Summa

Solange es im bildungspolitischen Bereich in der
BRD immer noch eine geradezu uniibersehbare
Fiille von Veranderungen gibt, werden wir uns
sicherlich nicht den Worten des Horaz anschlie-
flen konnen, die da lauten: ,Quid sit futurum
cras, fuge quaerere!“ Vielmehr miissen wir uns
weiterhin ,,viribus unitis“ den Aufgaben stellen,

die den Erhalt der Facher Latein und Griechisch
an unseren Schulen garantieren und festigen.
Schliefien wir uns doch also TERENZ” Worten
an: ,Istuc est sapere: non quod ante pedes modo
est videre, sed etiam illa, quae futura sunt, prospi-
cere.”
HoRrsT-DIETER MEURER, Altenkirchen

Kompetenzorientierung und Lateinunterricht in der Oberstufe'

Kompetenzorientierung vs.
Inhalts-/Lernzielorientierung

In den letzten Jahren sind in den meisten Bun-
deslandern neue ,Kerncurricula® oder ,Bil-
dungsstandards® fiir die alten Sprachen in Kraft
getreten, die anders als die alten ,Lehrplidne®
oder ,Rahmenrichtlinien® mit ihrer traditionel-
len Lernzielorientierung den Anspruch haben,
~Kompetenzen® statt ,Lernziele” abzubilden. In
diesem Beitrag soll es zum einen darum gehen,
was ,Kompetenzorientierung“ fiir den Latein-
unterricht bedeutet und inwiefern sie fiir den
Oberstufen- bzw. Lektiireunterricht relevant ist.

Doch was bedeutet ,,Kompetenz(-orientie-
rung)“ genau? HERMANN JoseF ABs formuliert in
einem Papier des ,,Deutschen Instituts fiir Inter-
nationale Pddagogische Forschung® von 2004:
»~Kompetenz ist nicht nur ein anderes Wort fiir
Wissen, sondern basiert auf der Integration von
Wissen in Handlungszusammenhéngen. Es ist
sozusagen Wissen plus Kénnen plus Wollen oder
nicht Wollen. Dieses Verstindnis von Kompetenz
kann als funktional bezeichnet werden®? Nach
Eckarp KrieME wird unter Kompetenz folgen-
des verstanden: Kompetenz ist die ,, Disposition,
die Personen befdhigt, bestimmte Arten von
Problemen erfolgreich zu losen, also konkrete
Anforderungssituationen eines bestimmten Typs
zu bewaltigen®?

Das Neue gegeniiber dem traditionellen lern-
ziel- und inhaltsorientierten Unterricht liegt in
dem Fokus auf dem praktischen Handeln und der
sichtbaren Anwendung. Es geht im Wesentlichen
nicht um Wissen bzw. Kenntnisse, sondern um
»Fertigkeiten®, Zugleich geht es darum, bestimmte
quantifizierbare Lernergebnisse (learning outco-
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mes) im Sinne von Standards abtesten zu konnen.*
Frither wurden zwar durchaus auch Methoden
und deren Anwendung im Unterricht trainiert,’
aber der Fokus lag doch auch oft auf dem Wissen
und den Kenntnissen als Solchen. Das Ziel des
traditionellen Lateinunterrichts in der Oberstufe
war allerdings in einem Punkt bereits ,,kompe-
tenzorientiert”: Das praktische Ubersetzen- und
Interpretieren-Koénnen von Originaltexten war
die zentrale Fertigkeit, die auch immer schon in
den Abiturpriifungen getestet wurde. Allerdings
kommt hier natiirlich auch die Kenntnis von
bestimmten Autoren, Gattungen, historischen
Kontexten im Sinne eines eher statischen Wissens
hinzu und sollte im Sinne der Allgemeinbildung
ein iibergeordnetes und nachhaltiges Lernziel
bilden. Man kann sogar sagen, dass die im Unter-
richt praktizierten Methoden eher dazu dienten,
solches Wissen als zentrales Unterrichtsziel zu
erarbeiten.’

In der kompetenzorientierten Padagogik und
Didaktik ist der Fokus aber klar verschoben:
Ein eher statisches Bildungsziel wie Sprachre -
flexion oder Sprachbildung lésst sich in
diesem Konzept kaum mehr abbilden. Bei der
Arbeit mit Texten sind jetzt eher die Methoden
das Ziel, wahrend z. B. die Kenntnis von Stil-
mitteln, Gattungsmerkmalen oder Realien nur
noch das notwendige Instrumentarium fiir das
praktische Arbeiten mit Texten im Sinne einer
dynamischen Anwendung liefern darf. Wenn
man die Kompetenzorientierung auf den Punkt
bringt, kdnnte man sagen: Es gibt eine Dichoto-
mie von (statischem) Wissen und (dynamischem)
Konnen, und das Ziel ist jetzt das Konnen im
Sinne von Féhigkeiten und Fertigkeiten. Schizo-



phren hieran ist allerdings die Tatsache, dass es
nun kompetenzorientierte ,Bildun gs-Stan-
dards® gibt, dass deren padagogisches Konzept
aber mit Bildung im traditionellen Sinne nicht
viel zu tun hat.

