten Satz-
teile. Im syntaktisch vollig parallelen Satz 2 kann der Schiiler dann mittels Ana-
logieschluss die Pluralform des Ablativs erschlieflen. Auch Satz 3 und 4 sind
vom Satzbau her gleich, wobei in beiden Sitzen der Ablativ an der Spitze steht.
Die Schiiler, die daran gewdhnt sind, das Subjekt an der ersten Stelle des Sat-
zes vorzufinden, sollen erkennen, dass es sich bei industria und concordia
nicht um ein Subjekt handeln kann. Hinweise liefern die zu einem Nominativ
Singular inkompatiblen Verben paramus und servamus. Im Vergleich zu diesen
recht aufwendig konstruierten Hilfen zur Erschlieffung der Formenlehre neh-
men sich die inhaltlichen Hilfen zur Erarbeitung der Funktionen des Ablativs
sehr viel bescheidener aus: Die Inhalte der Einzelsitze sollen lediglich den
Zugang erleichtern und die Konzentration auf den formal-grammatischen Stoff
sicherstellen.!” Erreicht wird dies durch die Verwendung mehrheitlich schon
bekannter Vokabeln (nur corona und concordia sind neu) und durch die Ein-
bindung der Sitze 1 und 2 in die den Lehrbuchanfang prigende, nach Ansicht
der Autoren wohl besonders kindgerechte Land- und Familienszenerie. Auf3er-
dem behandeln Satz 3 und 4 in typisch plakativer Weise Fragen menschlichen
Zusammenlebens, die die Schiiler indirekt und zugleich unreflektiert zu Fleif§
und Vaterlandsliebe anspornen sollen. Einen in sich geschlossenen Sachzusam-
menhang als Grundlage fiir eine wirklich substantielle und das Sprachbe-
wusstsein férdernde ErschliefSung der instrumentalen Funktion des Ablativs,

192 Ars Latina I (71961), 5.

193 Ars Latina I (71961), 14.

194 cf. u.a. auch in Bornemann I (1949), 8; Lectiones Alt I (*1950), 34 und Kriiger C I (*1955),
5.

195 Noch am ehesten bietet das Darbietungsstiick der Vita Romana Sinnzusammenhinge,
allerdings ist auch hier die ,, Aufmerksamkeit ganz auf die sprachlichen Erscheinungen zu

richten®. (Lehrerheft I (1969), 5)
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wie sie z.B. HARTMUT VON HENTIG'® vorgeschlagen hat, kénnen diese Sitze
nicht bieten: Die sprachliche Situation ist vollig unnatiirlich und auf die For-
menanalyse hin konstruiert, die Sitze sind inhaltlich banal und bieten oben-
drein keinerlei Erkenntnisse iiber rémisches Leben und Denken. Im schlimms-
ten Fall verhinderte die Diirftigkeit derartiger Einzelsitze sogar eine sinnvolle
Ubersetzung, wie eine Bemerkung von EDUARD BORNEMANN zeigt, der es iibri-
gens als ,Unfug” bezeichnete, geschlossene Texte ,,zum Tummelplatz fiir gram-
matische Belehrungen zu machen“'””. Danach miisse sich der Lehrer nimlich
eine kiinstliche Situation ausdenken, um z.B. den Satz ,,Scriba dimidium pos-
tulat pretii, quod pactus sum (od. pepigi) pro opera mea* (Lektion 48, Satz 10)
mit den Schiilern angemessen tibersetzen zu kénnen: , Ein Rechtsanwalt erteilt
einen Rat beziiglich eines Gesuchs, der gleichfalls zugezogene Schreiber stellt
fiir seine (formale) Titigkeit eine tibertriebene Forderung. Gelegentlich kann
man auch die Schiiler auffordern, sich eine passende Situation fiir den Satz aus-
zudenken.“!”® Offensichtlich musste eine derartige Lektionsgestaltung im kras-
sen Widerspruch zu den hochgesteckten didaktischen Zielen des Sprachunter-
richts stehen. Entwicklung von Sprachbewusstsein, formale Bildung und
Einfiihrung in rémische Weltansicht konnten so sicherlich nicht im gewiinsch-
ten MafSe erreicht werden. Stattdessen wurde sogar dem in der Offentlichkeit
heftig kritisierten Paukunterricht Vorschub geleistet, wie ein besonders an-
schauliches Beispiel aus dem bayerischen Lehrwerk Lectiones Latinae'” zeigt,
das den Ablativ folgendermaflen einfiihrt.

® ,Erquicke den Gast (womit? wodurch?) durch ein Mahl (oder mit
einem Mahl)!
Recrea convivam cen-a.

® Lesbia schmiickt den Tisch (womit? wodurch?) mit Rosen.
Lesbia mensam ros-1s ornat.

® Die Einwohner leiden (woran? wodurch?) an einer Seuche (oder
durch eine Seuche).
Incolae pestilenti-a laborant.

196 f. HARTMUT VON HENTIG (1966b), 392ff.; HENTIG fiihrt die Erweiterung des Satzes
durch den instrumentalen Ablativ anhand einer kleinen Szene ein, die der Lehrer seinen
Schiilern vorfiihrt. Aus dieser Vorfithrung - der Lehrer zeigt den Schiilern einen Globus
mit Hilfe eines Stockes - erschlieflen die Schiiler die Kasusfunktion.

197 Bornemann II (1949), 3, Anm. 2.

198 Bornemann 11, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer, o.]., 18.

199 Lectiones Alt I (1950), 34.
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® Befreit die Einwohner (wovon?) von Sorgen!
Liberate incolas cur-is!*

Wieder werden voéllig unverbundene und inhaltlich banale Einzelsitze geboten;
im Unterschied zu allen anderen Lehrwerken handelt es sich jedoch um deut-
sche Sitze, denen eine lateinische Ubersetzung beigegeben ist. Da obendrein
noch die Wérter eingefiigt sind, mit denen der Ablativ ,erfragt’ werden kann,
ergeben sich im Gegensatz zur Ars Latina keinerlei Moglichkeiten zu einer
selbststindigen ErschliefSung durch die Schiiler. Obendrein sind im Anschluss
an die Einfuhrungssitze nach Art einer Schulgrammatik Merkregeln angefiigt:
Das Lehrbuch erklirt den Stoff, der dann nur noch eingetibt werden muss. Wie
man dem Vorwort entnehmen kann, wird dieser Aufbau zwar mit schiiler-
freundlichen Motiven®® legitimiert, diirfte jedoch letztlich die geistige Un-
selbststindigkeit geférdert und im schlimmsten Falle zu dem in der Offent-
lichkeit angeprangerten Paukunterricht gefiithrt haben.

Inhaltlich geschlossene Lesestiicke kommen dagegen erst bei der Vertiefung des
neuen Stoffs zum Einsatz. Allerdings setzen sich auch hier Tendenzen fort, die
schon bei den Einzelsitzen zu kritisieren waren: Die Lesestiicke neigen in ihren
z.T. harmlosen Alltagsgeschichtchen zur inhaltlichen Belanglosigkeit, worin
jedoch vor allem die Autoren der L1-Lehrwerke eine sinnvolle Ankniipfung
an die , Vorstellungswelt des Schiilers“?! sahen. Typisch hierfiir ist z.B. im
Ludus B das Lesestiick tiber ,Ein kleines MifSgeschick“** der Tullia, die sich
ihre Kleidung beschmutzt hat und damit eine Erfahrung macht, die nach An-
sicht der Autoren auch den Lateinschiilern nicht unbekannt sein diirfte. Aufler-
dem lisst die inhaltliche und sprachliche Kohirenz der Lesestiicke bisweilen
grofle Wiinsche offen: So wirkt beispielsweise das Lesestiick ,,De Graecia“*”® im
Kriiger A wie eine Ansammlung von inhaltlich disparaten Einzelsitzen, die,
angereichert mit Ablativen, assoziativ aneinander gefiigt und unter einer fiir
alle Sitze passenden Uberschrift zusammengefasst wurden.

Graecia parva est, sed clara miris aedificiis magnisque poetis et philo-
sophis. Graeci pii erant. Itaque aras et templa aedificabant templaque
columnis et statuis ornabant. Athenae, Thebae, Corinthus clara oppida

200 cf. Lectiones Alt I 1950), 8: ,Der grammatische Teil wurde nicht von dem zur Einiibung
gedachten Teil getrennt, damit der Schiiler ohne vieles Blittern das Theoretische und
Praktische beisammen hat.“

201 Ars Latina I ("1961), 5; hierzu genauere Informationen in Kapitel II. 3. 5, 69 ff.

202 cf. Ludus B I (*1954), 4.

203 Kriiger A I (1°1960), 19.
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sunt. Antiqua oppida muris tuta erant. Athenae et doctrina et litteris flore-
bant, Corinthus divitiis. Athenae multis templis aliisque aedificiis clarae
erant. Graeci non modo litteras et sapientiam amabant, sed etiam ludos.
Clara sunt Olympia.

Obendrein sind die weiteren Vertiefungen wenig phantasievoll und orientieren
sich z.T. recht schematisch an den Vorgaben der Einfithrungen. Z.B. wird in
der Ars Latina der neue Ablativ mit Hilfe bereits weitgehend bekannter Voka-
beln wiederholt, auflerdem werden die aus den Voriibungen bekannten Posi-
tionen des Ablativs im Satzgefiige gezielt eingetibt.”** Lateinische und deutsche
Einzelsitze zur Stoffvertiefung bieten Bornemann und die Lectiones Latinae.
BORNEMANN liefert insgesamt 31 Sitze mit 177 Wértern, wobei 55 Ablative
enthalten sind, ungleich mehr als in den oben untersuchten Unterrichtswer-
ken. Inhaltlich sind die Einzelsitze auf drei Bereiche beschrinkt: Fast ein Drit-
tel ist kriegerischen Themen gewidmet, ansonsten finden sich Passagen zum
Land- und Familienleben, offenbar ein bescheidener Versuch BORNEMANNS, die
Inhalte ,stirker als bisher dem ,biirgerlichen‘ Leben und der Umwelt des Schii-
lers zu entnehmen“?®. Diese bieten den Schiilern jedoch kaum ernstzuneh-
mende Identifikationsmoglichkeiten oder einen Gegenwartsbezug, wie z.B.
folgender Satz, der die Schiiler mit seinen latinisierten modernen Namen an-

sprechen soll: ,,Paulus cum Ernesto et Friderico equum aegrotum visitat.“?%

Die einzige Ausnahme bildet das Lehrwerk Vita Romana, das in insgesamt
vier, z.T. umfangreichen und inhaltlich wirklich geschlossenen Lesestiicken
den Ablativ vertieft. Sie geben den Inhalt des Briefes eines jungen Mannes wie-
der, der von seinen Erlebnissen auf dem Partherfeldzug des Crassus berichtet
und somit reichlich Gelegenheit zur sachkundlichen Erérterung bietet.?”
Allerdings ist die Verdichtung der sprachlichen Phinomene so hoch, dass eine
Uberforderung der Schiiler befiirchtet werden muss.

204 cf. Ars Latina I ('1961), 14.

205 Bornemann II, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer, o.]., 2.
206 Bornemann I ((1949), 9.

207 cf. Vita Romana I (°1970), 30f.
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II.3.5 Ankniipfung an die Lebenswelt der Schiiler:
Lateinbuchlandleben, Legitimation des Faches,
Forderung der Lernbereitschaft

Der Versuch, durch vermeintlich altersgerechte Inhalte an die Vorstellungs-
welt, die Interessen und Erfahrungen der Schiiler anzukniipfen, gehért zu
den grundlegenden Gestaltungsprinzipien der untersuchten Lehrwerke. Dabei
sollte offenbar gerade der Beginn des Lateinunterrichts besonders kindgerecht
gestaltet werden, um den Neulingen einen problemlosen Start in den Latein-
unterricht zu erméglichen und zu einer positiven Grundhaltung gegeniiber
dem Fach beizutragen. Dies macht sich nicht nur durch die zumeist recht
behutsam-kleinschrittige Einfithrung grammatischer Stoffe bemerkbar, son-
dern auch durch die Inhalte der Einzelsitze und Lesestiicke. Gerade die An-
fangslektionen der L1-Lehrwerke zeigen hierin bemerkenswerte Ubereinstim-
mungen. Es finden sich Szenen, Begebenheiten oder kurze Geschichten aus
dem Lebensraum einer lindlichen villa, in der man (je nach der Deklination, die
gerade eingefiithrt wird) Herrinnen und/oder Herren, Migden, Bauern und
Sklaven begegnet, vor allem aber immer wieder Kindern, denen breiter Raum
gewihrt wird. Dabei ist die schon bekannte Tendenz zur inhaltlichen Belang-
losigkeit feststellbar, wie die B-Stiicke des Ludus Latinus B exemplarisch doku-
mentieren: Man wohnt in Lektion 2 der Zubereitung eines Mittagessens fiir
den Bauern bei oder trifft in Lektion 4 auf die unvermeidliche Grofimutter,
deren Haus und Hof vorgestellt werden mit Hithnern und Tauben, Migden
und Midchen, die Grofimutters Geschichten lieben und ihren Tisch mit Rosen
schmiicken. Die Abbildungen veranschaulichen ebenfalls kein rémisches Leben.
Sie erinnern an Zeichnungen von WILHELM BUSCH, wenn z.B. eine tiberge-
wichtige Frau in einer Kiichenschiirze Hithnern hinterherjagt und ein Pfeife
rauchender Bauer sein Geld zihlt.?® Auch fiir BORNEMANN ergab sich aufgrund
der grammatischen Vorgaben ,zwangsliufig als Hauptthema das Leben der
Familie auf dem Land, wobei die meisten Sitze sowohl fiir altromisches (servus
dann = ,Sklave‘) wie auch fiir modernes Landleben (servus dann = ,Knecht)
verstanden werden kénnen“?”. Ferner sollen die ,nicht-rémischen Eigennamen

208 Diese modern anmutenden Bildchen sind sicherlich durch die Einfliisse der Kulturkun-
de der zwanziger Jahre in das Lehrbuch geraten. So kann man in der 4. Auflage des Ludus
von 1929 sogar noch eine Farbtafel finden, auf der ein einheimischer Bauernhof zu sehen
ist. Hiermit sollte der Beitrag des Lateinischen zur Férderung der deutschen Kultur unter-
strichen werden. Zur Kulturkunde im altsprachlichen Unterricht cf. STEFAN KIPF (1999),
184 ff.

209 Bornemann I, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer (21946), 5.
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wie Carolus, Henricus usw. ... eine Beziehung des betreffenden Satzes auf das
moderne Leben“?'’ empfehlen.

In den meisten Lehrwerken werden die beteiligten Personen in klischeehaf-
ten Rollen- und Verhaltensmustern dargestellt (z.B. der fleiflige Bauer, die
pflichtbewusste Hausfrau, die liebevolle GrofSmutter, die gehorsamen Mid-
chen u.a.m.), die zwar von den Autoren als besonders kindgemif$ und pidago-
gisch vorbildlich eingestuft wurden, tatsichlich jedoch kaum an die Erlebnis-
welt der Schiiler ankniipfen, da ihre Charaktere nur schemenhaft bleiben und
somit kaum Identifikationsméglichkeiten bieten. Eine sorgsam charakterisierte
,Lehrbuchfamilie’, die auch eine kritische Beschiftigung mit der rémischen
Welt vorsieht, existiert nicht. AufSerdem mangelt es nicht nur den Einzelsit-
zen, sondern auch den Lesestiicken an inhaltlicher und sprachlicher Kohirenz:
Untereinander bleiben sie zumeist ohne rechte Verbindung, da die lindliche
Szenerie nur einen losen Rahmen bildet. Tatsichlich wirken sie nur allzu hiu-
fig wie eine Ansammlung von Einzelsitzen. Sie bleiben vor allem Vehikel zur
Grammatikvermittlung, scheinen jedoch weniger geeignet, eine ernsthafte Be-
gegnung mit der rémischen Welt zu ermdglichen: Wenngleich einige Lehrbuch-
autoren versuchen, den Anfangslektionen eine romische Firbung'! zu verlei-
hen, wird in dieser Frithphase spezifisch Antikes kaum geboten. Stattdessen
werden sogar gezielt aktuelle Beziige eingearbeitet, und zwar in Gestalt von
Texten und Bildern geographischen Inhalts; beispielsweise stéfSt man in den
Lectiones Latinae auf Sitze wie ,Bayern ist das Heimatland“*'? oder ,Deutsch-
land, Osterreich, Italien und England sind Linder“*; ferner kann man eine
Briefmarke?'* aus der Schweiz mit lateinischer Aufschrift sowie ,Eine kleine
Erdkundestunde“*"® zu den Staaten Europas entdecken.

Ein deutlich anderes Bild bietet sich jedoch im L2-Unterrichtswerk Vita Ro-
mana, das man insgesamt als gattungsuntypisch und ausgesprochen innovativ
bezeichnen kann, dessen Wirkung aber wohl vergleichsweise gering blieb. Ob-
wohl auch hier das Landleben zunichst im Vordergrund steht, wird den Schii-
lern erstmals eine sorgsam gestaltete Lehrbuchfamilie prisentiert, der der histo-

210 Bornemann I, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer (}1946), 5.

211 Im Ludus B haben die beteiligten Midchen rémische Namen: Sie heiflen z. B. Tullia, Pom-
ponia oder Pusilla.

212 Lectiones Neu I (1960), 12.

213 Lectiones Alt I ((1950), 17.

214 cf. Lectiones Alt I (1950), 18, und Lectiones Neu I (1960), 13.

215 Lectiones Alt I (1950), 33f., und Lectiones Neu I (1960), 24.
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risch verbiirgte Lucius Domitius Ahenobarbus, Konsul des Jahres 54 v.Chr,
voransteht. Thre Mitglieder tragen im Vergleich zu den anderen Lehrwerken
ungewohnlich individuelle Ziige und werden den Schiilern bereits in der Ein-
leitung vorgestellt, um innere Anteilnahme und gréfSere Anschaulichkeit zu
erzeugen.?'® Weitere prominente Politiker aus dieser Zeit, wie Cicero oder Cato
d.J., sind mit der Familie bekannt. ,Hier aber liegt ... ein durchgeformter
Jugendroman‘ vor, und die innere Teilnahme der Schiiler an den Erlebnissen
der jungen Romer soll gerade die Haupt-Triebfeder zur Bewiltigung der nicht
geringen sprachlichen Anforderungen hergeben.“?'” Da die Familie fest im
historischen Kontext der ausgehenden Republik verortet ist, erfolgt von An-
fang an eine Begegnung mit der Antike, die auch kritische Fragestellungen ein-
beziehen soll, wie man z. B. im Abschnitt ,,Umgang mit Sklaven® an der durch-

aus kritischen Bewertung Caesars erkennen kann, auf die noch einzugehen sein
ird 218
wird.

Auch im weiteren Verlauf des Lateinunterrichts soll an die Lebenswelt der
Schiiler angekniipft werden, und zwar durch Bezugnahme auf den Schulalltag.
Hierzu gehéren pidagogisch aufgeladene ,Legitimationsstiicke’, in denen Sinn
und Zweck des lateinischen Sprachunterrichts erklirt werden. Dieser Thematik
widmen beispielsweise die bayerischen Lectiones Latinae besondere Aufmerk-
samkeit. Die Autoren erteilen zu Beginn des ersten Bandes zunichst konkrete
Verhaltensmafiregeln, die ein erfolgreiches Absolvieren des Lateinunterrichts
sicherstellen sollen. Sie argumentieren fiir ein offensichtlich gefiirchtetes
Schulfach und sprechen vorhandene Angste der Schiiler direkt an:

»1hr sollt die lateinische Sprache erlernen, liebe Schiiler. Vielleicht ist
euch ein wenig angst davor und vielleicht versteht ihr auch noch nicht
recht, warum ihr das Lateinische als erste fremde Sprache lernen sollg;
moglicherweise hat mancher von euch zudem gehért, dafS gerade diese
Sprache nicht leicht ist und daf$ es Sprachen gibt, die ,nicht so schwer*
sind, z. B. das Englische.

Dazu soll euch zunichst einmal gesagt werden, dafd das bekannte Sprich-
wort ,Aller Anfang ist schwer’ nicht nur beim Latein gilt, sondern auch
bei jeder anderen Sprache. Wenn ihr gleich von der ersten Lateinstunde
an fleif8ig und sorgfiltig mitarbeitet und in diesem Schuljahr einen ganz
festen Grund zur lateinischen Sprache legt ..., so wird sie euch bestimmt

216 cf. Vita Romana I (°1970), 2.
217 Vita Romana I, Lehrerheft (1969), 6.
218 cf. Kapitel 11, 3. 6, 78.
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nicht schwer fallen. Auch die hiuslichen Aufgaben miifSt ihr von Anfang
an recht genau und griindlich machen, denn das Lateinische ist allerdings
nichts fiir oberflichliche, arbeitsscheue oder leichtsinnige Leute!“*?

Inhaltlich wird der Unterricht dann mit der aktuellen Bedeutung des Lateini-
schen begriindet: Die Autoren weisen auf zahlreiche lateinische Worter im
Deutschen hin, heben die Bedeutung des Lateinischen fiir Wissenschaft, Kir-
che und Beherrschung der Muttersprache hervor und unterstreichen die Rolle
des Lateinischen als Mutter der wichtigsten Sprachen und der Kultur Euro-
pas.?? Zusitzlich wird Latein in anderen Lehrwerken als ein Fach prisentiert,
das in einzigartiger Weise der Geistesschulung diene und fiir spitere Titig-
keiten niitzlich sei.””! Schliefflich soll noch auf eine weitere Begriindung fiir
den Sprachunterricht hingewiesen werden. In einem fiktiven Lehrer-Schiiler-
Gesprich in der Ars Latina mit dem Titel ,Non scholae, sed vitae discimus®
kann ein Schiiler die Frage ,Cur discitis hanc linguam?“ (= Latinam) nicht
beantworten. Darauf antwortet der Lehrer: , Attenti este pueri! Ego vobis non-
nulla de hac re dicam. Posteris annis legetis libros scriptorum Romanorum. In
his libris agitur de magnitudine rei publicae Romanae. ... Proinde discite ex
historia Romana! Serviamus rei publicae et curemus, ut patria in beata pace
denuo floreat.“??? Diese Antwort ist doppelt aufschlussreich: Sie unterstreicht,
unabhingig von allen Diskussionen um die Autonomie des Sprachunterrichts,
ausschlieSlich seine propideutische Funktion fiir den spiteren Lektiireunter-
richt. Zugleich wird an dieser kurzen Bemerkung der fiir viele Lateinbiicher
charakteristische historisch unreflektierte und idealisierende Umgang mit der
Antike deutlich, da die Schiiler dazu aufgefordert werden, am Beispiel der
Grofle Roms?” bestimmte Wertvorstellungen zu erwerben, um sie zugunsten
ihres Vaterlandes einzusetzen®*.

219 Lectiones Alt I ((1950), 10.

220 cf. Lectiones Alt I (1950), 11 f. Solche Stiicke finden sich auch in Lectiones Alt 11 (*1952),
8, und Lectiones Alt ITII ((1952), 7, mit einer lateinischen Einfiihrung ,Die Romer als
Lehrmeister der alten Deutschen®, in dem die Bedeutung der Rémer als Kultur- und
Sprachbringer betont wird.

221 cf. Ludus A 1I (*1969), 1; der Band beginnt mit einem B-Stiick , Die erste Quintastunde®,
in dem es heifSt: ,,Quintani doctiores sunt quam Sextani. Nam lingua Latina mens exer-
cetur; nihil menti tantopere prodest. Quae nunc discitis, ea postea vobis proderunt.”

222 Ars Latina 1 ('1961), 53.

223 Hier wird auf die Eintracht der Rémer, auf ihre Tapferkeit, ihre Vaterlandsliebe und ihr
Pflichtbewusstsein hingewiesen. Daher miisse man aus der romischen Geschichte lernen
svires civitatum colligi, non discordia controversiisque consumi® (53).

224 of. Kapitel II. 3. 6, 74 ff.
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In weitaus stirkerem Mafle dienen die Beziige auf den Schulalltag jedoch der
Disziplinierung der Schiiler und der Verbesserung der Lernergebnisse. Den bil-
dungspolitischen Hintergrund bildet hier sicherlich die Diskussion um stetig
abnehmende Leistungen, denen man durch entsprechende Auslesemafinahmen
glaubte begegnen zu miissen.”” Zahlreiche Einzelsitze und Lesestiicke zeigen
strenge Lehrer, die faule Schiiler tadeln und fleiflige loben. Dabei wird das rea-
lititsferne Idealbild eines Schiilers gezeichnet, der strebsam und fleifSig ist,
Respekt vor dem Lehrer hat und den Wert der schulischen Bildung zu schitzen
weil. Das wohl beeindruckendste Beispiel einer solch autoritiren ,Motiva-
tionsforderung’ kann man in einer deutsch-lateinischen Ubersetzungsiibung
der Ars Latina entdecken.

,Lehrer: 1. Nehmt eure Hefte (libellus) [vor]! 2. Ihr sollt (= werdet)
heute tiber die Grofle des romischen Staates schreiben. 3. Wohlan
(= handelt), schreibt! 4. Was treibst du [da], Paul? 5. Warum schreibst
du nicht? 6. Nimm deinen Halter (calamus) und schreib!

Paul: 7. Ich weif$ nicht, was (quid) ich schreiben soll (Konj.).

Lehrer: 8. Du hast gestern nicht aufgepaft (= bist nicht aufmerksam
gewesen). 9. Immer vernachlissigst du deine Pflicht. 10. Alle schrei-
ben; du allein weifst nichts zu schreiben. 11. Deine Eltern schicken dich
nicht zur Schule (Pass.), damit du Allotria (= andere Dinge) treibst.
12. Wenn du wieder nicht aufpaf$t (Fut. II), werde ich an deinen Vater
schreiben.“?%¢

Obwohl dieser Text nach heutigen Maf$stiben unfreiwillig komisch wirke, ist
seine Zielsetzung sehr ernst gemeint: Dem Schiiler wird unmissverstindlich
klargemacht, dass es im Lateinunterricht auf Aufmerksamkeit und Pflichter-
fillung ankommt, deren Vernachlissigung schwere Konsequenzen zur Folge
hat.”*” Auch wenn es nicht direkt ausgedriickt wird, erscheint lateinischer
Sprachunterricht als Mittel schulischer Auslese, wobei seine hohen Anforde-
rungen immer wieder mit Nachdruck hervorgehoben werden. Freude am Fach
muss im Hintergrund bleiben. Dieser wichtige Aspekt im Selbstverstindnis des
Lateinunterrichts wurde in den Lectiones Latinae in einer anschaulichen For-

225 cf. Kapitel 1. 4, 34.

226 Ars Latina I ("1961), 85.

227 Unmittelbar danach (U 54) findet man eine weitere deutsch-lateinische Ubersetzungs-
tibung, die in dhnlich drohender Weise die Schiiler an ihre Pflichten des nichsten Schul-
jahres erinnert. (Ars Latina I ('1961), 86f.)
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mel zusammengefasst: ,,In tormentis educamur“**® - Unter Qualen werden wir

erzogen - ist nicht nur ein Satz, der der Kunstfigur Aulus in den Mund gelegt
wurde, um den Lateinschiilern am Beispiel eines geliuterten Faulpelzes Mut
zum Durchhalten zu geben - es handelt sich vor allem um eine programma-
tische Aussage tiber Latein als anspruchsvolles gymnasiales Auslesefach.

Il.3. 6 Humanistische Werteerziehung:
Lebensregeln und das Ideal der romischen Welt

Bereits im Kapitel I. 2 wurde darauf hingewiesen, dass die Werteerziehung der
Schiiler ein spezifisches Anliegen des altsprachlichen Unterrichts darstellte.
Vor dem Hintergrund der als negativ empfundenen gesellschaftlichen Entwick-
lungen sollte Vermassung und allgemeinem Werteverlust entgegengewirkt
werden. Den Schiilern sollte ,eine ehrfurchtsvolle Haltung zu den groflen tiber-
zeitlichen Persénlichkeiten und Werten, eine bewufdte und wertbestimmte Ein-
stellung zu den wesentlichen Problemen der Gegenwart und das Gefiihl der
Verpflichtung zu einem gemeinschaftsbejahenden, charaktervollen Handeln in
verantwortlicher Berufsarbeit“**® vermittelt werden. Dieser zentrale Anspruch
humanistischer Bildung blieb jedoch nicht auf den Lektiireunterricht be-
schrinkt, wie spezifische Gestaltungselemente der untersuchten Lehrbiicher
dokumentieren.

Die Lehrbiicher beschiftigen sich von Anfang an mit Fragen des menschlichen
Zusammenlebens und behandeln z.B. das Verhalten gegeniiber Eltern, Ver-
wandten, Freunden sowie gegeniiber dem Staat und bringen auch Fragen des
christlichen Glaubens zur Sprache. Die dabei verwendeten Einzelsitze haben
hiufig die Gestalt von Lebensregeln, bleiben jedoch oberflichlich ,nebulose
Hohlformeln“#*. Der Anspruch, ,jugendnahe, moralinfreie“*’! Sitze zu bieten,
wird i.d.R. nicht erfiillt. Folgende Einzelsitze belegen dies eindrucksvoll:

Adulescentis est maiores natu vereri.??? — Parentibus a liberis oboedien-
dum est.”’ - Ein anstindiger Mensch wird sich nicht weigern, einem

228 Lectiones Neu V (21970), 7.

229 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 384.
230 KrAus-DIETER THIEME (1969), 23.

231 Kriiger C 1 (21955), III.

232 Bornemann Neu II ((1954), 17.

233 Bornemann Neu 11 (1954), 16.
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Mitmenschen, der ... in Gefahr schwebt, augenblicklich beizuspringen.?*
- Discordiam vitate! Concordia patriam firmatis.”> - Amamus Germa-

niam patriam.?*

Obwohl diese Einzelsitze zuallererst der Vermittlung von grammatischen Stof-
fen dienen, zeigt ihr hiufiges Auftreten, dass hier an eine indirekte, immanent
wirksame Wertevermittlung gedacht wird. Diese Absicht wird auch bei den
zahlreich vertretenen Sentenzen spiirbar, die (sofern es sich um authentisches
Material handelt) den Schiilern nicht nur einen Erstkontakt mit originalem
Latein ermdglichen”” und als Merkhilfe das Behalten grammatischer Regeln
unterstiitzen®*?
geistreiche und erzieherisch wertvolle Gedankengut der Antike zu seinem
Recht“?*” komme. Gerade das Lernen von Sentenzen vermittele ,wertvollstes
Gedankengut und sollte nicht unterschitzt werden“**°. Nach der Vorstellung
BORNEMANNS sollte ,jeder, der Latein gelernt hat, ... einige hundert der in-
haltlich héchst wertvollen und wegen ihrer lapidaren, oft prignanten Form

, sondern vor allem pidagogisch wirken sollen, da in ihnen ,das

imponierenden Sentenzen beherrschen!“*! Insgesamt wird man KLAUS-DIETER
THIEME zustimmen miissen, dass in derartigen Ubungsséitzen, sei es in ,kiinst-
lichen* Einzelsitzen oder originalen Sentenzen, ,patriarchalische Leitbilder wie
Autoritit und Gehorsam, Bescheidenheit und Anspruchslosigkeit, Arbeitsmo-
ral, Triebverzicht ... unkritisch tibernommen und ... als allgemein giiltig hinge-
stellt“?*? werden.

Der Schwerpunkt der intendierten humanistischen Werteerziehung liegt je-
doch in der Begegnung mit der rémischen Welt. Dabei konzentrieren sich die
Autoren zumeist auf den Zeitraum von der mythischen Griindung der Stadt
bis zum Ende der Republik, wihrend die Kaiserzeit und auch die Spitantike bis
auf ganz wenige Ausnahmen”” ausgespart bleiben. Es finden sich regelmiflig

234 Lectiones Neu V (21970), 31f.

235 Kriiger C I (*1955), 6.

236 Lectiones Alt 1 ((1950), 23.

237 cf. Ars Latina I ('1961), 5.

238 cf. Lectiones Neu IV (1963), 6.

239 Bornemann Neu II (*1954), 3.

240 Bornemann Neu 11 ((1954), 4.

241 Bornemann II, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer, o.]., 21.

242 KLAUS-DIETER THIEME (1969), 24.

243 1In der Ars Latina III (1954), 41f., findet sich ein B-Stiick tiber Hadrian (,,Ein Friedens-
kaiser®), im Ludus A II (*1969), 36/38, wird die Kaiserzeit unter den Titeln ,Dankbare
Untertanen. (Ansprache an den Kaiser Hadrian)“ und ,,Rom brennt!“ behandelt.
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Griindungssagen Roms, einzelne Episoden aus der Kénigszeit (vor allem Tar-
quinius Superbus) und der Friihzeit der Republik (z. B. Coriolan und Menenius
Agrippa), Einzelsitze und Lesestiicke zu den Punischen Kriegen und zu Ein-
zelpersonlichkeiten wie Cato d. A., Cicero, Caesar und Augustus. Zusitzlich
werden immer wieder Texte zum Aufbau des rémischen Staats und seiner Insti-
tutionen verwendet. Dazu existiert ein relativ einheitliches Angebot zur rémi-
schen Kulturgeschichte und zum Alltagsleben (z.B. Erziehung, Religion, Zir-
kusspiele, rémisches Wohnen).?** Je niher die Caesarlektiire riickt, desto stirker
wird der Anteil historisch-politischer Texte. Des Weiteren widmen die Auto-
ren auch der griechischen Geschichte und vor allem der Mythologie recht grofie
Aufmerksamkeit, da diese offensichtlich als jugendgemife Stoffe betrachtet
wurden.”” Das gleiche gilt fiir Fabeln, die insgesamt in recht grof$er Zahl vor-
handen sind. Dagegen gibt es nur duflerst selten Passagen aus anderen litera-
rischen Gattungen, also etwa aus der Liebesdichtung.

Bemerkenswert ist dabei das von den Rémern gezeichnete Bild. Aufschluss-
reich ist beispielsweise die Erstbegegnung mit den Rémern im Ludus Lati-
nus A. Nach einer idyllischen Szenerie lindlichen Familienlebens und dem
ersten Kontakt mit den alten Germanen trifft man in Lektion 9 endlich auf die
Romer. Diese werden erstmals in Satz 5 erwihnt, und zwar in einem militiri-
schen Kontext?*, der dann im B-Stiick ,,Von den Rémern“ ebenfalls im Vorder-
grund steht. Bereits der erste Satz ,Romani bellum amabant® zeichnet ein mili-
tirisch geprigtes Bild der romischen Welt, das noch weiter ausgefithrt wird:
»Arma et proelia Romanos delectabant. Romani saepe cum Germanis bella-
bant.“ Dann folgen Sitze zur militirischen Ausriistung und zu den Kriegs-
techniken der Rémer. Schliefflich wird wie als Beweis fiir die Richtigkeit der
getroffenen Aussagen der Bogen zur Gegenwart gespannt: ,Etiam hodie reli-
quias castrorum Romanorum in Germania spectamus.“?*” Diese Auftaktbegeg-
nung mit den Rémern zeigt ein inhaltliches Grundmotiv, das in allen unter-
suchten Lehrwerken nachweisbar ist und das offentliche Negativbild vom
Lateinunterricht entscheidend geprigt hat, nimlich die enge Verbindung von
Rémern, Grammatik und Krieg. Obwohl aus Griinden der KindgemifSheit und
aufgrund der Erfahrungen des zuriickliegenden Krieges Bemiithungen feststell-

244 Bei Bornemann vermisst man B-Stiicke mit derartigen Inhalten ginzlich.

245 Besonders ausgeprigt ist dies z.B. im Ludus B II (*1955), dessen B-Stiicke zu einem gro-
Ben Teil aus griechischen Mythen bestehen.

246 Ludus A 1 (1°1966), 7: ,Pila et scuta erant arma Romanorum in bellis.“

247 Ludus A 1 (*°1966), 7.
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bar sind, ,das fiir das romische Wesen unvermeidbare Thema ,Krieg’ ... nach
Maéglichkeit“*® zuriickzudringen, gehéren von Kriegsthemen geprigte Einzel-
sitze zum Standardrepertoire der Unterrichtswerke; ihr Anteil nimmt immer
dann zu, wenn die Caesarlektiire niher riickt oder vom Buch begleitet wird.

Auch die zahlreichen Lesestiicke zur rémischen Geschichte schaffen nicht
selten eine von Kriegshandlungen und Gewalttitigkeiten aller Art geprigte
Atmosphire. Besonders deutlich wird dies im Ludus B I11. Von den insgesamt
39 B-Stiicken, die ,durch wesentliche Epochen rémischer Geschichte fiih-
ren“* sollen, handelt der tibergrofle Teil von militirischen Auseinanderset-
zungen. Allein zu den Punischen Kriegen werden neun z.T. umfangreiche
Lesestiicke angeboten.”® Mag eine solche Fiille militirischer Inhalte aus histo-
rischen Griinden noch zu rechtfertigen sein, wiegt der offensichtliche Mangel
an historischer Reflexion besonders schwer. In der Regel werden nimlich die
politischen Hintergriinde und die moralischen oder vélkerrechtlichen Probleme
dieser Ereignisse nicht zum Bewusstsein gebracht. Stattdessen werden rémi-
sche Charaktereigenschaften in unreflektierter Idealisierung hervorgehoben,
was man bereits an Uberschriften wie ,Die Romer als Lehrmeister der Deut-
schen“®! oder ,,Die Strenge altrdmischer Manneszucht“*? erkennen kann. ,Die
Lektionen stellen das Fragwiirdige an der romischen Tradition nicht in Frage,
sondern iibernehmen oder konstruieren naiv eine autoritir-patriarchalische
Wertewelt“??, die als vorbildhaft prisentiert wird, in der aber spezifische
Werte einer Demokratie i.d.R. nicht zur Sprache kommen. So wird dann das
einfache Leben der fleifigen und frommen Bauern gelobt, werden Tugenden
wie Disziplin, Tapferkeit, Pflichterfiillung und Einsatz fiir das Gemeinwesen
gepriesen und die staatsminnischen, verwaltungstechnischen und kulturellen
Leistungen der Rémer gewtirdigt.

Ein typisches Beispiel fiir eine historisch unreflektierte und verzerrende Idea-
lisierung liefert die Darstellung Caesars in der Ars Latina I. Zwar wird Caesar
zu Recht als ,,imperator magnus et scriptor clarus“ bezeichnet, aber die weite-

248 Bornemann I, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer (21946), 5.

249 Ludus B 11T (*1968), Beilageblatt, 1.

250 ,,De primo bello Punico® (26f.), ,De Regulo imperatore” (27f.), ,De initio secundi belli
Punici“ (30f.), ,De Hannibale“ (32), ,,De secundo bello Punico“ (33f.), ,,De fine secundi
belli Punici“ (36f.), ,De Hannibale“ (44f.), ,De tertio bello Punico“ (51f.), ,,Hannibal,
priusquam Alpes traicit, militum animos his fere verbis confirmat® (65 f.).

251 Ars Latina I ('1961), 49f.

252 Ars Latina 11 ("1954), 17.

253 Kraus-DIETER THIEME (1969), 20.
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ren Charakterisierungen wirken einseitig und verkiirzt. Wenn es beispielsweise
heifdt ,,5. Postquam consul fuit, multos annos cum bellicosis Galliae populis
pugnavit. 6. Semper victor fuit®, tiuscht dies nicht nur tiber die hiufig schwie-
rige Lage Caesars im Gallischen Krieg hinweg, sondern lisst auch véllig Cae-
sars machtpolitische Griinde fiir diesen Krieg aufSer acht. Man kann jedenfalls
den Eindruck gewinnen, dass die Gallier, die nicht ohne Grund ,bellicosi®
genannt werden, an der Auseinandersetzung schuld seien. Auch die historische
Bedeutung der Unternehmungen Caesars gegen die Germanen wird tibertrie-
ben: ,7. Etiam cum Germanis, maioribus nostris, certavit. 8. Germanos fugavit
et Romanos magno terrore et timore liberavit.“ SchliefSlich wird auch ein sehr
ungenaues Bild davon gezeichnet, wie die Zeitgenossen auf Caesars Leistungen
in Gallien reagierten. Kritische Stimmen oder politische Gegnerschaft werden
vollig ausgeblendet: ,,9. Romani imperatori victori grati fuerunt. 10. Poetae et
oratores imperatorem magnum celebraverunt. 11. Senatores victorem summis
honoribus ornaverunt.“** Caesars Tod schliefilich erscheint als Tat treuloser
Charaktere, wobei die politischen Hintergriinde nicht einmal angedeutet wer-
den. Im Gegensatz dazu wird Caesars Treue gegeniiber seinen Freunden hervor-
gehoben: ,Quamquam amicis in rebus et secundis et adversis semper fidem
servaverat, tamen Brutus, amicus Caesaris, inter coniuratos erat.“?”> Eine Aus-
nahme bildet auch hier die Vita Romana. Neben einer positiven Wiirdigung
Caesars findet sich eine ausgesprochen kritische Auseinandersetzung, die von
Cato d. J. vorgetragen wird und im krassen Gegensatz zum tiblichen geschon-
ten Caesarbild der Lehrbiicher steht: ,Qui legibus laesis munera sacra populi
Romani sibi sumpsit, sumpta facinoribus sceleribusque foedissimis inquinavit,
neque virtute, sed fraude gentes Gallorum Germanorumque vicit victasque
contra ius gentium quasi pecora mactavit.“>*® Uberhaupt ist in diesem Lehrwerk
die Tendenz zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit der rémischen
Welt unverkennbar.

Insgesamt ist immer wieder ein Mangel an kritischer Distanz gegeniiber den
Roémern feststellbar. Problematische Wesensziige rémischer Geschichte und
Gesellschaft werden zwar nicht verschwiegen, sondern zumeist verharmlosend
dargestellt. Dies zeigt sich z.B. an der Darstellung des Brudermordes von
Romulus an Remus. So konnte der Schiiler den Eindruck bekommen, dass
Remus durchaus die gerechte Strafe ereilt habe: ,,Cum murus nondum altus
esset, Remus per ludibrium eum transiluit. Statim ab Romulo irato necatus

254 Ars Latina 1 (1961), 25.
255 Ars Latina I ("1961), 38.
256 Vita Romana I (°1970), 56.
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est.“?” Die moralische Dimension des Phinomens Brudermord und die Tat-

sache, dass die Geschichte Roms mit einer solch schweren Verfehlung begann,
bleibt in den Texten véllig ausgeklammert. Lediglich bei BORNEMANN wird auf
die Schwere des Verbrechens hingewiesen und auf die Tatsache, dass Romulus
trotzdem weiterhin vom Gliick begiinstigt war.”® Auch das Sklavenleben®’
und die Zirkusspiele?® wirken befremdlich harmlos, und die Eroberung frem-
der Volker wird als selbstverstindlicher und letztlich positiver Akt des Kul-
turtransfers®' betrachtet. Gleichwohl kann man in den Lehrwerken vereinzelte
Bemiithungen um eine sachlichere und weniger idealisierende Darstellung der
romischen Welt erkennen. Hierzu zihlen beispielsweise die recht differenzierte
Darstellung des Marius im Ludus B I11*** und ein Text, der in Anlehnung an
Sallust den Sittenverfall der Rémer beklagt. Hierzu ist dann sogar eine Pro-
blematisierung durch Fragen vorgesehen, wobei Stirken und Schwichen der
Romer und die Griinde fiir den Sittenverfall benannt werden sollen.?

Insgesamt soll die idealisierende Darstellung der Rémer nicht nur zu einer
positiven Haltung der Schiiler gegeniiber dem gesamten Fach Latein fiihren.
Vielmehr geht es auch um die immanente Vermittlung von Werthaltungen, die
der Personlichkeitsbildung dienen sollten und die als essentiell fiir Staat und
Gesellschaft empfunden wurden. Durch die idealisierende Darstellung romi-
scher Tugenden wie Disziplin, Pflichtbewusstsein, Frommigkeit und Vater-
landsliebe sollte den als negativ empfundenen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen der Gegenwart schon in der Spracherwerbsphase entgegengewirkt werden.
Eine kritische Reflexion des rémischen Wesens sollte dabei in aller Regel nicht
erfolgen, vielmehr ging es eher um eine mechanische Ubernahme bestimmter
Inhalte durch die Schiiler. Obwohl man Wertvorstellungen vermisst, die zur
Ausbildung eines demokratischen Bewusstseins hitten beitragen kénnen, sind
die in den Lehrbiichern propagierten Werte keinesfalls unpolitisch, da sie bei

257 Kriiger C I (}1955), 35.

258 cf. Bornemann 1 ((1949), 24: ,Romulo, quamquam foedo illo scelere contaminatus (be-
fleckt) erat, tamen fortuna prospera fuit.”

259 of. Kraus-DIETER THIEME (1969), 21f. Sklaven fithren zwar ein trauriges Leben, sind
dafiir aber immer gut gelaunt und interessanterweise nicht von Rémern, sondern von
Piraten versklavt worden. (cf. Ars Latina I (1961), 19)

260 cf. Ars Latina I (1961), 23f.

261 cf. Ars Latina 11 (71954), 45f.

262 cf. Ludus B III (}1968), 58: ,Nam ut laudandus erat, quod virum fortem et belli peritissi-
mum se praestiterat, ita vituperandus, quod in bello civili immodica in cives suos saevitia
usus erat.”

263 cf. Lectiones Neu IIT (41969), 102f.
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den Schiilern eine kritische Grundhaltung gegeniiber den vorherrschenden
Entwicklungen der modernen Industriegesellschaft erzeugen sollten. Dabei
kommt immer wieder die von MANFRED FUHRMANN zu Recht kritisierte
,Berufsideologie des deutschen Lateinlehrers“** zum Ausdruck, die fiir sich
den unbescheidenen Anspruch erhob, ewig giiltige und zugleich immer aktu-
elle Werte zu vermitteln.

Il. 4 Obersetzungsverfahren — mehr als nur ein zentrales Methoden-
problem des Sprachunterrichts

“25 im altsprachlichen

Ubersetzen ist das ,zentrale fachspezifische Verfahren
Unterricht bei der Auseinandersetzung mit lateinischen und griechischen Tex-
ten und dient der ersten Erschlieffung (Dekodierung) sowie der Herstellung
einer Ubersetzung als Zielleistung (Rekodierung). Dabei handelt es sich um
einen anspruchsvollen kreativen Prozess®®, der an Schiiler z.T. hohe kognitive
Anforderungen stellt. Aber auch die Lehrer miissen sich mit einer anspruchs-
vollen Aufgabe auseinandersetzen: Fiir eine erfolgreiche Ubersetzung miissen
sie den Schiilern nicht nur die notwendigen sprachlichen und inhaltlichen
Grundlagen vermitteln, sondern auch exakte Kenntnisse in der Ubersetzungs-
methodik sicherstellen. Gerade diese Frage nach einer fiir Schiiler geeigneten
und erfolgversprechenden Ubersetzungsmethode erwies sich in der Geschichte
des altsprachlichen Unterrichts immer wieder als ein zentrales und duflerst
kontrovers behandeltes Thema innerhalb der Methodendiskussion. Man kann
sogar den Eindruck gewinnen, ,daf$ die Probleme des altsprachlichen Unter-
«267

richts fast immer als ,Ubersetzungsfragen‘ erschienen“?*’. Dies gilt auch fiir die
Zeit nach 1945, in der die Diskussion iiber die Ubersetzungsmethoden mit
besonderer Intensitit gefiihrt wurde: Dies kann man eindrucksvoll an den zahl-
reichen Aufsitzen erkennen, die in regelmifligen Abstinden in der damals ein-
flussreichsten Fachzeitschrift Der Altsprachliche Unterricht publiziert wurden.
Von 1952 bis 1968 wurden in dieser Zeitschrift nicht weniger als 20 Artikel
veroffentlicht, die sich zumeist schwerpunktmifSig mit Problemen der Uber-
setzungsmethodik beschiftigen. Des Weiteren finden sich zu diesem Thema
z.T. umfangreiche Beitrige in anderen Fachzeitschriften sowie in den Metho-

264 MANFRED FUHRMANN (1995¢), 37.

265 cf. Upo FRINGS / HERMANN KEULEN / RAINER NICKEL (1981), 273; ebenso RAINER NICKEL
(2001), 291.

266 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 188-192.

267 ARTHUR KRACKE (1952), 54.
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diken von KRUGER, WILSING, JAKEL und ROTTGER. Zunichst jedoch scheint ein
knapper Uberblick zu den historischen Grundlagen dieser zentralen Metho-
denfrage sinnvoll, um das Verstindnis fiir Inhalt und Stellenwert der nach
1945 gefiihrten Diskussion sicherzustellen.

Il. 4.1 ,Qui recte construit, recte vertit!"?°® — die Konstruktionsmethode als
Standardverfahren

Schon im 19. Jahrhundert entfaltete sich eine breite Diskussion iiber Metho-
den des Ubersetzens. Dabei konnte sich das sog. ,Konstruieren“ als die domi-
nierende Verfahrensweise durchsetzen, bei dem sich ,die Erkenntnis der syn-
taktischen Zusammengehorigkeit der Worter und Formen ... durch die
Ordnung der einzelnen Teile nach ihren Beziehungen zueinander“?* vollzieht.
Diese Entwicklung wurde offensichtlich seit den ersten Jahrzehnten des
19. Jahrhunderts aufgrund einer verinderten Zielsetzung des altsprachlichen
Unterrichts begiinstigt und hatte nicht nur Auswirkungen auf die Lektiire
originaler lateinischer und griechischer Texte in den mittleren und héheren
Klassenstufen, sondern in besonderem Mafe auch auf den lateinischen und
griechischen Elementarunterricht. Allerdings wurde die Notwendigkeit der
Konstruktionsmethode zunichst mit den Anforderungen des Hiniibersetzens
begriindet: ,Kam es frither nur darauf an, dass der Schiiler etwa vom vierten
oder fiinften Jahre des Unterrichts an lateinisch zu schreiben und zu sprechen
und lateinische Schriftsteller zu verstehen anfing, so sollte er jetzt vor Allem
formal gebildet sein, und da hierzu nichts geeigneter erschien als das Ueber-
setzen in die fremde Sprache, so war das Ziel des lateinischen Elementarunter-
richtes nicht mehr zum ,Lateinschreiben‘ sondern zum ,Uebersetzen in das
Lateinische‘ anzuleiten.“?”® So sollte sich der Schiiler ,zunichst durch Auf-
suchen des Subjectes und Pridicates das Satzverhiltnis klar machen und dann
sich die Kenntnis der betreffenden Vocabeln verschaffen“?”!. Ebenso erschien
es moglich, ,dass der Lehrer von Hause aus das Construiren des Satzes leitet,
d.h. die eigentliche Arbeit in die Hand nimmt, und nun Stick fir Stiick
sogleich tibersetzen ldsst, an jedem Stiick die etwa néthigen Correctur-Fragen
mit den Regel-Repetitionen vornimmt und so schlieSlich den Satz mit dem
Schiiler vollendet“”% SchliefSlich wurde sogar darauf hingewiesen, dass das

268 JuLius ROTHFUCHS (*1893), 50f.
269 PETER DETTWEILER (*1914), 88.
270 HERMANN PERTHES (1875), 10.
271 HERMANN PERTHES (1875), 13.
272 HERMANN PERTHES (1873), 44.
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Konstruieren ,eigentlich ... nur am Platze bei dem Ubersetzen in die fremde
Sprache (ist); denn da im Deutschen ,die Rose‘ sowohl Nom. als Akk. der Form
nach sein kann, so ist hier eine judiziése Unterscheidung notwendig. Bei dem
umgekehrten Verfahren leitet der Sprachgeist den Schiiler vollig sicher.“*”

Allerdings entsprach letztere Einschitzung wohl nicht den Hauptproblemen
der Schulpraxis. Denn offenbar bereitete den Schiilern vor allem die Uberset-
zung lateinischer und griechischer Texte ins Deutsche Schwierigkeiten: ,Man
beobachte einen Quartaner, wie er seinen Nepos pripariert. Jeder Satz ist ithm
ein Wirrnis von Woértern, nicht einmal von Worten. Ubersetzt er jedes Wort
fiir sich, so entsteht der baare Unsinn; er bleibt also auf halbem Wege stehen
und versucht dasselbe Manéver beim nichsten Satze, - oder er rit, wenn es ein
phantasievoller Junge ist, tapfer darauf los, vervollstindigt hierdurch das Feh-
lende und amiisiert zuweilen Lehrer und Klasse ...“?”* JuLIUS ROTHFUCHS, Pro-
vinzialschulrat im westfilischen Miinster, forderte daher erstmals 1882, dass
das Konstruieren von der Sexta an methodisch gelernt werden miisse, um eine
verlissliche Anleitung zur Ubersetzung aus dem Lateinischen zu gewihr-
leisten.””” Dabei sollte das Konstruieren nach folgendem Muster ablaufen:
»Erste Frage: Welches sind die Nebensitze? ... Zweite Frage: Welche Hauptsitze
bleiben tibrig? ... Dritte Frage: Woran und durch welche Konjunktionen oder
Pronominen sind die vorgenannten Nebensitze ... anzukniipfen? ... Vierte
Frage: 1) Welche Infinitivkonstruktionen sind zu bemerken? 2) Wovon hingen
sie ab? ... Fiinfte Frage: 1) Welche Participialkonstruktionen sind zu bemerken?
2) Zu welchen Worten (Pridikaten) gehoren sie und wie sind sie anzukniipfen?
... Einen Abschluss kann das Konstruieren des Satzgefiiges noch dadurch fin-
den, dass der Lehrer fragt: ,Welche Verhiltnisse sind durch die Nebensitze aus-
gedriickt und zu welchen Worten?*“#’¢ Diese Vorgehensweise fithrt fiir ROTH-
FUCHS nicht nur zu einer erfolgreichen Ubersetzung, sondern rufe bei den
Schiilern eine spezifische formale Bildungswirkung hervor: ,Auf diese Weise
gewohnen sie sich an Klarheit des Denkens, und das Konstruieren wird zu

dem, was es sein soll, - eine sprachlogische Gymnastik des Geistes.“*”

Seit 1892 wurden in den preuflischen Lehrplinen ,Uebungen im Konstrui-

n“278

re im Lateinischen von der Sexta an verbindlich vorgeschrieben; im Grie-

273 HERMANN SCHILLER (1894), 428.

274 Jurius ROTHFUCHS (21893), 50.

275 cf. JuLius ROTHFUCHS (*1883), 52, 71.

276 JuLius ROTHFUCHS (*1883), 62-66.

277 JuLus ROTHFUCHS (*1883), 67.

278 Lebrpline und Lebraufgaben fiir die hoheren Schulen in Preuflen (1892), 219.
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chischlehrplan fehlt zwar jeder Hinweis auf diese Methode, in der einschli-
gigen Literatur wurde ihr jedoch auch im Griechischunterricht, aufbauend auf
dem Lateinunterricht, eine zentrale Rolle zugewiesen.””

Gleichwohl blieb die Konstruktionsmethode nicht unumstritten: Sie sei ,viel
zu weit ausgedehnt, weil man dadurch besonders die ,formale Bildung* herbei-
zufiithren meint®, sie sei ,unnatiirlich und trage ,am meisten dazu bei, dem
Schiiler den lateinischen Unterricht unerfreulich zu machen“?®. Insbesondere
wurde die Vernachlissigung der Textinhalte bemingelt, da das Konstruieren
nicht vom ,Inhalte ..., sondern von formal-grammatischen Kategorien“*®! aus-
gehe. Dadurch werde sich der Schiiler kaum ,,des Inhalts der Worte, geschwei-
ge des Satzes bewuft“**? und sei weder in der Lage, eine Periode in ihren logi-
schen Zusammenhingen zu erfassen noch den Text in richtiges Deutsch
umzuformen. Alternativvorschlige wie die Satzanalyse von FRIEDRICH HOFF-
MANN*? blieben jedoch die Ausnahme und konnten sich allem Anschein nach
nicht durchsetzen. HOFEMANN betrachtet den Satz nicht als ,,Zusammenfiigung
einzelner fiir sich bestehender Stiicke, sondern er ist von Hause aus eine Ein-
heit, ein Ganzes, dessen Glieder in Beziehung zueinander stehen. Der natur-
gemifle Gang ist also der, daf$ man erst das Ganze irgendwie zu erfassen sucht
und dann das Verhiltnis der Glieder. Das Verfahren ist also ein analytisches,
und wir sprechen richtig von einer Satzanalyse. Sind in der Analyse die Glie-
der in ihrer Beziehung erkannt, so ist der sachliche Inhalt, den wir zunichst in
Umrissen erfafdt haben, nunmehr vollstindig aufzubauen, und diese Synthese
setzt sich beim Ubersetzen fort ...“2%

279 PAUL DORWALD (1912), 56: ,Das Ubersetzen der griechischen Sitze muf auf der Einsicht
in ihre Konstruktion beruhen.“

280 HERMANN SCHILLER (1894), 428.

281 PETER DETTWEILER ((1914), 143.

282 FRIEDRICH HOFFMANN (1914), 159.

283 cf. FRIEDRICH HOFEMANN (1914), 158 ff.

284 cf. FRIEDRICH HOFFMANN (1914), 159f. HOFFMANN liefert fiir das Verfahren, das im
Gegensatz zur Konstruktionsmethode von Fragen nach dem Inhalt sowie nach sachlichen
und gedanklichen Zusammenhingen ausgeht, ein anschauliches Beispiel: ,Puella in horto
rosas plantat. Was siehst du? Ein Middchen. Was tut das Midchen? Es pflanzt Rosen (so
sagt der Schiiler, nicht ,die Rosen‘). Welcher Satzteil ist ,Rosen‘? Das Objekt im Akku-
sativ. Lateinisch? Rosas. Nun haben wir noch in horto zu erkliren. Was bezeichnet in
horto? Den Ort, wo das Midchen die Rosen pflanzt, also értliche Satzbestimmung.“ (160)
Der Nachteil dieser Methode besteht darin, dass die intendierte Sinnerfassung zum Raten
verfithren kann. Daher scheint eine Abstiitzung durch Elemente der Konstruktions-
methode sinnvoll. (cf. FR1TzZ HAEGER / KURT SCHMIDT (1965), 105; HANS-JOACHIM GLUCK-
LICH / RAINER NICKEL / PETER PETERSEN (1980), 261)
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Auf der Grundlage derartig heftiger Kritik an der Konstruktionsmethode wur-
den in den Reformplinen von 1925 erstmals ernsthafte Versuche unternom-
men, neue Ansitze im Unterricht zu etablieren. Hierzu zihlt die von GEORG
ROSENTHAL, Direktor des Katharineums in Liibeck, entwickelte ,wortliche®
Ubersetzungsmethode. Nach ROSENTHAL gelange man nimlich ,,zum Verstind-
nis des Satzes ... nur durch wortliches Erfassen, ein Wort nach dem anderen.
Ganz wie im Deutschen! ... Habe ich aber durch mein wértliches Ubersetzen
verstanden, dann muf§ ich sofort tibersetzen, so unwértlich wie moglich, das
heiflt so deutsch wie méglich.“*® So wird in den Lehrplinen bemerkt, die
schnellste Lektiireeinfithrung solle durch ,,die von Jugend auf getibte moglichst
wortwortliche Ubersetzung eines vorgelesenen oder vorgesprochenen Satzes*
erfolgen, an die sich ,dann eine freie, in gutem Deutsch gehaltene Angabe des
darin enthaltenen Gedankens“** anschliefSt. Dagegen wird die Rolle des Kon-
struierens eingeschrinkt, das formale Potential jedoch nachdriicklich hervorge-
hoben: , Durchkonstruieren eines Satzes vom Verb aus und Zergliederung einer
ganzen Periode, die im letzten Grunde nur méglich ist, wenn das Satzganze
schon verstanden ist, sind auf Einzelfille zu beschrinken, die ganz besonders
geeignet sind, die logischen Fihigkeiten der Schiiler zu entwickeln.“?” Grund-
sitzlich sollte wohl im stindigen Ineinandergreifen dieser beiden geistigen

«288

Titigkeiten ein schnelles Erfassen von , Wortsinn und Satzgedanken erfol-

gen.

Auch bei OTTO WECKER, dem in den dreifSiger Jahren und der Nachkriegszeit
einflussreichen Vertreter der sog. ,natiirlichen® bzw. ,direkten®, d.h. latei-
nisch-deutschen Unterrichtsmethode, finden wir eine ihnliche Mischform:
Neben einer intensiven Formenanalyse sieht WECKER ein satzanalytisches

“289 sowie schliefllich eine wortliche Uber-

,Konstruieren von innen heraus
setzung vor, die der Sinnerfassung dient und an die sich eine gute deutsche
Ubersetzung anschliefSt?”. Diese Aspekte finden sich dann z.T. auch in den

nationalsozialistischen Lehrplinen von 1938 wieder: In der 1. Klasse sind ,,Satz-

285 GEORG ROSENTHAL (1924), 31 ff.; zitiert nach MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 105,
die auf S.105-109 eine intensive Erérterung der Vor- und Nachteile dieser Methode vor-
nehmen; ferner ANDREAS FRiTscH (1984), 11f.

286 Richtlinien fiir die Lebrpline der hoheren Schulen Preuflens (1925), 25.

287 Richtlinien fiir die Lebrpliane der hoberen Schulen Preuflens (1925), 25.

288 WALTHER KRANZ (1926), 79.

289 OtTO WECKER (1931), 716.

290 cf. OTTO WECKER (1936), 80-821; auch LuDWIG MADER und WALTER BREYWISCH (1934),
die die sog. ,direkte”, d.h. lateinisch-deutsche Unterrichtsmethode entwickelt haben,
sehen zunichst eine wortliche ,Arbeitsiibersetzung®, dann erst die gute deutsche Uber-
setzung vor (35).
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analysen durch Konstruieren von der dufSeren Form her (Endungen), aber auch
vom Teilinhalt her“?”! durchzufiihren. Allerdings findet sich in den metho-
dischen Vorschriften des Lehrplans kein Hinweis mehr auf das wortwértliche
Ubersetzen??; dies kann nicht tiberraschen, da schon zuvor, nicht zuletzt auch
aus ideologischen Griinden, heftige Kritik an der wortwortlichen Uberset-
zungsmethode des Juden GEORG ROSENTHAL?” geiibt worden war, den man
1933 aus dem Amt entfernt hatte. Insgesamt diirften alle diese Versuche zur
Reformierung der Ubersetzungsmethodik nur beschrinkte Auswirkungen auf
die Unterrichtspraxis gehabt haben. Wenn wir MAXx KRUGER glauben wollen,
den man wohl als einen der besten Kenner der damaligen Verhiltnisse bezeich-
nen kann, dann blieben die meisten Lehrer ,lieber auf dem seit Generationen
vertrauten Wege, dem des Konstruierens“**.

Il. 4. 2 Ubersetzungsverfahren in der Kontroverse

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs wurde unter den Altphilologen die
Diskussion tiber die Ubersetzungsmethodik mit besonderer Intensitit fortge-
setzt, wobei auch hier der Lateinunterricht im Mittelpunkt stand. ,Das war
verstindlich; denn die verringerte Stundenzahl vor allem im Lateinunterricht,
das Problem des Lateinunterrichts am neusprachlichen und am mathematisch-
naturwissenschaftlichen Gymnasium zwang dazu, nach geeigneten Wegen zu
suchen.“*” Durchgehend spiirbar ist dabei die Unsicherheit tiber die fachliche
und motivatorische Wirksamkeit der gingigen Ubersetzungsmethoden.
,Fihren“, fragt RICHARD KNOKE bereits im Jahr 1953, ,die heute tiblichen
Ubersetzungsmethoden zu dem ,lustvollen Kénnen‘, das schon die Denkschrift
zur Schulreform von 1925 gefordert hat? Wecken wir von Anfang an - auch in
der schwierigen Zeit der Einfithrung in die zusammenhingende Lektiire - das
Interesse und Verstindnis der Jungen so, daf§ von dem lateinischen Unterricht

291 Erziehung und Unterricht in der hoheren Schule (1938), 239.

292 Erziehung und Unterricht in der héheren Schule (1938), 237: Ubersetzt werden kann
immer erst dann, wenn der Sinn verstanden ist. Dies ist nur méglich nach sauberer
sprachlicher und sachlicher Klirung.“

293 So z.B. bei MATTHIAS STEHLE (1936), der, ohne GEORG ROSENTHAL namentlich zu nennen,
bemerkt: ,Von den gangbaren Wegen zum Verstindnis ist der des wortwortlichen Uber-
setzens ginzlich zu verschweigen. Denn er ist nichts anderes als eine grobe Selbsttiu-
schung.“ (71) STEHLE stellt die Ubersetzungskunde in den Dienst des Nationalsozialismus
und will dabei vor allem die ,auf voélkischer Verschiedenheit beruhenden Unterschiede
des Lateinischen und Deutschen® (76) beleuchten.

294 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 94.

295 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 94.
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eine werbende Kraft ausgeht?“?”® Dieses Methodenproblem wurde somit nicht
nur als ein wichtiges fachimmanentes Teilphinomen des altsprachlichen Unter-
richts aufgefasst, sondern hatte geradezu den Rang einer Existenzfrage: Eine
praktikable Ubersetzungsmethode sollte nicht nur das Ubersetzen erleichtern
und die als problematisch empfundenen Ubersetzungsleistungen verbessern,
sondern zugleich der allgemein schwindenden gesellschaftlichen Akzeptanz
des altsprachlichen Unterrichts entgegenwirken, die ja nicht zuletzt durch die
gingige Ubersetzungspraxis befordert wurde.?” Insofern ist zu erwarten, dass
diese Diskussion exemplarische Aussagekraft hat fiir die grundsitzlichen Pro-
bleme, in der Zeit nach 1945 gewachsene Traditionen und notwendige didak-
tische und methodische Neuerungen in Einklang zu bringen. Daher kann nicht
verwundern, dass die Frage nach einer angemessenen Ubersetzungsmethode
der wohl am meisten erérterte Gegenstand innerhalb der altsprachlichen
Methodendiskussion von 1945 bis 1970 war. Neben eher unbedeutenden Son-
derwegen wurde die Diskussion im Wesentlichen von zwei unterschiedlichen
methodischen Hauptstromungen bestimmt, die einerseits Moglichkeiten einer
vorrangig sukzessiven TexterschliefSung erértern, andererseits Kombinationen
herkémmlicher Methoden vorziehen. Die Diskussion konzentrierte sich dabei
auf das Lateinische, Griechisch spielt nur eine Nebenrolle.

Sukzessive Verfahren als Traditionsbruch

Die sukzessiven Ubersetzungsverfahren wurden als Gegenentwurf und Neu-
ansatz zu den bisher vorherrschenden Methoden der Konstruktion und Satz-
analyse verstanden. Ihre wohl einflussreichsten Vertreter sind WILLY NEU-
MANN?® mit seiner ,natiirlichen Lesemethode“, ARTHUR KRACKE?® und
WERNER JAKEL*® mit dem ,verstehenden Lesen“ und DIETER LOHMANN?"' mit
dem ,natiirlichen Verstehen“. Sie kniipfen an die Methodik ROSENTHALS an,
modifizieren dessen Gedanken jedoch sehr weitreichend, da vor allem die
stilistische Qualitit der mit ROSENTHALS Methode erzielten Ubersetzungs-
ergebnisse heftig kritisiert wurde. Auflerdem ist allen sukzessiv ausgerichteten
Methodenvorschligen die grundsitzliche Ablehnung der Konstruktionsmetho-

296 RICHARD KNOKE (1953), 356.

297 cf. Kapitel I. 3.

298 cf. WiLLY NEUMANN (1952).

299 cf. ARTHUR KRACKE (1952) und im Methodischen Lehrerheft zum Lese- und Ubungsbuch
Vita Romana 2 (*1966), 7-11.

300 cf. WERNER JAKEL (1952, 21966).

301 cf. DIETER LOHMANN (1968).

86



de gemeinsam. So macht NEUMANN, dem das Verdienst zukommt, die Diskus-
sion mit einem kraftvollen Impuls angestoffen zu haben, das Konstruieren
wegen seiner Ansicht nach mangelnder Erfolge fiir die negative Niveauent-
wicklung des altsprachlichen Unterrichts insgesamt verantwortlich: ,Es ist aber
an der Zeit, eine Methode aufzugeben, die trotz jahrzehntelanger Ubung und
Verwendung keine befriedigenden Leistungen erméglicht.“*> NEUMANN hilt
das Konstruieren fiir ein ,unnatiirliches, sprachwidriges Verfahren“’”, da ,der
gesprochene oder geschriebene Satz nicht als Ausdruck einer lebendigen Spra-
che, sondern als etwas Totes aufgefafit (wird), das man nach einem fein ausge-
kliigelten System sezieren, zerhacken und zergliedern muf3“**. Auflerdem ver-
tiihre es die Schiiler ,zwangsliufig zum Raten®, da man oft die ,,wohlgeordnete
Reihenfolge der Fragen: Wer? Wen? Wem? Wessen? usw. nicht benutzen“’®
konne. Der Grundfehler dieser Methode bestehe darin, ,,dafl man zu frith auf
eine Ubersetzung aus ist und deshalb den fremdsprachlichen Text wie einen
zufillig geordneten Materialvorrat betrachtet, aus dem man die fiir den Bau des
deutschen Satzes jeweils notigen Bestandteile nach Belieben heraussucht“*®.
Daher koénnten Konstruktion und Analyse kein geeignetes Mittel sein, um zu
einem wirklichen Verstindnis der Autorenintention vorzudringen: ,Die land-
liufige Fiktion, man habe mit der grammatischen Konstruktion und syntakti-
schen Analyse eines Satzes ... seinen letzten Sinn vollig begriffen, ... wird man
.. nicht mehr aufrecht erhalten kénnen.“**” So orientieren sich alle sukzessiv
ausgerichteten Verfahrensweisen mehr oder weniger strikt an der vom Autor
vorgegebenen Wortstellung als der ,entscheidende(n) Reprisentation des
Gesamtsinnes, die sie [= die Schiiler] wihrend des Verstindnisvorgangs wie ein
Leitseil in der Hand behalten miissen“’®®. In diesem Zusammenhang kommen
,natiirliche’ Lesegewohnheiten der eigenen Muttersprache zur Anwendung:
»Jeder gebildete Deutsche versteht die schwierigsten Sitze von Kleist oder
Thomas Mann, ohne zu konstruieren oder zu analysieren. Auch in der Fremd-
sprache kann nur dies das Ziel sein: Alles in der Reihenfolge, in der es gespro-
chen wird oder geschrieben steht, zu verstehen (wohlgemerkt, nicht: zu iiber-
setzen, denn das ist wegen der Divergenz der Ausdrucksmittel nicht gleich
moglich).“>® Allgemein wird der Ubersetzungsvorgang in die erst spiter so

302 WILLY NEUMANN (1952), 9; ebenso WERNER JAKEL (1952), 75.
303 WIiLLY NEUMANN (1952), 11.

304 WILLY NEUMANN (1952), 11.

305 WILLY NEUMANN (1952), 10.

306 WERNER JAKEL ()1966), 93.

307 WERNER JAKEL (1952), 75.

308 EBERHARD HERMES (1966b), 10.

309 Vita Romana II, Lehrerheft (21966), 9.
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bezeichneten Phasen Dekodierung und Rekodierung differenziert, da ,.ein sinn-
volles Ubersetzen ohne vorheriges oder gleichzeitiges Verstehen des Textes
nicht moglich“*' sei.

Die sukzessiven Verfahren sollen durch gezielte Voriibungen bereits in der
Lehrbuchphase vorbereitet werden, damit die Schiiler ,ihren Caesar nicht
schwer finden und in flottem Tempo mit wirklicher Intention auf den Inhalt
lesen konnen“®!. KRACKE bietet dafiir in seinem Unterrichtswerk Vita Roma-
na zahlreiche Anregungen: Hierzu gehoren z.B. nicht nur die grundsitzlich
inhaltlich geschlossenen Texte, sondern auch zahlreiche Ubungen zu Wort-
und Begriffsfeldern, um die Schiiler von schematischen Wortgleichungen abzu-
halten. JAKEL schligt vor, ein zu behandelndes Lesestiick vorher aufzulockern,
yindem man Sitze daraus, vereinfacht und auf ihren Kern reduziert, oder Bau-
elemente von Sitzen in Wortfiigungen, in Formentibungen, in kleinen Ubungs-
sitzen miindlich bekannt macht. Das Héren ist dabei wichtig, da ja auch das
Stiick nachher beim Vorlesen des Lehrers im Mitlesen und Héren begriffen
werden soll.“’* LOHMANN will bereits in der Spracherwerbsphase intensive
Satzerginzungsiibungen vornehmen, die durch stindiges vorausschauendes

Kombinieren das Verstindnis fiir syntaktische Zusammenhinge férdern sol-
len.’?

Auch bei der Textlektiire werden durchaus differenzierte Wege beschritten.
Beispielsweise sieht NEUMANN einen einfachen methodischen Dreischritt vor:
Zunichst erfolgt die Wortiibertragung, ,d.h. eine méglichst wortgetreue
Umformung des lateinischen oder griechischen Ausdrucks ins Deutsche“*!,
daraus folgt das Satzverstindnis, dem sich dann die Ubersetzung anschlief3t. Im
Gegensatz zu NEUMANNS eher schematischer Wortiibertragung, die vor allem
zu unbefriedigenden deutschen Ubertragungsergebnissen fuhrt, schreitet
JAKEL’" von Wortgruppe zu Wortgruppe, vom schon Erarbeiteten zum Unbe-
kannten vor. Vorab wird der ganze Sinnkomplex - ein oder mehrere Sitze - laut
gelesen, zumeist vom Lehrer, denn in der Regel wird nur er es sinngemif$ tun

310 DIETER LOHMANN (1968), 31f.

311 Vita Romana II, Lehrerheft ((1966), 8.

312 WERNER JAKEL (?1966), 84.

313 cf. DIETER LOHMANN (1968), 22 ff.

314 WILLY NEUMANN (1952), 13.

315 JAKEL (*1966), 87, kritisiert NEUMANNS Vorgehensweise scharf. ,Der von Neumann
beschriebene Weg fiihrt nicht zum Lesen ... Solange man stindig ... die deutschen Bedeu-
tungen substituieren lif3t, gelangt man nicht zum Lesen, weder im Franzésischen noch im
Englischen noch auch im Lateinischen.“
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kénnen. Anfangs wird er dabei die Schiiler immer wieder einmal dariiber beleh-
ren miissen, was sie alles bereits bei diesem ersten Lesen aufnehmen und erken-
nen sollten, und dafd dies fiir sie der schwerste Teil der gemeinsamen Arbeit ist
... Man stelle in der Lektiire nicht von vornherein Fragen wie: Welcher Satzteil
fehlt noch? Wie fragt man hier? Wo steht das Objekt?, sondern lasse feststel-
len, was dasteht und was die Wortgruppe inhaltlich zur Fortfiihrung des
Gedankens beitrigt ... Werden Hilfsfragen erforderlich, so frage man z.B.:
Wovon ist hier die Rede? Was wird denn gesagt? Wie fiigt sich das an das bis-
her Bekannte an? Erst dann, wenn das alles und auch eine Analyse des Satzbaus
noch nicht zum Erfolge fiihrt, greife man zu einer Erarbeitung von der Gram-
matik her.“’'® JAKEL sieht in dieser ersten, fiir Schiiler sicherlich anspruchsvol-
len Ubertragung nur einen Hilfsvorgang, bei dem ,die Aufmerksamkeit des
Schiilers ausschlieSlich auf ein Verstehen und nicht schon auf Méglichkeiten
einer guten deutschen Formulierung gerichtet“’!” sein sollen. KRACKE will das
Verstehen ebenfalls durch eine ,,Glied nach Glied wiedergebende parataktische
... Interlinearversion®, , Inhaltsangabe“ sowie ,bestméogliche deutsche Wieder-
gabe 18
sich der Satz nam media in via frequenti plaustra ingentem arborem caesam
trabentia cum mulis lapides vebentibus concurrerunt ,ohne ,Konstruieren‘ in
der Reihenfolge des Lesens blockweise erfassen: Mitten auf der Strafle / Last-
wagen, einen riesigen Baum, einen gefillten, schleppende / mit Maultieren,
Steine beférdernden: sie sind zusammengerannt.“*!” Das eigentliche ,,Hochziel “
besteht fiir ihn jedoch darin, ,Latein beim Lesen zu verstehen, ohne Zwischen-

schaltung einer Ubersetzung“.320

sichern und stellt sich die praktische Umsetzung wie folgt vor: So lasse

Im Gegensatz dazu spielt die Ubersetzung bei der Drei-Schritt-Methode von
DIETER LOHMANN, die auf natiirliches Verstehen durch sukzessives Deter-
minieren zum Verb hin zielt, eine ungleich wichtigere Rolle. Im Unterschied
zu den sehr komplex und unpraktikabel wirkenden Anweisungen von JAKEL
bzw. KRACKE**! wird den Schiilern eine konkrete dreistufige Handlungsanwei-
sung gegeben, die einen Kompromiss zwischen deutscher und lateinischer
Satzstruktur bietet: Bei Hauptsitzen wird zunichst der Satzauftakt tibersetzt,

316 WERNER JAKEL (1952), 89f.

317 WERNER JAKEL ()1966), 93.

318 Vita Romana II, Lehrerheft (*1966), 36.

319 Vita Romana II, Lehrerheft (21966), 19.

320 Vita Romana II, Lehrerheft (?1966), 36.

321 Hierzu zihlt vor allem KRACKES sehr untibersichtliches Sigelsystem, mit dem er lateini-
sche Sitze in seiner Ansicht nach erhellenden Strukturbildern vorfiithren méchte, so z.B.
im Lehrerheft zur Vita Romana II (:1966), 10f.
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danach geht der Blick zum Pridikat, schliefflich werden die tibrigen Satzglie-
der, in der Folge ihres Vorkommens, iibersetzt. In Gliedsitzen beginnt man
ebenfalls mit dem Satzauftakt, sucht dann das Subjekt, um schliefSlich die tbri-
gen Satzglieder nach ihrer Reihenfolge zu tibersetzen.*”* Diese Methode be-
wahrt nicht nur die organische Struktur des lateinischen Satzes, sondern fiihrt
durch geringfiigige, muttersprachlich bedingte Umstellungen zugleich zu einer
angemessenen deutschen Sprachform.

Insgesamt wurden diese sukzessiv ausgerichteten Verfahrensweisen zwar als
verdienstvolle methodische Neuansitze anerkannt, einzelne Schwerpunkte
wurden jedoch mit Nachdruck kritisiert. Véllig zu Recht wurde dem von JAKEL
und KRACKE vertretenen ,verstehenden Lesen® vorgeworfen, dass es durch das
Ausschalten einer Ubersetzung an die Schiiler zu hohe Anforderungen stelle
und deshalb kaum praktikabel sei. So bemerkt KURT SCHMIDT, dass JAKEL,
KRACKE u.a. unbestreitbare Verdienste erworben hitten, die Ubersetzungs-
methodik auf die ErschliefSung der Textinhalte auszurichten. ,Sie gehen aber
m. E. zu weit, wenn sie die Ubersetzung teilweise véllig ablehnen oder nur
noch als Notbehelf gelten lassen wollen.“*” Und noch grundsitzlicher fragt
SCHMIDT an anderer Stelle: ,,Denn wie ist bei einer Sprache, die ich lerne, also
noch nicht wirklich ,beherrsche’, eine Sinnerfassung tiberhaupt méglich, wenn
die einwandfreie Deutung der einzelnen (fast immer mehrdeutigen) Worter
und Wortformen erst auf Grund der Kenntnis des ganzen Satzes und Sinn-
zusammenhangs erfolgen kann ...2“*?* Zudem sei ein wirkliches Lesen aus der
Fremdsprache unter den gegebenen Verhiltnissen am Gymnasium kaum zu
erreichen.’” Auflerdem sei diese Verfahrensweise ohne den erginzenden Ein-
satz anderer Methoden nicht denkbar.’?

Ein Kompromiss: Ganzheitliche und kombinierende Verfahren

Hinter dieser Kritik wird ein Misstrauen gegen monistische Methodenansitze
sichtbar, ganz egal, ob es sich um das verstehende Lesen oder das Konstruieren
handelt, zumal nicht selten darauf hingewiesen wurde, dass es eine einheitliche
Methode fiir die Ubersetzung aller Texte nicht gebe’?”” und dass keine Uber-

322 cf. DIETER LOHMANN (1968), 34.
323 KuUrT SCHMIDT (1956), 26.

324 KurT SCHMIDT (1968), 92.

325 cf. KUurRT ScHMIDT (1962), 43.
326 GERHARD PRIESEMANN (1964), 69.
327 cf. GERHARD KUPPLER (1966), 16.
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setzungsmethode in der Lage sei, das ,Grundproblem der Erschlieffung des
Satzsinnes aus den sukzessiv gegebenen einzelnen Wértern, deren Bedeutung
im Satzzusammenhang sich wiederum oft erst aus dem Sinn des ganzen Satzes
ergibt, erfolgreich zu 18sen.“*#. Dementsprechend suchten zahlreiche Metho-
diker wie FrRiTZ HAEGER, KURT SCHMIDT, GERHARD PRIESEMANN, ALBERT KLINZ,
NIELS WILSING, GERHARD KUPPLER und WERNER EMRICH nach einem sprach-
wissenschaftlich abgesicherten Verfahren, das durch seine Flexibilitit den viel-
filtigen methodischen Anforderungen von Texten gerecht werden kénne. GER-
HARD PRIESEMANN hat diesen gemeinsamen Ansatz folgendermaflen umrissen:
»Die einzige Losung ... wire diese: moglichst alle Methoden zu kennen, mog-
lichst bei allen Methoden Fiir und Wider zu kennen, méglichst grofe Erfah-
rung zu gewinnen suchen, die dariiber Auskunft gibt, bei welcher Art von
Schwierigkeit welcher methodische Handgriff vermutlich am schnellsten zum
Ziele fiihrt.“*” Da der Ubersetzungsvorgang einen ,integrativen Gestaltungs-
prozef$“**® darstelle, wird der Versuch unternommen, die gingigen Methoden
je nach Text und Klassenstufe flexibel miteinander zu kombinieren. Hierbei
handelt es sich im Kern um die Kombination von Konstruktion, Analyse und
sukzessivem Vorgehen nach Wortblécken bzw. Satzgliedern.

Dementsprechend wird in dem weithin beachteten ,kombinierten Verfahren“
von HAEGER / SCHMIDT folgende Vorgehensweise vorgeschlagen: ,In der Praxis
aber wird man ... bei grofleren Satzgebilden gewdhnlich mehrere dieser Wege
zugleich beschreiten: bald wird man bei einem langsamen und auf den Sinn
gerichteten Lesen das, was gemeint sein kann und mufi, unmittelbar oder durch
,wortliches* Ubersetzen ohne weiteres erfassen, bald wird man den Bleistift zu
Hilfe nehmen und konstruierend oder (und) analysierend vorgehen. Fast in
jedem Fall wird es erforderlich sein, sich einen Uberblick iiber den Aufbau des
Satzes durch sorgfiltige Gliederung zu verschaffen.“ Das von JAKEL und
KRACKE beschriebene verstehende Lesen wird hier nicht ausgeklammert, soll
aber aufgrund seiner komplexen Anspriiche erst in einer Phase weit fortge-
schrittener Sprachkenntnisse erfolgen: Wenn sich ,durch stindige Wieder-
holung und Ubung die bei dem in Frage kommenden Schriftsteller immer
wiederkehrenden ,Satzmodelle* fest eingeprigt haben“, kann man auf eine Glie-
derung des Satzes verzichten ,,und zu einem sinnvollen Lesen fortschreiten“*!.
Erst dann ist das Ubersetzen ,,nicht mehr ein mit unzulidnglichen oder bedenk-

328 KURT SCHMIDT (1962), 41.

329 GERHARD PRIESEMANN (1964), 70.

330 KURT SCHMIDT (1962), 42.

331 Fritz HAEGER / KURT SCHMIDT (1965), 107.
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lichen Mitteln gewaltsam und oft vorzeitig erzwungenes Bemiithen mit mehr
oder weniger zweifelhaftem Erfolg, sondern als Krénung eines ehrlichen und
methodischen Ringens um das Verstindnis eines fremdsprachlichen Textes
dient es zur letztmoglichen Klirung des dargestellten Sachverhaltes oder
Gedankenganges, zur Selbst- und Fremdkontrolle und zur Pflege des deutschen
Ausdrucks“*?.

Insgesamt soll nach SCHMIDT ein ,ganzheitliches**** Ubersetzen ermoglicht
werden, nicht nur durch das Ineinandergreifen der verschiedenen Methoden,
sondern auch dadurch, dass man ,,von der Ganzheit einer gegebenen Situation
ausgeht und zu der Ganzheit des Sinnes hinstrebt“***. Dieser fiir das unter-
richtliche Hauptziel Interpretation®” besonders wichtige Aspekt wurde von
WERNER EMRICH aufgegriffen und noch weiter differenziert. EMRICH bezeich-
net seine Vorgehensweise als ,eine Methode der ,gedanklich-ganzheitlichen

“336 ynd sieht darin insbesondere

und situationsbezogenen® Textbearbeitung
einen Beitrag zur Férderung der selbststindigen Schiileraktivitit und gegen die
mangelnde Attraktivitit des Faches. Dem Ubersetzungsvorgang werde nimlich
»dadurch seine Sturheit genommen, daf$ er mit der inhaltlichen Besprechung
verquickt ist“**’. Da ,der Inhalt die tragende Sphire“ dieser Form der Text-
bearbeitung sei, stehe diese Methode ganz im Dienst der Interpretation. Die
entscheidende Hilfe seiner Ganzheitsmethode bestehe somit darin, dass sie den
Schiiler ,mit dem ganzen zusammenhingenden Textabschnitt konfrontiert und
thm damit schon gleich am Anfang vor allem Ubersetzen die Maoglichkeit gibt,
die Gesamtsituation in mehr oder weniger groben Umrissen zu erfassen“’.
EMRICH kombiniert gingige Elemente analytischer und sukzessiver Uberset-
zungsmethoden: Zunichst wird der vorangegangene Sinnabschnitt wiederholt,
dann erfolgt durch lautes Vorlesen des Lehrers eine erste Textbegegnung, daran
schliefft sich die ungefihre Erfassung der Gesamtsituation an. Im nichsten
Schritt werden die sprachlichen und inhaltlichen Einzelheiten des Textes erar-
beitet; hierbei finden gingige Methoden Anwendung, z.B. Analyse, Konstruk-
tion oder Wort-fiir-Wort-Ubersetzen. Es schlieflen sich daran die zusammen-
fassende Ubersetzung, die Interpretation und das Vorlesen durch die Schiiler
an.

332 Fritz HAEGER / KURT SCHMIDT (1965), 127.
333 KURT SCHMIDT (1962), 42.

334 KurT SCHMIDT (1956), 28.

335 cf. Kapitel III. 1, 98 £f.

336 WERNER EMRICH (1967), 73 f.

337 WERNER EMRICH (1967), 74.

338 WERNER EMRICH (1967), 73.
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Il. 4. 3 Unterrichtspraxis als Hort der Tradition?

Insgesamt ist die unterrichtspraktische Bedeutsamkeit dieser beiden Ansitze
unterschiedlich zu bewerten. So diirfte die Breitenwirkung sukzessiver Verfah-
rensweisen relativ eingeschrinkt geblieben sein: Obwohl z.B. in den Berliner
Lehrplinen von 1968** an Grundschulen und Gymnasien explizit die natiir-
liche Lesemethode vorgeschrieben wird - dies ist méglicherweise auf den Ein-
fluss des Berliner Schulrats NEUMANN zuriickzufiithren -, tauchen in den ande-
ren Lehrplinen i.d.R. nur einzelne Elemente dieser Methode in Verbindung
mit anderen analytischen Verfahrensweisen auf. Lediglich im Niedersdchsi-
schen Lehrplan von 1966 wird fiir die Klassenstufen 11-13 das verstehende
Lesen explizit vorgesehen (was wohl auf den Einfluss des Niedersachsen JAKEL
zuriickgefiihrt werden diirfte): ,Im Verlauf der Oberstufe soll der Schiiler dahin
gelangen, in stiller Beschiftigung den Sinn einer Textstelle zu erschliefSen (ver-
stehendes Lesen).“**® Auch in den Lehrbiichern ergibt sich ein dhnliches Bild:
KRACKES Lehrbuch Vita Romana mit seiner Konzentration auf das verstehen-
de Lesen blieb die Ausnahme unter den Unterrichtswerken. Die Griinde fiir
diesen wohl relativ geringen praktischen Einfluss liegen auf der Hand: Man-
gelnde methodische Klarheit, zu hohes Anforderungsniveau und Vernachlissi-
gung der Ubersetzung als nach wie vor entscheidender Zielleistung standen
einer weiten Verbreitung entgegen.

Ein anderes Bild zeigt sich bei der kombinierten Verfahrensweise, zumal das
»Kombinieren verschiedener Methoden ... in der Unterrichtspraxis seit eh und
je iiblich gewesen“**! sei. Hierfiir sprechen zahlreiche Hinweise in Lehrplinen,
in denen zur Vermeidung von Methodenmonismus hiufig eine Verbindung
gingiger Methoden vorgeschlagen wird. Konstruktion und Analyse stehen im
Vordergrund, sukzessive Methoden haben lediglich Zusatzcharakter. Dem-
entsprechend heif$t es im baden-wiirttembergischen Lehrplan von 1957: ,Die
Technik des Ubersetzens darf nicht auf eine einzige Methode festgelegt wer-
den. Das streng grammatische Konstruieren behilt sein Recht, darf aber nicht
in ermiidender Einférmigkeit betrieben werden, sondern wird sich mit dem
Bemiihen verbinden, gleichzeitig durch Analyse des Sachverhalts zum Ver-
stindnis des Satzes zu gelangen. Auch das ,Wort-fiir-Wort-Ubersetzen‘ kann
einmal zum Ziel fiihren; doch wird vor der mechanischen Anwendung dieses

339 Rabmenpline fiir Unterricht und Erziehung in der Berliner Schule (1968), 1.

340 Allgemeine Richtlinien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nieder-
sachsen (1966), 49.

341 RAINER NICKEL (1974b), 137.
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Verfahrens gewarnt.“**? Und in dhnlicher Weise verlautet der nordrhein-west-
falische Lehrplan von 1952: ,Methodischer Schematismus, der ein bestimmtes,
sich stets gleich bleibendes Verfahren iibt, ist zu bekidmpfen. Alle Arten der
Ubersetzung (Konstruktion, Analyse, wortwértliches Ubersetzen, Nacheinan-
der-Ubersetzen) sind zu iiben, auch sinnvolles Lesen.“*** Traditionelle Metho-
den wie das Konstruieren und Analysieren sollten also auch im Unterricht wei-
terhin eine wichtige Rolle spielen, weniger als bestimmende Einzelmethode,
sondern im Methodenverbund.**

Wiihrend die Lehrpline also z.T. sehr deutliche Hinweise auf bestimmte Uber-
setzungsmethoden geben, ergibt sich in den untersuchten Lehrwerken
zunichst ein anderes Bild: Grundsitzlich sind die Autoren der Unterrichts-
werke — KRACKE mit seiner Vita Romana sei hier ausdriicklich ausgenommen
- sehr zuriickhaltend bei der systematischen Unterweisung in bestimmten
Ubersetzungsmethoden. In der Regel vermeiden sie in ihren Vorbemerkungen
eine Festlegung auf eine bestimmte methodische Ausrichtung, um den jeweili-
gen Lehrer nicht einzuengen. Gleichwohl finden sich vereinzelte Bemerkun-
gen, die darauf schliefSen lassen, dass ganz dhnlich wie in den Lehrplinen vor
allem die Konstruktionsmethode als besonders wichtig betrachtet wurde. So
bemerkt BORNEMANN im zweiten Band des Lehrerhefts: ,,Auch das ,Retrover-
tieren‘ der lateinischen Lesestiicke ist zu empfehlen, vorausgesetzt, daf$ die
Sitze beim Abfragen nochmals syntaktisch konstruiert werden, also ein gedan-
kenloses Auswendiglernen verhindert wird.“** Somit ist fiir BORNEMANN das
Konstruieren nicht nur eine gewohnte Titigkeit bei der Heriibersetzung, son-
dern soll sogar nochmals beim Hiniibersetzen angewendet werden, um eine
sinnvolle Titigkeit der Schiiler sicherzustellen. Noch deutlicher sind diese Hin-
weise in der Ars Latina. Im Vorwort zum zweiten Band wird darauf hingewie-
sen, dass mit Hilfe der b-(Lese-)Stiicke ,,zu Ubungen im Konstruieren ... stin-
dig Gelegenheit gegeben ist“ und bereits auf dieser Stufe ,Grundziige einer
Technik des Hertibersetzens“?**® entwickelt werden kénnen.

Auch beim Ubungsmaterial der ausgewerteten Unterrichtswerke finden sich
immer wieder Aufgaben, die offensichtlich fiir das Konstruieren grundlegende
Kenntnisse vermitteln sollen. Hierzu gehéren z.B. das von Beginn an intensiv

342 Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 90.

343 Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrbein-Westfalen (1952), 7.

344 Autoren, die eine Kombination aus Konstruktion und wortwértlicher Methode vorschla-
gen, blieben die Ausnahme, so z.B. WILHELM LANG (1968), 47.

345 Bornemann 11, Erklirungen und Anregungen fiir den Lehrer (0. J.), 2.

346 Ars Latina 11 (71954), 5.
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geiibte Erfragen und Bestimmen von Satzteilen und die Erklirung lateinischer
Konstruktionen. ,Bestimme die Satzteile im lateinischen und im deutschen
Satz!“**7, Wovon ist der Acl in jeder der Gruppen abhingig?“**® oder , Welche
Konstr. erscheint bei den Ausdriicken des ,Beraubens‘ und ,Entbehrens‘?“*#
sind hierfiir durchaus typische Beispiele. Eine Ausnahme bleibt allerdings die
Anleitung zum methodisch abgesicherten Ubersetzen, die erneut in der Ars
Latina geboten wird. Die Autoren haben nimlich im vierten Band, der die Lek-
tiire begleiten soll, Ubungen aufgenommen, ,die in die Technik des Uber-
setzens einfithren sollen“*°. Zugleich beklagen die Autoren den bisherigen
Mangel an systematischer Vorbereitung schon in der Lehrbuchphase, was den
Eindruck der Lehrbuchanalysen bestitigt: ,,Es geht nicht an, diese Dinge (d.h.
die Ubersetzungstechnik) dem Zufall der Lektiire zu tiberlassen; genau wie For-
menlehre und Satzlehre sollten die Grundlagen der Ubersetzungstechnik syste-
matisch getibt werden, bis der Schiiler in der Lage ist, einfachere lateinische
Prosatexte in einwandfreies Deutsch zu iibertragen.“”' Bemerkenswert ist
schlieflich folgender Hinweis: ,Das Ziel des heutigen Lateinunterrichts ist die
Arbeit an Originaltexten; neben der ErschliefSung des Inhaltes ist das zu einem
guten Teil eine formale Aufgabe, deren bildender Wert nicht unterschitzt wer-
den sollte, der aber nur wirksam wird, wenn systematische Vorarbeit geleistet
ist.“?? Die systematische Vermittlung von Ubersetzungstechnik soll also bei
der Lektiire formale Bildungsziele sicherstellen, wird dabei jedoch nicht vor-
rangig in den Dienst der Inhaltserschlieffung gestellt, wie es z.B. beim verste-
henden Lesen der Fall ist.

Unter dem Kiirzel UT finden sich in der Ars Latina Ubungen zur Uberset-
zungstechnik, in denen ganz iiberwiegend Einzelhinweise zur Ubersetzung
spezieller Ausdriicke, Konstruktionen oder syntaktischer Phinomene gegeben
werden. Die Hilfen erinnern an eine Stilistik nach dem Vorbild HERMANN
MENGES, bei der dem Schiiler nichts weiter iibrig bleibt, als die vielen Einzel-
anweisungen zu lernen, ohne Einblick in eine grundlegende Methode zu erhal-
ten. Lediglich am Ende des Lehrgangs wird eine systematische Methodenlehre
geboten.”” Hierbei werden am Beispiel einer Caesar-Periode die Schiiler mit der
Konstruktions- und Analysemethode bekannt gemacht. Beim Konstruktions-

347 Kriiger A 1 (1°1960), 94.

348 Lectiones Latinae Alt 111 (1952), 12.
349 Lectiones Latinae Alt 111 ((1952), 69.
350 Ars Latina 1V (°1962), 5.

351 Ars Latina 1V (°1962), 5.

352 Ars Latina 1V (°1962), 5.

353 cf. Ars Latina IV (°1962), 69 ff.
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beispiel fillt sogleich die in der didaktischen Literatur hiufig kritisierte Ver-
nachlissigung des Inhalts auf: So besteht der erste Schritt darin, ohne jegliche
inhaltliche Vororientierung den Hauptsatz durch formale Kenntlichmachung
der Nebensitze zu gewinnen. Danach werden Schritt fiir Schritt die weiteren
Nebensitze syntaktisch erschlossen und tibersetzt. Der Inhalt des Satzes wird
dabei nirgends als ErschliefSungshilfe einbezogen, die Arbeit verliuft auf einer
durchweg formalen Ebene. Die Konstruktionsmethode stellt das methodische
Mittel der Wahl dar, kann aber gegebenenfalls durch Elemente der Satzanalyse
erginzt werden, die allerdings recht vage und wenig hilfreich bleiben: , Wenn
dir eine lateinische Periode tibersichtlich erscheint, versuche, den Satz im
ganzen zu erfassen, und zerlege ihn in die einzelnen Teile der Handlung.“*** Bei
auftretenden Schwierigkeiten soll der Schiiler dann auch lieber wieder konstru-
ieren. Formale Elemente bilden somit den Schwerpunkt dieser Ubersetzungs-
methodik, die iiber vorgegebene traditionelle Muster nicht hinauskommt und
selbst jiingere Ansitze unberticksichtigt lisst. Dies ist ein weiteres Indiz dafir,
dass ungeachtet der sehr differenziert gefithrten Methodendiskussionen in der
Praxis das Konstruieren weiterhin dominiert haben diirfte.

