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In eigener Sache

Das vorliegende Heft ist fast ganz dem Kolner
Kongress des Deutschen Altphilologenver-
bandes (13.-17. April 2004) gewidmet, der
wohl von allen Teilnehmern als groBer Erfolg
gewertet wurde. Es versteht sich, dass unser
Mitteilungsblatt nicht alle Vortrige und Referate
veroffentlichen kann. Dies wird groBtenteils an
anderem Ort (im ,,Gymnasium‘ und in einem
eigenen Sammelband) geschehen. Fiir dieses
Heft wurden einige eher grundsétzliche Bei-
trige ausgewdhlt. Einiges wird noch im néchs-

ten Heft folgen. — Besonders hingewiesen sei
auf die von einer DAV-Kommission erarbeiteten
und hier zur Diskussion gestellten ,,Standards in
Latein“. — Der in diesem Heft ebenfalls abge-
druckte Beitrag von THoMAs KELLNER gehorte
nicht zum DAV-Kongress. Er verdient aber im
Kontext der anderen grundlegenden Erdrterun-
gen das Interesse unserer Leserschaft, da er die
,piadagogische Relevanz des Lateinischen® im
Rahmen eines Habilitationsvortrages aus der
Sicht der ,,Allgemeinen Pidagogik* behandelt.

ANDREAS FRITSCH
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Beitriage zum DAV-Kongress 2004

Riickblick auf den Kolner DAV-Kongress

Mit weit iiber 900 Teilnehmern hat unser Kolner
Kongress alle bisherigen Rekorde gebrochen.
Die Wirkung einer so stattlichen Teilnehmerzahl
auf Politik, Verwaltung, Medien und damit auch
auf wichtige Teile der Gesellschaft ist nicht zu
unterschiitzen. Ahnlich wie schon bei unseren
letzten Kongressen berichten Fachkollegen auch
diesmal, dass unter dem Eindruck unserer Tagung
die Ficher Latein und Griechisch ,,vor Ort* nun
vielfach mehr Respekt erfahren als vorher. Unsere
Dresdner Tagung hatte wohl sogar mitgeholfen,
die Klassische Philologie an der TU Dresden zu
erhalten!

Sie alle, liebe Kolleginnen und Kollegen, die
Sie zum Kolner Kongress gekommen sind, haben
schon durch Ihre Teilnahme eine Voraussetzung
dafiir geschaffen, dass er zu einer ernstzuneh-
menden Demonstration fiir die alten Sprachen
werden konnte. Deshalb Thnen allen gleich zu
Beginn herzlichen Dank!

Aber so wichtig die Teilnehmerzahl zweifel-
los ist, ein Hauptmerkmal auch des Kolner Kon-
gresses war nach fast allen Riickmeldungen, die
wir im Vorstand erhielten, seine ausgezeichnete
Atmosphire. Sie wurde bereits am Begrii-
Bungsabend spiirbar und erneuerte sich immer
wieder bis zur Schlussveranstaltung mit Professor
Bartoszewski und Kardinal LEHMANN. Zu diesem
guten Ton haben zweifellos viele beigetragen:
neben den Teilnehmern gewiss in hohem Malfle
die Referenten, zahlreiche ,,DAV-Leute®, die teils
vor, teils hinter den Kulissen die Tagung mitge-
stalteten, und ganz besonders die Mitglieder des
Ortskomitees.