Die Dichotomie von Wissen und Fertigkeiten/
Konnen stammt letztlich aus der Lernpsychologie
und findet sich auch in der Sprachdidaktik. Sie
liegt auch dem Gemeinsamen européd-
ischen Referenzrahmen fir Spra-
chen zugrunde.” Wenn man von lernpsycholo-
gischer Seite analysiert, wie Lernprozesse sinnvoll
abgebildet werden konnen, ist diese Dichotomie
von Wissen und Konnen freilich nicht genau
genug. Hier spricht man einmal von deklarativem
Wissen im Sinne einer eher statischen Gedécht-
nisleistung; zum anderen gibt es die prozeduralen
Fertigkeiten, die aber in bewussten Lernprozessen
in der Regel auf erlerntem Wissen beruhen.® Im
Bereich der Sprache ist deklaratives Wissen das
auswendig gelernte und reproduzierbare Wissen
von lateinisch-deutschen Vokabelgleichungen
oder Deklinations- und Konjugationsschemata.
Die prozedurale Fertigkeit besteht hingegen im
sicheren, d. h. automatisierten Verstehen lateini-
scher Vokabeln, Formen und Sétze im Textkon-
text, das zu einer richtigen Gesamtiibersetzung
fithrt. Bei der Textanalyse besteht deklaratives
Wissen in der Kenntnis von Stilmitteln oder
Interpretationsverfahren: D. h. Schiiler konnen
quasi auswendig definieren, was ein Asyndeton
oder ein auktorialer Erzdhler ist. Die prozedu-
rale Fertigkeit besteht aber in der praktischen
Anwendung auf den Text, wo die Schiiler im Lek-
tiireunterricht ganz konkret eine stilistische oder
narratologische Analyse des Textes vornehmen
sollen.

Allerdings beschrankt sich Lernen nicht auf
diese beiden Kategorien. Vielmehr sollen Ler-
nende ja auch logisch-kausal verstehen, warum
etwas so und nicht anders ist; sie sollen also auch
z. B. bestimmte grammatikalische Regeln nicht
nur lernen und anwenden, sondern auch verste-
hen. Ebenso sollen sie bei Analyseverfahren nicht
nur die Anwendung beherrschen, sondern auch
verstehen, warum dieses Verfahren angemesse-
ner als andere ist. Dieses vertiefte Verstehen von
Zusammenhdngen nennt man dann ,,analytisches

Wissen®; treffender wire eigentlich ,,analytisches
Verstehen® als wichtige Teilkompetenz neben
dem deklarativen Wissen und den prozeduralen
Fertigkeiten. In der genannten Expertise von
Eckarp KLIEME spielt dieses Verstehen von
Zusammenhédngen - {ibrigens auch gerade im
Bereich von Sprache und Grammatik eine wich-
tige Rolle.” Gerade fiir den gymnasialen Bereich
— also auch die Oberstufe - ist im Ubrigen das
kausale und analytische Verstehen von Zusam-
menhéngen mindestens ebenso hoch zu bewerten
wie der Erwerb prozeduraler Fertigkeiten. Leider
werden die Kategorien von Wissen und Verstehen
in der aktuellen Diskussion um Kompetenzorien-
tierung weitgehend ignoriert."

Fachdidaktische Perspektive:

Sprach-, Text-, Kulturkompetenz im AU

Fiir den altsprachlichen Unterricht gilt seit
kurzem eine Trias von Sprach-, Text- und Kul-
turkompetenz, die sich auch in den Darstellungen
aller neuen Kerncurricula und Bildungsstandards
so oder dhnlich niederschldgt.!" Formuliert
werden die jeweiligen Kompetenzen dort in der
Regel als sog. , Konnens-Standards®, d. h. wie im
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen
mit Formulierungen: ,,Schiilerinnen und Schiiler
konnen ..., um zu illustrieren, welche Fertigkei-
ten (und nicht, welche ,,Kenntnisse®) Schiiler als
Lernergebnisse (learning outcomes) erwerben
sollen."

Sprachkompetenz: Hier geht es um die
Fertigkeiten im Bereich von Aussprache, Lexik,
Morphologie und Syntax. Kompetenzorientiert
formuliert heiflt das konkret z. B.: SuS kénnen
lateinische Vokabeln, Formen etc. in Original-
texten kontextgerecht und zielsprachenorientiert
ibersetzen. Nimmt man die Methodenkompetenz
hinzu, lasst sich formulieren: SuS kdnnen bei der
Erschlieffung von Vokabeln oder Textpassagen
originaler Lektiire selbstindig ein Worterbuch
oder eine systematische Grammatik verwen-
den.”

Textkompetenz: Hierunter fallen in der Ober-
stufe z. T. heterogene Bereiche, die das Verstehen
ganzer Texte im weitesten Sinne umfassen. Allge-
mein lasst sich formulieren: SuS konnen lateini-
sche Originaltexte verstehen, zielsprachengerecht
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tibersetzen und methodisch korrekt analysieren
bzw. interpretieren. Hierzu gehoren dann die
Anwendung von Ubersetzungs- und Texterschlie-
flungsmethoden, aber auch die textbezogene
Stilmittelanalyse, die Analyse von Texten nach
Textstrukturen, Gattungsmerkmalen, unter nar-
ratologischen Aspekten Erzdhlsituation, Erzahl-
haltung etc.; auch der kreative Umgang mit Texten
kann hierunter gefasst werden, d. h. SuS kénnen
im Idealfall Texte in andere Textsorten/Gattungen
umschreiben oder auch aus der verdnderten Pers-
pektive einer Handlungsfigur umschreiben.