Insgesamt betrachtet gehort die Auseinandersetzung um eine angemessene
Ubersetzungsmethodik nicht nur zu den zeitlich und inhaltlich ausgedehn-
testen methodischen Diskussionen im Lateinunterricht, sondern spiegelt auch
exemplarisch wichtige Probleme und Entwicklungen des altsprachlichen Unter-
richts nach 1945 wider. Die Intensitit der Diskussion ist grundsitzlich als
Reaktion auf den starken gesellschaftlichen Legitimationsdruck und den als
unzufriedenstellend empfundenen Zustand des altsprachlichen Unterrichts zu
werten. Die Diskussion zeigt beispielhaft, wie man durch eine grundlegende
Reform des fiir den altsprachlichen Unterricht zentralen Verfahrens dessen
Lage entscheidend zu verbessern suchte. Methodenfragen, d.h. die Reformie-
rung der Unterrichtspraxis, wurden als Existenzfragen begriffen. Dies lisst sich
auch in anderen Bereichen nachweisen, so z.B. bei der erregt gefiihrten
Auseinandersetzung um das Verhiltnis von Hin- und Heriibersetzung. Metho-
denmonismus jeglicher Art wurde zu Recht als ungeeigneter Losungsansatz be-
trachtet. Ferner sind auch in dieser Debatte Bemiithungen spiirbar, den alt-
sprachlichen Unterricht stirker auf seine Textinhalte hin auszurichten, um die
Dominanz formal-sprachlicher Elemente zu vermindern. Wie in anderen Berei-
chen auch, kam es jedoch wohl nicht zu einer grundsitzlichen Neuorientie-
rung. Wihrend nimlich in der didaktischen Theorie hiufig mit allem Nach-
druck die radikale Ablésung traditioneller Verfahren gefordert wurde, ist in der

354 Ars Latina 1V (°1962), 71f.
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Unterrichtspraxis mit Sicherheit keine derartige Anderung der traditionellen,
von der Konstruktionsmethode geprigten Methodik erfolgt. Vielmehr kann
man wohl allenfalls von einer behutsamen Differenzierung und eklektischen
Kombination ausgehen, was sich gut an einigen didaktischen Beitrigen, vor
allem aber an Lehrplinen und Unterrichtswerken nachvollziehen lisst. Gleich-
wohl ist die Diskussion in groflen Teilen von der durchaus innovativen
Bemiithung gekennzeichnet, die methodische Ausformung des Unterrichts auf
eine verlissliche, wissenschaftlich fundierte Grundlage zu stellen, um auf diese
Weise die Legitimitit des Unterrichts abzusichern.” SchlieSlich darf nicht
iibersehen werden, dass das Griechische im Rahmen dieser Debatten keine
Rolle spielt. Hierbei handelt es sich nicht um einen Zufall, sondern diese Tat-
sache offenbart exemplarisch die Randstellung des Griechischunterrichts, die
sich in den siebziger Jahren noch verstirken sollte: Diskussionen um didak-
tische und methodische Innovationen, die aufgrund ihrer Bedeutung Auswir-
kungen auf den gesamten altsprachlichen Unterricht haben, wurden in der
Regel im Bereich des Lateinischen gefiihrt.

355 Dass es in der Praxis des Unterrichts wohl zu keiner durchgreifenden Neuorientierung
gekommen sein diirfte, zeigt der weitere Verlauf der Diskussion: Seit den siebziger Jah-
ren wurden insbesondere unter dem Einfluss der Satz- und Textlinguistik (cf. Kapitel VL.
2. 1 und VL 2. 2, passim) verschiedene Modelle vorgestellt (z.B. lineares Dekodieren,
transphrastische TextvorerschliefSung, Pendel), die letztlich die Zurtickdringung der
Konstruktionsmethode zum Ziel hatten. Man darf davon ausgehen, dass auch diese
Neuansitze in sehr unterschiedlicher Weise rezipiert wurden, zumal auch nach 1970
Unterrichtswerke nur in Ausnahmefillen auf eine bestimmte Methode (z.B. Interesse auf
die Drei-Schritt-Methode) festgelegt wurden, um die methodische Freiheit der Lehrer
nicht zu schmilern und somit die Absatzchancen eines Buches nicht zu verschlechtern.
Umfangreiche Erfahrungen des Autors im Bereich der Lehrerbildung weisen darauf hin,
dass Alternativen zur traditionellen Konstruktionsmethode nur in Ausnahmefillen in
der Unterrichtspraxis zum Einsatz kommen und bei den Lehrenden in der Regel kaum
Grundkenntnisse der verschiedenen Ansitze vorausgesetzt werden kénnen.

97 — —



lll. Altsprachlicher Lektiireunterricht als Kernstiick
humanistischer Bildung:
Ziele, Begriindungen und Formen

lll. 1 Interpretation als allgemeine Zielleistung des Lektiireunterrichts?

»oeine Kronung erfihrt der altsprachliche Unterricht in der Interpretation der
in einem jahrhundertelangen Ausleseverfahren als reprisentativ und persén-
lichkeitsbildend erwiesenen Werke der griechischen und rémischen Literatur.“!
Dieser programmatische Satz aus der schon mehrfach zitierten didaktisch und
verbandspolitisch héchst einflussreichen Erklirung des DEUTSCHEN ALTPHILO-
LOGENVERBANDES (DAV) aus dem Jahr 1951 liefert wichtige Stichworte, um
zunichst einmal grundlegenden Aufschluss iiber die didaktische Bewertung
und das tibergeordnete Hauptziel des altsprachlichen Lektiireunterrichts in den
fiinfziger und sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts zu erhalten.

Wie schon der anschauliche und etwas pathetische Begriff ,Krénung“ ver-
deutlicht, wurde die unterrichtliche Beschiftigung mit den originalen Werken
der lateinischen und griechischen Literatur als das entscheidende Herzstiick,
gewissermaflen als die ,Kénigsdisziplin“ des altsprachlichen Unterrichts be-
griffen, in dem die spezifischen, d.h. humanistischen Bildungsziele des La-
tein- und Griechischunterrichts verwirklicht werden konnten und sollten. In
den Lehrplinen, Verordnungen, der didaktischen Literatur und der tiberaus rei-
chen, fiir ein grofleres Publikum bestimmten Legitimationsliteratur wird der
Lektiireunterricht als das eigentliche téhog, die ,Erfiillung“? bzw. das ,,Haupt-
anliegen*’ des altsprachlichen Unterrichts beschrieben. Hinter diesem iden-
tititsstiftenden Primat des Lektiireunterrichts musste der Sprachunterricht
zwangsliufig zuriickstehen, wie die Einschitzung von MAX KRUGER nach-
driicklich unterstreicht: ,Bei aller Betonung auch des ,autonomen‘ Wertes des
Sprachunterrichts: der lateinische und griechische Unterricht zielt an allen drei
Schultypen letztlich auf die Lektiire ab.“* Allerdings war diese ,communis
opinio der Didaktiker und Methodiker*’, deren historische Grundlagen NIELS

1 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383.

2 ARBEITSGEMEINSCHAFT DEUTSCHE HOHERE SCHULE (1958), 90.
3 Max KRUGER (1953), 37.

4 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 60.

5 WERNER JAKEL (21966), 11.

.98


Verwendete Mac Distiller 5.0.x Joboptions
Dieser Report wurde automatisch mit Hilfe der Adobe Acrobat Distiller Erweiterung "Distiller Secrets v1.0.5" der IMPRESSED GmbH erstellt.
Sie koennen diese Startup-Datei für die Distiller Versionen 4.0.5 und 5.0.x kostenlos unter http://www.impressed.de herunterladen.

ALLGEMEIN ----------------------------------------
Dateioptionen:
     Kompatibilität: PDF 1.3
     Für schnelle Web-Anzeige optimieren: Nein
     Piktogramme einbetten: Nein
     Seiten automatisch drehen: Nein
     Seiten von: 1
     Seiten bis: Alle Seiten
     Bund: Links
     Auflösung: [ 2400 2400 ] dpi
     Papierformat: [ 453 623 ] Punkt

KOMPRIMIERUNG ----------------------------------------
Farbbilder:
     Downsampling: Ja
     Berechnungsmethode: Bikubische Neuberechnung
     Downsample-Auflösung: 300 dpi
     Downsampling für Bilder über: 450 dpi
     Komprimieren: Ja
     Automatische Bestimmung der Komprimierungsart: Ja
     JPEG-Qualität: Maximal
     Bitanzahl pro Pixel: Wie Original Bit
Graustufenbilder:
     Downsampling: Ja
     Berechnungsmethode: Bikubische Neuberechnung
     Downsample-Auflösung: 300 dpi
     Downsampling für Bilder über: 450 dpi
     Komprimieren: Ja
     Automatische Bestimmung der Komprimierungsart: Ja
     JPEG-Qualität: Maximal
     Bitanzahl pro Pixel: Wie Original Bit
Schwarzweiß-Bilder:
     Downsampling: Ja
     Berechnungsmethode: Bikubische Neuberechnung
     Downsample-Auflösung: 2400 dpi
     Downsampling für Bilder über: 3600 dpi
     Komprimieren: Ja
     Komprimierungsart: CCITT
     CCITT-Gruppe: 4
     Graustufen glätten: Nein

     Text und Vektorgrafiken komprimieren: Ja

SCHRIFTEN ----------------------------------------
     Alle Schriften einbetten: Ja
     Untergruppen aller eingebetteten Schriften: Nein
     Wenn Einbetten fehlschlägt: Abbrechen
Einbetten:
     Immer einbetten: [ ]
     Nie einbetten: [ ]

FARBE(N) ----------------------------------------
Farbmanagement:
     Farbumrechnungsmethode: Farbe nicht ändern
     Methode: Standard
Geräteabhängige Daten:
     Einstellungen für Überdrucken beibehalten: Ja
     Unterfarbreduktion und Schwarzaufbau beibehalten: Ja
     Transferfunktionen: Anwenden
     Rastereinstellungen beibehalten: Ja

ERWEITERT ----------------------------------------
Optionen:
     Prolog/Epilog verwenden: Nein
     PostScript-Datei darf Einstellungen überschreiben: Nein
     Level 2 copypage-Semantik beibehalten: Ja
     Portable Job Ticket in PDF-Datei speichern: Nein
     Illustrator-Überdruckmodus: Ja
     Farbverläufe zu weichen Nuancen konvertieren: Nein
     ASCII-Format: Nein
Document Structuring Conventions (DSC):
     DSC-Kommentare verarbeiten: Ja
     DSC-Warnungen protokollieren: Nein
     Für EPS-Dateien Seitengröße ändern und Grafiken zentrieren: Ja
     EPS-Info von DSC beibehalten: Ja
     OPI-Kommentare beibehalten: Nein
     Dokumentinfo von DSC beibehalten: Ja

ANDERE ----------------------------------------
     Distiller-Kern Version: 5000
     ZIP-Komprimierung verwenden: Ja
     Optimierungen deaktivieren: Nein
     Bildspeicher: 524288 Byte
     Farbbilder glätten: Nein
     Graustufenbilder glätten: Nein
     Bilder (< 257 Farben) in indizierten Farbraum konvertieren: Ja
     sRGB ICC-Profil: sRGB IEC61966-2.1

ENDE DES REPORTS ----------------------------------------

IMPRESSED GmbH
Bahrenfelder Chaussee 49
22761 Hamburg, Germany
Tel. +49 40 897189-0
Fax +49 40 897189-71
Email: info@impressed.de
Web: www.impressed.de

Adobe Acrobat Distiller 5.0.x Joboption Datei
<<
     /ColorSettingsFile ()
     /LockDistillerParams true
     /DetectBlends false
     /DoThumbnails false
     /AntiAliasMonoImages false
     /MonoImageDownsampleType /Bicubic
     /GrayImageDownsampleType /Bicubic
     /MaxSubsetPct 100
     /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
     /ColorImageDownsampleThreshold 1.5
     /GrayImageFilter /DCTEncode
     /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
     /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
     /ColorImageResolution 300
     /UsePrologue false
     /MonoImageResolution 2400
     /ColorImageDepth -1
     /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
     /PreserveOverprintSettings true
     /CompatibilityLevel 1.3
     /UCRandBGInfo /Preserve
     /EmitDSCWarnings false
     /CreateJobTicket false
     /DownsampleMonoImages true
     /DownsampleColorImages true
     /MonoImageDict << /K -1 >>
     /ColorImageDownsampleType /Bicubic
     /GrayImageDict << /HSamples [ 2 1 1 2 ] /VSamples [ 2 1 1 2 ] /Blend 1 /QFactor 0.9 >>
     /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated (SWOP) v2)
     /ParseDSCComments true
     /PreserveEPSInfo true
     /MonoImageDepth -1
     /AutoFilterGrayImages true
     /SubsetFonts false
     /GrayACSImageDict << /VSamples [ 1 1 1 1 ] /HSamples [ 1 1 1 1 ] /Blend 1 /QFactor 0.15 /ColorTransform 1 >>
     /ColorImageFilter /DCTEncode
     /AutoRotatePages /None
     /PreserveCopyPage true
     /EncodeMonoImages true
     /ASCII85EncodePages false
     /PreserveOPIComments false
     /NeverEmbed [ ]
     /ColorImageDict << /HSamples [ 2 1 1 2 ] /VSamples [ 2 1 1 2 ] /Blend 1 /QFactor 0.9 >>
     /AntiAliasGrayImages false
     /GrayImageDepth -1
     /CannotEmbedFontPolicy /Error
     /EndPage -1
     /TransferFunctionInfo /Apply
     /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
     /EncodeColorImages true
     /EncodeGrayImages true
     /ColorACSImageDict << /VSamples [ 1 1 1 1 ] /HSamples [ 1 1 1 1 ] /Blend 1 /QFactor 0.15 /ColorTransform 1 >>
     /Optimize false
     /ParseDSCCommentsForDocInfo true
     /GrayImageDownsampleThreshold 1.5
     /MonoImageDownsampleThreshold 1.5
     /AutoPositionEPSFiles true
     /GrayImageResolution 300
     /AutoFilterColorImages true
     /AlwaysEmbed [ ]
     /ImageMemory 524288
     /OPM 1
     /DefaultRenderingIntent /Default
     /EmbedAllFonts true
     /StartPage 1
     /DownsampleGrayImages true
     /AntiAliasColorImages false
     /ConvertImagesToIndexed true
     /PreserveHalftoneInfo true
     /CompressPages true
     /Binding /Left
>> setdistillerparams
<<
     /PageSize [ 595.276 841.890 ]
     /HWResolution [ 2400 2400 ]
>> setpagedevice


WILSING® recht ausfiihrlich dargelegt hat, keineswegs so unumstritten, wie es
der erste Anschein vermuten lisst. Vor dem Hintergrund der oben dargestell-
ten intensiven Diskussion tiber den besonderen didaktischen Wert des Sprach-
unterrichts gab es durchaus Ansitze, den Primat des Lektiireunterrichts zu
beschneiden oder sogar ginzlich in Frage zu stellen.” Obwohl sich diese Ansiit-
ze in didaktischer Theorie und schulischer Praxis zunichst nicht durchsetzen
konnten, sind sie jedoch eine wichtige Vorstufe fiir die in den siebziger Jahren
erfolgte Neukonzeption des Lateinunterrichts, in der Sprach- und Lektiire-
unterricht als gleichberechtigte ,Siulen“® eingestuft werden sollten.

Nun ist es durchaus bemerkenswert, dass in dem oben zitierten, programma-
tischen Satz aus der DAV-Erklirung der Lektiireunterricht nicht explizit als
Begriff genannt wird, obwohl er natiirlich ohne Zweifel gemeint ist. Statt-
dessen wird die ,Interpretation” als Krénung des altsprachlichen Unterrichts
bezeichnet. Diese Formulierung ist nicht zufillig gewihlt, sondern verweist
auf eine didaktische Konzeption, die in der Zeit der Weimarer Republik unter
dem mafSgeblichen Einfluss des sog. Dritten Humanismus WERNER JAEGERS
entwickelt wurde. Es stellt eine Reaktion auf einen lediglich formalistischen,
grammatischen Lektiirebetrieb dar, der die Ubersetzung als einziges Ziel hatte’
und wegen der Trennung von Inhalt und Form und der Vernachlissigung des
Textgehalts als ,unhumanistisch“!° abgelehnt wurde. Dementsprechend wurde
der Interpretation eine zentrale Bedeutung fiir den altsprachlichen Unterricht
beigemessen, um die in den antiken Werken enthaltenen ,Formen und Werte
... deutend zu entbinden“!!. MAX KRUGER forderte in dieser Zeit erstmals, dass
die Interpretation als Mittelpunkt des altsprachlichen Unterrichts angesehen
werden miisse: ,,Sie ist die téyvr), das Kénnen, das wir dem Schiiler beizubrin-
gen haben, die humanistische téyvn, als solche die Form, in der die humanitas
im Sinne Jaegers gefafSt und fiir den Unterricht das Fabare ist. Im Erlernen

cf. NIELS WILSING (*1964b), 1ff.

cf. NIELS WILSING (21964a), 16, und HARTMUT VON HENTIG (19662), 145.

FRIEDRICH MAIER (1984), 46.

WOLEFGANG CARIUS (1957), 31f., fithrt als Vertreter dieser Position PAUL CAUER (1903),
PETER DETTWEILER (*1914) u.a. auf. PAUL HOHNEN (1957), 406, beschreibt diesen Unter-
richt folgendermaflen: ,Man las méglichst viel. GemifS dem Prinzip der plurima lectio
wurde intensive Interpretation nicht angestrebt. Interpretation erschépfte sich vielmehr
zur Hauptsache in Erklirung von Realien aller Art, zum Teil mit grofler Anschaulichkeit,
wie alte Teubnerkommentare beweisen. Im Vordergrund des Interesses stand, zumindest
im Lateinischen, die Sprache selbst, d.h. ihre méglichst vollkommene Beherrschung.“

10 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 10.

11 Géottinger Definition (1927), in: MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 26.
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dieser téyvn sehe ich die Hauptaufgabe des altsprachlichen Unterrichts, ja des
Gymnasiums tiberhaupt.“’* Allerdings versteht KRUGER unter Interpretation
lediglich eine besonders komplexe Form der Ubersetzung: »Interpretieren heifSt
richtig iibersetzen oder eine Stelle so erschépfend behandeln, daf$ sie
restlos geklirt ist und der Versuch gemacht werden kann, sie in der eigenen
Sprache wiederzugeben.“!® Die Schwiche dieses Konzepts wird somit schnell
deutlich: KRUGER differenziert nicht hinreichend zwischen Ubersetzung und
Interpretation. Dank dieser weitgehenden Gleichsetzung bestand die Gefahr,
dass jeder noch so einseitig am Sprachlichen orientierte Lektiireunterricht als
Interpretation verstanden und didaktisch aufgewertet werden konnte. So wird
man KLAUS WESTPHALEN zustimmen kénnen, der KRUGERS Interpretations-
begriff als ,bestenfalls ... minimalistisch“!* bezeichnet hat. Dieser offensicht-
liche Mangel in KRUGERS Konzeption erwies sich jedoch als dufSerst produktiv:
In der gesamten Diskussion ist nimlich die Bemiithung feststellbar, die Inter-
pretation nicht nur begrifflich sorgfiltig gegeniiber der Ubersetzung zu diffe-
renzieren, sondern auf dieser Grundlage auch konkrete Aussagen tiber ihren
didaktischen Stellenwert und ihre methodische Umsetzung im Unterricht zu
treffen.

Deshalb muss dieser grundsitzliche Gedanke KRUGERS, die Interpretation in
den Mittelpunkt des Lektiireunterrichts zu stellen, insgesamt als wichtiger
Reformimpuls zur Uberwindung eines lediglich grammatischen Lektiirebetrie-
bes eingestuft werden, der wesentlich zum negativen Image des altsprachlichen
Unterrichts in der breiten Offentlichkeit beigetragen hatte. WOLFGANG SCHA-
DEWALDT (1900-1974) hat diesen Widerspruch zwischen hohem humanisti-
schem Bildungsanspruch und einer erniichternden Unterrichtsrealitit anschau-
lich beschrieben: ,BewufSt oder unbewufit scheint in der Unterrichtsgestaltung
auch auf der Oberstufe unserer Gymnasien die Uberzeugung zu walten und
praktisch am Werk zu sein, daff jene hohen Menschheitswerte der Antike nicht
lediglich mit Hilfe der méglichst eingehend gelernten antiken Sprachen fiir die
Jugendbildung fruchtbar gemacht werden, sondern dafd der altsprachliche
Unterricht bereits und vor allem als Sprachunterricht selbst jene hohen
Menschheitswerte der jugendlichen Seele imprigniert. - In dieser eigentiim-

12 Max KRUGER (1930), 56.

13 Max KRUGER (1930), 57; dhnlich formuliert in MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 71,
mit dem Fazit: ,Man kénnte also kurz sagen: Interpretieren heifdt richtig iibersetzen.“
Ebenso CARL SPORN (1951), 572: ,Im Vordergrund jeder Interpretation steht das richtige
Verstehen des Textes, d.h. das vollstindige Erfassen und Wiedergeben des fremdsprach-
lichen Wortlautes: das Ubersetzen.*

14 Kraus WESTPHALEN (2001), 137.
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lichen Verkoppelung einer humanistischen Zielsetzung, die umfassend fiir das
,Leben* bilden soll, und einer primdir philologisch-sprachlichen praktischen
Unterrichtsgestaltung scheint mir das eigentliche, von vielen empfundene Pro-
blem zu liegen, vor das sich der altsprachliche Unterricht unserer Gymnasien
gestellt sieht.“"

Vor dem Hintergrund dieses zunehmend als problematisch und unbefriedigend
empfundenen Widerspruchs entfaltete sich in den fiinfziger und sechziger Jah-
ren eine umfangreiche Diskussion iiber die Rolle der Interpretation im Lek-
tiireunterricht.'® Grundsitzlich herrschte - teils unter direkter Bezugnahme auf
KRUGER - Einigkeit iiber die unbedingte Notwendigkeit, den Lektiireunterricht
auf die Interpretation hin auszurichten.'” Mit Hilfe der Interpretation sollten
aus den antiken Texten , die humanistischen Werte“!® bildungswirksam erwach-
“19 erreicht werden.
Dabei wurde einem rein grammatischen Lektiirebetrieb eine deutliche Absage
erteilt: So miisse nach WILSING ,derjenige Lehrer zwangsliufig Schiffbruch
erleiden ..., der etwa die Lektiire nur als eine Fortsetzung des Grammatik-
unterrichts mit anderen Mitteln anzusehen versuchte“?’. Es mache nimlich
einen Unterschied, ob das ,Bemiihen ausschlieSlich der Aufgabe gilt, fiir den

lateinischen Text ein entsprechendes sprachliches Gewand im Deutschen zu

sen, sollte ,Existenzerhellung durch Dienst am Worte

finden, oder ob ich es mir angelegen sein lasse, den geistigen Gehalt zu ermit-
teln und zu wiirdigen, den jener Text mir mitteilen will“*. Ziel miisse es daher
sein, nicht allein am sprachlichen Gewand haften zu bleiben, sondern zur ,geis-
tigen Mitte“** eines Werks vorzustofSen. Auch in den Lehrplinen ist diese Ten-

15 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 300; CARL SPORN (1951), 573, hat das von SCHADE-
WALDT kritisierte Phinomen der rein philologischen Gestaltung des Lektiireunterrichts
treffend zusammengefasst: ,Denn gerade bei der Lektiire altsprachlicher Texte ist die
Gefahr grof3, daf§ der Gesamtzusammenhang des Gelesenen immer wieder durch gramma-
tische Exkurse unterbrochen wird und so die Schiiler vor lauter sprachlichen Ubungen
nicht zum Erfassen des Kunstwerks als Gesamtheit kommen.“

16 Einen knappen Uberblick liefert Kraus WESTPHALEN (2001), 138ff.

17 of. Max KRUGER (1953), 36; FRIEDRICH WALSDOREFE (1956), 207; PAUL HOHNEN (1957),
407; EGON ROMiscH (1960), 144; ALBERT KLINZ (1963a), 134; BERNHARD GAHRKEN (1966),
164.

18 NIELS WILSING (1951), 119; cf. WOLEGANG CARIUS (1957), 39: ,Zur Erhellung der Wert-
haftigkeit und geistigen Aneignung bedarf es ... der Interpretation.”

19 ALBERT KLINZ (1959b), 34.

20 NIELS WILSING (1951), 117.

21 NIeLs WILSING (1951), 118.

22 NIELS WILSING (1951), 121.
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denz deutlich spiirbar, der Interpretation eine groflere Bedeutung fiir den Lek-

tiireunterricht einzuriumen.??

Grundsitzlich wurde Interpretation als eine originir philologische Arbeits-
weise begriffen, die tiber das reine Ubersetzen hinausgehen und zum tieferen
Verstindnis eines Textes, zu seiner ,restlosen Klirung“** nach Gehalt und
Form fiihren soll. Da die Schule keine Philologen ausbildet, sollen die Texte im
Sinne einer textimmanenten Interpretation” nach Méglichkeit aus sich selbst
heraus und in anschaulicher Weise mit schulischen Kenntnissen befragt und
verstanden werden, wobei die jeweilige Entwicklungsphase der Schiiler zu
berticksichtigen, der Erlebnischarakter der Aneignung zu beachten und der
Blick auf das Exemplarische und Elementare® zu richten sei. So wird seit JAKEL
von einer ,pidagogischen“?’ Interpretation gesprochen, von der MAYER die
,wissenschaftliche“? absetzt. Letztlich geht es also, wie SCHADEWALDT bemerkt
hat, um die ,Herbeifiihrung eines gesammelten, angespannten, aneignenden
Hinsehens auf das, was dasteht, eines Einprigens dessen, was ,drinsteht’ und
gesagt ist, eines Aufstiegs vom einzelnen zu den Zusammenhingen und des
wachen Nachvollzugs der Zusammenhinge bis zum Innewerden des umfassen-
den Ganzen, kurz eine Anspannung nicht nur des sprachlich-grammatisch-
stilistischen, sondern auch des ,sachlichen‘ Verstindnisses im Sinne des Aoyov
Owova, alles aber auf einfache, handgreifliche, natiirliche Art ohne unan-
gebrachte Finesse und Tiiftelei“”. Dabei wird vor allem die Oberstufe als die-
jenige Stufe innerhalb des altsprachlichen Unterrichts begriffen, in der die
Interpretation in pidagogisch besonders wertvoller und umfassender Weise
durchgefiihrt werde, wihrend im Rahmen der Mittelstufenlektiire lediglich
Vorstufen erreicht bzw. Voriibungen durchgefiihrt werden kénnten.

23 cf. Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen /| Nordrbein-Westfalen (1952),
9f.; Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 88; Bildungspline fiir allgemein-
bildende Schulen im Lande Hessen, Der altsprachliche Unterricht (1957), 510.

24 NIELs WILSING (*1964b), 5.

25 cf. PAuL HOHNEN (1957), 407; ALBERT KLINZ (1959b), 35; BERNHARD GAHRKEN (1966), 169;
WERNER JAKEL (?1966), 151; HEINRICH KREFELD (1968a), 13f.

26 cf. JOSEF A. MAYER (1964b), 21.

27 WERNER JAKEL (21966), 145; cf. JOSEF A. MAYER (1964a), 16ff.

28 JOSEF A. MAYER (1964a), 21ff.

29 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 311.
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. 2 ,Wertschaffender” Lektiireunterricht am ,,Modell" Antike

Auf der Grundlage einer genauen philologischen Erschlieffung der lateinischen
und griechischen Originaltexte sollte die Interpretation als , Krénung® des Lek-
tiireunterrichts die fiir den altsprachlichen Unterricht charakteristischen huma-
nistischen Bildungsziele erreichen: Sie sollte sicherstellen, dass die in den Tex-
ten enthaltenen humanistischen Bildungswerte tiberhaupt erst ihre intendierte
pidagogische Wirkung entfalten kénnen. Dabei sollte weniger die Vermittlung
historischer, kulturkundlicher oder geistesgeschichtlicher Erkenntnis im Vor-
dergrund stehen, sondern vielmehr eine aufgrund persénlicher Begegnung bil-
dungswirksame Aneignung des Stoffes. Besonders deutlich wird diese affektive
Ausrichtung der Interpretation bei WERNER JAKELS Konzeption der ,inneren
Interpretation®, bei der aus didaktischen Griinden nicht das Erzeugen von
abfragbarem Wissen, sondern der existentielle Bezug von Text und Schiiler
entscheidend ist: ,,Nicht die Fiille des Wissens, sondern die Intensitit der An-
eignung und der Grad der inneren Assimilation sind die entscheidenden
Kriterien fiir eine gelungene Interpretation in der Schule. Dabei fillt dem philo-
logisch geschulten Lehrer die duflerst wichtige Aufgabe zu, ein Abgleiten in
das nur Subjektive zu verhindern, ohne die spontanen Reaktionen der Schiiler
abzuwiirgen oder im Keim zu ersticken.“” Insgesamt geht es JAKEL um das
sexistentielle Betroffensein“?*! der Schiiler. PAUL HOHNEN weist in diesem Zu-
sammenhang sogar auf die Notwendigkeit einer ,Entrationalisierung des
Unterrichts“** hin. Sprache werde bei der Interpretation ,,aus threm grammati-
schen Regelschema geldst, sie wird lebendig: das Gespenst der Logizitit ent-
schwindet; die Gestalten, Gedanken und Handlungen werden konkret und
anschaulich ... Die Sprache wird zum nachwirkenden Geprige des ihr inne-
wohnenden Bildgehaltes. Und das ist pidagogisch von ungeheurer Wichtig-
keit.“”* Diese affektiv ausgerichtete, ,wertschaffende Interpretation“** soll
seine nachhaltig belebende Wirkung auf das sich entfaltende Gemiit, auf die
Wertempfinglichkeit und innere Werteinstellung“®® ausiiben und die Persén-
lichkeitsentwicklung der Schiiler nachhaltig beeinflussen: So sollen die Schiiler

30 WERNER JAKEL (21966), 151; cf. PETER DoLL (1954), 497: ,Nicht die Vermittlung von
Kenntnissen und totem Wissen rechtfertigt den Lateinunterricht, sondern einzig und allein
die damit bewirkte Menschenformung.“

31 WERNER JAKEL (21966), 251; cf. ALBERT KLINZ (1963a), 134.

32 PAuL HOHNEN (1957), 421.

33 PauL HOHNEN (1957), 411.

34 HELMUTH FLECKENSTEIN (1964), 169; cf. NIELS WILSING (*1964b), 8f.; RUDOLF LOBL (1958),
18ff.; BERNHARD GAHRKEN (1966), 170.

35 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 26.
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nach dem Willen des DAV ,eine bewufte und wertbestimmte Einstellung zu
den wesentlichen Problemen der Gegenwart und das Gefiihl der Verpflichtung
zu einem gemeinschaftsbejahenden, charaktervollen Handeln in verantwort-
licher Berufsarbeit“** gewinnen. ARNOLD BORK fordert sogar, dass die Antike
zu einem wesentlichen Teil der , Weltanschauung“’” der Schiiler werden solle.
Insgesamt sollen die Schiiler zu einer inneren Auseinandersetzung mit den
Gehalten gefiihrt werden, um ,die Kernfrage aller humanistischen Bildung
stellen (zu) kénnen: quid ad nos?“*.

Es ist deutlich, dass diese stark affektive Ausrichtung mit einem ausgeprigten
pidagogischen Pathos einhergeht, das nicht nur hiufig iiberzogen und reali-
titsfremd wirkt, sondern auch Ausdruck einer tendenziell idealisierenden
Antikebetrachtung ist, wie man am Ergebnis einer Schullektiire der ersten
Catilinaria Ciceros erkennen kann: ,Wie lif3t sich hier in Wort, Klang, Rhyth-
mus - ja Charakter die &végyeio erwecken, die dynamische geistige Kraft, die
in immer neuem Anbranden ihr Ziel zu erreichen sucht; das beherrschte Spiel
des rhetorischen Genies, das seine Macht bis zur duflersten Grenze zu nutzen
versteht — und dennoch sein Ziel durch ein unbedachtes Wort verfehlt, das im
Wort die Waffen zu wechseln versteht, die Maske fallen 143t und nahezu bis
zur Erschépfung durchhilt. Wie dringte es die Schiiler, diesen ergreifenden
Kampf im Worte lebendig werden zu lassen ... Ich tibertreibe nicht, wenn ich
sage, daf$ die Klasse mit Lust und Begeisterung bei der Sache war ...“*

Als Voraussetzung fiir das Erreichen dieser grundsitzlichen didaktischen Ziel-
setzung eines wertschaffenden Lektiireunterrichts gilt die besondere Zuging-
lichkeit der antiken Geisteswelt, die an ihrer Exemplarizitit bzw. an ihrem
Modellcharakter festgemacht wird. Nach WOLEGANG SCHADEWALDT, der bereits
im Jahr 1956 den Begriff des Modells als tragendes Argument in die didaktische
Diskussion eingefiihrt hatte, haben die Griechen ,Modelle von grofiter, ein-
fachster Formklarheit, Fallichkeit und vor allem WeltgemifSheit hingestellt“*.

36 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 384.

37 ARNOLD BORk (1954), 25.

38 HEINRICH KREFELD (1968a), 10.

39 WOLFGANG CARIUS (1957), 45.

40 WOLFGANG SCHADEWALDT (1960a), 938; zum in der Literatur weit verbreiteten Gedanken
der ,Einfachheit“ bzw. ,Ubersichtlichkeit“ der Antike cf. u.a. WILHELM LUTHER (1953b),
575f., ARNOLD BORK (1954), 23, E. R. LEHMANN-LEANDER (1954), 76 und JOSEPH BORUCKI
(1960), 16. Auch in den Lehrplinen taucht dieser Gedanke regelmiflig auf, so z.B. in Ber-
lin, Entwurf eines Bildungsplans fiir die Oberschule wissenschaftlichen Zweigs (1954), 109,
oder in Niedersachsen, Allgemeine Richtlinien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten

Sprachen (1966), 35.
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Diese Modelle erfiillen eine wichtige Grundlagenfunktion fiir die geistige und
personliche Entwicklung der Schiiler: ,Wenn der junge Mensch von heute mit
den groflen einfachen Modellen der griechischen Welt- und Menschheitsdeu-
tung vertraut gemacht wird, so wird er am Ubersichtlichen, Einfachen, Instruk-
tiven auf die Inbegriffe, die Grundformen und -elemente noch unseres eigenen
Denkens und Formens hingefiihrt, und dieses wieder fiihrt zur Klirung und
Schirfung des intuitiven Vermogens, wie dieses in allen Wissenschafts- und
Erkenntniszweigen die elementare, lebendige Grundlage ist. Zugleich geben
ihm die antiken Modelle von vornherein die Richtung auf die lebendige Fort-
gestaltung in unserem Leben.“*! Das Modell soll einen traditionsreichen, aber
wissenschaftlich tiberholten und gesellschaftlich kaum noch ernsthaft vermit-
telbaren Topos neuhumanistischer Bildungsprogrammatik ersetzen, nimlich
den Gedanken an die zur Nachahmung verpflichtende Vorbildlichkeit der
Antike, und zwar durch einen pidagogisch sinnvollen Impuls zur aktiven Aus-
einandersetzung: ,Das Modell ... ist ... auf die Sache ausgerichtet, die es
instruktiv vereinfachend darstellt, und es will ... nicht ,befolgt® werden, son-
dern es entbindet, fordert auf zur Ausgestaltung und weiteren Fortentwick-
lung.“** SCHADEWALDTS Konzept darf als Weiterentwicklung von Positionen
verstanden werden, die sein akademischer Lehrer WERNER JAEGER (1888-1961)
im Rahmen des sog. ,Dritten Humanismus’ vertreten hatte. Wie JAEGER
glaubt auch SCHADEWALDT an die unbedingte Bindung der europiischen Kul-
tur an die Griechen: ,Die griechisch-romische Kultur ist ,Grundlage‘ unserer
Kultur im Sinne der Entelechie - Entelechie als die geprigte Grundform, die
sich doch lebendig in fortwihrender Um- und Ausgestaltung befindet.“** Auch
JAEGER betrachtete die Griechen bekanntlich als ,Schépfer und ... Prototyp

41 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 305.

42 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 305.

43 Umfassende Grundlageninformationen bei ANDREAS FRITSCH (2001), 224-242. Unter dem
mafSgeblichen Einfluss WERNER JAEGERS hatte die Auffassung eines erneuerten Humanis-
mus innerhalb der Altphilologenschaft an Bedeutung gewonnen, der im Gegensatz zu dem
von ULRICH VON WILAMOWITZ-MOELLENDORFF (1848-1931) vertretenen Historismus nicht
allein die historische Bedeutsamkeit der Griechen betonte, sondern vor allem den bilden-
den Effekt einer Auseinandersetzung mit der Antike in den Vordergrund stellte: ,Huma-
nismus im strikten Sinne ist eine spezifische Bildungswirkung, die von einem bestimmten
Objekt geschichtlich ausgegangen und nach aller geschichtlichen Erfahrung und Tradition
an dieses Objekt gebunden ist: das griechische Bildungserlebnis.“ (WERNER JAEGER (1926),
3) Dieses Konzept war vor allem deshalb fiir die Vertreter des altsprachlichen Unterrichts
ausgesprochen attraktiv, da man sich damit nun wieder auf das humanistische Potential der
Alten Sprachen konzentrieren konnte, das durch die Dominanz der in den zwanziger Jah-
ren aufkommenden Kulturkundebewegung iiberlagert zu werden drohte.

44 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 305.
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unserer eigenen Wertordnung; ferner sah er in ihrem ,Formenkosmos ... das
lebendige Grundgeriist unsrer geistigen Lebensform“*. Insgesamt hatte JAEGER
»von neuem die erzieherische Kraft und die unvergingliche Wirkung der Grie-
chen“ entdeckt; ,diesmal aber nicht auf kiinstlerischem und isthetischem
Gebiet, sondern als Vorbild fiir ethisches und politisches Handeln im Alltag
des 20. Jahrhunderts.“*¢ Als besonders einflussreich erwies sich zudem JAEGERS
Paideia-Konzept, in dessen Mittelpunkt der Mensch steht, ,nicht als Berufs-
wesen, als nutzbares Glied einer Zweckgemeinschaft, wie fiir die soziale
Pidagogik unserer Zeit, sondern rein als Mensch“. Besondere pidagogische
Bedeutung kommt fiir JAEGER den griechischen Schriftstellern zu: ,Die geisti-
gen Fihrer und Reprisentanten dieser Kultur, Dichter, Philosophen und
Gesetzgeber, fiithlen sich ihrerseits ganz als Lehrer und Erzieher ihres Volkes,
in deren Hinden die schwerste Verantwortung am Ganzen ruht.“*” Da JAEGER
mit dieser Konzeption, die in den drei umfangreichen Binden der Paideia
(1934, 1944, 1947) niederlegt wurde, auch die Entwicklung des altsprachlichen
Unterrichts an der Schule férdern wollte und sich zudem im 1925 gegriinde-
ten DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBAND (DAV) als zweiter Vorsitzender enga-
gierte, war sein Einfluss auf die altphilologische Lehrerschaft grofs, was sich
auch in der Nachkriegszeit deutlich bemerkbar machte: So wurde im Mittei-
lungsblatt des DAV auf eine Ehrung JAEGERS zu dessen 70. Geburtstag® auf-
merksam gemacht, in deren Verlauf der Berliner Schulmann ARNOLD BORK den
tiber die Fachschaft hinausgehenden Einfluss JAEGERS wiirdigte: ,Aber Thre
Wirkung blieb ja nicht nur auf die junge Philologengeneration beschrinkt.
Nein, Thre grundlegenden Abhandlungen und das kronende Werk, die gewal-
tige Paideia, wurden von den Gebildeten aller Schichten und Richtungen auf-
genommen ... So haben Sie wesentlich zu der Formung einer Generation bei-
getragen, die sich heute allem Utilitarismus zum Trotz zum humanistischen
Bildungsideal bekennt und ihren Kindern diesen hohen Wert nicht vorenthal-
ten will ... All diesen Abwegigkeiten gegentiber ... bekennen wir uns zu dem
Humanismus, wie er sich tatsichlich historisch im Abendland entwickelt hat -
ohne daran zu kritteln - und zwar als Deutsche besonders zu derjenigen Aus-
prigung, die er seit Winckelmann erhalten hat - und dem Sie unter Entdeckung

ganz neuer Wesensziige wieder einen gewaltigen Auftrieb gegeben haben.“*

45 WERNER JAEGER (1937), 163.
46 CORNELIA WEGELER (1996), 55.
47 WERNER JAEGER (1921), 47.

48 cf. ErRicH HAAG (19580), 1.

49 ARNOLD BORK (1958), 2f.
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Dementsprechend wurde dieser Gedanke einer wertbezogenen Vorbildfunktion
der Antike auch in der didaktischen Diskussion der fiinfziger Jahre wieder auf-
genommen. So wird in der schon mehrmals erwihnten DAV-Erklirung von
1951, die stark von Gedanken des Dritten Humanismus beeinflusst ist und auf
dem vom DAV im Jahr 1930 publizierten ,Altsprachlichen Lehrplan fiir das
Deutsche humanistische Gymnasium® aufruht, eindringlich auf die Leitbild-
funktion der Antike’® hingewiesen. An dieser Stelle trennen sich jedoch die
Wege von Lehrer JAEGER und Schiiler SCHADEWALDT. Letzterer will durch sein
Modellkonzept den historisch anachronistischen und spitestens seit WILAMO-
wiTZ’! wissenschaftlich obsoleten Gedanken der Vorbildlichkeit der Antike
vermeiden, ohne freilich die besonderen humanistischen Qualititen der Grie-
chen und Rémer in Frage zu stellen. Dieser Ansatz SCHADEWALDTS, urspriing-
lich nur auf die Griechen bezogen, erwies sich fiir die weitere didaktische
Begriindung des gesamten altsprachlichen Lektiireunterrichts als ungemein ein-
flussreich. So bemerkte ERNST GEGENSCHATZ im Jahr 1966: ,Die Schadewaldt-
sche Konzeption vom Wesen des Altertums ist fiir uns wegweisend wie kaum
eine andere.“’* Dagegen blieben durchaus schliissig vertretene Ansitze, die in
der Antike nicht Paradeigma, sondern ,antwortendes Gegenbild“>* oder , Kon-
trasterlebnis“>* erblicken wollten, hinter diesem Konzept zunichst deutlich
zuriick. SCHADEWALDTS Modellbegriff musste als zentrale Kategorie des Lek-
tiireunterrichts fiir viele Fachvertreter ungemein attraktiv sein, da die alt-
sprachliche Bildungsprogrammatik endlich vom obsolet gewordenen Gedanken
der normativen Vorbildlichkeit der Antike befreit schien, gleichzeitig jedoch in
der Substanz der ureigene Anspruch auf eine tiberzeitlich giiltige, existentiell
bedeutsame Fundamentalbildung im Sinne einer leitbildstiftenden ,geistigen
Selbsterhellung“” nicht aufgegeben wurde. Zugleich konnte eine deutliche

50 cf. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383: ,Dabei vermitteln die Griechen vor-
nehmlich ein Leitbild der erkennenden und schopferischen Persénlichkeit, die Rémer vor-
nehmlich ein Leitbild des im Bereiche der Geschichte Recht und Ordnung schaffenden
Menschen ...“

51 cf. ULRICH VON WILAMOWITZ-MOELLENDORF (1902), 206: , Die Antike als Einheit und Ideal
ist dahin; die Wissenschaft selbst hat diesen Glauben zerstort.“

52 ERNST GEGENSCHATZ (1966), 63. Der Modellbegriff wirkte neben der didaktischen Litera-
tur auch auf die Lehrplangestaltung ein, allerdings ohne tiefere Reflexion des Begriffes, so
z.B. in Bayern, Lebrpline fiir Hobere Schulen (1964), 358, oder in Niedersachsen, Allge-
meine Richtlinien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen (1966), 35: ,Die
Antike erweist sich ... als ein besonders geeignetes Modell, weil ihre Schriftwerke Proble-
me menschlichen Zusammenlebens in tiberschaubarer Form darstellen.“

53 MAX ZEPF (1951), 119.

54 HELMUTH FLECKENSTEIN (1964), 169.

55 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 305.
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Abgrenzung gegen den neusprachlichen Unterricht vorgenommen werden,
dem solche Texte angeblich nicht zur Verfiigung stiinden.*

Allerdings konnen die Schwichen dieser Konzeption nicht tibersehen werden,
blieb doch gerade das Modell Antike ,der erste Ausgangspunkt, durchaus mit
einem normativen Einschlag*”’
eine kulturelle Vorrangstellung zugewiesen, die dem eigentlich abzulésenden
Gedanken der Vorbildlichkeit allzu nahe stand. SCHADEWALDT versuchte in
durchaus problematischer Weise, ,einerseits noch etwas von dem Vorbildhaf-
ten, das der Antike in der humanistischen Tradition lange Zeit eigen war, zu

retten, auf der anderen Seite aber die Fortentwicklung tiber die Griechen hi-

. Den Griechen und der Antike insgesamt wurde

naus anzuerkennen, ohne die im Modellbegriff selbst liegenden Konsequenzen
voll zu bejahen“’®, dass ndmlich iltere in neue Modelle integriert und von
ithnen ersetzt werden kénnen. So konnte gerade diese Argumentationsstrategie
dazu fiihren, einer einseitigen Uberhéhung und Idealisierung der Antike Vor-
schub zu leisten. Offensichtlich war man sich dieser Problematik zunichst
nicht bewusst, so dass SCHADEWALDTS Modellbegriff kaum kritisch reflektiert
wurde.”” Von fachdidaktischer Seite erfolgte eine fundierte Kritik® erst seit
den siebziger Jahren; dies fiihrte letztendlich zur neuen Kategorie des Denk-
modells®’. Bei der Darstellung der spezifischen Bildungsziele des Lektiire-
unterrichts wird diese Problematik genau zu beachten sein.

[1l. 2. 1 Lektiireunterricht im Dienst ,anthropologischer Elementarlehre"

Grundsitzlich wird die Antike in ihrer Modellfunktion als Reservoir fiir ,Ur-
bilder menschlichen Seins und menschlicher Haltungen“®* begriffen, die auf-
grund ihrer Zeitlosigkeit ein auch in der Gegenwart aktuelles Basiswissen iiber
Grundkonstanten menschlicher Existenz bzw. ,menschlichen Daseins“®® ver-
mitteln. SCHADEWALDT hat diese Fundamentalbildung, die aufgrund immer

wieder beklagter gesellschaftlicher Fehlentwicklungen wie Werteverlust oder

56 cf. HEINRICH KREFELD (1968a), 11.

57 WILLIBALD HEILMANN (1979), 65.

58 WILLIBALD HEILMANN (1982), 38.

59 Eine Ausnahme bildet JOSEF A. MAYER (1964b), 15.

60 Einen Uberblick tiber die entsprechende Literatur findet sich bei FRIEDRICH MATER (1979a),
364-378, und (1984), 105ff. Eine ausfiihrliche Kritik des Modellbegriffs von SCHADE-
WALDT gibt WILLIBALD HEILMANN (1982), 36-44.

61 cf. FRIEDRICH MAIER (1984), 105-130. cf. Kapitel VII. 1. 2, 355 ff.

62 EDUARD BORNEMANN (1953b), 5; cf. E. R. LEHMANN-LEANDER (1954), 77; PAUL HOHNEN
(1957), 407.

63 NIELS WILSING (*1964b), 9.
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Vermassung® von altphilologischer Seite fiir besonders nétig erachtet wurde,
recht eingingig als ,anthropologische Elementarlehre“® bezeichnet. In ihr
werde den Schiilern ,der Blick auf die groflen Sachen und Realititen der Welt
und des Lebens freigegeben, wie die Rémer und die Griechen diese Welt-Rea-
litdten in grofSter und entschiedenster Unmittelbarkeit und Wahrheit in ihrem
hart und dicht gelebten Leben an sich selbst erfahren und in ihren Schriften
ausgesagt haben“®. Diese Elementarlehre soll im Sinne einer wertschaffenden
Interpretation direkten Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung ausiiben,
die Ausbildung eines am Menschen orientierten Wertbewusstseins und ent-
sprechender sittlicher Krifte®” beférdern und der ,Vergegenwirtigung bei-
spielhafter Seins- und Wertelemente unserer Welt“®® dienen. Insgesamt soll den
Schiilern eine kulturell und historisch fundierte Orientierung und Identitits-
findung in der Gegenwart erméglicht werden, die sogar als konkrete Lebens-
hilfe® verstanden werden kann. Der Wert der Lektiire wird dabei maf3geblich
von der bildenden Kraft des allgemein menschlich Giiltigen bestimmt: Der
antike Autor ist Erzieher - ganz im Sinne des Paideia-Konzepts WERNER
JAEGERS, dessen starke Wirkung auf die Programmatik des altsprachlichen
Unterrichts in der Nachkriegszeit hier exemplarisch deutlich wird.”

Dementsprechend nimmt diese grundlegende anthropologische Aufgabe des
Lektiireunterrichts in den Lehrplinen und der didaktischen Literatur eine zen-
trale Stellung ein: Immer wieder wird mit einigem Pathos gefordert, dass im
Latein- und Griechischunterricht ,Literatur ... von bleibendem menschlichen
Wert“”! gelesen werden solle, dass sich die Formung der Schiiler ,mit Schép-
fungen der Griechen und Rémer von iiberzeitlichem Wert“ vollziehe, in denen
in ,vollendeter Form ewige Grundgefithle, Werte und Erkenntnisse der
Menschheit ausgesprochen“’? seien. Als besonders personlichkeitsbildend wur-

64 cf. Kapitel I. 2, 31f.

65 WOLFGANG SCHADEWALDT (1960b), 949.

66 WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 304.

67 cf. PETER DoLL (1954), 498; EricH HAAG (1960a), 13.

68 PAUL HOHNEN (1957), 423.

69 cf. ARBEITSGEMEINSCHAFT DEUTSCHE HOHERE SCHULE (1958), 90; ALBERT KLINZ (1963a),
134; WERNER JAKEL (?1966), 198.

70 Genauere Informationen zu dieser didaktischen Tendenz am Beispiel von Herodot bei
STEFAN KIPF (1999), 270ff.

71 Lebrplane fiir Hohere Schulen in Bayern (1964), 345.

72 Entwurf eines Bildungsplans fiir die Oberschule wissenschaftlichen Zweigs / Berlin (1954),
109; cf. Bildungspline fiir die allgemeinbildenden Schulen im Lande Hessen (1957), 510; Alte
Sprachen an hoheren Schulen / Niedersachsen (1951), 8; Allgemeine Richtlinien und Richt-
linien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Niedersachsen (1966), 35.
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den dann z.B. die in der antiken Literatur tiberlieferten Menschengestalten ein-
gestuft. Nach EDUARD BORNEMANN habe Homer den Menschen von heute
»Gedanken von grofitem erzieherischen Wert®, nimlich eine Synthese aus
,Humanismus und Heroismus“”? zu bieten: ,,Da sehen wir nun mit staunender
Ergriffenheit, wie der Dichter seine eigene héhere, fast méchte man sagen
humanistische Weltanschauung in den von ihm von der alten Sage tiberliefer-
ten Stoff hineintrigt, ... wie er das Heroische, das Heldische in den umfassen-
deren Bereich des Menschlichen erhebt.“’* Mit ALBERT KLINZ kann ,die Sal-
lustlektiire helfen, den Menschen in Revolutionszeiten zu verstehen, bei
Cicero dimmert dem Schiiler etwas von Gréfle und Notwendigkeit staatlicher
Ordnung“”. EBERHARD HERMES schliefSlich sieht bei Herodot im Gesprich von
Solon und Kroisos ,menschlich giiltige Gestalten“’®, auflerdem sei Herodots
eigentliches Thema , die Fiille des Lebens in allen seinen Dimensionen“”’.

Allerdings wird am Beispiel von BORNEMANN und KLINZ die Gefahr einer
unkritischen Idealisierung des Modells Antike deutlich, die den problemati-
schen Gedanken der Vorbildlichkeit der Antike weiter am Leben erhilt. So
rechnete sich BORNEMANN ganz offen zu den ,,unmodern gewordenen ,Illusio-
nisten’, die trotz aller Eigenart neuzeitlichen Denkens unter jenen Urbildern
auch Vorbilder finden, welche uns, und zumal uns Erziehern, bei Wahrung der
gebotenen Distanz Wesentliches, sogar Absolutes zu sagen haben“’®. Um trotz-
dem den beabsichtigten innovativen Charakter der anthropologischen Elemen-
tarlehre zu unterstreichen, bedurfte es relativierender Erliuterungen: Beispiels-
weise machten EDUARD SPRANGER und ERICH HAAG darauf aufmerksam, dass
die antiken Schriftsteller besonders ,einprigsame Menschengestalten* geschaf-
fen hitten, in denen sie ,mit der ihnen eigenen Schépferkraft die Moglichkei-
ten menschlichen Daseins in idealtypischer Weise gefafit haben“”*. Allerdings,
so der relativierende Hinweis, handele es sich hierbei nicht um ,schlechthin
verpflichtende Idealgestalten®. Trotz aller Relativierungsbemithungen bleibt

73 EDUARD BORNEMANN (1953b), 6.

74 EDUARD BORNEMANN (1953b), 6.

75 ALBERT KLINZ (1963a), 134.

76 EBERHARD HERMES (1957), 16.

77 EBERHARD HERMES (1957), 19.

78 EDUARD BORNEMANN (1953b), 5; ebenso WILHELM LUTHER (1953b), 575, der ,die in den
antiken Schriften und Kunstwerken gegebenen Wahrheiten fiir vorbildlich und existenti-
ell bedeutsam“ hilt.

79 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 34; die Autoren nennen in diesem Zusammen-
hang ,Achilleus und Odysseus, Oedipus und Antigone; Aristides und Themistokles, Peri-
kles und Alkibiades, Sokrates und Kallikles ...; ebenso Mucius Scaevola, Q. Fabius Maxi-

mus, die Scipionen, Aeneas, der Tiberius des Tacitus.” (34)
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ein normativer Anspruch spiirbar: ,Die von den Alten geschaffenen Men-
schengestalten lehren uns nicht, was wir heute im einzelnen tun sollen; sie zei-
gen vielmehr, wie der Mensch auf die groflen Grunderfahrungen des Lebens
reagieren kann in freier Verantwortung ... Sie enthalten fiir uns keine inhalt-
liche Bindung im einzelnen, sondern zeigen eine Struktur menschlichen Ver-
haltens auf, die auch heute, in der verinderten Kulturlage, noch wirksam ist.
In diesem Sinne kénnen sie auch uns noch ein Mafd geben.“®° Diese immanent
vorhandene Tendenz zur unhistorischen Uberhohung der Antike diirfte nicht
ohne Einfluss auf die Unterrichtspraxis und das Selbstbild der Lehrenden
geblieben sein.

Deutliche Kritik oder gar grundsitzliche Ablehnung an dieser immanent vor-
handenen oder sogar offen vertretenen Idealisierung der Antike scheint eine
Ausnahme geblieben zu sein. So wendet sich EBERHARD HERMES, der gleich-
wohl im Fall Herodots vehement fiir eine anthropologisch ausgerichtete Lek-
tiire eingetreten war, nicht nur gegen eine unmittelbare, quasi automatische
Bildungswirkung der antiken Texte®, sondern weist den Gedanken an einen
generellen Vorbildcharakter der Antike, tibrigens in direkter Distanzierung zu
den programmatischen Leitsitzen des DAV von 1951, zuriick: ,Das ,Men-
schenbild‘ der antiken Autoren ist nicht mehr schlechthin ,verpflichtend’, sie
verkérpern fiir uns nicht mehr ,iiberzeitliche Werte*, sie enthalten fiir uns
nicht mehr ,letzte Sinngebungen des Seins‘. Die Antike ist nicht mehr ,Vor-
bild‘.“ HERMES, der diese Bildungsziele fiir eine ["Jl:»erschéitzung82 der Gegen-
stinde des altsprachlichen Unterrichts hilt, will die antiken Autoren von die-
ser Vorbildrolle befreit sehen und erblickt in ihnen eher ,Partner eines
Gesprichs ... tiber Probleme, die wir zu bewiltigen haben, und in denen sie

wertvolle, nicht zu missende Erfahrungen bieten“®.

80 EDUARD SPRANGER / ERICH HaaG (1960), 36f.; in dhnlicher Argumentation JOSEPH
Borucki (1960), 19, und EricH HAaAG (1960a), 11f.

81 EBERHARD HERMES (1961), 518: ,Die antiken Biicher stromen doch nicht einfach bildende
Kraft aus, sondern sind auf den ersten, ungetibten Blick langweilig und lebensfern.“ Eben-
so skeptisch dufSern sich in diesem Zusammenhang FRIEDRICH WALSDOREF (1956), 207, und
WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 302. HEINRICH KREFELD (1968a), 11, kann schliefdlich am
Ende der sechziger Jahre darauf hinweisen: ,Kein Didaktiker vertritt heute noch den Stand-
punkt, von der Behandlung eines Gegenstandes gehe automatisch eine bestimmte Wirkung
aus.

82 cf. EBERHARD HERMES (1961), 518.

83 EBERHARD HERMES (1961), 528.
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[1l. 2. 2 Antike Texte und europdische Identitat

Diese anthropologische Elementarlehre konkretisiert sich jedoch nicht nur in
der Beschiftigung mit allgemeinen menschlichen Werten und Verhaltenswei-
sen, sondern auch in der Vermittlung einer kulturellen und historischen Iden-
titit. Die Ziele sind recht weit gefasst: Sie reichen vom unspezifischen grund-
sitzlichen Wissen, was Kultur eigentlich ist*, bis zur Gewinnung ,geistige(r)
Schwungkraft, die uns aus den durchschnittlichen Lebensformen des modernen
Massendaseins heraushebt und zur Freiheit des Selbstseins fiihrt“®°. Im Vor-
dergrund steht jedoch die Erarbeitung derjenigen Grundfragen und -werte, die
fir die Entwicklung des Abendlandes konstitutiv bzw. gemeinsames europii-
sches Erbe geworden sind. So sollen die Schiiler ein Gefiihl dafiir bekommen,
dass ,in den antiken Werken Grundformen und Grundwerte des europiischen
Geisteslebens ihre erste und prignante Darstellung gefunden haben“®. Sie sol-
len mit sich selbst und ihrer Gegenwart konfrontiert werden, indem ihnen
gezeigt wird, ,was wir als Europier sind, in Ursprung, Maglichkeit, Gefihr-
dung und sich daraus ergebender Verpflichtung“®’. Die Schiiler sollen durch
das bei der Lektiire erworbene Verstindnis fiir die Entstehung der europii-
schen Kultur befihigt werden, sich in ihr zu orientieren und geschichtliches
Bewusstsein zu entwickeln, um zugleich gestaltend bei der weiteren Entwick-
lung Europas titig werden zu kénnen. Nicht nur in didaktischen Artikeln,
sondern vor allem in den Lehrplinen®® wird auf diese Grundlagenfunktion des
altsprachlichen Lektiireunterrichts hingewiesen. Besonders deutlich wird in
diesem Fall der Berliner Lehrplan von 1954: ,Bei der Herausarbeitung der iiber-
zeitlichen Werte muf$ dem Schiiler die Bedeutung der Griechen und Rémer fiir
die abendlindische Kultur, der er als Deutscher selbst angehért, eindrucksvoll
zum BewufStsein gebracht werden. Als Ergebnis sollte sich ein méglichst tiefes
und umfassendes abendlindisches KulturbewufStsein entwickeln.“*

84 cf. EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 53.

85 WILHELM LUTHER (1953b), 575.

86 CARL SPORN (1951), 574.

87 WALTER FREUND (1966), 96.

88 cf. Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 87; Lebrpline fiir Hobere Schulen
in Bayern (1964), 345; Bildungspline fiir die allgemeinbildenden Schulen im Lande Hessen
(1957), 510; Alte Sprachen an héheren Schulen / Niedersachsen (1951), 8; Allgemeine Richt-
linien und Richtlinien fiir den Unterricht in den Alten Sprachen / Niedersachsen (1966), 35;
Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 5; Richt-
linien fiir den Unterricht in der Hoheren Schule /| Nordrbein-Westfalen (1963), 1.

89 Entwurf eines Bildungsplans fiir die Oberschule wissenschaftlichen Zweiges | Berlin (1954),
109.
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Diese grundsitzliche Besinnung auf die Vermittlung einer abendlindisch-
europiischen Identitit ist urspriinglich in den historischen Entwicklungen der
Nachkriegszeit begriindet: Unter dem Eindruck der nationalsozialistischen Bar-
barei wurde die Riickbesinnung auf die gemeinsame europiische Kulturtradi-
tion als der entscheidende Weg angesehen, geistige Orientierung und Perspek-
tive fiir die Zukunft zu gewinnen.”® Auf diese Weise sollte einerseits eine
deutliche Abgrenzung von der Zeit des Nationalsozialismus erreicht werden, in
der sich auch mafSgebliche Vertreter des altsprachlichen Unterrichts dem Dik-
tat des politischen Zeitgeistes unterworfen und die Unterrichtsinhalte einseitig
im Sinne der nationalsozialistischen Ideologie ausgerichtet hatten.” Auch wenn
viele Umstinde darauf hindeuten, dass zwischen offizieller Sprachregelung
und tatsichlicher Unterrichtspraxis keine vollige Ubereinstimmung bestanden
hat”, so wurde doch den Fichern und der humanistischen Bildung insgesamt
nicht selten ein Versagen” gegeniiber der menschenfeindlichen Ideologie der
Nationalsozialisten vorgeworfen, so dass eine Ankniipfung an politisch unbe-
lastete Traditionen zwingend war. Diese Abgrenzung gegen den Nationalsozia-
lismus erfolgte wie beim Sprachunterricht ebenfalls durch die Ankniipfung an
Traditionen aus den zwanziger Jahren. Hier spielten Konzepte des Dritten
Humanismus mit den Griechen als Stiftern der ,Sinneinheit der gesamten
abendlindischen Kultur“* eine entscheidende Rolle: Bereits im Altsprach-
lichen Lebrplan fiir das Deutsche humanistische Gymnasium von 1930 wurde
Humanismus im Sinne WERNER JAEGERS als ,,das geschichtlich-iibergeschicht-
liche Form- und Aufbauprinzip der abendlindischen Kultur“® verstanden;
dementsprechend sollten im Lektiireunterricht anhand der reprisentativen

90 cf. HEINZ-ELMAR TENORTH (1975), 61ff.; KLAUS WESTPHALEN (1979), 13ff.; STEFAN KIPF
(1999), 2571f.

91 Hingewiesen sei in diesem Zusammenhang auf die Arbeiten von JOHANNES IRMSCHER
(1966), RAINER NICKEL (1970, 1972b, 1984), ANDREAS FrITsCH (1982, 1987b, 1989) und
HANS JURGEN APEL / STEFAN BITINER (1994). Eine exemplarische Fallstudie am Beispiel
Herodots bei STEFAN KipPF (1999), 223 ff.

92 cf. STEFAN KIPF (1999), 241ff.

93 Besondere Aufmerksamkeit in einer breiten Offentlichkeit erregte die Kritik des bekann-
ten Erziehungswissenschaftlers THEODOR LITT (cf. Kapitel V. 1, 177£f)). An dieser Stelle
sei exemplarisch auf die Zeitschrift , Vorwirts“ vom 27. Januar 1961 hingewiesen, hier
zitiert nach MDAV 2/1961, 5: ,Was hat die humanistische Bildung in ihrer bislang dar-
gebotenen Form inbesondere vor und wihrend der grofSen Priifungszeit der Deutschen, der
NS-Zeit, fiir die Bewihrung in der Bewahrung der Kulturgiiter geleistet? Vor diesem NS-
Reich hat sie uns jedenfalls nicht bewahren konnen. Tatsache ist, daf§ den alten Sprachen
quasi magische Krifte zugeschrieben werden.“

94 UTE PREURE (1988), 135.

95 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 3.
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griechischen und rémischen Literatur die Formen und Werte erarbeitet werden,
»in denen griechischer Geist in erstmaliger Prigung die Grundformen und
Grundwerte des europiischen Geisteslebens tiberhaupt geschaffen hat, die
dann rémischer Geist ... an die gesamte Kulturgemeinschaft des Abendlandes
weitergeleitet hat“®. Diese Gedanken wurden dann nach dem Krieg direkt wie-
der aufgenommen® und durch das oben bereits erwihnte Entelechie-Konzept
SCHADEWALDTS® in modifizierter Form weiter verbreitet.

Es ist nicht verwunderlich, dass vor dem Hintergrund aktueller politischer Ent-
wicklungen (Kalter Krieg, europiische Einigung) die Bewusstmachung des spe-
zifisch Europiischen eine besonders aktuelle politische Dimension gewann.
Exemplarisches Beispiel hierfiir sind die Ausfithrungen des Berliner Schul-
mannes ARNOLD BORK, die ganz offenbar von der Erfahrung des Kalten Kriegs
und der damit einhergehenden Spaltung Europas beeinflusst sind: , Eine zweite
Frage ist es, welche Ziige der Antike heute in den Vordergrund zu stellen sind.
Die Antwort diirfte nicht schwer fallen. In erster Linie sind alle die Werte her-
auszuarbeiten, die gemeinsames Gut des Abendlandes geworden sind. Wir
erinnern dafiir ... an die Hochschitzung der Einzelpersonlichkeit, den freien
Staat und die um der Erkenntnis willen gepflegte freie Wissenschaft als unter-
scheidende Merkmale. Und immer wieder ist den Schiilern bewuf3t zu machen,
daf8 die Bemiithungen um die Erhaltung der Eigenwerte des Abendlandes nicht
mehr nur eine kulturelle, sondern auch eine politische Aufgabe sind. Denn fiir
das Abendland kimpfen heifSt heute zugleich, sich zu einem einheitlichen
Europa zu bekennen.“” Auch in der bildungspolitischen Auseinandersetzung
mit den Neuphilologen erwies sich die Vermittlung europiischer Identitit als
zentrales Argument, um die Notwendigkeit eines angemessenen altsprach-
lichen Unterrichts auch am neusprachlich ausgerichteten Gymnasium zu unter-
streichen. So verwies der DAV-Vorsitzende ERICH HAAG in einem offenen Brief
an den Vorsitzenden des Allgemeinen Deutschen Neuphilologenverbandes,
dass Englisch und Franzgésisch zwar wertvolle Kulturgiiter seien; ,aber die

96 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 3.

97 So heifit es in der schon mehrfach erwihnten Erklirung des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGEN-
VERBANDS (1951), dass das altsprachliche Gymnasium ,die geformten und formgebenden
Krifte der Antike, die fiir den Aufbau der abendlindischen Kultur grundlegend und
immer wieder befruchtend gewesen sind, zur Entwicklung der geistigen und seelischen
Krifte des jungen Menschen wirksam macht®. (383) Ferner PETER DoLL (1954), 501: ,Die
Griechen sind in der Tat die ,Erzieher* der Menschheit, die Schépfer unserer Kultur gewor-
den; thnen verdanken wir Normen und Mafle unserer Sinne und unseres Geistes.“

98 cf. WOLFGANG SCHADEWALDT (1956), 305. cf. Kapitel III. 2, 104 {f.

99 ARNOLD BORK (1954), 27; cf. WILHELM LUTHER (1953 D), 584f.
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Maglichkeit der Einordnung in ein giiltiges Weltbild, die Kategorien der Beur-
teilung und die Wertmafistibe ergeben sich eben nicht aus den nationalen
Besonderungen, sondern aus der lateinischen und ... griechischen Begriindung
des abendlindischen Weltverstindnisses.“!® Auch in Pressebeitrigen zu Guns-
ten altsprachlicher Bildung wurde das mit dem Lektiireunterricht eng ver-
zahnte Europa-Argument als besonders einleuchtend und zukunftstrichtig her-
vorgehoben: ,,Welch eine wunderbare Aufgabe, jungen Europiern die Augen
fiir den Ursprung unserer tagtiglichen Existenz zu 6ffnen! Den Daimon Euro-
pas in seiner ersten stiirmischen Unbefangenheit sichtbar zu machen! ... Lafdt
eure Kinder sich umsehen, sich zurechtfinden in unserer uralten, jahrtausend-
lang tiglich erneuerten Welt! Laflt sie erfahren, woher wir kommen, so werden
sie sich vielleicht Gedanken dariiber machen, wohin die Reise geht, und titig

daran mitwirken.“!!

I1l. 2. 3 Alte Sprachen und demokratische Gesellschaft:
Politische Bildung im Lektiireunterricht

Als Teil des allgemeinbildenden offentlichen Schulwesens in Deutschland
musste der altsprachliche Unterricht stets Aufgaben politischer Bildung iiber-
nehmen. Dass damit allzu hiufig ein politisch einseitiger Missbrauch seiner
Inhalte einherging, ist vielfach untersucht und dokumentiert. Im Wilhelmini-
schen Kaiserreich sollten die Ficher Latein und Griechisch die monarchisch-
vaterlindische Gesinnung der Schiiler férdern, in der Weimarer Republik
durch entsprechende kulturkundliche Lektiire die ,staatsbiirgerliche Gesin-
nung“ entwickeln helfen und im Nationalsozialismus der Vermittlung einer
menschenfeindlichen Rassenideologie dienen. Auch nach 1945 sahen sich die
Vertreter des altsprachlichen Unterrichts erneut mit der Frage konfrontiert,
welchen Beitrag sie zur politischen Bildung in einem demokratischen Staats-
wesen leisten konnten. Natiirlich stellte sich diese Frage unmittelbar nach
Kriegsende mit besonderer Schirfe, da die (Um-)Erziehung zu den Werten der
Demokratie besonderen politischen Vorrang genoss, um die von den westlichen
Siegermichten von auflen eingefiihrten demokratischen Verhiltnisse langfristig
zu etablieren und die Deutschen gegen den Nationalsozialismus zu immunisie-
ren. Nach der Direktive Nr. 54 der Allierten Kontrollbehérde vom 25. Juni
1947 sollten ,alle Schulen grofites Gewicht auf die Erziehung zu staatsbiirger-
licher Verantwortung und demokratischer Lebensweise legen und Lehrpline,

100 EricH HAAG (1958D), 4.
101 RupOLF KRAMER-BADONI (1961), 9f.

15




Schulbiicher, Lehr- und Lernmittel und die Organisation der Schule selbst auf
diesen Zweck ausrichten“!®?. Diese alliierten Vorgaben schlugen sich natiirlich
unmittelbar in der Bildungspolitik und der Schulgesetzgebung'® nieder. Politi-
sche Bildung galt als zentrales schul- und ficheriibergreifendes Anliegen. Nach
dem Beschluss der KULTUSMINISTERKONFERENZ (KMK) aus dem Jahr 1950 er-
strebt die politische Bildung ,auf der Grundlage sachlichen Wissens die
Weckung des Willens zum politischen Denken und Handeln. In der Jugend soll
das Bewufltsein erwachsen, daf$ das politische Verhalten einen Teil der geisti-
gen und sittlichen Gesamthaltung des Menschen darstellt. In diesem Sinn ist
politische Bildung ein Unterrichtsprinzip fiir alle Ficher und Schularten ...“!%*
Auch in der Folgezeit bis zum Ende der sechziger Jahre biifSte das Thema der
politischen Bildung nichts an Aktualitit ein. Stellvertretend sei hier nur auf die
Diskussion um die Einfithrung des Sozialkundeunterrichts in den fiinfziger
Jahren hingewiesen'®, ferner auf die Saarbriicker Rahmenvereinbarung von
1960, die in der Oberstufe das Fach Gemeinschaftskunde etablierte, und auf die
seit Mitte der sechziger Jahre einsetzende hitzige Diskussion tiber die von
GEORG PicHT konstatierte ,,deutsche Bildungskatastrophe®, in deren Folge der
politischen Bildung besondere Aufmerksamkeit gewidmet wurde, da Bildung
als ,Instrument einer umfassenden Gesellschaftspolitik“!% galt.

Da es sich bei der politischen Bildung offensichtlich um ein zentrales schuli-
sches Problem handelte, war eine Auseinandersetzung mit dieser Frage auch
in Bezug auf den altsprachlichen Unterricht unumginglich, zumal den Alten

107

Sprachen sogar konkrete Aufgabenfelder'” zugewiesen wurden. Dementspre-

chend wurde von zahlreichen Fachvertretern auf die Notwendigkeit und die

102 LEONHARD FROESE (1969), 102.

103 cf. das 1948 verabschiedete Schulgesetz fiir Grof3-Berlin (cf. ROBERT ULSHOFER (1967),
11f): ,Ziel muf8 die Heranbildung von Personlichkeiten sein, welche fihig sind, die voll-
stindige Umgestaltung der deutschen Lebensweise auf demokratischer und friedlicher
Grundlage zustande zu bringen, und welche der nazistischen Ideologie unerbittlich ent-
gegenstehen sowie auch von dem Gefiihl der Verpflichtung der Menschheit gegeniiber
durchdrungen sind.“ In diesen grundsitzlichen Bildungsauftrag wird auch die Antike ein-
bezogen: ,Dabei sollen die Antike, das Christentum und die fiir die Entwicklung zum
Humanismus, zur Freiheit und zur Demokratie wesentlichen gesellschaftlichen Bewe-
gungen ... ihren Platz finden.“

104 Zitiert nach ALBERT RUPPRECHT (1954), 47.

105 cf. JoacHIM ROHLEES (1981), 487 ff.

106 Kraus WESTPHALEN (1979), 21.

107 ALBERT KLINZ (1959a), 43, weist auf das Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen zur Politischen Bildung vom 22.1.1955 hin, in dem es
heifSt, dass ,der altsprachliche Unterricht Vorbilder politischen Handelns und Modelle

politischer Ordnung zur Anschauung bringen kann, die fiir Europa verbindlich sind und
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Méglichkeiten politischer Bildung in den Fichern Latein und Griechisch'® hin-
gewiesen, wobel erneut der prigende Einfluss des SCHADEWALDTSCHEN Modell-
begriffs deutlich wurde. So bemerkte ALBERT KLINZ, einer der nachhaltigsten
Befiirworter politischer Bildung: ,Insofern kann, was Thukydides und Platon,
Cicero und Sallust, Livius und Tacitus tiber Volk und Staat gedacht und
geschrieben haben, exemplarisch werden, freilich nicht im Sinne des Vorbild-
lichen schlechthin, wohl aber beispielhaft deswegen, weil es bildnerisch er-
schlief3t, was tiber die Natur des Menschen, die Grundantriebe zur Staatsbil-
dung, das Problem der Revolution und das Wechselspiel zwischen Macht und
Entartung in der Antike an Grundsitzlichem und Allgemeingiiltigem gesagt
und erkannt ist und auch fiir uns heute noch gilt.“'” KLINZ nennt folgende
Themenbereiche, die in ihrer Gesamtheit durchaus exemplarischen Charakter
haben: ,Staatsform und Staatsverfassung - Aufgaben des Staatsmannes - Das
Problem Macht und Recht - Staatsallmacht und freie Gewissensentscheidung
des einzelnen - Volkstumspolitik oder Imperialismus? - Kann man aus der
Geschichte lernen? - Ist der Staatsbiirger zu politischer Betitigung verpflich-
tet?“!'% Bei der Behandlung dieser Fragen am literarischen Werk will KLINZ
dann ,echte Lebensbeziige zur Problematik unserer Zeit“ entdecken und sehen,
»wie erregend ,modern‘ - d.h. aber in Wahrheit allgemeingiiltig und tiberzeit-
lich - der Gehalt antiken Schrifttums ist“!.

Wie sieht politische Bildung am konkreten Beispiel aus? Bereits in der lateini-
schen Mittelstufenlektiire kénne am Beispiel von Caesars Bellum Helveticum
seine einfithrende Belehrung tiber Grundkrifte der Politik bis zur ultima ratio
des Waffenganges“ erfolgen und Verstindnis entwickelt werden ,fiir die
menschlichen, geschichtlichen und politischen Realititen und fiir Begriffe wie
Macht, Recht und Freiheit“!!% Eine ideologiekritische Interpretation, die der

auch heute noch seine geistige Einheit wesentlich mit begriinden“. Zuvor war beispiels-
weise bereits in den Bayerischen Lehrplinen von 1952 ,Sozialkunde als Prinzip in den
alten Sprachen® festgeschrieben worden: ,In den alten Sprachen wird das sozialkundliche
Prinzip sowohl in der Betrachtung des Sprachbestandes wie auch besonders in der Inter-
pretation von Sprachwerken einerseits zu einer vertieften sprachlichen und kultur-
geschichtlichen Einsicht fithren und andererseits wertvolle Bestandteile fiir den Ausbau
des Gesellschaftsbildes liefern. (836)

108 cf. z.B. Max KRUGER (1953), 37; ALBERT RUPPRECHT (1954), 47; ALBERT KLINZ (1959a),
44; EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 25, 43; HELMUTH FLECKENSTEIN (1964), 168;
WERNER JAKEL (?1966), 205; ALBERT KLINZ (1968).

109 ALBERT KLINZ (1959a), 43f.

110 ALBERT KLINZ (1959a), 44.

111 ALBERT KLINZ (1959a), 44.

112 WERNER JAKEL (*1966), 207.
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weit verbreiteten Idealisierung antiker Autoren entgegenstehen konnte, ist
dagegen nicht intendiert: So solle man sich bei der Caesarlektiire davor hiiten,
»Caesars Vorgehen allzu sehr im heutigen Sinne ,imperialistisch® zu betrachten
und ihm mindestens den subjektiven Glauben an die Notwendigkeit seines Han-
delns“!”® zubilligen. Im griechischen Oberstufenunterricht solle den Schiilern
durch den Vergleich der Demokratie bei Thukydides (,Hochbild“) und Platon
(,Zerrbild“) klargemacht werden, ,daf$ die Demokratie miindige und denkende
Menschen voraussetzt, die sich selbstverantwortlich entscheiden, eine Staats-
form also, wo der Dienst an der Gemeinschaft einen Ausgleich von Freiheit
und Autoritit verlangt, ein Wirken fiir die hohen Werte edlen Menschentums,
die da heiflen Menschenwiirde, Toleranz, Gewissensfreiheit“. Erstaunlicher-
weise blieben Konzepte einer explizit an demokratischen Werten ausgerichte-
ten Originallektiire die Ausnahme!'*; stattdessen ist die schon an anderer Stelle
erwihnte Tendenz zur Kritik an bestehenden gesellschaftlichen Entwicklun-
gen'”® im demokratischen Staat deutlich, womit die Neigung zu einer unre-
flektierten Idealisierung''® der antiken Stoffe und die Betonung der elitebil-
denden Funktion des altsprachlichen Unterrichts einhergehen: ,Die Gefahr der
Entwicklung zur Massendemokratie, wie sie Platon als Verfallsform kennzeich-
net, ist heute vielfach gegeben; um so wesentlicher erscheint es, immer wieder
die echten Werte der Demokratie herauszustellen, die nur mit Eliten durch
Uberwindung des Massendenkens zu verwirklichen sind, deren Grundpfeiler
aber die Gerechtigkeit im Sinne des platonischen Staatsideals darstellen
mufl.“"” Zugleich werden immer wieder Einfliisse des Kalten Krieges deutlich,
die sich in den Unterrichtsvorschligen niederschlagen und in denen dann die
Notwendigkeit der Sicherung des europdischen Abendlandes!® betont wird.

SchlieSlich ist unter dem Einfluss der sich entfaltenden politischen Bewegun-
gen der sechziger Jahre insgesamt eine groflere Aufmerksamkeit gegeniiber
politischer Bildung erkennbar, wobei z.T. umfangreiche Publikationen'"® vor-
gelegt wurden. Dennoch ist nicht zu tibersehen, dass gerade in den Veroffent-

113 WERNER JAKEL (21966), 210.

114 cf. WALTER SCHONBRUNN (nach 1948).

115 of. Kapitel L. 2, 31f.

116 Der Glaube an die vorbildhafte Wirkung antiker Politiker nimmt bisweilen skurrile Ziige
an. ALBERT KLINZ (1959a), 48, der zuvor darauf hingewiesen hat, dass Cicero fiir sein Frei-
heitsideal in den Tod gegangen sei, fragt: ,Sollte ein solcher Weckruf in unserer Zeit und
Welt, wo die Freiheit so vielfach bedroht ist, bei unserer Jugend ohne Wirkung sein?“

117 ALBERT KLINZ (1959a), 47.

118 Z.B. ARNOLD BORK (1954), 27, HANS KRIMM (1967), 43; cf. hierzu STEFAN KipF (1999),
280ff.

119 cf. AU XI/5, 1968.
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lichungen der fiinfziger Jahre die angestrebten ,echten Lebensbeziige® recht
blass blieben. Man kann den Eindruck gewinnen, dass direkte Beziige auf
aktuelle politische Themen bzw. ideologiekritische Interpretationsansitze z.T.
bewusst vernachlissigt wurden, da derartige Gegenwartsbeziige als Verfil-
schung der Antike aufgefasst wurden und die Antike auch in diesem Zusam-
menhang nur aus sich selbst heraus verstanden werden sollte.'® Stattdessen
stand allgemein menschlich Giiltiges, nun bezogen auf soziales Verhalten, im
Vordergrund, explizit demokratische Erziehungsziele blieben in der Regel im
Hintergrund. Aufgrund der jiingsten historischen Erfahrungen eines politisch
motivierten Missbrauchs des altsprachlichen Unterrichts durch den National-
sozialismus sollte ein einseitiger ,Programmhumanismus mit bestimmten
moralischen und politischen Zielsetzungen“'*! vermieden werden.

Ausgehend von diesen negativen historischen Erfahrungen wird dann sogar
eine grundsitzliche Skepsis gegentiber der politischen Bildung artikuliert, der
WILSING besonderen Nachdruck verliehen hat. Er spricht von ,,schmiegsamer
Anpassung an die jeweilige Situation® gegeniiber Politik und Offentlichkeit
und rit zur Vorsicht, wenn es um Versprechen politischer Bildung geht: ,,Denn
sie sind nicht nur schwer einzuldsen, sondern sie erzeugen in der Offentlich-
keit mehr Missverstindnisse tiber das wahre Wesen humanistischer Bildung,
als unseren Fichern dienlich ist. Tatsichlich ist die Meinung, dafl man am Vor-
bild der alten Romer republikanische Gesinnung erlernen kénne, eine Irrlehre
der franzosischen Revolution, und es ist kein Zufall, daf§ sie immer am deut-
lichsten dort auftaucht, wo man unbewuf$t oder bewuf3t in die FufSstapfen der
Jakobiner tritt, also bei Nationalsozialisten oder Kommunisten. Wir Altphilo-
logen sollten das durchschauen und uns deshalb vor allzu bereitwilligen Zu-
sagen hiiten. Der Wert unserer Ficher liegt ja gerade darin, daf$ sie an die
Schwankungen der Mode, auch der politischen Mode, nicht gebunden sind ...
‘Wir kénnen von unseren Fichern aus niemals zu einer bestimmten Staatsform
oder Verfassung hinerziehen.“'? WILSINGS Griinde sind offensichtlich: Vor
dem Hintergrund der Erfahrungen mit dem Nationalsozialismus und dem ideo-
logischen Missbrauch antiker Autoren artikuliert er ein durchaus verstind-
liches Misstrauen gegeniiber einer erneuten Indienstnahme des altsprachlichen
Unterrichts fiir tibergeordnete gesellschaftspolitische Zwecke. WILSING wendet
sich gegen ein auch von anderen Fachvertretern kritisiertes ,billiges Aktua-
litidtsstreben“!??, durch das man ,die iiberzeitlichen Werte der Antike in den

120 cf. PETER DoLL (1954), 503.
121 'WiLHELM LUTHER (1953b), 577.
122 NIELs WILSING (21964Db), 52.
123 ALBERT KLINZ (1959a), 43.
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Dienst von zeitgebundenen und zeitbedingten Strémungen stellen wiirde, und
damit den eigentlichen Bildungsgehalt, den humanistischen Auftrag der alten
Sprachen, verriete“!**. Diese grundsitzliche Skepsis, zugleich Indiz fiir den
von KLAUS WESTPHALEN beschriebenen ,apolitischen Gymnasiallehrer“!* der
Nachkriegszeit, mag mit verantwortlich dafiir gewesen sein, dass sich politische
Bildungsarbeit nur auf die Vermittlung allgemeiner, selbstverstindlich iiber-
zeitlich giiltiger sozialer Wertvorstellungen bezog.

RAINER NICKEL hat in seiner Analyse der einschligigen didaktischen Literatur
der fiinfziger und sechziger Jahre die Charakteristika des altsprachlichen Ver-
stindnisses politischer Bildung zutreffend zusammengefasst. ,Das angestrebte
Ziel politischer Bildungsarbeit ist demnach Vermittlung von Einsichten und
Erkenntnissen anhand von antiken Modellen, Exempeln, Wertbegriffen oder
Leitbildern.“!?® NICKEL weist dabei zu Recht auf inhaltliche Schwichen hin:
Hierzu gehéren die nicht selten allzu hochtrabenden Ziele'”” und die unkri-
tische Annahme, dass die ,didaktische Relevanz der Unterrichtsgegenstinde
allein auf einer langen Bildungstradition® beruhe. ,Die antiken Texte gelten
als geeignete Stoffe, weil sie ,klassisch’ sind.“!*® Besonders bedenkenswert ist
NICKELS Feststellung, dass es sich hier um eine ,konservativ-traditionalistische
Konzeption“ politischer Bildung handelt, die sich im Bereich von Theorie und
unverbindlichen anthropologischen Gemeinplitzen bewegt und nicht den An-
spruch erhebt, ,auf politisches Handeln vorzubereiten“'#. Politische Bildung
wird eingereiht in die anthropologische Elementarlehre, die auf dem Anspruch
beruht, iiberzeitlich giiltige Werte zu vermitteln, und sich daher einer kriti-
schen Priifung nicht zu stellen braucht.

l1l. 2. 4 Humanistische Alleinvertretungsanspriiche versus philologische
Unterrichtspraxis

In den fiinfziger und sechziger Jahren wurden intensive Versuche unternom-
men, den altsprachlichen Lektiireunterricht auf eine didaktisch fundierte Basis
zu stellen, um einerseits den veridnderten politischen und gesellschaftlichen
Anforderungen gerecht werden und die Sinnhaftigkeit altsprachlicher Bildung

124 ALBERT KLINZ (1959a), 43.

125 Kraus WESTPHALEN (1979), 17f.

126 RAINER NICKEL (1973), 34.

127 NICKEL (1973) verweist z. B. auf den unbescheidenen Anspruch, anhand der Sallustlektiire
und der darin enthaltenen Werte eine ,neue, bessere Daseinsordnung” zu errichten. (34f.)

128 RAINER NICKEL (1973), 38.

129 RAINER NICKEL (1973), 37.
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unter Beweis stellen zu kénnen, andererseits traditionelle humanistische Bil-
dungsprogrammatik in modifizierter Form weiterhin wirksam werden zu lassen.
Dabei wurde die Interpretation zur mafSgeblichen Zielleistung des Lektiire-
unterrichts aufgewertet und daran ankniipfend eine Vielzahl hchst anspruchs-
voller humanistischer Bildungsziele formuliert, die eine wertschaffende Lek-
tiire sicherstellen sollten. Allerdings waren diese Konzepte sowohl didaktisch
als auch fachpolitisch nicht unproblematisch: Immer wieder wurden héchst
fragwiirdige Alleinvertretungsanspriiche auf eine menschliche, kulturelle und
historische Fundamentalbildung erhoben, der immanent oder explizit der
Glaube an die grundsitzliche wertbezogene Modell-, d.h. Vorbildfunktion der
Antike und des altsprachlichen Unterrichts zu Grunde liegt. In der Antike
seien ja schliefflich ,die menschlichen Méglichkeiten am reichsten ausgelebt
und erprobt worden“!*°. Ebenso wird nur selten klar, wie diese Orientierungs-
funktion im Unterricht konkretisiert werden sollte. Da eine Aktualisierung der
Unterrichtsinhalte als ,nicht ratsam, ja sogar schidlich“!*! abgelehnt und von
einer unmittelbar wirksamen Anschauung ausgegangen wurde, wirken die an-
spruchsvollen Ziele allzu unverbindlich, obwohl eigentlich eine existentielle
Auseinandersetzung der Schiiler erreicht werden sollte. Sie erwecken den Ein-
druck tiberzogener Anspriiche, deren tatsichliche Wirk- und Umsetzbarkeit
nur schwer nachpriifbar ist. Dementsprechend kann es nicht verwundern, dass
sich gegen diese allzu idealistischen Interpretationsziele auch kritische Stim-
men erhoben. Sie wurden teilweise von altphilologischer, zumeist jedoch von
erziehungswissenschaftlicher und neuphilologischer Seite geiibt. Beispiels-
weise kritisiert RUDOLF LOBL, dass man die Antike nicht als ,reine Moglichkeit
eigener Daseinsgestaltung neben andern anbieten“!*? kénne, und weist auf die
Gefahr hin, dass man dabei lediglich ein abstrahiertes, d.h. fiir die Jugend-
lichen unverstindliches Menschenbild vorfiihre. Der Pidagoge FRITZ BLATTNER
weitete diese Kritik dahingehend aus, dass die aus der Antike stammenden
Urspriinge der Gegenwart den Schiilern tiberhaupt nicht als Urspriinge sicht-
bar gemacht wiirden. Solange das an den Schulen nicht geschehe, sei ,,die Per-
sonlichkeitsformung nach dem Vorbild der Antike, ... ein offenes, noch erst zu
lsendes Problem“!%.

130 HarALD PATZER (1961), 18.

131 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 35; cf. ARNOLD BORK (1954), 26: ,Der Altphilo-
loge sollte die Werte der Antike ... aus eigener Kraft wirken lassen.*

132 RuDOLF LOBL (1958), 14.

133 FRrITZ BLATTNER (1958), 54; ebenso kritisiert THEODOR WILHELM (21969), 389, das Ziel,
,die menschheitlichen, kiinstlerischen und sittlichen Werte der Literatur aufzuschliefSen“
als iiberhshten Anspruch des gesamten Sprachunterrichts und unékonomische Fortset-
zung des Deutsch- und Philosophieunterrichts.
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Tatsichlich diirfte das Hauptproblem in der praktischen Umsetzung dieser an-
spruchsvollen Bildungsziele bestanden haben. KRUGERS minimalistische Glei-
chung Ubersetzung = Interpretation diirfte die Praxis des Unterrichts als rein
sprachlicher Textanalyse erheblich beeinflusst haben. Fiir die Richtigkeit dieser
Annahme gibt es zahlreiche verlissliche Indizien:

Hinweise liefert z.B. die z.T. kontrovers gefiithrte Diskussion um die Bedeu-
tung der sprachlichen Analyse bzw. Ubersetzung im Rahmen der Interpreta-
tion."* Zwar ist bei den verschiedenen Autoren grundsitzliche Einigkeit dar-
tiber feststellbar, dass eine Ubersetzung das Fundament der Interpretation
bilden soll, strittig waren jedoch didaktische Bewertung und Umfang. Im Kern
geht es dabei um das grundsitzliche Problem, ,worauf in der Schule mehr
Gewicht gelegt werden sollte, auf die exakte Erarbeitung einer Ubersetzung in
der Muttersprache ... als Voraussetzung fiir eine sich anschlieflende, noch mehr
in die Tiefe gehende Interpretation oder darauf, ob auf die exakte Erarbeitung
einer Ubersetzung mehr oder weniger zugunsten des sogenannten verstehen-
den Lesens mit anschlieflender Interpretation verzichtet werden sollte“!*. In
beiden Alternativmodellen wurde mit tibergeordneten didaktischen Zielen
argumentiert: So forderte ALBERT KLINZ als Voraussetzung der Interpretation
yeine ernste und angestrengte Konzentration auf den Text“"*, da das Uberset-
zen als ,vorziigliches pidagogisches Mittel zur Erkenntnis sowohl vom Wert
des Originals wie von der Eigenart und den Kriften der Muttersprache“!*’
unentbehrlich sei. Hierbei handelt es sich um den pragmatischen Versuch, Tra-
dition und Innovation so miteinander zu verbinden, dass sprachlich-formale
Bildungsziele auch weiterhin ein wichtiger Teil des Lektiireunterrichts sein
konnten. Dieses Modell, das ganz offensichtlich vom Ansatz KRUGERS beein-

134 Eine Ausnahme bildet die Position von HARTMUT VON HENTIG, die insbesondere von
HeINRICH KREFELD deutlich abgelehnt wurde. VON HENTIG sieht den entscheidenden
Wert altsprachlicher Lektiire nicht zuallererst in der Interpretation, sondern in der ein-
dringlichen Auseinandersetzung mit der Sprache. In der Ubersetzung sieht er ,das Para-
digma aller Erkenntnis“ (1956, 205). Dazu die ablehnende und fiir die communis opinio
sicherlich reprisentative Haltung von HEINRICH KREFELD (1968a), 8: ,Hier bekommt also
die Lektiire altsprachlicher Texte ihren Wert nicht mehr durch die Auseinandersetzung
mit sachlichen Gehalten, sondern durch ein Eindringen in sprachliche Erscheinungen,
wird die Sache des Autors, d.h. Inhalt und Intention seiner Darstellung lediglich als
unumgingliche Voraussetzung fiir einen bestimmten Umgang mit Sprache betrachtet und
damit die bisherige Auffassung vom Ziel der Lektiire [= die Interpretation, Erg. des
Autors] mehr oder weniger abgetan.”

135 BERNHARD GAHRKEN (1966), 165.

136 ALBERT KLINZ (1959b), 34.

137 ALBERT KLINZ (1956), 38.
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flusst wurde, barg natiirlich die Gefahr, dass die Erstellung einer Musteriiber-
setzung und sprachlichen Analyse zu einer didaktisch vollwertigen, auch wei-
tergehenden humanistischen Zielen dienenden Interpretation hochgestuft
wurde, ohne das gewohnte rein philologische Lektiireverfahren indern zu
miissen. Gerade die von HANKEN fiir die Referendarausbildung ausgewihlten
Modellinterpretationen und Unterrichtsentwiirfe diirfen als Indiz fir die
besondere unterrichtliche Bedeutung einer derartig philologisch verstandenen
Form der Interpretation bewertet werden. Diese konzentriert sich neben der
Erfassung des sachlichen Gehalts zumeist auf eine genaue philologische Ana-
lyse der sprachlich-formalen Gestaltung, um die Einheit von Aussage und
kiinstlerischer Form zu erarbeiten, da diese Form der Interpretation noch am
ehesten von Schiilern geleistet werden koénne. Beispielsweise soll in einer
11. Klasse (L2) eine Passage aus Livius (XXII 49, 12-14) im Sinne einer ,,sprach-
lichen Interpretation“!*® behandelt werden, da der Text Konstruktionen und
Begriffe aufweise, ,deren logische Funktionen und Sinngehalte dem Schiiler
in ihrem ganzen Umfang nicht unmittelbar erfaf$bar sind.“"** Die sprachliche
Interpretation soll dann folgendermaflen erfolgen: ,Durch Fragen nach dem
Sinngehalt bestimmter Ausdriicke und Formulierungen und nach der logischen
Funktion der Partizipien mufl das Verstindnis der Sitze vertieft werden ... Am
Ende wird die Frage, warum Livius einmal das Prisens ... und sonst im folgen-
den das Perfekt verwendet, die Klasse zwingen, das Ganze noch einmal zu
iiberschauen, um zu einer Antwort zu kommen. Es soll durch diese Beobach-
tung deutlich werden, dafd der erste und der letzte Abschnitt sich durch dra-
matische und sachliche Berichterstattung unterscheiden.“!*’ Ferner weist ERNST
AHRENS in demselben Werk darauf hin, dass Ubersetzung und Interpretation
nur ,ausnahmsweise“'*! in einer Stunde zusammen beriicksichtigt werden
konnten, ein deutlicher Hinweis darauf, dass Ubersetzung und Interpretation
noch nicht als véllig gleichberechtige ,Siulen‘ des Unterrichts begriffen wur-
den.

