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Vom „Arbeitsunterricht“ zur „Handlungsorientierung“
Arbeits- und Sozialformen als methodisches und didaktisches Problem des altsprachlichen Unterrichts

„Sie können ja nichts dafür, dass Latein so ein 
langweiliges Fach ist ...“ Die junge Lehrerin, die 
gerade eine Klasse übernommen hat, hört es mit 
Erstaunen. Nun ist das Lehrwerk, das ihr vorliegt, 
nicht gerade das allerneueste, aber es gäbe Mög- 
lichkeiten, andere anschauliche Materialien ein- 
zubeziehen, die die Sprache Latein mit Leben 
erfüllen könnten; doch das ist ihren neuen Schü- 
lern bisher nicht oft widerfahren. Und die „Sach- 
texte“ in ihrem Unterrichtswerk finden sie von 
allem am langweiligsten. Es sind wohl auch gar 
nicht so sehr die Materialien allein für den öden 
Eindruck verantwortlich, sondern die Rituale des 
Unterrichtsablaufes, das immer gleiche vom Leh- 
rer ausgehende ,Frage-und-Antwort-Spiel’, das 
- wenn auch für den Gymnasialunterricht insge- 
samt typisch - dieses Fach insbesondere auszu- 
zeichnen scheint. An anderer Stelle hat Hartwig 
Lechle ähnliche Beobachtungen mitgeteilt: 
„Nicht die Inhalte sind es, selten auch nur die 
Lehrbuchtexte, die unsere Schüler vergraulen, 
sondern die meist unbewußte, häufig auch von 
Demotivation der Lehrer getragene, seelener- 
stickende Bevormundung eines unterrichts, der 
die persönliche Begegnung der Schüler mit dem

Objekt des Lernens nicht zustande kommen 
läßt.“1

Diese Beobachtungen sind umso erstaunlicher, 
als vor fast einem Dreivierteljahrhundert die Frage 
einer Neuorientierung der Arbeitsformen im alt- 
sprachlichen unterricht nicht nur mit Dringlich- 
keit gestellt, sondern auch in den preußischen 
Rahmenrichtlinien für fast zwei Drittel der Schü- 
ler im damaligen Deutschen Reich als Forderung 
festgeschrieben wurde: „Der Unterricht ist grund- 
sätzlich Arbeitsunterricht. Er fordert vom Leh- 
rer, daß er bei der Stoffauswahl niemals die Stoff- 
übermittlung allein als Ziel seiner Arbeit betrach- 
tet, sondern stets prüft, welche Kräfte des Zög- 
lings in der Schularbeit entwickelt und gesteigert 
werden können, insbesondere Selbständigkeit des 
Urteils, Gemüt, Gefühl und Wille.“

„Die natürliche Spannung zwischen dem Erwerb 
sicheren Wissens, ohne das höhere geistige Tä- 
tigkeit nicht möglich ist, und dem Erwerb der 
Fähigkeit selbständigen Arbeitens, ohne die blo- 
ßes Wissen unfruchtbar bleibt, zu überbrücken ist 
die ernste und große Aufgabe des Arbeitsunter- 
richts.“2
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„Arbeitsunterricht“ ist eine der zentralen Forde- 
rungen der Rahmenrichtlinien, ein schulpäda- 
gogischer Reformbegriff, dessen konkrete Bedeu- 
tungsbreite von materieller Tätigkeit und Güter- 
produktion bis zur „freien geistigen Tätigkeit“ der 
höheren Schule reicht.3 Vor allem Hugo Gaudig 
hat diese Ideen für die Ziele des Fachunterrichts 
fruchtbar gemacht, kritisch setzt er sich dabei mit 
dem allgemein üblichen Klassenunterricht aus- 
einander:

„Die ,Klasse’ arbeitet gut; ohne daß es der Leh- 
rer oft merkt, erzielt er ein gutes Gesamtergebnis 
(vielleicht eine glänzende Leistung) nur, indem 
er die Rollen so verteilt, daß die entscheidenden 
Schritte immer von derselben kleinen Minderheit 
getan werden, während das Gros nur die Zwi- 
schenarbeit leistet.“4

