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Diether Hopf

Sprachen in der Sekundarschule: Curriculare Verwer-
fungen am Beispiel des Lateinischen im deutschen
Gymnasium

Einleitung

Im Bildungswesen aller Lénder ist die Verénderung der schulischen
Curricula ein sténdiger Prozess: Schulficher kommen und gehen, ihr Stunde-
nanteil am Gesamtcurriculum unterliegt im Laufe der Zeit teilweise starken
Schwankungen. Als Beispiel hierfiir kann das Fach Archaia in den griechischen
Sekundarschulen dienen, welches sogar in dem (fiir die Verdnderung von
Schule kurzen) Zeitraum seit Kriegsende erhebliche Modifikationen im
curricularen Gewicht erfahren hat'. Haufig gehen solche Verinderungen nicht
ohne heftige Kdmpfe vor sich, sei es dass Interessengruppen (z.B. die Fach-
lehrerverbdnde) sich in der Diskussion stark engagieren, sei es dass ein grofes
offentliches Engagement entsteht und geradezu dramatische und erbitterte
Kampfe fir und gegen das Neue bzw. Alte gefithrt werden®. Nicht selten
werden, wenn ein Fach oder ein Fachbereich gekiirzt oder gar gestrichen
- werden soll, diistere Zukunftsprognosen gestellt oder gar der Untergang des
Abendlandes beschworen.

Im folgenden Text will ich versuchen, einen solchen Verinderungsvor-
gang in groben Strichen nachzuzeichnen und einigen Argumenten sowohl der
konservativen als auch der innovativen Streiter nachzugehen. Das Auffélligste
an diesen Vorgingen und Diskussionen ist, wie sich zeigen wird, der in der
Regel vollstindige Mangel an sozialwissenschaftlicher Forschung, auf welche
die Proponenten oder die Opponenten zuriickgreifen knnen; ja es gibt sogar
den Fall, dass brauchbare Forschung existiert, aber im Kampf um die Sache
unbeachtet bleibt - ideologiebehaftete Streitigkeiten fithrt man besser ohne
Belege. Ich werde meine Argumente exemplarisch am Fach Latein ausbreiten,
welches inzwischen in Deutschland so weit in den Hintergrund getreten ist und
dort ein stabiles und geschitztes Dasein fithrt, dass es fast schon sine ira et
studio diskutiert werden kann®.

1. Vgl z.B. X, Nobroog, ITpoypdupara Méong Exnaidevong kon kowwvikdg Eleyyos.
Abivan, 1979. -
Beispiel ist der groBe Disput um die Hessischen Rahmenrichtlinien in den 70er Jahren.
3. Matthiessen, 1989, weist darauf hin, dass Latein trotz eines Riickganges der Wochen-
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Klagen iiber den Verfall der "klassischen Bildung" haben eine fast ebenso
lange Tradition wie der Unterricht in den alten Sprachen selbst. Um nur zwei
Beispiele fiir die unzihligen AuBerungen zu nennen: schon im Jahre 1892
konstatierte Lehmann angesichts der Reduktion der Wochenstundengesamt-
zahl* fiir die alten Sprachen (fiir Latein von 77 auf 62), man miisse nun ein
weiteres. Absinken der Lesefertigkeit voraussehén, wodurch der Ertrag des
Unterrichts so gering werde, "daB er der Mithe nicht mehr lohnt" (Paulsen,
1921, 8.616); und mit den Worten, man miisse eingestehen, "dafl der Verfall
heute gar nicht mehr tiefer gehen kann", beschreibt siebzig Jahre spiter Blittner
(1960, S.378) die Lage des Lateinischen in der Schule.

Diese Klagen richten sich nur dem ersten Anschein nach auf denselben
Gegenstand. Denn bei naherer Betrachtung zeigt sich, daf die Ziele, Inhalte und
demzufolge auch die Lernergebnisse des altsprachlichen Unterrichts in den
vergangenen Jahrzehnten und Jahrhunderten auBerordentlichen Verdnderun-
gen unterlagen, so daB es je etwas Verschiedenes bedeutete, erfolgreich Latein,
Griechisch oder die beiden alten Sprachen gelernt zu haben bezichungsweise
humanistisch gebildet zu sein.

Der Riickgang der Bedeutung des Latein und seines Gewichtes im
Curriculum der Sekundarschule sei im folgenden mit Hilfe ausgewdhlter Daten
unterschiedlicher Provenienz demonstriert. .

Interessant ist zunichst ein ausschnitthafter Uberblick iiber den Buch-
markt in Deutschland in vergangenen Jahrhunderten:

Tabelle 1: In den MeBkatalogen des deutschen Buchhandels von
1564-1846 aufgefiibrte Biicher (Vgl. Paulsen, 1919, S.627/8):

davon in . .
I den Jahren | B | iaeisher | IngeiEher | RO

(%) (%) (%)
1564-1570 2.735 69.2 30.6 : 0.2
1591-1600 7.685 65.6 322 2.2
1691-1700 9.983 43.8 53.5 2.7
1791-1800 35.289 5.8 89.5 4.7
1841-1846 74.278 5.7 91.8 2.5

Die Zahlen zeigen unmifverstindlich den Riickgang der Bedeutung des

" stundenzahl inzwischen von mehr Schiilern denn je gelernt wird, da ein groBerer Anteil
der Altersgruppe ins Gymnasium iiberwechselt. '
4. Unterrichtsstunden pro Woche, mit denen ein Schulfach laut Lehrplan ausgestattet ist,
summiert liber alle Schuljahre, in denen das Fach vorkommt.
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Lateinischen, welches vom Ende des 18. Jahrhunderts an in den Publikationen
auf dem deutschen Buchmarkt nur noch eine unbedeutende Rolle spielt. Dieser
Eindruck verstdrkt sich, wenn man nicht nur den Wandel in der Quantitit,
sondern auch in der Qualitéit der aufgefiihrten Schriften beachtet. Bediente sich
anfinglich die gesamte wissenschaftliche Literatur des Lateinischen, so
erschienen spéter in lateinischer Sprache "mit wenig Ausnahmen nur Schulii-
bungen aller Art, Dissertationen, Programme, akademische Gelegenheitsreden.
Die ganze wissenschaftliche Literatur ung die ganze schéne Literatur spricht
deutsch. Es tduscht sich niemand dariiber: was jetzt lateinisch geschrieben wird,
wird, mit wenigen Ausnahmen, nur geschrieben, nicht gelesen, es kommt
totgeboren auf die Welt" (Paulsen, 1919, S.626). - In der Zeit seit 1846 ist der
Anteil lateinischer Publikationen weiter zuriickgegangen sein und diirfte ge-
genwirtig bei weniger als einem Promille liegen.

Besonders eindrucksvoll belegt die Anzahl der Jahreswochenstunden, die
im Laufe eines mehrjahrigen Lateinunterrichts entsprechend den Lehrplanbe-
stimmungen gegeben werden, die Veranderungen in den letzten Jahrzehnten®.

Tabelle 2: Wochenstundengesamtzahl im Fach Latein in verschiedenen
Schultypen seit 1837 (Auswahl):®

5.  Fiir die Griinde dieser Verdnderungen vgl. Nickel, 1974a; Paulsen, 1919 u. 1921.

6. Interessant ist ein Blick auf die Wochenstundengesamtzahl im Fach Archaia fiir die
Klassen der Sekundarstufen in Griechenland (fiir diesen Hinweis danke ich Dr. Eleni
Hondolidou, Aristoteles-Universitéit Thessaloniki): '

Jahr 1836 1867 1884 1914 1931 1935 1939
Archaia |70 194 78 57 52 51 42

Jahr 1961 - 1966 1967 1969 1973 1983
Archaia |45 32 44 - 39 36 16
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Jahr Wocher.nstd. Bemerkungen
Latein
1837 |86 Gymnasien (Preufien)
62 Gymnasien, 9-jahriger Lateinunterricht
1892 43 Realgymnasium, 9-jahriger Lateinunterricht
1901 |68 Gymnasium
49 Realgymnasium
1924 53 Grundstindige Gymnasien fiir Jungen
41 Realgymnasium (Jungen)
28 Realgymnasium (Médchen)
11:;2}1 Bundesland 9-jahriger Lateinunterricht |altsprachliche Gymnasien
39-49 . neusprachliche Gymnasien
3542 ’ r(l}ilt:;r::qsise?schaﬁliche
25-33 7-jéhriger Lateinunterricht |neusprachliche Gymnasien
naturwissenschaftliche
1063|2430 Gymnasien
22-25 5-jéhriger Lateinunterricht |neusprachliche Gymnasien
15-22 rcliav‘rgqrr\:&:qsise?schaftliche
16 neusprachlic.he Gymnasien mit 4-jahrigem
Lateinunterricht (Bayern)
13 neusprachliche Gymnasien mit 3-jahrigem
Lateinunterricht (Hamburg)
41-47 9-jahriger Lateinunterricht
27-37 7-jdhriger Lateinunterricht
1967 15-25 ' 5-jdhriger Lateinunterricht
9-15 . 2-jéhriger Lateinunterricht
1969 5-jahriger Lateinunterricht gilt als Normalform
1976 4(4 1/2)-jdhriger Lateinunterricht gilt als Normalform

Aus der Tabelle wird der nahezu kontinuierliche Riickgang des Latein-
unterrichts iiber die Jahrzehnte deutlich. Dariiber hinaus zeigt sich, daB in der
Nachkriegszeit zwar ein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Unterrichts-
jahre Latein und der Wochenstundenzahl besteht, andererseits aber erhebliche
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_ Variationen in der Stundenzahl bei gleicher Anzahl von Unterrichtsjahren auf-
treten, die durch die unterschiedlichen Regelungen der Lander in der Bunde-
srepublik Deutschland bedingt sind.