Die Kollegen des Ortskomitees hatten, einge-
laden von Frau Dr. HELLWIG, seit mehr als einem
Jahr mit Umsicht, groBer Einsatzbereitschaft und
einer geradezu unverwiistlichen guten Laune die
Organisation der Tagung bis in alle Einzelheiten
in Abstimmung mit mir geplant. Aulerdem war
ihnen das Kunststiick gelungen, eine grof3e Zahl
von Schiilern und Studenten fiir die freiwillige
Mithilfe zu gewinnen, und das in den Schul- und

Semesterferien! Bezeichnend fiir die idealistische
Einstellung, mit der man im Ortskomitee an die
Arbeit ging, war die Antwort, die ich auf meine
etwas bange Frage nach einer Entlohnung der
Schiiler und Studenten bekam: Eine Entlohnung
sel nicht ndtig; man miisse auch einmal helfen
konnen, ohne gleich eine Bezahlung zu erwarten!
— Wir einigten uns aber darauf, unseren Helfern
das Mensa-Essen zu spendieren und jedem einen
Gutschein fiir einen Besuch im Romisch-Ger-
manischen Museum zu schenken. Damit waren
anscheinend alle zufrieden; niemand fragte nach
finanzieller Gegenleistung: Der Idealismus der
Lehrerinnen und Lehrer hatte ,,abgeféarbt*!

Zwei besondere Beispiele fiir diese Haltung
des Ortskomitees mochte ich hier doch nennen:

Zusammen mit dem Land Nordrhein-Westfa-
len hatte der DAV einen Plakatwettbewerb fiir
die Schiiler des Landes ausgeschrieben. Thema:
ANTIKE VERBINDET. Um bei den Preisen,
die wir den Siegern des Wettbewerbs am Begrii-
Bungsabend iiberreichen wollten, einerseits nicht
knausern zu miissen und um andererseits die
DAV-Kasse zu schonen, entschloss sich eine
Kollegin, aus ihrer Privatschatulle einen kréfti-
gen Zuschuss zu den Schiilerpreisen zu spenden!
Eine andere Kollegin des Ortskomitees nahm ein
auBergewohnliches Mal} an Arbeit auf sich: Sie
bewiltigte nicht nur die umfangreiche Aufgabe
der Teilnehmer-Anmeldung, sondern leitete auch
noch das Kongressbiiro. Auch ihr Ehemann (der
mit Griechisch und Latein beruflich nichts zu tun
hat!) investierte viel Zeit, unter anderem um infor-
mationstechnische Probleme bei der Teilnehmer-
Anmeldung zu 16sen. Und das alles vollkommen
,,ehrenamtlich*!

Uneigenniitzigkeit, liebenswiirdige Umgangs-
formen, Leistungsbereitschaft — diese Haltung
unserer Organisatoren und Helfer hat, so meine
ich, auf den ganzen Kongress ausgestrahlt. Es liegt
mir sehr daran, auch auf diesem Wege allen den
Dank unseres Verbandes auszusprechen. Dank
schulden wir ihnen aus meiner Sicht nicht nur des-
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halb, weil sie mit ihrer Haltung zum guten Klima
und zum Gelingen der Tagung beigetragen haben,
sondern auch deshalb — und dies mag manchen
tiberraschen — , weil der erfreuliche 6ffentliche
Widerhall des Kongresses m. E. ohne diese Werte
unseres Verbandes nicht moglich gewesen wire.
Eine der seriosesten europdischen Tageszeitungen,
die F.A.Z., hitte sich schwerlich so energisch fiir
unsere Sache eingesetzt, wenn man dort nicht das
Vertrauen gewonnen hiitte, dass wir die Werte, von
denen wir reden, selber ernst nehmen. Und auch
unsere Humanismus-Preistriger hitten den DAV
kaum unterstiitzt, wenn sie ihm nicht zutrauten,
mehr zu vertreten als nur den Eigennutz eines
Interessenverbandes.

Zu danken haben wir auch den Referenten der
Tagung. Zuerst dem iiberragenden Kraus BARTELS,
der uns aus einer Klemme geholfen hat: Nur eine
Woche vor dem Termin war per Fax die Absage der
Hauptreferentin des BegriiBungsabends gekom-
men. Was tun? Das Manuskript der Referentin
verlesen lassen? Aber es gab kein Manuskript!
Der rettende Einfall: Kraus BArTELs fragen! Wir
riefen ihn an. Er sagte sofort zu und erbat sich nur
fiir das Thema noch ein paar Stunden Bedenkzeit.
Dann noch ein Telefongesprich — und das Pro-
blem war gelost! — Ausdriicklich danken mochte
ich auch unseren Referenten KrLAaus WESTPHALEN
und MANFRED FUHRMANN, die trotz gesundheitli-
cher Beeintriachtigung die Miihen der Reise nach
Koln nicht gescheut und mit ihren meisterlichen
Vortrigen dem Kongress viel gegeben haben.