Ein Problem der Kompetenzorientierung ist
- auch von den Neusprachlern sehr beklagt -,
dass man in einigen Bundesldndern nicht mehr
als Lernziel formulieren darf: Die Schiiler kennen
die Gattungen Geschichtsschreibung oder Lyrik
0. 4.; auch die Kenntnis spezieller Autoren wie z.
B. Cicero oder Ovip als Lernziel kann sich im
Sinne ,tragen Wissens® als problematisch erwei-
sen, da Autorenkenntnis kein dynamisches oder
anwendungsbezogenes Handeln abbildet.*

Kulturkompetenz: Unter diese Rubrik fallt
alles, was man in den alten Lehrpldnen ,Rea-
lienkunde® i.w.S. nannte, was also die Bereiche
der antiken Kulturgeschichte, Politik, Philoso-
phie, Religion, Mythologie umfasste. Zentral fiir
die Oberstufe wdre auch der Produktions- und
Rezeptionskontext antiker Literatur. Modern-
didaktisch bzw. linguistisch wiirde man dies heute
eher als ,Welt- und Handlungswissen® oder auch
Skulturelle Schemata® bezeichnen.’ Die Kultur-
kompetenz bewegt sich demzufolge v. a. auf dem
Gebiet des deklarativen Wissens. Die eigentliche
Fertigkeit bestiinde hochstens darin, die Kultur
des antiken Rom mit der eigenen Kultur der
Gegenwart zu vergleichen und dies kompetent
zu erldutern oder durch den interkulturellen
Vergleich auch eigene Standpunkte in Frage zu
stellen. Dies kann natiirlich im Einzelfall auch zu
einem geschulteren oder auch andersartigen Han-
deln im gegenwdrtigen eigenen Leben von Ler-
nenden fithren. Allerdings handelt es sich streng
genommen primdr um ein analytisches Verstehen
von Zusammenhéngen und nicht um prozedurale
Fertigkeiten. Gerade dieses analytische Verstehen
scheint mir auch in diesem Zusammenhang ein
wesentliches gymnasiales Bildungsziel zu sein.
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In den aktuellen Kerncurricula und Bildungsstan-
dards oder Kernlehrpldnen ist eine eindimensi-
onale Beschrankung des Kompetenzbegrifts auf
die blofien Fertigkeiten festzustellen. Dies liegt
offenkundig an dem einseitigen Verstdndnis der
einzelnen Kultusministerien der Lander von dem,
was ,,Kompetenzen™ sind. Zwar wird dort vielfach
die erwdhnte Expertise von Klieme zitiert und
zur Vorgabe fiir die jeweiligen Kommissionen
gemacht. Allerdings wird die Expertise in den
zustandigen Abteilungen der Kultusministerien
anscheinend kaum wirklich gelesen, denn manche
Bundesldnder haben ihren Curriculums-Kom-
missionen in den letzten Jahren die Aufnahme
eher statischer Lernziele und entsprechender
Begriffe wie ,,(Sprach-)Reflexion®, ,Kenntnis®
»(Sprach-)Bewusstsein® u. 4. ausdriicklich unter-
sagt. Somit sind nun neue Curricula entstanden,
in denen das auch fiir viele Fertigkeiten notwen-
dige deklarative Wissen sowie analytische Verste-
hensprozesse ausgeblendet bleiben.'® Die Griinde
hierfiir sind vielfdltig: Zum einen werden in den
Kultusministerien vielfach neue padagogische
Moden unreflektiert ibernommen, weil mittler-
weile die fachliche Expertise durch personelle
Ausdiinnung in einigen Ministerien fehlt. Zum
anderen besteht die aktuelle Mode darin, einen
berufsbezogenen ,Bildungs“-Begriff auch auf
die gymnasiale Oberstufe und die Universitét zu
ibertragen, denn Fertigkeiten sind eine typische
Qualifikation fiir die praktische Berufsausbil-
dung, zumal wenn gewinnorientierte Unterneh-
men ein Interesse an Mitarbeitern haben, die
storungstrei funktionieren sollen. Fiir Reflexion
oder analytisches Nachdenken bleibt dort wenig
Raum. Zudem ermoglicht ein Verzicht auf die
Kategorie des Wissens auch gut die erstrebte
»Entschlackung® der Lehrpldne von ,iiberfliis-
sigem Lernballast, zumal in den Zeiten der ver-
kiirzten Gymnasialzeit. Man darf im Kontext der
~Kompetenzorientierung“ nicht vergessen, dass
sich auch Bildungsministerien zunehmend von
Fachleuten aus der Wirtschaft beraten lassen, um
das Bildungswesen zu ,,optimieren”. Insofern ist es
bedauerlich, dass unter den Fachdidaktiken keine
nennenswerte Diskussion zum Kompetenzbegriff
stattgefunden hat, sondern in der Regel einfach
ministeriale Vorgaben {ibernommen wurden.



Ein weiterer Grund fiir diese Entwicklungen liegt
in der zunehmenden Angleichung der Lehrpléne
aller Schulformen aneinander: Auch wenn einige
politische Parteien zumindest nach auflen hin
noch an der Existenz eines mehrgliedrigen Schul-
systems festhalten, sind doch auch von diesen
Parteien langst Curricula eingefiihrt worden,
die didaktisch kaum mehr zwischen Haupt- und
Realschule sowie dem Gymnasium differenzieren:
Die Didaktik der berufsbildenden Schulformen
findet zunehmend Eingang auch in das Gymna-
sium und seine Oberstufe.