Einen indirekten Hinweis auf die Bedeutung des Lateinischen in der
Gegenwart erhilt man, wenn man den prozentualen Anteil der Ubersetzungen
ins Deutsche, die aus dem Lateinischen und aus anderen Fremdsprachen publi-
ziert wurden, betrachtet. So stammen z.B. im Jahr 1968 57% aller Uberset-
zungen aus dem Englischen, 18% aus dem Franzésischen’. Neben diesen
beiden hiufigen Sprachen werden 44 seltene Herkunftssprachen aufgefiihrt.
Latein spielt in dieser Liste zwar, absolut gesehen, eine getinge Rolle, steht aber
zusammen mit dem Niederléndischen an der Spitze der seltenen Sprachen - ein
Umstand, der ebenso nach einer Erklarung verlangt wie die Beobachtung, daf3
die Zahl der Ubersetzungen aus dem Lateinischen etwa viermal so groB ist wie
die aus dem Griechischen. Der relativ groBe Bedarf nach Ubersetzungen aus
dem Lateinischen diirfte wohl kaum mit dem Interesse breiterer Schichten an
den Inhalten lateinischer Literatur oder an den Grundtexten humanistischer
Bildung insgesamt zu erkldren sein; denn sonst miiite man einen wesentlich
hoheren Anteil von Ubersetzungen aus dem Griechischen erwarten, welchem
seit dem Neuhumanismus bis in jlingste Zeit aus inhaltlichen Griinden die
wichtigere Rolle fiir eine humanistische Bildung zuerkannt wird. Vielmehr
spiegelt sich in den Zahlen vermutlich vor allem der Bedarf an Ubersetzungs-
hilfen aufgrund der grofleren Zahl der Lateinschiiler - und das heif3it natiirlich
auch: der Mangel an Sprachkenntnissen -, weniger aber das Interesse an den
Humaniora wider. ‘

SchlieBlich sei hier auf die Bedeutung des grofien oder kleinen Latinums
(beziehungsweise der "Lateinkenntnisse”, wie es inzwischen gewohnlich heiBit)
fir die Zulassung zu Staats- und Universitdtspriifungen hingewiesen. Die
Anforderungen der verschiedenen Universititen und sonstigen Hochschulen
unterscheiden sich betrdchtlich; ebenso die Anspriiche an die Lateinkenntnisse
der verschiedenen Studienficher innerhalb jeder Hochschule®,

An den bis hierher beigebrachten Informationen sind folgende Punkte
bemerkenswert:

1. Die Anforderungen verringern sich stindig.

2. Begriindungen fiir die Hohe der Anforderungen werden im allgemeinen
nicht gegeben.

7. Vgl Bérsenverein des Deutschen Buchhandels, 1969, S. 21.
8. Einen Uberblick tiber die verwirrende Vielfalt der Bestimmungen und iiber deren Ve-
rinderung gewinnt man am besten aus den Publikationen der Kultusministerkonferenz;

vgl. auch, fiir die Periode mit besonders starken Umbriichen, Domnick u. Krope, 1971
u. 1972; Brandes, 1984,
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3. Die Anerkennung der Lateinkenntnisse eines Studenten wird zuneh-
mend dem individuellen Urteil des Hochschullehrers bzw. den unterschiedli-
chen Priifungsordnungen iiberlassen.

4. Fiir die meisten Studienfdcher 1803¢ sich gegenwirtig in der Bundesrepu-
blik Deutschland eine Hochschule finden, die auf Lateinnachweise verzichtet,
selbst bei der Promotion.

5. Das Angebot fachbezogener Lateinkurse (zum Beispiel Fachterminolo-
gie fiir Mediziner) deutet auf eine Funktionalisierung der Lateinkenntnisse hin’.

Das Latinum als Ziel des Lateinunterrichts in der Schule wird damit
insgesamt immer unwichtiger, und der Lateinunterricht muf} sich unabhingig
von den Erwartungen der Hochschulen auf die ihm wichtigen Bildungs- und
Lernziele besinnen. ,

Geht man davon aus, dafl die oben angefiihrten Daten auf eine kontinuie-
rliche Verschlechterung der Lernergebnisse des Lateinunterrichts schliefien
lassen - es wird spiter zu zeigen sein, da ein solcher SchiuB aus den Daten in
Tabelle 2 naheliegt -, erscheinen die Klagen iiber den Verfall der "klassischen
Bildung" vom jeweiligen historischen Standpunkt aus verstindlich. Kaum eine
Generation diirfte seit dem ausgehenden 16. Jahrhundert die folgende
Generation nach ihren eigenen Mafstéiben noch fiir humanistisch gebildet
gehalten haben, so stark hat sich, von kleineren Spriingen in der Entwickliung
abgesehen, die Bedeutung der alten Sprachen und das schulische Angebot,
Latein und Griechisch zu lernen, im Laufe der Zeit verringert; und immer
wieder trifft man auf die Uberzeugung, daB bei einer weiteren Reduzierung des
Stundendeputats der Grenzwert unterschritten werde, unter welchem der
altsprachliche Unterricht seine Ziele zu erreichen imstande sei.

Argumente aus unseren Tagen, mit einer Reduzierung der Wochenstun-
dengesamtzahl in den alten Sprachen sei eine Beseitigung des humanistischen
Bildungsganges verbunden, sind, wie die historische Betrachtung zeigt, nicht
originell. Sie bediirfen, um zu {iberzeugen, einer substantiellen Begrindung im
Kontext des Gesamtcurriculums der Sekundarschule. Der Riickgang des Latei-
nischen in der Vergangenheit ist ja nicht, jedenfalls nicht primér, Resultat einer
"groBen verlorenen Schlacht" gegen einen stirkeren Gegner, wie O. Jiger es
1892 ausgedriickt hat (vgl. Paulsen, 1921, S. 616), sondern er zeigt das
zunehmende Gewicht anderer gesellschaftlicher Bediirfnisse, die sich auch im
Curriculum der Schule Ausdruck verschaffen. "Die geschichtliche Entwi-
cklung in den letzten drei Jahrhunderten 148t sich als die allméhliche Loslésung
einer selbstindigen und eigentiimlichen modernen Kultur von der antiken
Kultur beschreiben; wie die reifende Frucht von dem Stamme sich 16st, auf dem

9. Der Lateinunterricht in Universititskursen ist ausfiihrlich dokumentiert in der Zeit-
schrift Der altsprachliche Unterricht, XXVII, Hefte 2 und 3, 1984.
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sie gewachsen ist, so ist die geistige Bildung der abendldndischen Vélker in
stetigem Fortschritt aus dem Altertum hervor- und herausgewachsen. Der
gelehrte Unterricht ist der allgemeinen Kulturentwicklung bestéindig, wenn
auch in einigem Abstand, gefolgt. Wenn diese Deutung der historischen
Tatsachen nicht génzlich fehlgeht, so wire hieraus fiir die Zukunft zu folgern,
daf} der gelehrte Unterricht bei den modernen Vélkern sich immer mehr einem
Zustand anndhern wird, in welchem er aus den Mitteln der.eigenen Erkenntnis
und Bildung dieser Vilker bestritten werden wird. Auf den Universititen ist
dieser Zustand schon erreicht; die Alten sind nicht mehr, wie im 14. und 16. und
noch im 18. Jahrhundert, die Lehrer der Wissenschaft und Bildung, sie sind
Objekte der wissenschaftlichen Forschung. Die Gelehrtenschulen sind von
diesem Zustand noch etwas weiter entfernt; es ist aber niemandem verborgen,
und von den Anhidngern des Alten wird es am meisten beklagt, da} die
"klassische Bildung", welche sie friher gegeben hitten, nicht mehr werde,
seitdem sie, den Forderungen des Zeitgeistes nachgebend, zu dem Alten eine
Menge neuer und fremdartiger Unterrichtsgegenstinde auf ihren Lehrplan
gesetzt hitten" (Paulsen, 1919, S. XV).

Die hier skizzierte Entwicklung hat innerhalb der alten Sprachen nicht nur
in den Stundentafeln, sondern zugleich in den Zielen und Inhalten des Latein-
und Griechischunterrichts erhebliche Veréinderungen zur Folge gehabt. (vgl.
hierzu u.a. Paulsen, 1919 u. 1921; Nickel, 1974a). Gleichwohl ist es den Leh-
rern der klassischen Sprachen in jeder Epoche der Mithe wert erschienen, auch
unter sich stindig verindernden Bedingungen den Unterricht fortzufiihren.
Dariliber hinaus verdndern sich im Laufe der Zeit selbst bei konstanter
Wochenstundenzahl die Ziele des Unterrichts, j& sogar die Schwerpunkte der
Interpretation desselben Textautors, da "der Gehalt eines Kunstwerkes keine
fixe GroBe ist, sondern sich je neu in der Geschichte entfaltet, oft in einer Weise,
die nach historisch-philologischen Kriterien dem Werk iiberhaupt nicht gerecht
wird" (Heil, 1976, S. 104).