Einen besonderen Dank den Nicht-Altphilo-
logen unter den Rednern des Kongresses! Dass
solche ,,Sympathietrager* auf unseren Tagungen
auftreten und unsere Arbeit unterstiitzen, bleibt
fiir uns duBerst wichtig. Eigentlich konnten sie
alle recht hohe Honorare verlangen, die unsere
Moglichkeiten iibersteigen. Mit Hochachtung
darf ich aber sagen, dass unsere bescheide-
nen ,,Konditionen* von allen sofort akzeptiert
wurden. Einige Referenten verzichteten sogar
von vornherein auf jedes Honorar. Die Bereit-
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schaft, unsere ,,Sache‘ durch ihren Vortrag zu
unterstiitzen, stand bei allen im Vordergrund.

Die Verleihung des Humanismus-Preises an den
groflen polnischen Europder WrADYSEAW BARTO-
szewsklI (auf dem Bild links) wurde wohl von den
meisten Teilnehmern als Hohepunkt des Kon-
gresses empfunden. In diesem Heft konnen Sie
die exzellente Laudatio von Kardinal LEHMANN
und den schriftlichen Teil der Dankesworte Pro-
fessor BaArRTOSZEWSKIS nachlesen. Am faszinie-
rendsten aber war sicher das, was BARTOSZEWSKI
dann noch in freier Rede anfiigte — und vor
allem die geistspriihende, bezaubernde Art, wie
er sprach. Die fast tausend Zuhorer spendeten
langanhaltenden, dankbaren Beifall. — Wir hatten
einen Preis verliehen; doch am Ende waren wir
die Beschenkten!

HEeLMUT MEIBNER



Antike verbindet

Der europiische Bildungsauftrag der alten Sprachen

Wie wird die Welt in 20 oder 25 Jahren aussehen,
und wie werden wir Européer dann dastehen?

Als der Humanismus-Preistriger des Jahres
2000, RomaN HERrzoG, vor vier Jahren auf
unserem Marburger Kongress diese Frage fast
spielerisch aufwarf, herrschte im Saal eine
geloste, heitere Stimmung. RICHARD SCHRODER
hatte zuvor eine exzellente Laudatio auf Herzog
gehalten. Die goldene Ehren-Medaille war,
nachdem sie zundchst, sehr zur Erheiterung
des Publikums, mit hellem Klang zu Boden
gefallen war, schlieBlich doch noch unver-
sehrt in Roman Herzogs Hinde gelangt. Und
der Geehrte hatte diesen programmwidrigen
Vorfall gutgelaunt und witzig kommentiert.

Der 11. September 2001 war damals noch
fern, und SAMUEL HUNTINGTONS clash of civiliza-
tions erschien als ziemlich abstrakte Theorie, mit
der man wenig Anschauliches verbinden konnte.
In entsprechend ungetriibter Verfassung nahmen
wir Herzogs Ausfiihrungen auf — wohl iiberwie-
gend als wertvolle Argumentationshilfe fiir die
Darstellung unserer Fécher.

Wie wird die Welt in 20 oder 25 Jahren
aussehen, und wie werden wir Européder dann
dastehen?