Im Gegensatz zu dieser philologisch-formal ausgerichteten Interpretation blie-
ben Alternativansitze, die der Ubersetzung nurmehr Hilfsfunktion auf dem
Wege zur Interpretation zubilligten, die Ausnahme. Grundlage bildete eine
durchaus berechtigte Fundamentalkritik an KRUGERS Interpretationsbegriff:
»Allerdings ist fiir Kriiger Interpretieren immer noch kaum etwas anderes als
die getreue Wiedergabe einer restlos geklirten Stelle in der eigenen Sprache,

138 HAaNS HANKEN (1963), 153.
139 Hans HANKEN (1963), 153.
140 Hans HANKEN (1963), 154.
141 ERNST AHRENS (1963a), 43.
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also praktisch kaum etwas anderes als Ubersetzung ...“'*2 WILSING spricht in
diesem Zusammenhang davon, dass die Ubersetzung ,ihren guten und legiti-
men Platz als Arbeitshypothese“!* habe. Der Musteriibersetzung als Ziel-
leistung spricht er jedoch kategorisch die Existenzberechtigung ab. Wer ihr
nachjage, ,wiirde sich im Dschungel des Formalismus verirren und zudem
solange auf der Stelle treten miissen, bis er seinen Schiilern die Schénheiten
der antiken Literatur griindlich verleidet hat. Nein, es muf$ interpretiert wer-
den! Wort fiir Wort, Satz fiir Satz und Kapitel fiir Kapitel! Die Schiiler miissen
lernen, sich nicht nur mit der Ubersetzung zu begniigen ..., sondern sich um
das rechte Verstindnis zu bemiihen.“!** Dieser Ansatz stellt eine wirkliche
Neuausrichtung dar. WILSINGS Beispielinterpretationen veranschaulichen deut-
lich diese Tendenz, wie man am ,Orgetorix-Drama“ erkennen kann. WILSING
konzentriert sich auf den Sachgehalt des Caesar-Textes und auf dessen kritische
Wiirdigung: Er erliutert und hinterfragt die historischen Hintergriinde der
Orgetorixgeschichte, weist auf inhaltliche Probleme und Unstimmigkeiten in
der Darstellung Caesars hin und gelangt schlieSlich sogar zu einer kritischen
Bewertung der Caesarischen Leserlenkung.!*” Wenn man jedoch den Quellen
Glauben schenken darf, konnte sich WILSINGS Konzept eben wegen dieser
,Geringschitzung’ der Ubersetzung nicht nachhaltig durchsetzen.

Bezeichnend fiir das offenbar nur langsame FufSfassen einer tiber die Uber-
setzung hinausgehenden Interpretation ist die Einschitzung von BERNHARD
GAHRKEN, trotz der in der Fachliteratur mit Nachdruck vertretenen Interpreta-
tionsmodelle habe ,sich in der Praxis des altsprachlichen Unterrichts ... gegen-
tiber frither nur wenig geindert. Die Interpretation ist immer noch ein grofles
Problem.“!* SchliefSlich hat KLAUS WESTPHALEN aufgrund eigener Erfahrungen
aus den fiinfziger Jahren diesen Unterricht beschrieben: ,Tatsichlich fand der
Lateinunterricht, wie es der Verfasser selbst erlebt hat, sogar bei ausgezeichne-
ten Pidagogen kaum anders statt: Zu Beginn der Stunde wurden ein oder meh-
rere Schiiler aufgerufen, um den Text der letzten Stunde zu wiederholen, dann
wurde in gemeinsamem Bemiithen der neue Text iibersetzt und in gutes
Deutsch tibertragen, schlieSlich eine Musteriibersetzung versucht. Dass dafiir

viele Hilfen seitens des Lehrers erforderlich waren, liegt auf der Hand.“!*

142 JoSer A. MAYER (1964a), 8; ebenso NIELS WILSING (21964b), 2: , Unverkennbar ist hier
Interpretation noch weitgehend als Ubersetzung verstanden.“ Ferner CARIUS (1957), 33,
und KLINZ (1959b), 36 Anm. 3.

143 NIELS WILSING (21964b), 49.

144 NIELS WILSING (21964Db), 49.

145 cf. NIELS WILSING (21964b), 65.

146 BERNHARD GAHRKEN (1966), 167.

147 Kraus WESTPHALEN (2001), 137f.
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lll. 3 Das Problem des Lektiirekanons:
Klassizismus oder vorsichtige Offnung?

Als direkte Folge der intensiven Bemiihungen, in den fiinfziger und sechziger
Jahren ein in sich schliissiges didaktisches Konzept fiir den altsprachlichen Lek-
tiireunterricht zu entwerfen, musste natiirlich auch die Frage geklirt werden,
mit welchen griechischen und lateinischen Autoren bzw. Texten die hochst
anspruchsvollen Bildungsziele erfolgreich umgesetzt werden konnten. Die da-
raufhin erarbeiteten Konzeptionen zur Lésung dieser didaktisch eminent be-
deutsamen Frage diirfen jedoch nicht unterrichtshistorisch isoliert betrachtet
werden; vielmehr scheint eine angemessene Wiirdigung der nach 1945 vollzo-
genen Entwicklungen nur auf unterrichtshistorischer Grundlage sinnvoll zu
sein. Da bereits im Bereich des Sprachunterrichts der z.T. prigende Einfluss
ilterer Konzepte deutlich geworden ist, ist in diesem Zusammenhang von
besonderem Interesse, inwieweit die seit dem 19. Jahrhundert vorgenommenen
didaktischen Entscheidungen zur Auswahl der Autoren auch fiir die Entwick-
lung des altsprachlichen Lektiirekanons in der Zeit nach 1945 Bedeutung
erlangt haben. Ein kurzer Riickblick soll zunichst die nétigen historischen Hin-
tergriinde kliren.

I1l. 3.1 Die historische Entwicklung des altsprachlichen Lektiirekanons
seit dem 19. Jahrhundert

Der altsprachliche Lektiirekanon wurde seit Beginn des 19. Jahrhunderts unter
dem Einfluss des Neuhumanismus auf wenige klassische Autoren der grie-
chischen und rémischen Literatur konzentriert, mit einem deutlichen Uber-
gewicht historischer und rhetorischer Prosaliteratur. Christliche und neulatei-
nische Literatur, ja sogar wichtige Autoren der Silbernen Latinitit aus der
Kaiserzeit wurden dagegen dekanonisiert.!*® Die Inhalte der Lektiire hatten sich
an der klassischen Antike, an den Ideen des ,, Wahren, Schénen und Guten“
auszurichten, um das anspruchsvolle Bildungsziel einer ,allgemeinen Men-
schenbildung® erreichen zu kénnen. Diese bildungstheoretische Position, zu-
sitzlich geférdert durch den Glauben an die formalbildende Kraft des attischen
Dialekts und der goldenen Latinitit Caesars und Ciceros als gewissermafien
stilistisch perfekter Ausdrucksformen der griechischen und lateinischen Spra-
che, forderten einen klassizistischen Lektiirekanon, der in allen preufSischen
Lehrplinen zur bestimmenden Gréfle wurde.

148 cf. MANFRED FUHRMANN (1995¢).
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Im Griechischen wurde das ehedem vielfiltige Lektiireprogramm mit Autoren
aus archaischer Zeit, Klassik und Hellenismus auf einen Lektiirekanon verengt,
fiur dessen Zusammensetzung weniger Sachbezogenheit oder KindgemifSheit
der Texte als vielmehr das Stilvorbild der attischen Sprache und die kiinstleri-
sche Klassizitit der Autoren ausschlaggebend waren. Nicht mehr Aesop, Theo-
krit oder das Neue Testament standen seit Beginn des 19. Jahrhunderts im Vor-
dergrund des griechischen Lektiireunterrichts, sondern vielmehr Xenophon,
der sich als attischer Musterstilist zum quantitativ wichtigsten griechischen
Schulautor entwickelte und ganze Schiilergenerationen begleiten konnte!*’, fer-
ner Herodot, Lysias, Platon, Demosthenes und Thukydides."*® Die Dichtung
beschrinkte sich auf Homer, die Tragodie (vor allem Sophokles) und auf ver-
einzelte Proben aus der Lyrik. Dagegen wurde ein Autor wie Lukian, der sich
seit dem Humanismus des 16. Jahrhunderts in der Schule grofler Beliebtheit

«151

erfreut hatte, wegen mangelnder , kiinstlerischer Klassicitit“"! aus dem Kanon

ausgeschlossen.

Auch im Lateinischen kam zunichst insgesamt ,nur eine kurze Spanne der
lateinischen Literatur in Betracht: die Klassiker im weiteren Sinne, d.h. die
rémischen Autoren dreier Jahrhunderte, von Plautus und Terenz bis Taci-
tus“P2 Allerdings wurde selbst dieser an sich schon recht eng bemessene
Kanon im Laufe des 19. Jahrhunderts einer weiteren Konzentration unterzogen:
Wihrend im Siivernschen Lehrplan von 1816 noch ausdriicklich Autoren wie
Phaedrus, Eutropius, Aurelius Victor und Terenz!'” zur Lektiire vorgeschlagen
wurden, formulierten die preufSischen Lehrpline von 1892 und 1901 lediglich
das Verstindnis der ,,bedeutenderen klassischen Schriftsteller der Romer“!®* als
Hauptziel fiir den lateinischen Lektiireunterricht des (humanistischen) Gymna-
siums. Tatsichlich ergab sich dabei ein deutliches Ubergewicht an historischer
Lektiire zu Ungunsten der Dichter - die einst im Humanismus hochgeschitz-
ten Komdodiendichter fanden wohl aus moralischen und sprachlichen Griinden
kaum Berticksichtigung mehr. Der Lektiirekanon wurde somit aus den stilistisch
und nationalpidagogisch einwandfreien Klassikern Caesar, Cicero, Sallust,
Livius, Tacitus, Ovid, Vergil und Horaz gebildet. Auch in den mafSgeblichen

149 In der Regel machte die Anabasis in der Obertertia den Anfang, spiter folgten dann
Kyrupdidie, Memorabilien und Hellenika.

150 cf. STEFAN KiPF (1999), 87.

151 FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 423.

152 MANERED FUHRMANN (2001), 176.

153 cf. LOTHAR SCHWEIM (1966), 69f.

154 Lebrpline und Lebraufgaben fiir die héheren Schulen in Preuflen (1892), 218; cf. Lehbrpline
und Lebraufgaben fiir die hoheren Schulen in Preuflen (1903), 24.
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Methodiken ergibt sich ein dhnliches Bild: Ein streng reglementierter klassi-
zistischer Kanon (Nepos, Caesar, Livius, Tacitus, Cicero, Ovid, Vergil, Horaz)
findet sich bei FRIEDRICH-AUGUST ECKSTEIN.!"”> Auch PETER DETTWEILER zihlt
in seiner viel gelesenen Didaktik und Methodik Nepos, Caesar, Phaedrus und
Ovid zur Mittelstufenlektiire.””® Zum Kanon der Klassen 10-13 gehéren seiner
Ansicht nach Cicero, vor allem aber die Historiker Livius, Tacitus, Curtius
Rufus und Sallust als ,,gesunde Kost fiir die Jugenderziehung“'””. Die Dichter-
lektiire wird lediglich auf Vergil und Horaz konzentriert, Catull, die Elegiker
oder Komédiendichter sollen nur in Ausnahmefillen zum Zuge kommen.!*®

Deutliche Anderungen und Ausweitungen dieses einseitig klassizistischen
Lektiireangebots wurden dagegen im kulturkundlich’ ausgerichteten Reform-
plan von 1925 vorgenommen: Obwohl nur ,in sich selbst wertvolle Schrif-
ten“!® gelesen werden sollten, wird ein verbindlicher Lektiirekanon grundsitz-
lich abgelehnt, da neben der Schulgattung ,die Individualitit und Begabung
des Lehrers und die der Klasse ... fiir die Auswahl ... mitbestimmend“!®! seien.
So bieten die Lektiirevorschlige fiir die Mittelstufe des Gymnasiums zwar
weitgehend Bekanntes: Caesar als Anfangsautor (erginzt durch Curtius Rufus),
Phaedrus, Ovid und Livius, ab der Obersekunda Sallust, Cicero (Reden und
Briefe) sowie die Germania des Tacitus. Als eine echte Neuerung wurden unter
dem Einfluss der Kulturkunde lateinische Schriften aus dem Mittelalter (Ein-
hard, Notker, Waltharius, Hymnen und Vagantendichtung) in den Lehrplan
aufgenommen. Auch in der Prima ist diese Tendenz zur kulturkundlich be-
griindeten Ausweitung des Lektiirekanons deutlich spiirbar, um ,die weltge-
schichtliche Bedeutung des Rémertums und seine Einwirkung auf die Geistes-
geschichte Europas ... aufzuzeigen“'®2. So sollte auch die ,, Wirkung des Horaz
auf Lessing ..., des Vergil auf Schiller, des Lukrez, Horaz und Properz auf

155 cf. FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 191-294; eine knappe Zusammenfassung findet
sich bei MANFRED FUHRMANN (2001), 176ff.

156 cf. PETER DETTWEILER ((1914), 118-129.

157 PETER DETTWEILER ((1914), 189; tiber die Historiker handelt er auf den Seiten 189-202.

158 cf. PETER DETTWEILER ((1914), 202-210.

159 Im Mittelpunkt des Unterrichts sollte die deutsche Kultur mit den sog. deutsch- bzw. (in
spiterer Bezeichnung) kulturkundlichen Fichern (Deutsch, Erdkunde, Geschichte, Reli-
gion) stehen, nach denen auch die Inhalte und Methoden der anderen Ficher ausgerichtet
werden sollten. Die nicht eigentlich kulturkundlichen Ficher (z.B. Neuere Fremdspra-
chen, Alte Sprachen) haben keinen besonderen Eigenwert, sondern erst durch eine kul-
turkundliche Ausrichtung werden sie zu einem sinnvollen Teil des Ficherkanons.

160 Richtlinien fiir die Lebrpliane der hoheren Schulen Preuflens (1925), 25.

161 Richtlinien fiir die Lebrpline der hiheren Schulen Preuflens (1925), 25.

162 Richtlinien fiir die Lebrpline der hoheren Schulen Preuflens (1925), 69.
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Goethe, des Tibull auf Mérike besonders“ bedacht werden. Zur Lektiire wur-
den deshalb Terenz und Plautus, Catull und Lukrez, Cicero, Literatur des
Augusteischen Zeitalters (Livius, Monumentum Ancyranum, Sueton, Vergil,
Horaz, Tibull, Properz), Seneca, Tacitus und Plinius d.J. vorgeschlagen.'®®
Zusitzlich sollten in Arbeitsgemeinschaften christliche Autoren der Spitantike
und des Mittelalters gelesen werden sowie Ausblicke in die Neuzeit erfolgen.
Auch im Griechischen ist das Lektiirearrangement relativ weit gefasst: Neben
klassischen Unterrichtsstoffen wie Xenophon (Anabasis, Hellenika, Memora-
bilia), Homer, Herodot, Lysias, Plutarch, Platon, Demosthenes, Thukydides
und den Tragikern stehen Asopische Fabeln, Aristoteles’ Staat der Athener,
Arrian sowie Elegiker und Lyriker auf dem Programm.'®*

Da das kulturkundliche Prinzip gerade unter den Vertretern des altsprachlichen
Unterrichts ausgesprochen umstritten war, wurde unter dem Einfluss des Drit-
ten Humanismus ein Alternativkonzept entwickelt, dass der Klassizitit der
Autoren erheblich groflere pidagogische Bedeutung beimafS und im Altsprach-
lichen Lebrplan fiir das Deutsche humanistische Gymnasium (1930) des DAV
ihren Niederschlag gefunden hat. Obwohl der Lehrplan eine gewisse Erginzung
der Lektiire durch ,AufSerklassisches’ zuldsst und dabei auch Anregungen des
Reformplans von 1925 aufnimmt (z. B. Vorsokratiker, Terenz, Martial oder Mit-
tellateinisches), steht hier ungleich stirker die traditionell klassisch-antike Lite-
ratur im Mittelpunkt, ndmlich die ,reprisentativen Werke der griechischen und
rémischen Literatur“!®®, die ,Sprachmeisterwerke®, deren ,grofSe Uberzahl ...
sich vor dem wechselnden Urteil der Jahrtausende bewihrt hat“!%. Im Grie-
chischen sind dies die ,,Zentralsonnen“ Homer, Tragédie und Platon, im Latei-
nischen Caesar, Livius, Cicero, Sallust, Tacitus und Seneca, Phaedrus, Ovid,
Vergil, Horaz und Catull. Im Sinne von WERNER JAEGERS Paideia-Konzeption
wird das Klassische zusitzlich mit einer spezifischen pidagogischen Wirkung
verkniipft: ,Die ,Klassizitit' eines Werkes erweist sich nun aber nicht mehr
allein in den traditionellen, primir dsthetischen Qualititsmerkmalen, sondern
vor allem auch im Erzieherischen, denn: ,Der klassische Wert des antiken Wer-
kes im erzieherischen Sinne kommt zur lebendigen Wirkung erst dort, wo seine
Deutung getragen ist von der doppelten Erkenntnis: a) daf§ das antike Litera-
turwerk seinem Wesen nach ... kiinstlerische Gestaltung ist; b) daf$ der Schop-
fer des groflen Literaturwerkes bei den Alten immer zugleich der Erzieher sei-

163 cf. Richtlinien fiir die Lebrpline der hoheren Schulen Preuflens (1925), 68f.
164 cf. Richtlinien fiir die Lebrpline der héheren Schulen Preuflens (1925), 70f.
165 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 3.

166 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1930), 12.
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nes Volkes ist.‘ ... Diejenigen Autoren und Werke fallen der Verurteilung und
Nichtachtung anheim, die sich nicht iiber das Erzieherische legitimieren kon-

nen. Sie erhalten eine Stellung an der Peripherie des altsprachlichen Unter-
richts.“1¢”

Dagegen kann man in der Zeit des Nationalsozialismus eine drastische Ein-
schrinkung des Lektiirekanons feststellen. Aufgrund der politischen Vorgaben,
die die Rassenideologie zum bestimmenden Unterrichtsprinzip erhoben, wurde
der Lektiirekanon in den Lehrplinen von 1938 drastisch reduziert und auf
wenige Autoren beschrinkt. Im Bereich des Lateinischen sollten die Schiiler im
Rahmen der Lektiire den Selbstbehauptungswillen der Rémer kennen lernen
und zugleich grundlegende Erkenntnisse iiber das eigene Volk gewinnen. Bei
den Autoren handelt es sich somit ,,im wesentlichen ... um Caesar, Livius und
Tacitus; daneben werden sieben weitere Schriftsteller erwihnt, vor allem Cato,
Cicero und Sallust. Wir vermissen besonders Phaedrus, Ovid, Catull und den
Ausblick auf die mittel- und neulateinische Literatur. Als thematische Schwer-
punkte kommen in Frage 1. Alt-Rom, 2. das Werk des Augustus und 3. als
,Abschluss und Krénung der lateinischen Lektiire* die Darstellung des Germa-
nentums bei Caesar und Tacitus.“!®® Als Dichter wurden lediglich Horaz und
Vergil zugelassen, um die ,sittlichen und vélkischen ... Erneuerungsbestrebun-
gen“!®” des Augustus zum Ausdruck zu bringen. Im Griechischen machte sich
diese Einschrinkung ebenfalls, wenngleich weniger drastisch, bemerkbar: Neben
Xenophon, Homer und Herodot finden sich auch Platon, Thukydides und die
Tragodie, deren Originallektiire jedoch auf Sophokles beschrinkt wurde.!”
Durch diese Autoren sollte in besonderem Mafle die rassische Verwandtschaft
mit den Griechen aufgezeigt und auf dieser Grundlage MafSstibe fiir die ange-
strebte ,politische Gesinnungsbildung“!”' geliefert werden. Insgesamt offen-
bart sich hier ein vélliger Bruch mit der humanistischen Bildungstradition
zugunsten der Rassenideologie als dem entscheidenden Unterrichtsprinzip.'”?

167 UTE PREURE (1988), 151.

168 ANDREAS FRITSCH (1989), 147.

169 Erziehung und Unterricht in der Hoheren Schule (1938), 243.

170 cf. Erziehung und Unterricht in der Hoheren Schule (1938), 249f.
171 Erziehung und Unterricht in der Hoheren Schule (1938), 232.

172 cf. STEFAN KipPF (1999), 220ff.
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[1l. 3. 2 Tradition mit Langzeitwirkung:
Humanistische Bildung durch Klassikerlektiire

Es ist uniibersehbar, dass man in den fiinfziger und sechziger Jahren auch im
Bereich des Lektiireunterrichts an humanistische Traditionen des 19. und
20. Jahrhunderts ankniipfte. Da aufgrund des hohen Anspruchs der humanis-
tischen Bildungsziele auch die im Unterricht zu behandelnden Texte tiber eine
entsprechende sprachliche, inhaltliche und pidagogische Qualitit verfiigen
mussten, erschien der seit dem 19. Jahrhundert prigende Gedanke des Klassi-
schen als mafSgebliches Auswahlkriterium: Es sollten nur Autoren herausra-
gender literarischer Qualitit gelesen werden, die man als ,reprisentativ’ oder
Jklassisch® bezeichnen konnte. In deutlicher Anspielung auf den DAV-Lehrplan
von 1930 sollte der Unterricht ja gerade ,seine Krénung ... in der Interpreta-
tion der in einem jahrhundertelangen Ausleseverfahren als reprisentativ und
personlichkeitsbildend erwiesenen Werke der griechischen und rémischen
Literatur!” finden. Ebenfalls wie im Lehrplan von 1930 wird in der DAV-
Erklirung auf die besondere Bedeutung der klassischen ,Sprachmeisterwerke
hingewiesen, die ,in ihrer eindrucksvollen Einheit von Gestalt und Gehalt ein
in vieler Beziehung auch heute noch verpflichtendes Bild abendlindischen
Menschentums“!”* darstellten. Folgerichtig wird in der didaktischen Literatur
die klassische Prigung ,des antiken Bildungsguts“ immer wieder als Spezifikum
und Qualititsmerkmal des gesamten altsprachlichen Unterrichts hervorgeho-
ben: Das antike Bildungsgut ,enthilt mehr als alle anderen Bildungsgiiter von
dem, was wir das Klassische nennen ... Kein Bildungsgut ist wie das antike
wegen der Fiille des Klassischen auch so gefeit gegen das Absinken in MafSloses
und Ephemeres.“!'”” Aufgrund dieser qualitativen Beschrinkung sollten ,nur
inhaltlich Belehrendes ... oder gar Antiquarisches ... ebenso ... wie duflerlich
Rhetorisches oder banal Hererzihltes“!”® ausgeschieden werden. Konsequent
forderte z.B. MAaX KRUGER (in direkter Ankniipfung an die Formulierung des
DAV-Lehrplans von 1930) fiir den Unterricht ,literarische Denkmiler von
reprisentativem Wert, d.h. solche, die in ihrer harmonischen Ubereinstim-
mung von Inhalt und Form Kunstwerke hohen und héchsten Ranges darstel-
len und so am besten geeignet sind, daf$ die Schiiler die Wesensziige des Grie-
chen- und Rémertums erkennen und damit ihre Wirkung bis in die Gegenwart

173 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383.

174 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1951), 383f.

175 JosePH Borucki (1960), 18f.; cf. ERicH HAAG (1960a), 17; EDUARD SPRANGER / ERICH
HaAG (1960), 22; HEINRICH KREFELD (1968a), 11.

176 WERNER JAKEL (*1966), 200; cf. WERNER JAKEL (1953), 12.
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und ihre Bedeutung fiir unsere Zukunft begreifen“!”’. Im Gegensatz zu den
eher liberalen Grundsitzen aus dem Weimarer Reformplan von 1925 wurde
nun einem verbindlichen Lektiirekanon gréfSere pidagogische Bedeutung ver-
liechen: Als Richtschnur des Wissenserwerbs und grundlegendes Mittel der
Qualititssicherung sollte er die Realisierung der angestrebten Bildungsziele
garantieren. KRUGER / HORNIG halten einen Kanon fiir ,nétig, niitzlich und
natiirlich“”® und sind davon tiberzeugt, dass man zur Sicherstellung der fach-
lichen Ziele um einen gewissen Kanon'” nicht herumkomme. Fiir die Vertre-
ter einer strikten Klassikerlektiire konnten daher Texte aus Spitantike, Mittel-
alter und Neuzeit nicht zu den bevorzugten Stoffen des altsprachlichen, d.h.
insbesondere des Lateinunterrichts gehoren. Gleichwohl war man sich durch-
aus bewusst, dass es keinen fiir alle Zeiten giiltigen Kanon geben kénne, da bei
der Auswahl der Autoren ,bése oft der Zufall ... mitgespielt“!** habe.

Ein besonders aufschlussreiches und reprisentatives Bild fiir die Gestaltung
eines derartigen Klassikerkanons stellen die Ausfithrungen der mafigeblichen
Methodiker WILSING, KRUGER / HORNIG, KLINZ (bei AHRENS) und JAKEL dar.
Um im Bereich des Lateinischen die besonderen politischen und kulturellen
Leistungen der Rémer erarbeiten zu kénnen, also die ,, Wesensziige des Rémer-
tums, die Ursachen der Gréfle und des Niedergangs Roms, die Romer als Ver-
mittler der griechischen Kultur ... und die Bedeutung der Augusteischen Zeit
fur das, was wir Roma aeterna nennen“'®!, fordert MAX KRUGER eine Konzen-
tration auf die groflen Autoren ,,Caesar, Cicero, Sallust, Vergil, Horaz, Livius,
Seneca und Tacitus“!®2. Die Lektiire in den obersten Klassen will er unter ,, The-
men"“ stellen, wobei er ,,Alt-Rom“ und die ,,Augusteische Zeit* fiir am wich-
tigsten hilt."®® HORNIG plddiert immerhin fiir eine gewisse Ausweitung des
Kanons und nennt Plautus, Terenz, Seneca, Plinius, Petronius und Lukrez, die
z.T. allerdings nur in Arbeitsgemeinschaften gelesen werden sollen.'®* WILSING
hilt die Lektiire von Literatur aus der Endzeit der Republik und der Augustei-

177 Max KRUGER (1953), 37; cf. MAaX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 61.

178 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 183.

179 cf. Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 191; cf. GEORG HORNIG (1958), 142: ,Ohne
einen Kanon bestimmter Schriftsteller geht es aus sachlichen Griinden nicht.“

180 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 61.

181 Max KRUGER (1953), 37.

182 Max KRUGER (1953), 39.

183 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 184.

184 cf. GEORG HORNIG (1958), 143; er wendet sich gegen einen zu engen Kanon und schlieft
nicht aus, ,,daff man am Rande diese oder jene Lektiire berticksichtigt, die nicht unbedingt
Jkanonischen‘ Charakter hat“. (142)
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schen Zeit fiir obligatorisch'® und konzentriert sich in seinem Lektiireplan'®
auf Caesar, Cicero, Ovid, Sallust, Livius, Vergil und Tacitus. Catull, Tibull und
das Monumentum Ancyranum nehmen eine eher erginzende Randstellung ein.
KLINZ konzentriert sich ebenfalls auf Caesar'®, an den sich als weitere Mittel-
stufenautoren Cicero (Reden), Livius und Ovid anschlieflen. In der 11. Klasse
folgen Sallust, Tacitus (Germania) und im weiteren Verlauf der Oberstufe phi-
losophische Schriften von Cicero und Vergils Aeneis (1200-1500 Verse in 70
bis 80 Stunden).'® Als umstrittene Autoren werden hingegen Seneca, Catull,
Lukrez, Augustinus und Martial eingestuft.'"®® Auch WERNER JAKEL entwirft
einen dhnlichen Lektiirekanon mit Caesar als Erstlektiire (daneben Nepos und
Curtius Rufus), Ovid als erstem Dichter, Cicero (Reden) und Livius. Die Ober-
stufenlektiire wird konzentriert auf Sallust, Vergil, Horaz, dazu kommen die
nach JAKELS Ansicht zu Unrecht vernachlissigten Catull und Martial™ und
schliefSlich Cicero und Tacitus.'!

Lektiirepline fiir L1 / L2 in den wichtigsten Methodiken

KRUGER/ HORNIG ~ WILSING 21964 KLINZ 1963  JAKEL 21966

1959
Mittel- 8./9. Kl.: Caesar, 8./9. Kl.: Caesar 8./9. Kl.: 8.-10. Kl.:
stufe Ovid, Phaedrus, . Caesar Nepos, Curtius
Insc(}iuriften LY, Ll Clesis, . Rufpus Caesar
Reden; Ovid, met.; 10. KL: Cicero, Ovi d'7 Cicer ’
10. Kl.: Cicero, oder: Sallust, Cat.;  Reden; Livius Revdel"r LiC\c;iZ;
Reden; Ovid, Cicero, Reden, ’
Martial, Catull, Ovid, met., oder:
Livius (Abschluss Sallust, Iug., Cicero,
der Lektiire) Reden, Ovid oder
Catull

185 cf. NIELS WILSING (21964b), 11.

186 cf. NIELS WILSING (21964b), 27.

187 cf. ALBERT KLINZ (1963a), 74ff.

188 cf. ALBERT KLINZ (1963a), 117.

189 cf. GERHARD KRUGER (1963), 214f.; auch an anderen Stellen wird deutlich, dass diese und
andere Autoren trotz ihrer Bedeutung fiir die europiische Geistesgeschichte nicht zu den
eigentlichen Schulautoren gezihlt wurden. So werden z.B. im Fachbericht von ERWIN
ScHUTT (1952) Lukrez, Catull, Properz, Tibull, Plinius d.J., Sueton, Augustinus und Ter-
tullian den giingigen Schulautoren nachgeordnet und sollen nur in einem speziellen Lese-
buch mit bedeutsamen Stellen behandelt werden. (169)

190 cf. WERNER JAKEL (21966), 227f.

191 WERNER JAKEL bekannte sich tibrigens 1953 zu einem ,,mit Recht eng gewihlten Kanon der
Schriftsteller” und nennt ,Cisar, Livius, Sallust, Cicero, Horaz, Vergil und Tacitus“. (12)
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KRUGER/ HORNIG ~ WILSING 21964 KrLiNz 1963  JAKEL 21966

1959
Ober- 11. Kl.: Sallust; 11. Kl.: Livius, 11. Kl.: Sallust 11.-13. Kl.:
stufe Cicero (Archia); Catull, Horaz oder  (parall. Cicero,  Sallust, Vergil,
Tacitus (Germ.); Livius, Mon. Anc., Cat.), Tacitus,  Horaz, Catull,
Vergil (Aen.) oder Tibull oder Livius, = Germ. Martial,
Catull / Martial; Horaz Tacitus, Cicero
mittelalt. Dichtung LoLis. Kl
12. K1.: Cicero Cicero (philos.
12./13.Kl.:Plautus; (rep.), Vergil (Aen.), Schriften),
Cicero, Vergil, oder Vergil (Aen.),  Tacitus, Vergil
Horaz, Tacitus unter Cicero (somnium), (12. KL),
den Hauptthemen  Horaz (carm.) oder ~ Horaz (12. Kl.:
,Alt-Rom“ und Vergil (Aen.), sat.); 13. KlI:
»Augusteische Zeit“ Tacitus (Germ.) Horaz (carm.)

13. KL: Tacitus
(ann.), Plinius d. J.
oder Tacitus (ann.,
hist.), Horaz (sat. /
epist.) oder Tacitus
(ann.), Seneca
(epist. / clem.)

Bei diesen Vertretern eines fast ausschliefllich an den antiken Klassikern orien-
tierten Lektiireunterrichts ist eine starke Skepsis bzw. sogar offene Ablehnung
feststellbar, die Lektiire in Richtung auf Spitantike, Mittelalter, Humanismus
und Gegenwart zu dffnen. KRUGER / HORNIG wollten mittelalterliche Texte nur
als wenig zeitaufwendige Erginzung und Illustrierung der klassischen Autoren
zulassen.'” Eine Lektiire nachantiken Lateins aus eigenem Recht kam offen-
sichtlich nicht in Frage, da man allem Anschein nach von seiner inhaltlichen
und auch sprachlichen Nachrangigkeit iiberzeugt war. Ebenso hilt es WILSING
fir bedenklich, wenn ,,die antiken Autoren durch die mittelalterlichen ersetzt
oder ungebiihrlich verkiirzt werden sollten“!”>. HORNIG will von den christ-
lichen Schriftstellern lediglich Minucius Felix und Augustinus fiir die Schul-
lektiire berticksichtigen, und zwar ausschliefflich fiir Arbeitsgemeinschaften
auflerhalb des Klassenunterrichts.'” KLINZ und JAKEL gehen auf méogliche
stoffliche Ausweitungen ihrer Kanones mit keinem Wort ein. So ist die gene-

192 cf. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 69.
193 NIELS WILSING (21964b), 12.
194 cf. GEORG HORNIG (1958), 143.
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relle Einschitzung von RAIMUND PFISTER aus dem Jahr 1966 unbedingt zutref-
fend: ,Das Mittellatein, in den 20er Jahren in den Kreis der Schullektiire her-
eingenommen, 1938 ganz ausgeschaltet, bekommt heute von den Methodikern
(WILSING, HORNIG) nur eine fakultative Randstellung zugewiesen.“!”

Auch im Bereich der griechischen Lektiire ist eine eher traditionelle Ausrichtung
auf wenige klassische Autoren festzustellen: Im Mittelpunkt stehen Xenophon,
Homer, Herodot, Platon, Thukydides und die Tragiker Sophokles und Euripi-
des. KRUGER / HORNIG stellen gewisse Unstimmigkeiten in der Wahl der Prosa-
lektiire fir die 10. Klasse fest und lehnen Herodot, Platon und Isokrates fiir
diese Stufe ab, fordern aber Lysias, Xenophon und Aristoteles.'” In der 11.
Klasse sollen Homer, Herodot und Platon das Zentrum bilden; diese Lektiire
soll um einzelne Gedichte aus Elegie und Lyrik erginzt werden.'”” Die Prima-
lektiire verliuft in ganz traditionellen Bahnen: ,Homer, die Tragiker, Thukydi-
des und Platon beherrschen die Prima-Lektiire heute genauso wie frither.“!*
Aufgrund der zeitlichen Enge wenden sich KRUGER / HORNIG gegen stoffliche
Erweiterungen, geben sich jedoch mit diesem, sich , gewissermafSen zwangsldu-
fig“ ergebenden Kanon zufrieden: ,,Handelt es sich doch um die gréfSten Werke
des griechischen Geistes, und besteht doch innerhalb jedes der Gebiete eine
Fiille von Méglichkeiten, ... die Auswahl der Lektiire zu gestalten.“!” Ein dhn-
lich konzentriertes Bild bietet KLINZ, der sich auf Xenophons Anabasis®® (fiir
die Hellenika sei kaum Gelegenheit im Unterricht), Homer (Odyssee und Ilias,
ca. 1500 bzw. mindestens 1200 Verse), Tragédiendichtung von Sophokles und
Euripides® (im Verlauf von U I und O I sollen insgesamt zwei Tragddien gele-
sen werden), Herodot?*?, dem er aus Zeitgriinden in der 10. Klasse nur zwei bis
drei Monate zugesteht, und schlieSlich Thukydides beschrinkt. JAKEL lehnt so-
gar eine grundsitzliche Diskussion tiber den griechischen Lektiirekanon ab, da er
»durch die im wesentlichen unangefochtene Tradition und durch die weitge-
hende Ubereinstimmung in den Richtlinien der Linder im groflen und ganzen ge-
16st“?? sei. So hilt JAKEL die offensichtlich umstrittene Anabasis von Xenophon
fiir ein unverzichtbares grammatisches und stilistisches , Propideutikum®2*.,

195 RAIMUND PFISTER (1966), 252f.

196 cf. MAaX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 224.

197 cf. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 225 u. 228.
198 MAx KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 228.

199 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 228f.

200 cf. ALBERT KLINZ (1963b), 19ff.

201 cf. ALBERT KLINZ (1963b), 26.

202 cf. ALBERT KLINZ (1963b), 39f.

203 WERNER JAKEL (?1966), 237.

204 WERNER JAKEL (1966), 237.
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Ansonsten beschrinkt er sich auf Homer, Herodot, Thukydides, Platon und
Sophokles. Noch stirker als im Lateinischen zeigt sich hier das Fortwirken der
klassizistischen Tradition des 19. Jahrhunderts, dessen Kanon bei nur gering-
figigen Modifikationen auch in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts den
griechischen Lektiireunterricht und seine Didaktik nachhaltig geprigt zu haben
scheint.

Lektiirepline fiir Griechisch in den wichtigsten Methodiken

KRUGER / HORNIG KrLiNz 1963 JAKEL 21966

1959
Mittel- 9.-10. K1.: Homer 9.-10. K1.: Xenophon  9.-10. Kl.: Xenophon
stufe (Od.), Lysias, Xenophon (Anabasis), Herodot (Anabasis), Homer (Od.)

(Anabasis; Auswahl, (10.K1.), Homer (Od.)
z.B. aus Hell. und
Mem.), Aristoteles (Staat

der Athener)
Ober- 11. Kl.: Homer (Ab- 11. Kl.: Homer (Od.); 11.-13. Kl.: Homer
stufe schluss Od.), Herodot,  Platon (Apol., Krit., (Od.; Ilias); Herodot,
Platon (Apol., Kriton); Phaidon) Thukydides, Platon

(Apol.), Sophokles
(Antig., Philokt.)

Elegie, Lyrik 12./13. Kl.: Homer

12./13. Kl.: Homer (Ilias), Sophokles,
(Ilias), Tragiker: Euripides; Platon
Aischylos (selten), (Prot., Gorg., Staat),
Sophokles, Euripides; Thukydides
Thukydides, Platon

(Gorg., Phaid., Symp.,

Staat)

AG: Vorsokratiker,

Aristophanes

Allerdings wurde von den Vertretern einer Klassikerlektiire ebenso nach-
driicklich betont, dass die Auswahl nicht nur von der Klassizitit der literari-
schen Texte, sondern auch von der tatsichlichen pidagogischen Eignung fiir die
jeweilige Lerngruppe bestimmt werden solle. Im Hinblick auf die angestrebte
wertschaffende Interpretation war diese Einschrinkung sinnvoll und geradezu
unerlisslich, da man davon ausging, dass die angestrebten werthaltigen Inter-
pretationsziele nur durch ein existentielles Betroffensein der Schiiler zu er-
reichen war. Auch hier wurden allem Anschein nach Einfliisse aus der Vor-
kriegszeit wirksam. So wurde die Koppelung von tiberzeitlicher Klassizitit und
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pidagogisch notwendiger Bindung an die Gegenwart der Schiiler bereits im
Jahr 1924 vom Pidagogen EDUARD SPRANGER, der insbesondere mit seinen
Schriften zur humanistischen Bildung einen nicht zu unterschitzenden Ein-
fluss auf die altsprachliche Didaktik ausiibte, klar formuliert: ,,Was wir von
diesem Klassischen verstehen, was wir uns aneignen, was wir geistig in uns
aktualisieren konnen, ist wesentlich durch den Anteil mitbestimmt, den wir in
diesen Prozef geistiger Befruchtung hineingeben. So wird das Klassische
immer neu auf die Gegenwart bezogen ...“*®> Dementsprechend warnen KRU-
GER/HORNIG vor einem unrealistischen Bildungsautomatismus und dem allzu
optimistischen, damals gleichwohl noch recht weit verbreiteten Glauben, ,die
wahrhaft humanistische, die bildende Wirkung stelle sich mit Sicherheit ein,
wenn man nur einen bestimmten Autor oder ein bestimmtes Werk lese“?%. Die
Auswahl aus den reprisentativen Werken miisse deshalb ,im Grunde danach
getroffen werden, ob das Werk eines Schriftstellers dem Alter und der Auf-
fassungskraft unserer Schiiler einigermaflen entspricht“??’. In #hnlicher Weise
macht WILSING die Klassizitit eines Autors sogar an seiner existentiellen Bil-
dungswirkung fest: Er nennt ein Werk erst dann klassisch, wenn es ,,in Form
und Gehalt Geist und Seele des jungen Menschen zu beeinflussen vermag*“*®.
Mit noch groflerem Nachdruck wird dieser Aspekt von SPRANGER und HAAG
betont: ,Klassisch ist ein Geistesgut, das die Kraft in sich trigt, die Nachfah-
renden, die mit ihm in Berithrung kommen, immer wieder zur Auseinander-
setzung mit seinem Gehalt zu nétigen, und zwar nicht nur im Sinne eines
interessierten Kenntnisnehmens, sondern im Sinne eines Aufrufes zur totalen
Revision der eigenen Lebensgestaltung ...“** Allerdings betonen sie die Not-
wendigkeit einer stetigen pidagogisch-didaktischen Revision der literarischen
Klassiker: ,,Was klassisch zu heiflen verdient, ... wird immer wieder vor dem
Erziehungsgewissen gepriift; es wird nicht einfach ibernommen.“*° Somit soll
nach der didaktischen Theorie kein unhistorischer und auf Idealisierung der
Antike abzielender Klassikbegriff verwendet, sondern in dynamischer Weise
auf die aktuellen pidagogischen Bediirfnisse abgestimmt werden. Jede Lektiire
soll unter zwei Gesichtspunkten, ,dem Erwerb von unverginglichem und
unentbehrlichem geistigen Gut und dem der ,Innenwelterweckung® (SPRAN-
GER), ... nach ithrem Nutzen und ihrer Notwendigkeit befragt werden“*'.

205 EDUARD SPRANGER (1924), 84f.

206 MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 61; ebenso WERNER JAKEL (*1966), 218.
207 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 61.

208 NIELS WILSING (*1964b), 9.

209 EDUARD SPRANGER / ERICH HAAG (1960), 22.

210 EDUARD SPRANGER / ErICH HAAG (1960), 22.

211 WERNER JAKEL (1966), 237.
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Insgesamt weisen die von fithrenden Didaktikern fiir den lateinischen und
griechischen Lektiireunterricht erstellten Lektiirekanones eine deutliche Ten-
denz zur klassizistischen Verengung auf und bleiben damit in ihrer stofflichen
Varianz hinter den erheblich weiter gefassten Vorschligen des Weimarer
Reformplans von 1925 zuriick, der wegen seiner kulturkundlich bedingten
Erweiterungen seinerzeit ohnehin auf wenig Gegenliebe der Fachvertreter
gestoflen war. Stattdessen diirfte der schon mehrfach erwihnte, vom Dritten
Humanismus geprigte DAV-Lehrplan von 1930 prigende Impulse gegeben und
die Konzentration auf die antiken Klassiker nachhaltig beférdert haben,
wihrend eine stoffliche Ausweitung auf Mittelalter und Spitantike nur als
fakultatives, in groflerem Umfang sogar schidliches Zusatzprogramm betrach-
tet wurde.

I1l. 3. 3 Der Klassikerkanon im Mittelpunkt der Kritik:
Konzentration oder Neustrukturierung?

Trotz dieser nachdriicklichen Befiirwortung einer Klassikerlektiire diirfen den-
noch nicht Stimmen tiberhort werden, die sich in kritischer Weise mit dem vor-
herrschenden Kanon klassizistischer Prigung auseinander setzten und alter-
native Lektiiremodelle in die Diskussion einbrachten. Tatsichlich entwickelte
sich schon seit den fiinfziger Jahren eine erstaunlich lebendige Debatte iiber
eine Modifizierung des in Theorie und Praxis dominierenden Klassikerkanons,
die ihren Hohepunkt gegen Ende der sechziger Jahre erreichen und grofSen Ein-
fluss auf die nachfolgenden Diskussionen haben sollte. Diese uniiberhérbaren
Forderungen nach einer kritischen Kanonrevision erhielten zunichst einmal
durch das als problematisch empfundene Missverhiltnis von hochgesteckten
Zielen und den tatsichlich zur Verfiigung stehenden, insgesamt riickliufigen
Stundenzahlen?!? pragmatisches Gewicht, dem sich auch die Befiirworter eines
Klassikerkanons nicht verschliefSen konnten. EBERHARD HERMES hat dieses
Problem exemplarisch zusammengefasst: ,In der Schule findet die Begegnung
mit den ,Stimmen, die uns fithren‘ in Form des tiberlieferten Kanons klassi-
scher Autoren statt, der angesichts der schwindenden eigenen Stundenzahl und
der wachsenden Stoffiille anderer Ficher immer unvollstindiger und unruhi-
ger zelebriert wird: Entweder das Bild bleibt scherbenhaft, weil zu wenig, oder
blaf, weil zu oberflichlich gelesen wird. Die ,fruchtbaren Momente‘ kénnen
nicht genutzt werden, weil das Unterrichtsziel die Beherrschung von Gramma-
tik und Wortkunde und der Lehrplan die Behandlung zahlreicher kanonischer

212 cf. ERNST AHRENS (1957), 55.
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Autoren - wenigstens im ,Uberblick‘ - vorschreibt. Dem schlechten Gewissen
ist nicht zu entrinnen: Entweder der Autor kommt nicht zu seinem Recht, oder
der Lehrplan - oder der Schiiler!“?!?

Dartiber hinaus wurde der bestehende Kanon von nicht wenigen als ,be-
driickende Einengung“?* empfunden und aus grundsitzlichen didaktischen
Uberlegungen abgelehnt. So wandte sich bereits 1954 PETER DOLL gegen eine
kritiklose Ubernahme bisheriger Lektiiregewohnheiten, da sie zu inhaltlicher
Erstarrung?”® und zu einem pidagogisch besonders nachteiligen Mangel an
Gegenwartsbezug fiihre: Er kritisiert nicht nur die Lektiirevorschlige der Lehr-
pline, die seiner Ansicht nach zu sehr an den bisher gewohnten Schriftstellern
festhalten - DOLL hilt z.B. Ciceros Staatsreden fiir pidagogisch ungeeignet -,
sondern stuft auch die Auswahlkriterien als nicht zeitgemif§ und zu sehr an der
Tradition orientiert ein. Daher lehnt er die vom DAV schon 1951 angefiihrte
These, dass diejenigen Autoren zu lesen seien, die ,sich in einem jahrhunder-
telangen Ausleseverfahren als reprisentativ und personlichkeitsbildend erwie-
sen“?'® haben, zu Recht grundsitzlich ab: ,Ein Lektiirekanon ist kein rocher de
bronce, sondern ein organisches Gebilde, das je nach Umstinden und zeit-
bedingten Gegebenheiten Verinderungen unterworfen ist; die verschiedene
Bewertung des antiken Schrifttums beweist das zur Geniige.“?’” In dieselbe
Richtung zielt die Fundamentalkritik von RUDOLF LOBL, ,,daf$ fiir die Schule die
Wahl des Schriftstellers nicht unbedingt davon ausgehen mufl, welcher als
grofd und bedeutend gilt, sich nicht unbedingt nach dem Jahrhunderte alten
Ausleseverfahren richten mufS, sondern danach, was eine Gestalt oder ein Werk
der Antike fiir uns bedeutet ... Das Ideal wire eine vollige Freiheit von jedem
Kanon.“*'® Zusitzlich wurden die didaktische Unzuldnglichkeit und mangelnde
Praxistauglichkeit eines Klassikerkanons kritisiert: So weist OTTO SEEL darauf
hin, dass die vorherrschende Klassikerlektiire ,in dieser konzentrierten Iso-

213 EBERHARD HERMES (1961), 517.

214 ERNST AHRENS (1957), 60.

215 cf. EGoN RowmiscH (1960), 140.

216 PETER DoOLL (1954), 503.

217 PETER DoOLL (1954), 503.

218 RupOLF LOBL (1958), 20. Diese umfassende und der tatsichlichen Praxis entgegenstehende
Forderung schrinkt er zwar im gleichen Atemzug ein, beharrt jedoch auf einem grofieren
didaktischen Spielraum fiir den Fachlehrer: ,,Daf$ sich dieses Ideal nicht verwirklichen lifit,
hat verschiedene Griinde. Besonders die geringe Zeit, die - leider - den Alten Sprachen
eingerdumt ist, ... zieht hier sehr enge Grenzen. Um so wichtiger erscheint es, genau zu
iiberlegen, was not tut. Auf jeden Fall muff dem Fachlehrer die Freiheit eingeriumt wer-
den, zur Vervollstindigung einer Gesamtbetrachtung zu einem Text zu greifen, der nicht
zu den ,vorgeschriebenen‘ gehért, auch wenn er dafiir einen davon weglassen muf3.“(20)
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lation, leicht zu hoch im Anspruch, ... als Gesamtbild eines geistigen Lebens
unwahrscheinlich“?!? werde. ,, Akzent steht neben Akzent, der einhellige Ernst
gerit zur Uberforderung; und leise regt sich wohl ein Zweifel, ob denn diese
Menschen wirklich nichts als Menschen waren, ob denn ihre Rechnungen
wirklich so glatt aufgingen ...“*?° Ferner wurde kritisch angemerkt, dass der
Lateinunterricht aufgrund der ,traditionsbelasteten Lehrpline® seine zentralen
Aufgaben nicht erfiillen kénne (z.B. die Vermittlung der wichtigsten Werke
der romischen Literatur, ausgewihlt nach kiinstlerischer Qualitit, gedank-
lichem Gehalt und Einfluss auf die europiische Literatur). Der ihnen zugrunde
liegende Lektiirekanon sei einseitig auf die Prosa®!' ausgerichtet, fiir die Dich-
tungen sei nur am Rande Zeit und ihre Auswahl nicht nach literarischer Qua-
litdt, sondern ,nach engen oder iiberholten moralischen oder patriotischen

“222 getroffen worden.

Prinzipien
Welche Losungsvorschlige wurden aus den oben umrissenen Uberlegungen
abgeleitet? Hier sind im Wesentlichen drei Wege zu unterscheiden:

1. Der bestehende Kanon von Autoren aus der klassischen Antike bildet wei-
terhin das Lektiirezentrum und soll wegen der schwindenden Stundenzahlen
einer inneren Konzentration unterzogen werden. Dabei wird auf eine aufwen-

dige methodische Differenzierung der Lektiireformen??

, groflere inhaltliche
Verzahnung der Texte und eine sinnvolle Aktualisierung Wert gelegt. ERNST
AHRENS’ Programm fiir einen mehrschichtigen Lektiireaufbau kann in diesem
Zusammenhang als instruktives Beispiel herangezogen werden: Die Hauptlek-
tiire wird auf vier Autoren eingeschrinkt (Caesar, Cicero, Horaz, Tacitus). Nur
dort soll ,.ein ganzer Abschnitt nach jeder Richtung hin behandelt und gewrtir-
digt werden“?**. In der zeitlich weniger umfangreichen ,Nebenlektiire“ (z.B.:
Livius, Sallust, Ovid, Catull, Vergil) soll neben einer iiberblicksmifSigen Ge-
samtschau des Werkes und kursorischem Lesen vor allem die Interpretation
von Kernstellen im Mittelpunkt stehen. Nur im Rahmen der Privatlektiire soll
eine Ausdehnung des Kanons erfolgen, nimlich um ,altvertraute Texte ..., die

zu unserem eigenen Leidwesen schon zu verstauben drohten, weil sie dem

219 OtTO SEEL (1956), 6.

220 OTtT1O SEEL (1956), 6.

221 Z.B. kritisierte HANS FARBER im Jahr 1961, dass die griechische Schullektiire zu einseitig
an der Rednerlektiire orientiert sei. (154)

222 'WALTHER LUDWIG (1968), 5.

223 cf. ERNST AHRENS (1957), PAUL HOHNEN (1957), EGoN RomiscH (1960), KARL BAYER
(1961), EBERHARD HERMES (1961), JOSEF A. MAYR (1964a), WALTER FREUND (1966).

224 ERNST AHRENS (1957), 60.
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offiziellen Lektiirekanon nicht angehéren“?®. Allerdings findet sich auch hier
Literatur der goldenen und silbernen Latinitit, so z.B. Tacitus (Dialogus,
Historiae), Vergil (Bucolica, Georgica), Horaz (Saturae), Cicero (rhetorische
Schriften), Sueton oder Nepos, Pliniusbriefe, Seneca (Tragddien), Komo-
die; Zusatzcharakter haben Augustinus und spitlateinische Dichtung.?* Insge-
samt handelt es sich bei AHRENS’ Ansatz um einen pragmatischen Versuch, den
Lektiireunterricht methodisch neu zu ordnen, ohne den gingigen Lektiirekanon
einer grundsitzlichen Verinderung zu unterziehen.?”’

2. Die Lektiire bleibt weiterhin auf Autoren der klassischen Zeit beschrinkt,
wird jedoch inhaltlich grundlegend umstrukturiert, um das einseitige Uberge-
wicht historischer und rhetorischer Prosa abzubauen. Die Schiiler sollen sich
mit Autoren beschiftigen, die es ,wegen ihrer kiinstlerischen Qualitit und
ihres gedanklichen Gehaltes zu kennen lohnt und die auf die europiische Lite-
ratur- und Geistesentwicklung einen mafSgebenden EinflufS gehabt haben“**.
Die wohl weitestgehenden Forderungen wurden in diesem Zusammenhang von
WALTHER LUDWIG gestellt: Sie miissen als einer der entscheidenden Impulse zu
einer grundlegenden Revision des lateinischen Lektiireunterrichts in den sieb-
ziger Jahren angesehen werden und sind auch deshalb besonders bemerkens-
wert, da hier von auflen durch einen Fachwissenschaftler fundamentale Kritik
an der schulischen Unterrichtspraxis geiibt wurde. LUDWIG scheute sich nicht,

225 ERNST AHRENS (1957), 69.

226 cf. ERNST AHRENS (1957), 70f.

227 Auch vergleichbare Vorschlige bewegen sich im gingigen Lektiirekanon; Verinderungen
sollen durch bestimmte didaktische oder methodische Differenzierungen erreicht wer-
den. Nach EGoN RowmiscH (1960) soll dem Lehrer zwar ein Autor vorgeschrieben, bei der
Wahl verschiedener Lektiirethemen aber grofiere Freiheit zugestanden werden. ROMISCH
bewegt sich dabei aber ausschliefflich im ,geistigen Raum der Antike®. (151) Auch KaRL
BAYER (1961) will ohne ,revolutionires Neuern®“ (151) auskommen und die Lektiire durch
thematische Formen besser miteinander verbinden, um ein unbewegliches und schemati-
sches Nebeneinander zu verhindern. BAYER schligt z.B. vor, die in der 7. Klasse ver-
bindliche Lektiire aus Sallust, Cicero, Vergil und Livius durch eine Konzentration auf die
historischen Persénlichkeiten ,Scipio - Catilina - Caesar - Augustus® (149) thematisch
sinnvoll zu verbinden, um historische Entwicklungen verfolgen zu kénnen. Dabei bleibt
der giingige Lektiirekanon in seinem ,,Volumen erhalten ..., ja er wird da und dort eine
Erweiterung nach Linge und Breite wiinschen lassen. Aber die starre Zuweisung zu den
einzelnen Klassen sollte gelockert werden.“ (148)

228 WALTHER LUDWIG (1968), 4; fiir den griechischen Bereich sei verwiesen auf HANS FAR-
BER (1961), der vor allem fiir die Oberstufenlektiire grundsitzliche Anderungen forderte,
nimlich die Einbeziehung der Vorsokratiker (155f.), des Aristoteles, der leichter als Pla-
ton zu vermitteln sei (157f.), sowie hellenistischer Philosophie (158f.) und griechischer
Mathematiker (160).
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allem Anschein nach liebgewordene Gewohnheiten des Lateinunterrichts in
Frage zu stellen: So forderte er nachdriicklich die stirkere Beriicksichtigung der
lateinischen Dichtung (vor allem Catull, Horaz, Martial und insbesondere
Terenz) auf Kosten der Prosa. LUDWIG distanziert sich von Nepos und Livius
und attackiert ein ,Dogma“ des Lateinunterrichts, nimlich die Lektiire Cae-
sars*”, die ja laut MAX KRUGER eine ,kanonische Stellung“**® einnehmen sollte.
Caesar verursache ,,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“®’!. Stattdessen
schligt LUDWIG fiir grundstindiges Latein folgenden Lektiireplan®** vor:

O II: Cicero (Prozessrede), Terenz (Eunuchus, Adelphen)

U II: Ovid (Metamorphosen), Sallust (Catilina)

O II: Cicero (philos. Schrift), Catull (evtl. Properz, Martial)
UL Horaz (Oden, Satiren), Juvenal, Seneca (philos. Schrift)
O I Vergil (Aeneis), Tacitus (Annalen)

3. SchliefSlich wird bereits seit den fiinfziger Jahren - in aller Regel bezogen
auf den Lateinunterricht - ein neues Lektiireprogramm gefordert, das aus-
driicklich tiber die klassische Antike hinausgreift, um durch die Lektiire von
zumeist christlichen Texten aus Spitantike und Mittelalter die Bedeutung des
Lateinischen fiir die europiische Kultur ernsthaft in den Blick zu nehmen.?*?
Bereits im Reformlehrplan von 1925 war erstmals christliches und mittelalter-
liches Latein zum Zuge gekommen, blieb aber allem Anschein nach ohne
groflere praktische Bedeutung.”* Gleichwohl wurde dieser Gedanke in den
tinfziger Jahren wieder aufgenommen: In der Fachzeitschrift Der Altsprach-

liche Unterricht, dessen Beitrige sich ansonsten sehr stark auf die kanonischen

229 cf. WALTHER LUDWIG (1968), 7.

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

231 WALTHER LUDWIG (1968), 7.

232 WALTHER LUDWIG (1968), 8.

233 Die wohl weitreichendsten, aber insgesamt folgenlosen Forderungen stellte in diesem
Zusammenhang ROBERT HORNUNG (1960). Vor dem Hintergrund des seiner Ansicht nach
historischen Versagens des Humanismus (apolitische und areligiése Haltung) verlangt
HORNUNG, ,die hohere Bildung in bewufit christlichem Geiste zu pflegen und das Chris-
tentum zu einem entscheidenden Erziehungsfaktor zu machen®. (53) Daher werde man
»den Lektiirekanon sprengen miissen®. (57) Inhaltlich miisste ,die Auseinandersetzung
des jungen Christentums mit der Antike ... eine der vornehmsten Aufgaben eines christ-
lichen humanistischen Gymnasiums sein“. (57)

234 cf. KARL LANGOSCH (1963), 7.
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Autoren Caesar, Sallust, Livius, Vergil, Horaz und Tacitus konzentrierten, wur-
den in den Jahren 1958 (I11/4), 1963 (V1/4) und 1969 (X1I/4) Themenhefte zur
spitantiken, vor allem aber zur mittellateinischen Lektiire im Unterricht versf-
fentlicht. Bereits im Vorwort des ersten Heftes erfihrt man Interessantes zum
damaligen Stand der Diskussion: Es wird eine ,bemerkenswerte Belebung® in
der Diskussion um den altsprachlichen Lektiirekanon konstatiert, die von zwei
Forderungen bestimmt sei: Einerseits von der nach Kiirzung bzw. Konzentra-
tion (unter Hinweis auf den oben behandelten Aufsatz von AHRENS, 1957) des
bestehenden Kanons; andererseits von der Forderung, dass der Lektiireunter-
richt endlich die geistige Kontinuitit des Abendlandes sichtbar machen miisse,
um seiner Bildungsaufgabe nachkommen zu kénnen, und zwar durch eine Er-
weiterung der sachlichen Grenzen.?”” Die damit verbundenen Grundpositionen
sollen exemplarisch an den programmatischen Beitrigen von HANS KLOESEL
und EBERHARD HERMES vorgestellt werden.

Ausgangspunkt beider Aufsitze ist die Kritik an der stofflichen und histori-
schen Einseitigkeit des vorherrschenden Lektiirekanons, wodurch ein wesent-
liches Ziel des lateinischen Lektiireunterrichts, nimlich die Férderung abend-
lindischen Kultur- und Geschichtsbewusstseins, nur unzureichend erfiillt
werde. Daher bemiihen sich beide Autoren, die besondere Bedeutung von
Spitantike und Mittelalter fiir die Gegenwart hervorzuheben. So kritisiert
HaNs KLOESEL verstindlicherweise einen Lateinunterricht als vollig unhisto-
risch, der so tue, ,als ob wirklich zwischen Tacitus und Karl dem Grofden ...
nur Verfall und Barbarei liege“?*® und mit der Tacituslektiire an einer Stelle
abbreche, die keine historische Zisur bedeute. Im Hinblick auf den notwendi-
gen Gegenwartsbezug der Schullektiire fordert er eine stirkere Beriicksichti-
gung der Spitantike, sieht er doch in dieser Epoche ,eine grofle Zahl bestiir-
zender Parallelen zu unserer heutigen Wirklichkeit“*’
reglementierten Leben des spitantiken Zwangsstaates festgemacht werden und
»der Alltagswirklichkeit heutiger Diktaturen jeglicher Farbe verteufelt ihn-
lich“#® seien. KLOESEL schligt fiir die Lektiire Augustinus’ Gottesstaat vor, da
das ,,Werk ... die Summe der absterbenden Antike (zieht) und ... das in seinen
Augen Zeitlos-Giiltige der heraufkommenden neuen Zeit“”® weiterreicht.

, die vor allem im

235 cf. AU 11174, 1958, 4.

236 HANS KLOESEL (1958), 9.

237 HaNs KLOESEL (1958), 6.

238 HaNs KLOESEL (1958), 7.

239 HANs KLOESEL (1958), 11; KLOESEL bemingelt tibrigens auch die seiner Ansicht nach vol-
lig unzureichende universitire Ausbildung der Lehramtsstudenten, wodurch auch die
geringe Bedeutung mittellateinischer Literatur in der Schule zu erkliren sei. (25)
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Dagegen hilt HERMES das Mittelalter fiir besonders geeignet, um europiisches
Geschichtsbewusstsein zu férdern, da in dieser Epoche ,Europa durch die
gemeinsame rémisch-antike Kulturtradition, die gemeinsame geistige Welt des
Christentums, die gemeinsame mittellateinische Sprache kulturell geeint war
und in dieser dreifachen Gemeinsamkeit die Verschiedenheit der nationalen
Eigenarten der Vélker kulturell aufzufangen vermochte“*’. Die vorgeschla-
genen Texte sollen ihre ,wirklichkeitsaufschliefSende Kraft der iiberlieferten
Antworten auf wichtige Lebensfragen zeigen, teils mit typisch mittelalter-
lichen Formen bekannt machen, teils bestimmte Ziige der mittelalterlichen
Kultur und Weltansicht ... im Original sichtbar machen“?*!. Er kritisiert, dass
das Mittellatein trotz einiger Textausgaben aus den zwanziger Jahren nicht aus
eigenem Recht, sondern als Annex des klassischen Latein oder als Gewand
deutscher Uberlieferung berticksichtigt worden sei: ,,Als ,unveriuflerliches Gut
abendlindischer Kultur’ bekommt es der Unterricht nicht zu Gesicht.“**?
Zusitzlich erschwerten die unzureichende universitire Ausbildung der Lehr-
amtsstudenten®”, der damit einhergehende geringe Kenntnisstand der Fachleh-
rer’** sowie der unvermindert starke Einfluss des klassischen Stilideals cicero-
nianischer Prigung*® die schulische Verbreitung insbesondere mittelalterlicher
Texte. Tatsichlich muss man wohl davon ausgehen, dass die mittellateinische
Literatur in den fiinfziger und sechziger Jahren nur eine unbedeutende Rand-

240 EBERHARD HERMES (1958), 28; cf. HEINRICH NAUMANN (1958a), 90 und (1958b), 60; PAUL
KrorscH (1963), 45; KARL LANGOSCH (1963), 22f.

241 EBERHARD HERMES (1958), 41; KARL LANGOSCH (1963) geht noch weiter und weist dem
Mittellatein vor allem an den griechischlosen Gymnasien eine wichtige Legitimations-
funktion fiir den gesamten Lateinunterricht zu; dort ,hinge der Lateinunterricht durch
das Mittellatein ... nicht wie der mit dem rémischen stiitzungsbediirftig aufSerhalb ihres
sonstigen geisteswissenschaftlichen Bereiches ..., sondern gehérte als dessen iltestes, fun-
damentales Stiick, das mehreren andern Fichern Grundlage und Hilfe bietet, mitten in
ihn hinein.“ (43f.) HERMES schligt folgende Autoren und Texte vor (56): Augustinus,
Boethius, Benedikt; Hymnen und Sequenzen; Geschichtsschreibung (z.B. Otto von Frei-
sing); Heiligenlegenden (z.B. Martinslegende von Sulpicius Severus); Herrscherviten;
Briefliteratur; Scholastik (Thomas von Aquin).

242 EBERHARD HERMES (1958), 30; auch HEINRICH NAUMANN (1958b), 60, weist hin auf die
offensichtlich weit verbreiteten ,Skeptiker, besonders unter den Nur-Altsprachlern,
denen manches in diesen Aufsitzen [im oben genannten AU-Heft, Anm. d. Autors] Vor-
getragene abwegig oder unerreichbar vorkommen mag*.

243 cf. HaNs KLOESEL (1958), 25.

244 f. EBERHARD HERMES (1958), 33f., stellt elementare Grundlagenliteratur vor, deren
Kenntnis bei den Fachlehrern offensichtlich nicht vorausgesetzt werden konnte.

245 Bezeichnend hierfiir sind KLOESELS (1958), 11ff., intensive Bemiihungen, Augustinus’
Sprache als klassisch zu erweisen, ein deutlicher Hinweis auf den unvermindert starken
Einfluss des klassischen Stilideals fiir den schulischen Lektiirekanon.
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stellung im Lateinunterricht eingenommen hat. KARL LANGOSCH, einer der
wohl profiliertesten Férderer der mittellateinischen Philologie, stellte 1963
erntichtert fest: ,Die Masse der Lehrer macht noch nicht mit, ... nicht zuletzt
infolge der Macht einer alten Tradition. Weit mehr liegt es freilich daran, daf$
man das Mittellatein nicht kennt ...“24¢

Il. 3. 4 Klassikerlektiire als Unterrichtsrealitat

Wihrend in der didaktischen Literatur eine durchaus kontroverse Debatte tiber
die fiir den Unterricht geeigneten Autoren und Texte gefithrt wurde, bleibt die
Frage ihrer tatsichlichen Auswirkungen auf die Praxis zu kliren. Dabei wird
schnell deutlich, dass die von KRUGER, WILSING, JAKEL und KLINZ vertretene
Klassikerlektiire ganz ohne Zweifel auch die praktische Gestalt des lateinischen
und griechischen Lektiireunterrichts entscheidend geprigt hat bzw. ihr Spiegel
ist, zumal die Alternativmodelle nicht zuletzt als Kritik an dieser offensichtlich
verbreiteten Unterrichtspraxis zu verstehen sind. Die Analyse von Lehrpli-
nen” bestitigt diese Annahme eindrucksvoll: In den fiinfziger und sechziger
Jahren wurde der lateinische Lektiireunterricht in den Lehrgangsformen L1 und
L2 von wenigen zentralen Autoren der Klassischen Latinitit dominiert. Die
prigenden Mittelstufenautoren sind vor allem Caesar®*®
durchweg zur Pflichtlektiire, sondern konnte sogar der einzige Autor eines
ganzen Schuljahres sein -, ferner Cicero (Reden), Livius (zumeist I.-III. Deka-
de) und Ovid (zumeist Metamorphosen, erginzt durch Tristien und Fasten).
Erginzungen waren durch Nepos und Phaedrus moglich. Catull sollte nur in
Einzelfillen, und dann in der Oberstufe gelesen werden. Blicke tiber die Antike
hinaus in Spitantike und Mittelalter bilden die Ausnahme und blieben allem
Anschein nach ohne prigende Bedeutung fiir den Lektiireunterricht. Auch im
Bereich der Oberstufe ist diese Orientierung an Klassikern vorherrschend: Die
Pflichtlektiire wird konzentriert auf Cicero (philosophische Schriften, zumeist

- er gehorte nicht nur

246 KARL LANGOSCH (1963), 9.

247 Folgende Lehrpline wurden ausgewertet: Baden-Wiirttemberg: Lebrplan Alte Sprachen
(1957); Bayern: Lebrpline fiir Hobere Schulen (1952, 1964); Berlin: Entwurf eines Bil-
dungsplans fiir die Oberschule wissenschaftlichen Zweiges (1954); Rabmenpline fiir Unter-
richt und Erziebung in der Berliner Schule (1968); Niedersachsen: Alte Sprachen an Héhe-
ren Schulen (1951), Allgemeine Richtlinien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten
Sprachen (1966); Nordrhein-Westfalen: Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen
(1952), Richtlinien fiir den Unterricht in der Hoheren Schule (1963).

248 cf. Entwurf eines Bildungsplans fiir die Oberschule wissenschaftlichen Zweiges | Berlin
(1954).
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De re publica), Sallust, Tacitus (sehr hiufig Germania**), Horaz und Vergil,

deutlich seltener begegnet man im Pflichtbereich Seneca oder Catull. Auch die
romischen Komédien wurden wohl nur recht selten gelesen; bis 1958 lagen
laut HORNIG lediglich zwei Schulausgaben vor.”° Immerhin kann JOSEPH BORST
im Jahr 1956 darauf hinweisen, dass ,eine Plautuskomédie zu lesen ... sich
an manchen Schulen erfreulicherweise eingebiirgert“#! habe. Im fakultativen
Bereich sind jedoch Bemiithungen um eine deutliche Erweiterung des Lektiire-
angebots unverkennbar. So sieht der Berliner Lehrplan von 1954 ,Problem-
kreise“ zur thematischen Lektiire vor, wobei auch das Mittellatein genannt
wird.?? Allerdings steht auch bei derartigen Erweiterungen die rémische
Antike im Vordergrund; immerhin erscheinen wenige spitantike Autoren (z.B.
Minucius Felix, Boethius) in einigen Lehrplinen, Mittelalter und insbesondere
Neuzeit bleiben jedoch ohne zentrale Bedeutung und werden auf wenige fakul-
tative Angebote und Arbeitsgemeinschaften beschrinkt.”’ Eine gewisse Aus-
nahme bildet die christliche Prosa der Spitantike, die allem Anschein nach ,in
weiterem Umgang Gegenstand der Schullektiire geworden“”* ist. Insgesamt
kann man wohl davon ausgehen, dass gerade die frithchristlichen und mittel-
alterlichen Texte ihren Platz in Vertretungsstunden oder auflerunterrichtlichen
Arbeitsgemeinschaften finden sollten.””” Vorsichtige, kulturkundlich motivierte
Tendenzen der RICHERTschen Reformpline aus den zwanziger Jahren, auch
christliche Autoren in die Schullektiire aufzunehmen, scheinen somit offen-
sichtlich wenig erfolgreich gewesen zu sein.

249 cf. GEORG HORNIG (1958), 143: ,Nur die Germania gehort zu den ,kanonischen‘ Lektiiren
an allen Schultypen.“

250 cf. GEORG HORNIG (1958), 143.

251 JOSEPH BORST (1956), 103.

252 Entwurf eines Bildungsplans fiir die Oberschule wissenschaftlichen Zweiges / Berlin (1954),
121. Hier finden sich beispielsweise Texte aus Lukrez, Seneca, Plautus, Terenz, Tibull,
Properz, Velleius Paterculus, Einhard, Gellius, Plinius, Augustinus und dem Mittellatein.

253 cf. Allgemeine Richtlinien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Nieder-
sachsen (1966), 45 (Hymnen und Vaganten: L1, Kl. 9-10); Richtlinien fiir den Unterricht
in den alten Sprachen / Nordrhein-Westfalen (1952), 14f. (Hymnen: L1, KI. 11).

254 RAIMUND PFISTER (1966), 255; Augustinus findet sich z.B. im Berliner Lehrplan von
1968, 11 (fakultativ in der 12.-13. Klasse), im Niedersichsischen Plan von 1966, 48
(fakultativ in der 11.-13. Klasse), im Plan aus Nordrhein-Westfalen aus dem Jahr 1952,
15 (als Lektiirevorschlag im Pflichtbereich und in Arbeitsgemeinschaften) und 1963, 29
(fakultativ).

255 cf. hierzu die Fachberichte von JOSEF BORST (1956), 102, (1958), 273, und GEORG HOR-
NIG (1958), 143.
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Auch im Griechischunterricht ergibt sich ein dhnliches Bild: Die Pflichtlektiire
wird von relativ wenigen Autoren geprigt, die schon seit Beginn des 19. Jahr-
hunderts das Bild des Griechischunterrichts nachhaltig bestimmt hatten: Hier-
zu gehort Xenophon, dessen Anabasis tiberall verbindliche Anfangslektiire ist
(in der 9. und 10. Klasse). Eine zentrale Stellung nimmt ebenfalls Homer ein,
dessen Werke ganz nach dem Vorbild der preuflischen Lehrpline auf mehrere
Schuljahre verteilt werden sollten: Die Odyssee sollte generell in der 10. und
11., die Ilias in der 12. und 13. Klasse gelesen werden. Die entscheidenden
Prosaautoren der 11. Klasse sind Herodot und Platon (vor allem Apologie und
Kriton). Ferner stehen in den beiden obersten Klassen Platon, Thukydides und
die Tragiker Sophokles und Euripides im Zentrum. Eher selten kommen da-
gegen die Lyrik und die attischen Redner zum Zuge, Plutarch wird nur in Ein-
zelfillen als Pflicht- oder fakultative Lektiire vorgesehen. Erstaunlich vielfiltig
ist der fakultative Bereich: Hier erscheinen u.a. Euklid®®, Hesiod*’, Marc
Aurel®® und auch das Neue Testament?”.

Dieser aus den Lehrplinen gewonnene Eindruck, dass die Unterrichtspraxis
mafigeblich von klassischen Autoren dominiert wurde, wird ebenfalls durch
einen Blick auf die vorhandenen Schultextausgaben bestitigt: Im Laufe der
fiinfziger Jahre wurde das Angebot der verschiedenen Schulbuchverlage konti-
nuierlich ausgebaut, wobei eine klare Konzentration auf klassische Texte fest-
stellbar ist. Wertet man z.B. die in der Zeitschrift Gymmnasium erschienenen
Fachberichte fiir Schultextausgaben aus, wird dieser Eindruck ebenfalls erhir-
tet, zumal die Verlage wohl nur zdgerlich Texte edierten, die ,nicht unbedingt
zum Lektiirekanon“*® gehorten: So bieten die Verlagshiuser im Wesentlichen
die bekannten klassischen Autoren und Texte, wobei die Schwerpunkte im
Bereich der Prosa liegen: Im Lateinischen sind es Caesar, Tacitus und Cicero,
aus dessen Werk eine Fiille verschiedenster Schultexte publiziert wurde.?! Des
Weiteren finden sich vor allem Schulausgaben von Horaz, Livius, Ovid und

256 cf. Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 97 (K1. 12-13).

257 cf. Richtlinien fiir den Unterricht in der Héheren Schule / Nordrhein-Westfalen (1963), 10
(Erga; 12.-13. K1.).

258 cf. Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 97 (K1. 12-13).

259 cf. Lebrplan Alte Sprachen / Baden-Wiirttemberg (1957), 97 (K1. 12-13), Allgemeine Richt-
linien und Richtlinien fiir den Unterricht in den alten Sprachen / Niedersachsen (1966), 54
(K1. 11-13); Richtlinien fiir den Unterricht in der Héheren Schule / Nordrhein-Westfalen
(1963), 10 (K1. 12-13).

260 cf. GEORG HORNIG (1958), 142.

261 cf. die Fachberichte von JOSEF BORST (1953, 1954, 1956, 1958) und RAIMUND PFISTER
(1960, 1966).
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Vergil. Auch im Griechischen sind die Gewichte eindeutig zu Gunsten von Pla-
ton, Xenophon, Herodot, Homer und den Tragikern verteilt. Einen noch deut-
licheren Hinweis auf die Dominanz der Klassikerlektiire liefert eine amtliche
Quelle, nimlich das Verzeichnis der in Bayern lernmittelfrei genehmigten
Schultextausgaben nach dem Stand vom 1. April 1964.%* Dabei handelt es sich
im Lateinischen um 157 Lektiiren von insgesamt 18 Verlagen, im Griechischen
um 102 Lektiiren von 13 Verlagshiusern, die fiir den Unterricht zugelassen

waren.

Lateinische Schultextausgaben Griechische Schultextausgaben
Cicero 3 (21%) Platon 20 (19,6%)
Tacitus 2 (7,6%) Xenophon 12 (11,7%)
Caesar 1 (7%) Herodot 8 (7,8%)
Horaz 9 (5,7%) Homer 8 (7,8%)
Livius 9 (5,7%) Euripides 6 (5,8%)
Sallust 8 (5,1%) Plutarch 5 (4,9%)
Vergil 7 (4,5%) Sophokles 5 (4,9%)
Seneca 6 (3,8%) Thukydides 4 (3,9%)
Augustinus 5 (3,2%) Aristoteles 3 (2,9%)
Curtius 5 (3,2%) Demosthenes 3 (2,9%)
Ovid 5 (3,2%) Lukian 3 (2,9%)
Einhard 4 (2,5%) Lyrik 3 (2,9%)
Phaedrus 4 (2,5%) Lysias 3 (2,9%)
Nepos 3 (1,9%) NT 3 (2,9%)
Plinius 3 (1,9%) Aischylos 2 (1,9%)
Catull 2 (1,3%) Elegie 2 (1,9%)
Lactantius 2 (1,3%) Isokrates 2 (1,9%)
Mirtyrerakten 2 (1,3%) Vorsokratiker 2 (1,9%)
Minucius Felix 2 (1,3%) Arrian 1 (0,9%)
Augustus, Mon. Anc. 2 (1,3%) Byzant. Quellen 1 (0,9%)
Ambrosius 1 (0,6%) Ignatius von Ant. 1 (0,9%)
Eugippius 1 (0,6%) Menander 1 (0,9%)

262 cf. Amtsblatt des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus 7, 1964, 124~
136.
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Lateinische Schultextausgaben Griechische Schultextausgaben

Hymnen 1 (0,6%) Augustus, Mon. Anc. 1 (0,9%)
Jacobus de Voragine 1 (0,6%) Andere 3 (2,9%)
Neulatein 1 (0,6%)
Plautus 1 (0,6%)
Quintilian 1 (0,6%)
Sueton 1 (0,6%)
Terenz 1 (0,6%)
Andere (vor allem 14 (8,9%)

themat. Lektiiren)

Zwar ist das Spektrum der fiir den Unterricht zugelassenen Textausgaben recht
breit gefichert, die praktische Wirkung dieser Vielfalt diirfte aber eher gering
einzustufen sein. Man wird wohl RAIMUND PFISTERS Einschitzung aus dem Jahr
1966 zustimmen, dass ,in mehrere Reithen Werke aufgenommen werden, die
wohl nur selten gelesen werden und kaum viel Gewinn abwerfen“*’. Insge-
samt zeigt sich auch hier ein deutliches Schwergewicht der klassischen Auto-
ren: Im Lateinischen iibertrifft wiederum der Anteil der Prosaiker (vor allem
Cicero, Caesar und Tacitus) den der Dichter deutlich (Horaz, Vergil, Ovid und
Phaedrus; Catull, Plautus und Terenz spielen eine véllig untergeordnete Rolle).
Christliche und mittellateinische Autoren bleiben zwar nicht véllig unbertick-
sichtigt, nehmen aber lediglich eine Randposition ein. Von einer gleichberech-
tigten Stellung kann offensichtlich nicht die Rede sein. Noch etwas tibersicht-
licher gestalten sich die Verhiltnisse im Griechischunterricht, da Autoren
aufSerhalb der klassischen Zeit des 5. und 4. Jahrhunderts nur eine nachrangige
Rolle spielen. Die Klassiker Platon, Xenophon, Herodot, Sophokles, Euripides
und Homer diirften den Unterricht entscheidend geprigt haben.

lll. 4 Wertschaffende Klassikerlektiire am exemplarischen Fall:
Livius und die virtutes Romanae

Nach den bisherigen Ausfithrungen stellt sich altsprachlicher Lektiireunter-
richt der Nachkriegszeit als Klassikerlektiire dar, die héchst anspruchsvolle,
humanistischer Bildungstradition verpflichtete Ziele erreichen sollte: Im Mit-
telpunkt des Unterrichts sollte eine modellorientierte, wertschaffende Inter-

263 RAIMUND PrISTER (1966), 248.
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pretation anthropologische Elementarlehre, europiische Identitit und politi-
sche Bildung vermitteln. Dieses allgemeine Bild des Lektiireunterrichts bedarf
jedoch noch einer inhaltlichen Konkretisierung am Beispiel eines Schulautors.
Genauere Hinweise auf die Einflisse und Ausprigungen der modellorientier-
ten, wertschaffenden Interpretation existieren bisher lediglich fiir den Grie-
chischunterricht.?** So sollte die Lektiire Herodots ,.ein affektiv ausgerichtetes,
die ganze Personlichkeit umfassendes Bildungserlebnis sein, das Einsichten in
grundsitzliche Bedingungen menschlicher Existenz und Geschichte ermég-
lichen sollte ... Herodot ist nicht nur Geschichtenerzihler, eine Quelle einer
Fiille interessanter Realien oder ausschlief$lich Chronist der Perserkriege, son-
dern - im Sinne des hier sicherlich nachwirkenden JAEGER’schen Paideia-Kon-
zepts - vor allem Erzieber: Die bildende Kraft des allgemein menschlich Giil-
tigen bestimmt Inhalt und Auswahl der Lektiire.“*®> Dabei bleiben die zu
vermittelnden Wertvorstellungen bis auf einzelne Ausnahmefille in politischer
Hinsicht erstaunlich unkonkret: ,Aktuelle Beziige bleiben auf allgemeine
Grundsitze menschlichen Verhaltens beschrinkt. Die neue Zeit und der aktu-
elle Zeitbezug manifestieren sich allein in der Riickbesinnung auf Wert-
begriffe, die dem Schiiler eine neue moralische, freilich durch politischen Wan-
del hervorgerufene Orientierung verschaffen sollen. Explizit demokratische
Erziehungsziele treten dabei nicht in den Vordergrund.“*® Bei der Lektiireaus-
wahl wurden zwar auch weiterhin die traditionell vorherrschenden Perser-
kriege berticksichtigt, ,dennoch wurde ihr Anteil stark zugunsten der Reden
und Gespriche zuriickgedringt, die Gedanken der herodoteischen Lebens-
philosophie enthalten und somit als allgemeingiiltige Betrachtungen tiber das
menschliche Leben ausgewertet werden sollten. Insbesondere die Novellen aus
dem ersten Buch Herodots, vor allem die Episoden um Kroisos, Solon und
Kyros, standen nun im Vordergrund des Interesses.“”” Dennoch bleibt der
Gesamteindruck zwiespiltig: ,So wirkt die Darstellung der intendierten Ziele
der Herodotlektiire oft realititsfremd, scheint hiufig iiber Allgemeinplitze
humanistischer Bildungstopik nicht hinauszukommen und erweckt beim Leser
den Eindruck iiberzogener Anspriiche an Stoff und Schiiler, deren tatsichliche
Wirksamkeit nur schwer nachgepriift werden kann.“?®

264 cf. STEFAN KIPF (1999), 264-283.
265 STEFAN KIPF (1999), 275.

266 STEFAN KIPF (1999), 275f.

267 STEFAN KIPF (1999), 276.

268 STEFAN KIPF (1999), 283.
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I1l. 4.1 Livius, ein Klassiker der lateinischen Schullektiire

Fiir den lateinischen Lektiireunterricht bieten diese Erkenntnisse zwar wert-
volle Orientierungspunkte, wirklich verlissliche Einblicke bleiben jedoch ein
Desiderat, da fiir den Untersuchungszeitraum bisher keine Spezialstudien zu
lateinischen Schulautoren existieren, geschweige denn eine systematische Be-
trachtung der Auswirkungen der oben beschriebenen Grundkonzepte auf di-
daktische Theorie und unterrichtliche Praxis der lateinischen Autorenlektiire
vorliegt. Im Folgenden wird es daher nétig sein, an einem exemplarischen Fall
nicht nur konkrete Einfliisse und Wirkungsweisen dieser humanistisch ausge-
richteten Konzepte systematisch zu verfolgen, sondern zugleich differenzierte
Hinweise und Erkenntnisse iiber die konkrete Gestalt des lateinischen Lektiire-
unterrichts zu gewinnen. Dabei konzentriere ich mich auf den lateinischen
Autor Titus Livius. Der Historiker wurde bereits in der Zeit des Humanismus
als Stilist, Moralist und politischer Ratgeber besonders geschitzt und gehorte
mit einer Vielzahl von Editionen zu den beliebtesten antiken Historikern.?®
Dementsprechend erfreute er sich auch in den héheren Schulen einiger Beliebt-
heit. Obwohl er von ERASMUS (1469-1536) nicht zu den wichtigen Schulauto-
ren?” gezihlt wurde, gibt es zahlreiche Beispiele dafiir, dass er im 16. und
17. Jahrhundert an Schulen gelesen wurde, allerdings erst in den oberen Klas-
senstufen und kaum an den tblichen dreiklassigen Lateinschulen®”!. Beispiels-
weise wollte PHILIPP MELANCHTHON (1497-1560) Livius am Niirnberger Gym-
nasium St. Aegidien, das 1526 unter seiner Leitung gegriindet worden war,
neben Cicero und Sallust im Unterricht behandelt wissen.?””? MELANCHTHON
schitzte Livius als Stilvorbild und bedauerte es, dass er sich als der reichhal-
tigste romische Historiker nur auf die rémische Geschichte beschrinkt habe.?”?

Im 18. Jahrhundert entwickelte sich Livius endgiiltig zu einem unentbehr-
lichen Bestandteil des Lateinunterrichts, zumal er auch von prominenten Philo-
logen und Schulreformern wie JOHANN MATTHIAS GESNER (1691-1761) und
CHRISTIAN GOTTLOB HEYNE (1729-1812) nachdriicklich zur Lektiire empfohlen

269 cf. PETER BURKE (1966), 146ff. BURKE hat im Zeitraum von 1450 bis 1700 160 Editionen
romischer Historiker ausfindig gemacht. Nur Sallust, Valerius Maximus, Caesar, Curtius
Rufus und Tacitus erfreuten sich gréfSerer Beliebtheit. (137)

270 ErASMUS nennt in seiner Schrift de ratione studii (1511) Terenz, Plautus, Vergil, Horaz,
Cicero, Caesar und Sallust. (cf. HANS HEUSINGER (1967), 78)

271 cf. FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 228; FRIEDRICH PAULSEN (*1919), 359.

272 KARL HARTFELDER (1889), 433.

273 KARL HARTFELDER (1889), 384.

150




wurde.””* ,So finden wir Livius gegen den Ausgang des achtzehnten Jahrhun-

derts allgemein: an den Orten, wo die Hohe des Preises der Anschaffung des
ganzen Schriftstellers hinderlich war, wenigstens Chrestomathien.“?”” Unter
dem Einfluss des Neuhumanismus, mit dem die Ausbildung eines stark klas-
sizistisch ausgerichteten Lehrplans einherging, wurde Livius endgiiltig zum
unverzichtbaren Bestandteil des lateinischen Lektiireunterrichts. Seit Beginn
des 19. Jahrhunderts wurde Livius als ,der eigentliche lateinische Secunda-
nerprosaist“?’® etabliert; so z.B. im Reformplan FRIEDRICH AUGUST WOLES
(1759-1824) tiir das Joachimsthalsche Gymnasium in Berlin, ferner im 1816
verdffentlichten sog. Siivern-Plan. Auch die mit Stoffplinen versehenen
preuflischen Lehrpline von 1892 und 1901 fithren Livius als verbindliche Lek-
tiire in der Unter- sowie in der Obersekunda auf. Die preufSischen Direktoren-
versammlungen enthalten ebenfalls deutliche Hinweise, dass Livius zur allge-
mein iiblichen Lektiire gehérte.?”” ,,Von Prosaikern notwendig Livius mit sehr
sorgfiltiger Auswahl nicht nur in den Biichern, sondern auch in den Teilen der
Biicher, und Ciceros katilinarische Reden“?’8
schen Direktorenversammlung von 1885 zur Lektiire in der Untersekunda.

, so der Beschluss der Pommer-

Im Rahmen der Lektiire versprach man sich jedoch weniger exakte historische
Belehrung tiber die rémische Geschichte, da Livius’ Leistungen in diesem
Bereich sehr kritisch bewertet wurden. So fehle es Livius ,in chronologischen
Dingen ... an einem System*, ihm gehe ,fiir Verfassungsfragen“ und ,strategi-
sche Verhiltnisse ... das Verstindnis“?”’
Mingel ,Mifiverstindnisse, Doppelerzihlungen und Widerspriiche®, so dass er
im Urteil der ,Geschichtskritiker ... wenig Gnade“*° finde. Vielmehr sollten
die Schiiler anhand der Liviuslektiire ,in Wesen und Art des Romertums“?®!
eingefiihrt werden und ,Roms ideale Gréfle im Ungliick, das eigentlich man-
nesmutige Rémertum“*? kennen lernen. Diese Zielsetzung hat somit repri-
sentative Bedeutung fiir den gesamten Lateinunterricht des 19. und frithen
20. Jahrhunderts und unterstreicht mit Nachdruck den allgemeinen Hang zur

ab; er zeige aufgrund methodischer

274 cf. FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 228f.; GESNER forderte in der Braunschweigisch-
Liineburgischen Schulordnung die Lektiire der ersten 10 Biicher.

275 FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 229.

276 JOHANN FRIEDRICH JULIUS ARNOLDT, Bd. 2 (1861/62), 167.

277 of. M. KILLMANN (1890), 302, 308, 319, 331f.

278 M. KILLMANN (1890), 332.

279 FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 225.

280 AUGUST SCHEINDLER (1913), 179.

281 FrANzZ CRAMER (1919), 228.

282 PETER DETTWEILER (*1914), 190.
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weitgehend unkritischen Idealisierung romischer Werte, die nicht nur grund-
sitzliche Einblicke in das Charakterbild der Rémer vermitteln, sondern auf-
grund ihrer Vorbildfunktion pidagogisch positiv auf die Wertvorstellungen der
Schiiler einwirken sollten. So empfehle sich Livius ,einerseits durch die warme
Vaterlandsliebe, andererseits durch den religiésen Sinn und sittlichen Ernst,
mit dem er die alten Rémertugenden hervorhebt und iiberall exempla giebt“?.
Dabei scheute man nicht vor Aktualisierungen zuriick, die das politische
Bewusstsein der Schiiler nachhaltig beeinflussen sollten. Beispielsweise leitet
der bekannte Didaktiker PETER DETTWEILER aus der Geschichte des zweiten
Punischen Krieges eine Rechtfertigung der wilhelminischen Monarchie und
scharfe Kritik an einem demokratischen System ab: ,Es zeigt sich ... unwider-
leglich die Notwendigkeit des Auftretens einer iiberragenden Persoénlichkeit
gegeniiber einer halt- und kritiklosen, unschépferischen Masse, der Wert einer
gefesteten, einheitlichen, monarchischen Leitung gegeniiber parlamentarischer
Verzettelung und kleinlicher, formalistischer Norgelei.“”* Ubrigens schrieb
man Livius eine nicht unerhebliche motivatorische Kraft zu: Sein besonderer
Reiz bestehe ,in seiner unterhaltenden Darstellung“*** und seiner ,lebendigen
Frische“”¢. Unter diesen Voraussetzungen wurde die Auswahl auf zwei
Schwerpunkte konzentriert: PETER DETTWEILER beschrinkt sich auf eine Aus-
wahl aus der 1. und 3. Dekade. Unter dem Stichwort ,,Aufbau des Staates und

“287 sollen Partien aus den ersten vier

eines Staatswesens im allgemeinen
Biichern gelesen werden, z.B. Geschichte und Sturz des Kénigtums, die innen-
politischen Probleme und Gesetzgebung der Stindekimpfe. Die Auswahl aus
der dritten Dekade wird auf die Lektiire wichtiger Schlachten (Trasimenischer
See, Cannae) und Personlichkeiten (Hannibal, Scipio) des zweiten Punischen
Krieges konzentriert.”®® Auch die preuflischen Lehrpline von 1901 schreiben
fiir die Untersekunda die Lektiire von Buch 1 und 2 aus der ersten Dekade, fiir

die Obersekunda eine Auswahl aus der dritten Dekade vor.

Auch in der Weimarer Zeit dnderte sich an den didaktischen Grundsitzen der
Liviuslektiire nur wenig, Idealisierung altrémischer Werte und rémischer Ge-
schichte standen auch weiterhin im Vordergrund. So fithrte WALTER KRANZ in
seinem viel gelesenen Kommentar zum Reformplan von 1925 aus, man solle
Livius lesen ,nicht als Geschichtsquelle, an die quellenkritische Betrachtungen

283 FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 225f.

284 PETER DETTWEILER (*1914), 191.

285 FRIEDRICH AUGUST ECKSTEIN (1887), 225.

286 FrANZ CRAMER (1919), 228.

287 PETER DETTWEILER (*1914), 190.

288 cf. PETER DETTWEILER (*1914), 190; AUGUST SCHEINDLER (1913), 164f.
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zu kniipfen wiren, sondern als ein lateinisches Sprachkunstwerk héchsten Ran-
ges, als grandioses Ruhmeslied der ewigen Stadt, als lebendige Verkérperung
altromischer Virtus ... Aber auch die Scipionen, Hannibal und Cunctator mit
den Augen des Livius zu sehen, statt mit denen des geschichtlichen Lehrbuchs,
vermittelt wahrlich mehr Rémisches, so wenig seine Darstellung modernem
kritischem Bediirfnis geniigt.“*®” Dementsprechend sollte nach den Vorschrif-
ten des Lehrplans fiir die Schiiler der Untersekunda eine Auswahl aus den
ersten Biichern und aus der Darstellung des zweiten Punischen Krieges getrof-
fen werden, die ,mehr die groflen Personlichkeiten und Geschehnisse als krie-
gerische Einzelheiten beriicksichtigt“**. Auch in der Zeit des Nationalsozialis-
mus blieb Livius ein zentraler Autor im lateinischen Lektiireunterricht, wobei
die schon bekannten inhaltlichen Schwerpunkte im Sinne nationalsozialisti-
scher Rassen- und Fiihrerideologie ausgedeutet werden sollten. Bei der Livius-
lektiire finde ,der Schiiler das Rémertum auf der Hohe von Grofle und Macht.
Die virtutes der Rémer, die Eigenschaften, die den Mann auszeichnen, decken
sich so in vieler Hinsicht mit den Tugenden der germanischen Rasse ... Hier
wird der Schiiler in immer neuer Abwechslung Mut, EntschlufSkraft, Vater-
landsliebe, Gerechtigkeit und Frommigkeit vorfinden, in den grofien Einzel-
personlichkeiten wie im Gesamtvolke; hier 6ffnet sich ein Lehrbuch heroischen
Wesens in reinster Prigung.“”! Besonders dankbar fiir die Lektiire seien die
Kapitel nach der Schlacht von Cannae, ,wo ein grofles Volk unter tatkriftiger
Fithrung wiirdevoll sein Schicksal in die Hand nimmt und meistert. Hier fand
das Volk seine groflen Fithrer“??. Zusitzlich wurden im Lehrplan von 1938
anhand der bekannten Auswahlschwerpunkte auch allgemeine politische Impli-
kationen der Liviuslektiire hervorgehoben, die natiirlich im Sinne der natio-
nalsozialistischen Ideologie interpretiert werden sollten: ,In seinem Werk er-
stehen vor den Schiilern Roms Friihzeit, die Heldenkimpfe der Republik, das
Werden des Imperiums, d.h. solche Zeiten, in denen die Grundkrifte des poli-
tischen Lebens besonders anschaulich und greifbar hervortreten.“*” Die Livius-
lektiire soll somit auch hier eine fiir den Lateinunterricht reprisentative Auf-
gabe erfiillen, nimlich ,ein Erkennen und Verstehen der Haltung des Romers,
durch die dieses nordisch bestimmte Volk in einer bedrohenden Umwelt durch
Schaffung seines Staates sich selbst behauptet hat“**.