Gaudig fordert demgegenüber eine Individu- 
alisierung der Schülerarbeit, eine Einführung und 
Einübung in unterschiedliche Arbeitstechniken, 
die auch arbeitsteilig an unterschiedlichen Ob- 
jekten angewandt werden können.5 In diesem Sin- 
ne geben auch die Rahmenrichtlinien von 1925 
konkrete methodische Hinweise zur Durchfüh- 
rung des „Arbeitsunterrichts“: Auf allen Klassen- 
stufen soll der Schüler eine „zweckmäßige Ar- 
beitstechnik“ gewinnen, die Arbeit soll in „Ar- 
beitsteilung und Arbeitsvereinigung“ organisiert 
werden, der „Schülerfrage“ soll ein möglichst 
breiter Raum gelassen werden.6 Ist das Ziel 
Gaudigs vornehmlich die Heranbildung einer in- 
dividuellen Arbeitsdisposition beim einzelnen 
Schüler, geht es Fritz Karsen vor allem um die 
Einübung planmäßiger und effektiver Bearbei- 
tung längerfristiger Aufgaben, Arbeitsteilung in 
kleinen Gruppen ist dabei selbstverständlich, 
Begriffe wie „Werkstatt“ und „Werkmeister“ 
kennzeichnen die neue Arbeitssituation in der 
Klasse.7 Von der in den Rahmenrichtlinien und 
der schulpädagogischen Literatur zumindest an- 
geregten Vielfalt der Aktions- und Sozialformen 
der Unterrichtsarbeit ist im altsprachlichen Un- 
terricht jedoch in der Folge wenig zu spüren: 
„Mündlicher Arbeitsunterricht“ heißt künftig das 
Zauberwort, das eine zu weitreichende Umstel- 
lung der Gewohnheiten vermeiden hilft. Der Leh- 
rer-Schüler-Dialog wird von Wilhelm Hartke in 
seinem Beitrag zum „Handbuch des Arbeitsun-

terrichts für höhere Schulen“ in Abgrenzung von 
den arbeitsteiligen Verfahren Karsens und 
Gaudigs gar zum „platonischen Unterricht“, zum 
„Mysterium“ und „Sakrament“ stilisiert.8 Es kam 
den Altphilologen dabei sehr entgegen, dass Ge- 
org Kerschensteiner, einer der Hauptverteter der 
„Arbeitsschulbewegung“ das Übersetzen lateini- 
scher Texte für ein besonders geeignetes Mittel 
erachtete, „die Gewohnheiten des empirischen 
Denkens in Gewohnheiten logischen (oder, was 
das gleiche ist, wissenschaftlichen) Denkens um- 
zuwandeln ... ein Grundmerkmal der Arbeits- 
schule, wie es eine Grundforderung der Charak- 
terbildung ist“9. Schon von seinem Gegenstand 
her war der altsprachliche Unterricht damit als 
Arbeitsunterricht legitimiert, Fragen der Arbeits- 
organisation konnten in den Hintergrund treten: 
„Überlege, wie du die jeweilige Unterrichtsauf- 
gabe unter möglichst selbsttätiger innerer Betei- 
ligung des Schülers lösen kannst, wie du die Ver- 
mittlung des neuen Stoffes in möglichst selbsttä- 
tige Arbeit der Schüler umsetzen kannst“, lautete 
der Rat, den Max Krüger den Lesern seiner „Me- 
thodik“ mit auf den Weg gab.10 Das bedeutete für 
den lateinischen Sprachunterricht vor allem das 
Vorherrschen der „induktiven“ Herleitung der 
grammatischen Phänomene gegenüber deduzie- 
renden oder analogiebildenden Verfahren. Ange- 
strebt wurde auch eine eher freie Form des 
Klassengesprächs, deren Schwierigkeiten Hartke 
bei den auch damals überfüllten Klassen reali- 
stisch einschätzte11.

Ein Unterrichtsprotokoll vom Anfang der 30er 
Jahre zeigt, wie „Arbeitsunterricht“ bei der Über- 
setzung deutscher (!) Sätze ins Lateinische da- 
mals aussehen konnte:

„Ein Schüler las zunächst das Stück Satz für Satz 
deutsch vor. Nach jedem vorgelesenen Satz stell- 
ten er selbst und einige Mitschüler Fragen nach 
unbekannten Ausdrücken ohne besondere Auffor- 
derung. Die passenden Wörter wurden lateinisch 
und deutsch selbständig angegeben, zum weit- 
aus größten Teil von den Schülern ... Fehler wur- 
den von den Mitschülern selbständig verbessert 
und sogleich richtig wiederholt. Nachdem das 
ganze deutsche Stück so vorbereitet war ... , wur- 
den zunächst zwei bessere Schüler bestimmt, die 
je einen Satz mit dem Buch in der Hand an die
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Tafel schriftlich zu übersetzen hatten, bei den 
folgenden Sätzen zwei neue Schüler usw. ... Wäh- 
renddessen blieben die übrigen Schüler auf ihre 
Aufgabe, den Rest der Sätze mündlich zu über- 
setzen, konzentriert ... Es wurde dann für jeden 
Satz hinreichend Zeit gegeben, und nochmals 
waren kurze Fragen gestattet. Wer den Satz zu 
bewältigen können glaubte, stand auf und hatte 
nun das Wort bei der mündlichen Übersetzungs- 
leistung. Fehler wurden anschließend sofort selb- 
ständig verbessert, und der Satz wurde richtig 
wiederholt, diesmal von dazu aufgerufenen Schü- 
lern, die seither zurückhaltender gewesen waren. 
... Gegen Ende der Stunde wurden die Sätze an 
der Tafel (die Anschreiber hatten wieder Platz 
genommen) von einem Schüler vorgelesen und 
an der Tafel sofort deutlich verbessert.“12

Die vorgestellte Stunde zeigt durchaus Merkma- 
le von „Arbeitsteilung und Arbeitsvereinigung“ 
in der Form einer Kombination von (dominieren- 
dem) Großgruppengespräch und Einzelarbeit. 
Dass dies sicher nicht die Regel war, zeigt die 
einleitende Bemerkung, die pädagogischen An- 
stöße aus der Arbeitsschulbewegung seien „in 
Gefahr, ihre Energie zu verlieren“ und auch das 
defensive Resümmee, „daß der Arbeitsunterricht 
nicht daran denkt, eine neue Methode zu sein und 
Altbewährtes etwa ersetzen möchte, sondern nur 
eine neue Gesamteinstellung, die bewährte Me- 
thoden in freierer Form zur Wirkung kommen 
lassen will“.13 Immerhin ähnelt die hier vorge- 
stellte Kombination unterschiedlicher Arbeits- 
formen dem bereits von Hartke entschieden be- 
kämpften „individualistischen“ Arbeitsunter- 
richt.14

Was Hans Richert und das preußische Bildungs- 
ministerium vor mehr als 70 Jahren in die Rah- 
menrichtlinien schrieben, ist heute wieder ein 
großes Thema der Bildungsdiskussion: „Der 
Schlüssel zum besseren Unterricht liegt in der 
Methode“ z. B. lautet die Überschrift eines grund- 
sätzlichen Artikels zur Lehrerbildung im Berli- 
ner ,Tagesspiegel’. Für den Autor, lange Jahre als 
Seminarleiter für die schulpraktische Phase der 
Lehrerausbildung verantwortlich, ist die Alltags- 
situation der Schule auf allen Schulstufen durch 
„Stoffmengen, Methodenmonotonie und zu ge- 
ringe Übungsintensität“ gekennzeichnet: „Lernen

erfolgt im Alltag gleichsam zu alltäglich, zu 
gleichförmig, eben nicht intelligent genug“.15