Die Frage, wie hoch die Wochenstundengesamtzalil eines Faches sein soll,
in welcher Klassenstufe es einsetzen sollte und wie es didaktisch gehandhabt
werden miifite, wenn es fiir heutige Schiiler erfolgreich sein soll, 148t sich nur
nach einer Explikation der Ziele, die in dem Fach erreicht werden sollen, sowie
nach Beantwortung der Frage, wieweit sich diese Ziele durch dies spezielle
Fach besser als durch andere Schulfacher erreichen lassen, diskutieren. Das
schen Vertreter des Faches Latein auch selbst, wenn sie davon sprechen, Latein
sel ein "gleichberechtigter Lerninhalt" und "versteht sich als ein Fach unter
vielen anderen, das sich der Kritik stellt und bestenfalls noch eine eingeschrén-
kte, um nicht zu sagen untergeordnete Rolle im Facherkanon der zukiinftigen
Schule spielen will" (Nickel, 1974a, S. 25). "Aber umso notwendiger erscheint
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es, diese kleine Rolle so prizise und klar wie nur eben moglich zu beschreiben
und mit grofitem Einsatz und Erfolg zu spielen.”

Ziele des Lateinunterrichts

Es brauchen an dieser Stelle nicht die iiber die Jahrhunderte teils wechseln-
den, teils sich wiederholenden Argumente ausgebreitet zu werden, mit denen
die relative Bedeutung, die Vorrangstellung oder die Unentbehrlichkeit des La-
teinischen, des Griechischen oder der beiden alten Sprachen zusammen
begriindet worden sind und mit denen implizit oder explizit festgelegt wurde,
was es hief, jedenfalls dem Anspruch nach, erfolgreich alte Sprachen gelernt zu
haben. Dies ist in uniibertrefflicher Prézision flir die vergangenen Jahrhunderte
in Paulsens Geschichte des gelehrten Unterrichts geleistet worden, dessen
Schlufibetrachtung (1921, S. 637-692) auch eine lesenswerte Evaluation des
mutmaflichen Lernerfolgs des altsprachlichen Unterrichts enthilt. Fiir die
neuere Zeit gibt Rainer Nickels Buch {iber "Die alten Sprachen in der Schule"
(1974a) differenzierte Auskunft iiber die Ziele des Lateinunterrichts.

Obwohl in dem zuletzt genannten Standardwerk die Literatur der vorau-
sgehenden Jahrzehnte vollstindig aufgearbeitet zu sein scheint, fehlt darin
erstaunlicherweise jeglicher Hinweis auf die einzige fachbezogene, breite
empirische Untersuchung, die seit 1945 zum Lateinunterricht in Deutschland
durchgefiihrt worden ist (Domnick und Krope, 1972; Kurzfassung 1971)".
Diese Untersuchung ist bei den klassischen Philologen bis heute fast ohne
Resonanz geblieben, obwohl sie einmalige Informationen iiber Lernerfolge des
Lateinunterrichts erhalt.

Die Arbeit von Domnick und Krope umfafit die vollstindigste zugingliche
Systematisierung der Zielvorstellungen, die mit dem Lateinunterricht in der
Schule seit dem Ende des zweiten Weltkrieges verfolgt werden (S. 214 ff)'.
Die Autoren unterscheiden zwischen den Bildungswerten des Latein einerseits
(S. 214 ff)) und den Lemzielen des Lateinunterrichts andererseits (S. 229 ff.).
Folgende Bildungsziele werden aufgefiihrt (Belege und Interpretationen
vergleiche dort): ,

10. Nickels Buch erwihnt aber eine Vorarbeit von Krope zu der erwdhnten empirischen
Untersuchung, vgl. Nickel, 1974a, S. 60 und 289.

11. Die Autoren stiitzen sich dabei vor allem auf unverédffentlichtes Material von Heid-
brink, der eine systematische Analyse von mehr als 100 Abhandlungen zur Bildungs-
theorie und Didaktik des Lateinunterrichts von 1950-1966 im Rahmen des Curriculum-

-Projektes des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin vorgenommen
hat.
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Latein ist hervorragend geeignet, den Charakter zu bilden.
. Latein erzieht zum Wertbewuftsein.
3.  Im Lateinunterricht vermittelte Kenntnisse und Fahigkeiten, die fiir das

Lernen auf anderen Gebieten wichtig sind:

3.1 Latein lehrt wissenschaftliches und iiberhauptlogisches Denken.

3.2 Lateinkenntnisse erleichtern das Lernen der modernen européischen

Sprachen. ‘ ,

3.3 Lateinkenntnisse tragen zur Beherrschung der Muttersprache bei.

3.4 Latein 6ffnet den Zugang zur abendldndischen Tradition.

Als oberstes Lernziel neben den aufgefiihrten Bildungszielen des Lateini-
schen Schulunterrichts arbeiten Domnick und Krope "die Ubersetzung von der
Fremdsprache in die Muttersprache” heraus (S. 234).

Der gemeinsame Kern aller in der Nachkriegszeit vorgetragenen Bil-
dungs- und Lernziele des Lateinunterrichts ist, wie die ndhere Betrachtung der
bei Domnick und Krope ausgebreiteten Quellen zeigt, die Auseinandersetzung
des Schiilers mit der fremden Sprache. So wird, um einige ferner liegende
Beispiele zu nennen, sogar die charakterbildende Wirkung des Lateins "aus der.
Besonderheit der Lateinischen Grammatik und der beim Ubersetzen ablaufe-
nden geistigen Prozesse" abgeleitet (S. 215); und es ist die Analyse lateinischer
Sétze, die zu wissenschaftlichem Denken iiberhaupt fithren soll (S. 216); und
dadurch, daBl der Schiiler "bei der Lektiire in immer wieder neuen Akten des
Verstehens und Nachgestaltens” in die Welt der Antike eindringt, werde er zum
Wertbewufitsein erzogen (S. 219).

Dies gilt auch fiir die Versuche, Lernzielkataloge nach dem Muster be-
stimmter Richtungen in der Curriculumforschung'® aufzustellen (Schénberger,
1973); auch hier stellt der Erwerb hinreichender Sprachkompetenz den unverzi-
chtbaren Kern des Lateinunterrichts dar.

Ebenfalls weisen die Bildungswertvorstellungen von Studenten und
Dozenten an Universitdten auf die Prioritdt des Sprachlichen hin. So verspre-
chen sich die Studenten von den Lernergebnissen des Lateinunterrichts vor al-
len anderen Dingen einen leichteren Zugang zu den neueren europiischen
Fremdsprachen und - ebenfalls aufgrund der Beschiftigung mit der lateinischen
Sprache - eine Forderung des wissenschaftlichen und logischen Denkens
(Domnick und Krope, 1972, S. 317). Die Dozenten legen, bei etwas veridnderter
Reihenfolge der Zielpriferenzen, in ihren Latinumskursen den Hauptwert auf
morphologische und syntaktische, ebenfalls also sprachliche Kenntnisse (8.
185). ‘

DN —

12, Kritisch hierzu z.B. Ve‘ster,\l 975, mit Hinweis auf die Weiterentwicklung der Lernziel-
debatte in den USA.
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Wenn man aus heutiger Sicht versucht, die Stellung des Fachs Latein zu
umreiBen, so 4Bt sich dies am besten anhand der Frage tun, wann der La-
teinunterricht in der Schule einsetzen und wie lange er dauern sollte. Hierbei
kann man sich, dies eine hilfreiche Reduktion der Komplexitit des Themas, auf
den oben herausgearbeiteten gemeinsamen Kern der Zielvorstellungen zum
Lateinunterricht konzentrieren: auf den Erwerb einer hinreichenden Sprachko-
mpetenz. Ob mit ihr, wie oft von altphilologischer Seite angenommen wird, zu-
gleich charakterbildende, das Wertbewulitsein differenzierende, "formalbil-
dende""® und sonstige Wirkungen verbunden sind, kann dabei auBerhalb der
Betrachtung bleiben. Auf inhaltliche Ziele des Lateinunterrichts, die Kenntnis
lateinischer Literatur beispielsweise oder die Entwicklung des Geschichtsbe-
wuBtseins oder des Verstindnisses fiir die religiosen, politischen und sozialen
Urspriinge Westeuropas in der Antike, werde ich an spiterer Stelle zurtickkom-
men, wenn es darum geht, die Rolle des Lateinunterrichts im Gesamtcurriculum
der Sekundarschule zu bedenken.