289 WALTER KrRANZ (1926), 102f.

290 Richtlinien fiir die Lebrpline der hoheren Schulen Preuflens (1925), 68.
291 Kurt SAcHSE (1933), 67.

292 KURT SACHSE (1933), 68.

293 Erziehung und Unterricht in der héheren Schule (1938), 242.

294 Erziehung und Unterricht in der hoberen Schule (1938), 233.
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In der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts spielte Livius eine wichtige
Rolle: Spitestens seit dem 19. Jh. gehorte er als literarischer Klassiker zum ver-
bindlichen Lektiirekanon des lateinischen Lektiireunterrichts. Trotz einer eher
zwiespiltigen wissenschaftlichen Bewertung seiner Leistungen als Historiker
wurde er als didaktisch eminent wertvoll angesehen: Anhand von Texten aus
der ersten und dritten Dekade sollten zentrale gesellschaftliche Wertvorstel-
lungen der Rémer und bedeutende historische Persénlichkeiten und Ereignisse
im Unterricht behandelt werden, denen von den Didaktikern unter verschie-
denen gesellschaftlichen und politischen Bedingungen ethische und politische
Vorbildfunktion fiir die Schiiler zugeschrieben wurden.

lll. 4. 2 Philologische Neubewertung als Orientierungspunkt fiir die
didaktische Rezeption

Grundsitzlich kann zunichst bemerkt werden, dass auch in der Zeit nach 1945
Livius seine durchaus wichtige Stellung im lateinischen Lektiireunterricht zu-
nichst behaupten konnte. So behielt er seinen angestammten Platz als ,,Secun-
danerprosaist” in der Mittelstufe: Im Bereich der ersten Fremdsprache kam er
vor allem in der 10. Klasse zum Einsatz, seltener in der nichst hoheren Klas-
senstufe. Bei Latein als zweiter Fremdsprache verschiebt sich sein Hauptein-
satzgebiet in die 11. Klasse. In der 12. und 13. Jahrgangsstufe dieser Lehr-
gangsformen spielt er keine Rolle, im Bereich der dritten Fremdsprache bleibt
Livius generell eine Ausnahme. In der zahlreich publizierten didaktisch-metho-
dischen Literatur wird Livius nach tibereinstimmender Meinung als ein Autor
bewertet, der in Sprache und Inhalt fiir das Fach Latein reprisentative Bil-
dungsinhalte bietet. Im Gegensatz zu fritheren Zeiten wurde nunmehr zur
didaktischen Legitimation ein positiv verindertes wissenschaftliches Liviusbild
herangezogen, aus dem didaktische Ziele abgeleitet wurden - hierfir findet
man {iibrigens auch im Bereich der Herodotlektiire?” deutliche Entsprechun-
gen: ,Es ging nicht mehr darum, ihn [= Livius] als einen unkritischen und
unselbstindigen Geschichtsschreiber zu entlarven, vielmehr bemiihte man sich,
zum Kern seines Werkes vorzustofSen und dessen geistige Mitte zu ergriinden
... Seitdem gilt das Geschichtswerk des Livius als bedeutendes Zeugnis des
Selbstverstindnisses der augusteischen Zeit.“*° Dabei wurden vor allem Livius’

295 STEFAN KipF (1999), 171-181.

296 BERNHARD GAHRKEN (1968), 181; Gihrken nennt Arbeiten von ERICH BURCK (1934,
1935), FriTz HELLMANN (1939), F. HOWALD (1944) und FRIEDRICH KLINGNER (1943). Zum
verinderten Liviusbild ebenfalls HANS OPPERMANN (1955), 87f.
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Orientierung an den traditionellen Werten des mos maiorum und seine damit
einhergehenden pidagogischen Intentionen als besonders charakteristische
Eigenleistung hervorgehoben; auf diese Weise konnten seine zuvor noch hef-
tig kritisierten historischen Schwichen in den Hintergrund treten, da sie als
ungeeignet eingestuft wurden, um Livius gerecht zu beurteilen. So sieht ERICH
BURCK, der durch seine Forschungsergebnisse die didaktische Rezeption des
livianischen Geschichtswerks in den fiinfziger und sechziger Jahren entschei-
dend beeinflusste, Livius’ besondere Verdienste in dieser Darstellung rémi-
scher Wertbegriffe und ihrer persénlich-seelischen Hintergriinde: ,Auf diese
anzumerken und sich hinter dem duferen Ablauf des Geschehens dieser seeli-
schen Spannungen und Entscheidungen bewuf$t zu werden, macht den beson-
deren Zauber und Gewinn der Liviuslektiire aus. Livius ist durchdrungen von
der Reinheit und Lauterkeit der mores maiorum, zugleich aber auch von der
Grofle seiner Aufgabe, die auf diese mores gegriindete Geschichte des romi-
schen Volkes zu schreiben, des Volkes, das auf den ersten Platz der Welt beru-
fen ist.“?*” Zugleich betont er die pidagogischen Intentionen des Werkes, die in
dessen Leitbildfunktion?® zum Ausdruck komme und schon den antiken Leser
vor wertbezogene Entscheidungen gestellt und daher auch aktuellen pidagogi-
schen Wert habe: ,Bei diesen Entscheidungen geht es um sittliche, religiose
und politische Kategorien und Werte, die fiir die Lebensordnung und Daseins-
gestaltung des einzelnen Biirgers wie der staatlichen Gemeinschaft von grund-
legender Bedeutung sind. Es sind ... ,Modellfille‘, und in ihnen ruht die erzie-
herische und lebensformende Aktualitit des livianischen Werks.“?”

Diese Einschitzungen BURCKS und anderer Philologen erdffneten grundlegende
didaktische Perspektiven fiir Livius’ Legitimation als Schulautor und stellen
eine Einheit von fachwissenschaftlicher und didaktischer Argumentation her.
Wie oben schon dargelegt wurde, war die Bewertung von Livius als Vermittler
reprisentativer romischer Wertvorstellungen im Rahmen der schulischen Lek-
tiire alles andere als neu. Der philologische Perspektivwechsel konnte jedoch
einer modellorientierten, wertschaffenden Liviusinterpretation wertvolle
Impulse und Argumentationshilfen verleihen und wurde von didaktischer
Seite dementsprechend dankbar aufgenommen. In exemplarischer Weise doku-
mentieren dies z.B. die Arbeiten von ALBERT KLINZ (1955, 1963a), HANS
OPPERMANN (1955), HUBERT TRUMPNER (1965) und BERNHARD GAHRKEN (1965,
1968). Diese Autoren schlieflen sich der grundsitzlich positiven fachwissen-

297 ERICH BURck (1947), 20.
298 cf. EricH BURCK (1957), 69.
299 ERricH Burck (1957), 70.

155



schaftlichen Bewertung von Livius an und machen sie zur Grundlage ihrer
didaktischen Argumentationen. Ganz im Sinne der philologischen Forschung
bemerkt KLINZ, dass ,Livius als der grofie Geschichtsschreiber der augustei-
schen Zeit ..., nicht so sehr als Historiker ... wie Sallust oder Tacitus, sondern
in erster Linie als sprachmichtiger Erzihler und phantasiereicher Schilderer von
Leistungen rémischer virtus und réomischen Menschentums“*® bewertet wer-
den miisse. TRUMPNER betont, dass ,fiir die meisten modernen Liviusforscher
... heute das Werk mit seinen kiinstlerischen, sittlichen und politischen Ziel-
setzungen im Mittelpunkt der Betrachtung“*®! stehe. GAHRKEN weist ebenfalls
darauf hin, dass Livius’ Werk nun dank der modernen Forschung als ,eine der
hervorragendsten Schépfungen der Romer auf literarischem Gebiet ausgewie-
sen” sei, und unterstreicht, dass man mit Hilfe dieses Werkes einen entschei-
denden Einblick in rémisches Selbstverstindnis®®?
zeichnet JAKEL Livius’ Werk als ,einen Spiegel wahren Rémertums und
KRUGER / HORNIG betonen, dass ,Livius neben Tacitus der grofite Gestalter des
Wesens und der Geschichte des Imperium Romanum ist“*%.

erlangen konne. Ebenso be-
303
’

lll. 4. 3 Die Darstellung ,romischen Menschentums' als Grundlage
wertschaffender Lektiire

Bereits bei einem ersten Blick in Lehrpline, didaktische Literatur und insbe-
sondere in die zahlreich vorhandenen Schultextausgaben’® fillt ein prigendes
Charakteristikum der Liviuslektiire auf: Sie ist gekennzeichnet durch eine Kon-

300 ALBERT KLINZ (1963a), 95.

301 HUBERT TRUMPNER (1965), 17.

302 cf. BERNHARD GAHRKEN (1968), 183.

303 WERNER JAKEL (1953), 14.

304 Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 177.

305 Insgesamt wurden elf Schultextausgaben ausgewertet, von denen einige bereits vor dem
Krieg in fritheren Auflagen erschienen waren: ERICH BURCK: T. Livius, Ab urbe condita
libri I-X, Heidelberg 1947 (Kerle); ErRicH BURCK: T. Livius, Ab urbe condita libri XXI-
XXX, Auswahl, Heidelberg #1975 (Kerle); HANS VON GEISAU: Livius, Ab urbe condita,
Auswahl aus der 1. Dekade, Paderborn 1969 (Schéningh); CARL HOFFMANN / JULIUS
UPPENKAMP: Titus Livius als Kiinder der Virtus Romana, Miinster 81957 (Aschendorff);
Gustav HUMPE: Res Publica Romana, Roms innenpolitische Entwicklung bis zum Ende
des Stindekampfes, Braunschweig 1950 (Westermann); MaX KRUGER: Titus Livius, Ab
urbe condita, Auswahl aus der 4. und 5. Dekade, Heidelberg 1955, neubearb. Aufl.
(Quelle & Meyer); WILHELM LimpPER: T. Livius, ab urbe condita libri; Auswahl aus der
3. Dekade, Paderborn 1956 (Schéningh); SIEGFRIED LORENZ: Livius, Roms Kampf mit
Karthago, Braunschweig 1961 (Westermann); WALTHER SONTHEIMER: Livius, Rémische
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zentration auf seit dem 19. Jahrhundert bekannte, ,nahezu kanonisch“3%
gewordene Texte aus der ersten und dritten Dekade, teilweise auch aus der
vierten bzw. fiinften Dekade.

In den Schultextausgaben®” stehen aus der ersten Dekade folgende Passagen im

Vordergrund: Praefatio; Kindheit, Herrschaft und Tod des Romulus (I 3-16);
die rémischen Kénige, neben Numa Pompilius (I 17,10-21) vor allem Tarqui-
nius Superbus (I 49,1-60,4), wobei der Schindung der Lucretia (I 57,6-58,10),
Tarquinius’ Vertreibung (I 59,1-60,3) und der Wahl der ersten Konsuln (I 60,4)
besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Aus dem zweiten Buch stehen die
Kimpfe mit Porsenna mit den Heldengestalten Horatius Cocles (II 10), Mucius
Scaevola (II 12) und Cloelia (I 13,6-13,11) im Vordergrund, ferner die Anfinge
der Stindekimpfe vom Streit um die Schuldknechtschaft (I 23,1-24,8) bis hin
zur ersten secesssio plebis und Menenius Agrippa (II 31,7-33,3) sowie schlief3-
lich Coriolan (IT 33,5-40,11). Den Auswahlschwerpunkt aus dem dritten Buch
bilden die Taten des Cincinnatus im Krieg gegen die Aequer (III 26,6-29,7)
sowie die Herrschaft der Decemvirn und die Zwolf-Tafel-Gesetzgebung (I1I
31,7-54,15). Bei der Auswahl aus dem deutlich seltener berticksichtigten Buch
4 gilt das Hauptinteresse innenpolitischen Fragen, nimlich der Ehe zwischen
Patriziern und Plebejern (IV 1-6) sowie der Einfiithrung der Zensur (IV 8), im
Buch 5 den Taten des Camillus und dem Galliersturm (V 19,2-55,5) und im
Buch 6 der Zulassung der Plebejer zum Konsulat (VI 34-42). Aus den ebenfalls
relativ zuriickhaltend berticksichtigten Biichern 7-10 fallen die Episode um
Manlius Torquatus ins Auge (VII 9-10), ausgewihlte Beispiele romischer
Strenge mit T. Manlius (VIII 6-7) und Decius Mus (VIII 9-10) und einige
wenige Passagen aus den Samnitenkriegen (IX 1-12 Caudinische Pisse).

Geschichte, Auswahl aus der 1. und 3. Dekade, Stuttgart *1951 (Klett); OTTO THALER:
Auswahl aus der réomischen Geschichte ,ab urbe condita“ Buch XXI-XXX, Einlei-
tung, Auswahl und Kommentar, Bamberg 1957 (zit. nach der 3. Aufl. 1971) (BSV);
JosePH WERRA / JuLlus UPPENKAMP, Titi Livi ab urbe condita libri; eine Auswahl des
Bedeutsamsten aus der ersten und dritten Dekade, Ausgabe B, Miinster #1955
(Aschendorff).

306 HANS VON GEISAU (1969), 4.

307 Zumeist handelt es sich um einen Ausgabentyp, der in der Zeit bis 1970 fiir den gesam-
ten altsprachlichen Unterricht reprisentativ war und den Kraus WESTPHALEN (2001),
138, zu Recht als Typ ,,Ubersetzung pur® bezeichnet hat: ,,Sie enthalten in der Regel eine
keineswegs schiilerfreundlich geschriebene, eher wissenschaftlich zu nennende Einlei-
tung, dann reichlich Texte, danach (nicht sub linea oder ad lineam) folgt ein ausgiebiger
Kommentar mit ausschliefflich sprachlichen, grammatischen und kulturhistorischen An-
gaben, oft auch beigelegt, meist in gesonderten Heften.“ (138) Bisweilen finden sich ein
Namensverzeichnis und Kartenmaterial.
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Aus der fiir die Autoren der Schultexte offenbar besonders wichtigen dritten
Dekade wurden gezielt zentrale Ereignisse und Persénlichkeiten des zweiten
Punischen Kriegs ausgewihlt, wobei die Schlachtenlektiire einen erstaunlich
groflen Raum einnimmt: Hierzu zihlen das Vorwort iiber die Ursachen und
die Bedeutung dieses Krieges (XXI 1,1-4), die Belagerung und Einnahme von
Sagunt (XXI 7-15), die Kriegserklirung der Rémer (XXI 18-20), Hannibals
Marsch durch Spanien und iiber die Alpen (XXI 23-38) sowie die Schlachten
am Ticinus (XXI 45-46), der Trebia (XXI 52-56), am Trasimenischen See (XXII
3-7,5) und bei Cannae (XXII 44-50,3). Eine eingehende Wiirdigung soll das
Verhalten des Q. Fabius Maximus erfahren (XXII 9,7-12; 28-30). Des Weite-
ren werden Passagen zu den sich anschliefSenden kriegerischen Ereignissen in
Spanien unter Scipios Befehl (XXVI 41-51) und Oberitalien mit dem ab-
schlieflenden Tod Hasdrubals und Hannibals Riickzug nach Bruttium (XXVII
43-51) geboten. Der Schluss des Zweiten Punischen Krieges soll behandelt
werden am Beispiel der Uberfahrt Scipios nach Afrika (XXIX 24,4-27), der
Abberufung Hannibals aus Italien (XXX 20), der Unterredung der beiden Feld-
herren (XXX 29-31), der Schlacht bei Zama (XXX 32-35) und dem Friedens-
schluss (XXX 36-45).

Die beiden Schulausgaben, die Texte aus der vierten und fiinften Dekade bie-
ten, zeigen einen hnlichen Schwerpunkt: Von besonderem Interesse ist das
weitere Schicksal Hannibals (XXXIX 51,1-12) und Scipios (XXXVIII
50,4-52,2; 53,8-54,2; 56,1-4), ansonsten finden sich vor allem Partien aus den
Biichern 44 und 45 zu den Taten des Pydna-Siegers Aemilius Paullus.

Insgesamt haben wir eine Textauswahl vor uns, in der in ganz traditioneller
Weise rémische Urgeschichte (Kénigtum), innenpolitische Entwicklungen (Er-
richtung der Republik, Stindekimpfe), die kriegerische Expansion der rémischen
Macht (Kriege gegen Porsenna, Veji, die Samniten und gegen Karthago) und
nattirlich rémische Einzelpersénlichkeiten im Vordergrund stehen, nimlich
Minner und auch Frauen, die durch besondere Taten in der Kénigszeit, der
frithen Republik und der Zeit der Punischen Kriege auf sich aufmerksam ge-
macht haben. Das Verhalten dieser Rémer und Rémerinnen ist gekennzeichnet
von grofler moralischer Festigkeit, Freiheitsbewusstsein, Religiositit, Pflicht-
erfiilllung und Prinzipientreue gegeniiber dem tibergeordneten mos maiorum
sowie von iiberragenden politischen und militirischen Fihigkeiten. Sie sind
Exempel fir die virtutes Romanae bzw. die prisca virtus Romana, also z.B.
pietas, constantia, moderatio, magnitudo animi, clementia und humanitas>%®

308 cf. ALBERT KLINZ (1955), 102ff.
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Dementsprechend haben diese Persénlichkeiten ausnahmslos modellhaft-para-
digmatische Funktion: Sie gelten als ,Urbilder romischen Menschentums“*%
und stehen ,,symbolisch fiir alle die Vorziige ..., durch die Rom im Laufe der
Geschichte seine Gréfle gewinnen konnte .

In der didaktischen Literatur sind Beispiele fiir diese idealisierte Betrachtung
romischer Wesensart vielfiltig auffindbar. ,Ideales Vorbild tiberlegener Hal-
tung ist ... Fabius Maximus. Zeichen wirklicher Gréfe ist nicht nur die Sicher-
heit, mit der er trotz aller Anfeindungen an dem als richtig Erkannten festhilt
und selbst die Teilung des Oberbefehls mit Minucius gelassen tiber sich er-
gehen lif3t, ebenso grofs ist die menschliche Haltung des Minucius, der seinen
Irrtum eingesteht und sich freiwillig der tiberlegenen Personlichkeit des Dik-
tators schliefSlich unterordnet.“*'' Auch ,der romische Senat ist ein Vorbild
von Haltung. Nach der Niederlage von Cannae zeigt er eine so unerschiitter-
liche Seelenstirke ..., daf$ er dem vom Schlachtfeld heimkehrenden Konsul ent-
gegengeht und dankt, dafd er nicht am Staate verzweifelt habe. Durch keinen
Schicksalsschlag ist Rom zu beugen: das ist zweifellos eine Ursache mit fiir sei-
nen Aufstieg zur Weltmacht!“*12

Obwohl man sich durchaus dartiber klar war, dass die Darstellung dieser Per-
sonen nicht durchweg den historischen Realititen entspricht, erwuchs daraus
kein didaktisches Problem fiir die Lektiire: Im Gegenteil wurde auf der Basis
der fachwissenschaftlichen Forschung darauf hingewiesen, dass es Livius nicht
um historische Genauigkeit, sondern um die Darstellung von Vor- bzw. Leit-

bildern ,im Guten und Bosen“’!?

gegangen sei. Wenn man also, so SIEGFRIED
ErASMUS, , die geschichtlichen Tatbestinde moglichst genau kennenlernen will,
mufd man Livius mit Vorsicht lesen; wenn man aber etwas erfahren will ,von
den Ursachen der Grofle Roms’, dann soll man ihn lesen.“?'* HERBERT KUMMER
geht sogar noch weiter: Der schulische Bildungswert sei ,natiirlich nicht zu
finden in der Erkenntnis der geschichtlichen Wahrheit. Was wirklich gesche-
hen ist, ... das lif3t sich selten genug von Ereignissen unserer Gegenwart fest-
stellen, ... geschweige denn von Vorgingen, die aus einer zeitlichen Entfernung
von fast einem halben Jahrtausend mit bestimmter Tendenz geschildert werden.
Wir miissen die Schilderungen unkritisch hinnehmen, als ob sie der Wahrheit

309 ALBERT KLINZ (1963a), 95.
310 HANs Hoix (1964), 60.

311 ALBERT KLINZ (1955), 103f.
312 ALBERT KLINZ (1955), 104.
313 ERIcH BURCK (1957), 74.

314 SIEGFRIED ERAsMUS (1964), 58.
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entsprichen.“’”® Obwohl sogar ERICH BURCK von fachwissenschaftlicher Seite
zu Recht dazu aufforderte, Begriindungsmingel in Livius’ Werk ,mit jugend-
lichen Lesern mit aller Deutlichkeit herauszuarbeiten?'®, offenbart KUMMERS
schulbezogene Position, dass die Liviuslektiire iiberhaupt nicht zu einer kriti-
schen Anniherung an die rémische Geschichte beitragen sollte; letztlich ging
es um ein rein immanentes Textverstindnis, das notwendig zum didaktisch
gewiinschten affirmativen Rémerbild fithren musste, da nichts ,,von auflen ...
an den Text herangetragen und diesem gleichsam tibergestiilpt wurde“*!’.

Diese affirmative Haltung, die sich ganz in der Tradition der schulischen Livius-
lektiire des 19. Jahrhunderts bewegt, fiihrte sogar zu Formen einseitiger didak-
tischer ,Zensur’, wenn die Gefahr bestand, dass das positive Bild der Rémer
getriibt werden kénnte. Entsprechend riet nimlich SIEGFRIED LORENZ in seiner
Schulausgabe ,Roms Kampf mit Karthago“ zur Vorsicht bei der Auswahl:
»Denn hier wird aus dem ,Heldenepos des romischen Volkes leicht ungewollt
ein Preislied von Hannibals Genie und Gréfle. Man wird also Verstindnis dafiir
haben, daf§ Hannibals Zug nach Italien, sein Durchbruch an der Rhéne und
auch sein Alpeniibergang nicht in diesen Text aufgenommen sind und dafd auch
von seinen drei grofSen Siegen in Italien nur einer, der am Trasimenischen See,
dargeboten wird. Dagegen wird dem Verhalten der Rémer nach ihren Nieder-
lagen am Trasimenischen See und bei Canni, ihrem ungebrochenen Wider-
stand, ihrem planvollen Festhalten an einer neuen Form der Kriegfithrung
gegen Hannibal ... gentigend Raum gegeben.“*'®

ll. 4. 4 Liviuslektiire zur ,,Erhellung sittlicher Menschheitsfragen"
und als ,,Fibel zur exemplarischen Gemeinschaftskunde"

Da Livius betrachtet wurde als , Vertreter jener Nationalwerte, die Rom grof3-
gemacht haben“"?, und er ,in seinen erhaltenen Dekaden einen wahrhaft tiber-
reichen Schatz bester sittlicher Werte aus der Geschichte des rémischen Volkes
niedergelegt“’?® habe, lag es natiirlich nahe, diese ,, Werte rémischen Menschen-
tums“**! fiir die anspruchsvollen und viel beschworenen humanistischen Ziele

315 HERBERT KUMMER (1964), 32.
316 ERicH BUrck (1957), 58.

317 BERNHARD GAHRKEN (1965), 64.
318 SIEGFRIED LORENZ (1961), 5.
319 ALBERT KLINZ (1955), 101.

320 EricH BUrck (1951), 54.
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des Lateinunterrichts nutzbar zu machen. Ohnehin konnten sich die meisten
Vertreter des Lateinunterrichts wohl nur allzu gern mit einem derartig positiv
besetzten, in der Tradition des altsprachlichen Unterrichts fest verankerten,
heldisch verklirten Romerbild identifizieren, da man in ihm Aspekte tiberzeit-
licher Geltung fiir die Gegenwart zu erkennen glaubte. Als positiv verstandene
~Modellfille“*?? fiir menschliche Verhaltensweisen erschienen die von Livius
geschilderten Ereignisse und Personlichkeiten der rémischen Geschichte beson-
ders geeignet, um zur Auseinandersetzung mit eigenen Zeitproblemen anzu-
regen, zumal im Sinne einer wertschaffenden Interpretation nicht allein abfrag-
bares Wissen produziert, sondern vor allem ein existenzieller Bezug hergestellt
und durch ein humanistisches Bildungserlebnis die Personlichkeitsentwicklung
der Schiiler nachhaltig geférdert werden sollte. Zusitzlich wurde auf besonders
giinstige entwicklungspsychologische und motivatorische Bedingungen der
Liviuslektiire hingewiesen: Die Schiiler der Untersekunda suchten nimlich
aus entwicklungspsychologischer Sicht ,nach haltbaren und positiven Leitbil-
dern. Und dazu kénnen wir ihnen ... durchaus einige der Gestalten aus den
Heldenerzihlungen der ersten Dekade des livianischen Werkes anbieten.“?*
Zudem sei Livius’ Art, politische oder gerichtliche Entscheidungen ,in teils
erfundene, teils ausgeschmiickte Geschichten® umzusetzen, ,entschieden an-

sprechender und wirksamer als abstrakte Darstellungen“**.

Dementsprechend sollten im Rahmen der Liviuslektiire ,,der deutschen Jugend
entscheidende Erkenntnisse tiber rémisches Menschentum und iiber politische
und sittliche Menschheitsfragen tiberhaupt“’® vermittelt werden. Livius habe
nimlich ,nicht nur Persénlichkeiten von unerschrockenem Mut, sondern vor
allem auch solche von vorbildlicher menschlicher Haltung geschildert. Um
echte menschliche Grofle unserer Jugend nahezubringen, ist also sein Werk in
hohem Mafle geeignet.“*?® Am Beispiel der humanitas einzelner Personlichkei-
ten wie Scipio und Aemilius Paullus®” glaubte KLINZ eine ausgeprigte ethische
Grundhaltung in Livius’ Werk zu erkennen und forderte entsprechende Kon-
sequenzen fiir die Lektiiregestaltung: ,Erziehung zum Menschen und zur
Erkenntnis von seiner Wiirde und seinem Wert sollte deshalb nicht das letzte
Ziel der Liviuslektiire sein.“*?® Auch GAHRKEN unterstreicht diesen Ansatz ein-
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dringlich und weist in diesem Zusammenhang auf deutliche Parallelen zur
Lebenssituation in der Gegenwart hin: Aufgrund der Verwurzelung der Gegen-
wart in der Antike kénne man bei der Liviuslektiire ,eine wichtige Seite unse-
res eigenen Ichs besser verstehen®. GAHRKEN vertritt zugleich den nicht unbe-
scheidenen Anspruch, der seiner Ansicht nach aktuellen Relativierung der
Werte entgegenzuwirken.’” Ein Beispiel fiir die Vermittlung solch anspruchs-
voller anthropologischer Elementarlehre mag an dieser Stelle geniigen: GAHR-
KEN sieht am Ubergang von I 1 zu I 2 ein Grundproblem menschlicher Existenz
ausgesprochen: ,Dadurch, daf Livius das 1. Kapitel mit der Stadtgriindung und
der Geburt des Sohnes abschliefdt, wird der Kontrast zu der Erzihlung des
nichsten Kapitels, die mit bello beginnt, um so wirkungsvoller ... Dahinter
steckt ... das Streben, eine tiefere Wahrheit auszusprechen, nimlich daf$ Ruhe
und Frieden im Menschenleben immer schon den Keim der Gefihrdung in sich
tragen und daf§ wir Menschen bei aller Zuversicht und allem Gottvertrauen
doch immer auf der Hut sein miissen.“**° Die Problematik derartiger Formulie-
rungen ist deutlich: Es handelt sich lediglich um unverbindliche anthropologi-
sche Allgemeinplitze, die - humanistisch verbrimt - ohne einen wirklich kon-
kreten Gegenwartsbezug bleiben. Es darf also mit Fug und Recht bezweifelt
werden, ob mit einer derartigen Form der Lektiire der didaktisch erwiinschte
Gegenwarts- bzw. Existenzbezug in iiberzeugender Weise hergestellt werden
konnte.

In diesem Zusammenhang ist tibrigens besonders bemerkenswert, dass Livius
zu den wenigen Autoren gezihlt wurde, denen eine besonders erzieherische
Wirkung fiir Mddchen®! zugetraut wurde: Die erste Dekade fessele ,die
Midchen wegen ihrer einprigsamen Bildhaftigkeit“**?, Frauen wie Lucretia,
Cloelia und Veturia verkérperten némlich ,in hervorragender Weise Tugenden,
die fiir eine wahrhaft rémische Frau verbindlich sind und die nicht nur der
Rémerin, sondern der Frau tiberhaupt anstehen. Das letzte gilt insbesondere
von der pudicitia der Lucretia. Die Abschnitte enthalten also einen Stoff, der
den Midchen nicht nur entgegenkommt, sondern auch erzieherischen Wert
besitzt.“*** Auch in dem von HANS KLINGELHOFER herausgegebenen Lesebuch
Mundus muliebris, das ,den besonderen geistigen Interessen und seelischen

329 cf. BERNHARD GAHRKEN (1968), 184.

330 BERNHARD GAHRKEN (1968), 194.

331 Livius (3. Dekade) gehérte nach dem nordrhein-westfilischen Lehrplan von 1963 fiir
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bot aufgefiihrt (37).

332 RuTH PIETZNER (1956), 4.

333 BERNHARD GAHRKEN (1965), 55.

162




Bedingtheiten der Midchen gerecht“?** werden soll, spielt Livius neben ande-
ren Autoren wie Catull, Horaz, Ovid, Seneca und Tacitus eine gewichtige
Rolle: Die Livius-Auswahl nimmt mit 24 Seiten den gréfSten Abschnitt ein,
wobei den Schwerpunkt Frauengestalten aus der romischen Frithgeschichte bil-
den. (Rhea Silvia; Raub der Sabinerinnen; Horatia; Lucretia; Coriolan und seine
Mutter; Virginia; Scipio d. A. und die Frauen; Recht der Frauen, Schmuck zu
tragen). Auch hier wird die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen auf ein sehr
konservatives Frauenbild gelenkt, das durch besondere Sittsamkeit, Opferbe-
reitschaft, Erfiilllung der Mutterpflichten und Unterordnung unter die staat-
lichen Interessen gekennzeichnet ist und allem Anschein nach Vorbildfunktion
fiir die Gegenwart haben soll. So wird z.B. Lucretia im Textkommentar als das
Vorbild einer ,sittsamen Frau schlechthin“**® bezeichnet. Zu einer Problemati-
sierung, ob diese strikten rémischen Wertvorstellungen auch fiir die Schiile-
rinnen wirklich relevant sein konnen, wird nimlich durch den Kommentar
nicht angeregt. Dieses eher unscheinbar wirkende Problem weist auf eine
bedeutende Verinderung des gesamten altsprachlichen Unterrichts hin: War
dieser bis 1945 weitestgehend eine Domine der Jungen, 4dndert sich dieser
Zustand in der Nachkriegszeit. Allerdings kann man den Eindruck gewinnen,
dass die Didaktiker dieser Verinderung relativ hilflos gegentiberstanden und
sich durchaus schwer damit taten, ihre bisher auf Jungen abgestimmte Lektiire
auch fiir Midchen sinnvoll zu gestalten.

Zusitzlich zur Vermittlung dieser eher allgemein-menschlichen Grundeinsich-
ten gewinnt allmihlich in den fiinfziger, insbesondere jedoch in den sechziger
Jahren vor dem Hintergrund eines steigenden 6ffentlichen Legitimationsdrucks
auf den altsprachlichen Unterricht der Aspekt gesellschaftlich-politischer
Bildung eine prigende Bedeutung fiir die wertschaffend ausgerichtete Livius-
lektiire. Grundlage hierfiir bildet die schon oben erwihnte, von BURCK formu-
lierte fachwissenschaftliche Erkenntnis, dass Livius seine Leser vor Entschei-
dungen stelle, in denen es neben sittlichen und religiésen auch um politische
Kategorien und Werte gehe, , die fiir die Lebensordnung und Daseinsgestaltung
des einzelnen Biirgers wie der staatlichen Gemeinschaft von grundlegender
Bedeutung sind“**®. In diesen Modellfillen sieht BURCK bekanntlich die spezi-
fische Aktualitit und Erziehungskraft des livianischen Geschichtswerks.**’
BURcK glaubt im Werk des Livius eine aktuell wirksame politische Bildungs-
kraft zu erkennen, die die Schiiler zu kritischer Entscheidung, nicht zu un-

334 HANS KLINGELHOFER (1957), 3.
335 HANS KLINGELHOFER (1957), 129.
336 ERricH BUrck (1957), 70.

337 cf. EricH BURCK (1957), 70.

163



gepriifter Ubernahme von Vorbildern fiihren soll: ,Es sind Leitbilder und
Modellfille im Guten und Bésen ..., vor deren Denken und Handeln der Leser
zur Entscheidung aufgerufen wird iiber die Méglichkeiten, Formen und Ziele
des rechten und falschen Gebrauchs der Macht ... Es wird die Aufgabe der
Schule sein, die Romidee, die Modellfille und die dramatischen Konflikts- und
Entscheidungssituationen des livianischen Werks in ihrer besonderen Struktur
und Geistigkeit herauszuarbeiten und den Schiiler vor diesen Bildern und
Gestalten selbst zur Entscheidung aufzurufen.“>*® Trotz dieser etwas differen-
zierteren Anwendung des Modellbegriffs, der auch Negatives einbezieht, fillt
auf, dass die Ziele politischer Bildung stets allgemein als ,staatsbiirgerlich®
bezeichnet werden und Hinweise auf spezifische Eigenheiten eines demokrati-
schen Gemeinwesens, um die es bei dieser Art politischer Bildungsarbeit ja
eigentlich gehen sollte, vermissen lassen. Durchaus typisch sind in diesem
Zusammenhang Auﬁerungen wie von KUMMER, dass der Einblick in das
geschichtliche Selbstverstindnis der Rémer ,in unserer Jugend wie eine Art
Induktionsstrom wirken und sie zu politischem Urteil erziehen mége“***. Die
Schiiler sollen anhand der Liviuslektiire dazu angeregt werden, ,iiber ihre
eigene Stellung in der Gemeinschaft, in die sie hineingestellt sind, nachzu-
denken, ohne dafS sie expressis verbis darauf gestoflen werden. Das Werk soll
vielmehr fiir sich sprechen ...“**°, geschichtlicher Sinn soll ,,unaufdringlich“**!
geweckt werden. Letztlich steht also eine textimmanente Interpretation im
Vordergrund, die auf aktuelle Konkretisierungen weitgehend verzichtet und in
schon bekannter Weise auf die unbewusste, von selbst ausstrahlende Bil-
dungswirkung der antiken Texte vertraut.

Wirklich aktuelle Hinweise auf gesellschaftliche Entwicklungen beschrinken
sich zumeist auf die katastrophalen Folgen des Weltkrieges und die als negativ
empfundenen, von angeblichem Werteverlust, Materialismus und Utilitaris-
mus gekennzeichnete Lage der Nachkriegsgesellschaft**?, wobei iiberzogene
Erwartungen an die affektive Wirkung der Liviuslektiire gestellt werden. Bei-
spielsweise will OTTO THALER die 3. Dekade lesen, um zu begreifen, ,daf§ nur
ein Volk, dessen Fithrer und Biirger sich unbeirrbar zu den Grundwerten einer
gesunden Gemeinschaft, der virtus und pietas, disciplina, integritas und con-
cordia bekennen, 4dufSere Katastrophen tiberwindet, ja sogar berufen sein kann,
mitzuwirken an der Neuordnung der Dinge. Diese Erkenntnis sollte gerade
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unser Volk nach seiner Katastrophe in zwei Weltkriegen zur Besinnung und
Gewissensforschung anregen. Dann mag die Darstellung des wunderbaren
Schicksals des rémischen Volkes durch Livius ... auch uns hoffen lassen, wenn
wir die eindringliche Lehre seiner 3. Dekade tiber Biirgersinn und Biirger-
pflicht beherzigen. Die dort in ihrer Wirkung so grofSartig aufgezeigten sitt-
lichen Krifte unserer Jugend niherzubringen, ist staatsbiirgerlicher Unterricht
in politischen und sittlichen Menschheitsfragen zugleich.“** Und noch am
politisch bewegten Ende der sechziger Jahre soll die Liviuslektiire nach dem
Willen von GAHRKEN ,etwas von der Hoffnung auf eine letztlich doch gliick-
liche Zukunft vermitteln, von der der Verfasser beseelt ist. Wenn auch nur ein
Funken von dieser trotz aller Riickschlige nie verzagenden Hoffnung der jun-
gen Generation vermittelt werden kann, dann wiirde damit heute in der Zeit
der Hoffnungslosigkeit und Relativierung der iitberkommenen Werte schon viel
gewonnen sein. Dann wiirde die Liviuslektiire echte Lebenshilfe sein.“*** Aber
auch hier unterbleiben konkrete Beziige zu den tatsichlichen politischen Bil-
dungsaufgaben in einem demokratischen Staat, also z.B. die Fihigkeit zu selbst-
stindig-kritischem Denken, die Befihigung zur Teilhabe am gesellschaftlichen
und politischen Leben sowie eine Immunisierung gegen nationalsozialistisches
Gedankengut. Stattdessen werden immer wieder nur allgemeine, moralisch
aufgeladene Phrasen autoritir-konservativer Provenienz mit einer vollig unkri-
tischen Idealisierung réomischer Politik geboten.**” Bisweilen wirken diese Aus-
fithrungen regelrecht anachronistisch und erinnern stark an nationalistisch
gefirbte Bildungsziele aus dem 19. Jahrhundert, ja man fihlt sich bisweilen
sogar unangenehm an Ausfiithrungen aus der Zeit nach 1933 erinnert, freilich
befreit von Rasse- und Fiihrerideologie, wie folgende Bemerkung von HERMANN
ScHULZ aus dem Jahr 1957 unterstreicht: ,Gerade diese Gedanken von der
Einfachheit, Treue, Opferbereitschaft, Hirte, dem Verantwortungsbewuftsein,
dem guten Einvernehmen zwischen den Stinden, der Vaterlandsliebe schlecht-
hin ... werden auch auf uns in unserer heutigen Lage ihren Eindruck nicht ver-
fehlen. Es ist wertvollste Staatsbiirgerkunde am lebendigen Beispiel.“**¢ Eben-
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so zweifelhaft erscheint der politische Bildungswert, wenn ALBERT KLINZ in
pathetischem Ton, der erneut an didaktische Ausfithrungen aus der Zeit vor
1945 erinnert, darauf hinweist, dass ,die einmiitige Geschlossenheit von
Fithrung, Volk und Senat in guten und schlechten Tagen ... das schlechthin
Einmalige im rémischen Volkscharakter**’ sei.

Grundlegende Neuansitze, eine tendenziell idealisierende Heldenlektiire zu
vermeiden sowie die Textarbeit in realistischerer Weise an den gesellschaft-
lichen Bedingungen des demokratischen Gemeinwesens zu orientieren, blieben
bis zum Ende der sechziger Jahre die Ausnahme. Lediglich in einem Fall er-
folgte eine ausgesprochen kritische Bestandsaufnahme der didaktischen Livius-
rezeption, die zugleich als Vorliufer fiir die fundamentalen Neuorientierun-
gen des altsprachlichen Lektiireunterrichts in den siebziger Jahren bewertet
werden kann. HEINZ BRUCKMANN sieht das Grundproblem der Liviuslektiire,
und damit auch des gesamten altsprachlichen Lektiireunterrichts, im mangeln-
den Gegenwartsbezug, der im Fall von Livius zwangsliufig ,die Gefahr einer
historisierenden oder antiquisierenden Lektiireform“*** berge. Ausgehend von
Livius’ Intention, mit seinem Geschichtswerk ,historisches Verstindnis und
politische Aktivitit“**’ zu wecken, hilt er das Werk fiir eine ,,Fibel einer exem-
plarischen Gemeinschaftskunde, die lediglich aus ihrem historischen Bezug fiir
unsere Zeit gedeutet werden muf3**°. Dabei distanziert sich BRUCKMANN
scharf von den bisherigen Schwerpunkten, jenen ,héchst ausgedroschenen und
allseitig verdrehten Heldengeschichten ..., die in den Jahren vor und nach 1933
unter dem Titel ,Virtutes Romanae® in den Schulausgaben in usum Delphini
dargeboten wurden und in ihrer Isolierung den Eindruck eines militaristischen
oder nationalchauvinistischen Livius erwecken mufSten.“**! Vermutlich liegt
hier zugleich eine Anspielung auf den zentralen Artikel von KLINZ (1955) vor,
der sich ja bekanntlich in der Zeit des Nationalsozialismus mit regimetreuen
Bekenntnissen®? hervorgetan hatte. BRUCKMANN fordert stattdessen eine unbe-
dingte Ausrichtung der Lektiire an den Bediirfnissen der Gegenwart, die ,,Ein-
ordnung in die durch die Gegenwart bedingten Erziehungsaufgaben - und pli-
diert damit auch fiir dauernde Berichtigung und Kontrolle“*” und setzt damit
einen neuen Schwerpunkt: ,Es ist fiir uns keineswegs ein lohnendes Bildungs-

347 ALBERT KLINZ (1955), 106.

348 HEINZ BRUCKMANN (1967), 62, Anm. 3.
349 HEINZ BRUCKMANN (1967), 64.

350 HEeINz BRUCKMANN (1967), 65.

351 HEeINz BRUCKMANN (1967), 66.

352 cf. STEFAN KIPF (1999), 223.

353 HEINZ BRUCKMANN (1967), 63.

166




ziel, Altrémertum schlechthin oder romische Staatsgesinnung im allgemeinen
zu lehren ... Alle Exempla, die die staatlich-politischen und menschlichen Ent-
scheidungssituationen erhellen, die heute noch unverindert oder ungelst sind,
sowie vor allem solche, die die Wurzeln unserer abendlindischen Staats- und
Lebensform freilegen, sind aus der Darstellung des Livius auszuwihlen.“***
BRUCKMANN distanziert sich deutlich von der Antike als Vorbild, er will ledig-

lich von der Livuslektiire , Hilfestellung“**® erhalten, um Antworten ,,auf prin-

zipielle ethische und sozial-staatliche Fragen“**® zu finden. Tatsichlich erreichen
BRUCKMANNS Lektiirevorschlige einen bisher unbekannten Grad an Politisie-
rung: erstmals kommen auch Fragen der Demokratie zur Sprache. So will
BRUCKMANN im ersten Buch beispielsweise anhand der Kénige ,,5 Archetypen
des politischen Menschen® vorfiithren, will im zweiten Buch , die Einrichtung
demokratischer Amter“ behandeln, im dritten Buch ,,das Problem des Rechts-
staats“ in den Mittelpunkt stellen und schlieSlich in Buch vier ,iiber gesell-
schaftliche Lebensformen, Kampftechnik der Parteien, Auslese und Bewihrung
der Fihrungskrifte der Demokratie und iiber den Zusammenhang zwischen
Gemeinwohl und Lebensanspruch des Einzelnen“**” informieren. Allerdings
wirken manche Aktualisierungen doch recht konstruiert und historisch frag-
wiirdig.?*®

Il. 4. 5 Liviuslektiire als exemplum flir Grundprobleme des
altsprachlichen Lektiireunterrichts

Insgesamt offenbart die Liviuslektiire grundlegende Probleme der Interpre-
tation im altsprachlichen Unterricht:

® Der Gedanke der normativen Vorbildlichkeit der Antike wird nicht aufge-
geben, vielmehr wird im Rahmen der Liviuslektiire erstaunlich oft von Vor-
bzw. Leitbildern gesprochen; der Modellbegriff SCHADEWALDTS hat hier
ganz deutlich zu keiner wirklich durchgreifenden Verinderung gewohnter
Interpretationsmuster gefiithrt. Die schon bei der Analyse der Sprachlehr-

354 HEINZ BRUCKMANN (1967), 65

355 HEINZ BRUCKMANN (1967), 67.

356 HEINZ BRUCKMANN (1967), 67

357 HEINZ BRUCKMANN (1967), 68.

358 BRUCKMANN vergleicht z.B. Romulus mit spiteren europidischen Herrschergestalten: ,Zum
Bilde des Urkonigs gehort das kriegerisch titige, starke Element. Historisch gesichertere
Gestalten wie der Griinderkdnig David ... und auch Kénige und Griinder uns niher ste-
hender Zeiten (Karl der Grofle, Friedrich II.) bestitigen diesen in der Sage des Romulus
verankerten Zug.“ (79)
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werke festgestellte Tendenz zur unkritischen Idealisierung der rémischen
Welt ist bei der Liviuslektiire durchweg spiirbar. Im Kern werden Interpre-
tationsschwerpunkte aufgegriffen, die schon seit dem 19. Jahrhundert die
schulische Liviuslektiire nachhaltig bestimmt hatten: Einsicht in rémisches
Wesen, Vorbildlichkeit altromischer Wertbegriffe und politische Bildungs-
kraft des livianischen Geschichtswerkes. Insofern offenbart die Liviuslek-
tiire exemplarisch, dass in der Nachkriegszeit keine grundsitzliche Neu-
orientierung des Lektiireunterrichts, sondern eine nahtlose Ankniipfung an
bestehende Traditionen vollzogen wurde.

Der in der didaktischen Theorie als piddagogisch essentiell erkannte Gegen-
wartsbezug beschrinkt sich zumeist auf hochst allgemeine, jedoch sehr
anspruchsvolle und z.T. anachronistisch wirkende Aussagen traditioneller
humanistischer Bildungstopik, die nicht nur auf eine Uberschitzung der
livianischen Bildungswirkung hinweisen, sondern auch durch die zumeist
textimmanente Interpretation einen konkreten Gegenwartsbezug vermissen
lassen. Hieran zeigen sich nicht nur im Bereich der politischen Bildung
offensichtlich vorhandene Berithrungsingste mit den Anforderungen des
demokratischen Staats, sondern auch der wohl nach wie vor weit verbreitete
Glaube an die unbewusst wirksame Bildungskraft der antiken Texte, der die
Herstellung konkreter Gegenwartsbeziige iiberfliissig und sogar schidlich
erscheinen liefs.

An der Umsetzung der hoch gesteckten humanistischen Bildungsziele darf
mit Recht gezweifelt werden. Diese Annahme ist einerseits bedingt durch
einen Widerspruch in der didaktischen Theorie: Wie sollten die anspruchs-
vollen und zeitlich aufwendigen Interpretationsziele erarbeitet werden,
wenn mit KRUGER Interpretation weithin als Ubersetzung verstanden
wurde? Es ist vielmehr anzunehmen, dass auf eine inhaltlich ergiebige
Textauslegung zugunsten der weit verbreiteten sprachlich-philologischen
Interpretation nebst Musteriibersetzung verzichtet wurde, in der still-
schweigenden Hoffnung, dass die ,Aura‘ des antiken Textes aus sich heraus
pidagogisch wirksam werde.

Zudem weisen verschiedene Indizien darauf hin, dass die Liviuslektiire weit-
aus weniger erfolgreich praktiziert wurde als gedacht. In zahlreichen Artikeln,
die eigentlich auf Livius’ besonderen Wert aufmerksam machen, wird auf Pro-
bleme der Unterrichtspraxis hingewiesen: Man ist sich tiber das hohe sprach-

liche und inhaltliche Anspruchsniveau der Texte einig

% und erkennt darin

359 cf. WOLFEGANG CARIUS (1957), 45; MaxX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 177; SIEGRFIED

LoRENZ (1961), 5; HERBERT KUMMER (1964), 41; WERNER JAKEL (?1966), 217.
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eine wesentliche Erschwernis der Lektiire. Zudem wird darauf hingewiesen,
dass die Liviuslektiire trotz aller anspruchsvollen Bildungsziele von Schiilern
als langweilig*®, wegen ihres idealisierenden Rémerbildes als nicht mehr zeit-
gemif$*! und zu moralisierend’®* eingestuft werde. Insgesamt glaubte man bei
Schiilern und Lehrern ein verbreitetes ,,Unbehagen“’®® an der Liviuslektiire zu
erkennen. Schliefflich wurde sogar festgestellt, dass Livius nicht einmal mehr
als Autor im Lehrplan auftauche.’® Es ist interessant, dass diese Probleme vor
allem in didaktischen Artikeln der sechziger Jahre artikuliert wurden. Mog-
licherweise wurden vor dem Hintergrund der sich allmihlich entfaltenden
Reformdebatten um Gestalt und gesellschaftliche Aufgabe des Bildungswesens
die Widerspriiche zwischen hochgesteckten humanistischen Bildungszielen
und ihrem tatsichlichen Mangel an Gegenwarts- bzw. Praxisbezug gerade bei
der Liviuslektiire besonders deutlich. Insofern ist sie auch unter diesem Ge-
sichtspunkt von exemplarischer Bedeutung fiir den altsprachlichen Unterricht,
macht sie doch auf das grundsitzliche Problem der praktischen Umsetzung und
gesellschaftlichen Akzeptanz humanistischer Bildungsprogrammatik aufmerk-
sam und auf die grundlegende Schwierigkeit, den Unterricht wirklich gegen-
wartsbezogen zu gestalten.

360 cf. ALois FINKEN (1965), 50.

361 cf. HUBERT TRUMPNER (1965), 17.

362 cf. HANS HOLK (1964), 79.

363 Arorls FINKEN (1965), 50.

364 BERNHARD GAHRKEN (1965), 50f., weist darauf hin, dass Livius im damals neuen nord-
rhein-westfilischen Lehrplan fiir Latein als zweite Fremdsprache nicht mehr beriicksich-
tigt worden sei.

169



IV. Zusammenfassung:
Altsprachlicher Unterricht bis zum Ende
der sechziger Jahre

In der unmittelbaren Nachkriegszeit profitierte der Latein- und Griechisch-
unterricht nachhaltig von der Ankniipfung des allgemeinbildenden Schulwe-
sens an die Traditionen des deutschen Humanismus und konnte sich in den
fiinfziger Jahren zunichst ausgesprochen positiv entwickeln. Zu keinem Zeit-
punkt war in der Bundesrepublik der relative Anteil der Latein- und Grie-
chischschiiler an der Gymnasialpopulation héher. Trotzdem zeigten sich bereits
in dieser Zeit Spannungen zu Bildungspolitik und Gesellschaft: Ungeachtet der
starken Stellung des altsprachlichen Unterrichts am Gymnasium widersprachen
bildungspolitische Weichenstellungen der fiinfziger und sechziger Jahre den
Interessen des altsprachlichen Unterrichts: So nahmen die Befiirworter der
Alten Sprachen beispielsweise die Ausweitung der modernen Fremdsprachen
in den Sexten, die Einfiihrung des sog. ,Quartalateins‘ und die Verkiirzung
des Griechischunterrichts um ein Jahr durchaus zu Recht als langfristige
Schwiichung der eigenen Position wahr. Tatsichlich zeigte sich bereits in den
sechziger Jahren ein deutlicher Riickgang der Schiilerzahlen bei Latein als
erster Fremdsprache, die Zahl der Oberstufenschiiler sank, die Teilnehmerzahl
am Griechischunterricht wurde im Laufe der sechziger Jahre halbiert. Von die-
sen Entwicklungen wurde natiirlich ganz besonders das ,Flaggschiff* altsprach-
licher Bildung, das humanistische Gymnasium, getroffen und als ehemals pri-
gende Schulform allmihlich marginalisiert. Zugleich standen die Vertreter der
Alten Sprachen gesellschaftlichen, fiir die Akzeptanz altsprachlicher Bildung
allem Anschein nach ungiinstigen Entwicklungen ausgesprochen kritisch
gegeniiber: Auf der Basis offensichtlich wertkonservativer Uberzeugungen kri-
tisierte man leidenschaftlich Bildungspragmatismus, Desorientierung und all-
gemeinen Werteverlust, beklagte sich mit Nachdruck iiber ein sinkendes Leis-
tungsniveau der Schiiler und machte dafiir nicht nur die schwierigen Umstinde
der Nachkriegszeit, sondern auch die Entwicklung zu einer technisierten Mas-
sengesellschaft und die herrschende Bildungspolitik verantwortlich. Ubrigens
wurde in diesem Zusammenhang auch der negative Einfluss des nationalsozia-
listischen Schulwesens hervorgehoben, allerdings nicht wegen ideologischer
Missbriuche. Vielmehr wurden die nach 1938 erfolgten Stundenkiirzungen,
die Zurtickdringung altsprachlicher Gymnasien und die Hinwendung zur latei-
nisch-deutschen Ubersetzung fiir einen allgemeinen Niveauverlust verant-
wortlich gemacht. Zugleich glaubte man tiber den Schliissel zur Lésung aller
Probleme zu verfiigen: Mit groflem Selbstbewusstsein und dem Gefiihl eigener
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Stirke wurde altsprachliche Bildung als wirksames Gegenmittel gegen die kri-
tisierten gesellschaftlichen Prozesse empfohlen, wobei insbesondere der Latein-
unterricht als entscheidendes Mittel gymnasialer Auslese und der Elitefoérde-
rung verstanden wurde. Allerdings konnte dieses, hiufig allzu unbescheiden
vorgetragene humanistische Sendungsbewusstsein nicht tiber tatsichlich vor-
handene Probleme des Sprach- und Lektiireunterrichts hinwegtiuschen.

So war die 6ffentliche Wahrnehmung des altsprachlichen Unterrichts negativ
geprigt. Vor allem der Lateinunterricht galt in der Spracherwerbsphase als ein
formalistischer Pauk- und Exerzierunterricht ohne kindgerechte Inhalte, der bei
den Schiilern Abneigung und Unlust hervorzurufen schien. Von erziehungs-
wissenschaftlicher und neuphilologischer Seite wurden die Unterrichtsmetho-
den und -inhalte als tberholt und gegenwartsfern kritisiert. Auch der mit
Nachdruck vertretene Ausleseanspruch erwies sich im Laufe der sechziger Jahre
als bildungspolitischer Bumerang: Latein und Griechisch galten nicht nur
wegen ihrer Inhalte als nicht mehr zeitgemifs, sondern wurden in zunehmen-
dem Maf3e als Hindernisse auf dem Wege zu einer demokratischen Schule ver-
standen, die allen Schiilern gleiche Bildungschancen einrdumen sollte. Kritik
wurde jedoch nicht nur von auflen herangetragen, sondern auch fachintern
wurden nachdriicklich Schwichen in der Unterrichtspraxis angeprangert, wobei
die schon erwihnten ungiinstigen gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Rahmenbedingungen, das negative Bild in der Offentlichkeit und offensicht-
lich vorhandene didaktische und methodische Unzulidnglichkeiten wie Inhalts-
und Lebensferne, formalistischer Sprachdrill und Methodenmonismus nicht nur
als schwerwiegende Einzelprobleme des Sprachunterrichts, sondern als Aus-
druck einer Krise des gesamten altsprachlichen Unterrichts empfunden wurden.

Eine Losung dieser Probleme glaubten die fithrenden altsprachlichen Didakti-
ker durch eine Besinnung auf humanistische Bildungstraditionen des 19. und
20. Jahrhunderts (HUMBOLDT, JAEGER) erreichen zu koénnen: Im lateinischen
Sprachunterricht sollten gezielt die Entwicklung von Sprachbewusstsein, die
pidagogisch wirksame Begegnung mit rémischer Weltansicht und die formale
Bildung geférdert werden. Der Sprachunterricht wurde dabei als propideutisch
und autonom verstanden, als eine Synthese aus den Anforderungen der spite-
ren Originallektiire und den iibergeordneten Zielen humanistischer Bildungs-
programmatik, wihrend der Lektiireunterricht auch weiterhin als die eigent-
liche Krénung des Unterrichts betrachtet wurde. Zweifellos wurde damit die
sprachliche Unterweisung in ihrer Bedeutung gegeniiber der Originallektiire
aufgewertet; Ansitze, eine grundsitzliche Emanzipation zu erreichen, blieben
jedoch erfolglos.
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In diesem Zusammenhang gehort die Frage nach einer angemessenen Uberset-
zungsmethodik nicht nur zu den zeitlich und inhaltlich ausgedehntesten
methodischen Diskussionen im Lateinunterricht, sondern spiegelt auch exem-
plarisch wichtige Probleme und Entwicklungen des altsprachlichen Unterrichts
nach 1945 wider. Die Intensitit der Diskussion ist grundsitzlich als Reaktion
auf den starken gesellschaftlichen Legitimationsdruck und den als unbefriedi-
gend empfundenen Zustand des Sprachunterrichts zu werten. Sie zeigt bei-
spielhaft, wie man durch eine grundlegende Reform eines zentralen Verfahrens
die Gesamtlage der Ficher entscheidend zu verbessern suchte. Methodenfra-
gen, d.h. die Reformierung der Unterrichtspraxis, wurden als Existenzfragen
begriffen. Insgesamt ist die Diskussion in groflen Teilen von der durchaus inno-
vativen Bemiihung gekennzeichnet, die methodische Ausformung des Unter-
richts auf eine verlissliche, wissenschaftlich fundierte Grundlage zu stellen,
um auf diese Weise die Legitimation des Unterrichts abzusichern.

Allerdings kénnen in der Diskussion um den Sprachunterricht schwerwiegende
Widerspriiche zwischen theoretischer Grundlegung und praktischer Umset-
zung nicht tibersehen werden. Die insgesamt sehr anspruchsvollen Bildungs-
ziele des Sprachunterrichts der Unter- und Mittelstufe beschrinkten sich allzu
hiufig auf wohlklingende Allgemeinplitze humanistischer Bildungstopik und
stellten nicht selten tiberzogene Anforderungen an Stoff und Schiiler dar. Auch
im Bereich der kontrovers gefiihrten Diskussion um die Ubersetzungsmetho-
dik kam es nicht zu einer grundsitzlichen Neuorientierung. Wihrend nimlich
in der didaktischen Theorie hiufig mit allem Nachdruck die radikale Ablésung
traditioneller Verfahren gefordert wurde, ist in der Unterrichtspraxis mit
Sicherheit keine derartige Anderung der traditionellen, von der Konstruktions-
methode geprigten Verfahrensweise erfolgt. Vielmehr kann man wohl allenfalls
von einer behutsamen Differenzierung und eklektischen Kombination ver-
schiedener Ansitze ausgehen.

Diese Eindriicke bestitigen sich nicht nur bei der Lektiire oft praxisferner
Unterrichtsvorschlige, sondern auch bei der Analyse der Lehrwerke. Zu grof3
blieb das Gewicht der Lektiirepropideutik, zu gering die Konzentration auf den
bildenden Eigenwert der Sprache. Statt einer bewussten gedanklichen Durch-
dringung und Reflexion sprachlicher Phinomene zur Férderung von Sprachbe-
wusstsein und formaler Bildung stand weiterhin eine mechanisch-formalistische
Beherrschung im Vordergrund. Sie dufert sich an einer weitgehenden Trennung
von Formenlehre und Syntax mit einem deutlichen Mangel an systematisch
funktionsorientierter Durchdringung und an z.T. bewusst inhaltsarm gestalte-
ten Einzelsitzen, die abgesechen von ihrem sprachlichen Schwerpunkt ohne
inneren Zusammenhang bleiben. Innovative Ansitze zur Behebung dieses
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Problems blieben die Ausnahme. Ebenfalls allzu deutlich ist die Differenz zum
humanistischen Bildungsanspruch, wenn man die zahllosen inhaltlich belang-
losen Einzelsitze und die Lesestiicke mit ihrer unreflektierten Idealisierung der
romischen Welt betrachtet. Zudem kann man eine recht einseitige Konzentra-
tion auf Themen aus der romischen Geschichte feststellen, wobei die Frithzeit
der Republik mit ihren altrémischen Heldengestalten einen Schwerpunkt bil-
det; insgesamt sind die Lehrwerke fast ausschliefSlich auf die Vorbereitung der
Caesarlektiire ausgerichtet. Gleichwohl ist die generelle Tendenz feststellbar,
geschlossenen Lesestiicken grofieres Gewicht zu verleihen, um spiirbare sprach-
liche und sachkundliche Defizite bei der Lehrbuchgestaltung zu beheben. Dass
ein derartig ausgerichteter Unterricht die Motivation der Schiiler nur wenig
fordern konnte, belegen zahlreiche Legitimationsstiicke, die in z.T. autoritirer
Form die Disziplin der Schiiler verbessern, die Leistungsbereitschaft stirken
und den unerbittlichen Auslesecharakter des Faches unterstreichen sollen.

Den eigentlichen Héhepunkt und die Krénung des altsprachlichen Unterrichts
wies die didaktische Theorie der Interpretation lateinischer und griechischer
Originaltexte zu, mit deren Hilfe die originiren humanistischen Bildungsziele
erreicht werden sollten. Es ist zunichst durchaus bemerkenswert, dass die Text-
interpretation im Mittelpunkt der Lektiire stehen sollte, um einen weit ver-
breiteten, lediglich grammatisch-formal ausgerichteten und in der Offentlich-
keit zu Recht schlecht beleumundeten Lektiirebetrieb zu tiberwinden. Den
theoretischen Rahmen hierfiir bildete das von SCHADEWALDT entwickelte Kon-
zept der Antike als ,Modell‘, das den wissenschaftlich iiberholten Gedanken
der Vorbildlichkeit der Antike ersetzen sollte, ohne den Anspruch auf eine
tiberzeitlich giiltige Fundamentalbildung mit Leitbildfunktion aufgeben zu
miissen. Im Vordergrund der fast ausschliefSlich von griechischen und rémi-
schen Klassikern (Homer, Herodot, Xenophon, Platon, Sophokles; Caesar,
Cicero, Sallust, Livius, Vergil, Horaz) dominierten Lektiire sollte eine stark
affektiv ausgerichtete, wertschaffende Interpretation stehen: Ganz im Sinne
humanistischer Bildungstopik sollte den Schiilern eine anthropologische Ele-
mentarlehre {iber Grundkonstanten menschlicher Existenz vermittelt werden,
die ein pidagogisches Gegengewicht zu den immer wieder heftig kritisierten
gesellschaftlichen Entwicklungen bilden sowie Wertbewusstsein und sittliche
Krifte fordern sollte. An dieser Stelle zeigen sich deutliche Nachwirkungen
des ,Dritten Humanismus‘: Die antiken Autoren wurden als Erzieher begriffen,
wobei die Tendenz zu einer Idealisierung der Antike uniibersehbar ist. Des
Weiteren sollte im Rahmen der Lektiire die europiische Identitit der Schiiler
gefordert werden. Diese Zielsetzung diente nicht nur der programmatischen
Distanzierung von nationalsozialistischer Ideologie, sondern hatte unter dem
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Eindruck des Kalten Krieges eine aktuelle politische Funktion. Sie war zugleich
Legitimationsargument gegeniiber den modernen Fremdsprachen, die ihre be-
sondere Bedeutung fiir die europiische Einigung betonten. Deutlich reser-
vierter war dagegen die Haltung gegeniiber allgemeinen Aufgaben politischer
Bildung, die aufgrund entsprechender gesetzlicher Vorgaben auch im alt-
sprachlichen Unterricht ihren Platz haben sollte. Da man eine unangemessene
politische Inanspruchnahme der antiken Texte und lediglich oberflichliche
Aktualisierungen befiirchtete, beschrinkten sich die Unterrichtsvorschlige
entweder auf die schon bekannte Kritik an der modernen Industriegesellschaft
oder auf unverbindliche anthropologische Gemeinplitze, die konservativ-auto-
ritire Ziige tragen, den Eliteanspruch des altsprachlichen Unterrichts unter-
streichen, jedoch auf selbstverantwortliches politisches Handeln im demokrati-
schen Staat nicht vorbereiten. Stattdessen wurde die Antike den Schiilern als
positives Gegenbild zu einer als defizitir empfundenen Gegenwart prisentiert.
Eine kritische Analyse der Autorenintention vor historischem oder aktuellem
Hintergrund galt dagegen nicht als erstrebenswert, da man eine Uberforderung
der Schiiler sowie unangemessene Klassikerkritik beftirchtete und zugleich auf
die unmittelbare Formkraft, also quasi automatisch eintretende Bildungswir-
kung der Texte vertraute. Zahlreiche Indizien weisen zudem darauf hin, dass
eine iiber die genaue philologische Textanalyse hinausgehende Interpretation
nur langsam im Unterricht Fufl fassen konnte, da dort ein minimalistischer
Interpretationsbegriff vorherrschend blieb, der Interpretation und Ubersetzung
gleichsetzte.

In exemplarischer Weise lassen sich diese Eigenheiten des Lektiireunterrichts
am konkreten Beispiel der Liviuslektiire nachvollziehen. Der rémische Histori-
ker sollte zur wertschaffenden Interpretation herangezogen werden und durch
seine als vorbildhaft aufgefassten Wertvorstellungen zur sittlichen wie politi-
schen Bildung der Schiiler und sogar der Schiilerinnen beitragen. Die Interpre-
tation kniipft an traditionelle Schwerpunkte aus der rémischen Frithgeschichte
und den Punischen Kriegen an, wobei herausragende Persénlichkeiten der
rdmischen Geschichte als positiv verstandene Modellfille menschlicher Ver-
haltensweisen gegeniiber einer von Ultilitarismus, Materialismus und Werte-
verfall geprigten Gegenwart interpretiert wurden. Politische Bildung erschopft
sich hingegen in Allgemeinplitzen humanistischer Bildungstopik ohne konkre-
ten Bezug auf spezifische Eigenheiten, Ziele und Aufgaben eines demokrati-
schen Gemeinwesens. Eine kritische Anniherung an Livius’ Werk war dagegen
unerwiinscht und wurde als didaktisch unergiebig und moralisch unstatthaft
abgelehnt, da Livius nicht nach Maf3stiben moderner Historiographie beurteilt
werden diirfe.
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Altsprachlicher Unterricht
von 1970 bis zum Ende des
20. Jahrhunderts



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

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

Hatten schon in der ersten Hilfte der sechziger Jahre bildungspolitische Ent-
scheidungen die Lage des altsprachlichen Unterrichts kompliziert - hierzu
zdhlen insbesondere die Saarbriicker Rahmenvereinbarungen vom 29./30. Sep-
tember 1960 mit der Einfiihrung des sog. Quartalateins an neusprachlichen
und mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasien, das in der 11. Klasse
abgewihlt werden konnte, ferner das Hamburger Abkommen vom 28. Okto-
ber 1964, das eine Verschiebung der 3. Fremdsprache in die neunte Klasse fest-
schrieb und den Verlust eines Schuljahres fiir den Griechischunterricht her-
beifithrte -, so stellte sich gegen Ende des Jahrzehnts eine weitere
Verschirfung der Lage ein. Ausléser fiir diese krisenhafte Entwicklung war der
Direktor des Berliner Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung SAuL B.
ROBINSOHN (1916-1972). ROBINSOHN hatte im Jahre 1967 in seiner umgemein
wirkungsmichtigen und in mehreren Auflagen veréffentlichten Programm-
schrift ,Bildungsreform als Revision des Curriculum® die deutsche Curricu-
lumtheorie begriindet! und zugleich den entscheidenden AnstofS zu einer grof3
angelegten Revision des gesamten schulischen Bildungswesens in der Bundes-
republik gegeben. ROBINSOHN begriindete die Notwendigkeit einer umfassen-
den Reform damit, ,den geltenden ,Bildungskanon‘ den Erfordernissen unserer
Zeit entsprechend zu aktualisieren“?. Dabeti sei stets die ,Leitfrage ..., wie der
junge Mensch am besten fiir das Verhalten in der Welt auszustatten sei, die er
in der Zukunft zu meistern hat“’. Unter Beriicksichtigung der Lernanspriiche
der Gesellschaft und der Lernbediirfnisse der Schiiler ist fiir ROBINSOHN Bil-
dung daher ,Ausstattung zum Verhalten in der Welt“*. Im Gegensatz zu ande-
ren Ansitzen dieser Zeit, das Bildungswesen nach ékonomisch-statistischen,
sozialpolitischen oder unterrichtstechnologischen Gesichtspunkten’ zu refor-
mieren, konzentrierte sich ROBINSOHN auf eine fortlaufende Revision von den

cf. KLaus WESTPHALEN (1975a), 323.
SAUL B. ROBINSOHN (1967), 1.
Kraus WESTPHALEN (1973a), 8.
SAUL B. ROBINSOHN (1967), 13.

cf. SAUL B. ROBINSOHN (1967), 3ff.
cf. SAUL B. ROBINSOHN (}1971), XIII.
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Zielen® her. Ausgehend von méglichst empirisch begriindeten und den Anfor-
derungen der Zeit entsprechenden Lernzielen sollte es ,zu einer vélligen Neu-
bestimmung des Ficherkanons und der einzelnen Fach-Lehrpline“” kommen. In
der Praxis sollten die bis dahin iiblichen Lehrpline mit ihrer lediglich pauscha-
len Unterrichtsplanung, ,,die von tibergeordneten allgemeinsten Bildungszielen
der Schule ausgeht und auf einzelne Ficher und Jahrgangsstufen ausgelegt
ist“®, durch ein Curriculum ersetzt werden, das ,neben der Identifizierung von
Bildungszielen und -inhalten auch deren Organisation im Lehrplan und Anwei-
sungen zur Durchfithrung und zur Erfolgskontrolle“’ umfasst. Grundsitzlich
stellte ROBINSOHNS Curriculumtheorie eine ,prinzipielle Herausforderung fiir
alle im Schulsystem etablierten Ficher dar. Sie unterstellt die Maglichkeit, daf
diese im ganzen oder in Teilen obsolet geworden sind und dafd sie sich vielfach
nicht rational begriinden lassen. Gefordert werden der Nachweis aktueller
Relevanz und eine wissenschaftliche Begriindung bei jedem einzelnen Curricu-
lumelement ...“!° Dieser ausgeprigte Gegenwartsbezug erwies sich jedoch als
ausgesprochen problematisch fiir den altsprachlichen Unterricht: ROBINSOHN
stellte die bisherige Position der Ficher Latein und Griechisch an den allge-
meinbildenden Schulen grundsitzlich in Frage, da er offensichtlich nicht
»die Erhaltung oder Neustrukturierung der Tradition ..., sondern eine ein-
schneidende Verinderung des Systems der Bildungsinhalte“!! anstrebte. So
konstatiert der Erziehungswissenschaftler, dass die ,klassisch-humanistische
Bildungsvorstellung“!? gerade nicht eine , Ausstattung zum Verhalten in der
Welt“? vermittle, da sie gegeniiber den seiner Ansicht nach grundlegenden Bil-
dungszielen Kommunikationsfihigkeit, Bereitschaft zur Verdnderung, Erzie-
hung zur Wahl und Autonomie versagt habe.

So radikal ROBINSOHNS Argumente klingen, ginzlich neu waren sie nicht:
ROBINSOHN steht mit seiner Argumentation in direkter Verbindung zum be-
kannten Pidagogen THEODOR LiTT (1880-1962). Dieser hatte - wie oben schon
erwihnt'* - bereits 1955 in seinem Buch ,Das Bildungsideal der deutschen
Klassik und die moderne Arbeitswelt“ eine scharfe Absage an das klassische

~

Doris ELBERS (1975), 212.
8 UDO FRINGS / HERMANN KEULEN / RAINER NICKEL (1981), s. v. Lehrplan, 163; ferner RAINER
NICKEL (2001), 171.
9 SauL B. ROBINSOHN (1967), 11.
10 KrLAus WESTPHALEN (1973a), 8.
11 Kraus WESTPHALEN (1979), 72.
12 SauL B. ROBINSOHN (1967), 18.
13 SauL B. ROBINSOHN (1967), 13.
14 cf. Kapitel 1. 1, 25.
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Bildungsideal formuliert und diese mit einem uniiberbriickbaren Widerspruch
zwischen den Anspriichen klassischer Bildung und den tatsichlichen Anforde-
rungen der Gesellschaft begriindet, nimlich dem Gegensatz zwischen einer auf
Férderung und Entwicklung der Innerlichkeit bedachten Humanititsbewe-
gung® und ,einer wirtschaftlich-gesellschaftlichen Entwicklung, die ihrerseits
mit unablenkbarer Folgerichtigkeit am Leitfaden der ,Sache’ vorwirtsschrei-
tet“!® und aus klassischer Bildung nichts zu gewinnen vermgge. Dieser Wider-
spruch existiere bereits seit der Zeit HERDERs, GOETHEs und HUMBOLDTs und
habe dazu gefiihrt, dass die Verteidiger der klassischen Bildung immer wieder
auf stereotype Argumentationsweisen zuriickgriffen. Hierzu gehoren fiir LITT
ein (in der Tat immer wieder feststellbarer) ausgeprigter Kulturpessimismus
gegeniiber der Moderne und der zuletzt vom Dritten Humanismus propagierte
idealistische Gedanke, ,daf$ es dem griechischen Menschen, ihm allein, gelun-
gen sei, das Wesen des Menschen iiberhaupt zu der Allseitigkeit zu runden, die
anderwirts und zumal in der modernen Welt vergebens gesucht wurde.“!”
Diese deutliche, zu allererst an die Adresse des altsprachlichen Unterrichts
gerichtete Kritik blieb nicht unwidersprochen und fiihrte bekanntlich zu teil-
weise scharfen Reaktionen von Seiten altsprachlicher Fachvertreter.'® LITT wie-
derholte seine Fundamentalkritik spiter noch einmal an prominenter Stelle: In
einem Leserbrief an die FAZ vom 19. Januar 1961 sprach er dem altsprach-
lichen Unterricht die Fihigkeit ab, zur geistigen und sittlichen Autonomie zu
erziehen, was er aufgrund personlicher Erfahrungen am Versagen der humanis-
tisch Gebildeten gegentiiber dem Nationalsozialismus glaubte festmachen zu
kénnen."

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

15 cf. THEODOR LITT (1955), 55f.

16 THEODOR LITT (1955), 58.

17 THEODOR LITT (1955), 35.

18 cf. ARNOLD BORK (1957).

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

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

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

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

27 cf. Kapitel III. 2, 104 ff.

28 SAUL B. ROBINSOHN (1967), 19.

29 cf. Kapitel III. 2, 108.

30 SauL B. ROBINSOHN (1967), 20.

31 SauL B. ROBINSOHN (1967), 20.

32 HARTMUT VON HENTIG (1996b), 145.

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

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

34 SauL B. ROBINSOHN (1967), 20.

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

36 KLAUS WESTPHALEN (1973a), 9.

37 FRIEDRICH MAIER (1984), 40.

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

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

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

39 KJELD MATTHIESSEN (1983), 173.

40 Kraus WESTPHALEN (1973a), 9.

41 HANs TUTKEN (°1971), 468.

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

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

Gesellschaft.“*

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

43 HAaNs TUTKEN (°1971), 468.

44 KARL STEINBUCH (*1968), 67.

45 CARL-HEINZ EVERS (1971), 175.

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

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

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

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

50 WERNER MEINCKE (1972), 28.

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

Untersuchungen dieser Anspruch des Lateinischen bestitigt™

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

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

52 cf. Kapitel L. 4, 34.

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

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

55 cf. Upo UNDEUTSCH (1969), 396.

56 HELGA ZEIHER (1973), 215.

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

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

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

V.2 Reaktionen auf Robinsohn:
Von Resignation zur Aufbruchstimmung

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

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

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

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

64 KARL ScHULZE (1971), 11.

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

66 cf. WILFRIED BERNING (1971a), 2, (1971b), 1-4, und AL01S GUTHARDT / WILFRIED BERNING
(1972), 4. Niichtern wird im Gesprichsprotokoll eines Treffens zwischen Vertretern des
DAV und des Bildungsministeriums festgestellt (BERNING 1971b): ,Im Blick auf die bis-
herige und die zukiinftige Entwicklung des Schulwesens ist festzustellen, daf§ im Augen-
blick ein Uberangebot an Lehrern fiir Latein und Griechisch entsteht.” (2) Offensichtlich
waren zahlreiche Altphilologen aus Schiilermangel gezwungen, fachfremden Unterricht
zu erteilen. Daher sollten durch die Zusatzstudien , die jiingeren Altphilologen ... zusitz-
liche Lehrbefihigungen erwerben, damit ihnen und den ilteren Kollegen fachfremde Be-
schiftigung erspart bleibt“. (2) Die Zahlen beleuchten die offenkundige Dramatik der
Situation: Eine Zusatzfakultas sollte 425 Lehrern erméglicht werden, insgesamt hatten
jedoch 470 Lehrer beim Verband und 1280 bei den Schulkollegien Interesse an einer
zusitzlichen Lehrbefihigung geduflert. Gleichzeitig verwahrte sich der DAV, auf dessen
Anregung diese Zusatzstudien eingerichtet werden sollten, ,gegen die Auffassung, sein
Eintreten fiir Zusatzstudien bedeute zugleich, altsprachlicher Unterricht sei in Zukunft
entbehrlich“. (2) Ende 1973 wurde das Zusatzstudium beendet. (cf. HEINRICH KREFELD
(1974), 4)
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Stufe anboten.®” Diese dramatischen Einbriiche zu Beginn der siebziger Jahre
erstreckten sich auf das gesamte Bundesgebiet. Lernten 1969 noch 15,23% aller
Sextaner Latein, waren es 1971 nur 11,8%, 1972 sogar nur 7,92% und 1973
7,47%. Auch Latein als zweite Fremdsprache erlitt zu Beginn der siebziger
Jahre deutliche Einbuflen: Hatten 1969 in der 7. Klasse noch tiber 60% als
Gymnasiasten Latein, waren es im Jahr 1974 nur noch 35%. So sank auch die
Gesamtzahl der Lateinschiiler zunichst drastisch: Nahmen im Jahr 1971 noch
43,53% aller Gymnasiasten am Lateinunterricht teil, verringerte sich diese Zahl
im Jahr 1972 auf nur noch 26,61%, um in folgenden Jahr abermals auf 24,94%
zu sinken. Ahnlich niedrig blieb der Anteil 1974 (25,11%). Obendrein ent-
wickelte sich Griechisch immer mehr zu einem gymnasialen Marginalfach mit
weniger zwei als Prozent Schiileranteil. Erst ab 1975 zeigte sich im Latein-
unterricht eine deutliche Konsolidierung des Schiileranteils mit 36,89%, der bis
Mitte der achtziger Jahre auf tiber 38% steigen sollte (L 1, KI. 5: ca. 10%; L 2,
Kl. 7: ca. 50%).

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

67 cf. MDAV NRW 4/1971, 4.

68 MDAV NRW 4/1971, 4.

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

70 Kraus WESTPHALEN (1971b), 6.

187



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

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

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

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

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

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

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

76 Kraus WESTPHALEN (1971b), 7.

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

78 KARL BAYER (1971a), 9.

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

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

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

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

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

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

82 OTTO SCHONBERGER (1968), 2.

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

84 cf. OTTO SCHONBERGER (1968), 3.

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

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

191



,uns Jahr fiir Jahr eine Lebenshaltung griindlicher ausgetrieben (wird), die sich
am Wandel in der Wandellosigkeit orientiert.“®’

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

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

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

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

93 OTTO SCHONBERGER (1968), 6.

94 OTTO SCHONBERGER (1968), 4.

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

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

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

Das neue Grundsatzprogramm des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES VON 1971

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

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

97 cf. JOSEF A. MAYER (1972).

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

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

99 cf. MDAV 2/1969, 1.

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

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

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

103 ADOLF CLASEN (1971a), 4.

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

105 ADOLF CLASEN (1971a), 4.

106 ADOLF CLASEN (1971a), 4.

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

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

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

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

109 ApOLF CLASEN (1971a), 5.

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

111 ERNST GEBHARDT (1971), 12.

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

113 cf. DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1: ,Die Gesellschaft stellt der Schule den
Auftrag, im jungen Menschen Fihigkeiten zu entwickeln, die ihm ein Leben in Selbst-
bestimmung und Verantwortung erméglichen.
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Antikeidealisierung ausgerichteten Unterricht erreicht werden sollen. So diene
ykritischer Umgang mit Sprache, der durch vergleichende Beschiftigung mit
mehreren Sprachen geférdert wird“ der intendierten Selbstbestimmung und
Verantwortung der Schiiler, der Entwicklung ihres Urteilsvermogens sowie
ihrer Entscheidungs- und Handlungstihigkeit: ,Denn das Erlernen jeder frem-
den Sprache erweitert die Sprachkompetenz; das Reflektieren tiber sie und die
Interpretation der in ihr geformten Gedanken vertiefen Weltverstindnis und
Urteilsvermégen. Damit werden Voraussetzungen fiir ein rational begriindetes
Handeln geschaffen.“ Fiir diesen grundlegenden Lernprozess biete der Latein-
und Griechischunterricht aufgrund der ,sprachlichen Struktur und wegen der
formalen und inhaltlichen Qualitit (der) literarischen Zeugnisse optimale
didaktische Eignung“!'*. Die daraus resultierenden sprachlichen, formalen und
inhaltsbezogenen Fachleistungen werden genauer ausgefiihrt, wobei ihrem
tiber das Fach hinausweisenden Transferwert besonderes Augenmerk geschenkt
wird: Latein- und Griechischunterricht schulten nimlich ,Sprach- und Denk-
verméogen”; bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass sich an dieser
Stelle keinerlei Hinweise auf die vermeintliche Logizitit des Lateinischen fin-
den. Uber die Untauglichkeit dieses in der Vergangenheit zwar beliebten, aber
immer wieder heftig kritisierten Arguments, war man sich nun - offensichtlich
entscheidend angeregt durch HARTMUT vON HENTIG! - im Klaren."® Auf3er-
dem entwickelten die Ficher ,Ausdrucks- und Interpretationsfihigkeit* und
erdffneten , Zuginge zu wichtigen Bereichen der geistigen und sozialen Welt®,
weckten ,historisches Bewufitsein“ und erleichterten ,Orientierung in der
Gegenwart*; schliefSlich forderten sie ,selbstindiges und kreatives Denken®,
triigen aber auch unter offensichtlicher Berufung auf die humanistische Bil-
dungstradition zur ,Entfaltung der dem Menschen eigentiimlichen Krifte“!"’

bei.

114 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.

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

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

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

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

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

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

120 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 2.

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

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

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

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

124 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 1.

125 ADOLF CLASEN (1987), 35.

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

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

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

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

128 Kraus WESTPHALEN (1971b), 7.

129 KARL BAYER (1971a), 9.

130 OTTO SCHONBERGER (1973), 25.

131 OTTO SCHONBERGER (1973), 29.

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

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

Staat menschlicher
Lernziel- Geschichte Existenz
taxonomie (Humanismus)
Wissen S1 L1 G1 H1
Reorganisation S2 L2 G2 H2
des Gewussten
Transfer S3 L3 G3 H3
Problemlésendes S4 L 4 G4 H 4
Denken

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

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

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

und somit den spezifischen Leis-

als schwer wiegendes und von der Curriculumtheorie offensichtlich nicht
befriedigend zu lésendes Problem, ,einem Lernziel aufgrund begriindeter Kri-

terien ganz bestimmte Fachleistungen zuzuordnen“!*.

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

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

140 OTTO SCHONBERGER (1973), 26.

141 ErRNST GEBHARDT (1973), 22.

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

143 OTTO SCHONBERGER (1973), 27.

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

Im Einzelnen wurden dabei folgende tibergeordnete Fachleistun-
149

@ Inhaltsklasse Sprache

S1 Erweiterung der Sprachkompetenz und Abbau von Sprachbarrieren

S 2 Aktivierung isolierter Kenntnisse in verinderter Sprachsituation

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

S4 Losung komplexer Probleme bei der Ubersetzung

® Inhaltsklasse Literatur

L1 Erweiterung der Kompetenz im Umgang mit Literatur

L2 Aktivierung isolierter literarischer Kenntnisse an lateinischen Texten

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

L 4 Losung komplexer Probleme bei der Interpretation lateinischer Texte

® Inhaltsklasse Gesellschaft, Staat, Geschichte

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

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

145 OTTO SCHONBERGER (1973), 26.

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

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

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

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

® Inhaltsklasse Grundfragen menschlicher Existenz (Humanismus)

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

Die Lernzielmatrix und die daraus abgeleiteten Fachleistungen machen ein
neues Profil des Lateinunterrichts deutlich: Latein wird nunmehr als ein multi-
valentes Schulfach begriffen, als ein ,pidagogisches Mehrzweckinstrument“!*,
das ,nicht nur sprachliche, sondern auch literarische, sozialkundliche und philo-

“B1 yermittelt. Die Besonderheit des

sophische Kenntnisse und Fihigkeiten
Lateinunterrichts soll ,neben der tiefen Auslotung der Sprachreflexion im Plu-
ralismus bei der Lernzielerfiillung“!*? liegen. Dabei ist jedoch ein Neben- und
Miteinander aus Tradition und Innovation erkennbar: aus Fachleistungen, die
schon im bisherigen Lateinunterricht eine zentrale Rolle spielten und auch in
Zukunft unverzichtbar bleiben mussten, und aus solchen, die bis dahin in der
didaktischen Diskussion eine Auflenseiterposition innehatten und auch in der

unterrichtlichen Praxis von untergeordneter Bedeutung gewesen waren.

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

ser Inhaltsklasse die Tendenz zu einer reflektierenden Sprachbetrachtung'*

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

151 KrAus WESTPHALEN (1973a), 15.

152 KLAUS WESTPHALEN (1974), 10.

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

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

155 ADOLF CLASEN (1971b), 29.

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

Auch in den anderen Inhaltsklassen ist dieses Nebeneinander von Tradition
und Innovation sowie die Anbindung des Faches an allgemein verbindliche
Lernziele feststellbar. In der Imhaltsklasse Literatur wird mit der Lektiire
literarischer Texte ein traditionelles und zugleich auch weiterhin unverzicht-
bares Spezifikum des Lateinunterrichts in den Vordergrund gestellt. So soll die
»Kenntnis wichtiger Texte der lateinischen Literatur durch Lektiire®, ein
,Uberblick tiber die Hauptabschnitte der lateinischen Literaturgeschichte® und
,die Kenntnis literarischer Stoffe und Motive der Antike“ erreicht werden.
Bemerkenswert ist allerdings, dass in diesem Zusammenhang von ,lateini-
scher“, nicht von romischer Literatur die Rede ist. Hinter dieser zunichst
unscheinbaren Formulierung verbirgt sich nimlich ein Quantensprung in der
Geschichte des lateinischen Lektiireunterrichts: Erstmals in einem programma-
tischen Grundsatzdokument wird an dieser Stelle - im Gegensatz zur noch ein-
seitig auf die Antike bezogenen DAV-Erklirung desselben Jahres - der von
FUHRMANN zu Recht kritisierte , Antike-Guckkasten“®® auch im Lateinunter-
richt aufgegeben und das Spektrum der Lektiire zugunsten nachantiker lateini-
scher Texte erweitert. Fiir eine derartig bedeutsame Neuausrichtung des Lek-
tiireunterrichts spricht auch OTTO SCHONBERGERS knappe Zusammenfassung
der Ziele dieser Inhaltsklasse: ,Der Lateinunterricht fithrt zu bedeutenden
Schépfungen der europiischen Literatur, zeigt die Kontinuitit der literarischen
Formen von Griechenland bis heute und erméglicht den Gewinn klarer Vor-
stellungen tiber literarisch-rhetorische Formen und Genera.“’”® Zudem wird im
Sinne einer strukturellen und inhaltlichen Anbindung des Lateinischen an
andere literarische Ficher die ,,Ubertragung gelernten Wissens auf literarische
Werke, auch auflerhalb der lateinischen Literatur” als zentrale Fachleistung
ausgewiesen. Im Einzelnen soll es dabei zu einer ,,Ubertragung des an der latei-
nischen Literatur gewonnenen Wissens auf literarische Werke anderer Spra-
chen und Epochen® kommen, eine , Vergleichende Literaturbetrachtung statt-
finden und , Bewufltsein vom Fortwirken literarischer Formen und Motive der
Antike“ geférdert werden. Gleichzeitig wird die Interpretation lateinischer
Texte als ein verbindliches Ziel des Lateinunterrichts festgeschrieben, aller-
dings nicht mehr im Sinne MAX KRUGERS als hohere Form der Ubersetzung,

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

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

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

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

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

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

164 cf. RAINER NICKEL (1973), 8.

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

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

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

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

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

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

171 RAINER NICKEL (1973), 8.

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

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

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

175 Kraus WESTPHALEN (1972c), 57.

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

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

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

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

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

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

Kritische Stimmen gegen das curriculare Offensivkonzept des DAV

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

181 KARL BAYER (1972b), 18.

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

183 HEINRICH KREFELD (1973b), 25f.

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

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

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

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

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

187 cf. HEINZ MUNDING (1985).

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

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

190 Kraus WESTPHALEN (1972b), 131.

191 Kraus WESTPHALEN (1972b), 132.

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

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

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

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

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

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

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

198 FRrIEDRICH KNOKE (1972), 25.

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

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

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

202 RAINER NICKEL (1974c), 11.

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

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

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

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

204 Kraus WESTPHALEN (1986), 362.
205 cf. Kapitel VI. 3, 280 ff.
206 Kraus WESTPHALEN (1986), 364.
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Allerdings betrifft diese Konsolidierung nicht nur die didaktische Theorie des
Lateinischen, sondern auch die Schulpraxis, wie man an den Schiilerzahlen
erkennen kann: Nachdem in den Jahren 1972-74 der Anteil der Lateinschiiler
am Gymnasium von 43% (1971 = 628215 Schiiler) auf nur noch rund 25%
(420674 bzw. 447046 Schiiler) gesunken war, kann ab 1975 ein deutlicher
Anstieg festgestellt werden. Bereits in diesem Jahr stieg die Zahl wieder auf
rund 37% und erreichte bis 1980 bei stetig steigenden Schiilerzahlen einen rela-
tiven und absoluten Spitzenwert von 38,78% bzw. 821912 Schiilern, der die
Zahlen aus den fiinfziger und sechziger Jahren weit tibertrifft. KLAUS WEST-
PHALENS Beurteilung trifft ganz offensichtlich zu, dass ,die didaktisch-curricu-
lare Offensive der 70er Jahre dem Lateinunterricht der 80er Jahre die Chance
eroffnet hat, sich auch neue, eher bildungsferne Schichten zu erschliefSen und
als ein zentraler Bildungsfaktor am Gymnasium einen relativ immer héheren
Anteil der Gesamtbevolkerung zu erfassen“?”. Auch angesichts im Laufe der
achtziger Jahre dramatisch schwindender Schiilerzahlen ergab sich keine grund-
legende Anderung dieser Position. Selbst als in der Bundesrepublik im Jahr
1990 nur 528968 Gymnasiasten Latein lernten, waren dies bezogen auf den
gesamten Fremdsprachenunterricht am Gymnasium immer noch 34,75%.

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

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

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

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

208 MANFRED BAUDER (1998), 192f.

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

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

211 FRIEDRICH MAIER (1998¢), 4.

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

lienisch (1,1%).

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

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

214 FRIEDRICH MAIER (1992c), 93.

215 CHRIsTOPH FUHR (1997), 133.

216 cf. GUNTER REINHART (2002), 18f.
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In 4hnlich negativer Weise vollzog sich die Entwicklung der gymnasialen Ober-
stufe: Durch die zunehmende Fiille der Angebote mit entsprechenden Wahl-
und Abwahlméglichkeiten hat sich in der Oberstufe das Gewicht des Latein-
unterrichts (und auch der anderen Fremdsprachen) drastisch verringert.
Beschiftigten sich im Jahr 1975 noch 22,38% (28 653) aller Gymnasiasten in der
13. Klasse mit lateinischer Originallektiire, kénnen wir bis zum Jahr 2000 eine
Reduktion um tiber die Hilfte auf nur noch 9,09% (16 433) feststellen. Schul-
organisatorische Vorschriften trugen zu einer weiteren Komplizierung der Lage
bei: Durch die kontinuierliche Heraufsetzung der MindestgruppengréfSen wird
die Bildung von lateinischen Grund- und Leistungskursen erschwert oder sogar
verhindert, da sie nicht selten die amtlichen Vorgaben nicht erfiillen kénnen.
Oberstufenkurse kommen daher immer hiufiger nur durch Zusammenlegungen
oder durch die Bildung von jahrgangs-, niveau- oder sogar schuliibergreifenden
Kursen zustande, die jedoch erhebliche methodische, didaktische und organi-

satorische Probleme aufwerfen.?!”

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

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

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

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

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

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

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

Kraft tiberholen und niederringen ...“??

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

?“24 sondern auch ,Ist humanistische Bildung noch

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

223 FRIEDRICH MAIER (1992a), 13.

224 ANDREAS FRrITSCH (1980).

225 CLEMENS MENZE (1978).

226 B. FREIBURG (1989).

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

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

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

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

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

231 cf. HERBERT CHRIST (1991), 104.

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

233 HERBERT CHRIST (1991), 133.
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hatte.?* Diese negative Entwicklung stand natiirlich der europapolitischen
Bedeutung des Franzosischunterrichts diametral entgegen, der vor allem der
Forderung der deutsch-franzgsischen Aussshnung dienen sollte, wie in ver-
schiedenen Vertragswerken?” festgeschrieben war. Vor diesem Hintergrund
wurden verschiedene didaktische Argumentationen entwickelt, die die Position
des altsprachlichen Unterrichts grundlegend zu Gunsten des Franzésischunter-
richts dndern sollten.

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

Fremdsprache“?*, da es ,keine zweitsprachliche Kompetenz im umfassenden

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

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

234 cf. HERBERT CHRIST (1980), 71; HARALD WEINRICH (1978), 6.

235 Z.B. Kulturabkommen vom 23.10.1954, Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutsch-
land und der Franzésischen Republik iiber die deutsch-franzésische Zusammenarbeit vom
22.1.1963, in: HERBERT CHRIST / ELISABETH LIEBE (*1979), 76f.

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

237 HEeRBERT CHRIST (1980), 180.

238 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

239 FRANZ JOSEF HAUSMANN (*1991), 66.

240 HERBERT CHRIST (1991), 135.

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

® Eine Unterstiitzungs- und Briickenfunktion des Lateinischen zum Erlernen
moderner Fremdsprachen wird mit Nachdruck abgelehnt. Wegen zu geringer
Wortschatzkontinuititen sei das Lateinische fiir das Erlernen des Franzosi-
schen ,ein kostspieliger und unskonomischer Umweg“***. Wer ferner Fran-
z8sisch gelernt habe, konne rasch Lesekenntnisse in Italienisch oder Spanisch
erwerben und benétige dafiir keine Lateinkenntnisse.?*® Letztlich wird
Lateinunterricht sogar als schidlich fiir das Erlernen romanischer Sprachen
eingestuft und seine Transferfihigkeit insgesamt in Frage gestellt.*’

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

242 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

243 cf. FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 68.

244 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 66.

245 FRANZ JOSEF HAUSMANN (21991), 67.

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

247 cf. BERNHARD TAURECK (1994), 122.

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

gabenfeld gezihlt werden.”!

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

249 HERBERT CHRIST (1991), 134.

250 HERBERT CHRIST (1980), 185f.

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

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

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

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

Altsprachlicher Unterricht — lediglich eine Prestigefrage?

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

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

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

258 ROLF WERNSTEDT (1982), 249.

259 HERBERT CHRIST (1991), 136.

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

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

“266 oder

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

rer wert.“268

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

263 cf. CAROLA FENGLER (2000).

264 KrLaus WESTPHALEN (1992), 69.

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

266 Stiddeutsche Zeitung vom 9./10.1.1993.

267 HANSJORG WOLKE (1995), 70.

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

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

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

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

den?*4

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

272 KuUrT SELLE (1987), 40.

273 JoacHIM KLowskKI (1996a), 134.

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

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

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

276 FRIEDRICH MAIER (1992a), 15.

277 HERMANN KEULEN (1987), 100.

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

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

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

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

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

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

ler Bildung“* die Studierfihigkeit.

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

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

281 FRIEDRICH MAIER (1996a), 95f.

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

283 KrAUs WESTPHALEN (1992), 60.

284 KLAus WESTPHALEN (1992), 17

285 Kraus WESTPHALEN (1992), 61.

286 Kraus WESTPHALEN (1992), 62.
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«287

gepflegt wurden
tion“%%,

. Latein ist das ,Schliisselfach der europiischen Tradi-

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

In dhnlicher Weise wurde auch das Griechische in einen Kontext gymnasialer

Allgemeinbildung eingebettet:

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

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

287 KLAUS WESTPHALEN (1992), 61.
288 MANFRED FUHRMANN (1976b).
289 KrAUS WESTPHALEN (1992), 62.
290 cf. FRIEDRICH MAIER (1990a), 15.
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VI. Lateinischer Sprachunterricht seit 1970:
Neuordnungsversuche zwischen Linguistik,
Modellsprache Latein und Sachkunde

VI.1  Sprachunterricht im Zentrum der Kritik:
,Die Krise des Lateinunterrichts ist auch, ja vielleicht vor allem
eine Krise des einfiihrenden Sprachunterrichts."

Durch die Ende der sechziger Jahre in der Offentlichkeit bekannt gemachten
Reformbestrebungen der Curriculumtheorie wurde nicht nur das traditionelle
dreigliedrige Schulwesen insgesamt, sondern auch der altsprachliche Unterricht
als der wohl markanteste Vertreter hoherer Schulbildung radikal in Frage
gestellt. Dabei zeigte sich schnell und unmissverstindlich, dass das weitere
Fortbestehen der Ficher Latein und Griechisch nur durch eine produktive Aus-
einandersetzung mit der Curriculumtheorie wiirde gesichert werden kénnen.
Die dann gefiihrte intensive Kontroverse beschrinkte sich jedoch nicht auf die
hinlinglich bekannte Apologie tradierter humanistischer Bildungswerte, son-
dern loste innerhalb der Fachvertreter aus Schule und Universitit eine lebhafte
Programmdiskussion tiiber Ziele, Inhalte und Methoden des altsprachlichen
Unterrichts aus. Es ist bemerkenswert, dass man die Griinde fiir die offen-
sichtlichen Schwierigkeiten des altsprachlichen Unterrichts nicht nur in einer
kritischen Offentlichkeit, sondern vor allem in einer nicht mehr zeitgemifen
und uneffektiven Theorie und Praxis des Unterrichts erblickte. Als sichtbarer
Ausdruck grundlegenden Reformwillens wurden zu Beginn der siebziger Jahre
wichtige Dokumente erarbeitet und der Offentlichkeit vorgestellt: Hierzu
zdhlen das neue Grundsatzprogramm des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBAN-
DES (DAV) und vor allem die sog. DAV-MATRIX, auf deren Basis die Ficher
Latein und Griechisch als inhaltlich und gesellschaftlich bedeutsame, multi-
valent wirksame Ficher definiert wurden. Auf der Grundlage dieser richtungs-
weisenden programmatischen Neuvermessung des altsprachlichen Unterrichts
entfaltete sich eine ausgesprochen reichhaltige didaktisch-methodische Diskus-
sion iiber konkrete Mafinahmen zur Umgestaltung des Sprach- und Lektiire-
unterrichts.