Schiilerperspektive:

Motivation fiir Latein in der Oberstufe

Eine wichtige Frage fiir den Lateinunterricht ist
die Motivation der Schiiler selbst, d. h.: Was moti-
viert Schiiler, in der Oberstufe Lateinunterricht
weiterzuwihlen und was erwarten sie von diesem
Lateinunterricht? Statistisch ist im Fach Latein
zundchst ein bemerkenswerter Schiilerschwund
von der Mittelstufe in die Oberstufe zu verzeich-
nen: Je nach Schule oder Bundesland fiihrt nur
ein geringer Prozentsatz der Mittelstufenschiiler
Latein nach dem Latinum weiter, sofern iiber-
haupt Oberstufenkurse zustande kommen. Dies
hat verschiedene Griinde: Zum einen hingt es
mit dem Erwerb des Latinums zusammen, das ein
wichtiger pragmatischer Grund fiir die Anwahl
von Latein ist. Zum anderen nehmen die meisten
Schiiler Latein neben Mathematik als ,,schweres
Fach® wahr. Ein wichtiger Punkt fiir die Wahr-
nehmung von Latein als schweres Fach ist der
Ubergang vom Lehrbuch zur Lektiire - der sog.
»Lektiireschock® Auch die als Anfangslektiire
gelesenen und als ,leicht® bezeichneten Texte
sind nicht mehr im Kunstlatein aus der Feder
von Lehrern gezielt fiir die jeweilige Alters-
gruppe der Schiiler verfasst. Vielmehr setzen
die Originaltexte alle kulturellen Schemata bzw.
das Welt- und Handlungswissen der gebildeten
Erwachsenen fritherer Epochen voraus, was den
Schiilern fehlt. Entsprechend weist die Sprache
vielfache Ellipsen oder Metaphern auf, die diese
kulturellen Schemata voraussetzen. Der Bruch
ist hier im LU deutlich stirker als im moder-
nen Fremdsprachenunterricht, wo auch die im
Unterricht gelesenen Originaltexte den Schiilern

kulturell viel ndher stehen - sofern tiberhaupt
anspruchsvolle literarische Texte im Englisch-
oder Franzosischunterricht gelesen werden.

Fiir die Lateinschiiler der Oberstufe spielt nach
punktuellen Befragungen in Niedersachsen und
Hessen von den oben genannten Kompetenzen
die Sprachkompetenz die Hauptrolle. Dariiber
hinaus wird konkret genannt: Man wolle auch
spater im Studium lateinische Quellen oder zwei-
sprachige Ausgaben kompetent benutzen oder
tiberhaupt lateinische Inschriften lesen konnen.
Latein bleibt fiir die meisten Schiiler primér
ein Sprachfach, und die Freude am Lesen oder
besser erfolgreichen Ubersetzen von Texten in
der Fremdsprache bildet die Hauptmotivation.
Aspekte der Kulturkompetenz werden meist erst
an zweiter Stelle genannt, die unter Textkom-
petenz fallenden Punkte (literarische Bildung)
fallen kaum ins Gewicht. Hieraus folgt: Die
Schiiler denken selbst eher kompetenzorientiert
und weniger von den Inhalten her. Fragt man
aber umgekehrt, was den Schiilern konkret in
der Oberstufe am meisten gefallen hat, werden
tatsachlich meist bestimmte Texte und Autoren
genannt; besonders haufig Ovip und SExeca - d.
h. einmal ein eher unterhaltsamer Autor und zum
anderen ein Philosoph, der einen existentiellen
Transfer ermoglicht. Zudem werden beide Auto-
ren nach einer Einlesephase als ,,nicht zu schwer®
zum Ubersetzen empfunden. Uberhaupt spielt
bei solchen Schiilerbefragungen die empfundene
Leichtigkeit der tibersetzten Texte eine zentrale
Rolle fiir die Beliebtheit der Lektiiren. Selbst
HyGin {ibersetzen die Acht- und Neuntkldssler
oft mit grofler Begeisterung, weil sie ihn relativ
fliissig im Original lesen konnen. Gerade dieses
schnelle Textverstsehen motiviert Schiiler im
Fremdsprachenunterricht generell.

Kompetenzniveau der Texte in der Oberstufe
Doch wie schwer sind unsere in der Oberstufe
gelesenen Autoren eigentlich? Fiir die modernen
Fremdsprachen wird der Schwierigkeitsgrad
fremdsprachlicher Texte nach den Mafigaben des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
auf einer Skala von A1 bis C2 bezeichnet:"”
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C2 | Kann praktisch alle Arten geschriebener
Texte verstehen und kritisch interpre-
tieren.

Cl | Kann lange, komplexe Texte im Detail
verstehen, sofern schwierige Passagen
mehrmals gelesen werden.

B2 | Kann sehr selbstidndig lesen, geeignete
Nachschlagewerke selektiv benutzen.
Verfiigt tiber einen groflen Lesewort-
schatz, hat moglicherweise Schwierigkei-
ten mit selteneren Wendungen.

B1 | Kann unkomplizierte Texte tiber Themen
eigener Interessen und Fachgebiete mit
befriedigendem Verstdndnis lesen.

A2 | Kann kurze, einfache Texte mit frequen-
tem Wortschatz zu vertrauten, konkreten
Themen verstehen.

Al | Kann sehr kurze, einfache Texte Satz fiir
Satz lesen und verstehen, indem er, wenn
notig, den Text mehrmals liest.

Als Studienvoraussetzung fiir moderne Fremd-
sprachen gilt heute in der Regel das Niveau B2,
das entsprechend mit dem Abitur erreicht sein
muss.