Unterrichtszeit und Lernerfolg

Aufgrund der Ergebnisse einer der gréBten amerikanischen empirischen
Untersuchungen iiber die Gleichheit der Bildungschancen (Coleman-Report,
1966) sowie aufgrund der Interpretation mehrerer Neuanalysen derselben
Daten (Mosteller und Moynihan, 1972; Jencks, 1972) hat sich in den 70er
Jahren die Meinung verbreitet, der Schulunterricht habe, vor allem im
Vergleich zu den Einfliissen der Familie, nur marginale Wirkungen auf den
Lemerfolg der Kinder. Wiley und Harnischfeger (1974) haben demgegeniiber
zeigen konnen, daf dieser Eindruck nur entstehen konnte, weil dieVariable
Unterrichtszeit bei der Interpretation der Lerergebnisse unberiicksichtigt
geblicben war: beachtet man die zwischen den Schulen erheblich schwankende
Anzahl von Unterrichtsstunden pro Jahr, in denen die Schiller Uiberhaupt
Gelegenheit zum Lernen geboten bekommen, so zeigt sich beispielsweise, daB}
24 Prozent mehr Unterrichtszeit verbunden ist mit Leistungen im Lesever-
sténdnis, die um etwa zwei Drittel, und in Mathematik, die um mehr als ein
Drittel hoher liegen als in den Vergleichsschulen (S. 8). Entscheidend in
unserem Zusammenhang ist der bei Wiley gefiihrte Nachweis, daB, generell
gesprochen, ein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Unterrichtsstunden
und den Schulleistungen besteht. Die in Tabelle 2 dargestellte Entwicklung des

13. Dies ein besonders wichtiges Argument, das bis in die jiingste Zeit eine Rolle spielt. Es
wire der Mithe wert, wiirde aber den Rahmen dieses Textes sprengen, es aus psycholo-
gischer Sicht griindlich zu {iberpriifen.
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Stundendeputats fiir Latein diirfte daher fiir die Lernergebnisse nicht ohne
Folgen gewesen sein. '

Die von Wiley vorgelegten Befunde und ihre Interpretation kénnen hier
ebensowenig weiterverfolgt werden wie etwa die Frage der Altersabhéngigkeit
oder der Fachspezifitit solcher Unterrichtseffekte. Gliicklicherweise verfiigen
wir aber iiber verldBliche empirische Untersuchungsergebnisse gerade zum
Fremdsprachenlernen bei verschieden alten Schiilern auf internationaler Ebene
(Carroll, 1975), die bemerkenswerte Parallelen zu der obengenannten empiri-
schen Studie zum Lateinunterricht von Domnick und Krope aufweisen.

Carrolls Arbeit ist eine Teiluntersuchung der internationalen IEA-Studie
iiber die Leistungen von Schiilern verschiedenen Alters in sechs Schulfachern
in mehreren Lindern. Sie beschreibt und vergleicht unter anderem die Leistun-
gen von Schiilern aus acht Lindern im Fach Franzdsisch als Fremdsprache und
unternimmt den Versuch, den Ursachen fiir die vorgefundenen groBen Leistun-
gsunterschiede auf die Spur zu kommen.

Carrolls im Kontext dieses Textes wichtigsten Befunde bestehen in dem
Nachweis eines engen Zusammenhangs zwischen der Anzahl Unterrichtsjahre
in der Fremdsprache und in den Testwerten der Schiiler in allen Dimensionen
der fremdsprachlichen Fachleistung. Gemessen wurde mit jeweils mehreren
Subtests das Horverstindnis, Sprechen, Schreiben und Lesen; Kenntnis und
Verstdndnis der franzgsischen Kultur spielte in den Tests ebenfalls cine
wesentliche Rolle (vgl. S. 48 ff).

Die Korrelationen zwischen der Anzahl der Unterrichtsjahre und den Test-
leistungen (S. 184) zeigen, daf fiir alle darin wiedergegebenen Dimensionen
fremdsprachlicher Leistung die Unterrichtszeit mit den Lernergebnissen eng
zusammenhéngt. Fremdsprachenlernen ist nach Carrolls Befunden ein kumula-
tiver ProzeB aufeinander aufbauender Lemnschritte, und die Leistung héngt von
der Lernzeit stéirker als von allen anderen Variablen, die in die Untersuchung
einbezogen wurden, ab, wenn man die Befunde zunéchst in groben Ziigen inter-
pretiert.

Interessanter aber als der Befund, daf3 der Lernerfolg im Fremdsprachenun-
terricht mit der Lernzeit zusammenhéngt, diirften freilich die Ursachen fiir die
teilweise erheblichen Abweichungen sein, welche zwischen einigen Léndern in
Erscheinung treten: Wihrend die Mehrzahl der Lander bzw. Stichproben nahe
an der Regressionslinie liegen, die den Zusammenhang von Lernzeit und
Lernerfolg dokumentiert, befinden sich einzelne Lander entweder deutlich
oberhalb oder deutlich unterhalb der Regressionslinie (vgl. Carroll, S.182ff).
Bevor wir uns aber der Frage zuwenden, warum zum Beispiel die Franzosisch-
leistungen in Ruménien wesentlich besser und in Chile schlechter als erwartet
ausfallen, welches also die Faktoren sind, die unabhingig von der schieren



264

Anzahl der Unterrichtsstunden die Lernergebnisse beim Fremdsprachenlernen

positiv oder negativ beeinflussen, gilt es zu priifen, ob die von Carroll fiir den

Franzosischunterricht eingebrachten Untersuchungsbefunde auch fiir den

Lateinunterricht gelten'*.

Dies ist, wie die folgenden, der Arbeit Domnicks und Kropes (1972)
entnommenen Befunde zeigen, bis zu einem gewissen Grad der Fall. Die Daten
decken dariiber hinaus einige Detailunterschiede in den Lateinleistungen auf,
die bei Carroll aufgrund der breiten Anlage seiner internationalen Untersu-
chung nicht hervortreten konnten.

Die folgende Tabelle 3 zeigt die nach der Dauer des Lateinunterrichts
aufgegliederten Testergebnisse, die an einer Stichprobe von ca. 5500 Studenten
gewonnen wurden. Die Leistungen werden getrennt fiir 7 Untertests und fiir die
gesamte Testbatterie (letzte Zeile der Tabelle 3) aufgefiihrt. Folgende Tests mit
insgesamt 210 Aufgaben fanden Verwendung:

- Die Untertests "Leseverstandnis I" und “Leseverstédndnis [I" enthielten je
drei lateinische Texte aus Caesar, Cicero, Tacitus und Einhard mit maxi-
mal 100 Wortern Lénge. Das Leseverstindnis wurde mit Hilfe mehrerer
Aufgaben, die sich jedem Text anschlossen, gepriift.

- Der Untertest "Morphologie" bezog sich auf die hiufigsten Erscheinungen
der Formenlehre aus klassischen Texten.

- Literaturgeschichtliche Fakten, Einzelheiten aus der Metrik, Gattungsbe-
griffe etc. wurden im Subtest "Autoren und Texte" gepriift.

- Im Subtest "Syntax" mufiten die Studenten schulgrammatische Kenntnisse
und Fertigkeiten auf klassische Autoren anwenden.

- Auf die Mythologie, Religion, das Recht, die Geschichte, Verfassung,
Philosophie etc. bezog sich der Untertest "Kulturgeschichte".

- Der Untertest "Wortschatz" enthielt 100 nach dem Zufall ausgewihlte
Woérter, die einer Liste entnommen war, die in einer Voruntersuchung die
1000 hiufigsten Worter aus Caesar, Cicero und Livius ermittelt hatte.
Tabelle 3: Mittelwerte der Lateinleistungen, nach Tests und Dauer des

Unterrichts. Angaben in Prozent der jeweiligen Aufgaben-Gesamtzahl. Die

Buchstaben A - H bezeichnen die Gruppen mit unterschiedlicher Lernzeit (aus

Domnick und Krope, 1972, S. 148, Tab. 21; vgl. auch die Grafik S.149):

14. Die Generalisierbarkeit seiner SchluBfolgerungen fiir das Erlernen aller Fremdspra-
chen hat Carroll ausdriicklich vermerkt (S. 265).
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0,5 { Jahr 1,5 | 2 5 7 9 mehr als
Jahre Jahre | Jahre | Jahre | Jahre | Jahre 9
Test max.
max. B max. | max. | max. | max, | max. Jahre
A C D E F G H

Leseverst. 1 200 1258 (319 1303 [388 [468 |58.1 51.8
Leseverst. I1 276 1372 1425 1323 1477 1556 1620 1| 64.3
Morphologie 236 [396 (442 |506 (530 [668 (754 | 744
Autoren/Texte | 168 1285 41,0 1395 [435 {516 [56.8 554

Syntax 307 (473 (496 1475 [598 1644 |71.6 | 46,7
Kulturgesch. 32,1 |379 (52,1 [398 |482 .|53.7 |56,6 | 45.5
Wortschatz 241 (510 |692 |72,1 [717 |764 (835 | 813
Durchschnitt 249 [382 (472 (446 [51.8 593 166.1 | 599

Die in den Spalten 2-9 der Tabelle 3 aufgefiiirten Majuskeln stehen fiir
acht verschiedene Studentengruppen, die unterschiedlich lange Lateinunter-
richt gehabt haben (von einem halben Jahr, Gruppe A, bis mehr als neun Jahre,
Gruppe H). Die Gruppen A, B und C (0,5 bis 1,5 Jahre) haben dabei ihre
Lateinkenntnisse vor allem in Latinumskursen an der Universitit erworben; die
Gruppen D bis H (2 bis iiber 9 Jahre) bringen ihre Lateinkenntnisse in der Regel
von der Schule mit. :