Dabei kann es nicht verwundern, dass gerade dem elementaren Spracherwerb
besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde: Bereits in den fiinfziger und
sechziger Jahren waren Probleme des Sprachunterrichts als Ausdruck einer tie-
fer gehenden Krise des gesamten altsprachlichen Unterrichts begriffen worden.
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So war es hinlinglich bekannt, dass dem Anfangsunterricht in der Offentlich-
keit der Ruf eines nur wenig kindgerechten Pauk- und Exerzierunterrichts vor-
auseilte, in dessen Mittelpunkt eine mechanisch-formalistische Stoffbeherr-
schung stand, wihrend die bewusste gedankliche Durchdringung sprachlicher
Phinomene hinter den zumeist wohlklingenden Bildungsanspriichen zuriick-
trat. Gleichzeitig blieben Ansitze, eine grundsitzliche Emanzipation des Sprach-
unterrichts zu erreichen, weitgehend erfolglos.! Vor dem Hintergrund der all-
gemeinen bildungspolitischen Bedringnis des altsprachlichen Unterrichts in
den siebziger Jahren gewann die Diskussion tiber die Gestaltung des Sprach-
unterrichts neue Intensitit, wobei das Hauptaugenmerk wieder dem Lateini-
schen galt. Erneut, allerdings mit besonderer Schirfe, wurde in dieser Zeit die
bisherige Unterrichtsgestalt als in Theorie und Praxis véllig unzureichend kri-
tisiert und als ein Hauptverursacher der allgemeinen Krise ausgemacht: ,Die
Krise des Lateinunterrichts ist auch, ja vielleicht vor allem eine Krise des ein-
fithrenden Sprachunterrichts.“? Halten wir uns die Fiille und die Intensitit der
didaktischen Literatur vor Augen, die allein in den bildungspolitisch bewegten
siebziger Jahren zu Fragen des Sprachunterrichts publiziert wurde, wird man
diesem Urteil HEILMANNS wohl zustimmen kénnen.’

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

2 WILLIBALD HEILMANN (1972), 26.

3 Allein in der Zeitschrift Altsprachlicher Unterricht erschienen von 1970 bis 1980 zahlreiche
Hefte, die sich schwerpunktmiflig oder teilweise mit Fragen des Sprachunterrichts beschif-
tigten. Hingewiesen sei auf folgende Hefte: 2/1970 ,Grundfragen I“; 2/1971 ,Sprache und
Sprachlehre IV¥; 1/1973 ,Zum Problem von Grammatik und Sprachausbildung®; 2/1973
»oprache und Sprachlehre V*; 5/1973 ,Linguistik I 4/1974 ,Linguistik I 5/1974
»Methodenfragen XIII“; 3/1976 ,Besprechungen lateinischer Unterrichtswerke®; 5/1976
,Grammatik und Ubersetzung“; 1/1977 ,Methodenfragen XIV, Schwerpunkt: Anfangs-
unterricht“; 4/1978 ,Besprechung lateinischer Unterrichtswerke II“. Zusitzlich sei auf
bedeutende Einzelschriften hingewiesen, wie z.B. ROGIER EIKEBOOM (1970), HANS PETER
DROGEMULLER (1972), HEINZ HAPP (1976a, 1977), ULRICH DONNGES / HEINZ HAPP (1977a)
und nattirlich auf FRIEDRICH MAIERS ungemein einflussreiches Buch ,Lateinunterricht zwi-
schen Tradition und Fortschritt, Bd. I, Zur Theorie und Praxis des lateinischen Sprachun-
terrichts“ (1979¢). Dem Griechischen wurde insgesamt weniger Aufmerksamkeit gewidmet;
dennoch wurden einige wichtige Grundlagenartikel zur Neugestaltung des Sprachunter-
richts verdffentlicht: THOMAS MEYER (1972), GUNTHER ZUNTZ (1974), HANS-JOACHIM
GLUCKLICH (1978c), HERMANN KEULEN (1978, 1979b) und HERMANN REUTER (1979). Von
besonderer Bedeutung ist dabei das von GLUCKLICH entwickelte Konzept einer ,Basisgram-
matik®, die auf der Grundlage schon aus dem Lateinischen vorhandener Kenntnisse zu einer
deutlichen Verknappung des Grammatikstoffes fithren soll. Insgesamt kommt es zu einer
weitgehenden Adaptierung der fiir den Lateinunterricht entwickelten Reformvorschlige.

240



Die konkreten Vorwiirfe sind vielfiltig und kniipfen an schon bekannte Argu-
mentationen an: Trotz eines intensiven, drei- bis vierjihrigen Sprachunterrichts
sei ,die iiberwiegende Zahl der Schiiler dann doch nicht in der Lage ..., einen
lateinischen Text selbstindig zu tibersetzen oder gar zu lesen.“ Aufgrund die-
ser mangelnden Lektiirefihigkeit werden negative Folgen fiir die Motivation
der Schiiler beklagt, die insbesondere den Lateinunterricht und sein Bild in der
Offentlichkeit erheblich belasteten: ,,Damit beginnt jenes Frustrationserlebnis,
das den Lateinunterricht stindig begleitet und in besonderer Weise diskredi-
tiert. Immer deutlicher wird in einer dafiir besonders empfindlichen Zeit klar:
Das Ergebnis des Lateinunterrichts steht in keinem vertretbaren Verhiltnis zu
der aufgewandten Zeit und Miihe, immer mehr macht sich Unlust breit.“*
Andererseits wird ein bedeutendes Defizit an fachiibergreifenden sprachreflek-
torischen Kenntnissen bemingelt, eine Schwiche, die als besonderer Hinweis
auf den mangelnden Gegenwartsbezug des Sprachunterrichts bewertet wurde.
So suche der Sprachunterricht ,nicht die bildende Wirkung zu erreichen ..., die
unter den heutigen Lebensumstinden von ihm angestrebt werden miisse. Dabei
steht das Thema Sprachreflexion im Vordergrund der Diskussion, weil hiermit
etwas erfaflt wird, was im Umgang mit Sprache gewissen Erfordernissen der
Gegenwart und den von ihnen formulierten Bildungszielen in besonderer
Weise zu entsprechen vermag.“’

Als Griinde fiir diese Hauptmingel werden verschiedene, inhaltlich iiberzeu-
gende Gesichtspunkte angefiihrt: So sei der lateinische Einfiihrungslehrgang
ein schwerfilliger mechanisierter Paukunterricht® und bestehe aus einem
ykiinstlichen Pensenlatein ..., welches das Gedichtnis der Schiiler mit Vokabeln
belastet, die nur der Herstellung von Ubungsséitzen dienen, deren Frequenz in
den Texten jedoch nicht iiberpriift ist, und Regeln vorfiihrt, die (wenn iiber-
haupt) nur fiir die aktive Sprachbeherrschung sinnvoll sind“’. Immer wieder
wird das wenig erfreuliche Bild eines Unterrichts gezeichnet, der aufgrund
einer ,iibertrieben normativen Sprachauffassung“® einseitig in engen Regeln
erstarrt’ war und dem hoch gesteckten Anspruch, Sprachbewusstsein zu ver-
mitteln, kaum gerecht werden konnte. Beredtes Beispiel hierfiir ist die bis
dahin in den Lehrbiichern weit verbreitete Einzelsatzmethode mit ihrer nor-

4 WILLIBALD HEILMANN (1971), 22.

5 WILLIBALD HEILMANN (1972), 26.

6 cf. z.B. SABINE PAPE/ GISELA ZIFONUN (1971), 209; JOSEF A. MAYER (1972a), 13f.; WILLIBALD
HEILMANN (1971), 22.

7 EBERHARD HERMES (1970), 17f.

8 WILLIBALD HEILMANN (1972), 29.

9 cf. z.B. WILLIBALD HEILMANN (1971), 25; (1972), 30; (1973b), 19.
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mierten Kunstsprache, also ,,Subjekt zu Beginn des Satzes, Pridikat am Ende,
dazwischen Erginzungen“!’. Zwar konnten Einzelsitze zur Vor- und Einfiih-
rung morphologischer oder syntaktischer Phinomene herangezogen werden:
»ole erschweren aber deren Erkenntnis durch die Notigung, sich stets in neue
inhaltliche Zusammenhinge einzuarbeiten, oder aber ... durch das Absehen
vom Inhalt.“!" Die textgebundenen Funktionen sprachlicher Phinomene wiir-
den dabei nicht deutlich, da tiberdies grundlegende Fihigkeiten zur Texter-
schlieffung nicht geiibt wiirden (z.B. Beachtung der Abfolge der Informatio-
nen und ihres Zusammenhangs).!> Zudem wurde beklagt, dass der Mangel an
funktionaler Sprachbetrachtung durch die in den Lehrbiichern vorherrschende
Trennung von Formenlehre und Syntax geférdert werde.”” Das Fazit iiber die
Folgen des Einzelsatzwesens ist erniichternd: ,Das ganze lief auf eine Sum-
mierung einer Fiille von Einzelphinomenen hinaus, ohne daf$ durchgingige
Zusammenhinge und umfassende Einsichten in das Funktionieren der Sprache
vermittelt wurden. Die Frage der Gestaltung eines Textes entsprechend der
Absicht eines Schreibenden oder Redenden spielte kaum eine Rolle, ebenso-
wenig Verfahren zum Erfassen eines Textzusammenhangs im Fortschreiten von
Satz zu Satz. Die Folge mufite sein, daf$ viele Schiiler am Ende des einfiihren-
den Kurses nicht in der Lage waren, lateinische Texte mit Verstindnis aufzu-
nehmen.“!* Mit voller Berechtigung wurde zudem auf die schwerwiegenden
motivatorischen Probleme hingewiesen, ,wenn inhaltlich leere Sitze als Ve-
hikel der Vermittlung des Sprachsystems bewuft hinzunehmen immer wieder
gefordert wird“®.

Neben dieser Kritik an konkreten Formen des Unterrichts wurde auch mit
Nachdruck das tradierte System lateinischer Schulgrammatiken bemingelt. In
diesem Zusammenhang wurden nicht wenige Stimmen laut, die wie EBERHARD
HEerRMES und HEINZ HAPP die lateinische Schulgrammatik als anachronistisch
und sprachwissenschaftlich iiberholt einstuften und auch im Bereich des alt-
sprachlichen Unterrichts endlich eine Orientierung an der modernen Linguistik
forderten: Wihrend sich die allgemeine Sprachwissenschaft seit dem 19. Jahr-
hundert der strukturalistischen Betrachtungsweise von Sprache zugewandt
habe, herrsche in den lateinischen und griechischen Schulgrammatiken der

10 WILLIBALD HEILMANN (1973a), 63.

11 HanNs-JoacHIM GLUCKLICH (1978a), 90f.

12 cf. HANS-JOoACHIM GLUCKLICH (1978a), 91.

13 cf. z.B. EBERHARD HERMES (1970), 19; WILLIBALD HEILMANN (1972), 30; (1973b), 18;
(1973¢), 111f.

14 WIiLLIBALD HEILMANN (1973¢), 112.

15 WIiLHELM HOHN (1979), 14.
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historisch-diachronische Betrachtungsansatz (z.B. in der Formenlehre) oder eine
Vermischung aus synchronischer und diachronischer Betrachtungsweise'® (bei
der Satzbeschreibung) vor. ,Aufschliisse tiber das System“ Sprache seien auf
diachronischer Basis kaum zu gewinnen. ,Die ,diachronischen‘ Vorginge ...
sind rein zufillig. Deshalb kann die historische Forschung nicht das sprachliche
System zu ihrem Gegenstand haben.“!” Aufgrund der véllig verinderten Lehr-
und Lernbedingungen wurde eine Modifikation der traditionellen Schulgram-
matik gefordert, und zwar durch die sinnvolle Einbindung moderner Satz- und
Textlinguistik, an die grofSe Erwartungen gekniipft wurden: ,Nur durch eine
Anniherung an den heutigen Erkenntnisstand der wissenschaftlichen Sprach-
forschung kénnen wir die Mittel zur Rationalisierung und Okonomisierung
unseres Lateinunterrichts erwerben und den Lernerwartungen unserer Schiiler
entsprechen.“!8

VI. 2 Einfilhrender Sprachunterricht als multivalentes
Unterrichtsgeschehen:
Neue Ziele und Methoden

FRIEDRICH MAIER hat 1979 auf der Basis einer Analyse der damals neu erarbei-
teten Lehrpline drei Gesichtspunkte als ,Grundanliegen® des lateinischen
Sprachunterrichts in der Unter- und Mittelstufe benannt:

»1. Den Schiilern sollen Sprachkenntnisse / Sprachwissen vermittelt
werden.

2. Die Fihigkeit der Schiiler zu Sprach- und Textreflexion sowie zum
Erschlieflen und Verstehen einfacher lateinischer Texte soll gefordert
werden.

3. Die Schiiler sollen auf dem Weg tiiber die lateinische Sprache und
durch die Lektiire lateinischer Texte einen Einblick in die Kultur der
Antike und deren Fortwirken erhalten.“"

MAIER hat hier mit Sicherheit eine reprisentative Einschitzung der Richtziele
des lateinischen Sprachunterrichts getroffen, die den damaligen Diskussions-
stand nicht nur treffend zusammenfasst, sondern auch in der Folgezeit grund-

16 cf. HEINZ HAPP (1976b), 41, Anm. 12.
17 EBERHARD HERMES (1970), 21.
18 EBERHARD HERMES (1970), 22.
19 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 126.
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legend wurde und auch bis zum Ende des Jahrhunderts nichts an Giiltigkeit
verloren hat. Selbst ausgesprochen differenzierte Zieldarstellungen lassen sich
auf der Richtzielebene letztlich auf die von ihm genannten drei Bereiche
Sprachwissen — Sprach- und Textreflexion — Inbaltliche Begegnung mit der
antiken Kultur reduzieren.”” MAIERS Einteilung stellt daher einen sinnvollen
Rahmen dar, innerhalb dessen die im Untersuchungszeitraum von 1970 bis
zum Ende des Jahrhunderts diskutierten Hauptansitze zur Neuordnung des
lateinischen (und auch griechischen) Sprachunterrichts systematisch untersucht
werden konnen. Dabei wird eine Vielzahl von Fragen zu kliren sein:

® Welche Bedeutung kommt den drei Zielbereichen im Gesamtsystem des
Sprachunterrichts zu? Bewegt sich der Sprachunterricht weiterhin zwischen
den Polen Propiddeutik und Autonomie, ist er Diener des spiteren Lektiire-
unterrichts und/ oder Bildungsgegenstand aus ganz eigenem Recht?

® Welche charakteristischen Ziele sollen in den einzelnen Bereichen erreicht
werden? Worin bestehen Neuerungen gegeniiber ilteren Ansitzen?

® Welche Methoden sollen zur Verwirklichung dieser Ziele eingesetzt wer-
den? Worin bestehen Neuerungen gegeniiber ilteren Verfahrensweisen?

® Wie ist im Riickblick die praktische Wirksamkeit der Neuansitze einzu-
schitzen?

VI. 2. 1 Richtzielbereich Sprachwissen:
Formaler Ballast oder unerldssliche Grundlage?

Dass die Kenntnis der lateinischen Sprache von fundamentaler Bedeutung ist,
um die Ziele des Lateinunterrichts erreichen zu kénnen, wurde innerhalb der
fachdidaktischen Diskussionen um den Sprachunterricht und seine Gestaltung
niemals ernsthaft in Zweifel gezogen. Wenn jedoch die didaktische Qualitit
und der quantitative Umfang der Sprachkenntnisse konkretisiert werden, sind
deutliche Differenzen untibersehbar.

Grammatik als Dienerin im Textfach Latein

Zunichst kann es nicht verwundern, dass angesichts umfangreicher Kritik an
der in den fiinfziger und sechziger Jahren vorherrschenden Form des Sprach-

20 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1978a), 84 ff.
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unterrichts eine grundsitzliche Neuvermessung des didaktischen Stellenwerts
der lateinischen Sprachkenntnisse gefordert wurde. So soll das Hauptziel des
Sprachunterrichts nicht mehr darin bestehen, auf der Basis der Lektiire unzih-
liger Einzelsitze und jkiinstlicher* Lesestiicke ein grammatisches Regelsystem
zu beherrschen, sondern gezielt die Fihigkeit zur Erschlieffung und Uber-
setzung lateinischer Texte zu vermitteln. Daher soll nach dem Willen der Ver-
treter dieses textorientierten Ansatzes, der im Laufe von 30 Jahren z.B. von
WILLIBALD HEILMANN, HANS-JOACHIM GLUCKLICH und RAINER NICKEL immer
wieder mit Nachdruck vertreten wurde, bereits im Anfangsunterricht die Lek-
tiire zusammenhingender, moglichst sogar originaler Texte den mafSgeblichen
Unterrichtsgegenstand bilden und Ausgangspunkt intensiver Sprach- bzw.
Textreflexion werden, tiber die im nichsten Kapitel genauer zu sprechen
sein wird.?! Im , Textfach“ Latein sollen die Schiiler mittels ithrer Grammatik-
kenntnisse dazu befihigt werden, ,lateinische Texte zu beschreiben, zu analy-
sieren, zu libersetzen, ja sogar zu interpretieren“??. Obwohl man sich dariiber
im Klaren ist, dass man auch unter den Vorzeichen eines derartig verinderten
und auf Textreflexion ausgerichteten Sprachunterrichts nicht auf solide Kennt-
nis grammatischer Regeln und der Formenlehre verzichten kénne®, soll dieses
Wissen ,einen anderen Stellenwert im Unterricht bekommen“?*. So kann man
grundsitzlich davon ausgehen, dass Sprachkenntnisse in diesem textorientier-
ten Unterricht zuallererst eine dienende Funktion haben. Ein verselbststin-
digtes grammatisches Formaltraining soll aus dem Unterricht fern gehalten
werden, da hierdurch nicht hinreichend die Fihigkeiten entwickelt wiirden,
Textzusammenhinge und Inhalte zu beachten.” Der Vorrang der Vermittlung
von Grammatikkenntnissen wird vielmehr als bedenkliche Verengung® der
Texte abgelehnt. Die Schiiler sollen durch den Grammatikunterricht lediglich
zu den Sprachstrukturen hingefithrt werden: ,Das Stilistische im weitesten
Sinne, sprachliche Gestaltung, in der ein bestimmter Inhalt eine bestimmte
Form findet, miissen ein zentraler Gegenstand des Sprachunterrichts sein.“%
Daher sollte in der konkreten Unterrichtsstunde der Spracherwerb zunichst

21 cf. Kapitel VL. 2. 2, 251 ff.

22 HaNs-JoacHIM GLUCKLICH (1987a), 87.

23 cf. WILLIBALD HEILMANN (1987), 67: ,,Sichere Grammatikkenntnisse stellen eine unentbehr-
liche Grundlage fiir das Verstehen von Sprache dar.“ Ebenso HANS-JOACHIM GLUCKLICH
(1979d), 225: , Trotz des Vorranges der TexterschlieSungsfihigkeiten mufl der lerninten-
sive Erwerb der Elementarkenntnisse gesichert werden.*

24 WILLIBALD HEILMANN (1971), 24.

25 cf. WILLIBALD HEILMANN (1971), 24 und (1987), 67.

26 cf. WILLIBALD HEILMANN (1987), 67.

27 WILLIBALD HEILMANN (1971), 24.
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nicht im Vordergrund stehen, sondern nach der Texterarbeitung spiteren
Ubungsphasen vorbehalten bleiben.?® Da offensichtlich gerade dieses Anliegen
in der Praxis nur schwer durchzuhalten war und auch auf breite Kritik? stiefs,
wurde dann doch eingerdumt, dass es im Sprachunterricht zu einer ,zeitweili-
gen Dominanz“* des Grammatikerwerbs kommen kénne, um der Gefahr einer
Vernachlissigung eines grammatisch fundierten Sprachwissens vorzubeugen.

Insgesamt wird das Sprachwissen dem intendierten Textverstehen untergeord-
net und muss konsequenterweise strikt an den Erfordernissen der Lektiire aus-
gerichtet, d.h. neu systematisiert und zugleich 6konomisiert werden. Letztlich
geht es um die Vermittlung einer Elementarkompetenz zum Verstehen lateini-
scher Texte, die funktionsorientiert die Hauptstrukturen der Syntax und
Grundkenntnisse in der Formenlehre vermitteln soll. Exemplarisch fiir diesen
Ansatz sind die Bemithungen von HANS-JOACHIM GLUCKLICH, der das in die
Textarbeit einzubettende Grammatikpensum in fiinf Gruppen aufteilt:*!

1. Satzbezogen erklirbare Erscheinungen des einfachen Satzes: Satzkern,
notwendige Erginzungen und freie Angaben, die ,zwar nicht zur gram-
matischen Korrektheit notwendig sind, aber oft besonders die Zielrich-

tung einer Auﬂerung bestimmen“32.

2. Textbezogen erklirbare Erscheinungen des Satzes: Tempus, Modus,
Diathese, Personenkennzeichnung, Konnektoren.

3. Formenlehre - die formale Kennzeichnung der syntaktischen Erschei-
nungen der Gruppen 1 und 2: Wortarten, Nominalformen, Adverb, Ver-
balformen.

4. Typisch lateinische Zwischenformen zwischen Satzglied und Glied-
satz: Infinitive, Acl, PC, Abl. abs., nd-Formen.

5. Gliedsiitze: Subjekt-Objekt-Sitze, Attributsitze, Adverbialsitze.

GLUCKLICH vollzieht eine klare Abkehr von der tiblichen grammatischen Sys-
tematik, die die lateinische Sprache in Formen- und Satzlehre unterteilt. Die
Auswahl der Lerngegenstinde nimmt GLUCKLICH nicht auf der Basis einer em-
pirischen Untersuchung der tatsichlich bei den Schulautoren auftretenden

28 cf. WILLIBALD HEILMANN (1987), 74.

29 cf. Kapitel VI. 2. 2, 261f.

30 Hans-JoAcHIM GLUCKLICH (1979d), 225.
31 HaNs-JoAcHIM GLUCKLICH (1983), 15ff.
32 HaNs-JoacHIM GLUCKLICH (1983), 15.
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Sprachphinomene vor, sondern geht von anderen Primissen aus: Er macht lern-
psychologische und -6konomische Griinde geltend, die sich aus dem Primat der
Heriibersetzung ergeben: GLUCKLICH schliefSt nimlich diejenigen Elemente aus,
»die nur bei aktiver Anwendung des Lateinischen von Belang sind, bei der
Beobachtung von Texten aber entweder nicht benétigt werden oder gleichsam
automatisch - unreflektiert - richtig angewendet werden“.”” So innovativ diese
Forderungen nach Stoffbeschrinkung auf den ersten Blick wirken, so greifen
sie doch im Kern Gedanken auf, die z.B. bereits in den dreiffiger Jahren von
MADER / BREYWISCH* geduflert worden waren, um die Inhalte des Sprach-
unterrichts stirker an den Erfordernissen der Lektiire bzw. der Hertibersetzung
auszurichten. GLUCKLICHS Vorschlige fiir eine lateinische Basisgrammatik®
scheinen durchaus plausibel, wenn es z.B. darum geht, die Genusregeln weni-
ger differenziert zu lernen, ,weil das adjektivische Attribut meistens nahe sei-
nem Bezugswort steht und richtig mit ihm verbunden wird“*®. Ebenso sinnvoll
scheint es, auf die Unterscheidungen des Genetivs Plural der konsonantischen
und i-Deklination nicht explizit einzugehen, und die Behandlung der nd-For-
men zu vereinfachen.’” Skepsis erzeugen lernpsychologische Einschitzungen.
Ist es wirklich so, dass die Formen von ferre von den Schiilern ,automatisch”
richtig erfasst werden kénnen?’® Insgesamt bietet GLUCKLICH keine systema-
tisch-empirische Priifung des Grammatikbestandes. Eher seltene Formen wie
die Supina oder die coniugatio periphrastica werden nimlich aus dem Lernstoff
nicht ausgeschlossen. Uberhaupt muss man feststellen, dass gerade von der Seite
der textorientierten Didaktik keine verlisslichen empirischen Untersuchungen
lateinischer Texte vorgelegt wurden, auf welche lektiirerelevanten Sprach-
phinomene sich der Grammatikunterricht tatsichlich konzentrieren sollte.”

Ein weiterer grundsitzlicher Beitrag zur Okonomisierung des Grammatik-
unterrichts soll durch die Berticksichtigung textgrammatischer Elemente (auf
deren Funktion noch spiter einzugehen sein wird) und eines satzbezogenen

33 HanNs-JoAacHIM GLUCKLICH (1987a), 87.

34 f. ANDREAS FRITSCH (1984), 18ff.

35 Bereits 1978 hatte GLUCKLICH (1978¢) das Konzept fiir eine griechische Basisgrammatik
entwickelt, bei der nicht mehr ein neues grammatisches System erlernt wird: ,,Grundprin-
zip soll die Vergewisserung iiber das Vorhandensein eines am Lateinischen geschulten
grammatisch-systematischen Denkens und Ordnungsschemas und eine entsprechende Er-
weiterung oder Aufbrechung im Griechischen sein.“ (369)

36 HANs-JoACHIM GLUCKLICH (1987a), 87.

37 cf. HANs-JoacHIM GLUCKLICH (1987a), 87f.

38 cf. HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1987a), 88.

39 cf. Kapitel VL. 2. 1, 246.
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Grammatikmodells geleistet werden, nimlich durch die von LUCIEN TESNIERE*
seit 1959 entwickelte Dependenz- bzw. Valenzgrammatik, ,die hinter der linea-
ren Erscheinungsform eines Satzes die syntaktische Abhingigkeit (Dependenz)
der einzelnen Satzglieder vom finiten Verb zu erfassen versucht“*!. Der Depen-
denzgrammatik werden verschiedene didaktische und methodische Vorteile
zugeschrieben: Durch den Einsatz eines graphisch darstellbaren Satzmodells
bestehe die Moglichkeit, alle Teile des lateinischen Satzes schrittweise zu er-
fassen, die Gesamtstruktur des lateinischen Satzes in graphisch tibersichtlicher
Form zu bestimmen und eine wirkungsvolle Hilfe fiir die inhaltliche Er-
schlieffung zu erhalten. , Der Schiiler lernt verschiedene Satzmuster in Abhin-
gigkeit von dem jeweils ,regierenden‘ Verb und seinen Valenzen kennen ... er
lernt, aus dem Angebot der ... Satzglieder die unabdingbaren auszuwihlen und
die nichstliegende Zuordnung zur Verbform vorzunehmen, damit sich nach
und nach ein grammatisch vollstindiger, inhaltlich sinnvoller Satz ergibt.“*?
Insgesamt hat die Dependenzgrammatik in der didaktischen Literatur und auch
bei der Lehrbuchentwicklung durchaus breite Aufmerksamkeit gefunden und
vielfiltige Einfliisse ausgeiibt, wie man z.B. an der Entwicklung graphischer
Satzmodelle fiir verschiedene Lehrwerke* oder an den Vorschligen fiir eine
textorientierte Wortschatzarbeit** erkennen kann. Dieser Befund kann nicht
verwundern, da die Dependenzgrammatik durch ihre Ausrichtung auf das Pri-
dikat dem traditionellen Verstindnis der lateinischen Grammatik sehr nahe
kommt, dass der Satz vom Verb regiert werde, und aus diesem Grund als ein
fir die lateinische Syntax angemessenes Erklirungsmedium aufgefasst wurde.
Ob die verschiedenen Satzmodelle aufgrund ihrer z.T. nicht unerheblichen
Komplexitit die gewiinschte Lernerleichterung tatsichlich erzielen konnten,
darf jedoch bezweifelt werden.

40 cf. ULricH DONNGES/HEINZ HAPP (1977a), 13f.; ANGELIKA LINKE/MARKUS NUSSBAUMER /
PAUL R. PORTMANN (2001), 54.

41 RAINER NICKEL (2001), 48.

42 HANs-JoAcHIM GLUCKLICH (1978a), 95.

43 Offensichtlich von der Dependenzgrammatik beeinflusste graphische Satzmodelle finden
sich seit den siebziger Jahren in folgenden Lehrwerken: Redde rationem (1974), Roma A
(1975), B (1984), C (1987), Cursus Latinus (1972ff.), Nota (1976), Ostia (1985), Cursus
Continuus (1995), Arcus (1995), Ostia altera (1995), Arcus compactus (1998).

44 GLUCKLICH (1978a), 117f., weist ausdriicklich darauf hin, dass auch die Wortschatzarbeit
auf das Ziel der Texterschlieungsfihigkeit ausgerichtet werden miisse. Auch hierbei spie-
len Kontextbindung und Elemente der Dependenzgrammatik eine wichtige Rolle. ,Iso-
lierte Vokabelkenntnisse haben keinen Sinn. Zum Vokabellernen gehért also mehr: die
Kenntnis ihrer Flexion, der Wortart, der Valenzen, idiomatischer typischer Verbindungen.
Auch Vokabeln sollten also stets im Blick auf die Texterschlieffungsfihigkeit gelernt wer-
den, das heifdt sowohl in kleinen Sitzen als auch in der Form des Wérterbuchlemmas ...«
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Systematische Sprachvermittlung als zentrale Leistung
des Sprachunterrichts

Im Gegensatz zu dieser textorientierten Ausrichtung des Sprachunterrichts, der
den grammatischen Kenntnissen eine eher dienende Funktion zuweist, wurde
von Didaktikern wie FRIEDRICH MAIER und KLAUS WESTPHALEN die Vermitt-
lung von Sprachkenntnissen als eine zentrale Leistung des Sprachunterrichts
bezeichnet: ,Der Sprachunterricht dient vorrangig dem geordneten Aneignen
der Sprachkenntnisse.“* Wegen des ,systematisch-sequentiellen Aufbaus“ des
Lateinischen miissten diese notwendigen Kenntnisse unter allen Umstinden
systematisch, d.h. innerhalb eines festen, kontinuierlich auszubauenden Ord-
nungsrahmens vermittelt werden: ,Die lateinische Sprache ist so aufgebaut,
daf$ sie Strukturen in hierarchischer Ordnung in sich trigt; ihr Erlernen ver-
langt ... beim Lernenden Ordnungsrahmen, innerhalb deren die Kenntnisse in
eine Beziehung zueinander gebracht werden und die dem Sprachaufbau analog
sind.“* Eine derartig systematisch organisierte Sprachkenntnis soll durch den
Einsatz von graphischen Satzmodellen*” entwickelt und abgesichert werden.
Hierdurch soll eine kognitive Struktur aufgebaut werden, ,in der die einzelnen
Wissenselemente nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern ein Netz
von aufeinander bezogenen und untereinander sinnvollen Bedeutungen dar-
“® wodurch effektiv dem Vergessen entgegengewirkt und der fach-
immanente Transfer erméglicht werden soll. Diese Zielsetzung wurde von
MAIER aufwendig mit lernpsychologischen Argumenten legitimiert. Durch
diese Einbeziehung erziehungswissenschaftlicher Forschung wurde die Voraus-
setzung geschaffen, der zeitlich und kognitiv intensiven Vermittlung von
Sprachkenntnissen auch weiterhin eine zentrale Rolle im Unterricht zuzuwei-

stellen

sen. Dieser Ansatz setzt jedoch keinen grammatischen Vollkurs mit allen
erdenklichen Spezifika der lateinischen Sprache voraus. Stattdessen wurden

45 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 105.

46 FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 76.

47 of. Kapitel VI. 2. 2, 267 {f.

48 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 73.

49 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 73 ff. MAIER unternahm den ersten konsequenten Versuch,
Ergebnisse der wissenschaftlichen Lerntheorie fiir den lateinischen Sprachunterricht nutz-
bar zu machen. Er beschrinkt sich dabei auf AUSUBEL (expositorisches Lehren) und BRUNER
(entdecken-lassendes Lehrverfahren), wertet diese ausfiihrlich aus und leitet daraus grund-
legende Forderungen fiir die Gestaltung des Sprachunterrichts ab. Da das Erlernen des
Lateinischen einen Ordnungsrahmen verlange, innerhalb dessen die Kenntnisse in eine
Beziehung zueinander gebracht werden, sei das expositorische Verfahren mit seinen
,advance organizers‘ dem Lateinischen ,auf den Leib geschnitten. (76) Insgesamt hilt es
MAIER fiir ein ,,Gebot“, AUSUBEL fiir den Lateinunterricht zu rezipieren. (77)
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von FRIEDRICH MAIER bereits in den siebziger Jahren umfangreiche statistische
Untersuchungen durchgefiihrt, die aufgrund der Analyse lektiirerelevanter
Autoren zu einer kritischen Sichtung und Verringerung des Lernmaterials in
Syntax und Wortschatz gefiihrt und in den neunziger Jahren wieder stirkere
Aufmerksamkeit erhalten haben, da offensichtlich bei der Lehrbuchentwick-
lung die Stoffentlastung nicht so konsequent und erfolgreich umgesetzt wurde,
wie urspriinglich intendiert.”

Aus diesem systematischen Erwerb von Sprachkenntnissen wurden weiter-
gehende Ziele abgeleitet, die an Gedanken formaler Bildung ankniipfen und
“! subsumiert wer-
den: So wird nimlich der beim systematischen Lernen notwendige ,Vorgang
des Ordnens® der einzelnen Sprachphinomene zu Recht als ,ein intellektuell
anstrengendes Training“ begriffen, ,an dessen Ende eine beachtliche geistige
Leistung steht“>. (In diesem Zusammenhang fillt besonders auf, dass auf ober-
flichliche Schlagworte wie von der angeblich besonders ausgeprigten Logizitit

unter ,,allgemeine Prinzipien des effektiven Problemlésens

des Lateinischen bewusst verzichtet wurde.) Diese Ordnungsleistung weist in
sinnvoller Weise iiber die eigentlichen Fachgrenzen hinaus: Der Schiiler lernt
grundsitzlich, Wissen systematisch zu organisieren und neue Inhalte in ein
vorhandenes System sinnvoll zu integrieren. Er lernt ,,Sprache als ein formales
Prinzip katexochen, ... als das umfassendste System formaler (d.i. iibertragbarer)
Ordnungen“>® kennen. Ferner liefert nach WESTPHALEN die lateinische Gram-
matik dem Schiiler ,ein ,Handlungsschema’ ..., mit dessen Hilfe er an das ,Pro-
blemlésen in Form des Ubersetzens herangehen kann“*. Insgesamt dient das
»Ordnen der grammatischen Vorstellungswelt“ dem Erwerb ,hermeneutischer
Kompetenz“> und verfiigt in der Tat iiber erhebliche Praxisrelevanz: Da seit
den siebziger Jahren in den Unterrichtswerken eine fast durchgingige Tendenz
zur horizontalen, d.h. gleichzeitigen Einfithrung mehrerer Deklinationen bzw.
Konjugationen besteht, kommt gerade dem systematischen Ordnen der Phino-
mene besondere Bedeutung zu, wenn der Lernvorgang erfolgreich bewiltigt
werden soll.

Allerdings blieb Kritik an dieser Vorgehensweise nicht aus: So wendet sich
RAINER NICKEL gegen einen derartig systematisch angelegten Grammatikunter-

50 cf. FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 267 ff.; CLEMENT UTz (1996); cf. Kapitel VI. 3. 3, 297 ff.
51 KLAUS WESTPHALEN (1992), 54.

52 KrLAUS WESTPHALEN (1992), 55.

53 Kraus WESTPHALEN (1992), 55f.

54 KLAUS WESTPHALEN (1992), 55.

55 KLAUS WESTPHALEN (1992), 59.
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richt, der zwar wegen seiner formalbildenden ,fachfremden Nebenwirkun-
gen“®, auf die gerade MAIER und WESTPHALEN besonderen Wert legen, als
didaktisch besonders effektiv gelobt werde, die Schiiler jedoch nicht richtig auf
die Lektiire vorbereite. NICKEL ist vor allem dann zuzustimmen, wenn unter
dem Mantel moderner lernpsychologischer Forschung letztlich iiberholte
Unterrichtsformen salviert und notwendige Verinderungen dadurch verhindert
werden. So kann MAIERS ausfiihrliche Begriindung der besonderen Eignung des
deduktiv-expositorischen Lernens auch als Begriindung fiir die Beibehaltung
eines ausschliefdlich lehrerzentrierten Frontalunterrichts ,alter Schule‘ heran-
gezogen werden.

VI. 2. 2 Richtzielbereich Sprachreflexion

Bereits in der Grundsatzerklirung des DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES
aus dem Jahr 1971 wurde hervorgehoben, dass der besondere didaktische Wert
von Latein und Griechisch in ihrer Eigenschaft als Reflexionssprachen gesehen
werden miisse.’” Das Erlernen der beiden Sprachen rege ,in jeder Phase zu
fruchtbarer Reflexion iiber Sprache an“ und fiihre die Schiiler ,,zu Sprachbe-
wufltsein und sprachkritischem Verhalten“®. Auch in der DAV-Matrix wurden
»oprachbetrachtung und Sprachreflexion“ als wichtige Fachleistungen heraus-
gestellt. Vor dem Hintergrund der schwierigen bildungspolitischen Gesamtlage
sollte damit die gesellschaftliche Relevanz des lateinischen und griechischen
Sprachunterrichts unter Beweis gestellt und insbesondere der Lateinunterricht
als eine komplementire Erginzung des Deutschunterrichts und des auf Kom-
munikationsfhigkeit ausgerichteten modernen Fremdsprachenunterrichts
positioniert werden. Wihrend nimlich ,die Didaktik des neusprachlichen
Unterrichts ... den Schwerpunkt auf die Performanz, und zwar auf die spontane
Sprachverwendung in Rede und Antwort, verlagert, kann und mufS der Latein-
unterricht im Rahmen der Schulsprachen komplementire Aufgaben wahrneh-
men; die systematisch und methodisch betriebene Analyse schriftlicher Aufle-
rungen unterschiedlicher Komplexititsgrade. Metasprachliche Reflexion iiber
Struktur und Funktion sprachlicher Ausdrucksmittel ist fiir diesen Unterricht
konstitutiv ... Latein ist keine Kommunikationssprache, sondern Analyseobjekt
fiir einen distanzierten Beurteiler.“>® Gerade die von den Vertretern des Fran-

56 RAINER NICKEL (1990), 52.

57 of. Kapitel V. 3. 2, 193 {f.

58 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (1971), 2.
59 PAUL BARIE (1973), 68.
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z8sischen kritisierte Andersartigkeit des Lateinischen wurde zu Recht als
didaktischer Vorteil bewertet: ,Durch sein Abstraktionssystem tritt es dem
Deutschen als eine Art Gegensprache gegeniiber. Die dadurch gegebene Ver-
fremdung erleichtert die Reflexion, erméglicht den Blick auf die hinter der
Sprache liegenden Denkstrukturen und hebt den muttersprachlichen Denkan-
satz ins Bewufltsein.“®® Dass es sich bei dieser offensichtlich neuen Schwer-
punktsetzung nicht um ein isoliertes Phinomen handelt, wird bei einem Blick
in die umfangreiche fachdidaktische Literatur schnell deutlich. In der Tat ist
seit Beginn der siebziger Jahre Sprachreflexion als ein zentrales Ziel des latei-
nischen und griechischen Sprachunterrichts unumstritten, wenngleich der
Begriff nach Definition und Zielsetzung keineswegs so einheitlich verstanden
wurde, wie man zunichst vermuten mochte.

Sprachreflexion in einem autonomen Elementarunterricht

Das Konzept eines vollig autonomen Elementar- bzw. Sprachunterrichts wurde
erstmals mit Nachdruck von HARTMUT VON HENTIG® gefordert. Die Vermitt-
lung der sprachlichen Kenntnisse sollte nicht mehr hinter der Lektiire als
eigentlicher ,Krénung“®* des Unterrichts zuriickstehen, sondern ganz eigene
gleichwertige Bildungsziele vermitteln, wobei ,die Ausbildung eines kritischen
Sprachbewuf3tseins als Vorstufe fiir das WissenschaftsbewufStsein“®?
dergrund steht. Im lateinischen Sprachunterricht soll eine ,Disposition zum
Lernen von Sprache“ geschaffen werden, um ,die Gliederung und Zusammen-
ordnung der Welt auflerhalb der Muttersprache nachzuvollziehen“®*. Dabei
ergeben Unter- und Mittelstufe sowie gymnasiale Oberstufe jeweils fiir sich
abgeschlossene sinnvolle Einheiten, ohne dass eine nichst héhere Stufe zur
inhaltlichen , Erfiillung“®® benotigt wiirde. Uberdies forderte VON HENTIG erst-

mals die Einbindung linguistisch-strukturalistischer Methoden, um zu einer
66
t.

mm Vor-

didaktischen Grammatik zu gelangen, die funktional aufgebaut is

Withrend VON HENTIG mit seiner Anregung, linguistische Modelle in den
Sprachunterricht einzubinden, wichtige Impulse fiir dessen weitere didaktische
Entwicklung geben konnte, blieb seinem Autonomie-Konzept eine dhnliche

60 ADOLF CLASEN (1970), 21.

61 cf. Kapitel II. 2. 3, 53 1.

62 cf. HARTMUT VON HENTIG (1966a), 145.

63 HARTMUT VON HENTIG (1966a), 136.

64 HARTMUT VON HENTIG (1966b), 259.

65 HARTMUT VON HENTIG (1966b), 233.

66 cf. HARTMUT VON HENTIG (1966b), 361 ff.; (1966a), 135ff.
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Wirkung weitgehend versagt. So ist lediglich auf einen, letztlich folgenlosen
Versuch hinzuweisen, den Sprach- gegentiber dem Lektiireunterricht als auto-
nom zu profilieren. KLAUS BEYER versucht, ,dem Sprachkurs soviel Eigen-
gewicht beizulegen, dafS er auch ohne Lektiire einen Sinn bekommt“®’. Mit
Recht gibt BEYER zu bedenken, ,ob die augenblickliche Situation des Latein-
unterrichts nicht gerade dadurch so verzweifelt geworden ist, daff man durch
Jahrzehnte nicht verstanden hat, den Schiilern bereits wihrend des Sprachkur-
ses die Sinnhaftigkeit eines solchen Unterrichts deutlich zu machen und sie
stattdessen immer auf die Lektiire vertrostet hat. Kénnen wir eigentlich erwar-
ten, dafd ein Schiiler sich fiir einen Unterricht engagiert, dem sogar der Lehrer
mehr oder minder explizit eigenen Wert abspricht?“¢®

Konsequenterweise fordert BEYER eine strikte Trennung von Sprach- und Lek-
tiireunterricht® und geht sogar so weit, die Lektiire insgesamt in Frage zu stel-
len. Er bezweifelt nimlich, ob ihre Bedeutung eine so umfangreiche sprachliche
Vorbereitung rechtfertige; er vermisst Beweise dafiir, dass die ,antiken Inhalte
von Schiilern auf jeden Fall in der Original-Sprache gelesen werden miissen®’,
und sieht schliefSlich in der Forderung nach Originallektiire eine Uberforde-
rung der Schiiler’!. Gleichwohl ist BEYER der Lektiire von Texten im ein-
fihrenden Sprachunterricht nicht abgeneigt, allerdings steht fiir ihn dabei
nicht die inhaltliche Beschiftigung im Vordergrund, sondern die Analyse des
Textcharakters.”? Zuvérderst jedoch sollen die Schiiler im lateinischen Sprach-
unterricht systematisch Grammatikkompetenz erwerben, und zwar mit Hilfe
eines Modells, das die lateinische Sprache méglichst addquat abbilde, und zwar
auf der Grundlage der modernen Linguistik.”” Auf diese Weise soll die Ein-
bettung des Lateinunterrichts in den gesamten schulischen Sprachunterricht
sichergestellt werden, da ,,iiber kurz oder lang die Linguistik zur Grundwissen-
schaft aller sprachlichen Ficher“’* und der Sprachunterricht in der Oberstufe
zukiinftig sogar mit Linguistik gleichgesetzt werden wiirde, eine optimistische
Erwartung, die sich im Riickblick als krasse Fehleinschitzung erwiesen hat.
Gleichzeitig sollen weitergehende Ziele erreicht werden: Latein soll eine kon-
trastive Funktion im Kanon der Sprachficher einnehmen, deren konkrete Ge-

67 KraUS BEYER (1973D), 7.

68 KLAUS BEYER (1973D), 8.

69 cf. KLaus BEYER (1973a), 14.
70 Kraus BEYER (1973b), 10.
71 cf. KLAUS BEYER (1973b), 10.
72 cf. KLAUS BEYER (1973b), 9.
73 cf. KLAUS BEYER (1973a), 15.
74 KLAUS BEYER (1973a), 14.
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staltung jedoch nicht genauer ausgefiithrt wird.” Ferner soll der lateinische
Grammatikunterricht ein ebenfalls nicht niher definiertes ,Sprachverstind-
nis“’® férdern und auf die in der Oberstufe angesiedelte ,,Sprachbetrachtung“”’
vorbereiten. SchlieSlich sollen linguistische Grundkenntnisse, im Lateinunter-

richt erworben, auch in anderen Sprachfichern Anwendung finden kénnen.

Diese linguistische Ausrichtung erforderte eine umfassende sprachwissen-
schaftliche Legitimation. Entscheidende Anregungen hat BEYER aus der Gene-
rativen Transformationsgrammatik (GTG) gewonnen, der zunichst auch von
altsprachlicher Seite nicht unerhebliche Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Die
vom amerikanischen Linguisten NOAM CHOMSKY”® 1957 erstmals vorgestellte
GTG bezeichnet eine ,,Grammatik, die sprachliche Strukturen nicht nur analy-
sierend zu beschreiben, sondern auch aus dem Prinzip der Spracherzeugung
(Generierung) zu erkliren versucht“””. Die GTG will Regeln dafiir aufstellen,
nach denen Sitze gebildet und verstanden werden. Die Sprachbetrachtung
erfolgt ausschliefflich synchronisch; ein diachronisch-historisches Verfahren
wird als unergiebig abgelehnt, da historische Sprachentwicklung von Zufillen
abhingig und somit ohne Nutzen fiir das Verstindnis der vorliegenden Sprach-
strukturen sei. Dabei werden zwei sprachliche Grundstrukturen unterschieden:
Der Sprecher bildet aufgrund seiner mentalen ,Tiefenstruktur® unter Zuhilfe-
nahme lernbarer Transformationsregeln eine sprachliche ,Oberflichenstruktur,
also z.B. Sitze, die fiir die Analyse unmittelbar erkennbar sind.*” Transforma-
tionell ist diese Grammatik dadurch, dass sie versucht, jedem ,Satz sowohl eine
Analyse der Tiefen- als auch Oberflichenstruktur zuzuordnen und diese beiden
Analysen systematisch in ein Verhiltnis zu setzen“®!. Zur Darstellung der
Satzstrukturen bedient sich die GTG verschiedener Modelle, so z.B. der sog.
»Phrasenstrukturderivation, die in gestaffelten Ableitungszeilen oder in
Ableitungsbiumen dargestellt werden kann. Dabei werden die einzelnen Satz-
konstituenten mit formalisierten Siglen bezeichnet, z.B. NP = Nominalphrase,
VP = Verbalphrase usw. BEYER sieht in diesem Ansatz mit seinen abstrakten
und stark formalisierten Graphen und Siglen einen methodisch stringenten
Weg zur adiquaten Beschreibung der lateinischen Sprache.

75 cf. KLAaus BEYER (1973a), 14.

76 KLAUS BEYER (1973a), 15.

77 KLAUS BEYER (1973a), 14.

78 Zur Geschichte der Entwicklung der GTG cf. ANGELIKA LINKE / MARKUS NUSSBAUMER /

PauL R. PORTMANN (¥2001), 86f.

79 RAINER NICKEL (2001), 288.

80 cf. JOHN Lyons (1989), 251.

81 JoHN Lyons ("1989), 252.
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Aufgrund dieser Formalisierung und der Méglichkeiten zur graphischen Ver-
anschaulichung glaubt BEYER positive didaktische Effekte erkennen zu kénnen:
Die Schiiler kénnten mit Hilfe von Siglen und graphischer Darstellung die
»Konstitutionsregeln® der lateinischen Sprache selber erarbeiten. Er konstatiert
eine Belebung des Unterrichts durch gesteigerte Kreativitit und Eigentitig-
keit®” der Schiiler und sieht eine grundsitzliche Férderung des Abstraktions-
vermdgens®’. Allerdings stellt sich BEYERS Ansatz dem Leser recht bald als eine
wohl ungewollte Fortsetzung von Traditionen dar, derer man sich eigentlich
entledigen wollte: BEYERS bewusst inhaltsunabhingiges Unterrichtsmodell er-
innert in seiner Formalisierung und vélligen Inhaltsferne fatal an die Einzel-
sitze der Lehrbiicher aus den fiinfziger und sechziger Jahren. Tatsichlich sollen
hier so sinnfreie Sitze wie ,,puellae cantant“®* , magister discipulum vituperat“®
und ,magister discipulis strenuis librum clarum monstrat“®® im Zentrum des
Unterrichts stehen, um daran Satzstrukturen auf der Basis moderner linguis-
tischer Sprachbetrachtung zu entwickeln. Inhalte und Kontexte bleiben vollig
ausgeblendet und wiirden die Konzentration auf die abstrakte Analyse der
Sitze sicherlich nur stéren. Auch die anspruchsvolle Nomenklatur®” kann nicht
dartiber hinwegtiuschen, dass hier Sprache ohne Inhalte behandelt wird und
sich damit an den traditionellen Unterricht annihert, der wegen eben dieser
Formalisierung heftig kritisiert wurde und eigentlich zur Disposition stand.
Zugleich ist der formale Aufwand zur Darstellung komplexerer syntaktischer
Gefiige sehr umfangreich und von so grofSer Abstraktheit, dass man mit Recht
eine Uberforderung der Schiiler annehmen darf.®

BEYERS Bemiihungen blieben der letzte Versuch, einen autonomen Sprachun-
terricht in strikter Trennung vom Lektiireunterricht zu etablieren. Die Griinde
fiir das Scheitern dieses Konzepts hat RAINER NICKEL einleuchtend zusammen-
gefasst: ,Es ist kaum vorstellbar, dafd sich Schiiler tiber lingere Zeit bereit-
finden werden, einen inhaltslosen Grammatikunterricht zu ertragen.“ Zudem

82 cf. KLAUS BEYER (1973a), 31.

83 cf. KLaus BEYER (1973a), 16.

84 KrAUS BEYER (1973a), 18.

85 KLAUS BEYER (1973a), 19.

86 KLAUS BEYER (1973a), 24.

87 Zur Veranschaulichung ein Formulierungsbeispiel aus KLAUS BEYER (1973a), 21, der sich
auf den o.g. Satz bezieht: ,Auch der lateinische Satz enthilt zunichst die unmittelbaren
Konstituenten NP und VP. Durch Tilgungstransformation bei Referenzidentitit kann die
NP allerdings gelegentlich fehlen.“ Damit soll lediglich ausgedriickt werden, dass die
Nominalphrase (hier discipulus) bei erneutem Auftauchen im sich anschlieffenden Satz
nicht mehr genannt zu werden braucht.

88 cf. KLAUS BEYER (1973a), 29f. (Einfithrung des Acl)
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liege die ,Schwiiche dieses Ansatzes ... darin, daf$ die Inhaltsseite der Sprache
unberticksichtigt bleibt und daher auch keine Argumente fiir den Erwerb und
die Betrachtung des Lateinischen greifbar sind. Es kann dariiberhinaus kein
ausschliefSliches Ziel eines Sprachunterrichts sein, nur die Bauformen einer
Sprache zu vermitteln und adiquat zu beschreiben.“®” Auch HEILMANN sprach
sich in iiberzeugender Weise dagegen aus, Lateinunterricht unabhingig von den
Inhalten zu betreiben, da er schwer wiegende Folgen fiir das Fach befiirchtete:
»In Wirklichkeit ziehen wir uns dabei den Boden unter den Fiiflen weg. Wenn
wir die Sprache von ihren Inhalten trennen, wird man bald nicht mehr ein-
sehen, warum wir Latein fiir eine grundlegende Sprachreflexion benétigen.
Vieles davon kann man an der Muttersprache und an modernen Fremdsprachen
ebenso und schneller vermitteln.“®® Auch in der Folgezeit hat z.B. FRIEDRICH
MAIER immer wieder mit Nachdruck die Einseitigkeit eines derartigen Sprach-
unterrichts betont und mit Recht auf die Notwendigkeit der gegenseitigen
Integration und Uberlappung von Sprachunterricht und Literaturbegegnung
hingewiesen.” Trotz des enormen sprachwissenschaftlichen Aufwands stellte
BeYERS Unterrichtsmodell letztlich nur die Fortsetzung des traditionellen
Sprachunterrichts dar, der aufgrund seiner Formalisierung und bewussten
Inhaltsferne keine Zukunft mehr haben sollte.

SchlieSlich offenbaren BEYERS Ausfithrungen ein ganz grundsitzliches Prob-
lem, nimlich die Schwierigkeit, linguistische Grammatikmodelle in den alt-
sprachlichen Unterricht sinnvoll einzubinden: Zunichst ist ersichtlich, dass die
Auswertung der Linguistik fiir den altsprachlichen Unterricht von sehr opti-
mistischen Erwartungen getragen wurde. So kénnen wir auch in zahlreichen
anderen Publikationen ein schier unerschépfliches Vertrauen in die didaktische
Potenz moderner Sprachwissenschaft feststellen.”? Dadurch wurden kaum rea-
listische Einschitzungen iiber das tatsichliche Anforderungsniveau derartig
komplexer und abstrakter Grammatikmodelle vorgenommen®, sodass berech-
tigte Kritik nicht ausbleiben konnte. An der GTG wurde die Theorielastigkeit
des ,Formalisierungsapparats“ bemingelt, ,der, sobald die Probleme schwieri-
ger werden, unertriglich kompliziert wird“*; ferner wurde eine ,bis zum
Exzess getriebene Mathematisierung“® kritisiert, die vor allem die Schiiler

89 RAINER NICKEL (1974b), 77.

90 WILLIBALD HEILMANN (1973c¢), 107.

91 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 40f.; ders., (1990b), 14.

92 cf. z.B. JoacHim KrLowski (1971), HANS-PETER DROGEMULLER (1972), ADA B. HENTSCHKE
(1973).

93 cf. PAUL HOHNEN (1980), 330.

94 RAIMUND PFISTER (1972), 326.

95 RAIMUND PFISTER (1988), 95.
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tiberfordere, sowie die Neigung zu isolierten Einzelsitzen mit geringem Infor-
mationswert”®. Dementsprechend gering scheint die Akzeptanz bei den Fach-
lehrern gewesen zu sein.” Auch in der Lehrplanarbeit scheint sich die Rezep-
tion der GTG in recht engen Grenzen bewegt zu haben: Zwar wird im
nordrhein-westfilischen Lehrplan von 1978 fiir die Sekundarstufe I ein Ablei-
tungsbaum aufgefiihrt, in den achtziger und neunziger Jahren ist jedoch keine
nennenswerte Rezeption der GTG mehr feststellbar.”®

Sprachreflexion unter dem Primat inhaltsbezogener Textreflexion

Als didaktisch und unterrichtspraktisch ungleich einflussreicher darf hingegen
das schon erwihnte textorientierte Unterrichtsmodell gelten, in dem Sprach-
und Lektiireunterricht in enger Beziehung zueinander stehen. Sprachreflexion
impliziert dabei ,nicht nur die Denkarbeit, die auf das Gewinnen von Gram-
matikkenntnissen zielt, sondern das Bemiihen, Inhalt und Form eines Textes in
allen dabei wirksamen sprachlichen Erscheinungen bewuflt zu durchdringen.
Das Erkennen stilistischer und grammatischer Strukturen als Ausdruck von
bestimmten Inhalten gehort ebenso dazu wie Fragen der Semantik und das Ver-
hiltnis des lateinischen Textes zur Muttersprache.“”” Sprachreflexion wird
daher im Wesentlichen als Textreflexion verstanden'® und soll nach Maglich-
keit am lateinischen Originaltext erfolgen, wihrend die traditionelle Arbeit mit
Einzelsitzen oder Kunsttexten als vollig ungeeignete Lektiirevorbereitung ein-
gestuft wird. Dieses Modell beruht ebenfalls auf einer intensiven Rezeption
moderner Linguistik: Neben ausgewihlten Aspekten der Transformationsgram-
matik'®! lieferte die Textlinguistik (und der aus ihr abgeleitete Teilbereich der
Textgrammatik) die entscheidende sprachwissenschaftliche Grundlage dieser
Form der Sprachbetrachtung. Im Mittelpunkt von Textlinguistik und Text-
grammatik steht der Text, nicht der Satz, ein Betrachtungsschwerpunkt, der
sich aus der inhaltlichen Kritik an den satzlinguistisch ausgerichteten Gram-
matiken (z.B. GTG, Dependenzgrammatik) ergibt, mit deren Hilfe Sprachphi-
nomene wie Tempus, Modus oder Konnektoren unter Vernachlissigung von

96 cf. HELMUT VESTER (1984), 376.

97 cf. DIETRICH STRATENWERTH (1989), 97.

98 cf. Vorliufige Richtlinien und Lebrpline fiir das Gymnasium, Sek. 1, Latein / Nordrbein-
Westfalen (1978), 16.

99 WILLIBALD HEILMANN (1972), 27f.

100 Hauptvertreter dieser Position sind EBERHARD HERMES (1970), WILLIBALD HEILMANN (z.B.
1971, 1972, 1973a, 1973b, 1975a, 1987, 1999), WILHELM HOHN (1975, 1979, 1987) und
HANS-JOACHIM GLUCKLICH (z.B. 1978a, 1979d, 1983, 1987a).

101 cf. WERNER ELFLEIN (1974), 33.
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Satzzusammenhang und Autorenintention in der Tat nicht hinreichend erklirt
werden kénnen. Als Text gilt ,eine komplex strukturierte, thematisch wie kon-
zeptuell zusammenhingende sprachliche Einheit, mit der ein Sprecher eine
sprachliche Handlung mit erkennbarem kommunikativem Sinn vollzieht“!*%
Daher beschiftigt sich die Textlinguistik nicht nur mit der ,,Abgrenzung und
Klassifizierung von Texten®, sondern geht vor allem der Frage nach, ,welche
sprachlichen Bauelemente Texte konstituieren, wie die einzelnen Elemente
(z.B. Sitze, Textabschnitte) systematisch zusammenhingen und wie sie zu Tex-
ten verbunden werden“!”®. Zum Bereich der Textsyntax gehort die Betrachtung
von Tempus, Modus, Diathese, Personenkennzeichen und Konnektoren. Das
spezifische Erkenntnisinteresse der Textgrammatik zielt auf die ,Beschreibung
satziibergreifender ... Sprachstrukturen, die die Kohirenz eines Textes bedin-
gen“!® und beinhaltet die Analyse von Wortwiederholungen und Umschrei-
bungen, Wortfeldern, Proformen, Ko-Referenz und Thema-Rhema-Abfolge.
Zusitzlich erforderte die Textorientierung auch ein weitgehendes Umdenken
bei den Texterschlieffungsmethoden: Nicht mehr ausschliefllich auf die Gram-
matik bezogenes, satzweises Konstruieren oder Analysieren, sondern Sprach-
und Inhaltsbetrachtung kombinierende, satziibergreifende Methoden wie das
lineare Dekodieren oder die transphrastische TextvorerschliefSung sollten nun
zur Anwendung kommen'® und fithrten auf diese Weise zu einer nachhaltigen
Belebung der Methodendiskussion, die ja schon in den fiinfziger und sechziger
Jahren mit groflem Engagement gefiihrt worden war. Diese textorientierten
Methoden erfuhren in einzelnen Lehrplinen!® z. T. umfangreiche Beriicksichti-
gung, wurden in der Fachliteratur jedoch z.T. nachdriicklich mit durchaus
tiberzeugenden lernpsychologischen Argumenten'”” abgelehnt.

102 ANGELIKA LINKE / MARKUS NUSSBAUMER / RAUL R. PORTMANN (*2001), 245.

103 ANGELIKA LINKE / MARKUS NUSSBAUMER / RAUL R. PORTMANN (42001), 212.

104 RAINER NICKEL (2001), 283 f.

105 Z.B. WILLIBALD HEILMANN (1975a), HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1976), KARL-HEINZ NIE-
MANN (1987), CHRISTOPH DISSELKAMP (1991).

106 Z.B. Lebrplan Latein, Grund- und Leistungsfach / Rheinland-Pfalz (1983), 5f.; Richtlinien
und Lebrpline, Latein, Gymnasium, Sek. I / Nordrhein-Westfalen (1993), 136ff.

107 Z.B. HELMUT VESTER (1990, 1992), KLAUS WESTPHALEN (1990a), HANS-EBERHARD PESTER
(1995); WESTPHALEN (1990a) hat seine Kritik deutlich artikuliert: ,Das Erziehungsziel des
Lateinunterrichts ist kein Linguist, kein Sprachgelehrter, der die formalen Beziige einer
Sprache bis in ihre feinsten Veristelungen blofSlegen kann. Vielmehr soll der Latein-
schiiler das Sprachmedium soweit decodieren kénnen, dafs er den in den iiberkommenen
Texten enthaltenen Sinngehalt herausarbeiten und in Bezug auf seine eigene Existenz set-
zen kann ... Lateinunterricht darf nicht zur Textgrammatik werden. Wichtiger ist eine
humanistische Grammatik, die sich mit den Denkmodellen menschlicher Existenz ausein-
andersetzt und nach der conditio humana einst und jetzt fragt.” (81)
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Um die Lektiirefdhigkeit nachhaltig zu férdern, soll die intendierte Textrefle-
xion dem formalen Erwerb von Grammatikkenntnissen und der abstrakten
Reflexion iiber isolierte sprachliche Phinomene iibergeordnet sein. Im Unter-
richt sollen vielmehr die Sprachstrukturen, Stilistik und sprachliche Gestal-
tung, in der ein bestimmter Inhalt seinen formalen Ausdruck findet, im Mit-
telpunkt stehen'®®, wobei Morphologie, Semantik, Syntax, Textpragmatik und
Pragmatik'® beriicksichtigt werden sollen. Wie bereits oben''® erwihnt, war
man sich jedoch durchaus bewusst, dass auf die Kenntnis grammatischer
Regeln nicht verzichtet werden kann, sie sollen jedoch einen anderen, eher
dienenden Stellenwert im Unterricht erhalten und bei der Textarbeit nur kurz
beleuchtet werden. Die intensive Grammatikarbeit sollte in den urspriinglichen
Planungen spiteren Ubungsphasen'!! vorbehalten bleiben, wihrend die Inhalte
stirker als bisher berticksichtigt werden, um ,das Fremde in seiner Eigenart
und die Spannung des Eigenen zu dem Fremden in vielfiltiger Weise von der
Sprache und den durch sie vermittelten Inhalten her bewuflt zu machen“!'2.
Zusitzlich werden tiber das Fach hinausweisende, ausgesprochen anspruchs-
volle Erwartungen an den Sprachunterricht gestellt: Da Sprachreflexion in
besonderer Weise ,,den Erfordernissen der Gegenwart und den von ihnen her
formulierten Bildungszielen“!"? entspreche, soll der gesamte Sprachunterricht
in einen iibergeordneten gesellschaftlichen Kontext gestellt werden und seine
emanzipatorische Kraft entfalten. Durch die Reflexion iiber den Zusammen-

108 cf. WILLIBALD HEILMANN (1971), 24.

109 cf. WiLHELM HOHN (1987), 58.

110 cf. Kapitel VI. 2. 1, 244 ff.

111 Nach WiLLIBALD HEILMANN (1987), 70ff., hat der Unterricht folgende Struktur: In einer
ersten Stufe soll zunichst die Klirung der historischen und situativen Voraussetzungen
des Texts im Vordergrund stehen sowie eine umrisshafte Erfassung des Inhalts und der
Textgestaltung. ,,Grammatik darf nicht den Ausgangspunkt der Beschiftigung mit dem
Text bilden.“ (71) Im Verlauf der zweiten Stufe kommt es zu einer méglichst genauen
Erarbeitung der Einzelheiten des Texts, jedoch nicht im Sinne einer systematischen
Grammatikarbeit. HEILMANN verlangt dabei vom Lehrer eine der sonst iiblichen Unter-
richtspraxis zuwiderlaufende Zuriickhaltung, da in den beiden ersten Phasen nur die
nétigsten Grammatikkenntnisse vermittelt werden sollen. (71f.) Bei schwer wiegenden
sprachlichen Defiziten der Schiiler soll die Textarbeit jedoch zuriickgestellt und der gram-
matische Stoff gesichert werden. (72) Erst in der dritten Phase setzt die eigentliche Gram-
matikarbeit ein mit der Erarbeitung von Regeln, Systematisierungen und funktionalen
Erklirungen. (74) In der vierten und letzten Stufe soll die Grammatik geiibt werden. (75)
Die Ubersetzung hat ihren Platz nach Abschluss der Textarbeit (2. Phase) oder nach Phase
3. (75) Die Interpretation wird in Phase 1 und 2 vorbereitet, erfolgt schwerpunktmifiig
nach der Ubersetzung. (75f.) cf. hierzu ebenso HEILMANN (1999), 14.

112 WILLIBALD HEILMANN (1975a), 5.

113 WILLIBALD HEILMANN (1972), 26.
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hang von Form und Inhalt, durch die Aufdeckung von Autorenintentionen,
durch das ,,Nachdenken tiber Sprache als Mittel der Wirklichkeitserfassung*“!'*
sollen Abstraktions-'"’ 116 und Urteilsfihigkeit gefordert
werden sowie die Befihigung zu einem kritischen Umgang mit geschriebener
und gesprochener Sprache!’’. Schlieflich ist darauf hinzuweisen, dass der
Sprachreflexion durch die Férderung der muttersprachlichen Kompetenz eine
bedeutsame sprachkompensatorische Wirkung zugeschrieben wird, wodurch
sozial bedingte Benachteiligungen gelindert werden sollen.!”® Es kann nicht
verwundern, dass dieser erstaunlich umfassende emanzipatorische Anspruch

, Kommunikations-

einer textorientierten Sprachreflexion vor allem zu Beginn der siebziger Jahre
mit Nachdruck propagiert wurde, als der gesellschaftspolitische Legitimations-
druck seitens der Curriculumtheorie besonders ausgeprigt war.

Unter diesen Voraussetzungen konnte das Sprachmaterial nicht mehr aus sinn-
freien Einzelsitzen oder eigens entworfenen ,Kunsttexten‘ bestehen, sondern
stand nunmehr unter dem Primat der Originalitit: ,Prinzip dieses Lateinunter-
richts soll Sprachreflexion auf der Grundlage originaler lateinischer Auflerun-
gen und - wo moglich - originaler lateinischer Texte sein. Wird mit konse-
quenter Orientierung an diesem Prinzip gearbeitet, so mufl schon im
Anfangsunterricht der Text eine entscheidende Rolle spielen. Sprachunterricht
ist dann stets zugleich auch Verstehen und Lesen von Texten, also Lektiire.“!"’
Die Verwendung von Originaltexten schon im Anfangsunterricht wurde auf viel-
tiltige Weise gerechtfertigt: Vor dem Hintergrund der verinderten Lernbedin-
gungen mit zunehmend verringerten Stundenzahlen sollten zum Zweck einer
dkonomischen und zugleich zielgerichteten Vorbereitung auf die spitere Lek-
tiire Originaltexte schon beim Spracherwerb zur Anwendung kommen, da sie
in Satzbau, Wortstellung und Vokabular den spiter zu lesenden Originalen ent-

sprichen und zugleich eine inhaltlich ergiebige Interpretation erméglichten.!?

114 HaNs-JoAacHIM GLUCKLICH (1983), 22.

115 cf. WILLIBALD HEILMANN (1973a), 46f.

116 cf. HANS PETER DROGEMULLER (1972), 14: ,Das spezifische Richtziel z.B. des Lateinischen
liegt vielmehr im Bereich der Sprachreflexion, der Einsicht in die Leistungen sprachlicher
Strukturen fiir die Redeabsicht: Wo Kommunikationsfihigkeit als Ziel postuliert wird,
muf auch das Dekodieren von Sprachintentionen geiibt werden, wofiir die syntaktische
und tropische Struktur lateinischer Kontexte wohl die beste Mdglichkeit bietet.“ cf.
WILLIBALD HEILMANN (1973a), 46f.

117 cf. WILLIBALD HEILMANN (1971), 26, GERHARD ROTTGER (1977), 70.

118 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1979d), 224.

119 WILHELM HOHN (1975), 65.

120 cf. WILLIBALD HEILMANN (1975a), 5f., HANS-JoACHIM GLUCKLICH (1978a), 89 und WIL-
HELM HOHN (1987), 63f.
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Mit Nachdruck wurde darauf hingewiesen, dass man sich den ,langen Umweg
tiber kiinstliche Texte, bei denen wichtige Funktionen von Sprache nicht oder
nur unzureichend zur Geltung kommen“!*, nicht mehr leisten kénne. Als wei-
terer Vorteil der Originaltextorientierung wird die Authentizitit originaler
Texte hervorgehoben, deren Einheit von Form und Inhalt von Einzelsitzen oder
Kunsttexten nicht erreicht oder sogar verfilscht werde. In Kunsttexten bestehe
beispielsweise die Gefahr, dass die romische Wirklichkeit historisch ungenau
dargestellt und eine ,scheinbare Geschichtlichkeit“!** aufgebaut werde, und
dies auch noch in zweifelhafter sprachlicher Qualitit. Nur ein Originaltext
biete aufgrund seines Inhalts, seiner kommunikativen Struktur und seines
bewusst gestalteten, historisch authentischen Inhalts die Voraussetzungen fiir
eine ergiebige Interpretation und die erstrebte umfassende Sprachreflexion:
»Durch die Arbeit am originalen Text gewinnt dagegen gerade der Jugendliche
ein Gespiir fiir das Geschick der sprachlichen Gestaltung, die der antike Autor
geschaffen hat, er wird angeregt, sein eigenes Ausdrucksvermdgen weiter aus-
zubilden, und er erwirbt durch Nachdenken und Nachgestaltung ein kritisches
Bewufitsein, das ihn vor Manipulation bewahrt und ihm die Freiheit des Geis-
tes tiglich neu vergegenwirtigt.“!*

Obwohl die angefiihrten Argumente vor dem Hintergrund des in der Tat vol-
lig unbefriedigenden Einzelsatzwesens mit seinem hiufig idealistischen Bild
der Antike nur zu verstindlich sind und aus bildungshistorischer Sicht gerade-
zu unvermeidbar gewesen sein diirften, um notwendige Reformprozesse in
Gang zu bringen, diirfen offenkundige Probleme dieser Konzeption nicht tiber-
sehen werden. Allzu hiufig begegnet man einem didaktischen und methodi-
schen Purismus, der aufgrund seiner Rigiditit berechtigte Zweifel an der prak-
tischen Umsetzbarkeit nihrt. So wird in der Literatur véllig zu Recht auf die
Schwierigkeit hingewiesen, gerade fiir jiingere Schiiler altersangemessene Ori-
ginaltexte ausfindig zu machen, die nach Inhalt, Syntax, Morphologie und
Wortschatz geeignet sind.'”* RAINER NICKEL, iibrigens ein engagierter Befiir-
worter des frithen Einsatzes von Originaltexten, hat diese schwer wiegende
Problematik anschaulich zusammengefasst: So kénne man nicht tibersehen, dass
sich die Originaltexte ,nicht nur aufgrund ihrer inhaltlichen und formal-gram-
matischen Komplexitit als schwierige Medien erweisen. Originaltexte enthal-

121 WILLIBALD HEILMANN (1975a), 7.

122 'WILLIBALD HEILMANN (1973c¢), 110, cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1978a), 89; WILLIBALD
HEILMANN (1987), 69, cf. WILHELM HOHN (1987), 58.

123 GERHARD ROTTGER (1977), 70.

124 cf. WiLHELM HOHN (1987), 61; RAINER NICKEL (1990), 49.
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ten meist auch relativ viele dem Schiiler unbekannte Vokabeln, die aufgrund
ithrer Seltenheit nicht einmal als Lernvokabeln anzusehen sind. Der grammati-
sche Stoff, der mit Hilfe des Originaltextes gelernt werden soll, begegnet fast
nie getrennt von anderen grammatischen Phinomenen, deren Behandlung
zunichst noch unerwiinscht ist. Andererseits ist der grammatische Stoff, um
den es geht, in kaum einem Originaltext hinreichend genug reprisentiert.“!®
SchlieSlich wurden berechtigte Zweifel geduflert, ob man bei der Arbeit mit
Originaltexten im Anfangsunterricht wirklich von Lektiire sprechen kénne.
HELMUT VESTER weist mit einigem Recht auf methodische Schwierigkeiten hin,
ndmlich auf ein ,Hin- und Herpendeln zwischen Inhalt und grammatischer
Belehrung“!?®, wobei der Inhalt letztlich dann doch wieder aus dem Blickfeld
gerate. All diese Nachteile bewirkten nach der einleuchtenden Ansicht der Kri-
tiker nicht nur die Gefahr einer durch unangemessene Verwissenschaftlichung

hervorgerufenen Uberforderung der Schiiler'?

, sondern stellten zugleich auch
iiberzogene und kaum umsetzbare Anspriiche an die Lehrbiicher dar'®. Zu-
gleich wurde auf die Gefahr hingewiesen, dass der Lehrer anstelle einer zu
komplexen textgrammatischen Analyse den neuen Stoff dann doch mit eigenen
Texten oder gar Einzelsitzen erarbeiten ldsst, das Lesestiick erst am Ende der
Lektion behandelt'® oder ganz im Gegenteil die Texte ,zum Regelbuch gram-

“I30 umfunktioniert. Im Ubrigen scheint es wenig ein-

matischer Versatzstiicke
sichtig, warum es Lehrbuchentwicklern nicht méglich sein sollte, ,Kunsttexte*
mit hohen sprachlichen und historischen Qualititsstandards zu entwerfen, die
aufgrund ihrer didaktisch und methodisch geschickten Anordnung in Sprache
und Inhalt auf die Bediirfnisse der Schiiler besser eingehen und das Lern-
ergebnis positiver gestalten kénnen als ein vergleichbarer Originaltext, der
tiberhaupt nur durch eine grofle Fiille an Vokabelangaben und weiteren sprach-
lichen Hilfen ,gelesen‘ werden kann."’ Insgesamt kann man den Eindruck
gewinnen, dass der Aufwand fiir das notwendige sprachliche Training unter-
schitzt und der Spielraum fiir Eigenarbeit der Schiiler insofern eingeschrinkt
wurde, als durch den unbedingten Vorrang der Textarbeit eine nur noch de-

125 RAINER NICKEL (1990), 49f.; cf. FRANZ-PETER WAIBLINGER (1998), 13.

126 HELMUT VESTER (1984), 378.

127 cf. PAUL HOHNEN (1980), 330ff.; KLAUS WESTPHALEN (1986), 367; (1990a), 75.

128 cf. KrLaus WESTPHALEN (1990a), 79f.; RUPERT FARBOWSKI (1997), 195; FRANZ-PETER
WAIBLINGER (1998), 12f.

129 cf. FRANZ-PETER WAIBLINGER (1998), 13.

130 ANSeELM HoRra (1989), 29.

131 cf. KLaus WESTPHALEN (1990a), 79f.
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duktive Einfithrung der sprachlichen Phinomene nicht mehr auszuschlieflen

war.!?

Daher kann es nicht verwundern, dass der Originaltextprimat von verschiede-
nen Kritikern entschieden abgelehnt oder zumindest skeptisch vermerkt
wurde, dass der Lateinunterricht dadurch weder erfolgreicher noch leichter
geworden sei.”’ Jedenfalls kann man den berechtigten Eindruck gewinnen, dass
der Primat der Originaltexte lingst nicht die urspriinglich erhoffte praktische
Bedeutung erlangt hat. Indizien hierfiir liefern nicht nur die Lehrbiicher, auf
die noch einzugehen sein wird, sondern unverdichtiger Kronzeuge fiir diese
Entwicklung ist WILLIBALD HEILMANN, der ohne Zweifel profilierteste Vertre-
ter eines an Originaltexten ausgerichteten Anfangsunterrichts. War schon sei-
nem Lehrbuch Contextus, das von Anfang an ausschliefSlich mit originalen Tex-
ten arbeitete, in der Praxis nicht der entscheidende Durchbruch vergénnt
gewesen, so weist auch sein vorerst letzter Artikel zum Thema , Textarbeit und
Grammatikarbeit im einfithrenden Sprachunterricht“ aus dem Jahr 1999 in
diese Richtung: Von der fast dreifig Jahre zuvor mit groffem Nachdruck ver-
tretenen Notwendigkeit, Originaltexte im Anfangsunterricht zu verwenden, ist
nimlich keine Rede mehr.!*

Da jedoch auch die Kritiker dieses Konzepts nicht ernsthaft zu Einzelsitzen
als sprachlicher Grundlage des einfiithrenden Sprachunterrichts zuriickkehren
wollten, konnten pragmatische Lésungsvorschlige nicht ausbleiben. In der
Anfangsphase des Unterrichts sollten zunichst didaktisch und methodisch auf-
bereitete Kunsttexte Verwendung finden, danach sollten die Lehrbuchtexte all-
mihlich an Originale angenihert werden und schlieSlich durchaus Originales
bieten.'” So befiirworteten schlieflich auch Vertreter der Textgrammatik den

Einsatz von Kunsttexten in der Anfangsphase des Sprachunterrichts*® aus-

132 In diese Richtung weisen Aufgerungen von HEILMANN (1999), 5. Nachdem die Schiiler
ohne Kenntnis des Abl. absolutus den Block hostibus impetum facientibus {ibersetzt
haben, muss der Lehrer eingreifen und ,nun so knapp wie méoglich etwas tiber die neue
Konstruktion sagen®.

133 cf. RAIMUND PFISTER (1990), 27; KLAUS WESTPHALEN (1990a), 80; FRANZ-PETER WAIBLIN-
GER (1998), 13.

134 cf. WILLIBALD HEILMANN (1999), 2f.

135 cf. THOMAS MEYER (1989), 6: ,,Damit ist der langanhaltende Streit, ob Kunsttexte (,sekun-
dire Texte‘) iiberhaupt zulissig seien und ob eine Bearbeitung originaler Texte nicht eo
ipso eine Verfilschung bedeute, auf pragmatischer Ebene geldst. Ferner ebenso FRIED-
RICH MAIER (1979¢), 41.

136 cf. HaNs-JoAcHIM GLUCKLICH (1978a), 90; (1979d), 227.
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driicklich. Ferner wurden Vorschlige zum Einsatz von Anniherungstexten'’’
oder fiir eine zweisprachige Einfithrung'® gemacht. Trotz einer nicht selten
tibertriebenen und praxisfernen didaktisch-methodischen Rigiditit diirfte das
bedeutendste Verdienst dieser textorientierten Konzeption darin liegen, dass
sie grundsitzlich die Aufmerksamkeit auf die didaktische Leistungsfihigkeit
von Texten lenkte und dadurch ganz wesentlich dazu beitrug, dass sich seit den
siebziger Jahren in allen neuen Lehrbiichern das Textprinzip als Grundlage
des Anfangsunterrichts gegen das traditionelle Einzelsatzwesen durchsetzen
konnte. Von linguistischen Ubertreibungen der siebziger Jahre ist bei den
Hauptvertretern dieses Unterrichtskonzepts am Ende des Jahrhunderts nur

noch selten etwas zu spiiren.'”

,Modellfall' Latein:
Sprachreflexion als Einsicht in das Funktionieren von Sprache

Didaktiker wie FRIEDRICH MAIER und KLAUS WESTPHALEN weisen der Sprach-
reflexion ebenfalls eine wichtige Funktion im Sprachunterricht zu: FRIEDRICH
MAIER bezeichnet Sprachreflexion - neben dem Erwerb der Sprachkenntnis -
als das ,Herzstiick“!* aller Lehrpline. Allerdings werden schnell grundsitz-
liche Abweichungen von den oben schon beschriebenen Konzepten deutlich:
Zur Forderung von Sprachreflexion hilt MAIER weder einen autonomen Sprach-
unterricht fiir geeignet, in dem die Sprachgegenstinde fiir abstrakte Zwecke
funktionalisiert, der Unterricht auf eine ,formal-funktionale Schulung“ kon-
zentriert und die Beschiftigung mit literarischen Texten ,nahezu als pida-
gogisch wertlos angesehen“!*! werden. Fiir ebenso einseitig hilt MAIER einen
rein textorientierten Ansatz, da der Sprachunterricht ,ausschliefllich in eine
dienende Funktion“'*? zuriickgedringt und lediglich an den Bediirfnissen fiir
die Lektiire ausgerichtet werde. MAIER sucht in seinem ,Integrationsmodell‘
einen didaktisch angemessenen Mittelweg zwischen beiden Extrempositionen,

137 cf. RAINER NICKEL (1990), 53 ff.

138 cf. FRANZ-PETER WAIBLINGER (1998), 15ff.

139 Bezeichnend hierfiir sind Beitrige von PAUL BARIE und WILLIBALD HEILMANN aus den Jah-
ren 1973 und 1999. Liefert BARIE eine linguistisch ausgefeilte, mit entsprechendem Fach-
vokabular versehene Analyse lateinischer Texte, so fillt bei HEILMANN die Bemiihung auf,
Textgrammatik in einer ausgesprochen praxisorientierten Form darzubieten, die weitge-
hend ohne linguistische Fachsprache auskommt und vom damals ausfiihrlich propagier-
ten sprachwissenschaftlichen Uberbau nur noch wenig spiiren lisst.

140 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 101.

141 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 40.

142 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 40.
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indem er sich um die Verzahnung von Sprachbetrachtung und Literaturbegeg-
nung bemiiht. Sprachreflexion versteht er als ,kritischen“!*® oder ,bewufiten
Umgang mit Sprache“!**, wobei , die sprachlichen Elemente - im Vergleich und
Kontrast zur Muttersprache - als Triger von Aussage und Sinn verstanden wer-
den“!”. MAIER erkennt in der Tatsache, dass im Lateinunterricht nicht in der
Fremdsprache geredet wird, einen wichtigen didaktischen Vorteil: Durch den
stindigen Vergleich zwischen Mutter- und Fremdsprache kénne tiber Sprache
an sich reflektiert werden.'* Daher spielt die systematische, gleichsam , mikro-
skopische“!*” Betrachtung einzelner Sprachphinomene eine entscheidende
Rolle in MAIERS Konzept, auf deren Grundlage Verstindnis fiir das Funktio-
nieren des gesamten Sprachsystems geschaffen werden soll.'*® Letztlich geht es
um ein anspruchsvolles Ziel, nimlich das ,Einblickgeben in das Funktionieren
von Sprache, (um die) Reflexion iiber ein Modell von Sprache“!*. Allerdings
geht MAIER in Ubereinstimmung mit der Textlinguistik davon aus, dass das
grammatische Einzelphinomen nur dann sinnvoll erfasst werden kann, wenn es
in den Kontext einer inhaltlich ergiebigen sprachlichen Form eingebettet ist.
Konsequenterweise fordert MAIER daher fiir den Anfangsunterricht ausschlief3-
lich zusammenhingende Texte, die sich mit zunehmendem Unterrichtsfort-
schritt den Originalen immer weiter annihern und somit nicht nur der Moti-
vation der Schiiler dienen, sondern auch eine wirksame Vorbereitung auf die
Originallektiire sicherstellen sollen.!

Von entscheidender Bedeutung fiir diese Art der reflektierenden Sprachbe-
trachtung sind zwei Aspekte: die fachiibergreifend wirksame sprachliche
Modellfunktion des Lateinischen und Einfliisse satzlinguistisch ausgerichteter
Verfahren. Die Modellfunktion der lateinischen Sprache wird als ein didakti-
sches Charakteristikum des Lateinunterrichts bewertet und gilt als eigentliche
Voraussetzung fiir eine effektive und didaktisch sinnvolle Reflexion tiber Spra-
che. Hierbei wurde ein Impuls wirksam, der vom Anglisten THEODOR WILHELM

143 Kraus WESTPHALEN (1981), 61.

144 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 15.

145 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 40.

146 cf. FRIEDRICH MAIER (1972), 7.

147 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 41: ,Sprache unter dem Mikroskop“; (1979¢), 177: ,mikro-
skopisches Lesen®.

148 cf. FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 43: ,Der Lernende schaut konzentriert auf ihre Eigenart im
Detail und sieht die Merkmale, die das Funktionieren der Sprache regeln, durch deren
Wirkung letztlich also sprachliche Mitteilung zustande kommt.“

149 FRIEDRICH MAIER (1990b), 14; cf. KLaus WESTPHALEN (1992), 54f.; GERHARD FINK /
FRIEDRICH MAIER (1996), 93.

150 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 41.
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am Ende der sechziger Jahre gegeben worden war: WILHELM hatte in seinem
viel beachteten Grundlagenwerk ,Theorie der Schule“ dem Lateinunterricht
eine entscheidende Rolle im gesamten Sprachunterricht zugewiesen. Latein
sollte neben Englisch verbindliche Basissprache des Gymnasiums sein, und
zwar als reflexionsorientierte Komplementirsprache zur Kommunikationsspra-
che Englisch.”’ WILHELM begriindet ,die Unentbehrlichkeit des Lateinischen
im Gymnasium ... damit, daf$ in der Tat auch das sprachliche Denk-, Urteils-
und Beobachtungsvermdgen geiibt werden mufS, und dafs sich dafiir die latei-
nische Sprache aus den bekannten Griinden eignet. Die Aufgabe lautet: mit
Sprache reflektierend umgehen.“"* Grundlage hierfiir bildet die Modellfunk-
tion des Lateinischen: Latein ist nach der Ansicht von WILHELM , besser als jede
lebende Sprache ... geeignet, Sprache als ein System sichtbar zu machen, als ein
,Modell von Sprache iiberhaupt‘. Was Sprache ,leisten‘ kann und was nichg, ...
143t sich an der lateinischen Sprache besser lernen als an jeder lebenden.“!>* Es
ist bemerkenswert, dass WILHELM offensichtlich besonders von den bekannten
Konzepten HARTMUT VON HENTIGS beeinflusst wurde'** und wie VON HENTIG
die inhaltliche Komponente (,Pflege des abendlindischen Erbes®) deutlich hin-
ter der sprachlichen zuriickstellte. Offensichtlich befiirwortete er ebenfalls eine
,linguistische Erneuerung des Lateinunterrichts“!”>. WILHELMS sprachbezo-
gener Modell-Begriff wurde insbesondere von MAIER und WESTPHALEN fiir den
altsprachlichen Unterricht rezipiert und modifiziert*® und darf als ein weite-
res Beispiel fiir die verstirkte Offnung gegeniiber der Erziehungswissenschaft
gelten.

Elemente der Linguistik spielen ebenfalls in MAIERS Konzept zur Férderung der
Sprachreflexion eine wichtige Rolle, obwohl er einer unkritischen ,Linguisti-
sierung® des lateinischen Sprachunterrichts skeptisch gegeniiber steht und in
einleuchtender Weise zu bedenken gibt, dass linguistische Modelle nicht
zuletzt deshalb fiir den altsprachlichen Unterricht rezipiert wurden, um durch
den Anschluss an die moderne Sprachwissenschaft Impulse fiir eine Reform des
altsprachlichen Unterrichts zu gewinnen und durch diesen Modernititsnach-
weis die vorhandene bildungspolitische Bedringnis abzumildern.”” Fiir die
offensichtlich weit verbreitete Skepsis innerhalb der Lehrerschaft, linguistische

151 cf. THEODOR WILHELM (*1969), 392f.

152 THEODOR WILHELM (*1969), 169.

153 THEODOR WILHELM (*1969), 392.

154 cf. THEODOR WILHELM (*1969), 499, Anm. 32.

155 THEODOR WILHELM (*1969), 499, Anm. 32.

156 cf. FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 171f., KLaus WESTPHALEN (1992), 44, 54f.
157 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 140f.
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Theorien auf den altsprachlichen Unterricht anzuwenden, nennt er iiberzeu-
gende Griinde: ,Denn die didaktische Theorie hat die Linguistisierung des
lateinischen Sprachunterrichts sehr bald so weit vorangetrieben, daf die Praxis
den Schritt nicht nachvollziehen konnte und auch nicht wollte. Sie konnte es
nicht, weil ihr grofStenteils die auf die Schulbediirfnisse zugerichteten Hilfs-
mittel dafiir fehlten, sie wollte es nicht, weil der Wert eines linguistisch aus-
gerichteten Unterrichts fiir das Bildungsziel des Lateinunterrichts nicht oder
zu wenig einsichtig gemacht wurde.“!”® Gleichwohl spricht er sich gegen ein
pauschales ,,Verdikt“ in Bezug auf die Linguistik aus und plidiert fiir einen
pragmatischen Umgang, allerdings unter bestimmten Bedingungen: ,,Sprachen-
lernen und Sprachbetrachten“ miissten Vorrang vor linguistischen Zielen
haben. Zudem miisse die Sprachwissenschaft einer didaktischen Reduktion
unterzogen und auf die Bediirfnisse von Fach, Schiilern und Lehrern abge-
stimmt werden. Die Hauptaufgabe der Linguistik bestehe darin, ,GesetzmifSig-
keiten und Funktionen der lateinischen Sprache, auch der Sprache an sich - in
einer dem heranwachsenden Kind gemifien Form - zu erméglichen, zu akzen-
tuieren und zu intensivieren“"’.

Um diese Ziele pragmatisch, d.h. an den Bediirfnissen und Magglichkeiten der
Schule orientiert, zu realisieren, wurde von MAIER das sog. ,Satzmodell der
funktionalen Syntax“ entwickelt, das fiir zahlreiche Lehrbiicher und Gramma-
tiken von grundlegender Bedeutung geworden ist.!®® In graphischer Form wird
ein Grundmodell des lateinischen Satzes geboten, in dem die verschiedenen
Kistchen Positionen der einzelnen Satzglieder (Subjekt, Pridikat, Objekt,
Adverbiale) und Satzgliedteile (Attribute) angeben. Die Position stimmt dabei
mit der Funktion tiberein: ,Alle syntaktischen Erscheinungen, die an die Stelle
(Position) dieser Satzglieder treten, erfiillen jeweils die gleiche Funktion im
Satz.“!®! Dieses graphische Modell dient zuallererst der Veranschaulichung und
Bewusstmachung der Satzfunktionen im Lateinischen. Der Schiiler soll bereits
im Anfangsunterricht mit Hilfe des Satzmodells ,zur Erkenntnis gefiihrt wer-
den, wie die einzelnen Satz-Positionen, die ... Satz-Funktionen markieren,
durch verschiedene Paradigmata besetzt ... werden kénnen ... Diese Erkenntnis
ermdglicht ihm dann, die Erscheinungen ... sowohl in ihrer Satz-Funktion /

Satzglied-Funktion als auch in ihrer begrifflichen Benennung zu begreifen.“!*2

158 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 141.
159 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 142.
160 Cursus Latinus, Cursus Novus, Cursus Latinus, Ordo-Grammatik.
161 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 144.
162 FRIEDRICH MAIER (1979c), 145.
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Durch die Reduktion des Satzes auf nur wenige Konstanten soll sichergestellt
werden, dass die Schiiler nicht tiberfordert werden und bereits im Anfangs-
unterricht mit diesem Modell arbeiten kénnen. Fiir die einfachen syntaktischen
Phinomene kann dies sicherlich auch ohne Einschrinkung gelten; bei kom-
plexeren Strukturen erfordert das Modell jedoch nicht unerhebliche Abstrak-
tionsfihigkeiten und gerit schnell an die Grenzen seiner Anschaulichkeit, wie
man vor allem an den z.T. uniibersichtlichen Grafiken in der Modellgramma-
tik Ordo'® erkennen kann. Man wird MAIERS Einschitzung zustimmen kon-
nen, dass die erfolgreiche Anwendung dieses Modells nur das Ergebnis lang-
wieriger ,Internalisierung“'®* sein kann. Trotzdem scheint dieses Modell im
Vergleich mit anderen, die auf modernen strukturalistischen Theorien beruhen,
noch das schiilerfreundlichste.

Allerdings fithrt MAIERS Wille zur Schiilerorientierung zu einem inhaltlichen
Problem, das exemplarisch die Schwierigkeit offen legt, Elemente sprachwis-
senschaftlicher Belehrung in den Lateinunterricht didaktisch sinnvoll und
zugleich wissenschaftlich korrekt zu integrieren. So hat HEINZ HAPP in ein-
leuchtender Weise auf fachliche Schwichen des Modells, das eindeutig Ele-
mente der Dependenzgrammatik (z.B. Satzkern, notwendige und freie Ergin-
zungen) aufweist, hingewiesen und eine Erweiterung vorgeschlagen, die von
MATIER mit ebenso guten didaktischen Griinden abgelehnt wurde.'®® Insgesamt
handelt es sich bei diesem Modell um ein eher pragmatisches Konstrukt, das
strengen wissenschaftlichen Anspriichen nicht in allen Aspekten gentigen
kann: Zur wissenschaftlichen Legitimation aufgefiihrte Zitate von linguisti-
scher Seite wurden bereits friih als fehlerhaft und ungenau kritisiert.’®® Auch
das als Ausgangspunkt genannte, auf den deutschen Satzbau bezogene ,Satz-
grundmodell“ wird dem Leser ohne jegliche sprachwissenschaftliche Einord-
nung prisentiert, und auch die angegebene Quelle trigt nicht zur Erhellung

163 GERHARD FINK / FRIEDRICH MAIER (1998).

164 FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 145.

165 ULricH DONNGES / HEINZ HAPP (1977a), 256, forderten beispielsweise, dass die Kate-
gorien Objekt und Adverbiale durch die Kategorien valenzgebundene Erginzungen und
nicht-valenzgebundene (adverbiale) freie Angaben ersetzt werden sollen. MAIER (1979c),
146, der nachtriglich einige dieser Kritikpunkte produktiv in das Modell eingearbeitet
hat, lehnt diesen Vorschlag ab, da die ,,primire Darstellungsabsicht (Verdeutlichung der
Satzfunktion) von einer zusitzlichen sekundiren (Verdeutlichung der ,Valenzgebunden-
heit* bzw. ,Nicht-Valenzgebundenheit®) tiberlagert“ werde und bei den Schiilern wegen
der Unterscheidung von zwei Darstellungsabsichten zur Verwirrung fithre und durch die
Verzerrung des Ordnungsrahmens lernpsychologisch unzulidnglich sei.

166 cf. ULRICH DONNGES / HEINZ HAPP (1977a), 257, Anm. 13.
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bei.’” So viel ist jedoch deutlich: MAIERS Satzmodell vereint bestimmte, von
ihm leider nicht ausfithrlich benannte Elemente moderner Sprachwissenschaft
(strukturalistisch-graphische Darstellung, Elemente der Dependenzgrammatik)
mit Teilen traditioneller Grammatikbetrachtung (Verwendung der bekannten
Nomenklatur mit den gewohnten Satzgliedern, funktionale Grammatikbetrach-
tung). Durch eine gezielte didaktische Reduktion soll Praxistauglichkeit sicher-
gestellt, eine Uberforderung von Lehrern und Schiilern vermieden und vor
allem das tibergeordnete Ziel der Sprachreflexion erreicht werden. Insofern
kann von einer Linguistisierung oder gar einer einseitigen Verwissenschaft-
lichung des Unterrichts nicht die Rede sein, viel eher handelt es sich um eine
(manchen sicherlich viel zu) behutsame Modernisierung des Lateinunterrichts,
worauf MAIER tibrigens ausdriicklich hingewiesen hat: ,Das Altbewihrte be-
steht fort; es wird lediglich durch eine moderne Methode an die Schiiler ver-
mittelt. Und dies ist ein fortschrittlicher Aspekt.“!®® Uber den praktischen
Erfolg dieses Modells lassen sich keine klaren Aussagen machen; MAIER fiihrt
zwar positive Einschitzungen von zwei Schulpraktikern an, dufdert sich jedoch
insgesamt sehr zuriickhaltend.'® Auf die Lehrplangestaltung hat dieses Modell
wohl nur punktuellen Einfluss ausgetibt und ist nur vereinzelt in (bayerischen)
Plinen zu finden.'”?

In der Praxis des Anfangsunterrichts will MAIER die Sprachreflexion zunichst
hinter den Erwerb von Sprachwissen zuriicktreten lassen; erst im Laufe des
Lehrgangs soll sich der Hauptakzent des Unterrichts auf die reflektorische
Sprachbetrachtung verschieben. So ist in Klasse 5 und 6 - MAIER zitiert den
entsprechenden bayerischen Lehrplan - das ,Nachdenken tiber Sprache und
ihre GesetzmifSigkeiten ... - dem Entwicklungsstand des Schiilers entsprechend
- notwendig auf Grundlegendes gerichtet; es ist noch an einem mehr konkret-
pragmatischen Ziel orientiert. ,Sprachreflexion verbessert das Verstindnis der
Muttersprache und erweitert die sprachliche Ausdrucksfihigkeit!”!. In der
nichsten Phase (Klasse 7 und 8) wird das Lateinlernen stirker ,auf die Ebene
des theoretischen Durchdringens der Sprache gehoben“!’2. Allerdings wird

167 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 144; es handelt sich um ein Satzgrundmodell, das OTMAR
BonuscH im ,Lexikon der grammatischen Terminologie“ (Donauwérth 1972, 195) ver-
Sffentlicht hat. Nihere Informationen zu Grundlagen und wissenschaftlicher Bewertung
dieses Modells sucht man vergeblich.