Die fiir das Zentralabitur vieler Bundeslidn-
der relevanten und somit oft in den Curricula
als verbindlich festgeschriebenen Autoren wie
VERGIL, CICEROS philosophische Schriften oder
auch Tacrtus und Horaz lielen sich nach einer
solchen - fiir den altsprachlichen Unterricht
zugegebenermaflen nicht ganz passenden Skala
- in etwa dem Niveau C1 bis C2 zuweisen; das
Latinumsniveau konnte man zwischen B1 und

B2 einordnen. Anders formuliert: Man miisste
eigentlich zumindest dieses jeweilige Sprach-
niveau besitzen, um solche Texte angemessen
lesen und wirklich verstehen zu kénnen. Dieser
im Vergleich zum modernen Fremdsprachen-
unterricht beachtliche Schwierigkeitsgrad der
lateinischen Originallektiire stellt naturgemafd
ein Problem des Lateinunterrichts dar, das leider
nicht wirklich didaktisch in Angriff genommen
wird. Viele Kollegen beobachten entsprechend bei
der lateinischen Oberstufenlektiire, dass einige
ihrer Schiiler nicht einmal die deutschen Uber-
setzungen der lateinischen Texte angemessen
verstehen.

Intendierte und heutige Rezipienten antiker
Literatur
Ein grundsétzliches Problem des Oberstufenunter-
richts liegt in der schon angedeuteten Diskrepanz
zwischen intendiertem Lesepublikum und heuti-
gen Schiilern als Rezipienten lateinischer Litera-
tur. Praktisch alle lateinischen Texte, die zu den
Oberstufencurricula gehoren, sind eben fiir ein
erwachsenes, gebildetes, vorwiegend ménnliches
Lesepublikum der romischen Elite geschrieben
und eigentlich auch nur vor diesem Hintergrund
wirklich verstandlich.'® Dies macht diese Texte
fir heutige Schiiler, aber durchaus auch fiir Stu-
dierende oder Fachleute oft schwer zugénglich. Es
fihrt auch zu oft falschen Leser-Erwartungen, die
durch einen modernen Kulturhintergrund geprégt
sind, und zu Fehldeutungen oder zumindest zu
allzu eindimensionalen Lesarten von Texten.

Die Problematik kann man in einem adaptier-
ten Kommunikationsmodell so darstellen:"

Antike

Gegenwart

Autor ==

antike Lebenswelt

antiker Text |==> (intendierter) Leser

>

Schiiler
Lehrer

T

moderne Lebenswelt
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Es kommt {ibrigens noch das Problem des didak-
tischen Filters hinzu: Schiiler lesen antike Texte
nicht wie antike intendierte Leser aus eigenem
Antrieb, sondern weil Lehrkrifte bzw. Heraus-

geber und Autoren von Schulbuchverlagen ihnen
die Texte ausgesucht haben. So wird innerhalb
eines Werkes eine Vorauswahl vorgenommen, die
wiederum eine Deutung vorwegnimmt:

realer Autor ==> |antiker Text |==> realer Leser

Verlag/Herausgeber Textausgabe
—_—

Lehrer Schiiler
R —_—

Aus dem Gesagten ergibt sich: Im Rahmen der
Kulturkompetenz muss auch der Entste-
hungskontext der antiken Texte hinreichend in
den Unterricht einbezogen werden.*® Zwar ist der
Lateinunterricht kein Geschichtsunterricht und
das Lateinstudium ist kein Geschichtsstudium.
Dennoch ist die historische Kontextualisierung
von Literatur in Studium und Unterricht ein
zentraler Punkt, um das Funktionieren antiker
Literatur im antiken Kontext richtig zu verstehen.
Wichtig sind hier Fragen wie: Wie sind Produzen-
ten und Rezipienten solcher Literatur sozial und
kulturell zu situieren? Wie wurden die entspre-
chenden Werke konkret rezipiert (in einem klei-
nen Kreis - als Buch - von einem breiten/kleinen
Publikum)? Welche kulturellen Erfahrungen bzw.
welches Welt- und Handlungswissen (,,kulturelle
Schemata®) liegt den Texten zugrunde? Welche
Rolle spielte Literatur tiberhaupt im jeweiligen
Rezeptionskontext und inwieweit hat sie selbst
zur kulturellen Identitdtsstiftung beigetragen?
Interessant und vielen Studierenden und Schiilern
gar nicht bewusst ist bereits die Tatsache, dass es
sich beim antiken Lesepublikum meist um eine
sog. face-to-face-society handelte, also eine Gesell-
schaft, in der die wichtigen Personlichkeiten des
kulturellen Lebens einander kannten. Insofern
war auch das Rezeptionserlebnis ganz anders als
wenn wir uns heute in einer Buchhandlung den
neuen Roman eines uns personlich unbekann-
ten Autors kaufen. Autoren wie CATULL oder

Horaz haben zunichst einmal fiir einen engen
Freundeskreis gedichtet und in diesem Kreis auch
personlich vorgetragen.