Wenn man einmal von den geringeren Leistungen der Sitzenbleiber im
altsprachlichen Gymnasium absieht - und aus solchen diirfte die Gruppe H, die
mehr als neun Jahre Lateinunterricht absolviert hat, vor allen Dingen bestehen
-, zeigt sich zunéchst, den Befunden Carrolls trotz einiger Unterschiede in der
zugrundeliegenden Metrik nicht unéhnlich, da auch im Lateinischen bei
langerer Unterrichtsdauer eine héhere Lernleistung auftritt. Diese Befunde
bieten, so interessant die Schwankungen zwischen den Subtests im Detail sein
mdgen, insofern nichts Uberraschendes; denn im Unterschied zum Deutschun-
terricht etwa diirften die Fortschritte im Lateinlernen liberwiegend von der
Arbeit in der Schule (und nicht von den Einwirkungen etwa der Familie)
abhéngen. Allerdings sehen die Kurven bei Domnick und Krope anders aus als
die Regressionsgeraden, die Carroll ermittelt hat: Die Differenzen zwischen
den Testleistungen nach 5-jahrigem, 7-jéhrigem und 9-jhrigem Lateinunter-
richt sind erstaunlich gering. Auf diesen Punkt werde ich spéter zuriickkom-
men. \

Besondere Aufmerksambkeit verdient der Vergleich der ermittelten Leistu-
ngen in den Gruppen A, B und C mit den {ibrigen Gruppen, denn hier ergibt sich
der erstaunliche Befund, daB, abgesehen vom Morphologie- und vom Wort-
schatzuntertest, die Leistungen nach 1,5 Jahren Lateinkursen in der Universitit
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mit durchschnittlich insgesamt 6 Wochenstunden Unterricht héher, z.T. sogar
betrichtlich héher liegen als nach zwei Jahren Schulunterricht mit durchschnit-
tlich insgesamt zechn Wochenstunden. Domnick und Krope ziehen hicraus den
Schluf, "daB der Lateinunterricht in Universitdtskursen im allgemeinen effekti-
ver als der Unterricht gleicher Dauer in der Schule ist" (1972, S. 151). Beson-
dere Beachtung verdient dieser Befund vor allem deshalb, weil er der in der
dlteren pidagogischen Psychologie Uiblichen und von altphilologischer Seite oft
wiederholten Annahme widerspricht, frithes Lateinlernen (mit Beginn in der
fiinften Klasse vor allem) fiihre zu besseren Lernergebnissen, als wenn mit dem
Erlernen dieser Fremdsprache erst in héherem Alter begonnen werde. Auller-
dem muB es auch hier neben der Linge der Unterrichtszeit weitere Faktoren
geben, die fiir den Lernerfolg von Bedeutung sind.

Forschungsbefunde, die es angeraten erscheinen lassen, sich von der
Vorstellung freizumachen, der Friihbeginn einer Fremdsprache fiihre zu
besonders guten Lernerfolgen, lassen sich auch Carrolls Untersuchungen
entnehmen. Bei der Analyse der Lernergebnisse im Franzdsischen lassen sich
ebenfalls keine Belege fiir die besondere Effektivitit des Frithbeginns finden.
Eher das Gegenteil trifft zu: "In fact, the data suggest that students who start the
study of a foreign language at relatively older ages make somewhat faster
progress than those who start early” (S. 276). "That is, most of the evidence
contradicted the commonly held assumption that students starting early have a
special advantage" (S. 29). Der einzige Vorteil des Frithbeginns im Fremdspra-
chenlernen besteht daher darin, daB} eine insgesamt lingere Lernzeit zustande
kommen kann - ein Vorteil, der bei Spitbeginn offenbar zumindest teilweise
wettgemacht werden kann. Unter diesem Gesichtspunkt ist.der Befund
Domnicks und Kropes interessant, daf} Kenntnisse in den Subtests "Kulturge-
schichte", "Autoren und Texte" sowie "Wortschatz" bereits nach relativ kurzer
Lernzeit (5 oder 7 Jahre) ungefihr das Niveau erreicht haben wie nach 9 Jahren.
Diese Ergebnisse sind besonders erstaunlich fiir den Bereich "Kulturge-
schichte" und "Autoren und Texte", weil nach den Erwartungen, die sich auf
das grundstdndige Gymnasium mit 9-jahrigem Lateinunterricht richten, bei den
Schiilern spétestens nach 7 Jahren Lateinunterricht, zumal bei hoher Wochen-
stundenzahl, eine fremdsprachliche Kompetenz erreicht sein sollte, die zu
sprunghaft besseren Lernergebnissen im literarischen und kulturkundlichen
Bereich fithren miifite. Gerade in bezug auf diese Inhalte aber sind die
Lemerfolge kaum besser als schon Jahre zuvor.

Aber auch abgesehen von einzelnen Lernbereichen sind die Unterschiede
zwischen den Lernergebnissen bei spit und frith beginnendem Lateinunterricht
nicht besonders eindrucksvoll. So erreicht der 7-jahrige Unterricht, nach der
groben Schétzung Domnicks und Kropes (S. 194), ca. 90 Prozent, der 5-jéahrige
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Unterricht ca. 80 Prozent und der 2-jghrige ca. 70 Prozent der Ergebnisse des
9-jéhrigen Lateinunterrichts. Der 7- oder 5-jdhrige, spét beginnende Lateinun-
terricht scheint demnach einen relativ hohen Wirkungsgrad zu besitzen, der
durch geeignete Mafinahmen wahrscheinlich sogar erhoht werden kénnte.
Denn der Unterricht kann sich einerseits die breiteren Vorkenntnisse, die
insbesondere beim Erlernen der 1. Fremdsprache erworben wurden, dann aber
auch die besseren Lerntechniken der dlteren Schiiler und ihre wachsenden
Fahigkeiten, sprachliche Strukturen zu erkennen, zunutze machen. So hilt es
auch Nickel (1974a, S. 52) fiir "durchaus denkbar, daB nicht nur bei zeitlicher
Beschrinkung, sondern auch bei einem spéteren Einsatz eines systematischen
Grammatikunterrichts... ein besseres Lernergebnis zu erzielen ist." (vgl. auch.
Drogemiiller, 1972, S. 5 sowie Guthardt, 1969, S. 277). Die besondere Effekti-
vitét der Lateinkurse, die Domnick und Krope aufgewiesen haben, kénnte sogar
AnlaB zu der Uberlegung geben, ob nicht die Erwartungen, welche die
Altphilologen an das Lateinische richten, sich besser erfiillen lieBen durch
einen intensiven, erst in der Oberstufe beginnenden Lateinunterricht, der sich
auf die mit einer Wahlentscheidung verbundene, hohe Motivation der Schiiler
stiitzen konnte. Auf die besonders guten Lernerfolge bei intensivem Sprach-
unterricht verweisen auch die hohen Leistungen der ruménischen Schiiler im
Franzosischen (vgl. Carroll, 1975, S. 182 ff).

Weitere Determinanten des Lernerfolgs

Carroll hat in seiner Untersuchung eine Reihe von Faktoren aufgewiesen,
die unabhéngig von der Unterrichtszeit den Lernerfolg beim Fremdsprachenler-
nen (und beim schulischen Lermnen Uiberhaupt) beeinflussen. Sein Modell schu-
lischen Lernens (1973)" erlaubt es, diese Faktoren zu ordnen und daraus
Schluifolgerungen fiir konstruktive Maflnahmen der Schul- und Unterrichtsge-
staltung zu ziehen.

Die Schulleistung wird in dem Modell auf zwei Determinanten zuriickge-
fiihrt: (a) die benétigte Lernzeit und (b) die aufgewendete Lernzeit. Die
Lernzeit, die zur Bewdltigung einer bestimmten Aufgabe oder zum Erreichen
eines bestimmten Zieles ben6tigt wird, wird durch die Fihigkeit des Schiilers,
diese Aufgabe zu lernen, seine Féhigkeit, dem Unterricht zu folgen (fiir welche
die allgemeine Intelligenz und die verbalen Fahigkeiten von Bedeutung sind),
sowie durch die Qualitit des Unterrichts beeinflult (1973, S. 238 ff); die aufge-
wendete Lernzeit bestimmt sich aus der zugestandenen Lernzeit (oder Gelegei-
heit zum Lernen) sowie der Ausdauer oder Motivation des Schiilers (S. 240 ff.).
In dem Modell ist der Grad des Lernerfolgs eine Funktion der aufgewendeten