Die methodischen Hilfsangebote sind vielfältig, 
die Begriffe fast schon zum Überdruss strapaziert: 
Projektmethode, Offener Unterricht, Handlungs- 
orientierung, Freiarbeit, Lernen durch Lehren. Für 
die Bedeutungsvielfalt und die Begriffs- 
überschneidungen, die sich dahinter verbergen, 
soll exemplarisch ein Blick auf die „Handlungs- 
orientierung“ geworfen werden. Einflussreich ist 
hier die Position von Hilbert Meyer, dessen „Leit- 
faden zur Unterrichtsvorbereitung“ und „Unter- 
richtsmethoden“ zu den Standardwerken der Leh- 
rerausbildung zählen: „Handlungsorientierter 
Unterricht ist ein ganzheitlicher und schüler- 
aktiver Unterricht, in dem zwischen dem Lehrer 
und den Schülern vereinbarte Handlungsprodukte 
die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten, 
so daß Kopf- und Handarbeit der Schüler in ein 
ausgewogenes Verhältnis zueinander gebracht 
werden können.“16 Herbert Gudjons schwächt 
demgegenüber den „handgreiflichen“, materiel- 
len Aspekt ab, für ihn sind die materiellen Pro- 
dukte nur der Ausgangspunkt der im handlungs- 
orientierten Unterricht angestrebten Ziele: „Den- 
ken, Verstehen, Lernen“.17 Gleichwohl bleiben die 
Ansprüche an die Unterrichtenden sehr hoch: „die 
Reinform handlungsorientierten Unterrichts ist 
das Lernen in Projekten“.18 Solche großangeleg- 
ten Projekte sind sicherlich auch im altsprachli- 
chen Unterricht möglich, bis hin zur Simulation 
der Gründung einer römischen Stadt.19 Derartige 
„Handgreiflichkeit“ bleibt jedoch die Ausnahme. 
Im altsprachlichen Schulalltag ist die Unterrichts- 
situation selbst das naheliegende Handlungsfeld: 
Der Akzent verschiebt sich vom außerschulischen 
„Lebensbezug“ zu den durch das Fach vorgege- 
benen Zielen: Handlungsorientiert ist jetzt z. B. 
das Erstellen von Übungen von Schülern für 
Schüler20 oder das Übersetzen als „kooperatives 
Handeln“, hier wieder mit deutlichem Rekurs auf 
Kerschensteiner.21 Im letztgenannten Fall bleibt 
die Frage der Organisation dieser „kooperativen“ 
Arbeit allerdings wieder offen. In seinem Bezug 
auf die schulische Lernsituation selbst als Hand- 
lungsfeld ist auch gerade das von Jean-Pol Mar- 
tin entwickelte und von Renate Gegner im La- 
teinunterricht eingeführte Konzept „Lernen durch
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Lehren“ grundlegend handlungsorientiert.22

Auch im Unterricht moderner Fremdsprachen 
kann übrigens der Begriff „handlungsorientiert“ 
gerade so gebraucht werden: Echte Schüler- 
dialoge aus der Handlungssituation des Unter- 
richts heraus statt künstlich simulierter Gesprächs- 
situationen.23 In allen diesen „reduzierten“ Bei- 
spielen von Handlungsorientierung ist die Ori- 
entierung auf ein Handlungsprodukt und die selb- 
ständige Planung und Durchführung des Arbeits- 
prozesses ein verbindendes Merkmal. Mir scheint 
diese Reduzierung legitim, weil realitätsbezogen, 
entsprechend der Transformation des Begriffs der 
Arbeitsschule von der ökonomisch orientierten 
Produktionsschule zu Gaudigs „Schule der 
Selbsttätigkeit“ zu Beginn des Jahrhunderts. Ein 
Streit um den Begriff lohnt sich nicht, es ist kein 
aus einer einheitlichen Theorie geborener Termi- 
nus, sondern eher ein Generalnenner für unter- 
schiedliche Praxisformen des Unterrichts mit 
mehr oder weniger großen Überschneidungen.24

Die bewusste Integration unterschiedlicher me- 
thodischer Ansätze, wie sie z. B. Jean-Pol Mar- 
tin für „Lernen durch Lehren“ vorgenommen hat, 
erscheint mir von den Bedürfnissen des Unter- 
richts her eher als eine wünschenswerte Perspek- 
tive denn als verwerflicher Eklektizismus.25

In diesem Sinne möchte ich noch einmal auf die 
anfangs zitierte Kritik am Motivationsverlust im 
altsprachlichen Unterricht zurückkommen. „Frei- 
heit, Zeit und Geduld“ fordert Lechle als Alter- 
native zur „Bevormundung“.26 Seine konkreten 
methodischen Vorstellungen sehen freilich anders 
aus, als die, die mir selbst naheliegen würden: Er 
plädiert für einen Großgruppenunterricht unter 
größtmöglicher Zurückhaltung des Lehrers, man- 
ches erinnert an den „mündlichen“ Arbeitsunter- 
richt der 20er Jahre.27 Mir scheinen angesichts 
der gewandelten Schülerschaft des Gymnasiums 
Formen der Binnendifferenzierung und der Klein- 
gruppenarbeit demgegenüber dringend geboten, 
so eindrucksvoll die Bemerkungen Lechles zur 
Zurückhaltung in der Lehrerrolle auch sein mö- 
gen. Gerade der Großgruppenunterricht mit der 
auf dassselbe Lern- und Arbeitstempo festgeleg- 
ten Klasse muss sich immer wieder fragen las- 
sen, ob er den individuellen Lernmöglichkeiten