Neben diesem eher kulturgeschichtlichen
Zugriff gehort im Rahmen der Textkom -
petenz auch ein Einblick in literaturwis-
senschaftliche Methoden hierzu, die in den
neusprachlichen Fachern lingst gingig sind
und die zu einem professionelleren Umgang mit
Literatur dazugehoren.?! Wir lesen im Lateinun-
terricht v. a. viele narrative Texte; daher sollte
hierzu ein zumindest rudimentirer Uberblick
tiber wichtige erzihltechnische Begriffe und die
Einiibung in deren Anwendung Teil des Unter-
richts und Studiums sein. Immerhin gehort dies
etwa in Niedersachsen auch zum Kerncurricu-
lum Deutsch der Klasse 10: Hier geht es um so
wichtige Fragen wie: Wer ist der Erzéhler - wie
ist sein Verhadltnis zum Autor? Wie verhilt sich
der Erzdhler gegeniiber den Handlungsfiguren?
Aus wessen Perspektive wird das Geschehen
berichtet? Wie ist das Verhdltnis von Erzdhlzeit
und erzéhlter Zeit? (etc.). Diese Fragen kann
man geradezu zu Leitfragen fiir die Analyse
narrativer Texte machen, die dann von der
Lerngruppe selbstindig ohne das traditionelle
fragend-entwickelnde Lehrer-Schiilergespréich
im Sinne eines Frage-Antwort-Quiz bearbeitet
werden.?? Auch gehoren hierzu verschiedene
kreative Verfahren, die eine stérkere personliche
Auseinandersetzung und ein vertieftes Verste-

119



hen mit den kulturell zunéchst als sehr different
wahrgenommenen Texten zum Ziel haben.??

Sprach- und Kulturkompetenz: Romische Phi-
losophie und ,,Fremdverstehen

Wie oben bereits angedeutet, {ibersetzen die
Oberstufenschiiler im allgemeinen gern - deswe-
gen haben sie in der Regel Latein weitergewdhlt.
Auflerdem ist die Fertigkeit des Ubersetzens,
v. a. das zielsprachenorientierte Ubersetzen ein
wesentliches Kompetenzziel des Lateinunterrichts.
Wir werden uns nun am Beispiel der romischen
Philosophie ansehen, welche Voraussetzungen
tiir diese Kompetenz notig sind und inwieweit
hier die Kenntnis kultureller Schemata eine Rolle
spielt. Hier lasst sich konkret zeigen, wie (dekla-
ratives) Wissen, (analytisches) Verstehen und
(prozedurales) Konnen sowie Sprach-, Text- und

Kulturkompetenz ineinandergreifen und was der
in der Sprachdidaktik so viel gebrauchte Begrift
des ,,Fremdverstehens® bedeutet.

Zum einen miissen Schiiler bei der Lektiire
philosophischer Texte die verschiedenen philo-
sophischen Lehren deklarativ kennen und die
entscheidenden Kernbegrifte oder auch Lehren
unterscheiden konnen (analytisch) - z. B. das
summum bonum in Stoa und Epikureismus. Phi-
losophische Autoren wie Cicero und SENECA
gehorten ebenso wie ihr antikes Lesepublikum
selbst der romischen Nobilitdt an. Beide Autoren
verwenden daher gern Begriffe, die zum einen
eine philosophische Konnotation aufweisen;
zum anderen haben die Begriffe aber eine basale,
nichtphilosophische Semantik, die man dem
Sachfeld ,,romische Werte® zuordnen kann. Dies
konnen folgende Tabellen verdeutlichen:

Kulturelle Schemata bzw. kulturell aufgeladene Begriffe (Sachfeld ,,bona“)

lateinischer Begriff | Semantik: Werte rom. Oberschicht Semantik: Stoa

Vir-tus Mannbhaftes Verhalten:

moralisch richtige Einstellung;

Tapferkeit, Selbstkontrolle, »Anstand“
Leistungstahigkeit, Erfolg
hones-tum < honos | alles, was Ehre bringt: Amter, Siege moralisch richtig;

ethisch verantwortbar

ratio Berechnung; Uberlegung

logisches Denken

Wortfamilie: volup-tarius
swolliistig"

(> negative Konnotation!)

volup-tas ~Wollen; Begierde, Wollust, Genuss® »innere Zufriedenheit; Motivation®

~ gr. hedoné < hédomai
wsich freuen, zufrieden sein®

(> neutral-positive Konnotation!)

Fiir die kontextgerechte Ubersetzung der Voka-
beln und die richtige Interpretation der Origi-
naltexte vor dem kulturellen Hintergrund der
romischen Nobilitét ist die Kenntnis dieser kul-
turellen Schemata zentral. Sprachpsychologisch
gesprochen, aktivierten die hier genannten latei-
nischen Begriffe beim lateinischen Muttersprach-
ler bestimmte ,mentale Repridsentationen®?
Dabei haben die muttersprachlichen Romer
aufgrund der Begriffsidentitét natiirlich in ihren
Kopfen keine so klare Trennung zwischen philo-
sophischer und altrémischer virtus im Sinne des
mos maiorum gemacht. Mit dieser semantischen
Unschirfe spielten Cicero und SENECA offenbar
auch bewusst: Sie wollten in ihren Schriften Wer-
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bung fiir bestimmte philosophische Werte (und
gegen EPIKURS ,Lust®) machen und bedienten
sich dabei in geschickter Weise der Begrifflichkeit
des aristokratischen mos maiorum. Die Leser
mussten so eine Konvergenz zwischen stoisch-
philosophischen und alten rémischen Werten der
Nobilitét assoziieren.