15. Vgl. zur eindrucksvollen Wirkungsgeschichte dieses Modells auch Carroll, 1989,
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zur bendtigten Zeit:

dete Zeit
Grad des Lemefolgs =f M
benbftigte Zeit

Carroll gelingt es, in der Analyse der Daten zum Lernerfolg im Franzosi-
schunterricht das Gewicht der - neben der zugestandenen Lernzeit - im Modell
auftauchenden Faktoren herauszuarbeiten. Hierbei spielen die von den
Erwartungswerten abweichenden Ergebnisse einiger in die Untersuchung
einbezogener Linder eine wichtige Rolle (Carroll, 1975, S. 184 ff.). Glinstige
Lernbedingungen, hohe Motivation der Schiiler und besondere Fahigkeiten
zum Fremdsprachenlernen sind danach diejenigen Faktoren, bei deren Vorhan-
densein eine bestimmte, als befriedigend angesehene, funktionale Sprachko-
mpetenz auch in wenigen Jahren erworben werden kann. Die erreichten Ziele
hingen dabei direkt mit den Schwerpunkten des Unterrichts, mit den Interessen
des Schiilers und den Kompetenzen des Lehrers zusammen (vgl. die Tabelle 8.1
bei Carroll, S. 268, sowie den Text); beispielsweise variieren die Leistungen im
Hoérverstdndnis oder im Leseverstdndnis direkt mit den entsprechenden
Schwerpunkten in der Unterrichtsmethode, in den Schiilerwiinschen und in den
Féhigkeiten des Lehrers (S. 272 und 274). Carroll kommt abschlieBend zu dem.
Urteil,... "that learning a foreign language... to a useful and functional level of
competence is inevitably a long and arduous process. For the average student in
an academic type program, it may be estimated that something like six or seven
years of instruction at the usual pace (e.g., three to five class hours per week
during the school year) is required under the conditions of instruction that
typically obtain... Under favorable conditions... this amount of instructional
time can be considerably reduced" (S. 275).

Domnick und Krope verfiigen im Unterschied zu Carroll nicht iiber
empirische Daten, die zur Erklarung der in kurzer Zeit wéhrend der Latinums-
kurse erzielten Lernerfolge herangezogen werden konnen, verweisen aber auf
die plausible Ursache der hoheren Lernmotivation (1972, S. 198 und sonst.)
sowie auf die Intensitdt des Lernvorgangs.

Zusammenfassend 148t sich feststellen, daf3 bei gegebener Zielvorstellung
neben der Lernzeit folgende Faktoren fiir den Lernerfolg im F remdsprachenun—
terricht von Bedeutung sind:

- die Eignung des Schiilers fiir das Fremdsprachenlernen

- die Fahigkeit des Schiilers, dem Unterricht zu folgen (wobei verbale
Fahigkeiten und allgemeine Intelligenz eine wichtige Rolle spielen)

- die Qualitit des Unterrichts (unter anderem die fremdsprachliche
Kompetenz des Lehrers und die Unterrichtsmethoden) sowie

- die Ausdauer und Lernmotivation des Schiilers.

Die zum Lernen bendtigte Zeit schwankt je nach der Auspragung der
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genannten Variablen bei gleichbleibenden Lernzielen betrichtlich. Die von
Carroll genannten Durchschnittszeiten zum Erwerb einer "useful and functional
level of competence” (S. 275) diirften fiir den Lateinunterricht niedriger liegen,
da ‘es von den vier Leistungsdimensionen des neusprachlichen Unterrichts
(Hbren, Sprechen, Schreiben und Lesen) im Lateinunterricht hauptséchlich auf
den Erwerb des Leseverstindnisses ankommt. So diirfte also auch bei nur
fiinfjéhrigem Lateinunterricht Zeit fiir die Bearbeitung anderer Lernziele und
-inhalte verbleiben (etwa fiir eine strukturorientierte Sprachreflexion, fiir
Kulturkundliches, Archdologisches, etc.).

Aus der Aufzahlung der Faktoren, die sich fiir den Lernerfolg als
einflureich erwiesen haben, lassen sich unterschiedliche SchluBfolgerungen
fiir die Gestaltung des Lateinunterrichts ziehen. Denn diese sind unterschie-
dlich leicht beeinfluibar. So stellen Fremdspracheneignung und die Féhigkeit
des Schiilers, dem Unterricht zu folgen, keine sinnvollen Ansatzpunkte fiir
Uberlegungen zur Verinderung des Lateinunterrichts dar: Zum einen wire die
SchluBifolgerung, nur die Schiiler mit besonderer Fremdspracheneignung La-
tein lernen zu lassen, alles andere als einleuchtend. Denn wenn man sich von
diesem Fach eine bildende Wirkung verspricht, miiite es, gerade umgekehrt,
denjenigen angeboten werden, die es am meisten brauchen'®. Und die Fahig-
keit, dem Unterricht zu folgen, vor allem also allgemeine Intelligenz und
verbale Féhigkeiten, stellen Variablen dar, die sich im Laufe einer individuellen
Lerngeschichte zwar wesentlich verindern kénnen, in jedem einzelnen
Moment des Unterrichts aber kdnnen sie fiir den Lehrer nur als Gegebenheiten
gelten, welchen er sich in der (verbalen) Gestaltung des Unterrichts anpassen
muf, nicht umgekehrt. - Somit verbleiben nach Carrolls Modell schulischen
Lernens lediglich die beiden Variablen Qualitét des Unterrichts sowie Aus-
dauer und Lernmotivation des Schiilers, iiber die es sinnvoll erscheinen kann,
auf den Lemerfolg des Lateinunterrichts Einflufl zu nehmen, sei es dal man bei
gleichbleibender Lernzeit die Lernergebnisse verbessern oder bei verkiirzter
Lernzeit die Ergebnisse unveréindert lassen mochte.

Mit der Frage der Erhohung der Lernmotivation ist ein altes Problem der
Erziehungswissenschaft angesprochen, auf das ich hier nicht weiter eingehen
will, zumal dariiber eine Fiille einschldgiger (auch altphilologischer) Arbeiten
vorliegt (vgl. v.a. Drégemiiller, 1972, S. 26 ff). Im Zusammenhang mit den
beiden hier etwas breiter dargestellten empirischen Untersuchungen zum
Fremdsprachenlernen sei hier lediglich daran erinnert, daBl der relativ spite
Einsatz des Fremdsprachenunterrichts - vermutlich unter anderem aufgrund der
besseren Motivationslage - zu rascheren Lernerfolgen zu fiihren scheint und

16. Auf die soziale Selektivitit des Faches Latein kann hier leider nicht eingegangen we-
rden; vgl. u.a. Domnick, 1972, 328 ff.; Paulsen 2, 636ff.
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dafl man den Forderungen nach Frithbeginn des Fremdsprachenlernens als einer
besonders effektiven Mafinahme mit Skepsis begegnen mufl. - Der Umstand,
dall Latein eine Zeitlang zu denjenigen Fichern gehdrte, in welchen die
schlechtesten Zensuren erteilt wurden, diirfte sich im {ibrigen sehr nachteilig
auf die Lernmotivation der Schiiler ausgewirkt haben. Man fragt sich, warum
die Lehrer gerade in einem Fach mit einer relativ hohen Wochenstundenzahl,
also mit vielen Moglichkeiten zu intensiver Férderung der Schiiler, den Erfolg
ihres eigenen Unterrichts so negativ beurteilt haben. Denn es gibt ja keine
Instanz, die den Lehrer zwingt, Schiilerleistungen mit einer bestimmten Zensur
zu belegen; die Variationsbreite ist fiir jeden Lehrer erheblich. Wiirde man die
Schiiler mehr ermutigen, indem man die Leistungsurteile auf thre Erfolge statt
aufihre Fehler bezdge, und sie weniger durch schlechte Zensuren abschrecken,
lieBen sich vermutlich die Lernerfolge des Unterrichts substantiell verbesserm.

Auch die Frage der Qualitit des Unterrichts ist seit langem Gegenstand der
Unterrichtsforschung und der systematischen Aufarbeitung von Unterrichtse-
rfahrungen, wie sie in den Didaktiken und Methodiken ihren Niederschlag
gefunden haben, und nicht zuletzt von altphilologischer Seite sind hierzu immer
wieder sinnvolle Vorschlige'” gemacht worden, die allerdings vielfach noch.
der Realisierung harren; es eriibrigt sich daher, die Forschungslage und die
Erfahrungsberichte an dieser Stelle auszubreiten. Hingewiesen sei lediglich auf
den wichtigen Befund, dafl die Unterrichtsmethoden sowohl in der neueren
Forschung wie auch in den Erfahrungsberichten aus der Praxis als nicht
unabhiingig von den Inhalten und Zielen des Unterrichts gesehen werden
(beispielsweise sind die Unterrichtsmethoden zur Entwicklung der Fahigkeiten
im Hin-Ubersetzen andere als im Her-Ubersetzen; nur in einem Fall wird man:
sich etwa induktiver Vorgehensweisen bedienen).