Zu dieser Frage sagte Roman Herzog damals in
freier Rede: Er gehe davon aus, dass es dann {iber
den Nationalstaaten, soweit sie dann noch bestiinden,
eine neue Schicht von politischen Organisationsfor-
men geben werde, ,,in denen sich weltanschaulich
orientierte Gruppierungen zusammenfiigen: ein-
einhalb Milliarden Chinesen, ..., eine Milliarde
Moslems unterschiedlicher Denominationen, eine
Milliarde Hindus und so weiter, daneben ein paar
hundert Millionen Européer.*!

In diesen Worten des Altbundesprisidenten
ist die Sorge um die Zukunft der europdischen
Zivilisation kaum zu iiberhoren. Schon damals
beschiftigten ihn — das geht aus zahlreichen
seiner Reden hervor — ziemlich genau die
Fragen, die nach dem 11. September 2001 — und
erst recht nach dem 11. Mérz 2004 — auf einmal
in die offentliche Debatte vordrangen:

* Wird Europa seine identitdtgebenden Werte,
wie Rechtsstaatlichkeit, Meinungsfreiheit und
Vernunftorientierung, bewahren konnen?

* Wird Europa auch in Jahrzehnten noch ein
ernstzunehmender Faktor der Weltpolitik
sein?

Und seit etwa anderthalb Jahren wird diesseits

und jenseits des Atlantik zudem gefragt:

* Wird Europa sich zerstreiten und zum Spiel-
ball von Michten ganz anderer Weltanschau-
ung werden?

* Wird Europa sich in den Konflikten des neuen
Jahrhunderts behaupten kénnen?

Wohl die meisten hier im Saal empfinden ange-

sichts solcher Fragen ein gewisses Unbehagen.

Wohl jeder spiirt, dass man bei der Behandlung

solcher Fragen Gefahr lauft, in Eurozentrismus

oder gar Euro-Arroganz abzugleiten — oder auch:
sich diesen Vorwurf einzuhandeln.

Aber so heikel die Thematik ist: Aussparen
konnen wir sie auf unserem Kongress nur dann,
wenn sie mit Erziehung und Bildung nichts oder
sehr wenig zu tun haben. Mir scheint indessen,
dass die Zukunft Europas sehr viel mit der Erzie-
hungs- und Bildungsarbeit der Schulen zu tun
hat! Wenn das zutrife, diirften gerade wir Lehrer
gefordert sein, fiir die der Umgang mit Schiilern
und Studenten das Kernstiick unserer beruflichen
Arbeit darstellt. Dann sollten gerade wir Lehrer
die Sorge fiir eine gute Zukunft dieses Erdteils
nicht den Politikern, Politologen, Sicherheits-
und Verfassungsexperten allein iiberlassen. Ganz
bewusst wurde im tibrigen der Untertitel unseres
Kongress-Mottos gewdhlt: ,,.Der européische Bil-
dungsauftrag der alten Sprachen®! — Wir miissen
also ,,durch*!

Dabei werde ich mir — das sei versprochen
— Miihe geben, einen Mittelweg zwischen den
Extremen europiischer Uberheblichkeit einer-
seits und europdischer Selbstvernachldssigung
andererseits zu finden. ,,Wegweiser sollen mir
dabei drei unverdichtige Personlichkeiten sein,
die wir auch von unseren Kongressen her kennen:
RomaN HErzoG, THEO SOMMER und Bassam TiBr,

77



der zudem durch zahlreiche Veroffentlichungen
iiber das Verhiltnis zwischen islamischer und
europdischer Zivilisation in die Rolle eines
Mittlers zwischen beiden Weltkulturen hinein-
gewachsen ist.

Zu SAMUEL HUNTINGTONS Erwartung eines
clash of civilizations vertritt TiBI, zusammen mit
anderen, die Auffassung, dieser clash sei nicht
unausweichlich. Vielmehr miisse der Mensch
gerade hier seine Verantwortung fiir den Gang
der Geschichte wahrnehmen. Es hinge vom Ver-
halten der Menschen ab, ob und inwieweit es zu
diesem Zusammenprall komme und inwieweit er
vermieden werden konne. Um einem feindlichen
Zusammenprall der Zivilisationen vorzubeugen,
sei — so argumentiert Tibi —ein Dialog der
Zivilisationen notig, der den Weg zu einer
,Kulturiibergreifenden internationalen Moralitit*
ebne.? — Zugespitzt formuliert, heilt das doch
wohl: Wer denZusammenprall der Zivili-
sationen nicht will, mussden Dialo g der Zivi-
lisationen wollen, und dieser Dialog sollte dem
Aufbau einer verbindenden Moralitét dienen.