Schiiler konnen - wiederum auf einer ana-
lytischen Ebene - hieran gut verstehen, wie
die Operation der Ubersetzung in eine andere
Sprache (,,Re-kodierung®) einen anderen Lese-
eindruck beim deutschen Rezipienten erzeugt
als vom Autor bei seinem realen Rezipientenkreis
intendiert. Diese Art von Sprach- und Kulturre-
flexion lasst sich kaum im Rahmen kompetenz-



orientierter Fertigkeiten abbilden, diirfte aber
wohl Kerngeschift des Lateinunterrichts sein.
Interkulturelle Kompetenz spielt sich hier also
klar auf einer Ebene des analytischen Verstehens
ab.

Interkulturelle Kompetenz bedeutet aber auch
die personliche Auseinandersetzung mit solchen
philosophischen Lehren und Werten im Sinne des
existentiellen® Transfers. Im Sinne der Stoa sind
virtus und ratio unverlierbare Giiter und somit
die distinktiven Merkmale des Menschen. Ob die
virtus wirklich unverlierbar ist — z. B. wenn man
nur die Wahl zwischen zwei moralischen Ubeln
hat, oder ob die Gliterlehre der Stoa tiberhaupt fiir
die Schiiler personlich anwendbar ist, muss natir-
lich auch eine zentrale Frage des Unterrichts sein.
Diese Diskussion kann Prozesse in den Schiilern
freisetzen, die im Sinne prozeduraler Fertigkeiten
tatsdchlich zu einem irgendwie gearteten Han-
deln fiihren. Allerdings ist doch auch der ana-
lytische Aspekt hier entscheidender: Es handelt
sich primér um ein Fremd-Verstehen, nicht
Fremd-Handeln.Ganzaltmodisch wiirde man
dies ,,Personlichkeitsbildung® nennen. Dieses
kleine, aber doch typische Beispiel aus dem
Lateinunterricht der Oberstufe hat klar gemacht,
wie sehr auch Wissen und Verstehen (ganz im
Sinne EckArRD KLIEMES iibrigens) zentrale Teile
einer Gesamtkompetenz bilden.

Ausblick: Was sollen die Schiiler konnen?

Die Motivation der Schiiler im Fremdspra-
chenunterricht basiert im Wesentlichen auf der
sprachlichen Zuginglichkeit der behandelten
Texte. Daher sollten die in den Kerncurricula
und Bildungsstandards als obligatorischer Kern
definierten Texte nicht zu schwer sein. Nur dann
wire der Lateinunterricht der Oberstufe auch
tiir grofiere Schiilerzahlen als aktuell interes-
sant. Dass tiber einen solchen Kern hinaus auch
mit einzelnen Lerngruppen komplexere Texte
gelesen werden konnen, bleibt davon natiirlich
unberiihrt. Vonseiten der Sprach- und Textkom-
petenz sollte das auch heifien: Den grofieren
Anteil der Unterrichtszeit sollten eher Autoren,
seltener thematische Reihen mit wechselnden
Autoren einnehmen, damit die Schiiler Gelegen-
heit haben, sich sprachlich in einen Autor und

seinen individuellen Duktus einzulesen. Zudem
kann nur so ein hinreichendes Wissen zu den
zentralen Textgattungen aufgebaut werden. Ein
Problem der fiir bestimmte Zwecke durchaus
sinnvollen ,,Happchenlektiire” vieler Lektiirehefte
zu philosophischen, historischen oder religions-
geschichtlichen Themen liegt in dem Problem
des ,didaktischen Filters®, der den Aufbau von
Textkompetenz im Sinne von Gattungswissen
erschwert. Lateinunterricht ist aber primar
Sprach- und Textunterricht und sollte nicht den
Anspruch haben, den Philosophie-, Geschichts-
oder Religionsunterricht zu ersetzen.

Ein weiterer Aspekt ist der von Schiilern pos-
tulierte praktische Nutzen der Lateinkenntnisse
aus originaler Lektiire z. B. fiir das Studium. In
dieser Erwartung sollten die Schiiler nicht ent-
tauscht werden. Daraus wiirde eine Offnung der
Oberstufenlektiire hin zu mehr mittelalterlichen
und frithneuzeitlichen Texten hin resultieren,
die wiederum oft leichter als die antiken Origi-
naltexte zu lesen sind. Solche Texte ermdglichen
auch einen guten ficheriibergreifenden Bezug
- etwa zu Geschichte, Theologie, Philosophie,
Kunstgeschichte oder zur Geschichte der Natur-
wissenschaften. Im Rahmen des um sich greifen-
den Zentralabiturs scheint allerdings aktuell der
Kanon der zu lesenden Texte immer klassizisti-
scher zu werden, was fiir die Allgemeinbildung
unserer Schiiler ein Nachteil ist. Schlecht ware
es, wenn sie nie mittel- oder neulateinische Texte
gelesen und daran personlich erfahren hitten,
dass gerade fiir die Beschiftigung mit diesen
Epochen Lateinkenntnisse unverzichtbar sind.

Im Sinne der Berufskompetenz miisste neben
dem zielsprachenorientierten Rekodieren auch
die Fahigkeit, sich gelegentlich auch ohne mikro-
skopisches Rekodieren bestimmte Informationen
aus den Texten zu holen, geiibt werden, denn
genau dies miissen Historiker, Theologen oder
Archiologen beim Umgang mit lateinischen
oder griechischen Texten konnen. Diese Fertig-
keit testen wir im Fach Latein iibrigens auch im
Bundeswettbewerb fiir Fremdsprachen.