Bei gleichbleibenden Unterrichtszielen und -inhalten kann man also davon
ausgehen, daB verinderte Unterrichtsmethoden und erhohte Ausdauer der
Schiiler beim Lernen - beides ist ja nicht unabhéngig voneinander - eine spiirba-
re Einsparung von Lernzeit oder bei verkiirzter Lernzeit das Erreichen ver-
gleichbarer Lernergebnisse erlauben. Die vorliegenden Ansétze zur Weiterent-
wicklung des Lateinunterrichts scheinen mir in diesem Bereich auBerordentlich
erfolgversprechend zu sein, bediirften freilich viel stdrker als bisher einer

17. Vgl. vor allem den Uberblick iiber die breite Literatur bei Nickel, 1974a, beispielsweise
zum Einsatz neuer Medien, zur Unterrichtsorganisation usw., S. 42 ff. Vgl. ferner de
Florio-Hansen, 1977, als ein neueres Beispiel fiir Versuche mit binnendifferenziere-
nden Mafinahmen; Krefeld, 1977, fiir die Weiterentwicklungen der Lernzieldiskussion.
Die Entwicklungen in den schulrelevanten Sozialwissenschaften sind jedenfalls nicht
am Lateinunterricht, genauer gesagt: nicht an der Didaktik des Lateinunterrichts, spur-
los voriibergegangen, vgl. auch die regelméBig erscheinenden Aufsitze hierzu in der
Zeitschrift Der altsprachliche Unterricht.
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breiten und theoriegeleiteten Einbeziehung sozialwissenschaftlicher Forschung
(und nicht nur der oberflichlichen Adaptation einseitiger curricularer
Forschungs- und Entwicklungsergebnisse wie beispielsweise der theorielosen
Ubernahme von Lernzieloperationalisierungen behavioristischer Provenienz).

Okonomisierung des Lateinunterrichts

Von noch groBerer Bedeutung fiir unser Thema diirfte aber die Reflexion
iiber Ziele und Inhalte des altsprachlichen Unterrichts sein. Von ihnen sind
nicht nur dic Unterrichtsmethoden, die erforderlichen Kompetenzen des Leh-
rers'® und die Lernmotivation der Schiiler abhingig, sondern verinderte Ziele
und Inhalte filhren im allgemeinen direkt zu Verdnderungen in der benétigten
Lernzeit (vgl. auch Carroll, 1975, S. 33-34). Hierauf kénnten sich also die Uber-
legungen zur Neugestaltung und zur Weiterentwicklung des Lateinunterrichts
mit Gewinn richten, Uber einige, mir besonders wichtig erscheinende Aspekte
dieser Thematik soll abschlieflend in der gebotenen Kiirze gesprochen werden.

Wie oben bereits angedeutet wurde, haben sich die Ziele und Inhalte des
altsprachlichen Unterrichts in den vergangenen Dezennien stindig und substa-
ntiell verdndert, da unter verinderten gesellschaftlichen Verhéltnissen sich not-
wendigerweise auch die Unterrichtsziele eines Schulfaches und die Bildungsziele
der Schule verdndern, sei es nun daf diese jenen oder jene diesen folgen. Dies ist
auch von den Didaktikern der alten Sprachen seit langem gesehen worden und hat
gerade in jiingerer Zeit zu =zahlreichen, auBerordentlich interessanten,
konstruktiven, freilich allerdings sehr uneinheitlichen'” und der Aufklirung
durch sozialwissenschaftliche Forschung bediirftigen Vorschlidgen gefiihrt.

Zunéchst gibt es eine Fiille von Arbeiten in der Didaktik des altsprachli-
chen Unterrichts, die sich mit der Frage beschiftigen, wie bei verkiirzter Unter-
richtszeit fiir das Lateinische gleichwohl die wesentlichen Zielvorstellungen
beibehalten werden kénnen bezichungsweise welches die Bedingungen und
Maglichkeiten eines verkiirzten Lateinunterrichts sind. Verwiesen sei hier auf
die erfolgreichen Versuche Karl Reinhardts, der schon am Ende des
vergangenen Jahrhunderts gezeigt hat, daB sich die Ziele des Lateinunterrichts

18. Man denke nur an die Uberforderung vermutlich der meisten Lehrer, die entstanden
wiire, wenn die Bestrebungen mancher Lateindidaktiker, die "direkte Methode" der
Neusprachler zu kopieren und Latein miindlich zu unterrichten, sich durchgesetzt hitte.

19. Diese Uneinheitlichkeit, dies sei hier vermerkt, geht nicht nur auf die unterschiedlichen
Positionen in der Fachdidaktik zuriick, sondern hat seine Ursache auch in den
verschiedenen Rahmenbedingungen der Lander in der Bundesrepublik Deutschland.
Hier scheint sich die in mancher Beziehung problematische Uneinheitlichkeit unseres
Bildungssystems durchaus kreativititssteigernd auszuwirken.
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innerhalb von 6 Jahren erreichen lieBen (vgl. Bléttner, 1960, S. 382).

Mehrfach kehrt der Gesichtspunkt wieder, in der Schule wiirden den
Schiilern zahlreiche Kenntnisse abverlangt, die nur sinnvoll zu einer Zeit
gewesen seien, als inzwischen lingst aufgegebene Zielvorstellungen wie zum
Beispiel das Ubersetzen vom. Deutschen ins Lateinische noch im Lateinunter-
richt verfolgt wurden. Dies betrifft zundchst den Wortschatz, der bis zu 35
Prozent fiir die Lektiire der lateinischen Originaltexte nicht verwertbar sei
(Gottschalk, 1976, S. 38), erstreckt sich aber auch auf die Formenlehre, die den
Schiilern in einer unndtigen Vollstindigkeit angeboten werde, sowie auf
sonstige Inhalte der Grammatik einschliefllich der Syntax. In der Absicht einer
Okonomisierung, aber auch einer substanticllen Verbesserung des Grammati-
kunterrichts im Lateinischen sind ferner Arbeiten und Schulversuche durchge-
fithrt worden, welche ihren Schwerpunkt in der Neugestaltung der lateinischen
Schulgrammatik nach Gesichtspunkten der neueren linguistischen Entwick-
lung haben.

Eine andere Sichtweise desselben Problems verbirgt 51ch hinter den Befun-
den Domnicks und Kropes, da} Wortschatz, Formenlehre und Syntax nach
Auskunft der Testergebnisse fiir die Fahigkeit, lateinische Originaltexte zu
iibersetzen, weniger wichtig zu sein scheinen, als bisher unterstellt wurde
(1971, S. 182 u. 190) Wie eng solche Aussagen freilich mit den jeweiligen
Zielvorstellungen des Lateinunterrichts verkniipft sind, darf keinesfalls iiberse-
hen werden; denn wenn es im Lateinunterricht primér nicht um die Entwick-
lung des Leseverstindnisses, sondern um die Intensivierung von Sprachreflexi-
on geht, stellt sich die Frage der "Entriimpelung"” herkdmmlicher Grammatiken
und Lehrbiicher anders.

Diese Andeutungen mdgen geniigen, um das Arbeitsfeld zu bezeichnen,
auf dem im Zusammenhang der Weiterentwicklung des Lateinunterrichts
besonders dringliche Aufgaben fiir die fachimmanenten Uberlegungen der
Didaktik des altsprachlichen Unterrichts anstehen, insbesondere wenn die
Kursgestaltung bei verkiirzter Lernzeit zur Debatte steht. Der Lateinunterricht
hat sich nimlich insgesamt noch lidngst nicht der wissenschaftlichen, zum
Beispiel der sprachwissenschaftlichen Entwicklung angepafit. Seit den 70er
Jahren erscheinen fiir den Lateinunterricht allerdings bereits neue Lehrbiicher,
die von der modernen Entwicklung in der Linguistik beeinfluit sind, doch sind
die darin enthaltenen Konzepte noch uneinheitlich.

Nickel hat aber, darauf sei ausdriicklich verwiesen, mit guten Argumenten
auch auf die Grenzen hingewiesen, die einer rein pragmatischen Orientierung
der im Lateinunterricht gelehrten Grammatik und des Wortschatzes an den
Inhalten der Schulautoren gesetzt sind.
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Kooperation des Lateinunterrichts mit anderen Schulfichern

Neben der, entsprechend den Unterrichtszielen, auf die eine oder andere
Weise gestaltbaren Okonomisierung des Lateinunterrichts besteht, unabhéngig
von einer Verinderung der fiir den Lateinunterricht in der Sekundarschule
verfiigbaren Lernzeit, Anla3, fachiibergreifende, gesamtcurriculare Aspekte
dieses und anderer Schulficher wesentlich stéirker als bisher zu beachten. Denn
dadurch konnte einerseits der Lateinunterricht - aber nicht nur dieser - erheblich
entlastet werden, andererseits wiirden sich aber auch Perspektiven ergeben, die
zu einer Erh6hung der Lernmotivation der Schiller insgesamt fithren konnten,
da diese dann weniger als gegenwirtig schulisches Lernen als eine Addition
heterogener, nicht aufeinander bezogener Elemente wahrnehmen miiten. Daf3
hier ein erheblicher Nachholbedarf besteht, gilt im iibrigen durchaus nicht nur
fiir den Lateinunterricht, sondern fiir die meisten Schulficher; wic groB3 das
Defizit auf diesem Gebiet ist, zeigt die sogar von altphilologischer Seite
kommende Feststellung, selbst zwischen den beiden alten Sprachen sei das
Verhiltnis bislang noch ungeklért (Nickel, 1974a, S. 242). Ob die Ursache fiir
diesen Zustand nun in der Konkurrenz der Schulficher liegt, die ihre
Stundenanteile gegeneinander verteidigen oder ihr Terrain auf Kosten anderer
Ficher zu vergréBern suchen, oder ob andere Griinde eine Rolle spielen, fiir den
auBenstehenden Betrachter ist' es schlechthin unverstindlich, wie wenig
Kooperation und Arbeitsteilung zwischen den Schulfichern gegenwirtig zu
beobachten sind. Freilich wird das Verhiltnis zwischen den verschiedenen
Fichern unterschiedlich eng sein; aber selbst zwischen den Schulsprachen
scheinen seit alters (vgl. Paulsen) Phasen konstruktiver Zusammenarbeit die
Ausnahme darzustellen.