168 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 163.

169 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 163.

170 Z.B. Fachlebrplan fiir Latein / Bayern (1991), 1522 (L2, 7. KL.).

171 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 105.

172 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 105.
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auch darauf hingewiesen, dass Sprach- und Textreflexion umso frither Thema
des Unterrichts werden miissten, je kiirzer die Lehrginge seien.'”” Durchaus
typisch fiir diesen zwischen Tradition und Neuorientierung angesiedelten
Ansatz ist, dass die sprachreflektorische Arbeit mit Einzelsitzen bestritten
wird, an denen exemplarisch ,der Eigenwert der grammatischen Reflexion her-
ausgestellt wird. Ausdriicklich ist es Ziel des Grammatikunterrichts, ,ein
kategoriales Regelsystem zu entwickeln, dessen Vermittlung nicht unbedingt

“174 ist. Beispielsweise sollen

an meistens komplexere Texteinheiten gebunden
die Schiiler am Fall der consecutio temporum mit Hilfe von zwei Sitzen'”, die
ins Lateinische iibersetzt werden sollen, nicht nur die Normen lateinischer
Zeitenfolge erlernen, sondern auch im Sinne eines reflektierenden Umgangs
mit Sprache die Funktion dieses Systems kennen lernen und nach Méglichkeit
am Modell des Lateinischen ein grundsitzliches Gespiir fiir Zeitbeziige, ,iiber-
haupt fiir das Phinomen Zeit und deren Bewiltigung durch die Sprache“!7®
gewinnen. Ferner soll am Beispiel eines lateinischen Satzes, der in verschie-
denen kausallogischen Verkniipfungen prisentiert wird, systematisch das Ver-
stindnis fiir den grundsitzlichen Zusammenhang von Sprache und Denken
gefordert werden.'”” Die Einbindung in einen Textrahmen ist fiir diese Art
des Vorgehens von untergeordneter Bedeutung, entscheidend ist vielmehr, dass
die , Vielfalt der Erscheinungen ... unter einem iibergeordneten einheitlichen
«178

Aspekt begreifbar, damit fiir den Schiiler griffiger“!”® wird. Aufgrund dieser
Vorgehensweise ist es nicht iiberraschend, dass Sprachreflexion deutlich von
Textreflexion abgegrenzt wird. Textreflexion erhilt erst in der Phase der Ori-
ginallektiire zentrale Bedeutung und ,zielt auf das sprachliche und inhaltliche
Erschlieflen von Texten und auf eine adiquate Wiedergabe im Deutschen“!”.
Als Nachteil und Gefahr dieser Vorgehensweise ist uniibersehbar, dass Sprache
hier lediglich formal und zu abstrakt betrachtet wird und die gewihlten Bei-
spielsitze oder eigens entworfene ,Kunsttexte* ungewollt der sprachlichen Rea-
litit und der tatsichlichen Sprachsystematik widersprechen konnen."®® Ins-

gesamt handelt es sich um den Versuch, Sprachreflexion in den Unterricht

173 cf. FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 109.

174 ANSELM HORA (1989), 29.

175 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 195: ,,Satz 1: Du wolltest wissen, wann ich den Brief schreiben
wiirde. Satz 2: Ich werde kommen, wenn ich den Brief geschrieben habe.”

176 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 195.

177 cf. FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 199£f. Ausgangspunkt bilden die beiden deutschen Sitze:
,Cicero ist verbannt worden. Cicero hat sich um den Staat bemiiht.“

178 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 200.

179 FRIEDRICH MAIER (1979¢), 127.

180 cf. RAINER NICKEL (1990), 51.
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sinnvoll einzubinden, ohne traditionelle Unterrichtselemente des einfiihren-
den Sprachunterrichts (z.B. Sprachwissen vor Sprachreflexion, gezielter Einsatz
von Einzelsitzen) aufzugeben.'®!

VI. 2. 3 Richtzielbereich Sach- bzw. Realienkunde

Die Integration der Realien in den lateinischen und auch griechischen Sprach-
unterricht, also die Einbeziehung derjenigen ,auflersprachlichen Gegebenhei-
ten, von denen in den Texten die Rede ist und in deren Umgebung die Texte
entstanden ... sind“'®, stellt einen weiteren wichtigen Aspekt in den Bemiihun-
gen um eine grundsitzliche Neuorientierung des altsprachlichen Unterrichts
seit Beginn der siebziger Jahre dar. Dies bedarf schon deshalb besonderer
Erwihnung, da die Einbeziehung realien-, sach- bzw. altertumskundlicher Ele-
mente'® insbesondere in den Sprachunterricht traditionell mit grofer Skepsis
oder sogar Ablehnung begleitet wurden. Hier ist vor allem auf das bekannte
Verdikt des Archiologen PAUL JACOBSTHAL vom ,ungesunden Streben nach
[lustration“!®* aus dem Jahr 1925 hinzuweisen, mit dem er sich gegen eine
Verstirkung der ,Rolle des Bildes auf Kosten des Wortes“!®* aussprach und das
durch die Methodik MAX KRUGERS nachhaltige Wirkung auf die Unterrichts-

181 Es erscheint bezeichnend fiir die didaktische Nachrangigkeit des Faches Griechisch, dass
derartige Satzmodelle, die ja immer auch als Ausweis fiir die didaktische Innovationskraft
des Lateinunterrichts verstanden wurden, im Bereich des Griechischen praktisch keine
Rolle spielen. Lediglich in der Grammatik zum von MAIER herausgegebenen Lehrwerk
Hellas (Bamberg 1996) wird das Modell der funktionalen Syntax an einer Stelle aufge-
fihre (138). Didaktische und methodische Innovation erfolgt praktisch nur am Lateini-
schen.

182 RAINER NICKEL (2001), 231.

183 In der didaktischen Literatur werden alle drei Begriffe verwendet. Wihrend Realien- und
Sachkunde gleichbedeutend gebraucht werden, prigte PETER WULEING in Abgrenzung
davon den Begriff der ,Altertumskunde“ (1979). Hierzu RENATE PIECHA (1994), 18:
»WULEING plddiert dafiir, Altertumswissenschaft als Gesamtbereich von Forschung und
Lehre, die sich mit der Antike beschiftigen, zu verstehen ..., und das, was davon im
Latein- und Griechischunterricht als Sachwissen behandelt wird, Altertumskunde zu
nennen ... Den Begriff Realienkunde empfindet WULEING als veraltet, weil er auf die wer-
tende Gegeniiberstellung Realien-Idealien zurtickgeht.“ An anderer Stelle hat WULFING
(GERMANN/ WULEING (1987), 162) dann jedoch den Begriff ,Realien* akzeptiert. Der Be-
griff Altertumskunde scheint zu eingeengt, da er sich lediglich auf die Antike bezieht,
obwohl der Lateinunterricht seit den siebziger Jahren zunehmend die ganze Latinitit von
Antike bis Neuzeit in den Blick nimmt.

184 PAUL JACOBSTHAL (1926), 67.

185 PAUL JACOBSTHAL (1926), 67.
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praxis entfalten konnte.'® Auch KRUGER zeigte sich grundsitzlich gegeniiber
kultur- bzw. realienkundlichen Unterrichtselementen abgeneigt, da durch der-
artige Einfliisse die Beschiftigung mit der Sprache in den Hintergrund gedringt
werden kénne.'® Ebenfalls bei anderen wichtigen Didaktikern der fiinfziger
und sechziger Jahre wie WILSING oder JAKEL spielt Sachkundliches im Sprach-
unterricht keine nennenswerte Rolle. Auch die im Altsprachlichen Unterricht
erschienenen zwei Hefte ,Archiologisches im Unterricht“!®® beschrinken ihre
Vorschlige auf die Lektiirephase. Den wohl ersten Versuch, Sachkunde in regel-
mifliger Form als ,Atempausen® in den Sprachunterricht zu integrieren, hat
ERNST AHRENS!®? im Jahr 1956 unternommen. Auch FRIEDRICH KNOKE will
1963 rémische Kunstwerke fiir Schiiler der Klassen 7-9 nur in ihrem ,,Bild-
inhalt durch UmrifSzeichnungen unter Fortlassung alles Akzessorischen ver-
einfacht” wiedergeben, um auf diese Weise ,Dinge des Alltags und rémisches
Milieu“!” zu vermitteln. Insgesamt darf man jedoch mit PETER WULFING davon
ausgehen, dass noch in den siebziger Jahren bei vielen Lehrern ein ,, Abwehr-
mechanismus“!”' gegen sachkundliche Themen weit verbreitet gewesen sein
diirfte, der mit vielfiltigen Argumenten gestiitzt wurde: So weist WULEING

186 cf. Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 140ff.: , Archiologie gehért nicht zu den
Unterrichtsfichern des Gymnasiums ... Wir diirfen die Schule, die ohnehin unter dem
UberfluR des Stoffes leidet und schon der Vielheit der Materie nicht gerecht zu werden
vermag, nicht weiter tiberlasten, nicht beunruhigen. Und auch aus einem tieferen pida-
gogischen Grunde wire es falsch, heute die Rolle des Bildes auf Kosten des Wortes zu
verstirken: es ist nimlich zu iiberlegen, ob nicht die iibermiflige Hinneigung unseres
Zeitalters zum Bilde tiberhaupt gegentiber den literarischen Denkmilern im heutigen
Humanismus einfach die Kehrseite oder Folge der Unfihigkeit ist, sich auf ein Schrift-
werk zu konzentrieren.“ Gleichwohl sprach sich JACOBSTHAL fiir einen vorsichtigen Ein-
satz von Illustrationen aus. (68) cf. hierzu PETER WULFING (1979), 315, ANDREAS FRITSCH
(1991), 8, und ausfiihrlich RENATE PIECHA (1994), 63 ff.

187 cf. MAax KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 140: ,Die Kulturkunde stellt keine Sonder-
aufgabe im altsprachlichen Unterricht dar; denn Stoff und Probleme ergeben sich aus der
Beschiftigung mit der Sprache und aus der Lektiire der grofSen Werke ... Kénnte man die
Kulturkunde mit Recht als die Hauptaufgabe bezeichnen, so wire ich der erste, der er-
klirte, man miisse das Studium der alten Sprachen tiberhaupt iiber Bord werfen.“

188 cf. AU 1V, 4/1961 und VIII, 4/1965.

189 cf. ERNST AHRENS (1956), 45, gibt zu bedenken, ob man nicht als regelmifSige ,Atem-
pausen” Teile von Sonnabend- oder Eckstunden mit Realienkunde fiillen sollte, und zwar
mit Sagen und Alltagsgeschichte. MAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 138, lehnen
AHRENS’ Vorschlag rundum ab, ,einmal aus den bereits gedufSerten grundsitzlichen Be-
denken gegen jede Art von kulturkundlichem Unterricht in den Alten Sprachen, vor
allem aber auch, weil einfach die Zeit dazu fehlt, um am neusprachlichen Gymnasium
noch in besonderen Stunden Kulturkunde zu treiben®.

190 FriEDRICH KNOKE (1963), 237.

191 PETER WULEING (1979), 315.
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darauf hin, dass (durchaus gerechtfertigte) Bedenken gegen eine unsystemati-
sche und unhistorische Einbeziehung archiologischer Monumente gedufert,
dass mangelnde Vorbildung der Lehrer, die Gefahr verwirrender Methoden-
vielfalt und ,Realienkrimerei“ sowie schlieSlich die Gefihrdung des Sprach-
unterrichts durch auflersprachliche Sachverhalte als Einwinde vorgebracht
wurden.!'®?

Der entscheidende Impuls zur Integration der Sachkunde in den Sprachunter-
richt ist, worauf ANDREAS FRITSCH zu Recht hingewiesen hat, von der bereits
mehrfach erwihnten DAV-Matrix mit ihren vier Inhaltsklassen Sprache — Lite-
ratur — Gesellschaft / Staat / Geschichte und Grundfragen menschlicher Exis-
tenz ausgegangen. In der Tat leuchtet es ,auf Anhieb ein, daff in jedem dieser
vier Bereiche ,Sach‘-Kenntnisse erforderlich sind“!*?, also z.B. im Bereich Spra-
che Kenntnisse tiber die Fortwirkung des Lateinischen in den modernen Spra-
chen, im ,humanistischen Bereich® die Kenntnis von Philosophen bzw. philo-
sophischen Grundrichtungen und natiirlich ganz besonders im Bereich
Gesellschaft / Staat / Geschichte Kenntnisse iiber antike Geschichte, Kunst und
Mythologie.'” Da die DAV-Matrix und ihr Multivalenzkonzept fiir alle Stufen
des altsprachlichen Unterrichts gelten und der besonders sachkundlich ausge-
richtete Bereich Gesellschaft / Staat | Geschichte kein beliebiges Beiwerk mehr
darstellt, miissen somit sachgebundene, auflersprachliche Kenntnisse schon in
der Lehrbuchphase als ein substantieller Teil des Unterrichts gelten. Dement-
sprechend sollen drei Hauptziele erreicht werden:

Einfiihrung in die antike Kultur als ein essentielles Ziel
des altsprachlichen Unterrichts

Da eine wesentliche Aufgabe des altsprachlichen Unterrichts darin bestehen
soll, ,iiber das Sprachliche und Literarische hinaus ... auch die anderen Berei-
che der Kultur“!” zu erschlieflen, ist es unabdingbar, dass schon im Sprach-
unterricht der dafiir notwendige Sachhorizont vermittelt wird. Zu Recht wird
darauf hingewiesen, dass gerade der altsprachliche Unterricht auf diese Ab-
sicherung im Sachbereich weitaus stirker als die modernen Fremdsprachen
angewiesen ist, ,denn erstens verweisen seine sprachlichen Zeichen auf eine
nicht gegenwirtige Welt, und zweitens folgt ihm keine Sprachverwendung, in

192 cf. PETER WULFING (1979), 316.

193 ANDREAS FRriTSCH (1991), 5.

194 cf. ANDREAS FriTSCH (1991), 5.

195 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (0.].), 12.
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welcher das Wirklichkeitsdefizit aufgeholt werden kénnte.“!”® Konsequenter-

weise sollen daher im Sprachunterricht vielfiltige sachkundliche Themenberei-
che behandelt werden: HANS-JOACHIM GLUCKLICH schligt ,, Topographie Roms
und des Mittelmeerraumes, wichtige historische Ereignisse und Persénlich-
keiten der Antike, rémische Staats- und Gesellschaftsform, romische oder grie-
chische Mythologie, Religion, Architektur und Kunst“ vor.'”” ALBRECHT GER-
MANN will, ausgehend von der villa rustica, Alltagsthemen wie Privatleben der
Rémer (ankniipfend an die Vokabeln wie villa, cena und cibus), Wasserversor-
gung und Badewesen, Ziegelei und Tépferei sowie StrafSen und Verkehr behan-
delt wissen.'® Durch solche oder ihnliche Themen soll nicht nur der notwen-
dige Sachhintergrund fiir eine erfolgreiche Arbeit mit dem Lehrbuch und auch
die spitere Lektiire geschaffen werden, sondern zugleich wird ein iibergeord-
netes Lernziel angestrebt: Der Unterricht soll nimlich in eigenstindiger Weise
seiner ,allgemeinen Bildungspflicht“ nachkommen, indem fiir die europiische
Geschichte wichtiges ,,Grundlagenwissen in Sachen Antike“!*® vermittelt wird.
Dariiber hinaus soll derartiges Realienwissen auch Orientierung in der Gegen-
wart ermdglichen: Durch die Einfithrung in antike Kunst und Architektur
kann der Schiiler in sehr anschaulicher Weise erfahren, ,,was Kontinuitit von
Architektur bedeutet, wenn er z.B. sieht, wie sich Formen antiker Tempel in
Bauten seiner Heimatstadt wiederfinden“*”. Wie eng die realienkundliche
Arbeit in den einfithrenden Sprachunterricht integriert werden kann, hat
ANDREAS FRITSCH am Beispiel der Vermittlung topographischer Kenntnisse
aufgezeigt: Die Arbeit stiitzt sich auf vom Lehrbuch gebotenes Material (z.B.
Text, Karten, Skizzen) und kann dariiber hinausfiihren, sie erweitert Allge-
meinbildung (z.B. durch die Kenntnis rémischer Provinzen), sprachliche und
kulturelle Kompetenz (durch den Vergleich topographischer Begriffe in ver-
schiedenen Sprachen), erlaubt aber auch die Einbeziehung wichtiger Elemente
des Sprachunterrichts (durch Verwendung des aktuellen Wortschatzes): Die
Behandlung sachkundlicher Inhalte ,erwichst unmittelbar aus der Arbeit am

196 ALBRECHT GERMANN / PETER WULFING (1987), 161.

197 HANs-JoACHIM GLUCKLICH (1979d), 226; ihnlich zuletzt bei KARL-WILHELM WEEBER
(1998), 113: ,Geschichte und Religion, Verfassung und Recht, griechische Mythologie
und Philosophie, bertihmte Politiker und Heerfiithrer auf der einen, Sklaven, Verfolgte
und Nonkonformisten auf der anderen Seite, Technik, Architektur, die Stellung der Frau
in der rémischen Gesellschaft, das Freizeit- und Umweltverhalten, die Arbeitswelt und
die Wirtschaft der Rémer ...“

198 cf. ALBRECHT GERMANN / PETER WULFING (1987), 163 ff.; zur Fiille der realienkundlichen
Themen in den Lehrbiichern der sog. ,Dritten Generation® cf. JOSEF RABL (1996).

199 KARL-WILHELM WEEBER (1998), 113.

200 DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND (0.].), 12.

274




lateinischen Text und schafft zugleich Voraussetzungen fiir das Verstindnis

weiterer Texte“.?!

Sachkunde zur Forderung des Textverstandnisses

Die Klirung des Sachhintergrunds dient jedoch nicht nur dem Erwerb allge-
mein bedeutsamer historischer und kulturkundlicher Kenntnisse, sondern wird
auch in enger Verbindung zur sprachlichen Arbeit mit dem Lehrbuchtext gese-
hen: Sachkunde soll ebenso gezielt als TexterschliefSungs- und Interpretations-
hilfe eingesetzt werden. Wer daher durch das Ausschlieflen von Sachthemen
den Schiilern die Moglichkeit raubt, sich in der fiir sie fremden Welt der
Antike zu orientieren, iiberlisst ,ihm das Risiko, einen Text nicht oder falsch
zu verstehen ...“*”> An diesem Punkt werden Einfliisse der Textlinguistik spiir-
bar, auf deren Bedeutung fiir die Neuorientierung des altsprachlichen Unter-
richts schon mehrfach an anderer Stelle hingewiesen wurde.?”® So wird die Not-
wendigkeit, die Sachkunde auch in den Sprachunterricht zu integrieren, mit
der generellen Bedeutung der Textpragmatik gerechtfertigt. Diese textlinguisti-
sche Kategorie bezeichnet diejenigen Gesichtspunkte, ,unter denen man die
Voraussetzungen, Ziele und Folgen der Herstellung, Verbreitung und Auf-
nahme von Texten (versteht). Die P(ragmatik) liefert die Anhaltspunkte und
Verfahrensweisen, mit denen die Situation zu beschreiben ist, in denen der
Text verfasst, verwendet und rezipiert worden ist.“?** Daher kann aus linguis-
tischer Sicht ein Text nur dann sinnvoll bearbeitet, d.h. {ibersetzt und inter-
pretiert werden, wenn nicht allein Lexik und Syntax, sondern auch der prag-
matische Kontext beachtet werden. Auf diesen, fiir den altsprachlichen
Unterricht so folgenreichen Sachverhalt hat schon friih RAINER NICKEL hinge-
wiesen. Seine auf den Lektiireunterricht bezogene Einschitzung, dass eine
,sinnvolle Lektiire antiker Autoren ... ohne detaillierte Kenntnis ihrer situati-

2 sei, diirfte zu grofSen Teilen auch fiir den

ven Bedingungen ausgeschlossen®
einfithrenden Sprachunterricht gelten. Gerade die Abkehr des Sprachunter-
richts vom inhaltlich unergiebigen, kontextfreien Einzelsatz hin zu thematisch
geschlossenen Texten, mag es sich um Kunst-, originalnahe oder gar originale
Texte handeln, machte daher eine Beachtung des Sachhintergrunds unerliss-

lich, wenn eine sinnvolle Lektiire erfolgen sollte. In diesem Zusammenhang

201 ANDREAS FriTscH (1991), 13.

202 RENATE PIECHA (1994), 79.

203 cf. Kapitel VL. 2. 1 und VL 2. 2, passim.
204 RAINER NICKEL (2001), 227.

205 RAINER NICKEL (!1978), 109.
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wurden in der didaktischen Literatur mehrere sinnvolle Einsatzméoglichkeiten

fiir

die Sachkunde beschrieben:

Realien sollen grammatische Phinomene erkliren helfen.?*

Realien sollen bei der Wortschatzarbeit Verwendung finden und durch ihre
Anschaulichkeit den Lernerfolg verbessern helfen.?””

Durch den Einsatz von Realien kann nicht nur Zeit gespart, sondern auch
ein verbesserter Lerneffekt dadurch erzielt werden, dass ,,die Schiiler eine
von der Sache her leidlich korrekte innere Anschauung des behandelten
Phinomens gewinnen und im Gedichtnis behalten, als aufgrund einer kom-

plizierten und letztlich unsinnlichen Erklirung zu erwarten ist“?%.

Im Lehrwerk soll mit Hilfe von Einleitungs-, Zusatz- oder lektionsiiber-
greifenden Informationstexten der fiir das Textverstindnis unmittelbar not-
wendige historische oder situative Kontext geklirt werden.

Realien sollen das im Lehrbuchtext Beschriebene vorfiihren, imaginieren
und symbolisieren, als Dekodierungshilfe Zugang zum Inhalt des Lehr-
buchtextes erdffnen und den Text veranschaulichen.?® In der Tat konnen
Realien, zumeist in Form von sog. ,informativen Bildern“?!® - allerdings
unter der Voraussetzung, dass sie sorgfiltig auf den Text abgestimmt und
nicht in ihrer eigenen historischen Aussage verfilscht sind - grundsitzlich
zu groflerer Anschaulichkeit beitragen: ,Teils sollen sie das Textverstehen
unterstiitzen, teils hilft die Sprache, das informative Bild besser zu verste-
hen.“?!! Durch diese ,Ikonisierung eines in Sprache ausgedriickten Sachver-
halts“?'? werden dann verschiedene Arten der Textbearbeitung erméglicht:
ErschliefSung des Textinhaltes anhand einer Bildbetrachtung, Uberprﬁfung
der Textinformationen durch Betrachtung einer Abbildung. Durch die
Parallelisierung von Text-Bildaussage soll auch das Verstindnis von Detail-

problemen im Text geférdert werden.??

206

207
208
209
210

211
212
213

cf. TAMARA VISSER (1994) mit zahlreichen Beispielen zur Veranschaulichung und Ubung
grammatischer Phinomene, so z.B. griechische Vasenbilder zur Ubung des griechischen
Mediums und Passivs (18-21), ferner ein Besuch auf der Akropolis zur Vertiefung der
griechischen Pripositionen (24).

cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1978a), 119.

RENATE PIECHA (1994), 77.

cf. HANs-JoAcHIM GLUCKLICH (1990a), 37f.

cf. BERND WEIDENMANN (1990), 44; weitere Beispiele bei CHRISTOPH DISSELKAMP (1990),
53 ff.

BERND WEIDENMANN (1990), 44.

FRIEDRICH MAIER (1979¢), 62.

cf. KARL-HEINZ NIEMANN (1988), 382.
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Sachkunde zur Forderung der Motivation

Diese erstaunlich umfassenden didaktischen und methodischen Anspriiche an
die Sachkunde im Kontext des Sprachunterrichts werden schliefSlich um einen
lernpsychologischen Aspekt erweitert, der von Bedeutung fiir das gesamte
Unterrichtsfach ist. Durch die Integration der Sachkunde soll die Motivation
der Schiiler fiir das gesamte Fach nachhaltig geférdert werden. Damit wird
ein zentrales (und nach wie vor ungeldstes) Problem des gesamten altsprach-
lichen Unterrichts beriihrt, das erstmals in den siebziger Jahren intensiv dis-
kutiert wurde?"* und zu dessen Milderung die Sachkunde einen nicht uner-
heblichen Beitrag leisten soll und wohl auch tatsichlich leisten kann. In diesem
Zusammenhang wird den lernpsychologischen Effekten des Realieneinsatzes,
gestiitzt auf eine durchaus intensive Rezeption erziehungswissenschaftlicher
Literatur, in den fachdidaktischen Publikationen relativ breiter Raum gewid-
met. Bereits KLAUS WESTPHALEN hat in seinem viel beachteten Beitrag ,Falsch
motiviert?“ mit vollem Recht darauf hingewiesen, dass der Einsatz von Realien
in der Lehrbuchphase altersstufengemifs?"” und somit motivationsférdernd sei.
Ausgehend von der offensichtlich weithin abgesicherten Unterrichtserfahrung,
dass bei Jugendlichen ein durchaus reges Interesse an den antiken Realien
besteht?'® (wie man iibrigens auch an den umfangreichen Publikationen im
Jugendsachbuchbereich erkennen kann), soll iiber dieses Sachinteresse ein
primirer Anreiz geschaffen werden, um sich mit den lateinischen Texten zu
beschiftigen. Insbesondere durch die Thematisierung des antiken Alltagsle-
bens soll ein konkreter, affektiv gestiitzter Bezug zur Existenz der Schiiler
hergestellt werden. Nicht ohne Grund nehmen in praktisch allen Lehrbii-
chern, die seit den siebziger Jahren erschienen sind, gerade zu Anfang des Lehr-
gangs — ubrigens im deutlichen Gegensatz zum unspezifischen Lateinbuch-
landleben ilterer Unterrichtswerke?!” - genuin rémische Alltagsthemen einen
breiten Raum ein. Auch GERMANN beginnt in seinem grundlegenden Unter-
richtsvorschlag mit elementaren Aspekten des romischen Alltagslebens.?!®
Ferner soll der Unterricht durch die anschauliche Prisentation der Realien
mit Hilfe von Abbildungen und aufgrund ihrer eigenen Veranschaulichungs-
kraft Authentizitit und Lebendigkeit erhalten, da sich der ,Zugang zur
Sprache nicht nur vom Abstrakt-Formalen, sondern vom Konkret-Sachlichen

214 cf. KLAUS WESTPHALEN (1971a) und FRIEDRICH MAIER (1979¢), 46ff.

215 cf. KLAUS WESTPHALEN (1971a), 18.

216 ALBRECHT GERMANN / PETER WULFING (1987), 163; RENATE PIECHA (1994), 52, verweist
sogar auf eine generelle ,Realienneugier” bei Jugendlichen.

217 cf. Kapitel II. 3. 5, 69 ff.

218 cf. ALBRECHT GERMANN / PETER WULFING (1987), 163 ff.
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her“?"? &ffnet. So werden zugleich Lerntypen angesprochen, die im zumeist
kognitiv ausgerichteten altsprachlichen Unterricht leicht in den Hintergrund
geraten, und zwar der eher visuell bzw. z.T. auch der haptisch ausgerichtete
Lerntyp.”® RENATE PIECHA hat in tiberzeugender Weise betont, dass gerade
die visuell, d. h. durch Abbildungen gestiitzte Ansprache, die beim Realienein-
satz 1.d.R. die vorherrschende sein wird, dazu geeignet ist, den Schiilern das
»Fremde in einer Form niherzubringen, die vertrauter ist als verbale Abstrak-
tion und damit eine innere Abwehrhaltung ... iiberwinden kann“?*'. Insgesamt
wird also nicht nur der sprachlich interessierte Schiiler angesprochen, sondern
auch der ,spontan-zupackende und der rationalistisch-niichterne Schiilertyp
werden mit Genugtuung erfahren, daf$ die antike Literatur einen menschlichen,
politischen, wirtschaftlichen und technischen Kontext hatte. Wenn man ihnen
dies vorenthilt, wird ein Eindruck von Halbheit in ihrem BewufStsein blei-
ben.“??? Allerdings wurde zu Recht vor zu groffem Optimismus gewarnt: Von
einer Gleichsetzung zwischen Sachkunde und ,automatisch® erhshter Motiva-
tion kann man wohl nicht ausgehen.””? Eher setzt die erwiinschte motivato-
rische Wirkung der Realien ihren zielgerichteten und sorgfiltig vorbereiteten
Einsatz voraus, den man bis heute nicht selten in Unterrichtswerken, Lehrer-
handbiichern und Schultextausgaben schmerzlich vermisst. Abbildungen zur
reinen Dekoration konnten und kénnen diese anspruchsvollen Lernziele nicht
erreichen. Zugleich besteht die Gefahr, dass die Sachkunde die Beschiftigung
mit der lateinischen Sprache in den Hintergrund dringt, um daraus fachlich
zweifelhafte Motivationsgewinne zu erhalten, die die Schiiler letztlich jedoch
tiber Aufgaben des Lateinischen als Sprachunterricht hinwegtiuschen und
thnen den Erwerb der intendierten Sprachkompetenz vorenthalten.

Insgesamt ist also eine signifikante didaktische Aufwertung der Sachkunde und
die Bemiithung um eine abgesicherte Integration auch in den Sprachunterricht
feststellbar. Altsprachlicher Unterricht wurde nun nicht mehr allein als Sprach-,
sondern auch als Sachunterricht begriffen, wodurch das Multivalenzkonzept
seine wohl nachdriicklichste Bekriftigung fand. Dieser Grundsatz, entschei-
dend beférdert durch die DAV-Matrix, wirkte offensichtlich nachhaltig auf die
in den siebziger Jahren neu erstellten Lehrpline, wie man an FRIEDRICH MAIERS
knapper Analyse?** aus dem Jahr 1979 erkennen kann. Auch in der nichsten

219 ALBRECHT GERMANN / PETER WULFING (1987), 161.
220 cf. RENATE PIECHA (1994), 48f.

221 RENATE PIECHA (1994), 51f.

222 PETER WULFING (1979), 314.

223 cf. RENATE PIECcHA (1994), 50f.

224 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 127f.
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Lehrplangeneration wurde die Sachkunde als zentrales Anliegen des ein-
fihrenden Sprachunterrichts?” festgelegt, und in den Lehrbiichern der sog.
»Dritten Generation“, die in den neunziger Jahren publiziert wurden, hat der
Anteil der Sachkunde einen bisher nicht dagewesenen Umfang?* erreicht.
Gleichwohl verlief die didaktische Grundlegung fiir diese Integration relativ
schleppend: Obwohl seit den siebziger Jahren immer wieder auf die Notwen-
digkeit hingewiesen wurde, Sachkunde auch in den Sprachunterricht einzubin-
den, und PETER WULFING im Jahr 1979 einen bedeutenden Grundsatzartikel
zur Integration der sachbezogenen Altertumskunde in der Sekundarstufe I
publiziert hatte, verging fast ein Jahrzehnt, bis von der didaktischen Forschung
das spezifische Verhiltnis von Sprachunterricht und Sachkunde grundsitzlich
thematisiert wurde und in den neunziger Jahren einen vorliufigen Hohepunkt
erreicht haben diirfte (cf. GERMANN / WULFING (1987), FriTscH (1991), PIECHA
(1994), Visser (1994), RABL (1996)). Diese Tatsache weist zugleich darauf hin,
dass die Integration der Sachkunde in die Praxis des Sprachunterrichts sich
langwieriger als erwartet gestaltet hat. Nicht ohne Grund duflert sich ANDREAS
FriTscH noch 1991 eher skeptisch iiber die Umsetzung der didaktischen Theo-
rie in die unterrichtliche Praxis: ,,Stehen heute wirklich andere Themen im
Zentrum des alltiglichen Lateinunterrichts, insbesondere des lateinischen
Anfangsunterrichts? ... Werden die Sachthemen bereits in der Lehrbuchphase
von Lehrenden und Lernenden so ernst genommen, dafd sie auch bei der Leis-
tungsbeurteilung ... berticksichtigt werden? Oder ist hier doch alles mehr oder

225 cf. Richtlinien und Lebrpline, Latein, Gymnasium, Sek. 1 / Nordrhein-Westfalen (1993)
zitiert nach JOSEF RABL (1996), 70, in dem alle oben angesprochenen Elemente der Sach-
kunde im Sprachunterricht aufgefiihrt werden: ,Rémische Geschichte und Kultur ... wird
im wesentlichen iiber die Textarbeit erschlossen; andererseits férdern altertumskundliche
Kenntnisse das Textverstindnis. Indessen ist auch die Auseinandersetzung mit Elemen-
ten der rémischen Kultur bis zu einem gewissen Grad als eigenstindiger Bereich anzu-
sehen. Diese Geltung kommt ihr aufgrund der Bedeutung der Lernziele, die auf diesem
Gebiet zu erreichen sind, und des spontanen Interesses zu, das die altertumskundliche
Unterrichtsarbeit auf sich zieht. Zudem bringt der historisch-kulturkundliche Bereich
eine eigenstindige Art der Dokumentation der antiken Lebenswirklichkeit in den Unter-
richt ein; neben die Texte treten aufSerliterarische Zeugnisse; sie beanspruchen spezifische
Formen des Zugangs und der Auseinandersetzung. Die besondere Bedeutung der Alter-
tumskunde ergibt sich auch aus ihrer kulturerschliefenden Funktion und der durch sie
erreichten Lebensanbindung des Lateinunterrichts: die Schiilerinnen und Schiiler werden
hier mit herausragenden kulturellen Leistungen vertraut gemacht, die befruchtend auf
die europiische Geschichte gewirkt haben; zudem werden sie auf kiinftige Begegnungen
mit kulturellen Zeugnissen der romischen Antike und ihrer Rezeptionsepochen vorbe-
reitet, wie sie einem breiten gesellschaftlichen Interesse und einer weithin praktizierten
Form der geschichtlich orientierten Freizeitgestaltung entsprechen.”

226 cf. JOSEF RABL (1996).
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weniger beliebig und abhingig davon, was die jeweils eingefithrten Unter-
richtswerke an Themen und Einfillen zu bieten haben? Kommt es im ,Ernst-
fall* letztlich doch nur auf Vokabel- und Grammatikkenntnisse und eine
gewisse Ubersetzungsfertigkeit an?“??’

VI. 3 Lateinischer Sprachunterricht im Spiegel der Unterrichtswerke

Unter dem Einfluss der Curriculumtheorie und dem stetigen Druck zur didak-
tischen und methodischen Modernisierung des altsprachlichen Unterrichts
konnte zwangsldufig eine grundlegende Revision der Unterrichtswerke nicht
ausbleiben. Die Zahl der Neuerscheinungen und Neubearbeitungen, die im
Zeitraum von 1970 bis zum Ende des Jahrhunderts publiziert wurden, diirfte
in der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts ein bisher unbekanntes Aus-
mafS erreicht haben. Diese grundlegende Neugestaltung der Lehrbiicher wurde
als ein wichtiger Einschnitt, ja sogar als Generationswechsel empfunden. KLAUS
WESTPHALEN?# spricht in diesem Zusammenhang von zwei Lehrbuchgenera-
tionen, die in den siebziger Jahren und seit der Mitte der neunziger Jahre ver-
offentlicht wurden.””” Dementsprechend intensiv fiel die didaktische Rezeption

227 ANDREAS FRITSCH (1991), 4f. Unter Hinweis auf die in Lehrplidnen und Fachdidaktik vor-
gegebenen Rahmenbedingungen duflert sich RENATE PIECHA (1994), 74, deutlich optimis-
tischer: Nach PIECHAS positiver Einschitzung haben Lehrer heute (im Gegensatz zu den
Einschitzungen KRUGER / HORNIGS) nur ,wenig oder keine methodischen Bedenken,
Realien so anschaulich wie moglich darzustellen ... Denn die fachdidaktischen und
administrativen Vorgaben wie Lehrpline, Handreichungen usw. verlangen heute, im
Lateinunterricht auch einen Einblick in die Kultur der griechisch-rémischen Antike zu
vermitteln.“

228 cf. KLAUS WESTPHALEN (1996a), 5.

229 Im Griechischunterricht vollzog sich die Neugestaltung der Lehrbiicher mit deutlicher
Verzégerung, was wiederum als Hinweis darauf verstanden werden darf, dass didaktische
und methodische Innovation im Bereich des Griechischunterrichts nicht initiiert, sondern
weitgehend adaptiert wurde. Das erste griechische Lehrbuch, das konsequent ,der inhalt-
lichen und grammatischen Konzentration und der rein griechisch-deutschen Methode
verpflichtet* (3) war, ist die lanua Linguae Graecae (*1972), die in ihrer Konzeption deut-
liche Analogien zur Ianua Nova A aufweist. Weitere nach dem lateinischen Vorbild vél-
lig neu konzipierte Griechischbiicher erschienen erst zu Beginn der achtziger Jahre, nim-
lich Historeo (1981) und Kantharos (1982), dann die Neufassung der Lexis (1988) und
schlieSlich Hellas (1996). Dagegen blieben die Neubearbeitungen der Lehrbiicher Propy-
laia (1976), Organon (1980) und Ars Graeca (1982) der ilteren Lehrbuchgeneration ver-
pflichtet, da die Lektionen ganz entscheidend von Einzelsitzen geprigt werden, das
Ubungsangebot wenig abwechslungsreich ist und eine z.T. streng vertikale Stoffbehand-
lung vorgenommen wird.
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dieser zahlreichen Neuerscheinungen aus, wie man z.B. an den Heften des Alz-
sprachlichen Unterrichts erkennen kann, die ausschliefilich der Lehrbuchkritik
gewidmet sind.”*

Zunichst vollzog sich der erste grofle Innovationsschub unter dem direkten
Einfluss der allgemeinen Curriculumrevision in den siebziger Jahren. So ist im
Zeitraum von 1970 bis 1979 eine auflergewshnlich hohe Zahl an Neuerschei-
nungen festzustellen, die ganz offensichtlich die alte Lehrbuchgeneration ab-
lssen, die didaktische Neuorientierung des Lateinunterrichts in die schulische
Praxis iibersetzen und somit zugleich der Offentlichkeit gegeniiber die Moder-
nitit des Faches wirksam dokumentieren sollten. Insgesamt wurden 14 neue
Lehrwerke”! dieser sog. ,Zweiten Lehrbuchgeneration“**? publiziert. Nimmt
man in diesem Zusammenhang eine genauere Differenzierung der Lehrwerke
in Bezug auf die verschiedenen Lehrgangsformen (L1, L2, L3, L4)**
daran ebenfalls die fundamental geinderte Gesamtlage des Lateinunterrichts
deutlich: Je acht Neuerscheinungen im L2%* und L3*-Bereich stehen ledig-
lich zwei Neuproduktionen fiir Latein als erster Fremdsprache (redde rationem
und Roma) gegeniiber, wobei letztlich nur Roma ausschliefilich fiir L1 konzi-
piert wurde. An der Lehrbuchproduktion wird somit ebenfalls klar erkennbar,

dass Latein als zweite Fremdsprache in den siebziger Jahren zur ,eigentlichen
«236

vor, wird

Bastion des altsprachlichen Unterrichts“**® wurde.

Im folgenden Jahrzehnt von 1980 bis 1989, das noch von der langsam erfol-
genden ,Implementation“®*” des Neuen geprigt wurde, dominieren nunmehr
Neubearbeitungen z.T. ilterer Lehrwerke: Hierzu zihlen die lateinischen
Unterrichtswerke von Bornemann, Kriiger und Ars Latina, die ganz offen-

230 AU 3/1976, AU 4/1978, AU 5/1989, AU 5/1991, AU 4+5/1996.

231 Ianua Nova A (1970), Lebrbuch der lateinischen Sprache / Biermann (1971), redde rationem
(1972), Cursus Latinus (1972), Lingua Latina (1973), lanua Nova B (1974), Roma (1975),
Novum Fundamentum Latinum (1976), Grundkurs Latein (1976), Nota (1976), Contextus
(1977), Instrumentum (1978), Orbis Romanus Einfiibrung (1978), Fontes (1979).

232 KLAus WESTPHALEN (1996a), 5.

233 Die Abkiirzungen bezeichnen die verschiedenen Lehrgangsformen von Latein als erster
(L1) ab Klasse 5, zweiter (L2) ab Klasse 6 bzw. 7, dritter (L3) ab Klasse 8 bzw. 9 und spit-
beginnender (L4) Fremdsprache (ab KI. 10-11).

234 lanua Nova A, redde rationem, Cursus Latinus, Lingua Latina, lanua Nova B, Novum Fun-
damentum Latinum, Contextus, Instrumentum.

235 Biermann, Lingua Latina, lanua Nova B, Nota, Novum Fundamentum Latinum, Grundkurs
Latein, Orbis Romanus Einfiihrung, Fontes.

236 Kraus WESTPHALEN (1981), 58.

237 Kraus WESTPHALEN (1986), 364.
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sichtlich nicht mehr dem allgemeinen Modernisierungsdruck entzogen werden
konnten. Ferner wurden bereits in den siebziger Jahren erschienene Werke
wegen verinderter Lehrplanvorgaben und vorliegender Praxiserfahrungen tiber-
arbeitet (Cursus Novus, Cursus Latinus Compactus, Cursus Novus Compac-
tus, lanua Nova Neubearbeitung, Roma B, Roma C). Dagegen bilden véllig
neu konzipierte Lehrbiicher die Minderheit.”® Insgesamt ist auch hier ein deut-
licher Vorrang von Biichern fiir Latein als zweite Fremdsprache”” feststellbar.

124 eingesetzt werden,

Immerhin finf Bicher kénnen auch im Bereich von L
wobei jedoch nur noch zwei Biicher ausschlieSlich fiir Latein als erste Fremd-
sprache konzipiert sind (Ars Latina, Bornemann A). Lediglich ein Lehrbuch ist

den spiter beginnenden Lehrgangsformen vorbehalten (Intensivkurs Latein).

In den neunziger Jahren wurden dann wieder auf breiter Front neue Unter-
richtswerke produziert. So wurden seit 1995 innerhalb von drei Jahren nicht
weniger als acht neue Lehrwerke fiir Latein als zweite Fremdsprache publiziert,
wobei sogar sieben Biicher**! echte Neuproduktionen darstellen, die KLAUS
WESTPHALEN zu Recht als ,,Dritte Generation“?*? bezeichnet hat. Zusitzlich ist
mit ebenfalls acht neuen Lehrwerken auch im Bereich von Latein als dritter
Fremdsprache?”® ein verstirktes Angebot feststellbar. Dagegen fithren die
Biicher fiir Latein als erste Fremdsprache nur noch ein Schattendasein. Ledig-
lich Roma A und Felix B bieten ein spezifisches Angebot fiir Schiilerinnen und
Schiiler, die Latein ab der 5. Klasse lernen. Hier scheint nun eine Entwicklung
ithren vorldufigen Hohepunkt erreicht zu haben, die unter dem Einfluss bil-
dungspolitischer, didaktischer und pidagogischer Verinderungen die deutlich
gewandelte Gesamtlage des Lateinunterrichts und seiner verschiedenen Lehr-
gangsformen dokumentiert: Bildeten in den fiinfziger und sechziger Jahren die
Lehrbiicher fiir Latein als erste Fremdsprache einen deutlichen Schwerpunkt,
dem die anderen Lehrgangsformen in ihrem pidagogischen und didaktischen

238 Litterae (1982), Roma B (1984), Ostia (1985), Orbis Romanus (1985), Intensivkurs Latein
(1986).

239 Lateinisches Unterrichtswerk / Bornemann C (1981), Cursus Novus (1981), Kriiger (1984),
Roma B (1984), Orbis Romanus (1985), Ostia (1985), lanua Nova Neubearb. (1986), Cur-
sus Latinus Compactus (1987), Roma C (1987), Cursus Novus Compactus (1989).

240 Ars Latina (1983), Roma B (1984), Lateinisches Unterrichtswerk / Bornemann A (1985),
Ostia (1985, hauptsichlich fir L2), lanua Nova Neubearb. (1986).

241 Arcus, Cursus Continuus A, Felix A, Ostia altera, Salvete (alle 1995); Interesse, Iter Roma-
num (beide 1996), Lumina (1998).

242 Kraus WESTPHALEN (1996a), 5.

243 Legere (1991), Latinum (1992), Latinum B (1992), Studete Linguae Latinae (1993), Itinera
(1997), Arcus compactus (1998), Cursus Brevis (2000), Latein drei (2000).
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Anspruch eindeutig nachgeordnet wurden, so hat sich nun innerhalb von drei
Jahrzehnten das Bild véllig verindert. Allein die Zahl der neu erschienenen
Lehrbiicher belegt, dass nunmehr Latein als zweite und als dritte Fremdsprache
im Mittelpunkt des Interesses und der didaktischen wie methodischen Innova-
tion stehen. Die Lehrgangsform Latein 1, fiir die nur noch in Ausnahmefillen
eigene Unterrichtswerke erstellt wurden, befindet sich in Bezug auf ihre quan-
titative Verbreitung?** und didaktischen Stellenwert allem Anschein nach in
einer Randposition.

Die insgesamt grofSe Fiille der neuen Lehrwerke ist ein deutlicher Hinweis da-
rauf, dass die vorhandenen Biicher, deren Grundkonzeption z.T. noch aus den
frithen siebziger Jahren stammte (z.B. in der Cursus- und Ianua-Reihe), den
verinderten Lehr- und Lernbedingungen nicht mehr gerecht werden konnten.
In der didaktischen Diskussion wurden diese Verinderungen intensiv reflek-
tiert: So bedurfte es nach der deutschen Wiedervereinigung zur Etablierung des
Lateinunterrichts in den neuen Lindern moderner, attraktiver Unterrichts-
materialien; die Lateinbiicher mussten im Konkurrenzkampf mit den modernen
Fremdsprachen verinderten Legitimationsstrategien Rechnung tragen und z.B.
die Bedeutung der Latinitit fiir Europa deutlicher als bisher herausstellen; man
beachte ferner die intensive Diskussion tiber den Umgang mit dem sog. Newuen
Schiiler®, dessen spezifische Probleme neue didaktische und methodische
Konzepte zu erfordern schienen; vor dem Hintergrund der sich abzeichnenden
Tendenz zu verkiirzten Lehrgangsformen wuchs der Zwang zur weiteren stoff-
lichen Konzentration und Okonom1s1erung des Unterrichts sowie zur Einbin-
dung neuer Methoden und Inhalte, die handlungs- und projektorientiertes
Arbeiten ermoglichen sowie bei knapperer Unterrichtszeit einen sinnvollen
Gesamtiiberblick iiber die Latinitit gestatten sollten.*

244 cf. Kapitel V. 4. 1, 222.

245 cf. JoacHIM KLowsKI (1994, 1996b), RUDOLF BURANDT (1994), HARTMUT ScHULZ (1994);
cf. Kapitel V. 4. 2, 235.

246 WILLIBALD HEILMANN (1996), 5f., hat diese Notwendigkeit zur Erarbeitung neuer Unter-
richtswerke einleuchtend zusammengefasst: ,Die letzten Jahrzehnte haben uns mit aller
Deutlichkeit gelehrt: Altsprachlicher Unterricht ist keine fixe tiberzeitliche Gréfe. Er ist
an bestimmte Bedingungen gebunden. Die Zeitstrdmungen ... beeinflussen jeden Unter-
richt, die moderne Zeit den altsprachlichen Unterricht in besonderem Maf. Man kann
nicht einfach weitermachen wie bisher. Man muf nach neuen Weisen der Vermittlung
suchen. Die Antike ist uns ferner geriickt. Trifft man noch das BewufStsein von vielen
Zeitgenossen, wenn man sagt, sie sei uns das ,nichste Fremde‘? Die Stundenzahlen sind
in einer Weise geschrumpft, die das sinnvolle Vermitteln einer Sprache bedroht. Die
Schiilerinnen und Schiiler sind andere geworden. Die Lerneinstellungen sind diffus,
erfordern bestimmte Anreize, sie zu stabilisieren. Noch vieles konnte man hier anfithren.

283



Gibt schon die vielfiltige Lehrbuchproduktion seit 1970 wichtige Hinweise auf
die Realitit des Lateinunterrichts, so gilt dies natiirlich umso mehr fiir die
inhaltliche Gestaltung der Unterrichtswerke. Wurden schon an anderer Stel-
le**” durch die intensive Analyse verschiedener Lehrbiicher wichtige Riick-
schliisse auf die Unterrichtspraxis der Nachkriegszeit bis zum Ende der sechzi-
ger Jahre gewonnen, so soll dies auch im folgenden Abschnitt fiir die Zeit nach
1970 erfolgen. Aus der Fiille der lateinischen Lehrwerke wurden insgesamt 17
ausgewertet, die fiir Latein als 1., 2. oder 3. Fremdsprache konzipiert wurden
und regionale und/oder bundesweite Verbreitung gefunden haben.

1. Lehrwerke fiir Latein als erste Fremdsprache?®

® Roma, Unterrichtswerk fiir Latein als 1. Fremdsprache, hrsg. von JOSEF LIN-
DAUER und KLAUS WESTPHALEN, 4 Bde., Bamberg / Miinchen 1975-1978
(C.C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)

2. Lehrwerke fiir Latein als erste und zweite Fremdsprache

® redde rationem, Lehrgang fiir Latein als erste und zweite Fremdsprache auf
der Grundlage des hollindischen Lehrgangs von A. G. DE MAN und G.]J.
M.J. TE RIELE in Verbindung mit GOTTFRIED BLOCH, WERNER EMRICH u.a.,
Stuttgart 1971 (Klett)

©® Roma B, Unterrichtswerk fiir Latein, Ausgabe B in zwei Binden, hrsg. von
JosEF LINDAUER und KLAUS WESTPHALEN, Bamberg / Miinchen 1984/1985
(C. C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)

® Ostia, Lateinisches Unterrichtswerk in zwei Binden, erarbeitet von WALTER
SIEWERT, WERNER STRAUBE, KLAUS WEDDIGEN, Stuttgart 1985 (Klett)

3. Lehrwerke fiir Latein als zweite Fremdsprache

® Contextus, Eine Einfithrung in das Lateinische als 2. Fremdsprache, 3 Bde.,
erarb. von DIETER GAUL, WILLIBALD HEILMANN, WILHELM HOHN, UDO PUR-
ZER, Frankfurt/M. 1977-79 (Diesterweg)

Die Sache ist klar: Die Bedingungen des altsprachlichen Unterrichts haben sich grund-
legend verindert. Wir sind gezwungen, ebenso grundlegend, das Vorgehen im Unterricht
neu zu bedenken. Neue Lehrbiicher versuchen, auf diese Situation eine brauchbare Ant-
wort zu finden.“

247 cf. Kapitel II. 3, 54 ff.

248 Die vollstindigen Angaben zu den jeweiligen Teilbinden finden sich im Literaturver-
zeichnis.
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® Cursus Continuus, Ausgabe A, Unterrichtswerk fiir Latein als zweite
Fremdsprache, hrsg. von GERHARD Fink und FRIEDRICH MAIER, Bamberg /
Miinchen 1995 (C. C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)

® Cursus Latinus, hrsg. von KARL BAYER, 3 Bde., Bamberg / Miinchen 1972-
1974 (C.C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)**

® Cursus Novus, Lateinisches Unterrichtswerk in zwei Binden, hrsg. von
KARL BAYER, Bamberg / Miinchen 1981-82 (C.C. Buchner - Lindauer -
Oldenbourg)

® Felix, Ausgabe A, hrsg. von KLAUS WESTPHALEN, CLEMENT UTZ und RAINER
NICKEL, Bamberg / Miinchen 1995 (C. C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)

® Janua Nova, hrsg. von HORST HOLTERMANN und JOACHIM MOLSEN, Aus-
gabe A fiir Latein als zweite Fremdsprache, 3 Bde., Géttingen 1970-73 (Van-
denhoeck & Ruprecht)?®

® Instrumentum, Lateinisches Unterrichtswerk, hrsg. von ERiCH HAPP, RAl-
MUND PEISTER, LUDWIG VOIT und GUNTER WOJACZEK, 3 Bde., Bamberg /
Miinchen 1978-1980 (C. C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)

® Lumina, Lehrgang fiir Latein als 2. Fremdsprache, hrsg. von HELMUT SCHLU-
TER, Gottingen 1998 (Vandenhoeck & Ruprecht)

® Orbis Romanus, Lehrgang Latein als 2. Fremdsprache, bearbeitet von FREYA
STEPHAN-KUHN und FRIEDRICH STEPHAN, Paderborn 1985 (Schéningh)

@ Salvete, von ALFRED BERTRAM, MANFRED BLANK u.a., Berlin 1995 (Cornelsen)

4. Lehrwerke fiir Latein als dritte Fremdsprache

® Fontes, Lehrgang fiir Latein als 3. Fremdsprache und fiir spiteren Beginn
von HANS-JOACHIM GLUCKLICH, HORST HOLTERMANN, WOLFGANG ZAPEFE,
Gottingen 1979 (Vandenhoeck & Ruprecht)

o Litterae, Unterrichtswerk fiir spitbeginnendes Latein, von RAINER NICKEL,
Bamberg / Miinchen 1982 (C. C. Buchner - Lindauer - Oldenbourg)

® Nota, Lehrgang fiir Latein als 3. Fremdsprache, fiir Kurse auf der Sekundar-
stufe II, an Universititen, Kollegs, Abendgymnasien von MANFRED FUHR-
MANN, EBERHARD HERMES, HERMANN STEINTHAL, NIELS WILSING, Stuttgart
1976 (Klett)

249 Zitiert wird nach der jeweils 1. Auflage, die im Jahr 1977 fiir alle drei Binde in unver-
dnderter Form wiedergedruckt wurde. Die nachfolgenden Auflagen unterscheiden sich
weniger vom didaktischen Gesamtkonzept, sondern wurden vor allem hinsichtlich des
Umfangs z.T. deutlich reduziert.

250 In spiteren Auflagen wurde das Unterrichtswerk auch als fiir die 1. Fremdsprache ge-
eignet ausgewiesen, so z.B. im Band II der sechsten Auflage von 1977.
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VI. 3.1 Welche Ziele verfolgen die Lehrbuchautoren?

Es ist untibersehbar, dass die Autoren der lateinischen Lehrbiicher, die seit
1970 in so grofler Zahl erschienen sind, trotz aller didaktischen und methodi-
schen Unterschiede letztlich ein gemeinsames Anliegen vertreten: Unter dem
Druck der vollig verinderten und sich stetig wandelnden bildungspolitischen
Verhiltnisse wollen sie Neues gestalten, um auf der Basis moderner Unter-
richtswerke die Existenz des Lateinunterrichts zu sichern. Der traditionelle
Lateinunterricht der fiinfziger und sechziger Jahre, dessen Negativimage eines
schiilerunfreundlichen Paukunterrichts auch gegen Ende des Jahrhunderts nur
wenig an Wirkung eingebiifdt hatte, wurde als Biirde oder zumindest als ein
nicht unproblematisches Erbe wahrgenommen. Davon wollte man sich nicht
nur distanzieren, sondern hatte die Absicht, dem Negativbild eine moderne
Alternative entgegenzustellen. Dass dabei der Grad des didaktischen und
methodischen Erneuerungswillens durchaus unterschiedlich ausgeprigt war,
kann nicht iiberraschen, wird aber im Folgenden genauer zu untersuchen sein.

Als tibereinstimmendes fachliches Grundsatzziel aller Lehrbiicher darf gelten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler durch die Arbeit mit dem Lehrbuch besser
als bisher auf den Lektiireunterricht vorbereitet werden sollen, und zwar
sprachlich wie inhaltlich. Dabei soll das Sprachwissen als unverzichtbare
Grundkompetenz erheblich stirker als frither auf die Anforderungen der Lek-
tiirephase bezogen sein. Hierzu zihlt einerseits die stirkere Ausrichtung der
Lehrbiicher auf die lateinisch-deutsche Ubersetzung. Der Lateinunterricht geht
nunmehr von der Fremdsprache aus, im Mittelpunkt steht der ,lateinisch-deut-
sche Weg beim ErschliefSen und Einiiben“#!. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
die Ubersetzung ins Lateinische ginzlich aus den Lehrbiichern verbannt wurde:
Gerade in den siebziger (und z.T. auch in den achtziger) Jahren nimmt das
deutsch-lateinische Verfahren in einigen Lehrbiichern einen relativ beacht-
lichen Umfang ein, wird allerdings vollig auf den Ubungsbereich beschrinkt:
So wurde Roma zwar ,viel stirker als bisher auf die Heriibersetzung ausge-
richtet, um den Ubergang zur Lektiire zu erleichtern, doch finden sich auch
reichlich deutsch-lateinische Ubungen“?2. Im Cursus Latinus besteht die spe-
zielle Aufgabe deutsch-lateinischer Ubungen darin, ,die Sicherheit der For-
menkenntnis“#*® nachzupriifen. Von derartigen, durchaus anspruchsvollen und
die aktive Sprachkompetenz fordernden Ubungen ist dann in den Lehrbiichern

251 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 4.
252 Roma I (1975), 3.
253 Roma I, Lehrerheft, (1978), 10.
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der neunziger Jahre leider kaum noch eine Spur erhalten geblieben (mit Aus-
nahme der fiir Bayern bestimmten Unterrichtswerke, die aufgrund entspre-
chender Lehrplanvorgaben auch weiterhin Aufgaben zur Hintibersetzung vor-
halten miissen).

Durch diese weitgehende Abkehr vom deutsch-lateinischen Unterrichtsverfah-
ren, das in fritherer Zeit unter groflem Zeitaufwand differenzierte sprachliche
Fihigkeiten fiir die aktive Verfertigung lateinischer Sitze zu vermitteln hatte,
sollte eine deutliche Straffung des Stoffs sichergestellt werden. Nunmehr soll-
te es darum gehen, das Grammatikpensum im Einklang mit der zur Verfiigung
stehenden (und kontinuierlich immer knapper werdenden) Unterrichtszeit auf
die ErschliefSung lateinischer Texte zu konzentrieren und dementsprechend zu
komprimieren bzw. zu reduzieren.”® Um auf empirisch abgesicherter Basis
zuverlissige Aussagen tiber die fiir die Lektiire tatsichlich relevanten Sprach-
phinomene treffen und bei der Lehrbuchgestaltung beriicksichtigen zu kén-
nen, wurden deshalb erstmals statistische Auswertungen vorgenommen, die
fir die meisten Lehrbiicher grundlegende Bedeutung erlangten.””® Dies gilt
nicht nur fiir den Bereich der Syntax®®, sondern vor allem fiir die Erstellung
von Mindestwortschitzen, die seit den siebziger Jahren zu einer erheblichen
Verringerung des Lernvokabulars fiithrten. Grundlage bildete z.B. fiir Cursus
Latinus, Cursus Novus und Instrumentum der so genannte Miinchener Wort-
schatz (ca. 1800 Woérter), der durch die Beriicksichtigung eines Kulturwort-
schatzes jedoch auf ca. 2300 Waérter aufgestockt wurde. In einem idhnlichen
Umfang bewegt sich redde rationem mit ca. 2000 Woértern. Diese Zahlen er-
wiesen sich jedoch als zu hoch und wurden vor allem seit den achtziger Jah-
ren deutlich reduziert, da offensichtlich der Grundwortschatz Latein (ca. 1300
Worter, incl. sog. ,Kleine Worter”) zur mafigeblichen Orientierungsgrofle
wurde. So miissen im Lehrwerk Ostia nur noch 1381 Vokabeln gelernt werden,
auch in den Lehrwerken Felix A, Cursus Continuus A und Lumina wurde
der Wortschatz auf ca. 1400 Worter begrenzt. Zusitze ergeben sich durch
den beriicksichtigten Kulturwortschatz. Allerdings wurden noch weitere Re-
duktionen vorgenommen, die fiir kommende Lehrbuchgenerationen mafSgeb-
lich werden diirften: Im neuen Bamberger Wortschatz umfasst das Lernvoka-

257

bular nur noch 1248 Lemmata.”” Insgesamt ist die drastische Verringerung

254 cf. Ostia, Lehrerkommentar (1988), 10.

255 cf. Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 14; ferner FRIEDRICH MAIER (1979c¢),
267-292ff.

256 cf. FRIEDRICH MAIER (1979c¢), 267-292.

257 cf. CLEMENT Utz (2000), 148.
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des nach Lektiirebedeutsamkeit erstellten Lernwortschatzes der wohl anschau-
lichste Beleg fiir die generelle Tendenz zur Komprimierung und Okonomisie-
rung des Unterrichtsstoffes, der die Lehrbuchautoren bei der Entwicklung von
Texten und Ubungen jedoch vor nicht unerhebliche Probleme stellt und durch-
aus negativen Einfluss auf die sprachliche Qualitit der Texte haben und

zum Verlust von Wortern fiithren kann, die im deutschen Wortschatz weiter-
leben.?®

Dieses im Umfang reduzierte, aber zugleich fiir das Lateinische reprisentative
Sprachwissen soll in der Regel méglichst systematisch erworben werden. Die
Schiiler sollen ,in den Umgang mit dem lateinischen Sprachsystem“*? einge-
fithrt und geiibt werden, der jeweilige ,grammatische Systemzusammenhang
von Anfang an bewufStgemacht“*® und dem Lehrer ,eine systematische Ver-
mittlung der lateinischen Sprache“*! erméglicht werden. Damit werden iiber-
greifende Lernziele verbunden: Auf der Basis eines derartig geordneten Sprach-
erwerbs sollte nimlich im Sinne der oben dargestellten didaktischen Theorie
eine allgemeine ,,Ordnung der (sprachlichen) Vorstellungswelt des Schiilers*“*?
gefordert werden. So kann es nicht verwundern, dass ein Lehrbuchkonzept wie
bei redde rationem, das bewusst ,,unsystematisch“ mit Vorwegnahmen operiert
und das Vorkommen der sprachlichen Phinomene ausschliefSlich vom Sachge-
halt der Texte abhingig macht, sich nicht durchsetzen konnte.”® Auch wenn
»die funktionswichtigen sprachlichen Differenzierungen ... frithzeitig ins
BewufStsein kommen“?*, ist diese Herangehensweise durchaus nicht unproble-
matisch, da fiir die Schiiler das lernpsychologisch sinnvolle systematische Ler-
nen kaum erleichtert und auch die stringente Stoffdarbietung durch den Leh-
rer vor nicht unerhebliche Probleme gestellt werden diirfte.

Um das Ziel einer systematischen Sprachvermittlung zu erreichen, wurde die
bisher vorherrschende Trennung von Formenlehre und Syntax weitgehend auf-
gehoben und in sinnvoller Weise durch ein Mit- und Ineinander ersetzt. Es ist
klar erkennbar, dass sich nunmehr der ,,Aufbau der Formenlehre ... nach den

258 So fehlen zum Beispiel im 2004 publizierten und auf dem Bamberger Wortschatz basie-
renden Lehrbuch Prima (Bd. 1) die Woérter fenestra und medicus.

259 Contextus 1 (1977), VL.

260 Nota (1976), 4.

261 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 5.

262 KLAUS WESTPHALEN (1996a), 7; fiir Roma B formulierte WESTPHALEN #hnliche Grund-
sitze.

263 cf. redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (*1977), 5.

264 redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (*1977), 5.

288




syntaktischen Funktionen“?® richten sollte und im Laufe der Zeit zu einem

selbstverstindlichen Bestandteil der lateinischen Lehrbiicher geworden ist.
(Wohl eines der letzten Biicher, das auf einer deutlichen Trennung von For-
men- und Satzlehre, vor allem zu Beginn des Lehrgangs beharrte, ist das Lehr-
buch Roma.) Insgesamt wird einer funktionalen Sprachbetrachtung unbeding-
ter Vorrang eingeriumt vor einer in allen Einzelheiten betriebenen, inhaltlich
und motivatorisch fragwiirdigen Formenlehre, bei der die wichtigen syntakti-
schen Phinomene lediglich propideutisch behandelt wurden und fiir relativ
lange Zeit am Rande der Aufmerksamkeit bleiben mussten.?*® ,Jede grammati-
sche Erscheinung wird daher auf ihre Aufgabe im Satz und im Kontext unter-
sucht.“?” Die Schiiler sollen ,die Sprache in ihrem Funktionieren erleben“?®.
Diese didaktische Entscheidung wird insbesondere durch die Verwendung von
Satz-Modellen unterstrichen, die in der Ianua Nova A eingefiihrt, im Cursus
Latinus zu einem vorliufigen Hshepunkt gefithrt wurden und seitdem in abge-
wandelter Form zum Standardrepertoire fast aller Lehrbiicher gehéren.

Da obendrein die klassische Systemgrammatik zu Recht als zu weit gefasst und
deshalb zu wenig schiilergerecht angesehen wurde, wurden nunmehr Begleit-
grammatiken zu verbreiteten Bestandteilen der Lehrbiicher. Als echte didakti-
sche Innovation erfiillen sie die durchaus notwendigen Bediirfnisse nach Syste-
matisierung, zugleich aber liefern sie dem Schiiler durch die engen Beziige zum
Ubungsbuch eine echte Verstehenshilfe, erhellen deskriptiv ,,die Mikrostruk-

“%% und férdern das Verstindnis fiir die sprachlichen

tur der Sprachformen
Funktionen: ,Der Schiiler fiihlt sich so viel stirker gefiihrt und betreut, sein
grammatisches Tagespensum ist klar umrissen, die Vorbereitung nach oft dispa-
raten, weit auseinanderliegenden Grammatikparagraphen wird vermieden, ein
Sonderheft fiir Grammatik tberfliissig.“*”® Vorbildliches fiir die weitere Lehr-
buchentwicklung leisteten in diesem Zusammenhang die Autoren der Ianua

Nova A und des Cursus Latinus.

Aber auch die Formenlehre wird nicht mehr nach dem Vorbild der traditionel-
len Paradigmengrammatik, sondern erheblich kompakter nach gemeinsamen
baugesetzlichen Kriterien behandelt. Als prigend fiir die weitere Lehrbuchent-

265 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 12.

266 cf. Kapitel II. 3. 3, 61f.

267 Fontes (1979), 3.

268 redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (*1977), 4.
269 Cursus Latinus I, Methodisches Beiheft (1972), 12.

270 Cursus Latinus I, Methodisches Beiheft (1972), 11.
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wicklung erwies sich das Vorgehen der Autoren der lanua Nova A, die erst-
mals ,jede baugesetzliche Gleichheit bei der Formenbildung zur Straffung des
Lehrgangs genutzt und die einzelnen Deklinationen und Konjugationen im all-
gemeinen nicht mehr isoliert dargeboten® haben. ,Der Blick des Schiilers wird
jetzt, wenn man vom Anordnungsschema der Paradigmengrammatik ausgeht,
nicht mehr vertikal die Kasusreihe Nominativ bis Ablativ z.B. der a-Dekli-
nation ... hindurch gelenkt, sondern er geht horizontal in den einzelnen Kasus
und Personen tiber die verschiedenen Stimme hinweg.“*”! Zudem wurden lern-
psychologische und inhaltliche Argumente gegen eine vertikale Durchnahme
der Formenlehre angefiihrt, die im Lehrerhandbuch des Cursus Continuus A
durchaus treffend in einem historischen Resiimee zusammengefasst werden:
»,Damals mag es z.B. wichtig gewesen sein, die sogenannten ,UnregelmifSigen
Verben* nach ihren Bildungsweisen zu lernen und fiir die Substantive der sog.
Dritten Deklination bis zu zwanzig Paradigmata anzubieten. Mittlerweile hat
sich aber die Einsicht durchgesetzt, daf§ durch derartige Anordnung und Uber-
Differenzierung ohne Not Fiille vorgetiuscht, das Lernen und Behalten
erschwert und die Gestaltung lesenswerter, sinnvoller Texte verhindert wird.
Es ist z.B. eine fast kaum lésbare Aufgabe, ein Lesestiick zu entwerfen, das alle
Komposita von mittere enthilt.“””> Dennoch wurde das Prinzip der Horizonta-
lisierung in einigen Biichern nicht oder nur sehr vorsichtig umgesetzt, da man
ganz offensichtlich eine Uberforderung der Schiiler befiirchtete: Hierzu zihlen
vor allem die Biicher Roma, Cursus Latinus und Instrumentum, und zwar
unter dem Einfluss des entsprechenden bayerischen Lehrplans, der ein weit-
gehend vertikales Vorgehen erforderlich machte.?”

Diese funktionale, systemorientierte Sprachbetrachtung bildet eine Grundvor-
aussetzung fiir die angestrebte Sprachreflexion, die nach dem Willen der meis-
ten Autoren als ein ,durchgingiges Unterrichtsprinzip“** umgesetzt werden
soll. Immer wieder wird von den Lehrbuchautoren im Einklang mit der didak-
tischen Literatur betont, dass im Lateinunterricht ,,SprachbewufStsein“*”> gefér-
dert und Latein als ein ,Modell von Sprache tiberhaupt“?’® dienen solle. Dabei
wird konsequenterweise insbesondere die kontrastive Sprachbetrachtung als

271 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 12f.

272 Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 4f.

273 Im Curricularen Lebrplan (1978) fiir die Klassen 7, 8 und 9 (2. Fs.) wird z.B. eine eher
vertikale Durchnahme der Formenlehre vorgeschrieben. In Klasse 7 sollen zunichst die
a- und e-Konjugation behandelt werden, in Klasse 8 i- und konsonantische Konjugation
sowie in Klasse 9 die gemischte Konjugation. (345)

274 Roma I, Lehrerheft (1978), 19.

275 lanua Nova A, Lehrerheft (1972), 11.

276 Kraus WESTPHALEN (1996b), 49.
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wichtiges Ziel des Unterrichts hervorgehoben. Gerade im Lateinunterricht sei
der ,,Ort, durch Vergleich von Mutter- und Fremdsprache @ b e r Sprache an
sich zu reden, da hier nicht in der Fremdsprache geredet wird“?””. Gleichwohl
gibt es auch kritische Stimmen, die vor einer inhaltlichen und motivatorischen
Uberschitzung der sprachreflektorischen Fihigkeiten warnen. So strebt das
Lehrbuch Instrumentum grundsitzlich ,Spracherlernung an und begniigt sich
nicht mit blof8er ,Sprachreflexion® ... Das erscheint auch fiir die Motivierung
wichtig. AusschlieSlich unkreatives Analysieren und Reflektieren an einer
Fille Spracherscheinungen, die der Schiiler nicht iiberschauen und an eine
bestimmte Stelle in der Gesamtheit der Sprache einordnen kann, erzeugt das
Gefiihl des ,Schwimmens‘ und damit Resignation und Mifdmut.“*”®

Das Grundsatzziel, die Lektiirefihigkeit der Schiiler zu verbessern, sollte
jedoch nicht nur durch eine lateinisch-deutsche Ausrichtung und durch eine
stofflich gestraffte, funktional-systematische und auf Reflexion ausgerichtete
Sprachbetrachtung erreicht werden, sondern durch einen weit reichenden Tra-
ditionsbruch: Nicht mehr der lateinische Einzelsatz bildet die Arbeitsgrund-
lage, sondern die Schiiler sollen sich von Anfang an mit geschlossenen, sinn-
vollen lateinischen Texten beschiftigen. Im Vordergrund steht ,der inhaltlich
d“*” an dem
im idealen Falle ,Phinomenerschlieung®, ,Texterschliefung“ und ,Sinner-
schlieffung“** betrieben werden soll. Fiir alle Biicher, die seit 1970 erarbeitet
wurden, gilt dieser Primat der Textorientierung, wihrend die Beschiftigung
mit Einzelsitzen aus inhaltlichen, lernpsychologischen und sprachwissen-
schaftlichen Griinden z.T. scharf abgelehnt®® oder doch deutlich in den Hin-

tergrund?®”? geriickt wurde. Allerdings sind unterschiedliche Ausprigungen im

bedeutsame Text ..., an dem die Sprache betrachtet und erlernt wir

277 Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 7.

278 Instrumentum I, Lehrerheft (1985), 7.

279 Cursus Latinus I, Methodisches Beiheft (1972), 7.

280 Kraus WESTPHALEN (1996b), 40.

281 Besonders scharf duflern sich die Autoren von Contextus I (1977): Sie halten den Unter-
richt mit Ubungssitzen fiir ,widersinnig und unskonomisch (V), weil die Schiiler nicht
auf die Lektiire von Texten vorbereitet werden, zu jedem isolierten Satz fiir das Inhalts-
verstindnis eine Fiille von Zusatzinformationen geliefert werden miissen und dadurch die
»Motivation des Lateinunterrichts in hohem Grade gefihrdet” werde.

282 Beispielsweise wollen sich die Instrumentum-Autoren nicht ,der gegenwirtigen grund-
sitzlichen Verpénung von Einzelsitzen ... anschlielen®. (Lehrerheft I, 6) Trotzdem pli-
dieren sie dafiir, die Lektiirefdhigkeit der Schiiler mit Hilfe geschlossener Texte zu ent-
wickeln. Es kénne ,nicht bestritten werden, dafl die Aufgabe, in méglichst kurzer Zeit
zur Lektiire lateinischer Autoren hinzufiihren, durch die Behandlung lingerer, in sich
geschlossener Texte erfolgen muf3“.
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Grad der Textorientierung und in der Gestalt der verwendeten Texte uniiber-
sehbar. So liefern die Lehrbiicher die in der didaktischen Diskussion??® bereits
vorgestellten Textformen: Wir finden Originaltexte, Adaptionen eines Origi-
nals oder die vom Lehrbuchautor konzipierten sog. ,Kunsttexte‘. In der Min-
derheit bleiben Unterrichtswerke wie Contextus, Fontes und Nota, die sich
ausschliefSlich auf Originaltexte stiitzen; dieses Konzept wurde noch im Jahr
1982 vom Lehrbuch Litterae propagiert und blieb wegen der oben erwihnten
Probleme ohne weiteren Einfluss, lediglich Arcus (1995) schloss sich diesem
Prinzip an. Bei allen anderen untersuchten Lehrwerken hat sich ein pragma-
tisches Text-Konzept durchgesetzt, das in schiilerorientierter Weise zwischen
Kunst- und Originaltext vermittelt, indem zunichst von den Autoren (z.T. auf
literarischer Grundlage) entworfene Texte geboten werden, an die sich im Laufe
des Lehrgangs, freilich in unterschiedlicher Intensitit und Geschwindigkeit,
Texte anschlieSen, die eine literarische Vorlage adaptieren und unter wachsen-
der Anniherung schlieSlich sogar Originaltexte bieten.

Mit dieser Umorientierung geht zwangsliufig eine grundsitzliche Umwertung
der Rolle der Inhalte einher. Soll ein Text sinnvoll sein, bedarf er entsprechen-
der Inhalte. Diese Inhalte sollen den Schiilern nicht nur vielfiltige Kenntnisse
tiber die romische (und auch griechische) Antike und ihr Fortleben vermitteln
sowie eine Grundorientierung in europiischer Kulturtradition erméglichen. Sie
sollen, ausgehend vom kindlich-jugendlichen Sachinteresse, nachdriicklich die
Motivation fiir das Fach wecken und erhalten. Das Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler sowie eine altersorientierte affektive Ansprache mit dem Ziel eines
existentiellen Transfers”®* werden nunmehr zu einem wichtigen Kriterium fiir
die Auswahl von Inhalten und Textformen.

VI. 3. 2 Der Aufbau der Lektionen im Uberblick

Hinsichtlich ihrer formalen Gestaltung unterscheiden sich die seit 1970 publi-
zierten Unterrichtswerke deutlich von den ilteren Lehrbiichern. Generell fillt
zunichst auf, dass das Zentrum der Lektion i.d.R. von einem Text*® (seltener
von mehreren Texten?) gebildet wird, mit deren Hilfe der neue Stoff im Rah-
men eines geschlossenen, inhaltlich ergiebigen Kontexts erarbeitet werden soll.

283 cf. Kapitel VL. 2. 2, 251 ff.

284 cf. Kapitel VIL 1. 2, 353 ff.

285 cf. Cursus Continuus A, Cursus Latinus, Cursus Novus, Felix A (L), Ianua Nova A (A),
Instrumentum (A/B), Litterae (L), Lumina, Nota (Grundtext), Ostia (A-Text), redde ratio-
nem, Roma (L), Roma B (L), Salvete (A).

286 cf. Contextus (A), Fontes (T), Lumina, Orbis Romanus (A).
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Dieser zentrale Lektionstext wird hiufig durch weitere Lesestiicke erginzt, die
der sprachlichen Vertiefung des neuen Stoffs dienen oder zusitzliche inhalt-
liche Schwerpunkte setzen sollen.”® Nur selten werden dem Lektionstext
Einzelsitze oder anspruchslose ,Texte* vorangestellt, die der Einfiihrung des
grammatischen Stoffes dienen. Diese sog. ,Einfiihrungs“- bzw. ,Hinftihrungs-
stiicke“? treten ausschliefSlich in Biichern bayerischer Herkunft auf; sie stel-
len den - freilich nicht immer gegliickten - Versuch dar, einen Kompromiss
zwischen der traditionellen Grammatikeinfithrung durch Einzelsitze und der
modernen textorientierten PhinomenerschliefSung herzustellen. Neben Einzel-
sitzen traditioneller Art, die ausschliefSlich zum Zweck der Grammatikein-
fihrung konstruiert wurden und keinen eigenstindigen Inhalt* bieten, sind
in diesem Zusammenhang Bemithungen feststellbar, in den Einfiithrungs-
stiicken eine gewisse inhaltliche Kohirenz sicherzustellen: Sie kniipfen ent-
weder inhaltlich an die vorhergehende Lektion an (Instrumentum) oder sind in
den Kontext der sie umgebenden Lektionstexte eingebunden (Felix A, Roma
B), hinterlassen aber dennoch nicht selten den Eindruck eher unzusammen-
hingender Einzelsitze.

Zusitzlich ist eine ausgeprigte Weiterentwicklung des Ubungsbereichs un-
tibersehbar. Die Ubungen werden in verstirktem Maf3e direkt an die Lektions-
texte angefiigt sowie inhaltlich und sprachlich stirker mit ihnen verkniipft.?*
Die bis dahin weit verbreitete strikte riumliche Trennung der Ubungen vom
Lektionstext wird dagegen im Laufe der siebziger Jahre fast véllig aufge-
geben.”! Besonders auffillig ist eine zunehmende Differenzierung in ganz
unterschiedliche Ubungsformen, was sich z.B. an der groflen Fiille verwende-

ter Siglen leicht nachvollziehen lisst.””? Dabei werden in zunehmendem Mafle

287 Cursus Continuus A (V, Dicta et sententiae), Ianua Nova A (FI-III), Litterae (E), Ostia (B,
C), Roma (W), Roma B (Z), Salvete (B).

288 cf. Roma (H), Instrumentum (A), Roma B (E), Felix A (E). Auch im Cursus Continuus A
gibt es ein E-Stiick, das zur Phinomenerschlieffung herangezogen werden kann. Es ist
jedoch dem Lektionstext im Druck nicht vorangestellt, sondern bildet jeweils den Auf-
takt der Ubungsseite.

289 Z.B. Roma I (1975), 118: ,1. Canis acer bestiam agitat. 2. Subito vox acris canem pertur-
bat. 3. Aquila appropinquat: aquilae rostrum acre est. 3. Interdum aestu acri laboramus.
4. Nautae vim tempestatum acrium timent. 6. Nihil generi humano tam periculosum est
quam bella acria.”

290 cf. Contextus, Cursus Continuus A, Felix A, Fontes, lanua Nova A, Instrumentum, Litterae,
Lumina, Nota, Orbis Romanus, Ostia, Roma, Roma B, Salvete.

291 cf. Cursus Latinus, Cursus Novus, redde rationem (Textband und Arbeitsheft).

292 So werden im Cursus Novus insgesamt 14 Siglen verwendet (G, A, B, D, E, K, Phr, R, St,
T, W, Z, U, V) und in der Ostia immerhin neun , F, K, S, T, W, Wh, Z, DL).
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methodische Elemente eingebunden, die handlungs- und projektorientierte
Arbeitsformen erméglichen und vor allem durch spielerische Elemente die
affektive Ansprache der Schiiler nicht vernachlissigen sollen. Herausragendes
Beispiel fiir diese unterhaltsamen Elemente ist die Rubrik ,satura lanx“ im
Cursus Continuus A. Auflerdem wurden seit den neunziger Jahren in ver-
stirktem Mafle Lernspiele?” oder Hefte mit spielerischen Angeboten versf-
fentlicht. Schlieflich sorgt die Ausweitung der Ubungen auch fiir technische
Innovationen: Seit den neunziger Jahren weiteten die Neuen Medien ihren Ein-
flussbereich auch auf den Lateinunterricht aus. Obwohl Computereinsatz kein
Allheilmittel fir grundsitzliche Probleme des altsprachlichen Unterrichts dar-
stellt, soll er bereits in der Lehrbuchphase spezifische Lehr- und Lernprozesse
gezielt unterstiitzen: Auf die einzelnen Unterrichtswerke speziell abgestimmte
Lernprogramme (,Formen- und Vokabeltrainer)* sollen Wortschatz und For-
menarbeit férdern; Vokabeln sollen auf verschiedene Art gelernt und vertieft
werden (durch Ubersetzung oder Bestimmung, durch Abfragen nach Wortarten
oder Anfangsbuchstaben, durch Vokabelspiele oder Anlegen von Vokabel-
dateien). Als problematisch erweist sich hierbei die Tendenz zum schemati-
schen Deklinieren und Konjugieren sowie zum Abfragen und Ubersetzen kon-
textunabhingiger Einzelformen. Gerade am Beispiel der Neuen Medien zeigt
sich nicht nur der unbedingte Wille der Lehrbuchautoren, moderne Arbeits-
formen fiir den Lateinunterricht zu erschlieflen und dem Fach auf diese Weise
zu zusitzlicher Auflenwirkung und Akzeptanz zu verhelfen; vielmehr wird in
exemplarischer Weise klar, dass Schiilermotivation und -interesse ein hoher
Stellenwert zugemessen wird, um die Ziele des Unterrichts zu erreichen.

Als weitere Innovation darf gelten, dass seit den siebziger Jahren in zahlreichen
Unterrichtswerken Aufgaben zur Grammatik- und TexterschliefSung besondere
Aufmerksamkeit geschenkt wird.*” Als zusitzliches Novum erweist sich
ferner, dass Sach- bzw. Informationstexte und Abbildungen zum festen
Bestandteil beinahe aller Lehrbiicher gehoren. Sachtexte werden einerseits den

293 So z.B. die Lernspiele zum Lehrwerk Lumina.

294 Spezielle Programme wurden z.B. fiir Salvete (,Disco®) und Lumina (,Lumina ex machi-
na“) entworfen.

295 Contextus, redde rationem und Nota setzen erstmals klare Schwerpunkte bei der Text-
erschlieffung, die stark von der Textlinguistik bzw. Textgrammatik beeinflusst sind.
Gleichzeitig bieten andere Biicher in diesem Bereich keine Angebote (Cursus Latinus,
Cursus Novus, lanua Nova A, Roma). Erst seit der Mitte der achtziger Jahre werden die
textgrammatischen Aufgaben allmihlich zum Bestandteil aller Biicher, in der Lehrbuch-
generation der neunziger Jahre kommt kein Lehrwerk mehr ohne textgrammatische
Bestandteile aus.
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Lektionstexten vorangestellt, um eine inhaltliche Einfiihrung zu bieten®®,
andererseits sind sie (und natiirlich auch die Abbildungen) sehr hiufig in die
Lektionen integriert””, um die Texterschlieffung und -interpretation zu befér-
dern, den sachlichen Hintergrund einer Lektion zu erhellen und in einen
grofleren Zusammenhang einzuordnen sowie das Interesse der Schiiler nach-
haltig zu wecken und Neugier an Sachfragen zu stillen.?”® Weitaus seltener fin-
den sich Informationstexte, die lektionsiibergreifend®” Sachthemen behandeln.
Ohne derartige Texte kommt allein die Ianua Nova A aus, die hier eindeutig
von den ilteren Lehrwerken beeinflusst zu sein scheint und deren Autoren
auch ganz bewusst auf derartige ,kulturkundliche“ Informationen verzichtet
haben, da sie in anderen Fichern besser vermittelt werden konnten.>® Am ste-
tig wachsenden Umfang der Informationstexte und der immer aufwendiger
werdenden graphischen Aufbereitung der Lektionen durch Abbildungen lisst
sich leicht erkennen, dass Sachinformationen in Text und Bild nicht mehr den
Stellenwert eines nachgeordneten Additums haben, sondern ganz offensicht-
lich aus inhaltlichen wie motivatorischen Griinden zu einem unverzichtbaren
Bestandteil der Unterrichtswerke geworden sind und vor allem den neueren
Lehrwerken einen unbestreitbaren Sachbuchcharakter verleihen. So hat die in
der didaktischen Literatur und den Lehrplinen vollzogene Neubewertung der
Sachkunde deutliche Auswirkungen auf die Lehrbuchgestaltung zur Folge
gehabt.

Durch diese erheblich vielfiltigere Lektionsgestaltung mit einer Fiille ver-
schiedener Texte, Ubungen, Sachtexte und Abbildungen besteht ohne Frage die
Gefahr mangelnder Ubersichtlichkeit, wie man am Beispiel einiger weniger
Lehrwerke erkennen kann.”®® Um den Schiilern schnelle Orientierung und eine

296 cf. Contextus, Litterae (I), Nota, Ostia.

297 cf. Cursus Continuus A (1), Felix A (I), Fontes (1), Instrumentum (D), Lumina, Orbis Roma-
nus, Ostia, redde rationem, Roma (S), Roma B (1), Salvete (durch eine Schreibtafel gekenn-
zeichnet).

298 cf. Ostia, Lehrerkommentar (1988), 19; Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 11f.
Eines der gelungensten Beispiele fiir das Zusammenwirken von Text und Bild liefert das
Lehrwerk redde rationem im Textband orationes (1971) mit der Einstiegslektion ,serpens
in horto“. (6f.) Die Abbildungen veranschaulichen den Text in so hilfreicher Weise, dass
dadurch wirkliche TexterschliefSungshilfen gegeben werden.

299 Cursus Latinus, Cursus Novus, Felix A (Sequenzteiler und einzelne Themenschwer-
punkte), Salvete (Rubrik ,de vita Romanorum® mit wenig Text und zahlreichen Bildern).

300 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 4f.

301 Uniibersichtlich wirkt die Aufteilung im Lehrbuch Fontes; es existiert keine feste Abfolge
der verschiedenen Abschnitte, so dass eine unmittelbare Orientierung iiber den Lektions-
verlauf kaum méglich erscheint. Ebenso uniibersichtlich und sehr textlastig erscheint die
Gestaltung im Lehrbuch Nota.
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effektive Informationsaufnahme und -verarbeitung zu erméglichen sind ver-
stirkte Bemiithungen erkennbar, die verschiedenen Lektionsteile so zu integrie-
ren, dass ein kompaktes Lektionspaket entsteht, in dem jeder Teilbereich seinen
spezifischen, leicht wiedererkennbaren Ort erhilt. Zusitzlich ist bei ungefihr
der Hilfte der Lehrwerke die Tendenz unverkennbar, den Lektionsumfang auf
eine einzelne Seite’” bzw. eine’” oder zwei’™ Doppelseiten zu beschrinken,
um die Ubersichtlichkeit fiir Schiiler und Lehrer weiter zu verbessern; in den
anderen Biichern ist keine einheitliche Linge der Lektionen auszumachen, teil-
weise nehmen diese einen erheblichen Umfang ein.’*®® Dagegen konnte sich das
Konzept von redde rationem, Lese- und Arbeitsbuch voneinander zu trennen,
nicht durchsetzen. Des Weiteren wird ein nicht unerheblicher Aufwand getrie-
ben, um mit graphischen Mitteln (Piktogramme) den Aufbau der Lektionen zu
veranschaulichen, inhaltliche Aufmerksamkeit zu biindeln und Sinnbeziige
tiber Sequenzen hinweg klar zu machen. Man kann wohl mit Fug und Recht
behaupten, dass in den Lehrwerken der neunziger Jahre ein bis dahin unbe-
kannter Aufwand an graphischer Durchgestaltung erreicht wurde. Insbeson-
dere seit der Mitte der achtziger Jahre - das Lehrbuch Ostia diirfte hier den
entscheidenden Impuls gegeben haben - hat sich das Lateinbuch zu einem in
jeder Hinsicht aufwendig und attraktiv gestalteten Lernmedium entwickelt, das
mit dem i.d.R. durchaus zutreffenden Klischee des grauen, jugendfernen Pauk-
buchs nur noch wenig gemein hat und die Schiiler zum Blittern und Lesen
auch auflerhalb der Unterrichtszeit einladen soll. Ganz offensichtlich haben die
Lehrbuchautoren den Anschluss an phantasieanregende, motivierende Gestal-
tungsprinzipien gewonnen, die im modernen Fremdsprachenunterricht seit lan-
ger Zeit tiblich sind. Insgesamt ist deutlich, dass das Medium Lehrbuch nicht
allein mehr der Vermittlung von lateinischer Sprachkompetenz dienen soll,
sondern zugleich die Aufgabe hat, Inhalte zu behandeln sowie durch Gehalt
und Darbietung die Motivation fiir das Fach zu férdern und zu erhalten.
Zusitzlich zu diesen Innovationen sind aber auch weiterhin traditionell
bekannte Lehrbuchteile vorhanden, so die nach Lektionen gegliederten Lern-
vokabeln (in die Lektionen integriert oder separiert aufgefiihrt) sowie alpha-
betische Vokabel- und Eigennamenverzeichnisse. SchliefSlich gehéren Begleit-
grammatiken zum Standardrepertoire der Lehrbiicher (ins Lehrwerk integriert
oder in einem besonderen Heft aufgefiihrt). Auch in diesem Bereich ist seit den

302 cf. Instrumentum.

303 cf. Felix A, Instrumentum, Litterae, Roma, Roma B, Salvete.

304 cf. Cursus Continuus A, Orbis Romanus (nicht durchgehend), Salvere (selten).
305 Besonders aufillig ist dies in Ostia, Fontes und Nota.
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siebziger Jahren die Bemithung unverkennbar, durch die gezielte Verwendung
graphischer Gestaltungsmittel Verstindnis und Motivation zu férdern.*%

VI. 3. 3 Grundfragen der Stoffverteilung

Wendet man sich der Verteilung der Stoffe innerhalb der verschiedenen Lehr-
biicher zu, fillt zunichst die grofle Spannweite bei der Zahl der Lektionen auf:

Name Erscheinungs- Binde Lektionen Lehrgangs-
jahr form
lanua Nova A 1970-71 2 65 L2
(spiter auch L1)
redde rationem 1971 1 Lesebuch; 75 L1/L2
3 Arbeitshefte
Cursus Latinus 1972-74 3 204 L2
Roma 1975-78 4 225 L1
Nota 1976 1 21 L3
Contextus 1977-79 3 33 L2
Instrumentum 1978-80 3 265 L2
Fontes 1979 1 21 L3
Cursus Novus 1981-82 2 130 L2
Litterae 1982 1 90 L3
Roma B 1984-85 2 120 L1, L2
Ostia 1985-86 2 33 (L1) L2
Orbis Romanus 1985 1 36 L2
Cursus Continuus A 1995 1 50 L2
Felix A 1995 1 75 L2
Salvete 1995 2 (1) 60 L2
Lumina 1998 1 40 L2

306 Der Cursus Latinus setzte hier ohne Zweifel Maflstibe; seitdem im Cursus Grammaticus
der Ostia die graphische Veranschaulichung zu einem negativen, das Verstindnis eher
behindernden Ausmafd gefiihrt hat, ist eine deutliche Zuriickhaltung bei der Verwendung
graphischer Modelle festzustellen.
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Im Bereich der Lehrbiicher fiir Latein als erste Fremdsprache reicht das Spek-
trum von 75 (redde rationem) bis 225 (Roma) Lektionen, bei Latein als zweiter
Fremdsprache ist die Differenz noch eklatanter: So finden sich Lehrbiicher mit
nur 33 Stiicken (Contextus, Ostia) gegeniiber solchen mit 204 (Cursus Latinus)
und sogar 265 Lektionen (Instrumentum). Obwohl die Lektionseinheiten von
sehr unterschiedlicher Linge sind, ist die Tendenz unverkennbar, ihre Anzahl
einzuschrinken und méoglichst auf nur einen Band zu konzentrieren. Dies kann
nicht tberraschen, da ja zahlreiche Autoren eine deutliche Stoffverdichtung
erreichen wollten. Insofern wird zu priifen sein, welche Auswirkungen die so
unterschiedlichen Lektionsmengen auf Stoffverteilung und -umfang haben.

Werfen wir zunichst einen Blick auf die Biicher, die sich durch die Fiille ihrer
Lektionen von den anderen Lehrwerken unterscheiden. Es handelt sich aus-
nahmslos um Lehrwerke bayerischer Herkunft aus den siebziger und achtziger
Jahren. Diese Biicher weisen wesentliche Ubereinstimmungen auf: In ganz
traditioneller Weise wird zunichst der Vermittlung grundlegender morpho-
logischer Kenntnisse besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Im Bereich der
Deklination bilden (zuriickhaltend horizontalisiert) a- und o-Deklination den
Auftakt, an die sich dann die anderen Deklinationen in durchaus unterschied-
licher Reihenfolge anschliefSen. Dabei hilt sich lediglich der Cursus Novus an
die klassische Abfolge von der 1. bis zur 5. Deklination. Schon hier zeigt sich
die in diesen Biichern verbreitete Tendenz zu einer vertikalen Einfiihrung
grammatischer Phinomene. Sie wird insbesondere an der ausfiihrlichen Be-
handlung der konsonantischen (bzw. 3.) Deklination deutlich, da einer syste-
matischen Durchnahme der einzelnen Stimme breiter Raum gewidmet wird.
Dementsprechend haben die Schiiler im ersten Band des Lehrwerks Instru-
mentum (Bd. 1, 112 Lektionen) allein 30 Lektionen zur 3. Deklination zu
bewiltigen. Auch im ersten Band des Lehrbuchs Roma ist mit 23 Lektionen
(von insgesamt 70) eine dhnlich intensive morphologische Behandlung dieser
Deklination vorgesehen. In ganz dhnlicher Weise wird die Durchnahme der
Konjugationen gestaltet: a- bzw. e-Konjugation bilden den Auftakt (nicht sel-
ten miteinander kombiniert), an die dann entweder i- oder konsonantische Kon-
jugation angeschlossen werden, wobei die letztgenannte ohne Frage im Zen-
trum der Formenlehre des Verbs steht. Sie beansprucht eine noch gréfiere Fiille
als die konsonantische Deklination, da die einzelnen Perfektstimme in grofSer
Genauigkeit ausgebreitet werden. So veranschlagen Cursus Latinus allein im
zweiten Band 43 (von 81 Lektionen), Instrumentum 11 44 (von 95) und Roma
I1 38 von insgesamt 65 Lektionen®”” (davon allein 10 Stiicke nur zum s-Perfekt).

307 Die Angaben schlieflen die kurzvokalischen i-Stimme mit ein.
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Selbst die im Gesamtumfang deutlich reduzierten Cursus Novus und Roma B
weisen noch beachtliche 30 bzw. 13 Lektionen auf, die im gesamten Lehrwerk
der Vermittlung dieser Konjugation gewidmet sind.

Unter diesen Voraussetzungen kann es nicht verwundern, dass im Lehrbuch
Roma nach dem Vorbild ilterer Lehrbuchgenerationen ,, Formen- und Satzlehre
zumeist getrennt behandelt werden“*%. Wihrend in den ersten beiden Binden
das ,harte exercitium“** der Formenlehre im Vordergrund steht, werden erst im
dritten Band die Kasusfunktionen, im Band 4 schliefdlich die Satzlehre durchge-
nommen. Diese problematische Trennung wird dagegen in anderen bayerischen
Lehrwerken nicht mit der gleichen Konsequenz durchgehalten: Hier sind deut-
liche Bemiithungen sichtbar, Formen-, Kasus- und Satzlehre stirker miteinander
zu verkniipfen. So bekennen sich die Autoren des Lehrwerks Instrumentum
ausdriicklich zu einer parallelen Behandlung®® dieser Bereiche, wobei jedoch
von einer gleichwertigen Behandlung nicht die Rede sein kann, da die Mor-
phologie noch stark im Vordergrund steht. So werden in diesem Buch, wie tibri-
gens auch im Cursus Latinus und Cursus Novus, von Anfang an einzelne
Kasusfunktionen thematisiert oder z.B. mit der Einfithrung des Konjunktivs
dessen verschiedene Funktionen® und Erscheinungsformen in Gliedsitzen®!?
erarbeitet. Gleichwohl bieten die Autoren in der letzten Hilfte der Unter-
richtswerke die traditionell iiblichen systematischen Zusammenfassungen zur
Satz- und Kasuslehre. Weitere lektiirewichtige Konstruktionen werden unter-
schiedlich schnell eingefiihrt: Wihrend man bei Partizipien und dem Acl Ten-
denzen zu einer deutlich fritheren Behandlung’” als bisher tiblich erkennen
kann, bleiben komplexe Phinomene wie der Ablativus absolutus®* oder das

308 Roma I (1975), 3.

309 Roma II (1976), 3.

310 cf. Instrumentum I, Lehrerheft (1985), 4.