Schliefilich gehoren zu den zentralen Kompe-
tenzen des Oberstufenunterrichts im Fach Latein
auch methodische Fertigkeiten, namlich ein
professioneller Umgang mit den Hilfsmitteln, die
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man spater in Studium und Beruf benétigt; also
mit einer systematischen Grammatik und dem
Worterbuch - leider alles andere als trivial. Weiter
gehoren hierzu die wissenschaftlichen Analyse-
techniken, wie sie auch der Deutschunterricht
und die neusprachlichen Philologien kennen.
Hierbei ist auf eine organische Verbindung von
Sprach-, Text- und Kulturkompetenz zu achten.
Wenn Schiiler in der Oberstufe im Fach Latein
durch das Medium sprachlich bewiltigbarer
Texte einen vertieften Einblick in die Kultur
unterschiedlichster Epochen erhalten, und wenn
sie den Eindruck haben, dass die im Unterricht
vermittelten Kenntnisse und Fertigkeiten einen
Nutzen fiir das spatere Studium haben, wird dies
eine positive Riickwirkung auf die Akzeptanz des
Lateinunterrichts in der Oberstufe haben.
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PETER KUHLMANN, Gottingen

Das Lateinische als nehmende und gebende Kontaktsprache

Der Einfluss einer Sprache auf eine andere wird
oft so interpretiert, als wiirde der beeinflussten
Sprache durch die beeinflussende etwas aufge-
zwungen. Dies ist eine ungerechtfertigte Hypo-
stasierung. Wenn sich Entlehnungsprozesse
auch unter den unterschiedlichsten politischen,
sozialen, wirtschaftlichen, kulturellen oder religi-
osen Konstellationen vollziehen, so setzen sie in
der entlehnenden Sprachgemeinschaft zunachst
stets mafigebende Kontaktleute, d. h. Zwei- oder
Mehrsprachige voraus, die lexikalische oder
grammatische Elemente aus der Gebersprache
in ihre Erstsprache iibernehmen, die dann aber
von den iibrigen, zumeist einsprachigen Angeho-
rigen dieser Sprachgemeinschaft auch akzeptiert
werden miissen. Purismus, die Auseinanderset-
zung iiber die Reinheit der eigenen Sprache, wére
somit weniger Kampf gegen einen duferen Feind
als vielmehr sprachlicher Biirgerkrieg.

Dass der Weg lexikalischer oder grammati-
scher Transferenzen tiber Zweisprachige der ent-
lehnenden Sprachgemeinschaft verlduft, ist jedoch
nur eine Moglichkeit, wenn auch wahrscheinlich
die hdufigste. Es gibt aber auch sprachliche Situa-
tionen, in denen Angehérige einer Sprachgemein-
schaft A das Idiom einer Sprachgemeinschaft B
erlernen, Elemente ihrer Muttersprache in diese
Zweitsprache ibernehmen und, da sie innerhalb
der Sprachgemeinschaft B wichtige Funktionen
tibernommen haben, die Zweitsprache entspre-
chend umgestalten bzw. umzugestalten versu-
chen.

Im Folgenden werde ich mich dem Lateini-
schen als einer Kontaktsprache zuwenden, die im
Laufe ihrer Geschichte zunéchst eine nehmende,
dann aber auch eine — zumindest fiir die Sprachen
des sog. lateinischen Teils Europas, darunter das
Deutsche - eminent gebende Rolle gespielt hat.!

Beziiglich des romischen Dichters GNAEUS
Nakevius, der 201 v. Chr. fernab von Rom, in

Utica, gestorben war, klagt seine Grabinschrift,
dass nach seinem Tod die Romer aufgehort
hitten, die lateinische Sprache zu sprechen.? Zwei
Aspekte sind an dieser Information bemerkens-
wert. Einmal die iiberaus grofle Verehrung, die
Naevius genoss, der neben Komodien und Tra-
godien den Romern mit dem Bellum Poenicum
das erste Nationalepos schenkte, in dem er mit
den Ereignissen des ersten Punischen Krieges
eine zentrale Epoche der romischen Geschichte
in einer Form beschrieb, die als klassisch gelten
kann. Zum anderen - und dies ist das eigentlich
Wesentliche - die posthume Fiktion und Legende,
mit dem Werk des Naevius sei in Duktus und Stil
der lateinischen Sprache eine gleichsam als kano-
nisch gelten zu habende Entwicklungsstufe der
sprachlichen Evolution des Lateinischen erreicht
gewesen, die man als das authentische, unver-
talschte und wirkliche Latein anzusehen habe,
wovon nachfolgende Generationen abgewichen
seien. Natiirlich eignete sich die herausragende
Personlichkeit des Naevius in besonderer Weise
zur Typisierung als vir vere Romanus, da er mit
der fabula praetexta erstmals romische Stoffe in
die Literatur einfiihrte (vgl. Scuanz & Hos1us
1927 [1966], 5211.), eine einfache und klare Spra-
che liebte und als mutiger und furchtloser Mann
bekannt war. Diese idealisierende Sichtweise
einzelner Personen und Zeitabschnitte, die sich
im Verlauf der historischen Entwicklung Roms
mutatis mutandis in vielfaltigen Facetten wie-
derholt und die man gleichsam einen romischen
Topos nennen konnte, verkennt bekanntlich, dass
es eine sogenannte reine, das heift von anderen
unbeeinflusste lateinische Sprache nicht gegeben
hat.

Dies folgt schon aus der Entstehungsgeschichte
des romischen Staates, dessen latino-faliskisches
Siedlungsgebiet in der Frithzeit unter etruskischen
Einfluss in Form einer monarchischen Oberho-
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