Auch auf diese Thematik kann ich hier nur kurz eingehen und werde mich
vor allem auf diejenigen Aspekte beschréinken, die deutlich machen, daB3 es hier
um ein weiteres wichtiges Arbeitsfeld fiir die Fachdidaktik und die allgemeine
Didaktik geht, und zwar nicht nur angesichts anstehender Verédnderungen in der
Lernzeit. Lesenswerte Uberlegungen hierzu findet man bereits fiir die #ltere
Zeit bei Paulsen, 1921, S. 662 ff., wo er iiber den Wert der Ubersetzungen (S.
665 ff.), liber die Kooperation mit dem Deutschunterricht (S. 667 ff.) und mit
dem Philosophieunterricht (S. 670 ff.) spricht.

Aus naheliegenden Griinden stellt gerade fiir die Diskussion gesamt-
curricularer Kooperation die Prizisierung der Ziele und Inhalte, aber auch der
Unterrichtsmethoden der beteiligten Féacher eine wichtige Voraussetzung dar.
Insofern kann man sagen, dafl aufgrund den in den letzten Jahrzehnten nicht nur
im Lateinunterricht gefithrten Lernzieldebatten giinstige Voraussetzungen fiir
derartige Erwigungen geschaffen worden sind. Die Ergebnisse dieser Uberle-
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gungen zeigen im iibrigen schon bei oberflichlicher Betrachtung wichtige
Gemeinsamkeiten der Schulficher in den Zielen, aber auch einige klare
Unterschiede. Was den sprachlichen Bereich betrifft, so bediirfen vor allem
anderen die Bezichungen zwischen der Ausgangssprache und der Zielsprache
sowie zwischen dem Lateinischen und den anderen Fremdsprachen, vor allem
denjenigen, die im allgemeinen vor dem Lateinischen in der Schule gelehrt
werden, einer genaueren Analyse. Eine Wiederaufnahme der zu Unrecht in
Vergessenheit geratenen Versuche und Uberlegungen zu einem "ungeficherten -
Sprachunterricht” (Edelstein, 1960) ist in diesem Zusammenhang ebenfalls
angezeigt; gerade die klassischen Philologen diirften von ihrer Ausbildung her
besonders gut zur Realisierung solcher anspruchsvollen didaktischen Ansétze
geeignet sein. Im {ibrigen ist Latein, wie zu Recht oft betont worden ist, die
einzige Schulsprache, bei der man sich Zeit zum Kontrastieren und Ubersetzen
nimmt, so dafd der Lateinunterricht vor allen Dingen zum Sprachreflexionsu-
nterricht werden kann®. Dies scheint mir im ubrigen das gegenwirtig
wichtigste Argument fiir den Wert und die Beibehaltung des Lateinunterrichts
in der Sekundarschule zu sein. Es kommt hinzu, daf in keiner Philologie aufler
der klassischen wiahrend der universitiren Ausbildung soviel Wert auf hochste
Prézision bei Textinterpretation und Textkritik gelegt wird, so dafl auch aus die-
sem Grund die klassischen Philologen in der Schule kaum durch andere Fach-
lehrer zu ersetzen sein diirften - sofern das hiermit angesprochene Ziel seine
Bedeutung behilt*'. Gerade die (teilweise vielleicht iiberzogene) Emanzipation
der neueren Sprachen aus der ehemaligen methodischen und didaktischen
Abhiéngigkeit vom Lateinischen macht es heute mehr denn je notwendig, die
Methoden philologischen Arbeitens und die dariiber méglicherweise vermit-
telten Einstellungen, die sonst aus der Schule verschwénden, iiber diejenigen
Lehrer zu erhalten, die in der klassischen Philologie ausgebildet worden sind.
Die iibrigen fiir den Lateinunterricht hdufig genannten Ziele (wie zum
Beispiel das Kennenlernen der Literatur sowie der religidsen, sozialen, politi-
schen, historischen, philosophischen, kulturellen Bereiche) diirften sich bei
Kooperation mit anderen Schulfdchern besser erreichen lassen als im Lateinu-
nterricht allein. Die Argumente Domnicks und Kropes (1972, S. 145 ff.), daB
die Testleistungen zum Beispiel im Subtest Kulturgeschichte unabhingig von

20. Bei solchen Unterrichtszielen wird man im tibrigen wesentlich erfolgreicher mit dlteren
als zehnjdhrigen Kindern arbeiten knnen, wie die Untersuchungen Piagets zur kogniti-
ven Entwicklung nahelegen. Vgl. hierzu auch die Griinde fiir den iiberdurchschnittlich
erfolgreichen, spit beginnenden Franzdsischunterricht in Ruménien bei Carroll, 1975.

21. Dieses Ziel ist natiirlich nicht notwendig ans Lateinische, wohl aber im gegenwiirtigen
Moment an die Latinisten beziehungsweise die klassischen Philologen gebunden.
Auch in der Muttersprache oder in den neueren Fremdsprachen lie8e sich sinnvoll Phi-
lologie betreiben.
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den Leistungen im Leseverstindnis sind, beruhen zwar auf den Resultaten einer
vereinfachten statistischen Vorgehensweise, sind aber plausibel genug, um die
Annahme zu rechtfertigen, daB es relativ gut vom Sprachunterricht abtrennbare
Bereiche gibt, fiir deren Bearbeitung man sich der Hilfe anderer Facher
versichern konnte (vgl. hierzu auch Paulsens Ausfithrungen zum Wert von
Ubersetzungen: 1921, S. 665 ff.). Nickel (1975, S. 271) geht sogar einen Schritt
weiter und behiauptet mit guten Griinden, daf ein sinnvoller Literaturunterricht
ohnehin nur fachiibergreifend gestaltet werden konne.

Es istjedenfalls an der Zeit, daf die Schulficher komplementire Aufgaben
fiireinander wahrnehmen - das heiBit im {ibrigen auch, daff nicht nur andere
Ficher zur Entlastung des Lateinunterrichts dienen sollten, sondern sich auch
selbst der Lernergebnisse des Lateinunterrichts zu ihrer eigenen Bereicherung
und Entlastung weitaus mehr als bisher bedienen kénnten.

Zusammenfassend 4Bt sich festhalten, daB es gute Argumente gibt, aus
denen hervorgeht, dass eine Verkiirzung der Lernzeit, verbunden mit dem Spét-
beginn der Sprache, nicht zu einer Verminderung der Lernerfolge fithren muB.
Im Gegenteil kénnen durch eine solche Neubesinnung Chancen erwachsen und
Bildungs- und Lernziele moglicherweise sogar besser erreicht werden. Aller-
dings miissen bewufite Anstrengungen unternommen werden, durch eine
zieladdquate, funktionale Straffung der Inhalte, durch eine Nutzung der lern-
und motivationspsychologischen Forschungsergebnisse sowie durch didakti-
sche und methodische Weiterentwicklungen den Unterricht zu verbessern. Hier
gibt es einerseits eine Reihe kurzfristig zu verwirklichender, gleichwohl effe-
ktiver MaBnahmen, die oben im Abschnitt iiber die Okonomisierung des Latein-
unterrichts angesprochen wurden. Andererseits bedarf es mittel- und langfristiger
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten, die nicht nur fachimmanent
vorangetrieben werden kdnnen, sondern sich sehr viel stirker als bisher die
Vorteile interdisziplinirer Zusammenarbeit mit den iibrigen Schulfichemn
zunutze machen sollten.

Der Blick auf vorhandene Forschungsergebnisse der sozialwissenschaft-
lichen Bezugsdisziplinen hat dariiber hinaus gezeigt, dass sie zentrale Aspekte
der curricularen Debatte in einem neuen Licht erscheinen lassen kdnnen. Sie
erlauben es, erfahrungswissenschaftlich begriindbare Entscheidungen zum
Nutzen kiinftiger Schiilergenerationen zu treffen. Die Betrachtung der Situation
des Lateinischen hat exemplarisch den gravierenden Mangel in der Nutzung
vorhandener Forschung und den groBen Bedarf an weiteren Untersuchungen
aufgewiesen. Natiirlich sind solche, langfristig hoch relevanten Entscheidun-
gen zu den schulischen Curricula zwingend einer breiten Diskussion und
Konsensbildung und mdglichst auch einer parlamentarischen Entscheidung
bediirftig. Wie aber sollten die notwendigen Diskussionsprozesse rational und
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zum Vorteil der Gesellschaft verlaufen k6nnen, wenn sie nicht auf sozialwis-
senschaftlichen Forschungsergebnissen basieren? Wenn unbekannt bleibt, was
im Unterricht des jeweils betroffenen Faches passiert?? Ob es zu sozialer
Selektivitdt fuhrt? Ob die mit ihm verbundenen Zielvorstellungen jemals
erreicht werden?
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