der einzelnen Schüler gerecht wird. Für verhee- 
rend würde ich es halten, wenn der Gesprächs- 
unterricht mit der nicht differerenzierten Gesamt- 
klasse nun wieder zur typischen Arbeitsform des 
altsprachlichen Unterrichts oder gar zur „gym- 
nasialen“ Methode schlechthin hochstilisiert wer- 
den sollte. Das Gymnasium krankt ja gerade an 
der Unflexibilität seiner Methodik und wird da- 
mit weder seiner differenzierten Schülerschaft 
noch den Anforderungen einer auf Selbständig- 
keit und Kooperation zielenden Didaktik gerecht: 
Die Anbahnung von methodischer Kompetenz 
und formalen Arbeitsqualifikationen in der Schule 
braucht ein breites Repertoire der Formen unter- 
richtlichen Lehrens und Lernens. Auch abgese- 
hen von jeder Debatte um eine veränderte Schü- 
lerschaft haben vom Großgruppenunterricht ab- 
weichende Arbeitsformen vor allem eine didak- 
tische Legitimität: Unterrichts-, Ausbildungs- und 
Arbeitssituationen auch jenseits der Schule ver- 
langen die Einübung in vielfältige Lern- und 
Arbeitsformen. Es geht hier um eine allgemeine, 
fächerübergreifende Zielgerichtetheit schulischen 
Handelns, der auch der Lateinunterricht unter- 
liegt. Die Situation der mit demselben Arbeits- 
ziel konfrontierten „Großgruppe“ wird nur eine 
von vielen möglichen Organisationsformen sein, 
viele Arbeitstechniken sind in dieser Weise kaum 
sinnvoll zu erwerben oder zu üben, Einzel- oder 
Partnerarbeit oder gerade das kleine Team sind 
dafür der geeignete Rahmen. Gerade auch das 
Einüben eines so komplexen Vorgangs wie des 
Übersetzens braucht solche Phasen der „Freiheit“ 
zur relativ unbeeinträchtigten, doch um nichts 
weniger methodisch angeleiteten Problemlösung.

Es ist erfreulich, dass unter den für den altsprach- 
lichen Unterricht Engagierten die Methoden- 
diskussion in letzter Zeit einen größeren Stellen- 
wert bekommen hat. Beiträge wie die von Lechle 
und Gegner im letzen „Forum Classicum“ sind 
dafür ein positives Beispiel: Wichtiger als ein 
streit um die „exklusive“, unverwechselbare 
Methode für den altsprachlichen Unterricht er- 
scheint mir der Austausch über eigene methodi- 
sche Versuche, auch gerade über die schwierig- 
keiten, attraktive Konzepte unter den eigenen 
Unterrichtsbedingungen umzusetzen: Häufig ha- 
ben ja die in den fachdidaktischen Publikationen
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beschriebenen „Versuchssituationen“ besonders 
günstige Voraussetzungen, z. B. Teamteaching 
oder niedrige Klassenfrequenzen („Die Schüler 
und Schülerinnen einer Klasse verteilen sich in 
drei Fünfergruppen... im Raum“28), die für viele 
Unterrichtende ein Wunschtraum bleiben werden.

Der Alltag wird meist bescheidener aussehen, 
Schulversuche und Projekttage sind selten und 
nicht jedes „Produkt“ muss gleich ein Wett- 
bewerbsbeitrag sein. Kooperative Arbeitsformen 
sind anspruchsvoll und anstrengend, sie zum Er- 
folg zu bringen erfordert Geduld und Realismus.

Immerhin wird man hoffentlich durch einen Ge- 
winn an Motivation belohnt: „Sie können ja nichts 
dafür, dass Latein so ein langweiliges Fach ist“, 
diese freundlich gemeinte Schüleräußerung ge- 
genüber einer jungen Kollegin sollte vermeidbar 
sein: Nicht durch eine Steigerung des Unter- 
haltungswertes des altsprachlichen Unterrichts, 
sondern durch eine stärkere Nutzung der Aktivi- 
tät der Lernenden, die Sprache und Inhalte zu ihrer 
eigenen Sache machen, die zwar mit Anstren- 
gung, aber auch mit Freude zu bewältigen ist.
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