311 cf. Instrumentum I: Lekt. 38/39 (Iussiv, Optativ, Verneinung, Deliberativ, Hortativ).

312 cf. Instrumentum I: Lekt. 40 (Finalsitze), Lekt. 46 (Irrealis der Gegenwart).

313 Instrumentum nimmt den Acl bereits im ersten Band durch (Lekt. 62-63); auch im Cur-
sus Novus wird der Acl bereits in Lektion 25 behandelt. Auch im Lehrbuch Roma er-
scheint der Acl bereits in Band II (Lekt. 18) und wirkt dort als syntaktisches Phiinomen
wie ein Fremdkérper unter den fast ausschliefSlich morphologisch ausgerichteten Lektio-
nen.

314 Im Cursus Latinus und Instrumentum findet sich das Thema erst am Ende (Lekt. 69-71)
bzw. in der zweiten Hilfte des zweiten Bandes (Lekt. 66-68), im Cursus Novus am Ende
des ersten (Lekt. 68-69), wihrend Roma das Phinomen erst zu Beginn des dritten Bandes
(Lekt. 14-15) und Roma B in der ersten Hilfte des zweiten thematisiert (Lekt. 78-79).
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Gerundivum’® einer der Lektiirephase angeniherten Behandlung in den Schluss-
binden vorbehalten.

Ein deutlich anderes Modell der Stoffverteilung bei gleichzeitiger Komprimie-
rung der Stoffmenge findet sich in denjenigen Lehrbiichern, die eine erheblich
eingeschrinktere Zahl an Lektionen bieten. Exemplarisch wertvolle Informa-
tionen liefert in diesem Zusammenhang das Lehrbuch Ianua Nova A, des-
sen Aufbaugrundsitze wegweisend fiir zahlreiche andere Lehrbiicher wur-
den. Bekanntlich hatten sich die Autoren der Ianua Nova A erstmals das
Ziel gesetzt, vom Prinzip einer kleinschrittig ausgerichteten, vertikal-isolier-
ten Behandlung der Morphologie abzuweichen.’’® Stattdessen sollten die
Schiiler aufgrund baugesetzlicher Ubereinstimmungen ,horizontal in den ein-
zelnen Kasus und Personen iiber die verschiedenen Stimme“*'” hinweggehen.
In der Praxis der Lehrbuchgestaltung bedeutet dies, dass bereits in der ersten
Lektion die 3. Person Singular aller Konjugationen sowie der Nominativ Sin-
gular der a-, o-, e- und konsonantischen Deklination behandelt werden. Diese
horizontale Durchnahme wird auch im weiteren Verlauf konsequent ange-
wendet und bringt eine ganz erhebliche Komprimierung des Stoffs mit sich:
So beschrinken die Autoren der Ianua Nova A die Behandlung der Perfekt-
stimme aller Konjugationen auf lediglich zwei Lektionen (in Lektion 10 erfolgt
die Einfithrung des v-, u- und Reduplikationsperfekts, in Lektion 13 des
s-, Dehnungs- und Stammperfekts). Der durchaus berechtigten Kritik, dass
ein derartiges Vorgehen die Schiiler tiberfordern und verwirren kénnte, be-
gegnen die Autoren mit dem verstindlichen Einwand, dass ein ,aktiver
Umgang mit Formenbildungsreihen ... erst am Ende der Arbeit* stehe. Viel-
mehr sei es ihr ,erstes Ziel, ... Verstindnis fiir die Funktion der Form im
Satz zu erwecken“. Erst wenn die morphologischen Baugesetzlichkeiten ver-
standen worden seien, konne der ,unerliffliche ,Drill“?!® einsetzen. Diese
Form der Konzentration erwies sich als prigende Weichenstellung fiir die

meisten Lehrwerke im L2- und L3-Bereich: Biicher wie redde rationens'®,

315 Cursus Latinus I1I: Lekt. 17-21, Roma 1V: Lekt. 9-10, Instrumentum III: Lekt. 3-6, Cur-
sus Novus II: Lekt. 45-46, Roma B II: Lekt. 105-106.

316 cf. Kapitel VI. 3. 1, 290.

317 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 13.

318 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 13.

319 redde rationem beginnt in der ersten Lektion mit der Einfithrung des Indikativ Prisens
der a-, e- und i-Konjugation, in Lektion 2 folgen die Kasus Nominativ, Akkusativ und
Ablativ der a-, o- und konsonantischen Deklination. Bereits in Lektion 4 finden sich Indi-
kativ Imperfekt und Perfekt.
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Contextus’®, Ostia®?', Cursus Continuus A3?, Felix A**?, Salvete®* und Lumi-
na*® beschrinken die Morphologie von Verb und Nomen auf wenige, hori-
zontal aufgebaute Lektionen. Scheinbar endlos aneinander gereihte Lektions-
reihen zu den verschiedensten Deklinations- oder Perfektstimmen sind in
diesen Unterrichtswerken nicht mehr zu finden. ,Der iibliche, meist ermii-
dende Durchgang durch die sog. unregelmifSiigen Verben im 2. Lateinjahr ent-
fillt daher.“** Stattdessen werden die anscheinend disparaten Stoffe durch die
funktionale Betrachtung gemeinsamer Bildungsaspekte frithzeitig paradigmen-
tibergreifend systematisiert und parallel zueinander eingefiihrt. Vor dem Hin-
tergrund der seit den siebziger Jahren eingetretenen Stundenverluste wurde
diese Biindelung funktional zusammengehériger Phinomene und die damit ein-
hergehende Stoffverminderung als der entscheidende Weg betrachtet, Zeitver-
luste zu kompensieren und inhaltlich sinnvolle Lesestiicke zu erstellen.’”
»Verdichten statt Verzichten“**® lautete die optimistische Parole.

320 Contextus I konfrontiert die Schiiler bereits in den Lektionen 2 und 3 mit Formen der
a-, e-, konsonantischen und i-Konjugation. Ein anschauliches Beispiel horizontal-kompri-
mierter Einfithrung bietet Lektion XII, in der die Bildung des Imperfekt, Perfekt und
Plusquamperfekt Aktiv der vier verschiedenen Konjugationen behandelt wird.

321 Auch in der Ostia wird die Morphologie horizontal dargeboten: Im Bereich der Deklina-
tion geschieht dies recht zuriickhaltend (parallele Einfithrung der a-/o0-Dekl.), deutlich
konsequenter jedoch bei den Konjugationen. Bereits Lectio prima fiihrt die 3. Sg./PL. des
Indikativ Prisens Aktiv aller Konjugationen aufler der gemischten ein. In Lectio nona
wird die Perfektbildung dieser Konjugationen behandelt, wobei insgesamt sieben ver-
schiedene Bildungsformen durchgenommen werden sollen.

322 Im Cursus Continuus A wird die Behandlung der Perfekt-Stimme auf nur noch zwei Lek-
tionen begrenzt (Lekt. 9 und 10).

323 Felix A beschrinkt sich im Gegensatz zu anderen Lehrwerken durchweg auf die Parallel-
behandlung von drei Paradigmata (a- / o- / kons. Dekl.; a- / e- / kons. Konjugation), teil-
weise wird die Horizontalisierung sogar noch weiter beschrinkt (Einfiihrung des Futur
anhand der a- und e-Konjugation in Lekt. 22, dann in Lekt. 23 fiir die i- und kons. Kon-
jugation). Auch die Behandlung der Perfektstimme wird etwas weniger komprimiert in
drei Lektionen durchgenommen.

324 Bewusst mafdvoll horizontalisiert wird im Lehrbuch Salvere vorgegangen, um die Anfin-
ger nicht zu iiberfordern. Zunichst werden nur jeweils zwei Paradigmata parallel einge-
fihrt (Lekt. 1-10), im weiteren Verlauf jedoch bis zu drei (z.B. Lekt. 27: Einftihrung des
Konjunktivs anhand der a- / e- / kons. Konjugation).

325 Lumina setzt als Lehrbuch aus dem Hause Vandenhoeck & Ruprecht die Tradition der
Ianua Nova A fort. Die Horizontalisierung wird in der Regel auf drei parallele Paradig-
mata beschrinkt, kann jedoch im Einzelfall auch dartiber hinausgehen, so z.B. bei der Ein-
fithrung des Passiv (Prisens, Imperfekt, Perfekt, Plusquamperfekt) in Leke. 16.

326 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 14. Die meisten Lehrbiicher konzentrieren die Behand-
lung der Perfektstimme auf nur noch zwei oder drei Lektionen.

327 cf. Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 4f.

328 GERHARD FINK (1983).
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Allerdings sollte man nicht tibersehen, dass diese Entwicklung durchaus nicht
nur Probleme geldst, sondern auch neue erzeugt zu haben scheint. Insbesonde-
re in den neunziger Jahren kommen vor dem Hintergrund nunmehr vorliegen-
der Praxiserfahrungen Stimmen auf, die einer Horizontalisierung skeptisch
oder sogar ablehnend begegnen.’” Zwar ist die These, die Horizontalisierung
fithre mit Notwendigkeit in ein Chaos, mit Sicherheit einseitig und iibertrie-
ben, tatsichlich ist es aber nicht von der Hand zu weisen, dass eine horizontale
Einfiihrung wegen ihrer Komprimiertheit durchaus anspruchsvoll ist, und
zwar fir alle am Unterricht Beteiligten: So ist die Gefahr, dass Schiiler durch
eine sehr umfingliche Parallelisierung in ihrer Aufnahmefihigkeit tiberfordert
werden, in der Tat nicht auszuschliefSen. Betrachtet man die Perfekteinfiihrung
in der Ostia mit ihren vier Konjugationen und sieben Perfektstammbildungen,
kann man den Eindruck gewinnen, dass bisweilen die exzessive Vertikalisie-
rung traditioneller Form einer nicht mehr schiilergemifSen Horizontalisierung
gewichen ist. Aber auch der Lehrer ist besonders gefordert: Horizontale Ein-
fuhrungen setzen eine besonders klar strukturierte Unterrichtsfithrung voraus,
damit die sprachlichen Baugesetzlichkeiten von den Schiilern systematisch erar-
beitet und erfasst werden konnen. Die Annahme, dass eine theoretisch durch-
aus einleuchtend begriindete didaktische Innovation per se zu einer Erleichte-
rung fiir die am Unterricht Beteiligten fithren muss, erweist sich an dieser
Stelle als durchaus triigerisch.

Mit dieser Verdichtung der Morphologie geht von Anfang an auch eine deut-
lich intensivere funktionale Betrachtung der Syntax einher. Dabei werden mor-
phologische, semantische und syntaktische Phinomene eng miteinander ver-
kniipft, und die traditionelle, noch im Lehrbuch Roma feststellbare Trennung
dieser Bereiche wird aufgehoben, und zwar mit entsprechenden Auswirkungen
auf die Stoffverteilung. Auch hier hat die Ianua Nova A innovative Schritt-
macherdienste geleistet: Bereits bei der Neueinfithrung der Kasus werden die
Schiiler mit deren syntaktischen Grundfunktionen bekannt gemacht, also z.B.
beim Ablativ in Lektion 5 mit dem instrumentalis, sociativus, modi, separati-
vus, loci und temporis.**® Auch die Einfithrung der Tempora und Modi wird

329 KrLAaus WESTPHALEN (1996a), 7, weist im Felix-Lehrerband darauf hin, dass ,bei der Par-
allelbehandlung von Deklinationen und Konjugationen ein ertrigliches Maf§ eingehalten®
worden sei. So werden bei den Konjugationen ,die a/e/kons. Konjugationen nebenein-
ander gelernt, nicht aber die verwirrenden 1/i-Stimme*“. Noch deutlicher duflert sich
FRANZ-PETER WAIBLINGER (1998), 10, zur Horizontalisierung: ,Dass sich die Anforderun-
gen, die an den Anfinger gestellt werden, dadurch erhsht haben, diirfte wohl niemand
bestreiten ... Kann im Kopf eines Anfingers etwas anderes als Chaos zuriickbleiben?“

330 In dhnlicher Weise erfolgt dies z.B. in den Lehrbiichern Contextus: Lekt. 7-9, Ostia I:
Lekt. 6, Salvete: Lekt. 8 und Lumina: Lekt. 5.

302



mit der Behandlung der jeweils wichtigsten syntaktischen bzw. semantischen
Funktionen verbunden. Zu dieser deutlich engeren Verkniipfung von Formen-
lehre und Syntax gehoért dann auch die deutlich frithere Behandlung lektiire-
relevanter Konstruktionen, die bisher in spiteren Phasen des Spracherwerbs
eingefiihrt worden waren. So wird in der Ianua Nova A der Acl bereits in der
vierten Lektion behandelt (genauere Informationen hierzu an anderer Stelle)*!,
was in der Tat eine radikale Abkehr von bisherigen Gewohnheiten darstellt.
Auch das Passiv (Lektion 7), indikativische Gliedsitze (Lektion 11), das Gerun-
dium (Lektion 16), das pridikative Partizip (Lektion 19) und der Ablativus abso-
lutus (Lektion 21) werden ungewdhnlich frith zum Unterrichtsthema. Auch
die Tempusfolge orientiert sich in der Ianua Nova A und in anderen Lehrwer-
ken in verstirktem Mafle nicht an dem Ordnungsschema der traditionellen
Schulgrammatik, sondern in sinnvoller Weise an den sprachlichen Gegeben-
heiten der spiteren Originallektiire: Das Perfekt wird in seiner Funktion als
entscheidendes historisches Erzihltempus nunmehr auch vor (Ianua Nova A,
Ostia, Lumina) oder in enger Bindung an das Imperfekt eingefiihrt, wihrend
das Futur® wegen seiner geringeren Lektiirelevanz i.d.R. nunmehr deutlich
spiter behandelt wird. Offensichtlich soll durch derartige Umstellungen den
Schiilern nicht erst in der Schlussphase des Spracherwerbs die Lektiire ori-
ginalnah gestalteter Texte ermdoglicht werden.

Insgesamt ist in der Lehrbuchentwicklung des L2- (und auch des L3-) Bereiches
die Tendenz unverkennbar, dass die Schiiler zu einem recht frithen Zeitpunkt,
also 1.d.R. bis zum Beginn der zweiten Hilfte der Spracherwerbsphase, mit den
wichtigsten sprachlichen Phinomenen des Lateinischen bekannt gemacht wor-
den sind. Dagegen geraten Erscheinungen, die nicht zum Prinzip einer Basis-
grammatik passen und eher zu ,,Veristelungen‘ der lateinischen Grammatik
(gehoren), die in jedem Schulkommentar angefiihrt werden kénnen und ohne
groflen Erklirungsaufwand verstindlich sind“**}, auch im L2-Bereich allmih-
lich in den Hintergrund, und zwar insbesondere in Biichern, die in den neun-
ziger Jahren publiziert wurden. Hierzu gehéren z.B. quin-Sitze, die Supina,

331 cf. Kapitel VL. 3. 4, 307.

332 Beispielsweise wird in der Ostia das Futur I erst zu Beginn des zweiten Bandes eingefiihrt
(Lekt. 21). Auch der Konjunktiv findet sich in den meisten der hier erwihnten L2-Biicher
erst im zweiten Teil der Progression, da mit seiner Behandlung offensichtlich besondere
didaktische Schwierigkeiten verbunden werden. So wird der Konjunktiv z.B. im zweiten
Band der Ostia (Lekt. 22) eingefiihrt, da der Schiiler erst hier mit einer neuen Perspektive
zur Wirklichkeit als ,neuem Ausdrucksmittel der Sprecherintention“ (KARL-HEINZ NIE-
MANN (1991), 47) bekannt gemacht werden soll.

333 CLEMENT Utz (1996), 123.
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Sitze mit faktischem guod, Konzessivsitze***, aber auch der Infinitiv Futur
Passiv und seltene Kasusfunktionen wie der Genetivus criminis oder explicati-
vus.”” Offensichtlich haben hier vor allem die von FRIEDRICH MAIER durch-
gefithrten statistischen Untersuchungen zur Syntaxhiufigkeit’**, GLUCKLICHS
Prinzip einer komprimierten Basisgrammatik’®” und die vollzogenen Stun-
denkiirzungen deutliche Einfliisse auf die Lehrbuchgestaltung ausgetibt. Den-
noch scheinen nicht alle Moglichkeiten ausgeschopft. Folgt man erfahrenen
Lehrbuchautoren wie CLEMENT UTZ, ergeben sich durchaus weitere Méglich-
keiten, den Grammatikstoff in bestimmten Bereichen zu reduzieren.>®

VI. 3. 4 Auf neuen Wegen zu einer schiilerorientierten Sprachreflexion?
Die Einflihrung des Acl als exemplarischer Fall

Im Rahmen dieser Untersuchung ist es von besonderem Erkenntnisinteresse,
inwieweit sich die oben beschriebenen didaktischen Konzepte in den Unter-
richtswerken nicht nur auf ihre Zielsetzung, den Lektionsaufbau und die Stoff-
verteilung, sondern auch auf die ganz konkrete Behandlung einzelner sprach-
licher Phinomene ausgewirkt haben. Um den Rahmen der Untersuchung nicht
zu sprengen, wird es nétig sein, sich auf ein Phinomen zu konzentrieren, das
fir den lateinischen Sprachunterricht von zentraler Bedeutung ist. Hierzu
gehort ohne Frage der Acl: Er ist gewissermafen nicht nur ein ,Identifika-
tionspunkt fiir das Lateinische insgesamt, sondern hat auch den unangeneh-
men ,Ruch des Problematischen“?*, da er Lateinschiiler und -lehrer bei Ein-
fithrung und tiglicher Ubersetzung vor schwierige Probleme zu stellen scheint.

Daher kann es nicht verwundern, dass der Einfithrung des Acl in den Lehrer-
handbiichern der ausgewerteten Unterrichtswerke und auch in der fachdidakti-
schen Literatur insgesamt relativ viel Aufmerksamkeit geschenkt wird. Diese
erhohte Aufmerksamkeit hat eine lange Tradition: Bereits in den mafSgeblichen
didaktischen Schriften der fiinfziger und sechziger Jahre wurde immer wieder
auf besondere Probleme bei der Einfithrung des Acl hingewiesen: So erfolge
»die Behandlung des Acl ... oft viel zu spit, obwohl sie dem Verstindnis keine

334 FRIEDRICH MAIER (1979c), 289f.

335 cf. CLEMENT UTZ (1996), 123. UTZ macht nach MAIER und FINK erstmals die detailliertes-
ten Vorschlige zur Stoffkomprimierung bzw. -kiirzung.

336 cf. FRIEDRICH MAIER (1979¢), 267-292.

337 cf. Kapitel VI. 2. 1, 245f.

338 cf. CLEMENT Utz (1996), 119ff.

339 GERHARD FINK / FRIEDRICH MAIER (1996), 46.
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besonderen Schwierigkeiten“** bereite. Tatsichlich wird bei einem Blick in die
Lehrwerke klar, dass der Acl aufgrund der weitgehenden Trennung von For-
menlehre und Syntax erst relativ spit im Unterricht behandelt wurde, nicht
selten gegen Ende der ersten oder sogar in der zweiten Hilfte des Sprachlehr-
gangs. Nach der Ersteinfithrung wurde der Acl dann in der Regel bei der sich
spiter anschlieflenden, systematischen Syntaxbehandlung wiederholt, vertieft
und noch ausgeweitet.’* Auflerdem findet man Klagen, dass das Grundver-
stindnis des Acl als abhingiger Aussage durch eine Vielzahl von Lernregeln
eher behindert denn geférdert worden sei.**? Auch hier zeigt ein Blick in die
Lehrwerke, dass bei der Durchnahme des Acl nicht unerhebliche Anspriiche an
die Schiiler gestellt wurden: So werden die Schiiler beispielsweise im Kriiger
C IP® fiir Latein als erste Fremdsprache in Lektion 16 mit dem AcI als Objekt
und Subjekt nach den verba dicendi et sentiendi bzw. nach unpersénlichen
Ausdriicken bekannt gemacht. Zusitzlich begegnen den Schiilern in diesem
Stiick die Zeitverhiltnisse (Gleich- und Vorzeitigkeit), Kongruenz und Erwei-
terungen des Acl. In Lektion 17 erfolgt dann die Behandlung der Nachzeitig-
keit beim Acl; den vorldufigen Abschluss bildet Lektion 18 zum Gebrauch der
Pronomina bei dieser Konstruktion. Ahnlich materialreich prisentiert sich die
Einfihrung des Acl im Ludus Latinus, die deutlich spiter als bei Kriiger im
dritten Band erfolgt.”** Im Abschnitt III werden alle relevanten Verbgruppen
mit zahlreichen Beispielen abgehandelt, inclusive der Verwendung der Prono-
mina und aller denkbaren Zeitverhiltnisse.

Weitere Probleme ergaben sich allem Anschein nach aus der bis zum Ende der
sechziger Jahre noch weit verbreiteten Hintibersetzung: Der Acl war ,schwer,
solange Schiiler bei der Hintibersetzung jeden deutschen daf$-Satz untersuchen
muflten, ob er eine Absicht, ein Begehren, eine Folge oder eben eine Aussage
beinhalte. Nur in diesem letzten Fall mufite der - oft fiir Zwecke der Uberset-
zung erst hergerichtete - deutsche Satz einem nicht ganz umkomplizierten
Umbau unterworfen werden ... Damals schien es sinnvoll, ganze Listen von
Verben zu pauken, ,nach denen der Acl‘ steht.“** Dass diese Verbgruppen

340 MaAX KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 166.

341 NIELS WILSING (*1964a), 70, fiihrt verschiedenste zusitzliche Gesichtspunkte auf, die bei
der Behandlung des Acl durchgenommen werden miissten (z.B. fore, ut / posse als Ersatz
fiir den Inf. Fut., Acl in direkten und indirekten Fragen und in Relativsitzen, nach volun-
tativen Verben sowie bei Verben mit syntaktischen Doppelméglichkeiten und die Stel-
lung des Acl nach unpersénlichen Ausdriicken).

342 cf. WERNER JAKEL (*1966), 52.

343 cf. Lateinisches Unterrichtswerk / Kriiger C II (*1964), 20-24.

344 Ludus Latinus I11 ('1966), 51-54.

345 GERHARD FINK / FRIEDRICH MAIER (1996), 46.
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offensichtlich den entscheidenden Lernstoff darstellten, zeigt nicht nur die
Fiille der in den Lehrwerken gebotenen Ubungssitze, in denen die einzelnen
Verbgruppen systematisch abgearbeitet werden sollen, sondern vor allem ein
Blick in die entsprechenden Schulgrammatiken, in denen die verschiedenen
Gruppen sehr differenziert fiir das Auswendiglernen aufgelistet sind. Dabei
bekommt man den Eindruck, dass weniger eine funktional ausgerichtete sprach-
wissenschaftlich-linguistische Aufbereitung und Durchdringung, sondern viel-
mehr die rasche Entwicklung einer moglichst umfassenden Ubersetzungsfihig-
keit im Vordergrund stehen sollte.

Im Gegensatz zu diesen Gesichtspunkten, die den Acl als besonders schweren
und aufwendigen Lernstoff erscheinen lassen mussten, steht die Art und
Weise, wie der Erstkontakt mit dem Acl hergestellt wurde. Von den fiithrenden
Didaktikern wie KRUGER, JAKEL und WILSING wurde nimlich eine mdoglichst
einfache Art der Einfithrung des Acl gefordert. Es sollten gezielt Beispiele
gewihlt werden, ,wo auch im Deutschen ein Akkusativ und ein Infinitiv auf
das Pridikat folgen“** und die aufgrund der sprachlichen Analogie im Deut-
schen problemlos ,wortlich® iibersetzt werden konnen, ohne dass ein ,dass’
erforderlich wire. Erst danach sollen Sitze behandelt werden, in denen ein
,dass‘ unbedingt notwendig ist.’**’ Diese einfache Methode - sie war nicht
unumstritten, da nach klassischem Sprachgebrauch eine unmittelbare Wahr-
nehmung mit einem AcP ausgedriickt werden muss**® - stellte in den mafSgeb-
lichen Lehrbiichern und Schulgrammatiken die Standardeinfithrung dar. Dieser
kurze Exkurs hat deutlich gemacht, dass der Acl fiir die seit den siebziger Jah-
ren einsetzende Reform der lateinischen Unterrichtswerke vielfiltige Ansitze
bot, um eine grundlegende Neukonzeptionierung seiner Behandlung in Erwi-
gung zu ziehen, und zwar vor allem im Bereich des Zeitpunkts der Einfiih-
rung, der kritischen Sichtung des Stoffumfangs und einer verstirkt funktional-
reflektorisch ausgerichteten Sprachbetrachtung.

Tatsichlich machen sich in den seit 1970 erschienenen Unterrichtswerken
bereits beim Zeitpunkt der Einfiihrung des Acl deutliche Unterschiede zu den
ilteren Lehrwerken bemerkbar. Durch die nunmehr vorgenommene Verkniip-
fung von Formenlehre und Syntax wird die Erstdurchnahme dieser Konstruk-

346 WERNER JAKEL (*1966), 52: ,Den Ausgangspunkt geben Sitze, wo auch im Deutschen ein
Akkusativ und ein Infinitiv auf das Pridikat folgen, also etwa: audio ridere. Quis est?
Video te. Video te ridere.

347 cf. Max KRUGER / GEORG HORNIG (1959), 192; WERNER JAKEL (21966), 52; NIELS WILSING
(*1964a), 68f.

348 cf. NIELS WILSING (?1964a), 68, Anm. 58.
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tion in allen Lehrgangsformen deutlich nach vorne verlagert: Withrend bei den
Biichern Contextus, Cursus Latinus, Roma, Roma B und Ostia der Acl erst im
Verlaufe des zweiten Lernjahres behandelt werden soll, geschieht dies in den
anderen Biichern deutlich frither: redde rationem, Nota und Orbis Romanus
bieten das Phinomen im Ubergang vom 1. und 2. Jahr, die verbleibenden
Unterrichtswerke®”® sehen den Erstkontakt mit dem Acl sogar fiir das erste
Lernjahr vor. Insgesamt gibt es eine deutliche Tendenz zu einer immer friiher
angesiedelten Behandlung. Schrittmacherfunktionen erfiillte auch in diesem
Fall die Ianua Nova A, deren Autoren die Behandlung des Acl bereits in die
vierte Lektion des ersten Bandes vorverlegen und die Schiiler auf diese Weise
zu einem sehr frithen Zeitpunkt mit einer charakteristischen lateinischen
Sprachstruktur vertraut machen. Dadurch unterstreichen sie in konsequenter
Abgrenzung zu bisherigen Gewohnheiten den grundsitzlichen Vorrang der
Syntax vor der Formenlehre; dies wird ebenfalls dadurch unter Beweis gestellt,
dass auch andere Phinomene, die bisher erst im zweiten Lernjahr behandelt
wurden (z.B. Gerundium, Relativsatz, Partizip), in den ersten Band eingeglie-
dert worden sind. Nach den Aussagen der Autoren habe diese frithe Ein-
fihrung bei den Erprobungsklassen keine besonderen Schwierigkeiten
gemacht, dafiir gelange der ,Lehrgang ... recht rasch zu stilistisch differenzier-
ten Texten*“**°.

Insgesamt wird in den Lehrbiichern eine erstaunliche Fiille an Details tiber den
Acl ausgebreitet, wie man besonders leicht an den entsprechenden Kapiteln der
Begleitgrammatiken erkennen kann: Hierzu zihlen Erklirungen zur Bildung
des Acl, seine semantische Funktion als abhingige Aussage oder Ausdruck
einer Tatsache, seine syntaktische Funktion als satzwertige Konstruktion (mit
entsprechenden theoretischen Erérterungen zur Klirung dieses Begriffs), wobei
zwischen seiner Rolle als Objekt und Subjekt differenziert wird. Ebenfalls wer-
den den Schiilern Zusammenstellungen der Verben geboten, auf die ein Acl
folgen kann. Der Umfang dieser Listen ist jedoch gegeniiber den ilteren Schul-
grammatiken deutlich beschrinkt worden, insbesondere Ausnahmen (z.B. Dop-
pelkonstruktionen und Sonderfille bei der Nachzeitigkeit) werden nunmehr
weggelassen, da die Hintibersetzung nicht mehr im Vordergrund steht. Des
Weiteren kann man Hinweise zur Ausgestaltung der Zeitverhiltnisse, zur Kon-
gruenz und zur Verwendung reflexiver und nicht reflexiver Pronomina erhal-

349 Cursus Continuus A (Lekt. 15 bei insg. 50 Lekt.), Cursus Novus I (Lekt. 25 bei insg. 70),
Felix A (Lekt. 17 bei insg. 75), Fontes (Lekt. 6 bei insg. 21), Instrumentum I (Lekt. 62-63
bei insg. 112), Litterae (Lekt. 15-17 bei insg. 90), Lumina (Lekt. 8 bei insg. 40), Salvete
(Lekt. 12-13 bei insg. 60).

350 Ianua Nova A, Lehrerheft (1972), 12.
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ten. Schlieflich werden auch konkrete Vorschlige zu verschiedenen Uberset-
zungsmoglichkeiten gemacht.

Natiirlich tauchen diese vielfiltigen Aspekte nicht in jedem Buch gleichmifiig
und vollstindig auf. Ihre Fiille und Abfolge ist offenbar vom Zeitpunkt ihrer
Durchnahme abhingig: Als Faustregel darf gelten, dass der Stoff dann einer
stirkeren Reduktion unterliegt, je frither er eingefiihrt wird, um die sprachlich
noch relativ unerfahrenen Schiiler nicht zu tiberfordern. So beschrinken sich
die Autoren der Ianua Nova A in ihrer extrem frithen Einfithrung in Lektion 4
auf eine Erklirung der Bildung des Acl, geben eine knappe Ubersetzungsregel,
weisen auf die syntaktische Funktion des Acl als Objekt hin und beschlieflen
ihr Regularium mit der knappen Aufzihlung von fiinf Verbgruppen, nach
denen im Acl ,Aussagen erscheinen“®!. Zusitzlich wird hier erstmals ein gra-
phisches Satzmodell verwendet, um die syntaktische Funktion des Acl zu ver-
anschaulichen. Ahnlich kompakt gestaltet (mit geringen inhaltlichen Abwei-
chungen) sind z.B. die frithen Einfithrungen in den Lehrbiichern redde
rationem (1./2. Fs.), Instrumentum, Lumina, Salvete (alle 2. Fs.) sowie bei Lit-
terae und Nota (3. Fs.). Weitere grammatische Differenzierungen werden dann
entweder in sich unmittelbar anschliefSenden oder spiter folgenden Lektionen
eingefithrt. Man bekommt den positiven Eindruck, dass hier nicht systema-
tische Vollstindigkeit angestrebt wird, sondern den Schiilern in vertriglichen
Dosen die wichtigsten Kenntnisse zur Ubersetzung und vor allem zur syntak-
tischen und semantischen Funktion des Acl vermittelt werden sollen.

Dagegen ist bei den Biichern, die den Acl erst im Laufe des zweiten Lernjahres
einfithren, die Tendenz unverkennbar, den grammatischen Horizont deutlich
weiter zu fassen. Exemplarisches Beispiel hierfiir ist ohne Frage das Lehrbuch
Ostia, in welchem der Acl in Lektion XIV von Band I, wohl gegen Ende des
dritten Halbjahrs**?, erstmals durchgenommen wird. Nicht ohne Grund spre-
chen die Autoren in diesem Zusammenhang von einem ,schwergewichtigen
syntaktischen Pensum“’*’, wie man besonders eindrucksvoll am iibervollen
Abschnitt im Cursus grammaticus erkennen kann: Der Acl wird zunichst aus-
fihrlich als satzwertige Konstruktion vorgestellt, sodann seine Umformung im
Deutschen vorgefiihrt, schlieSlich werden alle notwendigen Schritte zur Uber-
setzung des Acl zusammengefasst. Sodann folgt ein Abschnitt zur Wiedergabe
des Zeitverhiltnisses im Acl; danach werden fiinf Gruppen von ,,Signalverben®

351 Ianua Nova A, Begleitgrammatik (1970), 10.
352 cf. THOMAS MEYER (1989), 22.
353 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 79.
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vorgestellt, nach denen im Lateinischen ein Acl erwartet werden kann. Anhand
eines graphischen Satzmodells wird der Acl in seiner Funktion als Subjekt und
Objekt beschrieben. Den Schluss bildet ein Kapitel zur Reflexivitit im Acl.
Man darf wohl zu Recht Zweifel dufern, ob eine derartige Stoffkonzentration
schiilergerecht ist. Obwohl bei den Schiilern des zweiten Lernjahres sicherlich
mit einer groferen Leistungskapazitit gerechnet werden kann, ist durch die
fraglos vorhandene inhaltliche und graphische Uberfrachtung des Stiickes die
Gefahr einer Uberforderung nicht von der Hand zu weisen. Eine ihnliche
Informationsdichte auf relativ engem Raum findet sich nur noch in Roma B I
(Lekt. 56/57), Felix A (Lekt. 17) und Cursus Continuus A (Lekt. 15). Im letzte-
ren Lehrwerk macht sich die enorme Stofffiille®* besonders unangenehm
bemerkbar, da diese bereits zu einem recht frithen Zeitpunke, u.U. schon im
ersten Lernjahr in einem einzigen Kapitel bewiltigt werden muss. Obwohl hier
keine Spezialfille des Acl durchgenommen werden und die Verblisten durch-
aus tiberschaubar bleiben, diirfte durch die vorhandene Stoffkonzentration ein
wesentliches Ziel der Autoren wohl kaum erreicht werden: Den Schiilern diirf-
te die Beherrschung des Acl sicherlich nicht als eine leicht beherrschbare Auf-
gabe erscheinen.

Der Acl wird jedoch nicht nur in unterschiedlichem Umfang, sondern auch auf
vollig unterschiedlicher Textbasis mit entsprechend differierenden methodi-
schen Ansitzen eingefiihrt. Dabei kann man zunichst drei Gruppen unter-
scheiden:

1. Zunichst kann der Erstkontakt durch sprachliche Gebilde hergestellt wer-
den, die man trotz eines lockeren inhaltlichen Zusammenhangs doch eher als
Einzelsitze bezeichnen muss. Sie sind entweder dem Lesestiick vorangestellt
oder finden sich in der entsprechenden Begleitgrammatik. (Cursus Latinus,
Cursus Novus, Felix A, Instrumentum, Roma, Roma B). Diese durchweg
bayerischen Biicher bedienen sich der bekannten Vorgehensweise, bei der die
Einfiihrung durch bewusst gestaltete Parallelen zum Deutschen erfolgt. So soll
an einem schlichten Satz wie ,video flores pulchros florere“> der Acl ausge-
hend vom deutschen Sprachgebrauch ohne Probleme iibersetzt werden. Im

354 cf. Cursus Continuus A, Grammatischer Begleitband, Ausgabe A (21997), 75-80: Acl als
satzwertige Konstruktion, Konstruktion des Acl; syntaktische Funktion (Verbenliste,
Objekt, Subjekt); Ubersetzung des Acl; Zeitverhiltnis der Gleichzeitigkeit und Vorzei-
tigkeit; Kongruenz im Acl (Attribut und ,Pridikatsnomen‘); Pronomina der 3. Person im
AcI; Reflexiv-Pronomen in Beziehung auf das ,Subjekt’ des Acl.

355 Instrumentum I (1978), 85.
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nichsten Schritt wird ein Satz angeschlossen, der nicht mehr eine ,wortliche’
Ubersetzung ermoglicht, sondern die Konjunktion ,dass‘ erforderlich macht.
Im Anschluss daran werden dann die weiteren Verbgruppen behandelt, die
einen Acl nach sich ziehen. Auch die Autoren des Cursus Latinus haben die-
sen Ansatz gewihlt, setzen dann jedoch ganz eigene Schwerpunkte in der
Sprachbetrachtung: Zunichst soll also ,ein bewihrter methodischer Weg in
bewuflt kleinen Lernschritten“**® in der sog. G-Sequenz beschritten werden,
die ausdriicklich dem Lesestiick vorgezogen werden soll. Dabei muss der
Schiiler nach Art einer programmierten Instruktion verschiedene Aufgaben
beantworten, um sich den neuen grammatischen Inhalt Stiick fiir Stiick zu er-
arbeiten. Die Eingangssitze kniipfen in der Tat an den bekannten Weg friiherer
Zeit an und nutzen gezielt die Parallele zum Deutschen:

Valerianus hospitem venire (non venisse) videt.
Valerianus hospitem intrare iubet.
Gaius tubas sonare audit.>>

Auf der Basis dieser Einzelsitze sollen Satzgliedbestimmungen (z.B. hospitem
venire) vorgenommen und die Stellung des Acl als Objekt und als abhingige
Satzeinheit bestimmt werden. Diese Gesichtspunkte werden dann in der
Begleitgrammatik nicht nur durch entsprechende Regeln gesichert, sondern
auch durch das Satzmodell der funktionalen Syntax veranschaulicht. Zunichst
steht also das Verstindnis fiir grundlegende semantische und syntaktische
Funktionen des Acl im Vordergrund. Erst im vierten Schritt werden die iiber
die wortliche Wiedergabe hinausgehenden Ubersetzungsregeln erarbeitet und
danach eine Klassifizierung der Verben vorgenommen, nach denen der Acl
steht. Mit Hilfe dieser im Vergleich zu den ilteren Biichern bescheidenen Liste
soll nicht so sehr Material zum Auswendiglernen zur Verfiigung gestellt, als
vielmehr die Fihigkeit gefordert werden, im Text vorkommende Verben syste-
matisch als Acl-Signalworter zu erkennen. Den Schluss bilden erneut Funk-
tionsanalysen (Acl als Subjekt, Pridikatsnomen im Acl). Zwar bedient sich
diese stofflich relativ umfangreiche Einfiihrung eines traditionellen Ansatzes,
unterscheidet sich jedoch in der Durchfiithrung trotz der Verwendung von Ein-
zelsitzen erheblich: Nicht die schnelle Einiibung an zahllosen Beispielsitzen
steht hier im Vordergrund, sondern zunichst einmal die bewusste Reflexion
tiber die grundlegenden syntaktischen und semantischen Funktionen des Acl.
Insofern veranschaulicht diese Vorgehensweise exemplarisch den seit den sieb-

356 Cursus Latinus 11, Methodisches Beiheft (1985), 31.
357 Cursus Latinus 11 (1973), 87.
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ziger Jahren mafSgeblich von FRIEDRICH MAIER vertretenen Neuansatz, Sprach-
reflexion zum Herzstiick des Lateinunterrichts zu machen und am Modellfall
Latein®*® das Funktionieren von Sprache zu thematisieren. Ebenso deutlich wird
hier die fiir diesen Ansatz typische Ausrichtung an der Satzlinguistik, wobei
man sich ganz traditioneller Mittel des Lateinunterrichts bedient und damit im
deutlichen Gegensatz zu den textgrammatisch orientierten Ansitzen steht: Am
ausgewihlten, kontextunabhingigen Einzelsatz werden die sprachlichen Phi-
nomene in durchaus schiilerfreundlicher Weise schrittweise erschlossen und
exemplarisch analysiert. Die Behandlung des neuen Stoffes in einem geschlos-
senen Kontext erfolgt dann erst im zweiten Schritt, dem Lesestiick, in dem
dann keine derartig kleinschrittige Herleitung mehr erfolgt.

2. Ahnliche Tendenzen, aber auch deutliche Abweichungen sind in den Lehr-
werken feststellbar, die ganz dezidiert mit Originaltexten arbeiten. So fiihren
Fontes und Litterae den Acl ebenfalls iiber im Deutschen strukturgleiche Sitze
ein, die allerdings Originaltexten entnommen sind.””® Dagegen lassen die Text-
beispiele in den Lehrbiichern Contextus und Nota keine wortliche Uberset-
zung zu und arbeiten mit einer bewussten Kontrastierung zum Deutschen.
Contextus bietet den Einstieg durch den Vergleich zweier lateinischer Texte,
die Original und Bearbeitung (ohne Formen des Acl) darstellen. Die Schiiler
sollen nach der Lektiire der Bearbeitung ,Unterschiede zwischen der linken
und rechten Textform*“*® feststellen und danach erliutern, wodurch sich die
Texte unterscheiden. Neben Formen programmierter Instruktion machen sich
auch hier deutliche Einflisse der Linguistik bemerkbar, deren Berticksichti-
gung die Grundlage fiir die ebenfalls beabsichtigte Sprachreflexion liefert: Con-
textus und Nota sind offensichtlich stark von der Transformationsgrammatik
beeinflusst; durch Anwendung von Transformationen wird der Acl erklirt als
»eine Wortgruppe, die durch die Einbettung eines Satzes zustande kommt“*¢!.
Diese Transformationen werden z.T. sehr intensiv getibt und zielen ganz offen-
sichtlich auf eine rasche Entwicklung der Ubersetzungsfihigkeit. Eine stoff-
liche Uberfrachtung kann dabei nicht festgestellt werden: Linguistische Fach-
termini beschrinken sich auf die Transformation und die Satzteilbeschreibung
(Valenzgrammatik), der Gesamtstoff wird in durchaus iiberschaubare Einzel-
bereiche differenziert und auf mehrere Lektionen verteilt®®?, die Signalverben
sollen nur noch systematisiert und auf gemeinsame inhaltliche Merkmale hin

358 cf. Kapitel VL. 2. 2, 264 f{f.

359 cf. Fontes: Sen. ep. 56,9; Litterae: Plinius ep. 9, 33, 2-5 (Lekt. 15).
360 Contextus II (1978), 62.

361 Contextus II (1978), 65.

362 cf. Contextus II: Lekt. 20-21, Nota: Lekt. 10-12.
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zusammengestellt werden.’*> Auch im Lehrwerk Fontes erfolgt die Satzteil-
beschreibung mit Hilfe der Valenzgrammatik (unter zusitzlicher Verwendung
eines Satzbaumes).

3. In denjenigen Biichern, deren Lesestiicken keine Einzelsatzgebilde vorange-
stellt und in denen stattdessen geschlossene Texte geboten werden, die entwe-
der von den Autoren entworfen oder nach einem antiken Vorbild adaptiert
worden sind, zeigt sich keine einheitliche Vorgehensweise: Die Lehrwerke
Ianua Nova A, Lumina, Orbis Romanus und Salvete vertrauen bei der Ein-
fithrung des Acl auf die Ausnutzung der sprachlichen Parallelen zwischen dem
Deutschen und dem Lateinischen.’®* In den Begleitgrammatiken dieser Biicher
wird ebenfalls nach diesem Prinzip der Betrachtung strukturgleicher Sprach-
phinomene vorgegangen; dabei wird ganz deutlich, dass auch hier weniger das
Auswendiglernen umfangreicher Vokabellisten, sondern vielmehr im Sinne
einer sprachreflektorischen Betrachtung die Durchdringung von Aufbau und
Funktion des Acl im Vordergrund stehen, was durch graphische Mittel (Satz-
modelle oder eine bildliche Darstellung im Lehrwerk Lumina®®) zusitzlich
erleichtert werden soll. Da diese Biicher den Acl recht friith einfiihren, fillt
nicht nur die stoffliche Beschrinkung und Verteilung des Stoffes*® auf, son-

363 cf. Contextus II (1978), 66, Aufgabe D4.

364 In der lanua Nova A (*1971), 15, wird dies folgendermaflen umgesetzt: ,Marcus equum
parvum cupit, nam Marcus equitare cupit. Syrus et Marcus ad campum veniunt. Ibi Mar-
cus equum videt. Equus fugit, Marcus equum capere non potest. Itaque Syrus equum in
aulam parvam agere debet. Ibi equum fugere non sinit. Tum servus Marcum venire iubet.
Marcum equum conscendere iubet. Syrus Marcum equum terrere vetat. Tandem Marcus
equum conscendere potest. Nunc valde gaudet. Lucius per hortum currit. Marcus Lucium
venire videt. Amicum vocat. Lucius amicum clamare audit et venit. Amicum videt et in
villam currit. Ibi Lucius Marcum per aulam equitare narrat. Tum Gaius in aulam venit et
filium equitare gaudet. Nunc etiam Lucius equitare vult, sed Marcus Lucium equum con-
scendere vetat. Itaque Lucius Marcum amicum malum esse dicit.“ THOMAS MEYER (1989),
18, der sich auf die Ianua Nova Neubearbeitung bezieht, die jedoch nach den gleichen
Prinzipien wie das Vorgingerbuch gestaltet wurde, bemerkt zu dieser gestuften Stoff-
darbietung: ,Nach einem substantivischen Akkusativ-Objekt erscheint der Infinitiv als
Objekt, dann als ein Objekt, das seinerseits ein Akkusativobjekt regiert: also ein Akku-
sativ plus Infinitiv, der doch kein Acl ist. Dann folgen Sitze mit Acl-Signalverben videre,
iubere, vetare, sinere, die eine strukturgleiche Ubersetzung ins Deutsche zulassen (iubere
= auffordern), aber doch fakultativ mit einem ,daf$*-Satz wiedergegeben werden kénnen.“
Erst am Schluss wird aufgrund entsprechender Signalverben eine Ubersetzung mit ,dass*
zwingend notwendig.

365 cf. Lumina, Begleitgrammatik (1999), 34.

366 Die lanua Nova A I verteilt die Einftihrung auf die Lektionen 4, 7 und 10, Lumina auf
die Lektionen 8 und 11, Orbis Romanus auf die Stiicke 8 und 14 und Salvete auf die Lek-
tionen 12 und 13.
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dern auch die eher traditionelle Nomenklatur mit einer mafvollen Verwendung
linguistischer Begrifflichkeit®®”. Die Gefahr einer Uberforderung der Schiiler
scheint hier eher gering. Allerdings hat THOMAS MEYER zu Recht auf eine mog-
liche Schwiche dieser Form der Einfiihrung hingewiesen: ,,Wire es fiir Schiiler
nicht bekémmlicher, erst einmal den Acl in seiner Fremdartigkeit kennen-
zulernen, worauf dann das ,Aha-Erlebnis‘ folgen konnte, die Entdeckung, dafs
es diese Konstruktion auch im Deutschen gibt?“*%® Es besteht also die Gefahr,
dass der nicht zutreffende Eindruck erweckt wird, auch der Acl sei eine fiir das
Deutsche typische und hiufig verwendete Konstruktion, aus der der lateini-
sche Acl in seiner ganzen Komplexitit abgeleitet werden konne.

Dieser durchaus ernst zu nehmende Kritikpunkt mag fiir die Autoren von
redde rationem, Ostia und Cursus Continuus A ein Grund gewesen sein, bei
der Einfithrung andere Wege zu gehen. Explizit werden vor allem drei ver-
schiedene Beweggriinde angefiithrt: Nach dem Willen der Autoren von redde
rationem soll sich die Erarbeitung des Neuen gleichsam natiirlich aus dem Ver-
lauf der mythologischen Handlung (der Hirte Faustulus bringt die Siuglinge
Romulus und Remus mit nach Hause und 1st bei seiner Frau eine Flut von Fra-
gen aus) ergeben, ,daf8 Alternativen fiir die Erklirung kaum in Frage kommen
diirften. Sie beriicksichtigt das Ineinanderwirken von Inhalt und Form: Der
Mann bringt zwei neue Kinder ins Haus - iiber Tag ist kein Gesprich moglich -
die Frau wiinscht natiirlich Erklirungen und fordert sie im nichtlichen Ge-
sprich - diese Erklirungen sind aber so wunderlich, daf§ die Frau immer wie-
der zurtickfragt: So entstehen die Wiederholungen, durch die die Aussagen in
Abhingigkeit von iibergeordneten Verben geraten: der AcL.“**” Im Arbeitsbuch
werden dann die einzelnen Bestandteile des Acl - vom Inhalt des Textes aus-
gehend - in einer programmierten Instruktion schrittweise erarbeitet. Aus Ver-
gleichsbeobachtungen sollen entsprechende Schliisse gezogen werden und
Aussagen zur Funktion bestimmter Satzteile, zur Kongruenz sowie zu Fragen
der Ubersetzung im Deutschen bearbeitet werden, wobei jedoch ,die Schei-

367 Z.B. wird der Acl in der Begleitgrammatik von Salvete (1995), 49, als ,satzwertige Kon-
struktion bezeichnet.

368 THOMAS MEYER (1989), 18.

369 redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (21977), 48. Tatsichlich sind die Sitze
in Lektion 43 des Lesebuchs (1971) so aufeinander abgestimmt, dass der Acl ohne grofiere
Probleme verstanden werden sollte, z.B.: ,,Acca autem Faustulusque ipse nondum dormire
possunt. neque mirum est pastorem uxoremque eius dormire non posse. ,ubi pueros illos
invenisti?* Acca rogat. Faustulus dicit: ,prope flumen ambulabam, cum subito in ripa
lupam vidi, quae duo infantes custodiebat alebatque.* ,vix credibile est, quod narras‘ Acca
ait; ,quis credere potest lupam infantes custodire atque alere?*“ (40)
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dung von Binnenanalyse des aci. und Bestimmung der Funktion des aci. im
ganzen Satz ... in nicht aureichendem Mafle“*” erfolgt. Dennoch wirkt diese
Einfiithrung insgesamt durchaus schiiler- und altersgerecht: Es geht nicht um
das ,Pauken‘ von Verblisten, die hier tibrigens véllig fehlen, sondern um eine
vom leicht verstindlichen Inhalt ausgehende, funktionsorientierte Analyse des
Sprachmaterials, die auf Wesentliches konzentriert wird und fiir die eine iiber
traditionelle Bezeichnungen hinausgehende linguistische Metasprache nicht
notwendig ist. Dem Schiiler soll in durchaus sinnvoller Weise der Eindruck
vermittelt werden, dass es sich beim Acl nicht um eine Angst einfléflende
Konstruktion handelt, sondern um eine sprachliche Erscheinung, die aus dem
Inhalt des Textes verstanden werden und selber analysiert werden kann.

Nach einem ganz hnlichen funktions- und inhaltsorientierten Prinzip erfolgt
die Einfithrung in der Ostia: ,,Durch einen bis an den Parallelismus getriebe-
nen Gleichbau von Sitzen mit Acl / ohne Acl, die zudem semantisch verwandt
sind und zur Neugier ermuntern, kann ein Schiiler relativ zwanglos die Ver-
wendung des Acl im Lateinischen ,exerzieren‘. Er erfihrt den Acl als eine satz-
wertige Konstruktion nach einer Reihe von Typen von Signalverben, denen im
Deutschen Inhaltssitze folgen.“’”" Dabei werden die Schiiler wohl bewusst
mit Verbtypen bekannt gemacht, nach denen im Deutschen ein dass-Satz fol-
gen muss. Ganz offensichtlich wegen ihrer mangelnden Bedeutung fiir den
deutschen Sprachgebrauch haben die Autoren ,auf den Umweg tiber die weni-
gen sprachgleichen Konstruktionen“*”? verzichtet. Auch die Autoren des Cur-
sus Continuus A sehen von einer Einfithrung tiber strukturgleiche Elemente
bewusst ab, da diese dem lateinischen Sprachgebrauch widersprichen; bei
direkter Wahrnehmung dominiere nimlich der AcP, nicht der Acl.*”> Dement-
sprechend lisst sich bei der Ubersetzung des ersten im Text vorkommenden
Acl keine direkte Parallele zum Deutschen herstellen. Allerdings scheint der
Satz ,alii eum equum votum esse putant“’’* als Einfithrung wenig gegliickt:
Der Einstieg muss nach den Angaben im Lehrerhandbuch®” tiber einen Umweg
gewihlt werden, nimlich iiber die Transformation eines doppelten Akkusativs

370 ULrIicH DONNGES / HEINZ HAPP (1977a), 248.

371 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 79; so heift es in Ostia I (1985), 90: , Varro dicit: ,Homo
minimus duos pedes altus est.* Alio loco dicit hominem maximum novem pedes altum
esse.

372 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 79. Erstaunlicherweise erfolgt im Cursus Grammaticus
(215) die Einfiithrung tiber die bekannten strukturgleichen Elemente.

373 cf. Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 103.

374 Cursus Continuus A (1995), 78; gemeint ist das Troianische Pferd.

375 cf. Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 103f.
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nach putare in einen Acl’’. Ferner wird die Ubersetzung durch die Hiufung
der Akkusativformen nicht erleichtert, da auf diese Weise Fragen der Kongru-
enz in den Blick geraten. Eine Vereinfachung gegeniiber der traditionellen Ein-
fiihrung mit Hilfe von Strukturparallelen stellt diese Vorgehensweise mit
Sicherheit nicht dar.

Insgesamt weisen Ostia und Cursus Continuus A deutliche Gemeinsamkeiten
auf: Sie setzen den antiken Sprachgebrauch als Norm fiir die eigene Textge-
staltung und bieten eine textgestiitzte Einfithrung, die z.T. nicht unerhebliche
Anspriiche an die Schiiler stellt. Gleichzeitig ist eine héchst problematische
Stoffkonzentration feststellbar, auf die oben schon mit Nachdruck hingewiesen
77 und die durch die Gestaltung der entsprechenden Kapitel in der
Begleitgrammatik’”® nochmals augenscheinlich wird. Zwar steht auch hier die
Reflexion iiber das Sprachphinomen Acl im Vordergrund, jedoch geschieht
dies auf eine so komplexe Art und Weise, dass von den vielfiltigen Erklirun-
gen kaum eine wirkliche Verstindnis- und Ubersetzungshilfe zu erwarten sein

wurde

diirfte. So werden den Schiilern in beiden Biichern beispielsweise Erklirungen
tiber den Acl als satzwertige Konstruktion®” geboten, deren hohen Abstrak-
tionsgrad man offensichtlich mit Graphiken abzumildern versuchte, deren
Gehalt sich Schiilern wohl erst beim wiederholten, intensiven Hinsehen
erschliefen diirfte. Es fillt auf, dass den Schiilern nirgends in wirklich ein-
fachen Worten erklirt wird, welche inhaltliche Funktion der Acl hat. Der ein-
fache Begriff ,abhingige Aussage* fillt nicht oder muss aus anderen Angaben
erschlossen werden.®® Daran schlieflen sich auf mehreren Seiten vielfiltige
Informationen und Graphiken zur syntaktischen Funktion, zur Ubersetzung
des Acl (incl. Zeitverhiltnisse), zur Kongruenz und Reflexivitit im Acl an.

376 Auch der Einstieg des Lesestiickes ,,... iam homines castra Graecorum locumque desertum
videre iuvat.“ (78), der eine einfache Infinitivkonstruktion nach iuvat + Akk. bietet,
diirfte mehr Fragen als Antworten hervorrufen, da es leicht zu einer Begriffsverwirrung
zwischen Acl und einfachem Infinitiv kommen kénnte.

377 cf. Kapitel VL. 3. 4, 307 {f.

378 cf. Cursus Continuus A, Grammatischer Begleitband (1995), 75-80; Ostia I (1985), 215-
220.

379 . Cursus Continuus A, Grammatischer Begleitband (1995), 76; Ostia I (1985), 216.

380 So heifdt es in der Cursus Continuus Begleitgrammatik (1995), 76: ,Das Bauelement Acl
.. ist so aufgebaut, dass ein ,Subjekt‘ (im Akkusativ) und ein ,Pridikat’ (im Infinitiv)
einen vollstindigen Satz bilden. Dieser Satz macht eine Aussage tiber einen Sachverhalt,
der als tatsichlich aufgefasst wird ... Der Acl stellt also eine satzwertige Konstruktion
dar.“
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Insgesamt stellt diese Einfithrung des Acl aufgrund der zu komplexen Darbie-
tung in den Begleitgrammatiken keinen Hohepunkt didaktischer Aufarbeitung
und Systematisierung dar, sondern diirfte eher ein Irrweg sein: Zwar wird dem
stupiden Pauken schier endloser Verblisten zu Recht eine klare Absage erteilt,
zugleich jedoch erreicht die an sich sinnvolle und auch notwendige Reflexion
tiber das Phinomen Acl eine derartige Komplexitit und sprachwissenschaft-
lichen Abstraktionsgrad, dass nicht nur eine Uberforderung der Schiiler zu be-
fiirchten, sondern auch kaum eine nachhaltige Verbesserung der Ubersetzungs-
fihigkeiten zu erwarten ist. Insofern zeigt sich an diesem Beispiel deutlich, dass
die von WESTPHALEN und WAIBLINGER geduflerte Kritik an der wenig schiiler-
freundlichen Verwissenschaftlichung des Sprachunterrichts ihre Berechtigung
nicht abgesprochen werden kann.

Diese exemplarische Analyse hat gezeigt, dass es bei der Einfithrung des Acl
nicht zu einer vélligen Loslésung von traditionellen Verfahrensweisen gekom-
men ist. Der Zeitpunkt der Erstbegegnung hat sich in durchaus sinnvoller
Weise verindert, die Stofffiille wurde z.T. reduziert und auf die Bediirfnisse
der Heriibersetzung ausgerichtet. Statt unreflektierten Auswendiglernens steht
vielmehr die bewusste Auseinandersetzung mit dem Stoff im Vordergrund.
Aber an dieser Stelle zeigt sich ebenfalls mit Nachdruck, dass neue Ansitze
nicht in jedem Fall mit Lernerleichterungen fiir die Schiiler verbunden sein
miissen. Vielmehr gewinnt man den Eindruck, dass die deutlich feststellbare
Verwissenschaftlichung von Lernprozessen den Schiilern neue Probleme auf-
biirdet, die die kognitive Bewiltigung des Stoffes nicht gerade erleichtert. Was
dem Lehrbuchautor als unverzichtbare Voraussetzung fiir die intendierte
Sprachreflexion erscheint und fiir ihn zugleich beredter Ausdruck der didakti-
schen Modernisierung des altsprachlichen Unterrichts ist, birgt die grofe
Gefahr in sich, dass die Schiiler von diesem allein theoretischen Fortschritt,
dessen erste Nutzniefler sie eigentlich sein sollen, tiberfordert werden.

VI. 3. 5 Inhaltsbetrachtung als essentieller Bestandteil der Unterrichtswerke

Bei der Analyse der Unterrichtswerke gewinnt man recht schnell den Eindruck,
dass sich der didaktische Stellenwert sog. ,auflersprachlicher’ Inhalte im Ver-
gleich zu den Biichern der fiinfziger und sechziger Jahre deutlich gewandelt
hat. Die grundsitzliche Tendenz ist unverkennbar, Inhalte, die tiber die reine
Sprachvermittlung und -betrachtung hinausgehen und die ,aufSersprachliche
Wirklichkeit“3®! erhellen, nicht nur als fakultatives Additum, sondern als einen

381 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 7.
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unverzichtbaren, wenn nicht sogar gleichberechtigten Teil des Sprachunter-
richts in die Lehrwerke zu integrieren. Die didaktische Begriindung fiir die
Einbindung von Inhalten in den einfithrenden Sprachunterricht lisst sich auf
drei maf$gebliche Gesichtspunkte konzentrieren, wobei sich ganz deutlich die
oben bereits beschriebenen Entwicklungen der didaktischen Theorie’®* nach-
haltig bemerkbar machen:

® Mit der zunehmenden Abkehr vom sprachlich und inhaltlich als vollig
unzureichend empfundenen Einzelsatzwesen und unter dem zunehmenden
Einfluss der Textlinguistik wird das sinnvolle Erlernen der lateinischen
Sprache und die Reflexion tiber sie an ebenso sinnvolle Inhalte gekoppelt.
Auch in den lateinischen Unterrichtswerken wird seit den siebziger Jahren
Grammatik in zunehmendem Mafle als ,Funktionselement des Inhalts“3®
betrachtet, sodass ein angemessenes Grammatikverstindnis ohne Beriick-
sichtung der Inhalte nicht mehr vorstellbar scheint. Auch wenn in einigen
Lehrwerken nach wie vor inhaltlich unergiebige Einzelsitze zur Einfiihrung
neuer Sprachphinomene geboten werden, so steht doch insgesamt in allen
Lehrwerken der ,inhaltlich bedeutsame Text im Vordergrund, an dem die
Sprache betrachtet und erlernt wird“**.

® Die Lehrbuchautoren sind sich fast ausnahmslos dartiber einig, dass schon
der Sprachunterricht einen systematischen Einblick in die rémische Antike
und ihre europiische Fortwirkung geben muss. Die Vermittlung derartiger
Inhalte dient dabei nicht allein der erfolgreichen Spracherlernung und der
inhaltlichen Vorbereitung auf die spitere Originallektiire, sondern hat im
Sinne der Vermittlung von kulturellem und historischem Orientierungs-
wissen auch eine wichtige allgemeinbildende Zielsetzung. Hierfiir werden
nicht nur entsprechend ausgewihlte lateinische Texte, sondern in zuneh-
mendem Mafle auch Abbildungen und deutsche Zusatzinformationen in die
Lektionsgestaltung eingebunden. Der Wille zur Vermittlung eines inhalt-
lich geschlossenen Bildes der romischen Antike und ihrer Fortwirkung muss
auch unter bildungspolitischen Einfliissen verstanden werden: Vor dem
Hintergrund zunehmend verkiirzter Lehrgangsformen schien es nunmehr
auch von besonderer Wichtigkeit, dass Schiilern, die nicht mehr am Lek-
tiireunterricht teilnehmen wollen oder kénnen, ein inhaltlich geschlossenes
Orientierungswissen vermittelt wird.

382 cf. Kapitel VL. 2. 3, 271 ff.
383 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 15.
384 Cursus Latinus I, Methodisches Beiheft (1972), 7.
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® Den aufersprachlichen Inhalten wird eine grofle Motivationskraft zuge-
schrieben: Ausgehend vom Sachinteresse soll eine tragfihige Sekundir-
motivation zum Erlernen der Sprache erzeugt werden. Daher sollen die
lateinischen Texte im Verbund mit deutschen Sachtexten und informativen
Abbildungen Leseanreize’® bieten, die Schiiler sollen durch den Sachgehalt
der Texte gefesselt werden. Die inhaltliche Motivationskraft der Texte wird
somit zu einem wesentlichen Kriterium fiir ithre Auswahl*®, obwohl hier-
zu kritische Stimmen uniiberhérbar sind**”. Des Weiteren sollen die Schiiler
durch die Inhalte auch existentiell angesprochen werden, im Spannungsfeld
von Nihe und Distanz sollen sie ,das Gelesene zu sich selbst und ihren
Erfahrungen in Beziehung setzen kénnen“’®. Im Sinne des existentiellen
Transfers und der historischen Kommunikation, auf die an anderer Stelle
genauer einzugehen sein wird®®, soll durch eine altersangemessene und
Interesse weckende Themenwahl zur , Kommunikation tiber antike Vergan-
genheit und aktuelle Gegenwart“** angeregt werden.

Die seit 1970 publizierten lateinischen Unterrichtswerke bieten ein breites
Spektrum an aufSersprachlichen Inhalten, die im Laufe der Lehrbuchentwick-
lung bis zum Ende des 20. Jahrhunderts zu einer bis dahin unbekannten Viel-
falt weiterentwickelt wurden und den Biichern ein inhaltliches und gestalte-
risches Geprige verleihen, das sie schon auf den ersten Blick von den
Unterrichtswerken der fiinfziger und sechziger Jahre unterscheidet. Dabei ist
zunichst eine Ausweitung des historischen Gesamthorizonts feststellbar: In der
Mehrzahl der Unterrichtswerke wird nun die gesamte Latinitit von der Antike
iiber das Mittelalter bis in die Neuzeit in den Blick genommen, wobei der
inhaltliche Schwerpunkt jedoch nach wie vor im Bereich der rémischen Antike
angesiedelt wird. Lehrwerke, die den Schiilern fast ausschliefSlich eine Beschiif-
tigung mit der klassischen Antike erméglichen, bleiben hingegen die Ausnah-
me.*”! Dabei lassen sich einige charakteristische Themenbereiche ausmachen,

385 cf. redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (*1977), 5.

386 cf. Litteratus (1982), 5.

387 Die Autoren des Lehrwerks Instrumentum lehnen eine derartige Haltung nachdriicklich
ab: ,Es ist zu fragen, wieweit eine sekundire Motivierung, etwa durch die antike Kunst,
den Schiiler dazu veranlassen kann, lateinische Wérter, Formen und syntaktische Regeln
zu lernen. Die stindige Zunahme des Umfanges und der Sicherheit der Sprachkenntnisse
bilden die stiirkste und wichtigste Motivation fiir den Schiiler.” (Instrumentum I, Lehrer-
heft (1985), 13)

388 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 5.

389 cf. Kapitel VII. 1. 2, 356.

390 Kraus WESTPHALEN (1996a), 13.

391 So z.B. die Ianua Nova A.
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die zum Standardrepertoire der Lehrwerke gehéren: Hierzu zihlen Geschichte
und Entwicklung der lateinischen Sprache, Themen aus dem Alltagsleben,
historische Stoffe, der Bereich der Mythologie, ausgewihlte literarische Stoffe
vor allem aus dem Bereich der Dichtung, schliefflich Themen aus den Berei-
chen Philosophie, Recht und Christentum.

Alltagsleben: Die Lehrbuchfamilie im Zentrum

Bereits in den Lehrwerken der fiinfziger und sechziger Jahre gab es weitrei-
chende Versuche, den Schiilern durch die Einbindung von kindgerechten All-
tagsstoffen einen motivierenden Einstieg in den Lateinunterricht zu verschaf-
fen. Allerdings wurde zumeist ein idealisiertes Lateinbuchlandleben geboten,
das nicht selten ohne erkennbare historische Beziige zur Antike auskam und
in der Regel kaum echte Identifikationsfiguren geschaffen hat. War ARTHUR
KRACKES*? Versuch, die Lehrbuchfamilie zu einem festen konzeptionellen
Bestandteil in einem lateinischen Unterrichtswerk (Vita Romana) zu machen,
in der Folgezeit zunichst ohne Resonanz bei den Lehrbuchautoren geblieben,
so wird nunmehr das individuell dargestellte Alltagsleben einer rémischen
Familie zum festen Bestandteil der Lehrbuchgestaltung. Damit wird der an sich
schon lange bekannte, aber bis dahin unbefriedigend umgesetzte Ansatz, die
Schiiler in eine fiir sie fremde Welt mit Hilfe von Alltagsthemen einzufiihren,
an denen unmittelbar und sehr anschaulich Nihe und Fremdheit spiirbar wer-
den, konsequent weiterentwickelt. Hierfiir wird dem Auftakt des Lehrgangs
besondere Aufmerksamkeit geschenkt, um den Schiilern einen positiv-motivie-
renden Einstieg in den Lateinunterricht zu erméglichen. Geradezu stilprigend
wirkten in diesem Zusammenhang die Lehrbiicher redde rationem und Cursus
Latinus: redde rationem macht die Anfinger in den ersten acht Lektionen mit
den rémischen Kindern Marcus und Cornelia sowie ihrer Familie bekannt.
Anhand dieser Begebenheiten aus dem rein privaten Bereich kénnen die
Schiiler einen ersten Einblick in rémisches Wohnen (hortus, villa) und Leben
(familia) erhalten; im Folgenden werden diese Aspekte um zahlreiche weitere
Themenbereiche erginzt (z. B. Kleidung, Militir, Triumphzug, rémische Amter,
Opferpraxis usw.).””® Auflerdem wird durch die zahlreichen farbigen Abbildun-
gen ein eindeutig antikes Kolorit geschaffen. Auch im Cursus Latinus begeg-

392 cf. Kapitel II. 3. 5, 70f.

393 cf. RAINER NICKEL (1976), 29f.: ,hortus und villa, die rémische Familie, die Hauptstadt
des romischen Imperiums, die Verkehrsverbindungen, Caesar und Pompeius, der vir
Romanus in der Offentlichkeit, der romische Soldat, der Triumph, rémische Staatsimter,
Kult und Gottesdienst, der Senat, die Auseinandersetzungen mit den Germanen, rémi-
scher Imperialismus, seine Bedeutung fiir die Entwicklung Europas usw.*
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nen die Schiiler zwei Kindern, die ebenfalls Marcus und Cornelia heiflen. Diese
beiden fithren - eingebettet in eine harmlose Liebesgeschichte®® - ihr Publi-
kum in verschiedene Bereiche des rémischen Alltags ein. Die Leser erfahren
etwas iiber Zirkusspiele, an denen Cornelia wegen des sinnlosen Gemetzels
jedoch keinerlei Freude empfinden kann. Dieser durchaus ideologiekritische
Einstieg wurde offensichtlich bewusst gewihlt, nicht wegen des spektakuliren
Reizwertes, sondern um , Reflexionen tiber den hochst zweifelhaften ludus“3®
anzuregen. Des Weiteren werden die Rémer u.a. als Kulturférderer vorgestellt,
religiose Gepflogenheiten beschrieben und das schwierige Verhiltnis zwischen
Rémern und Griechen thematisiert. Zur Verlebendigung der Figuren stehen
weniger erzihlende, sondern vor allem dialogische Partien im Vordergrund,
tibrigens ebenfalls ein nicht zu unterschitzendes Novum in der Lehrbuchge-
staltung. Die lernpsychologischen Griinde fiir diesen Einstieg sind aufschluss-
reich: So schien es den Cursus-Autoren aufgrund ,der besonderen Wichtigkeit
der Ausgangsmotivation nétig, die Anfangskapitel nicht im sogenannten ,kind-
lichen Erfahrungsbereich® am Ende gar im Klaffzimmer - anzusiedeln, sondern
sofort von Rémischem auszugehen. Zu diesem Zweck wurden ,ein junger
Romer, etwa aus der Zeit des Titus, und seine Freundin eingefiihrt, mit denen
der Leser eine Reihe von mehr oder weniger alltiglichen Erlebnissen hat“*.
Ob allerdings die gewihlten Figuren die intendierte Identifikation wirklich
erreichen kénnen, ist zu Recht in Frage gestellt worden. Es scheint in der Tat
zweifelhaft, ,,ob heutige Jugendliche die doch eher an das 19. Jahrhundert erin-
nernde Rollenverteilung zwischen Junge und Midchen noch als akzeptabel
empfinden“’?”.

Auch in anderen Lehrwerken® wird der Einstieg in dhnlicher Weise gestaltet:
Wie von einem roten Faden wird das Lehrbuch Instrumentum von kleinen

394 Das Motiv der Liebesgeschichte wird ebenfalls wieder im Cursus Continuus A aufgenom-
men, und zwar erneut mit Marcus und Cornelia. Uberhaupt treten erotische Motive als
Teil des Alltagslebens stirker in den Vordergrund. Im Lehrbuch Litterae wird Erotik als
Teil des Privatlebens anhand von adaptierten Catull-Texten (Lekt. 14: , Enttiuschte Liebe“
(40): Catull 8,12-19; Lekt. 14 ,Liebe und Eifersucht“ (44): Catull 51) zum Unterrichts-
thema.
395 Cursus Latinus I, Methodisches Beiheft (1972), 19.
396 Cursus Latinus I, Methodisches Beiheft (1972), 15.
397 THOMAS MEYER (1989), 8.
398 Ebenfalls als Identifikationsfiguren werden geboten in
o der lanua Nova A die insgesamt recht blasse Lehrbuchfamilie des Gaius mit seinen Kin-
der Marcus, Lucius, Iulia und Cornelia; bei der inhaltlichen Textgestaltung fiihlt man
sich immer noch stark an das romantisierende Lateinbuchlandleben in den Lehrbiichern
der fiinfziger und sechziger Jahre erinnerrt,
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Abenteuergeschichten durchzogen, die sich um den pfiffigen Jungen Sorex,
den Geizkragen Lucius Licinius Lupus und den Bésewicht Aulus Rapax ranken
und den Schiilern einen ersten Einblick in die rémische Welt gestatten (z.B.
romisches Haus, Schulwesen, Sklaven). Alle Personen werden eingangs recht
ausfiihrlich vorgestellt. Thre fiir ein Lateinbuch bis dahin héchst ungewshn-
liche Gestaltung, die in ihrer karikierenden Form dem tradierten erhaben-
ernsten Romerbild zuwiderlief und historischer Genauigkeit nicht geniigen
konnte, scheint bei Fachlehrern auf ein kritisches Echo, bei Schiilern jedoch auf
deutliche Zustimmung gestofSen zu sein.”” Schliefilich sei noch auf das Lehr-
werk Ostia hingewiesen, in dessen Mittelpunkt die Familie des Ritters M.
Pomponius Marcellus aus Pompeji steht, die lebendig und individuell darge-
stellt wird. In reprisentativer Weise haben die Autoren der Ostia die didakti-
sche Funktion einer solchen Lehrbuchfamilie definiert. Die Schiiler sollen aus-
gewogene historische Einblicke erhalten und in den ,vier Kindern der familia
Pomponia ... Identifikationsfiguren® gewinnen. ,Und wie die Pomponii eine
Reise von Pompeji nach Rom und Ostia unternehmen und dadurch ihre Erfah-
rung ausweiten, gewinnen auch die Schiiler ihre Erfahrungen vom pulsieren-
den Leben im Zentrum wie auch in den provinziellen Gebieten des rémischen
Weltreichs als Teilhaber an diesen Erfahrungen.“® Ein Problem simtlicher
Kunstfiguren stellt natiirlich ihre mangelnde historische Authentizitit dar. So
hat THOMAS MEYER véllig zu Recht auf grundsitzliche historische Diskrepan-
zen hingewiesen, die man in der Cursus-Reihe feststellen kann: ,Marcus und
Cornelia genieflen die Freiheiten bundesdeutscher Jugend, die fiir rémische
Jugendliche aus guter Familie unvorstellbar gewesen wiren.“*! Diesem Man-
gel soll jedoch in einigen jiingeren Lehrwerken abgeholfen werden: So ist die
Existenz der Ostia-Familie zumindest historisch verbiirgt, und auch die Figur
des Rufus im Lehrbuch Salvete ist nicht nur historisch genau lokalisierbar, son-
dern kann sogar durch eine antike Abbildung zusitzlich verlebendigt werden.
In denjenigen Lehrwerken, die fiir die spitbeginnenden Formen des Lateinun-
terrichts konzipiert wurden, vermisst man derartige Lehrbuchfamilien. Offen-

e im Orbis Romanus die Kinder Titus und Lucius mit ihrer Familie,
o in der Roma und Roma B die wenig differenzierten Figuren Marcus und Claudia, die
in lindliche Idealfamilien ilterer Biicher eingebettet sind,
o im Cursus Novus und Cursus Continuus A die bekannten Figuren Marcus und Cornelia,
o im Felix A - neben der als Moderator fungierenden Titelfigur - die Kinder Claudia und
Marcus und einige andere Rémer,
e in Lumina der Junge Quintus; er taucht immer wieder auf, eine konsequent gestaltete
Lehrbuchfamilie findet sich nicht.
399 cf. Instrumentum I, Lehrerheft (1985), 16.
400 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 26.
401 THOMAS MEYER (1989), 7f.
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sichtlich wurde ein solcher Einstieg fiir die ilteren Schiiler als wenig passend
empfunden.®” Stattdessen wird Privatleben auf der Grundlage literarischer
Zeugnisse dargestellt, wie z.B. im Lehrbuch Litterae.*

Insgesamt wird in den Lehrwerken ein vielfiltiges Bild des romischen All-
tags*™ entworfen. Neben traditionellen Themen, die auch schon friiher beriick-
sichtigt wurden (z.B. Bildung*®, rémische Amterlaufbahn, Politik, Landleben,
Religion, technische Errungenschaften und Militidrwesen, allerdings in deutlich
reduziertem Umfang), wird ganz augenscheinlich den sozialen Aspekten des
réomischen Lebens grofiere Aufmerksamkeit geschenkt. Hierbei fillt die Ten-
denz auf, das Leben der Rémer auf realistische Weise darzustellen und sich
unhistorischer Idealisierungen maglichst zu enthalten. Dieser im Kern ideolo-
giekritische Ansatz lisst sich an diversen thematischen Schwerpunkten nach-
weisen. So erhalten die Schiiler in lateinischen Lesestiicken und deutschen
Sachtexten nicht nur umfangreiche Informationen tiber den Komfort und die
kulturelle Vielfalt des Grofsstadtlebens, sondern auch tiber seine Unannehm-
lichkeiten und ,Lebensrisiken“®. Dementsprechend werden als ,Freizeitan-

402 Stattdessen werden Themen wie ,Die lateinische Sprache“ (Litterae), Mythologisches
(Nota) oder Sentenzen (Fontes) vorgelegt.

403 RAINER NICKEL fiihrt im Lehrbuch Litterae z.B. auf der Grundlage von adaptierten Plinius-
texten in den ,Tagesbeginn eines Romers“ (36) ein oder stellt am Beispiel von Trimalchio
»Menschen des Alltags“ (11) vor.

404 Nachantikes Alltagsleben spielt nur in seltenen Ausnahmefillen eine Rolle, so z.B. in
redde rationem. In der Lektion 55 wird auf der Grundlage eines erasmischen Schiilerge-
sprichs ein Einblick in das Schulwesen des 16. Jh. gegeben. Auch im Lehrbuch Felix A
finden sich Informationen tiber das Schulwesen zur Zeit Karls des Groflen (Lekt. 51) und
des Erasmus (Lekt. 52, 53; ebenso in Roma B II, Lekt. 104); Ostia II, Lekt. 22U1 bietet
eine alte Schulordnung aus dem 17./18. Jh. und eine Lektion zu einem actus oratorius an
einem Gymnasium des 18. Jh. (Lekt. 28B).

405 Das romische Bildungswesen und Erziehungsfragen werden offensichtlich als nach wie
vor wichtige und fiir Schiiler interessante Themen betrachtet und erscheinen auch in der
Mehrzahl der untersuchten Lehrwerke, so z.B. in Cursus Continuus A: Lekt. 8, Felix A:
Lekt. 54-55, Fontes: Lekt. 18.11, lanua Nova A I: Lekt. 15, Lumina: Lekt. 1, Orbis Roma-
nus: Lekt. 2, Ostia I: Lekt. 3 A2+B, Ostia II: Lekt. 23, 32, Salvete: Lekt. 15 A, Roma I
Lekt. 4, Roma IV: Lekt. 12-13, Roma BI: Lekt. 2, Roma BII: Lekt. 105. Dabei sind kriti-
sche Téne iiber Inhalte und Unterrichtsmethoden uniibersehbar; vom drohenden pidago-
gischen Zeigefinger, der in fritheren Zeiten den Lateinschiilern in diesem Zusammenhang
prisentiert wurde, ist nur noch in Ausnahmenfillen etwas zu spiiren, so z.B. in der lanua
Nova A I (1970), 44 ,,Magister pueros monet”. Eindeutig ist beispielsweise die Einschit-
zung der Ostia-Autoren, Lehrerkommentar (1988), 39: ,Der Schiiler erfihrt: Rémischer
Unterricht ist Privatunterricht ...; die Methodik ist die des Belohnens, Priigelns, sturen
Paukens ... Man kann die romische Pidagogik nicht rosiger darstellen, als sie war ...“

406 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 73.
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gebote’ nicht nur die beeindruckenden Thermen*”’, Theater, Sport*® und Spie-
1e*, Feste*!® und sogar die Einkaufsméglichkeiten*'! geschildert, sondern vor
allem soziale Probleme: Hierzu gehéren Lirm, Schmutz und die insgesamt
dullerst schwierigen Wohnverhiltnisse in der Grofistadt Rom. In diesem
Zusammenhang wird in einigen Biichern das unangenehme und gefihrliche
Leben der einfachen Rémer*? in der Subura vorgestellt: So soll nach dem Wil-
len der Felix A-Autoren durch die Lektiire von Lektion 8 ,Im Stadtviertel der
armen Leute® Folgendes deutlich werden: ,Bewohner sind kleine Handwerker,
arme Leute, z.T. ohne festen Verdienst, Bettler, jeder ist auf seinen Verdienst
bedacht, um tiberleben zu kénnen, Miihsal der Arbeitsbedingungen, beengte
Wohnverhiltnisse, soziale Not als Quelle fiir Unzufriedenheit, Aufruhr, Ver-
brechen, Begiinstigung von Betrug durch die bauliche Situation.“*”> Des Wei-
teren wird auf die Probleme der Klienten*"* und auf schwer wiegende soziale
und wirtschaftliche Schwierigkeiten der Bauern*" hingewiesen; ferner wird die
Existenz der Sklaven in einem Licht dargestellt, das nur wenig von manch
romantischer Darstellung ilterer Lehrbiicher tibrig lisst, jedoch menschenwiir-
dige Behandlung durch einzelne Herren nicht unterschligt.*'® Auch auf die
ethische Problematik der Volksbelustigungen, namentlich vor allem der Gla-
diatorenspiele, werden die Schiiler deutlich hingewiesen, wie man an den ent-
sprechenden Lektions- und Sachtexten verschiedener Lehrwerke*!” erkennen
kann. Wihrend in den Unterrichtswerken der fiinfziger und sechziger Jahre die

407 Z.B. Cursus Latinus 1I: Lekt. 3-7, Cursus Continuus A: Lekt. 3, Fontes: Lekt. 21, Lumina:
Lekt. 8, Ostia I: Lekt. 18, Roma I: Lekt. 64, Roma B I: Lekt. 44, Salvete: Lekt. 4.

408 cf. Ostia 11, Lekt. 30.

409 Z.B. Cursus Continuus A (1995), 10: ,,Im Circus Maximus®, cf. Felix A (1995), 175: , Thea-
ter und Spiele®.

410 Z.B. Salvete (1995), 116: ,Ferien, Feste, Feiertage®.

411 Z.B. Felix A (1995), 18: ,Einkaufen im alten Rom*“.

412 Z.B. Cursus Latinus 1I (1973), 32: ,Klage eines armen Mieters im alten Rom®, Cursus
Continuus A (1995), 22: ,Was fiir eine Stadt!“, Felix A (1995), 24: ,Im Stadtviertel der
armen Leute®, Ostia I (1985), 76: ,Brand in der Subura“.

413 Felix, Der Lehrerband (1996), 58.

414 Z.B. Ostia II (1986), 71: ,Klage tiber den Patronus*.

415 Z.B. Felix A (1995), 42: ,Armut plagt die Bauern®, Roma I (1975), 46: ,Bauernsorgen®,
Salvete (1995), 78: ,De vita divitum atque pauperum®.

416 Z.B. Cursus Latinus 11 (1973), 53: ,Auch Sklaven sind Menschen®, Cursus Continuus A
(1995), 110: ,Arme Delia“, Fontes (1979), 70: ,Herr und Sklave“, Litterae (1982), 130:
»Auch Sklaven sind Menschen®.

417 Z.B. Cursus Latinus I: Lekt. 1-4, Cursus Novus: Lekt. 1-3, Cursus Continuus A: Lekt. 6,
Lumina: Lekt. 10, Ostia I: Lekt. 18, 20, Roma B I: Lekt. 5, Salvete: Lekt. 7. Erstaun-
licherweise fehlt diese Thematik in einigen Lehrwerken ganz, so z.B. in der lanua Nova
A, redde rationem, Litterae, Nota, Fontes.
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Gladiatorenspektakel eher verharmlost wurden, wird z.B. im Felix A ein adap-
tierter Text*'® von Seneca (ep. 7) geboten, in dem der Autor mit scharfen Wor-
ten die Grausamkeiten der Spiele und ihre verrohende Wirkung kritisiert:
»Nihil tam periculosum bonis moribus existimo quam in aliquo spectaculo
sedere; tunc enim per voluptatem vitia irrepunt. Sentio me quoque a ludis cru-
deliorem et inbumaniorem domum reverti.“*"” Sollen die Gladiatorenspiele
nicht auf diesem philosophischen Niveau kritisiert werden, dann tauschen
jugendliche Identifikationsfiguren ihre unterschiedlichen moralischen Stand-
punkte in sehr anschaulicher Weise aus, wie etwa im Cursus Latinus*?
Lehrbuch Lumina**'. Auch in den z.T. umfangreichen Sachtexten wird kein
Zweifel daran gelassen, dass diese grausamen Veranstaltungen fiir die meisten
Roémer eine Selbstverstindlichkeit und willkommene Freizeitbeschiftigung
waren: ,Nur wenige berithmte Rémer ... lehnten diese blutriinstigen Schau-
spiele scharf ab. Die Masse aber war mit Begeisterung dabei.“*?? Auf der

oder im

Grundlage dieser Fremderfahrung kann aber zugleich eine Sensibilisierung der
Schiiler fiir dhnliche Erscheinungen in der Gegenwart erfolgen. Im Sinne eines
existentiellen Transfers liegt z.B. nach Auffassung der Felix A-Autoren ,ein
Vergleich mit Box- und Catcher-Kidmpfen ... nahe und fordert das kritische
BewufStsein der Schiiler4?.

424 in

Auflerdem wird die soziale und politische Lage der Middchen und Frauen
den Blick genommen, ebenso das nicht unproblematische Verhiltnis der Rémer
zu den Fremden??, insbesondere zu den Griechen. An dieser Stelle wird beson-
ders deutlich, wie nun auch aktuelle Probleme der deutschen Gesellschaft auf
die Gestaltung des Lateinunterrichts Einfluss genommen haben: Lateinische
Unterrichtswerke kénnen und sollen sich nicht mehr der Behandlung aktueller
Fragestellungen verschlieflen, wie sie ja in der Auslinderproblematik besonders

deutlich zum Ausdruck kommen. Unter Uberschriften wie ,Sieger und Be-

418 cf. Pelix A (1995), 182.

419 Felix A (1995), 182.

420 cf. Cursus Latinus I: Lekt. 1-4.

421 cf. Lumina: Lekt. 10.

422 Roma I (1975), 26.

423 Felix, Der Lehrerband (1996), 154.

424 7.B. Instrumentum I (1978), 33: ,De feminis Graecorum et Romanorum®, Salvete (1995),
118: ,De vita virginum Vestalium®, ,Frauen gehen ihren Weg* (144), Orbis Romanus
(1985), 28: ,,Schola puellarum®, ,Mundus Muliebris“ (96), Ostia I (1985), 85: ,Hochzeits-
tag", Litterae (1982), 166: ,Rémische Frauen und ihre Rechte®, ,Emanzipation - eine Ge-
fahr?“ (168).

425 Z.B. Cursus Latinus I, Lekt. 22-27, Ostia I (1985), 26: ,Wir sind die Herren“, Roma B 1
(1975), 36: ,,Das Schicksal des Sklaven Syrus®, Instrumentum I (1978), 53.
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siegte“**, ,Cato warnt die Rémer vor den Griechen“*” oder ,,Wir sind die Her-

ren“*”® werden die gegenseitigen Probleme der Romer und Griechen dezidiert
thematisiert und wird ihren Ursachen auf den Grund gegangen. Richtungs-
weisend fiir diese ideologiekritische Betrachtung rémischer Herrschaft waren
ganz offensichtlich die sog. ,Graeculi-Kapitel“ im Cursus Latinus, die in der
historischen Entwicklung des lateinischen Lehrbuchs bis dahin ohne Beispiel
gewesen sein diirften. Erstmals wird hier in unverhohlener Deutlichkeit das
Problem der Auslinderfeindlichkeit am Beispiel des Verhiltnisses von Rémern
und Griechen zur Sprache gebracht. Die Darstellung der beteiligten Rémer
zeigt auch in der Gegenwart bekannte Verhaltensmuster und fordert daher
geradezu zu einer Aktualisierung heraus: ,Das Gefiihl geistiger Unterlegenheit
und der chauvinistischen Angst vor Uberfremdung spricht auch aus dem dro-
henden Auftreten der Wirtshausgiste in unserer Geschichte. Sie haben sich in
Hitze geredet, der Wein ist ihnen zu Kopf gestiegen - und da entdecken sie die
Graeculi in ihrem Refugium. Vor der drohenden Priigelei machen sich die
Angreifer durch bramabarsierende Reden Mut ...“*”” Mit derartigen Themen
wollen die Autoren den Lateinunterricht ganz offensichtlich als ein modernes
Fach profilieren, das im Gegensatz zum gingigen Vorurteil zur kritischen
Reflexion tiber aktuelle Probleme von Staat und Gesellschaft anregen kann. Sie
wollen gezielt denjenigen Lehrer unterstiitzen, ,der im Lateinunterricht die
Diskussionsbereitschaft seiner Schiiler wecken und ausniitzen, politische Erzie-
hung verwirklichen und ggf. Ideologiekritik treiben will“#*. In diesem Zusam-
menhang wird auch die historische Gestalt des ilteren Cato einer deutlich kri-
tischeren Bewertung unterzogen, worauf jedoch an anderer Stelle noch genauer
einzugehen sein wird.

Historische Themen:
Ein Rombild zwischen Uberhdhung und historischer Kritik

Uber das antike Alltagsleben hinaus widmen die Lehrbuchautoren nach wie vor
historischen Themen breite Aufmerksamkeit, und zwar historisch bedeutsamen
Ereignissen und Personlichkeiten der romischen und griechischen®! Antike

426 Salvete (1995), 58.

427 Cursus Continuus A (1995), 82.

428 Ostia I (1985), 26.

429 Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 24.

430 Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 16.

431 Die Lehrbuchautoren konzentrieren sich vor allem auf wichtige historische Einzelpersén-
lichkeiten wie Solon, Themistokles, Perikles und Alexander den Groflen.
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sowie den Germanen bzw. der Germania Romana.*? Verstindlicherweise liegt
der Schwerpunkt auf dem Bereich der romischen Antike, wobei allerdings nur
wenige Biicher den gesamten Zeitraum von der rémischen Frithgeschichte bis
zur Spitantike abdecken. Im Zentrum des Interesses steht die romische Repu-
blik: Wie in fritheren Lehrbuchgenerationen werden die Schiiler zunichst mit
den viri vere Romani bekannt gemacht, die Livius in seinem Geschichtswerk
darstellt. Neben den mythischen Griindungsfiguren Romulus und Remus tau-
chen auch die legendiren Protagonisten der frithen Republik auf, nimlich z.B.
Brutus, Cincinnatus, Camillus, Coriolan und Menenius Agrippa. Dabei ist
jedoch uniibersehbar, dass der Umfang, den diese Gestalten beanspruchen, im
Vergleich zu den fritheren Gepflogenheiten deutlich reduziert wurde. Einige
Biicher verzichten sogar ganz oder fast véllig auf die Darstellung dieser ,alten
Romer, da man die damit verbundenen Inhalte wohl nicht mehr fiir schiiler-
gemif$ hielt und sich auf diese Weise deutlich von den idealisierenden Dar-
stellungen der ilteren Biicher absetzen wollte.**?

Neben dem Aufstieg Roms zur italischen Grofmacht und der Darstellung
sozialer Spannungen in der frithen rémischen Gesellschaft steht die Vermitt-
lung grundlegender rémischer Wertvorstellungen im Vordergrund. Wie in den
fritheren Lehrbuchgenerationen werden die Schiiler mit klassischen Rémer-
tugenden wie militirischer Disziplin, Opferbereitschaft fiir die Gemeinschaft
und einfacher Lebensfithrung bekannt gemacht. Da das unkritische Lob dieser
Eigenschaften zum Wesen der Unterrichtswerke der fiinfziger und sechziger
Jahre gehorte, kann es nicht iiberraschen, dass in den hier untersuchten Lehr-
biichern der zweiten und dritten Generation durchaus erfolgversprechende
Versuche unternommen wurden, den Unterricht nicht mehr einseitig von den
idealisierenden und pro-augusteischen Intentionen livianischer Geschichts-
schreibung bestimmen zu lassen, sondern die Geschichte des frithen Rom sach-

432 Von besonderem Interesse ist das Leben im rémischen Germanien und die Bedeutung der
Romanisierung. Dabei sollen auch spezifische regionale Interessen befriedigt und die
Identifikationsméglichkeiten mit dem Fach erhéht werden. Besonders ausfiihrlich wid-
met sich das Lehrbuch Salvete diesen Themen. Der Schwerpunkt Germania Romana darf
als ein Spezifikum dieses Buches bewertet werden, wie man bereits am Titelbild erken-
nen kann, das ein Detail aus dem archdologischen Park Xanten zeigt. Weitere Themen-
sequenzen unterstreichen diesen Schwerpunkt: ,Im archiologischen Park Xanten® (50),
»Sleger und Besiegte“ (58), ,Fortschritt durch Romanisierung® (74), ,,Ein Grabstein er-
zihlt“ (82).

433 In Litterae wird lediglich die Karriere Catos des Alteren vorgestellt (Lekt. 84); Lumina
bietet nur einen Einblick in die mythischen Griindungsgeschichten (Lekt. 11); ohne
Romulus, Brutus, Cincinnatus und Menenius Agrippa kommen Fontes und Contextus
aus.
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lich und historisch ausgewogen zu behandeln. Diese Tendenz ist bereits im
Lehrwerk redde rationem spiirbar. Die Autoren empfehlen die Cincinnatus-
Geschichte im Unterricht ,in die retrospektiv-idealisierenden Tendenzen der
augusteischen Zeit“#** einzuordnen. In diesem Sinne sollen die Schiiler erar-
beiten, ,,was fiir ein Idealbild des Rémers ... hier wohl beschworen werden“**
soll. Im Lehrbuch Ostia soll anhand des Coriolan-Stoffes (Lekt. 10) tiber ,,die
Rolle der Frau in der altrémischen Gesellschaft“#** gesprochen, am Beispiel der
Camillus-Geschichte ,.ein Beispiel rémischer virtus in rémischer Selbstdarstel-
lung“#” behandelt werden, und im Lesestiick ,Disziplin tiber allem“ (Lekt.
11C) sollen die Schiiler einen Eindruck von der ,bedingungslosen Disziplin im
rémischen Heer“**® erhalten, das durch einen Sachtext erginzt wird. Des Wei-
teren werden die sozialen Verwerfungen und Konflikte z.T. detailliert be-
schrieben, zumal darauf hingewiesen wird, dass der Lateinunterricht ,der
Behandlung sozialer Fragen, die in der gesamten romischen Geschichte eine
grofle Rolle spielten, ... nicht ausweichen“#* darf.

Gleichwohl ist untibersehbar, dass die problematische Tradition der Idealisie-
rung rémischer Frithgeschichte und der damit verbundenen Wertvorstellungen
auch in den neueren Lehrbuchgenerationen weiterwirkt. So bekommt man im
Lehrbuch Orbis Romanus den Eindruck, dass die Eroberung Italiens durch die
Romer fast zwangsliufig und aus gerechtfertigten Griinden erfolgte.** Uber die
Ziele und Methoden des rémischen Imperialismus erfahren die Schiiler nichts,
ja die Romer erscheinen nicht einmal als imperialistische Macht. Ebenso

434 redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (21977), 96; in dhnlicher Weise geben
die Autoren des Instrumentum I im Lehrerheft (1985), 82, einen Hinweis zu einer histo-
risch ausgewogenen Interpretation: ,Es soll nicht so sehr in der Geschichte etwa 400
Jahre zuriickgesprungen werden als gezeigt werden, wie Livius im Dienste der Politik
Senatoren vom Schlage des C. Antonius ... exempla maiorum als Verkérperung altrémi-
scher virtus gegeniiberstellt.

435 redde rationem, Arbeitsbuch 3 (1975), 34.

436 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 66.

437 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 70.

438 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 70.

439 Cursus Latinus, Methodisches Beiheft II (1985), 83; auch im Cursus Continuus A (1995),
95, und in der Roma I (1975), 115, werden in Sachtexten die sozialen Probleme dieser
Zeit eingehend geschildert.

440 Bezeichnend ist der Auftakt des Lesestiickes ,Sicilia, prima Romanorum provincia“:
»Romanis, postquam regnum totius Italiae obtinuerunt, aditus ad Siciliam insulam patere
videbatur. Haec insula opibus florebat, huic insulae nulla naturae dona deerant. Itaque
Romani multis et iustis causis hanc insulam cellam penariam rei publicae Romanae fore

sperabant.” (74)
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erstaunlich ist es, dass auch Rémertugenden ohne jede historische und inhalt-
liche Problematisierung behandelt werden sollen: Wie man dem Lehrerkom-
mentar zum Lehrbuch Felix A entnehmen kann, sollen die Schiiler am Beispiel
der Episode um Mucius Scaevola ,rémisches Denken® kennen lernen, wobei
offensichtlich eine ausschliefSlich positive Beurteilung der damit verbundenen
Wertvorstellungen intendiert ist: ,Die Episode ist eines der groflen Bilder
der Antike mit Aussagekraft. Der entscheidende Satz steht bei Livius 2,12,9:
et facere et pati fortia Romanum est. Auf diese Uberzeugung griindet sich die
Grofle Roms. Wie Horatius Cocles handelt auch Mucius Scaevola aufgrund
eigener Entscheidung zum Wohle der Gemeinschaft. Gemeinschaftsbindung
und SendungsbewufStsein tragen sein Handeln.“**! Nun kann es nicht darum
gehen, diese fiir Schiiler mit Sicherheit spannende Episode einseitig schlecht-
zureden, zumal personlicher Einsatz fiir die Gemeinschaft eine grundsitzlich
positive Eigenschaft darstellt, dennoch vermisst man eine historische und
inhaltliche Vertiefung des Stoffes. Dass Livius diese Geschichte mit einer
bestimmten politischen Tendenz verfasst hat, um die augusteische Politik zu
unterstiitzen, erfahren die Schiiler nirgends. Ebenso kénnte die Frage nach der
Berechtigung des Einsatzes von Gewalt erdrtert werden, zumal Mucius Scae-
vola auch noch einen Unbeteiligten tétet. Derartige Interpretationsansitze wer-
den von den Autoren, die etwas zu sehr auf die vermeintliche Gréfle romischen
Wesens fixiert zu sein scheinen, nicht als Unterrichtsziel verstanden.

Die Zeit der mittleren Republik ist auf die Darstellung von Details aus den
Punischen Kriegen beschrinkt, wobei man sich auf Hannibal und Scipio kon-
zentriert. Die ausfiihrliche Darstellung von Schlachten, zusitzlich unterstiitzt
durch entsprechendes Kartenmaterial, gehért jedoch der Vergangenheit an.
Dariiber hinaus scheint die Auseinandersetzung mit Pyrrhus von einigem
Interesse, in gewissem Umfang ebenfalls die Gracchen, vor allem aber Cato der
Altere, der nach wie vor fiir Autoren lateinischer Lehrbiicher ein lohnender
Unterrichtsgegenstand zu sein scheint.**? Im Gegensatz zu den Unterrichts-
werken der fiinfziger und sechziger Jahre, die Cato als den ,alten Rémer* von
echtem Schrot und Korn verherrlichten, ist das Bild des Censors in neueren
Lehrwerken erheblich differenzierter gestaltet, obwohl die Themen ihnlich
sind: Wie in den ilteren Lehrbiichern lernen die Schiiler auch in Unterrichts-
werken der zweiten und dritten Generation Cato als scharfen Kritiker der Grie-

441 Felix, Der Lehrerband (1996), 99.
442 Lediglich Contextus, Fontes, Lumina, redde rationem und Salvete beriicksichtigen Cato
nicht.

328



chen, als erzkonservativen Hiiter altromischer Werte**® und unversshnlichen

Feind der Karthager*** sowie als Spezialisten fiir romisches Landleben*® ken-
nen; ferner erhalten sie am Beispiel seiner vita einen Einblick in die rémische
Amterlaufbahn*#. Dabei kann jedoch von einer Idealisierung Catos nicht mehr
die Rede sein: Die z.T. umfangreichen Sachinformationen wigen in der Regel
positive und negative Charaktereigenschaften gegeneinander ab.**” Catos
schroffe Ablehnung der Griechen wird Anlass fiir kritische Reflexionen,
wie man im Cursus Latinus erkennen kann: Cato, der ,erbitterte Gegner der
Graeculi“**®, wird den Schiilern letztlich als Vertreter einer alten Ordnung vor-
gefiihrt, der sich mit ganzer Kraft gegen gesellschaftliche Verinderungen
stemmt. Diese Haltung muss den Schiilern als fragwiirdig erscheinen, da der
besondere Wert der Griechen fiir die Fortentwicklung der rémischen Kultur
bereits in den vorangehenden Lektionen mit Nachdruck betont worden war.
Tatsichlich sind die Cato-Texte des Cursus Latinus ,weit von jenen einseitigen
Verherrlichungen entfernt, die dieser typische Vertreter Altroms als Inbild von
virtus und constantia vielfach erfuhr. Es schadet nichts, wenn die Schiiler zu
dem Urteil gelangen, Cato sei wohl etwas stur gewesen. Das stimmt nim-
lich.“** Der Lehrer soll mit seinen Schiilern die Subjektivitit und auch ,gele-
gentlich“ die ,innere Fragwiirdigkeit® der Aussagen Catos herausarbeiten und
»ihn als typischen Vertreter der alten Generation im Konflikt mit der jungen
zeigen“®?. Auch in den Lehrwerken Roma®' und Roma B** haben sich die
Autoren um ein ausgewogenes Cato-Bild bemiiht: Einerseits findet sich eine
tiberaus positive lateinische Darstellung Catos, ,wie ihn die Rdmer sahen“*>.
Andererseits wird in einem deutschen Informationstext darauf hingewiesen,
dass ,,das ungewohnlich positive Bild Catos ... von Plutarch korrigiert” worden
sei. Das aus der Cato-Biographie Plutarchs gewihlte Beispiel belegt anschau-
lich, dass ,eine hervorstechende Eigenschaft ... seine tibertriebene Sparsam-

443 Z.B. Cursus Continuus A: Lekt. 16, Cursus Novus I: Lekt. 21-23, Roma III: Lekt. 27,
Roma 1V: Lekt. 4.

444 7.B. Cursus Novus I: Lekt. 24-25, Ianua Nova A II: Lekt. 18.

445 7Z.B. Lumina: Lekt. 4, Ostia II: Lekt. 22.

446 Z.B. Litterae: Lekt. 84, Nota: Lekt. 4.

447 Z.B. Cursus Continuus A, Instrumentum, Litterae, Nota, Ostia I.

448 Cursus Latinus I (1972), 20.

449 Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 27.

450 Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 27.

451 cf. Roma III (1977), 64f.

452 cf. Roma B II: Lekt. 87.

453 Roma 111 (1977), 64, Roma B 1I (1985), 44.
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keit“#* war, die offensichtlich schon in der Antike als tiberzogen angesehen

wurde. Auch der Lehrerkommentar zeichnet ein differenziertes Bild des
Romers: ,,Zweifellos war Cato einerseits ein moralisch hochstehender Mann,
ein ,Erzkonservativer’, der auch an sich selbst hohe Anforderungen stellte, aber
er konnte sich andererseits den positiven Einflissen und Stréomungen einer
neuen Zeit nicht 6ffnen, oder er wollte es einfach nicht. Er war unbeugsam bis
zur Starrheit und konsequent bis zu mitleidloser Hirte, kurz: ein héchst unbe-
quemer Zeitgenosse.“**> SchlieSlich wird Catos Strenge im Umgang mit den
Sklaven in aller Deutlichkeit als unmenschlich kritisiert.*® Trotz dieser insge-
samt sehr kritischen Bewertung Catos, bleiben idealisierende Téne nicht aus,
sind aber auf die Ianua Nova A beschrinkt. Cato wird als der vorbildliche
Romer schlechthin prisentiert: ,Is vir erat talis, quales viri vere Romani anti-
quitus fuerant.“*’

Auch die Zeit der spiten Republik wird am Beispiel weniger Personlichkeiten
thematisiert: Ganz klar im Vordergrund stehen Cicero und Caesar, wihrend
z.B. Marius und Sulla Randfiguren bleiben.*® Im Zusammenhang mit Cicero
werden die Schiiler mit Grundsitzen politischer Betitigung in der rémischen
Republik®?, mit der Bedeutung der Rhetorik*®, vor allem aber mit ihren Kri-
senerscheinungen bekannt gemacht: Hierzu gehért insbesondere die Catilinari-
sche Verschworung*!, die in erstaunlich vielen Lehrwerken thematisiert wird.
Caesar erscheint hauptsichlich als Eroberer von Gallien**? und als Sieger des

454 Roma III (1977), 65, Roma B II (1985), 45.

455 Roma III, Lehrerheft (1983), 57.

456 Im Lehrbuch Lumina wird von der regelmiflig auftretenden Schiilergruppe die Behand-
lung der Sklaven durch Cato diskutiert. Die sehr ablehnenden Reaktionen der beteiligten
Personen geben sicherlich das wieder, was auch ,reale’ Schiiler empfinden diirften, so
z.B. bei der Behandlung kranker Sklaven: ,Max: Da weif$ der liebe alte Cato auch eine
Medizin: Wenn Sklaven krank werden, muss man ibnen weniger zu essen geben. — Hiilya:
Was soll denn das bewirken? — Christian: Klar doch: Dann melden sie sich schneller wie-
der gesund, wenn ihnen der Magen knurrt.“ (35)

457 Ianua Nova A 11, (1971), 60; eine dhnliche Formulierung findet sich auf S. 63.

458 Z.B. Orbis Romanus: Lekt. 27, Roma III: Lekt. 31, Roma IV: Lekt. 6, Roma B II: Lekt. 90,
Instrumentum I1: Lekt. 64, 68.

459 Z.B. Litterae: Lekt. 29-32, 88-90, Roma III: Lekt. 28, Roma B II: Lekt. 96.

460 Z.B. Roma IV: Lekt. 26-32, Salvete: Lekt. 34.

461 Z.B. Felix A: Lekt. 43, lanua Nova A I: Lekt. 24, 27, Instrumentum I: Lekt. 72.

462 cf. Contextus I1I: Lekt. 31, Cursus Latinus II: Lekt. 79, 80, Felix A: Lekt. 47, Lumina: Lekt.
21, Nota: Lekt. 6, 16, redde rationem: Lekt. 72, Roma IV: Lekt. 17, Roma B II: Lekt. 93,
110, 111.
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rémischen Biirgerkriegs*®. Allerdings ist nur noch in Einzelfillen spiirbar, dass
in den Lehrbiichern vor allem auf Caesar als Anfangsautor hingearbeitet wird.
Lediglich in Contextus I1I, Fontes und Ianua Nova A II existiert eine schon
fast erdriickende Fiille von Texten, die aufgrund ihrer sprachlichen und inhalt-
lichen Gestaltung ganz offensichtlich der Vorbereitung auf die Erstlektiire
Caesar dienen. Ohne weiteren Ausfithrungen vorgreifen zu wollen, kann aber
schon an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die Caesarlektiire nicht
mehr die allein maf$gebliche Richtschnur fiir die Gestaltung der meisten unter-
suchten Lehrwerke darstellte.*

Obwohl diverse Lehrbiicher ihre Lehrbuchfamilien in der frithen Kaiserzeit
ansiedeln, fillt der Umfang dieser Epoche im Vergleich zur Darstellung der
republikanischen Zeit deutlich geringer aus*® und zeigt eine klare Zentrierung
auf die Gestalt des Augustus*®®. Freilich sind die damit verkniipften Unter-
richtsziele keineswegs einheitlich: Einerseits erkennt man eine klare Tendenz
zu einer historisch ausgewogenen, multiperspektivischen und durchaus kriti-
schen Bewertung des Augustus, als Politiker wie als Privatmann. So kon-
frontieren die Ostia-Autoren die Schiiler mit einem facettenreichen Bild des
Kaisers. Nach einer kurzen Zusammenfassung der Taten des Augustus als Frie-
denskaiser aus dem Breviarium des Eutrop folgen fiinf Abschnitte, die auf der
Sueton-Biographie basieren. Sie zeigen Augustus als riicksichtslosen Macht-
politiker (,Wie Oktavian sich das Konsulat holte“*”,  Hirte gegeniiber den

“468) und als Urheber gefliigelter Worte, weisen auf seine

politischen Gegnern
erfolgreiche Bautitigkeit und seinen Hang zum Aberglauben hin. Tatsichlich
haben die Autoren darauf Wert gelegt, ,die Mehrschichtigkeit seiner Person
darzulegen und ihn nicht nur als Begriinder der ,aurea aetas* bzw. der ,pax
augusta‘ zu zeigen ... So entsteht eine Skizze der Personlichkeit des Augustus

vom ,Friedenskaiser® einerseits, vom erbarmungslosen Kidmpfer um die politi-

463 cf. Felix A: Lekt. 48, lanua Nova A II: Lekt. 24-30, Litterae: Lekt. 68, 69.

464 cf. Kapitel VI. 3. 5, 333 {f.

465 Nur in wenigen Biichern bleibt diese Epoche ohne jede Beachtung, so in Contextus und
Cursus Novus.

466 Augustus erscheint in speziellen Lektionen, z.B. in Cursus Continuus A: Lekt. 11-13, 37,
Felix A: Lekt. 49-50, Instrumentum I. Lekt. 70, Litterae: Lekt. 73-74, Orbis Romanus:
Lekt. 32-34, Roma B II: Lekt. 94-95.

467 Ostia I1 (1986), 130.

468 Ostia 11 (1986), 130.
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sche Macht andererseits ...“*° In dhnlicher Weise wird in den Lehrwerken Lit-
terae*®, Cursus Continuus A*’' und Felix A*"? verfahren.

Auf der anderen Seite wird jedoch in einigen Biichern eine Darstellung des
Augustus gewihlt, die man getrost als monoperspektivisch-idealisierend
bezeichnen kann. Hier sind vor allem die Roma-Unterrichtswerke und der
Orbis Romanus zu nennen: Augustus wird pauschal als Friedenskaiser gefeiert,
der sogar die Freiheit des Staates wiederhergestellt habe: ,Divi Augusti res
gestas admirari quis cunctabitur, cum ille civibus Romanis, quorum agros oppi-
daque Romanorum ipsorum milites populati erant, timorem belli civilis eri-
puerit et rem publicam in libertatem vindicare conatus sit?“*”? Augustus wird
als moralischer Erneuerer der rémischen Gesellschaft gewtirdigt, seine ,sou-

verine Milde“4# in Rechtssachen sowie sein , bescheidener Lebensstil“4”>

wer-
den lobend hervorgehoben und in den Lesestiicken ausfiihrlich geschildert. Vor
diesem Hintergrund miissen dann seine privaten Probleme geradezu Mitleid
erregend wirken, denen er jedoch, will man den Lektionstexten Glauben schen-

ken, mit grofer moralischer Konsequenz begegnet zu sein scheint. Wenn auf

469 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 145.

470 Hier erfahren die Schiiler etwas iiber die Wunderzeichen bei der Geburt des Gaius Octa-
vius (Lektion 74), die auf seine spitere Rolle als Augustus hinweisen, und iiber seine aus-
geprigte Grausamkeit im Umgang mit politischen Gegnern. (Lektion 74)

471 Im Vergleich zum Text von Lektion 11, in dem die Leistungen des Augustus iiber-
schwenglich gelobt werden (,Ein junger Mann macht Geschichte®, 58), und dem Infor-
mationstext (59) soll es in Lektion 12 zu einer kritischen Wiirdigung des Augustus kom-
men. Unter dem Titel , Kein Gliick im Kaiserhaus“ (62) werden die privaten Probleme des
Augustus thematisiert. Allerdings rechnen die Autoren nicht unbedingt mit positiven
Reaktionen der Schiiler: ,Es wird die Schiiler tiberraschen und vielleicht sogar bestiirzen,
wie Augustus mit seiner einzigen Tochter umsprang, wie sie an verschiedene Minner ...
nacheinander verheiratet und schliefflich dem Tiberius zur Frau gegeben wurde, den
weder Augustus noch sie selbst mochten ...“ (Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 83)
Auf diese Weise erscheinen gerade die moralischen Anspriiche des Augustus als tiberzo-
gen und herzlos. Auch die in Lektion 13 beschriebene ,heile Welt* soll mit der geschil-
derten Realitit kontrastiert werden. (cf. Lehrerband (1995), 91)

472 Unter dem Titel , Die Rache des Augustus“ (128) lernen die Schiiler in Lektion 49 Augus-
tus als Machtpolitiker kennen, der vor Grausamkeiten nicht zurtickschreckt. Augustus
soll hier im direkten Gegensatz zu Caesars Milde beurteilt werden. (Ua: ,,Welche Eigen-
schaft seines Adoptivvaters scheint ihm gefehlt zu haben?“, 129) In der nichsten Lektion
dndert sich das Bild: Augustus erscheint als ,Friedenskaiser” (130). Dennoch ist auch
diese Darstellung nicht véllig positiv: Die Niederlage gegen Varus wird ebenso erwihnt
wie die Tatsache, dass es unter Augustus keine republikanische Freiheit mehr gab: , Tamen
liberam rem publicam non restituit.* (130)

473 Orbis Romanus (1985), 150.

474 Roma III, Lehrerheft (1983), 80.

475 Roma 1II (1977), 90.
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Schwichen eingegangen wird, dann bleiben diese auf Persénliches beschrinkt.
Dabei kann es dann allerdings zu unfreiwillig komischen Ausfiihrungen kom-
men, wie man z.B. im Lehrerhandbuch zu Roma III erkennen kann: ,Seine
offensichtlich einzige Schwiche ist es, Schuhe mit héheren Absitzen zu tragen,
... die ihn gréfler erscheinen lassen, eine Schwiche, die er mit vielen der heu-
tigen Italiener gemeinsam hat.“*”® Von seinem riicksichtslosen Verhalten als
Machtpolitiker erfahren die Schiiler in diesen Biichern nichts. Zusitzlich zu
Augustus erscheinen Nero (vor allem als Brandstifter Roms)*”’
(im Zusammenhang mit den Christenbriefen des Plinius) in nennenswertem
Umfang. Andere historische Gestalten wie Caligula, Claudius oder Germanicus
bleiben Einzelfille bei der Lehrbuchgestaltung. Ein Schattendasein fiihrt ins-
gesamt die Spitantike: Lediglich Kaiser Konstantin*”® erscheint in mehreren
Unterrichtswerken, Theodosius*”® und Julian Apostata**’ prigen sich dem
Betrachter lediglich wegen ihres singuliren Auftretens ein.

und auch Trajan

Von der Antike bis in die Neuzeit:
Vielfalt der literarischen Formen und Inhalte

Neben der umfangreichen Darstellung antiken Alltagslebens sowie bedeuten-
der historischer Persénlichkeiten und Ereignisse aus der antiken Welt wird ein
erstaunlich bunter Strauf§ verschiedener literarischer Formen und Inhalte gebo-
ten. Dabei gewinnt man schnell den Eindruck, dass das literarische und inhalt-
liche Spektrum gegeniiber der ersten Lehrbuchgeneration erheblich ausgewei-
tet wurde. Diese Ausweitung wird bereits an der Zahl der Autoren deutlich:
Fast ausnahmslos, jedoch in sehr unterschiedlichem Umfang, wird die gesamte
Latinitit von der Antike bis in die Neuzeit in den Blick genommen, wenngleich
die Antike den mafSgeblichen Schwerpunkt bildet.*®! Auf diese Weise finden

476 Roma 111, Lehrerheft (1983), 81.

477 Z.B. Cursus Latinus 1I: Lekt. 31, Roma I: Lekt. 56-57.

478 cf. Cursus Continuus A: Lekt. 44, Instrumentum I1I: Lekt. 50, Salvete: Lekt. 36.

479 cf. Orbis Romanus: Lekt. 36.

480 cf. Ostia II: Lekt. 31B.

481 Auf die Antike, d.h. vor allem auf die klassische Zeit konzentriert sind die Lehrwerke
Orbis Romanus und lanua Nova A. Der Orbis Romanus bietet lediglich in Lektion 29
unter der Uberschrift ,,ludices disciplinae* (138) einen knappen Ausblick auf Spitantike
(Augustinus), Mittelalter (Karl der GrofSe) und Neuzeit (Melanchthon), in dem iiber schu-
lische Disziplinprobleme gehandelt wird. Wie diirftig dieser Einblick jedoch bleibt, zei-
gen die allzu kurzen Erklirungen der Namen. Melanchthon wird lediglich als ,,deutscher
Gelehrter im 16. Jh.“ (139) bezeichnet. Auch im Elementarlehrgang der Ianua Nova A
spielt das nachantike Latein bis auf wenige Ausnahmen, nimlich in Bd. II (1971) mit
meum est propositum” (21f.) und ,gaudeamus igitur” (30), keine Rolle. Erst im dritten
Band (1973) wurden in nennenswertem Umfang Texte aus dem Mittelalter aufgenommen.
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Autoren bei der Lehrbuchgestaltung Beriicksichtigung, die man in der ersten
Lehrbuchgeneration vergeblich sucht. Wie weit das Autorenspektrum ausge-
dehnt werden kann, zeigt das Lehrwerk Ostia:

,Macrobios, Babrios / Asop, Ovid, Valerius Maximus, Plinius d.A.,
Livius, Plinius d.J., Tacitus, Catull, Plautus, Vitruv, Seneca, Martial,
Juvenal, Petron, Vergil, Horaz, Cato d. A, Digesten, Gellius, Plutarch,
Frontin, Celsus, Mirtyrerakten, Aelius Spartianus, Caesar, Aischylos,
Hesiod, Platon, Augustin, Eutrop, Sueton, Ammianus Marcellinus,
Laktanz, Seneca d.A., Institutiones Iustiniani, Augustus, Psalm Davids,
Vulgata, Apuleius, Cisarius von Heisterbach, Johann von Capua, Eras-
mus, mittelalter]l. Chroniken, unbekannte Autoren.“4

Diese Fiille ist wohl von keinem anderen Lehrwerk iibertroffen worden, kann
aber dennoch leicht um weitere Autoren erginzt werden, die in anderen Unter-
richtswerken Berticksichtigung finden (z.B. Cicero, Phaedrus, Sallust und
Terenz). Bereits an dieser Stelle wird deutlich, dass die Lehrwerke im Hinblick
auf die Lektiirephase nicht mehr auf einen bestimmten Autor festgelegt sind.
Als mogliche Autoren kommen demnach Caesar, Cicero, Plautus bzw. Terenz
sowie mittelalterliche oder humanistische Texte in Frage. Daher kann es nicht
iiberraschen, dass parallel hierzu das Spektrum der verwendeten Textsorten
bzw. literarischen Gattungen ausgesprochen vielfiltig ist. Auch hierfiir ist die
Aufstellung im Lehrerkommentar der Ostia*®® instruktiv: Anekdote, Briefe,
christliche Texte, Dichtung, Erzihlung, Fabel, Gebete, historischer Bericht,
Inschriften, Komddie, mittelalterliches Latein, neuzeitliches Latein, Mythos,
Sachtexte, Satire, Sentenzen, Rede / Rhetorik, Roman. Im Bereich der Dichtung
handelt es sich zumeist um lyrische Kleinformen, also z.B. um Epigramme von
Martial oder kurze Liebesgedichte von Catull. Besonders auffillig ist, dass die
Texte in zunehmendem MafSe dialogisch gestaltet sind. Dies ist u.a. an der hiu-
figen Verwendung von Texten abzulesen, die alltigliche Situationen darstellen
oder eine Komddie*** als Grundlage haben. Die Griinde fiir diese zunehmende
Dialogisierung sind vielfiltiger Art: Grundsitzlich sollen auf diese Weise Texte

482 Ostia, Lehrerkommentar (1988), 24.

483 cf. Ostia, Lehrerkommentar (1988), 24.

484 Komédienpartien werden in folgenden Biichern geboten: Contextus I: Lekt. 6-8, 10, 13,
Contextus II: Lekt. 18, 22, Contextus I1I: Lekt. 25, Cursus Continuus A: Lekt. 33, Cursus
Latinus I: Lekt. 37-41, Cursus Latinus II: Lekt. 16-20, Cursus Novus I: Lekt. 33-37, Cur-
sus Novus II: Lekt. 14-16, Felix A: Lekt. 68, Fontes: Lekt. 10, 11, 13, Instrumentum 11I:
Lekt. 82, 86, Lumina: Lekt. 24, Nota: Lekt. 20, redde rationem (1971), 86-109, Salvete:
Lekt. 58-59, Roma I: Lekt. 44, 66-69, Roma IV: Lekt. 12-14, Roma B I: Lekt. 30, 46-47.
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zur Verfiigung gestellt werden, die durch ihre sprachliche und inhaltliche
Lebendigkeit die Schiilermotivation sowie ,Identifikation bzw. Kontraidentifi-
kation“*®> mit den beteiligten Personen férdern und die vermeintlich tote latei-
nische Sprache als wirksames Kommunikationsmedium erscheinen lassen. Im
Gegensatz zu erzihlenden Texten ergeben sich vielfiltige Moglichkeiten,
sprachliche Phinomene in einer gleichsam natiirlichen Kommunikationssituati-

¢, ein Ansatz, dessen bildungspolitische Bedeutung fiir die

on einzufithren*®
Stellung des Lateinischen als Fremdsprache von nicht zu unterschitzender
Bedeutung ist.*®” Zugleich wird das Spektrum der sprachlichen Ausdrucks-
moglichkeiten erhoht (z.B. in der Formenlehre). SchlieSlich kénnen dialogisch
gestaltete Texte durch eine entsprechende methodische Umsetzung (Lesen mit
verteilten Rollen, Schulspiel) leichter zur aktiven ,Nachahmung herausfor-
dern“#®® als erzihlende Partien. Das ,Latine loqui*, die aktive Anwendung und
Beherrschung des Lateinischen - iibrigens von Fachvertretern wie WILFRIED
STROH und ANDREAS FRITSCH (vor allem 1990a) immer wieder nachdriicklich

gefordert - kann auf die Weise in den Unterricht einbezogen werden.

Unter diesen Voraussetzungen ist zu erwarten, dass auch das Inhalts- bzw. The-
menspektrum entsprechend weit gefasst ist. Zusitzlich zur Darstellung des
antiken Alltagslebens sowie wichtiger historischer Ereignisse und Persénlich-
keiten werden Philosophie, Rhetorik, Naturwissenschaft und Technik, rémi-
sches Recht und auch christliche Themen geboten. Ferner bleibt die Mytho-
logie auch ein weitgehend unverzichtbarer Bestandteil. Hierzu gehért nicht nur
die mythische Urgeschichte Roms, auf die bereits oben hingewiesen wurde,
sondern vor allem auch die griechische Mythologie. Allerdings ist der Umfang
mythischer Geschichten durchaus unterschiedlich: In den Lehrbiichern Litterae
und Contextus wird ginzlich auf eine Einbindung des Mythos verzichtet, was
man zu Recht als deutlichen Mangel empfinden darf. Eine zweite Gruppe von
Lehrbiichern setzt ganz offensichtlich auf eine eher exemplarische Behandlung
der Mythologie, wobei thematische Auswahl und Anordnung jedoch recht dif-
ferenziert sind: In Ausnahmefillen finden sich Mythen, deren exemplarische
Funktion durch ihr singulires Auftauchen besonders deutlich hervortritt. Hier-

485 redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (*1977), 9.

486 THOMAS MEYER (1989) hat in seiner Analyse der Biicher Cursus Novus, lanua Nova A,
Ostia und Roma auf die bewusst dialogische Gestaltung bei der Einfithrung indirekter
Fragesitze hingewiesen: ,Signalwérter fiir indirekte Fragesitze sind Verben des Fragens,
Sagens und Wissens, und in Gesprichen kommen Wendungen wie ,wissen wollen, ob ...
,nicht wissen, was ... ungleich hiufiger vor als in anderen Sprechsituationen.“ (24)

487 cf. Kapitel V. 4. 2, 227 ff.

488 redde rationem, Hinweise zur Unterrichtsplanung (*1977), 9.
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zu zihlt z.B. Lektion 29 in Ostia II, die ausschlieSlich Prometheus gewidmet
ist und zugleich einen grundsitzlichen Einblick in die griechische und rémi-
sche Mythologie bieten soll, wie man zusitzlich am beigefiigten Informations-
text ,Die mythischen Gestalten und Erzihlungen der Griechen“** erkennen
kann. Weitaus geldufiger ist dagegen die inhaltlich kompakte Prisentation der
Mythen in iibergeordneten thematischen Zusammenhingen: Als besonders
beliebt erweist sich die Kombination Troia — Aeneas — Griindung Roms, da auf
diese Weise mythische Grundlagen vermittelt werden, die fiir das rémische
Selbstverstindnis von entscheidender Bedeutung sind. Diese thematische,
i.d.R. inhaltlich ausgesprochen kompakte Verkniipfung erfolgt beispielsweise
im Lehrbuch Felix A in der Sequenz ,Rom - Wille der Gotter” mit den Lek-
tionen ,Der Untergang Trojas“ (Lekt. 21) - ,,Aeneas in der Unterwelt” (Lekt.
22) - ,Die Wolfin - Wahrzeichen Roms* (Lekt. 23) - ,Am Anfang stand ein
Brudermord“ (Lekt. 24).4° Zusitzlich erhalten die Schiiler Sachinformationen
zum rémischen Pantheon (Lekt. 60) und zu den Epen Ilias, Odyssee und Aeneis
(Lekt. 63). Neben der Einfithrung in antike Religionsvorstellungen soll Neugier
geweckt werden, und zwar ,auf die Groflepen der Antike, neben Ilias und
Odyssee bes. die Aeneis ... und die darauf aufbauende Griindungssage Roms.“*!
Ferner werden die Einzelmythen in Komplexe*? zusammengefasst, die gleich-

489 Ostia I1 (1986), 104-107; als geschlossener Einzelblock wird die Mythologie in den Lehr-
werken Cursus Latinus I und Cursus Novus I abgehandelt. Die Autoren haben sich auf
Odyssee (Lekt. 47-49 bzw. 38-39) und Aeneis (Lekt. 50-57 bzw. 40-47) beschrinkt. Die
Schiiler erhalten nicht nur einen Einblick in die Hintergriinde des lateinischen Namens
Ulixes, sondern werden auch in die Polyphemgeschichte und das Sirenenabenteuer ein-
gefiihrt. An diesen typischen Abenteuern soll die ,unersittliche ,Neu-Begierde‘ (Thomas
Mann) ... reizend illustriert werden. (Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 34)
Bei Aeneas konzentriert sich die Darstellung auf die Unterweltsfahrt. Inhaltlich verbun-
den werden die beiden mythischen Helden durch einen Vergleich in Lekt. 50 bzw. 40.
Auf der Basis des ,,Ulixes-Priludiums® soll der fiir Aeneas besonders charakteristische
sDietas-Begriff* hervortreten. (Cursus Latinus, Methodisches Beiheft I (1972), 35)

490 In ihnlicher Weise wird auch in anderen Lehrwerken verfahren: Lumina bietet in den
Lektionen 11-16 einen eigenen Themenkreis ,Sagen von Troja und Rom* (79), in dem
zunichst die rémische Griindungssage erscheint (Lekt. 11), dann der Bereich des Troiani-
schen Krieges vom Parisurteil bis zu den Griechen im Bauch des Holzpferdes (Lekt.
12-14) geboten wird; in Lekt. 15 lernen die Schiiler Aeneas und Dido kennen und ab-
schliefend in Lekt. 16 den Raub der Sabinerinnen. In Erginzung finden sich Sachtexte
iiber den ,Gétterhimmel der Rémer und Griechen* (92f.), ,Troja und Homer* (98f)),
»Odysseus und die Odyssee“ (104f.) und schliefflich iiber ,Aeneas und Vergil“ (110). In
dhnlicher thematischer Koppelung verfahren z.B. lanua Nova A II (Lekt. 1-6), Cursus
Continuus A (Lekt. 13-16), Salvete (Lekt. 11-13) und Nota (Lektion 2 und 3).

491 Felix, Der Lehrerband (1996), 76.

492 Solche Komplexe bzw. Sequenzen reprisentativer Mythen finden sich ebenfalls in den
Lehrbiichern Felix A: ,Griechische Mythen“ (74) in Lekt. 26-30 zu Apoll, Prometheus,
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falls der exemplarischen Darstellung, weniger der systematischen Vollstindig-
keit dienen. Die vorhandenen Mythen wurden ganz offensichtlich wegen ih-
rer prigenden Bedeutung fiir die europiische Kulturgeschichte ausgewihlt;
zugleich sollen sie als Prototypen fiir menschliche Existenzprobleme bereits
in der Lehrbuchphase Anlass geben, mit den Schiilern tiber Grundfragen des
menschlichen Lebens nachzudenken.*”? So findet sich im Lehrbuch Cursus
Continuus A eine Mythen-Sequenz (Lekt. 27-30), die gerade dieses Konzept
eindrucksvoll unterstreicht. Hierzu zihlen die Geschichte vom Parisurteil als
,Stichwort der europdischen Kultur“®** (Lekt. 27) und der Orpheus-Mythos
(Lekt. 28), dessen grundsitzliche ,,Bedeutsamkeit und ... ungemein reiche Nach-
wirkung“4®” auf jeden Fall lohnend sei; schlieSlich sollen am Beispiel von Odi-
pus (Lekt. 29) und Antigone (Lekt. 30) grundsitzliche Fragen von Schuld und
Loyalititskonflikten behandelt werden. SchliefSlich werden in einigen Biichern
umfangreiche Mythensequenzen geboten, die ganz offensichtlich eine gewisse
systematische Vollstindigkeit erstreben, insgesamt aber eine Ausnahmeerschei-
nung bleiben. Hierzu zihlen die umfangreichen Darstellungen in den Roma-
Lehrwerken, in denen alle wesentlichen Sagenkreise berticksichtigt werden,
deren Anordnung wohl keiner einheitlichen Idee zu folgen scheint.*® Ferner
bietet redde rationem die wohl vollstindigste Darstellung der rémischen Griin-
dungssagen (Lekt. 16-31).

Ein besonderes Charakteristikum der Lehrbiicher der zweiten und vor allem
der dritten Generation stellt die zunehmende Einbindung von Texten dar, die
auf nachantiker Literatur beruhen. Hier zeigt sich ganz deutlich, dass der
Aspekt der Fortwirkung®” des Lateinischen aus der Lehrbuchgestaltung nicht
mehr wegzudenken ist, wenngleich der Umfang solcher Texte stark differiert.

Europa, Ikarus und Orpheus; Fontes: Lekt. 13 mit Prometheus, Niobe, Pandora und dem
Troianischen Pferd, Lumina: ,Griechische Sagen“ (157) in Lekt. 22-27 mit Tantalus, Anti-
gone, Herkules, Orpheus und Penelope; Salvete: ,Sagenhafte(s) Europa“ (136) in Lekt.
44-46 mit Europa, Daedalus und Ikarus sowie Ariadne.

493 cf. Pelix, Der Lehrerband (1996), 86.

494 Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 170.

495 Cursus Continuus A, Lehrerband (1995), 176.

496 cf. Roma II: Didalus und Ikarus (Lekt. 1), Europa (Lekt. 2), Kadmus (Lekt. 3), Theseus
(Lekt. 5-6), Herakles (Lekt. 7-10), Jason / Medea (Lekt. 11-15), Midas (Lekt. 20), Orpheus
(Lekt. 23), Sisyphus (Lekt. 25), Tantalus (Lekt. 26), Troianischer Krieg (Lekt. 27-29), Ein-
flussbereiche der Gétter (Lekt. 30), Odyssee (Lekt. 32-34), Odipus (Lekt. 35-36).

497 Der Aspekt der Fortwirkung des Lateinischen soll den Schiilern ebenfalls besonders sinn-
f4llig gemacht werden, indem in z.T. ausfiihrlichen Sachtexten die Geschichte der latei-
nischen Sprache und ihre Bedeutung fiir die europiische Kultur erliutert wird: Dabei
konzentriert man sich hiufig auf den lateinischen Einfluss auf die Bildung von Fremd-
wortern, auf die lateinischen Bestandteile in modernen Fremdsprachen oder auch Pro-
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Oberflichlich betrachtet kann man ein breites Inhaltsspektrum ausmachen:
Die mittelalterliche Literatur ist mit den Carmina Burana*® und Karl dem
Groflen*” (Einhard bzw. Notker Balbulus als Grundlage) vertreten, in Einzel-
fillen werden Benedikt von Nursia®®, Mirtyrerakten® oder Caesarius von
Heisterbach®®? zur Lektionsgestaltung herangezogen. Insgesamt jedoch spielt
die mittelalterliche Literatur eine untergeordnete Rolle. Eine ebenso nachran-
gige Position nimmt lateinische Literatur aus der Zeit vom 17.-20. Jahrhundert
ein. Ausziige aus Comenius®”, pipstlichen Enzykliken’* und eine neulateini-
sche Ubersetzung eines Gedichts von WILHELM BUSCH’® bleiben Einzelfille;
eine systematische Auswahl wirklich reprisentativer Texte liegt nicht vor, der
Appendixcharakter tritt an dieser Stelle deutlich zu Tage.

Einen anderen Eindruck hinterlassen hingegen die literarischen Erzeugnisse des
Humanismus, die in der Mehrzahl der ausgewerteten Biicher’® enthalten sind.
Der Schwerpunkt liegt bei Erasmus von Rotterdam, der in Sachtexten z.T. sehr
ausfiihrlich vorgestellt wird. Bereits an dieser Stelle soll den Schiilern die
Dimension der Fortwirkung der lateinischen Sprache bis in die Neuzeit hinein
verdeutlicht werden, wenn es etwa bei Lumina heifdt: ,Latein wurde nicht
zuletzt durch Erasmus’ Werke auch auflerhalb von Kirche und Universitit in
Europa die Universalsprache vieler gebildeter Laien ..., in der man elegant iiber
alles schreiben und sich unterhalten konnte.“’” Aus Erasmus’ Werk werden
Textbearbeitungen geboten, die aus der Querela pacis®®, aus der Laus stul-
titiae’”, aus den Apophtegmata®'® sowie insbesondere aus den Colloguia fami-

duktnamen mit lateinischen Vorbildern. Natiirlich dienen derartige Kapitel oder Einzel-
texte auch der Legitimation des Faches, allerdings in einer eher indirekten Weise. Ein-
fithrungen nach der Art ,Welchen Sinn hat es heute, Latein zu lernen?“ (Contextus I
(1977), 1£f.) bleiben die Ausnahme.

498 cf. Contextus I: Lekt. 5, Cursus Latinus III: Lekt. 39, 40, Ianua Nova A II: Lekt. 5FIII,
Litterae: Lekt. 77, 79-80.

499 Z.B. Cursus Continuus A: Lekt. 46, Instrumentum I: Lekt. 80-81.

500 Z.B. Cursus Continuus A: Lekt. 45.

501 cf. Salvete: Lekt. 48.

502 cf. Ostia II: Lekt. 31 S1.

503 cf. Cursus Latinus I1I: Lekt. 36.

504 cf. Cursus Latinus I1I: Lekt. 38, Lumina: Lekt. 40, Roma B II: Lekt. 105Z.

505 cf. Litterae: Lekt. 9 (Meister Bock).

506 cf. Contextus I/11, Cursus Continuus A, Cursus Latinus 111, Felix A, Fontes, Instrumentum
11/ 111, Litterae, Lumina, Nota, Ostia, redde rationem, Roma IV, Roma B II.

507 Lumina (1998), 227.

508 cf. Cursus Continuus A: Lekt. 49, Litterae: Lekt. 82, Roma 1V: Lekt. 20.

509 cf. Cursus Latinus III: Lekt. 40.

510 cf. Ostia II: Lekt. 30C1.
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liaria®"! stammen. Es kann nicht verwundern, dass gerade aus diesem Werk des

Erasmus Texte zur Gestaltung lateinischer Unterrichtswerke herangezogen
werden, handelt es sich doch um ein lateinisches Werk, das eigens fiir Schiiler
zur Zeit des Humanismus konzipiert wurde. Diese Tatsache bringt es mit sich,
dass in den Colloquia immer wieder Alltagsthemen angesprochen werden, aus
denen in den Unterrichtswerken der Bereich Schule und Bildung besonders
gerne aufgegriffen wird. Dies geschieht z.B. im Lehrwerk redde rationem, das
erstmals neulateinische Literatur in nennenswertem Umfang zur Grundlage fiir
mehrere Lesestiicke gemacht hat: Die Schiiler Sylvius und Ioannes sprechen
tiber die Angst vor ihren priigelnden Lehrern und die Moglichkeiten, sich
gegenseitig im Unterricht Hilfestellung zu leisten (Lekt. 55). Das Ganze wirkt
auf den ersten Blick eher unterhaltsam, was durch die skurrile Abbildung eines
priigelnden Pidagogen noch unterstrichen wird. Tatsichlich soll dieser Text
aber ganz seridse didaktische Zielsetzungen erfiillen, wie man an den entspre-
chenden Hinweisen und Impulsen im Schiilerarbeitsbuch erkennen kann.
Zunichst werden die Schiiler tiber die Ziele infomiert, die Erasmus mit der
Abfassung der Colloquia erreichen wollte: ,Schiiler sollten daran schnell und
ohne die langweilige Art des iiblichen Schulunterrichts Latein lernen; ... die
Leser sollten zu einer gepflegten Sprache und damit auch zu einer héheren Kul-
tur und besseren Lebensart gefiihrt werden; ... die Mifstinde der Zeit im pri-
vaten und offentlichen Leben, in Staat und Kirche sollten kritisch beleuchtet
werden.“’!? Bereits diese kurzen Hinweise signalisieren den Schiilern, dass das
Lesestiick fiir sie von Bedeutung sein kénnte: Sie lernen einen Text kennen, der
fur Schiiler verfasst wurde, der den Lateinunterricht verbessern und abwechs-
lungsreich gestalten sollte und der ihnen Einblicke in die schulischen Proble-
me von Altersgenossen aus der Zeit des Humanismus gibt. Dementsprechend
sollen bei der Texterschlieffung drei Besprechungsschwerpunkte gesetzt wer-
den, die den Schiilern aus ihrem Alltag geliufig sind: die Schiilersorgen (ptinkt-
liches Erscheinen, Erledigung von Hausaufgaben, Angst vor dem Lehrer), das
Lehrerbild (Priigel als entscheidendes Merkmal der Unterrichtsfithrung) und
der Unterricht (Tduschung als Schiilerselbsthilfe). Die didaktische Intention
der Lehrbuchautoren ist deutlich: Die Schiiler sollen ganz offensichtlich zu
einem existentiellen Transfer, d.h. zum direkten Vergleich der Schulwelt des
Humanismus mit ihrer eigenen Realitit angeregt werden. Diese Einbindung
von Schulwirklichkeit in den Lateinunterricht ist an sich nichts Ungewohn-

511 cf. Felix A: Lekt. 52-53, Fontes: Lekt. 18, Instrumentum II: Lekt. 77, Lumina: Lekt. 32,
Nota: Lekt. 13, redde rationem: Lekt. 55, 59-60, Roma 1V: Lekt. 8-9, Roma B II: Lekt.
104.

512 redde rationem, Arbeitsbuch 3 (1975), 47.
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liches: Pidagogisch und moralisch aufgeladene Lektionstexte, in denen mit dem
erhobenen Zeigefinger die Schiiler auf ihre Pflichten hingewiesen und faulen
Zeitgenossen schwere disziplinarische Konsequenzen angedroht wurden, ge-
hérten zum Standardrepertoire vieler lateinischer Unterrichtswerke der fiinf-
ziger und sechziger Jahre. Von derartigen Dingen ist hier natiirlich nichts zu
spiiren: Unterricht soll nimlich durchaus Gegenstand kritischer Betrachtungen
werden, in deren Mittelpunkt nicht notwendigerweise die Nachlissigkeiten der
Schiiler stehen.’® Auch in anderen Lehrwerken dienen Bearbeitungen der Col-
loquia dazu, ,Schulalltag frither - heute** im Unterricht zu thematisieren
und nach dem Sinn und Zweck von Erziehung und Bildung’ sowie des eige-
nen Lateinunterrichts zu fragen. Die Schiiler werden aufgefordert, ,ihre eigene
Situation als Schiiler zu reflektieren und im Vergleich mit (Ideal-)Vorstellun-
gen ... zu bewerten®, die in diesem Fall aus der Neuzeit’'® stammen, aber auch
um Beispiele aus Antike und Mittelalter erginzt werden konnen. Negative
Bewertungen des eigenen Unterrichts planen die Autoren ein: ,Eine Selbst-
identifikation sollte nachdenklich stimmen, zumindest zu einer offenen Aus-
sprache fiihren.“’!” Auch hier ist von einem erhobenen pidagogischen Zeige-
finger nichts mehr zu bemerken; den modernen Lehrbuchautoren ist es
durchaus gelungen, moralinsaure Belehrungen aus den Unterrichtswerken zu
verbannen und sich auf diese Weise deutlich von fritheren Gepflogenheiten
abzusetzen.

513 Auch in den Lektionen 59 und 60 werden pidagogische Maximen vorgestellt, die den
Wert von Unterricht deutlich relativieren. Iodocus bewegt seinen Freund Petrus dazu, die
heimischen Studien hintanzustellen und die Freizeit zu genieflen: ,Nunc dies otii, dies
ambulandi.“ (125)

514 Felix, Der Lehrerband (1996), 127; cf. Roma IV: Lekt. 8, Roma B II: Lekt. 104, Felix A:
Lekt. 53.

515 Im Lehrbuch Lumina (Lekt. 32) spielt der Schulalltag keine Rolle; im Vordergrund des
Gesprichs von Abt Antronius mit Magdalia steht vielmehr die Frage, inwieweit Bildung
zu einen gliicklichen Leben gehéren kénne. (224f.) Das Lehrbuch Nota setzt einen véllig
anderen Akzent: In der Lektion 13 soll der Widerspruch von ,Name und Wirklichkeit*
(119) bzw. zwischen Schein und Sein thematisiert werden.

516 Im Lehrbuch Felix A sind in der Sequenz ,Erziehung und Bildung“ (134) entsprechende
Texte nach Erasmus enthalten.

517 Felix, Der Lehrerband (1996), 126.
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VIl. Neubeginn mit Traditionsbriichen — Lektiireunterricht
unter veranderten Vorzeichen

VII. 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 groflen 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

N

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, daf$ 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 Einfliisse 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 méglich 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 Mafe, 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
HOHNEN (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“®. Demgemif$ soll der pidagogische Interpretationsansatz zum Verstindnis
des Textes als eines ,GefifSes paradigmatischen Inhalts® fithren, indem er
»unter besonderer Berticksichtigung ... sozialkundlicher, ... ethischer, ... philo-
sophischer oder ... religioser 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 ausgeldst 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 erziehungswissenschaftlicher 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),
FRIEDRICH 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$
duf8ere, 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 tiberhsht 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 HEeiNz ScHMmITzZ (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 erdrtert, 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* (21991), 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 HEINzZ 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
ynichsten 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 MICHAEL 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, dafl 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 HeiNz 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 gegentiber der modernen Industriekultur vorhanden sei, die

versetzen. Existentieller

man auf diese Weise auch im altsprachlichen Unterricht ,,,humanistisch® auf-
fangen“®” konne. MUNDINGS Ziel ist die Schaffung eines , kritischen Traditions-
bewufStseins“e8.

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 kiinstlerisch
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 schliefdt 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 ff))

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-
fiihren; 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 regelmifSigen
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 erschliefit 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.

358



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 ausgeiibt. 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 nidmlich 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), Iusti-
nianus (Institutiones), Prolemius (Cosmographia), Euklid (Elementa Geometrica), Galen,
Plinius d. A. (Natz. 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, daf 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-

“18 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 HEeINz-ELMAR TENORTH (1994), 19.

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

117 HEeINzZ-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 gefiihrte Auseinandersetzung
um den Kanon des altsprachlichen Lektiireunterrichts eingesetzt, wobei das
Lateinische den Schwerpunkt bildete. Die Diskussion ist im Wesentlichen auf
zwei 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 aufhéren, 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 , Liickenbiifler 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“!*?. 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 Wertmaf$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 (21978), 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 KiPF (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 bertihrte. 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 MAIER (1994), 125; GUNTER REINHART (1996), 189.

152 Hans-DieTrICH 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 HANs-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.”“ (HANS-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-
fiir 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-
driicckendes 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-
le“17" sprechen kénne. 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
Klassischen® 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 K6lner 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, dafl es moglich 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 moglich 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:
L»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 BLANSDORF / 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,
ithre ,Aura‘ ein, sie verfliichtigen sich zu bloflen Mitteln, die mir zur Ver-
fiigung 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 ausschliefllich 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 (41978), 216.

213 OTTO SCHONBERGER (1975), 53; cf. PAUL HOHNEN (1980), 336.
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lektiire* liefert: ,,Der Informationswert einer derartigen Stellensammlung
mufl 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 Auflésung des tiberlieferten 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
fir 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 iiberfliissiger 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
dafiir, ,dafd 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 (21978), 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 schwerpunktmiflig 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 kéonnten ,,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 Beriicksichtigung 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 VIIL., 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, Sepualveda, 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. Nordrhein-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
KipF (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 Tragdie 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 erdrtern und die Wirkungsgeschichte mit einzubeziehen. So finden sich
thematische Lektiirevorschlige zum rémischen Alltagsleben in Republik und

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 Roémers 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 Primirmotivation 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 moglicherweise 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 (Nordrhein-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* (Nordrbein-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“ (Rbheinland-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) fiir 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.
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eigentlich steht ... ,Und doch’, sagt O. Jiger, soll und kann der Schiiler bei die-
ser Quellenlektiire lernen, was er beim historischen Unterricht nicht lernt,
nimlich 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 iiberlegen 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 (1°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 Beschénigungen 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 Unriithmliche 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, Fiihrertum, 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“*®. AufSerdem 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 MaxX 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 zuriickstellen. (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
zeitgemifd 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 gefithrt 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-
304 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-

der aufflammte, zuletzt gegen Ende der neunziger Jahre.

301 FRrRIEDRICH MAIER (1983), 5.

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

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

317 PAUL BARIE (1982), 7.

318 JoAacHM 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®*® verstirkt
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 grofSer 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 JoAacHIM 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-
plinen 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 iiber 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
Maf? 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
méglichen 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
weils, daf$ 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* César 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 rdumt
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 lisst 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 Cisar 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 HeiNz 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 heiflt 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 fithrt 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 koénnten; 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.

409




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 Einriickmethode®™), 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
Versmaf$ 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-JoAacHIM GLUCKLICH (1972), 61f.

373 cf. HANS-JOACHIM GLUCKLICH (1972), 54: ,Zunichst ist der Vorgang der Unterjochung
[= des L. Cassius] und seine Bedeutung fiir das rémische 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-

410




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 Vernachldssigung des ,,schuldidaktischen Gesichtspunkts“ vorwirft: ,Man kann nicht
umbhin, 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 bewuft“**¢ 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 Berticksichtigung 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 iiberhsht, 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 Kithnheit
seiner Ideen als Geschiften, die mit denen des Hegelschen Weltgeistes wenig gemein
haben.“

392 FRIEDRICH MAIER (21988), 38.

393 FRIEDRICH MAIER (1982a), 182f.

394 JoacHM DALFEN (1995), 271.

g




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 tiber-
sehen werden, dass idealisierende Uberhéhung und problematisierende Kritik
charakteristisch fiir MAIERS Konzept sind. MAIER will es ndmlich 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 geiuflerte 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
tur 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); Roémer 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 erméglichen 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“*"” erértert, 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, 1993¢c, 1995a), ALLAN A. LUND (1996), MEIN-
HARD-WILHELM SCHULZ (1998b, 1998c), ELMAR SIEBENBORN (1998).

417 PEeTER WULEING (1991), 82.

418 PETER WULEING (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 grofSer 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 PEeTER 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 Texterschlieffungsmethoden
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. HAaNs-JoAcHIM GLUCKLICH (1985), 27f., 56f.; RAINER NICKEL (1990), 82ff.; HELMUT
OFFERMANN (1999), 299ff.

429 RAINER NICKEL (1990), 86f., weitere Beispiele 87ff.
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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
jingere ,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 MAIER (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 Mafi. 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 / Rbeinland-Pfalz (1983), 15f.).

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 (1995a), 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 Fachlebrplan fiir Latein / Bayern (1991), 1507.

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

447 Vorldufiger Rahmenplan, 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. K., 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 rémi-
sches Militirwesen, Provinzverwaltung und die Geschichte der Gallier, Germanen und
Britanner erhalten.

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

453 Vorliufige Richtlinien und Lebrpline, Sek. 1, Latein / Nordrhein-Westfalen (1978), 56.
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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 tiber Germanen, Gallier und Britannen
sowie der Freiheitskampf der Gallier unter Vercingetorix das textliche Gertiist,
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 TexterschliefSung 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 ausschlief3-
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, Lebrplan Latein / Rheinland-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 ausschliefflich 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“4”! 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).
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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), ZACH (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), HOFE-
LER-PREIRMANN (1995), MAIER (2000a), VOGEL / VAN VUGT / VAN VUGT (2000).
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Angebot gemacht, das eine Behandlung des Gallierexkurses ausschliefdt und
den Germanen lediglich zwei lateinische Kapitel (23, 26) und drei deutsche (24,
25, 27) widmet. Diese starke Beschrinkung liefert keine wirklich reprisentative
Textgrundlage und engt erneut die Wahlmgglichkeiten des Lehrers unvorteil-
haft ein.

Buch VII schlief8lich 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 europii-
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 Einflufs 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 Prodm 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%?

® ,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 anschlieflenden, 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 iitbernommen 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 gehért 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 erhdhen 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 éde 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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Vill. Zusammenfassung:
Die Alten Sprachen o6ffnen sich der Gesellschaft

Nachdem sich im Laufe der sechziger Jahre die Hinweise auf eine krisenhafte
Zuspitzung der Lage des altsprachlichen Unterrichts verdichtet hatten, stellte
sich im Jahr 1967 eine Verschirfung ein, mit der wohl niemand gerechnet
hatte. SAUL B. ROBINSOHN hatte als einer der einflussreichsten Bildungsplaner
der damaligen Zeit die Existenzberechtigung des Latein- und Griechischunter-
richts grundsitzlich in Frage gestellt. In seinem stark gegenwartsbezogenen
Konzept curricularer Bildung wollte er den Alten Sprachen in der allgemein-
bildenden Schule keinen Platz mehr zuweisen, da die Inhalte praktisch ohne
Bedeutung fiir die Anforderungen der Gegenwart seien. Da der Latein- und
Griechischunterricht auch von anderen Verbinden, Gremien und Bildungs-
politikern als Relikt eines iiberholten Bildungswesens apostrophiert wurde,
entwickelte sich eine existentielle Krise, die sich zu Beginn der siebziger Jahre
in einem dramatischen Schiilerriickgang bemerkbar machte. Insgesamt sahen
sich die Alten Sprachen einem in dieser Form bis dahin unbekannten gesell-
schaftlichen Legitimations- und Konkurrenzdruck ausgesetzt, der erstmals in
seiner Geschichte zu einer wirklichen Existenzbedrohung fiihrte, die zu einem
nicht unerheblichen Teil durch mangelnde Verinderungsbereitschaft und
didaktischen Hochmut der Fachvertreter mitverschuldet worden war. Am Ende
der Bildungsreformen der siebziger Jahre hitte durchaus die weitgehende Eli-
minierung der Schulficher Latein und Griechisch stehen kénnen.

Dennoch erwies sich diese schwierige Situation als ausgesprochen produktiv, da
sie einen der grofiten Innovationsschiibe in der Geschichte des altsprachlichen
Unterrichts tiberhaupt ausléste. Waren in den fiinfziger und sechziger Jahren
die Vorstellungen vom Latein- und Griechischunterricht von hoch gesteckten,
mit pidagogischem Pathos gepaarten Vorstellungen geprigt, ohne sich iiber die
tatsichliche Erreichbarkeit dieser Ziele Rechenschaft abzulegen, waren die
Ficher vor dem Hintergrund der Curriculumrevision nunmehr existentiell da-
rauf angewiesen, den plausiblen Nachweis ihrer pidagogischen Wirksamkeit
und gesellschaftlichen Funktion zu fiihren. Die Aufmerksamkeit galt zunichst
dem Lateinunterricht: Durch eine intensive, ausgesprochen selbstkritische
Uberarbeitung der Zielsetzungen, die begleitet wurde von aufwendigen empi-
rischen Untersuchungen, wurde in den siebziger Jahren der Grundstein zur
Stabilisierung des Lateinunterrichts als drittstirkster Fremdsprache an den all-
gemeinbildenden Schulen gelegt. Seit dieser Zeit werden Latein und Griechisch
auf der Grundlage der sog. ,DAV-Matrix‘ als pidagogische Mehrzweckinstru-

L4




mente verstanden, die sprachliche, literarische, sozialkundliche und philoso-
phische Kenntnisse und Fihigkeiten vermitteln, wobei Sprache und Inhalt in
allen Unterrichtsphasen eine untrennbare Einheit bilden sollen. Im Rahmen
dieses Offensivkonzepts wurden bis dahin zentrale didaktische Konzepte revi-
diert: Man reklamierte fiir sich die Erfiillung der gesellschaftlich geforderten
emanzipatorischen Bildungsaufgaben, die durch einen auf (ideologie)kritische
Reflexion, nicht auf Antikeidealisierung ausgerichteten Sprach- und Lektiire-
unterricht erreicht werden sollten. Man verzichtete auf Uberlegenheitsan-
spriiche gegeniiber den modernen Fremdsprachen und verstand insbesondere
das Lateinische als reflexionsorientierte Basis- und Komplementirsprache.
Offensiv wurde auch der Wert altsprachlicher Bildung fiir die europiische Eini-
gung hervorgehoben. Folgerichtig spielte der problematische Modellbegriff
SCHADEWALDTS keine Rolle mehr und wurde durch das Konzept des ,Denk-
modells‘ ersetzt. Essentielle Kernbestinde humanistischer Bildungstradition
wurden jedoch nicht zur Disposition gestellt, sondern selbstbewusst als Ange-
bot der Antike an die Moderne vertreten. Die Auseinandersetzung mit der grie-
chischen und lateinischen Sprache und ihrer Originalliteratur wurde nach wie
vor als Grundvoraussetzung fiir einen gegenwartsbezogenen Griechisch- und
Lateinunterricht begriffen. Befiirchtungen, dass es durch die Lernzielorientie-
rung zu einer Austauschbarkeit der Inhalte kommen kénnte, bestitigten sich
nicht. Der Lateinunterricht wurde nicht mehr als Ausleseinstrument zur Elite-
bildung verstanden, sondern sollte vor allem auflerhalb des altsprachlichen
Gymnasiums neuen Schiilerschichten gedffnet werden, um z.B. durch seine
spezifischen Fachleistungen soziale Benachteiligungen auszugleichen.

Dadurch dass anstelle solipsistischer Selbstiiberschitzung und anachronistisch
wirkender Zivilisationskritik die Anforderungen der Gesellschaft zur Richt-
schnur des Fachcurriculums erhoben und die Fachleistungen mit Hilfe einer
anerkannten erziehungswissenschaftlichen Methode beschrieben wurden,
wurde die bildungspolitische Position der Alten Sprachen gestirkt, eine Ver-
sachlichung und Prizisierung der Darstellung erreicht und die Existenz der
Ficher langfristig gesichert, wie man an der insgesamt positiven Entwicklung
der Zahlen der Lateinschiiler in den achtziger und neunziger Jahren erkennen
kann. Am Beispiel der intensiven bildungspolitischen Auseinandersetzungen
mit den Fachvertretern des modernen Fremdsprachenunterrichts wurde aber
auch deutlich, dass man einer dauerhaften Fachlegitimation keineswegs ent-
hoben war. Aufgrund der gesellschaftlichen Offnung der Ficher gehort die
»Dauerreflexion“ zur unabdingbaren Hauptaufgabe des Latein- und Griechisch-
lehrers.
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Trotz dieser insgesamt positiven Entwicklung darf man entscheidende Sub-
stanzverluste nicht aus den Augen verlieren: Als Ergebnis eines langwierigen,
im 19. Jahrhundert begonnenen Prozesses haben die Ficher Latein und Grie-
chisch - trotz einer zunichst spiirbaren Renaissance in der unmittelbaren Nach-
kriegszeit der fiinfziger Jahre - spitestens seit dem Ende der sechziger Jahre
ihre Stellung als die zentralen Ficher gymnasialer Bildung eingebiifit, da ein
tibergreifender gesellschaftlicher Konsens iiber die Sinnhaftigkeit des alt-
sprachlichen Unterrichts nicht mehr erzielt werden konnte. Deutliches Indiz
hierfir ist die von der Bildungspolitik vorangetriebene weitgehende Margina-
lisierung des Gymnasiums altsprachlicher Prigung mit der bewussten Preis-
gabe der HUMBOLDTschen Tradition einer allgemeinen, auf den Alten Sprachen
aufruhenden Menschenbildung: Altsprachliche Gymnasien stellten nunmehr
besonders schutzbediirftige Reservate dar, wihrend das neusprachliche Gym-
nasium mit einem deutlich reduzierten Lateinunterricht zur Regelschule hohe-
rer Schulbildung avancierte. Folglich sank der Anteil des Lateinischen und
Griechischen in den Stundentafeln auf historische Tiefststinde, das vierjihrige
Quartalatein in der Mittelstufe entwickelte sich zur Normalform des Unter-
richts. Ferner kann man feststellen, dass die prigenden Innovationsimpulse
nunmehr fast ausschlieSlich vom Lateinischen ausgingen. Die Entwicklung der
Didaktik und Methodik des Griechischunterrichts war dagegen eher rezeptiv
geprigt und konnte praktisch zu keinem Zeitpunkt Schrittmacherfunktion fiir
den gesamten altsprachlichen Unterricht iibernehmen. Nicht nur anhand der
stetig sinkenden Schiilerzahlen, sondern auch in der fachbezogenen Diskussion
wurde die didaktische Zweitrangigkeit des Griechischen deutlich, wie man ins-
besondere an der Zahl didaktischer und methodischer Beitrige in Fachzeit-
schriften erkennen kann. Hierbei handelt es sich um einen Paradigmenwechsel,
da das Griechische bis dahin in der einflussreichen Programmatik JAEGERS und
SCHADEWALDTS als der entscheidende Impulsgeber fiir die humanistische Bil-
dung verstanden wurde.

Am Beispiel des Lateinunterrichts lisst sich klar nachvollziehen, dass sich die
didaktische Theorie infolge dieser Neuorientierung stark gewandelt hat: Der
Sprachunterricht wurde als ein multivalentes Unterrichtsgeschehen begriffen,
in dem nicht nur Sprachkenntnisse vermittelt, sondern an sinnvollen Texten
Fihigkeiten zur Sprach- und Textreflexion entwickelt sowie die antike Kultur
und ihre Fortwirkung zum Unterrichtsgegenstand werden. Im Vordergrund
sollte nunmehr das Ubersetzen in die Muttersprache stehen, wobei einer funk-
tionsorientierten Sprachreflexion zentrale Bedeutung beigemessen wurde. Die
Hiniibersetzung wurde zumeist nur noch als spezielle Ubungsform akzeptiert.
In diesem Zusammenhang wird die programmatische Offnung altsprachlicher
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Didaktik durch die Einbindung satz- und textlinguistischer Verfahrensweisen
besonders deutlich, durch die eine wissenschaftlich fundierte Sprach- und Text-
reflexion sowie ein lernpsychologisch sinnvoller, systematischer Spracherwerb
sichergestellt werden sollte. Ansitze, die unter Einbeziehung komplexer lin-
guistischer Grammatikmodelle einen rein autonomen, weitgehend inhaltsun-
abhingigen Sprachunterricht etablieren sollten, blieben ohne weitergehende
praktische Bedeutung. Erheblich grofleren Einfluss tibten Modelle aus, die den
Sprachunterricht unter den Primat der Textreflexion stellten und bereits in die-
ser Phase die Verwendung von sprachlich authentischen und inhaltlich ergie-
bigen Originaltexten forderten, um die Lektiirefihigkeit der Schiiler besonders
nachhaltig zu férdern. Die unterrichtliche Verwendung von Einzelsitzen und
Kunsttexten wurde dafiir vehement abgelehnt. In diesem ausgesprochen puris-
tischen Konzept wurde jedoch ganz offensichtlich die Gefahr unterschitzt, die
Schiiler durch das Anspruchsniveau der Texte und die komplexen textlinguis-
tischen Analysemethoden zu tiberfordern. Als deutlich schiilerorientierter er-
wiesen sich satzlinguistisch ausgerichtete Ansitze, die mit Hilfe graphischer,
der Dependenzgrammatik entlehnter Modelle systematisch die Funktionen der
einzelnen Satzglieder erhellen und am Modellfall Latein grundsitzliche Ein-
sichten in das Funktionieren von Sprache vermitteln sollten. In Ankniipfung an
unterrichtliche Traditionen sollte die sprachreflektorische Arbeit auch an Ein-
zelsitzen erfolgen kénnen; in altersgerechter Abstufung sollte Textreflexion
erst in der Lektiirephase zentrale Bedeutung erhalten. Eine weitere Innovation
stellte die Integration der Sach- bzw. Realienkunde in den Unterricht dar, um
die als essentiell erachtete Einfiihrung in die antike Kultur und ihr Fortleben
sicherzustellen, das Textverstindnis zu férdern und die Motivation der Schiiler
zu steigern.

Diese grundsitzlichen Neuorientierungen gewannen zentrale Bedeutung fiir
die Unterrichtspraxis: Seit Beginn der siebziger Jahre wurden zwei neue Gene-
rationen von Lehrbiichern entwickelt, die sich fundamental von ihren Vorgin-
gern unterscheiden. Durch die lateinisch-deutsche Ausrichtung der Uberset-
zung wurde eine deutliche Straffung des Stoffes erméglicht. Zur Sicherstellung
einer stofflich verknappten, systematisch gestalteten und auf Sprachreflexion
ausgerichteten Sprachvermittlung wurden Formenlehre und Syntax eng mit-
einander verkniipft, der Wortschatzumfang verringert und im Bereich der For-
menlehre das Prinzip der Horizontalisierung eingefiihrt, das zu einer spiirba-
ren Stoffverdichtung fiithrte. Zudem sollte die Arbeit auf der Basis sinnvoller
lateinischer Texte erfolgen, das Einzelsatzwesen wurde bis auf einzelne Relikte
endgiiltig verdringt. Zusitzlich zeichnen sich die Biicher durch eine klare
Ziel- und Handlungsorientierung, durch Methodenvielfalt sowie durch eine
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motivierende inhaltliche und abbildungsorientierte graphische Gestaltung aus.
Da Inhaltsbetrachtung als ein essentieller Teil der Lehrbuchgestaltung begrif-
fen wurde, bieten die Lehrwerke eine Fiille interessanter Themen zum All-
tagsleben in der Antike, zu historischen Phinomenen und zum Fortleben der
Antike im europdischen Kontext. Besonders auffillig ist in diesem Zusam-
menhang, dass immer wieder Gelegenheiten zur kritischen Reflexion tiber die
Antike gegeben werden. Schliefflich gehort die alleinige Ausrichtung auf die
Caesarlektiire der Vergangenheit an, stattdessen wurde die Vielfalt der literari-
schen Formen und Inhalte erheblich ausgeweitet.

Trotz dieser insgesamt positiven Entwicklung diirfen schwer wiegende
Probleme nicht iibersehen werden. Eine z.T. extreme Horizontalisierung und
Stoffverdichtung in den Lehrbuchtexten, die verstirkte Einbeziehung linguis-
tischer Metasprache und Analysemethoden sowie die ganz erhebliche Auswei-
tung sach- bzw. kulturkundlicher Inhalte bergen nicht unerhebliche Gefahren:
Neben einer schleichenden Zuriickdringung der sprachlichen Schwerpunkte
durch die Realien ist eine Uberforderung der Schiiler nicht auszuschlieflen,
zumal die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit stetig gesunken ist und die
veridnderten Sozialisationsbedingungen der sog. ,Neuen Schiiler* zahlreiche an-
spruchsvolle Unterrichtsziele illusorisch erscheinen lassen. Als ein Ergebnis
der didaktischen Innovation scheint somit ein Paradoxon unausweichlich, das
in Bezug auf die weitere Ausgestaltung des Sprachunterrichts nachdenklich
machen sollte: Ganz offensichtlich brachte der didaktische und methodische
Fortschritt keine wirkliche Erleichterung fiir die Schiiler mit sich, ganz im
Gegenteil scheinen die Anspriiche noch gewachsen. Es kann daher nicht ver-
wundern, dass in den neunziger Jahren kritische Stimmen laut wurden, die zu
Recht auf eine Mifligung der didaktischen Leistungsschau dringten und eine
methodische und inhaltliche Vereinfachung des Sprachunterrichts forderten.

Auch im Lektiireunterricht lassen sich Entwicklungen feststellen, die deutliche
Unterschiede zu den bisherigen Gepflogenheiten aufweisen: Es erfolgte eine
konsequente didaktische Hinwendung zu einer Form der Interpretation, die
tiber den minimalistischen Ansatz KRUGERS weit hinausgehen sollte. Interpre-
tation riickte ins Zentrum des didaktischen Interesses und wurde von der
Ubersetzung emanzipiert. Da der lernpsychologisch unhaltbare Gedanke an
eine unmittelbare Bildungswirkung der lateinischen und griechischen Texte
aufgegeben wurde, erschien nunmehr die Interpretation als das entscheidende
hermeneutische Verfahren, um im Zusammenspiel einer philologisch fundier-
ten Textanalyse und einer sich anschlieflenden pidagogischen Interpretation
einen bildungswirksamen Zugang zu den lateinischen und griechischen Texten
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zu ermdglichen. Damit die Texte fiir die Schiiler Gegenwartskraft gewinnen,
wurde auf die Herstellung von aktuellen Beziigen besonderer Wert gelegt. Zur
produktiven Bewiltigung der Fremdheit der Antike wurden auf der Basis von
HoLscHERS Konzept der Antike als dem nichsten Fremden verschiedene An-
sitze entwickelt: Am Beispiel ihrer literarischen Erzeugnisse wird die Antike
als Gegenbild zur Gegenwart aufgefasst; ferner wird den Texten ein historisches
Sinnpotential mit der Moglichkeit eines existentiellen Transfers zugeschrieben;
schliefflich werden die Textzeugnisse nicht als Vorbilder oder Modell aufge-
fasst, sondern dienen als Denkmodelle der exemplarischen Problemdarstellung,
bei der es zum existentiellen Transfer oder zur historischen Kommunikation
kommen soll.

In diese grundsitzliche programmatische Offnung wurde auch der Lektiire-
kanon einbezogen. Ausgehend von Impulsen der Klassischen Philologie wurde
der Lektiireunterricht in Mittel- und Oberstufe nicht mehr auf den , Antike-
Guckkasten“ beschrinkt, sondern in zunehmendem Mafle die gesamte Latinitit
aus Antike, Mittelalter und Neuzeit in den Blick genommen. Durch diese Aus-
weitung wurde mit Nachdruck der Anspruch des Lateinischen unterstrichen,
das Schliisselfach zur europidischen Tradition zu sein. Die bildungsgeschicht-
liche Tragweite dieses Ansatzes muss hoch geschitzt werden: Erstmals seit der
klassizistischen Wende des Neuhumanismus zu Beginn des 19. Jahrhunderts
wurden ernsthafte Versuche unternommen, die gesamte Latinitit fiir den
Lateinunterricht nutzbar zu machen. Allerdings kann man davon ausgehen,
dass in der Praxis keine radikale Anderung, sondern eine eher behutsame Er-
weiterung des Lektiireprogramms erfolgte: So kam es im Rahmen der Mittel-
stufenlektiire trotz z. T. scharfer Kritik am traditionellen Lektiirekanon nicht zu
einer Dekanonisierung der bisherigen Zentralautoren: Den Kern der lateini-
schen Mittelstufenlektiire bildet seitdem weiterhin eine Autoren- bzw. Werk-
lektiire von Caesar, Cicero, Plinius, Ovid, Phaedrus und Martial, um die herum
allerdings z.T. betrichtliche Erweiterungen in Richtung Mittelalter und Neu-
zeit vorgenommen wurden, die jedoch hiufig nur Zusatzcharakter haben.
Formen thematischer Lektiire nehmen in jiingster Zeit immer gréfSeren Raum
ein.

Ein etwas anderes Bild ergibt sich bei der Oberstufenlektiire: Sie wurde nicht
mehr als Autorenlektiire strukturiert, sondern sollte nach tibergeordneten The-
men gestaltet werden, die exemplarisches Lernen und die Herstellung von exis-
tentiell bedeutsamen Gegenwartsbeziigen erméoglichen sollte. Aufgrund kriti-
scher Einwinde, dass durch das thematische Prinzip die Austauschbarkeit der
Texte, die Vernachlissigung ihrer literarischen Individualitit und eine zersplit-
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terte Probchenlektiire geférdert werde, setzte sich eine thematisch gebundene
Autorenlektiire durch. Das Spektrum der Autoren und Texte wurde erheblich
erweitert und nimmt Antike, Mittelalter und Neuzeit in den Blick. Zwar kann
man nicht mehr von einem eigentlichen, quantitativ beschrinkten Kanon spre-
chen, dennoch haben die antiken Klassiker der goldenen und silbernen Latinitit
ihre zentrale Stellung nicht eingebiifst. Dagegen scheint das breite Spektrum
nachantiken Lateins i.d. R. von unsystematischer Beliebigkeit geprigt. Deutlich
traditioneller beeinflusst bleibt das Autorenspektrum des Griechischunter-
richts. Erweiterungen wurden vor allem im Bereich der Anfangslektiire vor-
genommen, die Hauptlektiire bleibt dagegen fast ausschliefllich auf eine the-
matische Autorenlektiire der Klassiker des 5. und 4. Jahrhunderts v.Chr.
beschrinkt.

Diese grundsitzlichen Verinderungen des Lektiireunterrichts in Theorie und
Praxis lassen sich exemplarisch an der Lektiire Caesars nachvollziehen. So war
dem radikalen Ansatz zur fast volligen Eliminierung des Klassikers Caesar in
Lehrplinen, didaktischer Reflexion und Unterrichtspraxis kein durchschlagen-
der Erfolg beschieden. Andererseits ist Caesar nicht mehr der wie selbstver-
stindlich verpflichtende Anfangsautor, sondern teilt sich diese Funktion mit
Autoren wie Nepos, Phaedrus oder Terenz. Trotzdem lisst sich kein abneh-
mendes didaktisch-methodisches Interesse an ihm diagnostizieren, wie leicht
an der umfangreich publizierten Literatur, den Lehrplinen sowie an den zahl-
reichen, insbesondere seit Beginn der neunziger Jahre verdffentlichten
Schultextausgaben feststellbar ist. In erster Linie fiihrte die z.T. polemische
Auseinandersetzung um eines der ,heiligsten Giiter” des Lateinunterrichts zu
einem methodisch und didaktisch erheblich sensibleren Umgang mit Caesar.
Letztlich haben die Caesarkritiker dazu beigetragen, die schulische Caesarlek-
tiire zu sichern, und einem didaktischen Konzept zum Durchbruch verholfen,
in dem erst ideologiekritische Lektiire die Voraussetzung fiir eine bildende
Auseinandersetzung mit Caesar schafft. Es wurde die Moglichkeit eroffnet,
Caesar ,gegen den Strich‘ zu lesen, seine diffizilen Methoden der Leserlenkung
aufzudecken und als Mittel seiner eigenniitzigen politischen Ziele zu erkennen.
In der Folge haben dann Lehrpline und neu erarbeitete Lektiireausgaben sowie
Unterrichtsmaterialien gute Voraussetzungen dafiir geschaffen, die Caesarlek-
tiire auf didaktisch und methodisch erneuerter Grundlage im Unterricht durch-
zufiihren. Auch wenn man mit grofSer Wahrscheinlichkeit annehmen kann,
dass sich die Praxis der Caesarlektiire gewandelt hat, liegen hierfiir keine ver-
lisslichen empirischen Daten vor, in welchem Umfang der ,erneuerte Caesar’
tatsichlich Einzug in die Unterrichtspraxis gehalten hat. Gerade die in den
neunziger Jahren erhobenen kritischen Stimmen gegen die Caesarlektiire zeigen
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deutlich, dass trotz aller Bemithungen um eine didaktische und methodische
Modernisierung nicht alle Bliitentriume gereift zu sein scheinen.

Dariiber hinaus ist die Auseinandersetzung um Caesar bemerkenswert, da sie
nicht ohne didaktische und methodische Auswirkungen auf den gesamten
Lateinunterricht geblieben ist. Durch das Aufzeigen von Alternativen zur Cae-
sarlektiire wurde die Mittelstufenlektiire inhaltlich und methodisch flexi-
bilisiert: Der ehedem starr wirkende Lektiirekanon der Mittelstufe wurde fiir
Autoren gedffnet, die in der Geschichte des Lateinunterrichts bis zur klassi-
zistischen Wende im 19. Jahrhundert eine z.T. bedeutsame Rolle gespielt hat-
ten, dann jedoch aus dem Unterricht weitgehend verdringt worden waren. Ins-
besondere Terenz, Phaedrus, das Neue Testament und Texte aus Spitantike,
Mittelalter und Neuzeit sind auf diese Weise stirker in das allgemeine
Bewusstsein geriickt worden. Zugleich wurde durch die Kritiker die Aufmerk-
samkeit dafiir geschirft, dass Caesar als Anfangsautor einer guten Vorbereitung
bedarf, um den sog. ,Lektiireschock’ zu vermeiden. Dies fiihrte zu einer enor-
men Ausweitung der Begleit- und Ubergangslektﬁren, die zu einer Domine
bisher kaum beriicksichtigter Autoren und Texte aus Antike, Mittelalter und
Neuzeit wurden.
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IX.  Schlussbetrachtung

Die Geschichte des altsprachlichen Unterrichts in der Bundesrepublik
Deutschland ist die Geschichte eines ambivalenten Verhiltnisses: Auf der
einen Seite findet sich eine hoch industrialisierte demokratische Gesellschaft,
in der der Wert schulischer Bildungsgiiter von vielen Biirgern und politischen
Entscheidungstrigern hauptsichlich nach ihrem 6konomischen Nutzen bemes-
sen und nach ihrer Modernitit, d.h. problemlosen beruflichen Verwertbarkeit
und gesellschaftspolitischen Aktualisierbarkeit beurteilt wird. Altsprachlicher
Unterricht gehérte und gehort deshalb fiir viele zu den ,inhaltslosen Inhal-
ten®, ,alten Zopfen“ oder gar demokratiefeindlichem ,Herrschaftswissen®, das
mit Gegenwart und Zukunft der Schiiler nichts zu tun habe und bis auf weni-
ge, unvermeidliche Reservate aus dem Lehrplan der allgemeinbildenden Schu-
len ausgeschlossen werden miisse. Auf der anderen Seite steht der altsprach-
liche Unterricht, der iiber eine lange Tradition als prigendes Element hherer
Schulbildung verfiigt, den hohen Anspruch einer gesellschaftlich bedeut-
samen, den ganzen Menschen férdernden Bildung fiir sich reklamiert und trotz
eines stindig steigenden Legitimationsdrucks zumindest im Bereich des Latei-
nischen einen nach wie vor wichtigen Teil gymnasialer Bildung darstellt.

Diese Gegensitze sind freilich nicht neu; der Konflikt zwischen ,, Humanisten“
und ,Realisten” um die Frage nach dem gesellschaftlichen Nutzen des Latein-
und Griechischunterrichts zieht sich wie ein roter Faden durch die Geschichte
der beiden Schulficher. ,Humanismus und Gesellschaft, um den Titel von
MANFRED LANDFESTERS bekannter Untersuchung aufzunehmen, gingen zu kei-
ner Zeit, nicht einmal im 19. Jahrhundert, eine konfliktfreie Verbindung ein.
Selbst in dieser Bliitezeit des Lateinischen und Griechischen an Schule und
Universitit erhoben sich immer wieder Stimmen, die die Theorie und Praxis
des altsprachlichen Unterrichts mit z.T. heftiger Kritik begleiteten und vor
allem das Griechische grundsitzlich zur Disposition stellten. Seit den Reichs-
schulkonferenzen der Jahre 1890 und 1900, die zu starken Stundenverlusten
tiir die Alten Sprachen und zur Einbufle des gymnasialen Abiturmonopols ge-
fiihrt hatten, kann man die Geschichte des altsprachlichen Unterrichts bis 1945
insgesamt als die Geschichte seiner allmihlichen Zuriickdringung beschreiben:
In der Tat bedeuteten etwa der Verlust des Abiturmonopols zu Gunsten des
realistischen Schulwesens, die Unterordnung der Alten Sprachen unter die
Kulturkunde in der Weimarer Zeit sowie die ideologische Gleichschaltung und
Umwandlung zahlreicher altsprachlicher Gymnasien in Oberschulen fiir Jun-
gen durch die Nationalsozialisten entscheidende quantitative und qualitative

L4 —



Terrainverluste, die bei den Vertretern des Latein- und Griechischunterrichts
das Gefiihl eines historisch vermeintlich unausweichlichen Niedergangs ihrer
Ficher bestirkten.

Insofern reiht sich die Geschichte des altsprachlichen Unterrichts in der Bun-
desrepublik Deutschland in diese konfliktreiche Tradition nahtlos ein, obwohl
man zunichst auf eminent positive Entwicklungen in der Nachkriegszeit hin-
weisen kann: Zunichst war es nimlich in den fiinfziger Jahren durch die all-
gemeine Ankniipfung an die Traditionen des deutschen Humanismus zu einem
deutlichen Aufschwung des altsprachlichen Unterrichts gekommen. Zudem
bestand in der Gymnasiallehrerschaft und wohl auch in groflen Teilen der
Offentlichkeit ein mehrheitsfihiger Konsens dartiber, dass hohere Schulbil-
dung auf den altsprachlichen Unterricht nicht verzichten kénne und insbeson-
dere Latein den eigentlichen Priifstein im ausleseorientierten gymnasialen Bil-
dungsprozess darstelle. Dieser Konsens erwies sich jedoch als fragil: Einerseits
fuhrten fast alle bildungspolitischen Reformen, die bis Mitte der sechziger
Jahre eingeleitet worden waren, zu nicht unerheblichen Einschrinkungen fiir
den altsprachlichen Unterricht, da er sich in verstirktem Mafle mit der Kon-
kurrenz der aufstrebenden modernen Fremdsprachen auseinander setzen
musste: Hierdurch wurde das eigentliche , Flaggschiff* altsprachlicher Bildung,
das humanistische Gymnasium, als Schulform allmihlich in den Hintergrund
gedringt; hingegen entwickelte sich das neusprachliche Gymnasium mit Latein
als meist wahlfreier 2. oder 3. Fremdsprache ohne Griechisch zur prigenden
Gymnasialform. Andererseits wurde der altsprachliche Unterricht in der Of-
fentlichkeit in zunehmendem Mafle als wenig kindgerecht und vollig gegen-
wartsfern kritisiert, als methodisch und didaktisch tiberholt und ohne sinn-
volle Funktion fiir eine demokratische Schule, die allen Schiilern gleiche Bil-
dungschancen einrdumen sollte. MafSgebliche Fachvertreter reagierten auf diese
Vorwiirfe mit unverhohlener Gesellschaftskritik und deutlicher Distanz zum
neuen demokratischen System, tadelten selbstbewusst Bildungsutilitarismus
sowie Werteverfall und verwiesen mit pidagogischem Pathos auf die angeblich
unbestrittenen Bildungswirkungen des altsprachlichen Unterrichts im Gegen-
satz zu den meist despektierlich eingestuften modernen Fremdsprachen. Im
Grunde definierte man sich durch kulturkritische Abgrenzung von einer
Gesellschaft, die die antiken Bildungsgiiter ,leider’ nicht mehr zu schitzen
wusste.

Dass eine Reform von Methodik und Didaktik, die ja auch von einzelnen Fach-

vertretern mit Nachdruck gefordert wurde, durchaus angemessen gewesen
wire, ist anhand der analysierten Fachliteratur, Unterrichtswerke, Schultext-
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ausgaben und Lehrpline hinreichend deutlich geworden: Anstelle der eigent-
lich intendierten Férderung des Sprachbewusstseins dominierte im Latein-
unterricht ein mechanisch-formalistischer Spracherwerb, der unter weitgehen-
der Trennung von Formenlehre und Syntax durchgefiihrt wurde. Einfiihrung
und auch Vertiefung des Stoffes erfolgte i.d.R. an inhaltlich anspruchslosen,
nicht selten banalen Einzelsitzen, die untereinander hiufig ohne Zusammen-
hang blieben. Dabei wurde der Anspruch, jugendnahe, moralinfreie Inhalte zu
bieten, nur selten erfiillt: Pathetisch formulierte Lebensregeln und autoritire
Ermahnungen der Schiiler zu mehr Fleiff belegen dies nachdriicklich. Vorhan-
dene Lesestiicke der Unterrichtswerke beschrinkten sich in der Regel auf eine
unreflektierte Uberhéhung der griechischen und rémischen Antike mit einem
groflen Anteil an militirischen Themen. Grammatik und Krieg kénnen somit
als die vorherrschenden Konstanten des lateinischen Sprachunterrichts bezeich-
net werden. Zudem gibt es deutliche Hinweise darauf, dass die insgesamt auf-
wendige sprachliche Instruktion die Schiiler nicht in erwiinschter Weise auf
den Lektiireunterricht vorbereitete.

Erst in der zweiten Phase des Lehrgangs sollten die eigentlichen humanisti-
schen Bildungsziele durch eine ausgedehnte Klassikerlektiire erreicht werden.
Auf der Basis des von SCHADEWALDT entwickelten Modellbegriffs, bei dem
dem Griechischen zum letzten Mal die Rolle des didaktischen Innovationstri-
gers tibertragen wurde, sollten den Schiilern im Latein- und Griechischunter-
richt durch eine sog. ,wertschaffende Interpretation“ eine anthropologische
Elementarlehre iiber vermeintlich unverriickbare Grundkonstanten mensch-
licher Existenz vermittelt werden. Auch hier ist eine didaktisch motivierte
Idealisierung der Antike sowie der Hang zu unverbindlichen moralistischen
Allgemeinplitzen konservativ autoritirer Prigung unverkennbar, wie man ein-
drucksvoll an den Unterrichtsvorschligen, Textausgaben und Lehrplanvor-
gaben zur Liviuslektiire mit ihren zahlreichen, als Vorbildern prisentierten
Heldengestalten der réomischen Frithgeschichte nachvollziehen kann. Ganz
offensichtlich kann man einen deutlichen Widerspruch zwischen humanisti-
scher Bildungstopik und der tatsichlichen Praxis des Lektiireunterrichts aus-
machen, in der wohl allzu hiufig eine rein philologisch-formale Textanalyse im
Vordergrund stand, da Ubersetzung und Interpretation gleichgesetzt wurden.
Eine tiber die philologische Analyse hinausgehende inhaltliche, vielleicht sogar
ideologiekritische Interpretation konnte wohl nur langsam im Unterricht Fuf3
fassen. Anregungen aus den eigenen Reihen, den Unterricht auf eine schiiler-
freundlichere, stirker sach- und gegenwartsbezogene und die Antike weniger
idealisierend betrachtende Basis zu stellen, blieben weitgehend erfolglos.
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Vor dem Hintergrund dieser offensichtlichen Schwichen des Unterrichts und
einer von pidagogischen Reformern prophezeiten Bildungskatastrophe, die
durch weniger Auslese und eine Demokratisierung des Schulwesens verhindert
werden sollte, zerbrach seit der Mitte der sechziger Jahre in der Offentlichkeit
endgiiltig der Glaube an eine didaktische Leitbildfunktion des altsprachlichen
Unterrichts fiir das Gymnasium. Dieser zu einem nicht geringen Teil von den
Altphilologen selbst verschuldete Verlust an gesellschaftlicher Legitimitit
fithrte zu einem neuen, in der bisherigen Bildungsgeschichte unbekannten
Bruch mit gymnasialen Bildungstraditionen: Erstmals bestand die ernsthafte
Gefahr der volligen Marginalisierung und Abwicklung des altsprachlichen
Unterrichts, nicht nur in der DDR durch das einseitig 6konomisch ausgerich-
tete sozialistische Bildungswesen, sondern auch in der Bundesrepublik durch
die stark gegenwarts- und gesellschaftsorientierte Curriculumtheorie am Ende
der sechziger Jahre: SAUL B. ROBINSOHN, einflussreicher Archeget und Vorden-
ker dieser Bildungskonzeption, bewertete den altsprachlichen Unterricht als
bedeutungslos fiir die Anforderungen der Gesellschaft und tibte damit groflen
Einfluss auf o6ffentliche Meinung und Bildungspolitik aus, in deren direkter
Folge es zu Beginn der siebziger Jahre zu einem dramatischen Riickgang der
Schiilerzahlen im Latein- und Griechischunterricht kam.

Diese existentielle Krise bewirkte jedoch einen der grofiten Verinderungs- und
Modernisierungsschiibe in der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts
tiberhaupt, die von iiberaus engagierten, reformorientierten Fachvertretern
initiiert wurde: Auf der Basis einer empirisch abgesicherten, kritischen Revi-
sion der Fachleistungen wurden die beiden Alten Sprachen nunmehr als multi-
valente Ficher definiert, die sprachliche, literarische, historisch-sozialkund-
liche und philosophische Kenntnisse vermitteln und auf diese Weise den
Anspriichen gegenwartsorientierter Schulbildung gerecht werden sollten.
Grundlage bildete ein zukunftsweisendes neues Konzept, das weniger didakti-
sche Uberhshung, sondern vielmehr intensive Interpretation lateinischer und
griechischer Texte sowie eine ideologiekritische Reflexion iiber die Antike
anstrebt, das positive Motivation als wichtige Voraussetzung fiir den Lernerfolg
der Schiiler respektiert, insbesondere das Lateinische ohne Uberlegenheitsan—
spriiche als reflexionsorientiertes Komplement zu den modernen Fremdspra-
chen definiert und beide Alten Sprachen als unverzichtbare Grundlagen einer
europiisch ausgerichteten Bildung begreift. Die Ficher wurden bewusst nicht
mehr als Instrumente schulischer Auslese eingestuft, sondern sollten fiir neue
Schiilerschichten gedffnet werden und dabei helfen, soziale Benachteiligungen
auszugleichen. Dabei ist nicht zu tibersehen, dass das Lateinische als die weit-
aus einflussreichere Alte Sprache endgiiltig zum Schrittmacher didaktischer
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und methodischer Innovation wurde, mit dem das Griechische in keiner Phase
mehr mithalten konnte und kann. Das Griechische verlor somit seit den sieb-
ziger Jahren endgiiltig seine theoretisch fundierende Leitfunktion fiir den alt-
sprachlichen Unterricht, die ein letztes Mal in SCHADEWALDTS Modell-Konzept
Ausdruck gefunden hatte.

Diese grundlegende Neuorientierung hat in der didaktischen Theorie des
Sprach- und Lektiireunterrichts einen tief greifenden Wandel herbeigefiihrt, wie
am Beispiel des Lateinunterrichts ausfiihrlich nachgewiesen werden konnte:
Im Sinne des Multivalenzkonzepts erstrebt der Sprachunterricht eine auf funk-
tionsorientierte Reflexion gegriindete Sprachkompetenz sowie eine sachorien-
tierte Einfiihrung in die Kultur, die Geschichte und das Fortleben der Antike.
Grundlage der Spracharbeit bilden nicht mehr Einzelsitze, sondern sinnvolle
lateinische Texte, die i.d.R. im Laufe des Lehrgangs immer weiter an origina-
les Latein angelehnt werden und durch eine gezielte Konzentration der sprach-
lichen Phinomene besser als bisher auf die Originallektiire vorbereiten sollen.
Besonders auffillig ist in diesem Zusammenhang die Einbindung moderner
Sprachwissenschaft, von der man sich jedoch in allzu optimistischer Weise
wesentliche Erleichterungen fiir die sprachreflektorische Arbeit und die Text-
erschliefSung erhoffte; der hohe Abstraktionsgrad und die fiir Schiiler schwer
verstindliche Metasprache haben einen nachhaltigen Erfolg von Satz- und Text-
linguistik in der Unterrichtspraxis verhindert. Die Gestaltung der Unterrichts-
werke unterstreicht den Wandel wohl am nachdriicklichsten: Weit entfernt von
den tristen Bleiwiisten der fiinfziger und sechziger Jahre zeichnen sie sich
durch eine klare Ziel- und Handlungsorientierung, eine konsequente Verbin-
dung von Sprache und Inhalt, eine enorm ausgeweitete Methodenvielfalt sowie
eine bisweilen tiberbordende inhaltliche und graphische Gestaltung aus, die
sich nicht zuletzt auch positiv auf die Motivation der Schiiler auswirken soll.
Zudem wurde die Zahl der literarischen Formen erheblich ausgeweitet, da im
Gegensatz zu den bisherigen Gewohnheiten die Caesarlektiire nicht mehr das
Ziel aller Bemiithungen darstellte.

Allerdings schufen diese Innovationen auch Probleme: Eine komplexe linguis-
tische Metasprache, z.T. extreme Stoffverdichtung der Texte und das stetige
Anwachsen sachkundlicher Inhalte lassen den lateinischen Sprachunterricht
zwar modern, motivierend und inhaltlich vielfiltig erscheinen, bewirken jedoch
durch die Fiille der sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen, die in immer
kiirzerer Zeit bewiltigt werden miissen, keine echte Lernerleichterung. So
besteht die Gefahr, dass die mit grofSem Aufwand produzierten Unterrichts-
werke zuvorderst einer imagetrichtigen didaktischen Leistungsschau dienen,
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jedoch die tatsichliche Leistungstihigkeit der Schiiler aus den Augen verlieren.
In diesem Zusammenhang macht sich die fast vollige Vernachlissigung empi-
risch fundierter Spracherwerbsforschung besonders schmerzlich bemerkbar,
mit deren Hilfe die beschriebenen, aus verschiedenen Indizien erschlossenen
Fehlentwicklungen hitten frithzeitig festgestellt und zumindest abgemildert
werden konnen. In diesem Bereich didaktischer Forschung weisen die Alten
Sprachen gegeniiber dem modernen Fremdsprachenunterricht ein deutliches
Defizit auf, das sich bis auf die Fachlegitimation auswirkt, da alle wesentlichen
Argumentationen zugunsten des Lateinischen und Griechischen, so schliissig
sie vertreten werden mégen, im Einzelfall zu wenig empirisch abgesichert sind.

Deutliche Verinderungen zeigen sich auch im Bereich des Lektiireunterrichts:
Als Schliisselfach der europiischen Tradition nahm der Lateinunterricht seit
den siebziger Jahren in zunehmendem Mafle die Latinitit aus Antike, Mittel-
alter und Neuzeit in den Blick. Dadurch und durch die Zunahme themenori-
entierter Lektiireformen kam es zwar zu einer Ausweitung und Flexibilisierung
des Kanons, keinesfalls jedoch zu einer Dekanonisierung der klassischen Schul-
autoren. Im Zentrum der Arbeit an den Originaltexten sollte eine sprachliche
und inhaltliche Interpretation von Denkmodellen stehen, die eine ideologie-
kritische Betrachtung der Antike ausdriicklich einschliefSt und besonderen
Wert auf die Herstellung von existentiell bedeutsamen Gegenwartsbeziigen
legt, um historische Kommunikation und eine produktive Bewiltigung der
Fremdheit der Antike zu erméglichen. Diese Wandlungen werden am konkre-
ten Beispiel der Caesarlektiire eindrucksvoll bestitigt: Sie wurde nicht aus dem
Kanon entfernt, sondern inhaltlich modernisiert und in ihren Einsatzmoglich-
keiten didaktisch und methodisch flexibilisiert. Erst eine ideologiekritisch aus-
gerichtete Lektiire schafft die Voraussetzungen fiir einen pidagogisch und fach-
lich ertragreichen Umgang mit diesem Autor. Durch die sinnvolle Abkehr von
Caesar als dem entscheidenden Anfangsautor wurde der traditionelle Lektiire-
kanon klassizistischer Prigung fiir andere Autoren gedffnet, die einen legiti-
men Platz im Lektiireunterricht beanspruchen kénnen. Im Griechischen lassen
sich derartige Offnungstendenzen nicht im gleichen Umfang feststellen, hier
blieb der Klassikerkanon deutlich stabiler.

Trotz dieser insgesamt positiven Entwicklungen diirfen Enttiuschungen und
Substanzverluste nicht {ibersehen werden: Zwar wurde der Lateinunterricht -
auch nach der deutschen Wiedervereinigung — am Gymnasium als drittstirkste
Fremdsprache nach Englisch und Franzésisch etabliert und die altsprachliche
Didaktik fiir moderne Entwicklungen aus Erziehungswissenschaft und Fremd-
sprachendidaktik gedffnet; dennoch zeigen die z.T. heftigen fachpolitischen
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Auseinandersetzungen mit Vertretern des modernen Fremdsprachenunterrichts
sowie die weiter fortschreitende Marginalisierung altsprachlicher Gymnasien
und die zunehmende Verdringung des Griechischen im Wettbewerb der Schul-
sprachen, dass die Alten Sprachen endgiiltig ihre Leitfunktion fiir das hohere
Schulwesen verloren haben. Zugleich hat diese Untersuchung aber auch
gezeigt, dass derartige Herausforderungen nicht durch solipsistische Verinner-
lichung und Abwendung von der Gesellschaft, sondern nur durch offensive
Auseinandersetzung und Diskussion bewiltigt werden kénnen. Es wurde deut-
lich, dass sich der Lateinunterricht - gleichberechtigte Behandlung durch die
Schul- und Kultusbehérden und einen Bewusstseinswandel der Altphilologen
vorausgesetzt — im Wettbewerb mit anderen Fichern ohne weiteres behaupten
kann, nicht auf administrative Sonderregelungen und Schutzmaf§nahmen ange-
wiesen ist, da er ganz offensichtlich in den verschiedensten Klassenstufen
attraktive Unterrichtsangebote fiir Schiiler unterschiedlichster Provenienz
bereithilt. Im Bereich des Griechischen stellt sich die Situation erheblich
problematischer dar: Da der Griechischunterricht fast ausschlieSlich an alt-
sprachlichen Gymnasien erteilt wurde, deren Anteil sich jedoch kontinuierlich
verringerte, erfolgte ein unvermeidlicher Riickgang der Schiilerzahlen. Ver-
suche, den Griechischunterricht auch an anderen Gymnasialformen als eigen-
stindige, vom Lateinischen unabhingige Alte Sprache zu etablieren, blieben bis
auf wenige Ausnahmen erfolglos.
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