Hat das mit Erziehung und Bildung zu tun?

Aufbau von Moralitéit — hier ist die Antwort,
denke ich, sofort klar: Ohne langfristig angelegte
erzieherische Arbeit kann Aufbau von Moralitit
nicht gelingen, erst recht nicht, wenn es sich um
eine (wie Tibi formuliert) ,.kulturiibergreifende
internationale Moralitét* handelt!

Und hat der geforderte ,,Dialog der Zivilisati-
onen‘‘ mit Bildung und Erziehung zu tun?

Um auf diese Frage eine begriindete Antwort
geben zu konnen, wire erst einmal klarungs-
bediirftig, was wir uns unter dem ,,Dialog der
Zivilisationen‘ denn konkret vorzustellen haben.
Sind damit besondere internationale Konferenzen
von Kulturwissenschaftlern, Religionsfachleu-
ten oder Diplomaten gemeint? Solche Treffen
haben bereits stattgefunden und diirften auch
kiinftig von Bedeutung sein. Aber offenkundig
denken Tibi, Herzog und andere, die den Begriff
,Dialog der Zivilisationen* verwenden, nicht nur
an die internationale Ebene, sondern auch an die
binnenstaatliche, ja auch an die kommunale
und nachbarschaftliche Ebene. Roman Herzog
driickte es einmal so aus:
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,,Christen, Muslime, Atheisten wohnen in den-
selben Lidndern, in denselben Stidten, ja den-
selben Strallen und Héausern ... Man kann auf
Dauer nicht miteinander leben, wenn man nicht
miteinander redet und wenn man nichts vonein-
ander weil3.* 3

,,... wenn man nichts voneinander weif3* — das
mag einleuchten. Aber: was soll man vonein-
ander wissen? Lésst sich das nidher bestimmen?
Herzog mochte sich hier nicht mit oberflichlichen
Dies-und-das-Kenntnissen begniigen, sondern
verlangt ein tiefergehendes Wissen — zunichst
freilich tiber die ei gene Kultur:

Er rechne damit — so der Altbundesprisident
—, dass in den kommenden Jahren namentlich
Muslime, Hindus und Konfuzianer sich mehr
und mehr auf die historischen Wurzeln, aus
denen sie kommen, besinnen wiirden. Diese
Kulturen hitten keinen Grund, sich hinter der
europdischen Kultur zu verstecken. Sie seien
sich ihrer Sache sehr viel mehr bewusst als ,,wir
doch sehr ,wischiwaschi‘ gewordenen Européer.
Die werden uns fragen: Was sind die Grundlagen
eurer Kultur ...7 Und sie werden uns genau darauf
abklopfen, ob wir von diesen Grundlagen etwas
wissen, ob wir von ihnen noch erfasst sind, ob
wir zu ihnen noch stehen.* *

Aber die eigenen Kulturgrundlagen zu kennen
reicht in Herzogs Augen nicht aus: ,,Ohne
gegenseitiges Wissen gibt es kein gegen-
seitiges Verstindnis.* 3

Bisheriges Fazit:

1. Der Dialog der Zivilisationen hat seinen Ort
nicht nur auf hoher diplomatischer Ebene,
sondern muss auch von den Menschen ,,an
der Basis* gefiihrt werden.

2. Zu den Anforderungen dieses interkulturellen
Dialogs gehort fundiertes Wissen zunéchst tiber
die eigenen Kulturgrundlagen, dann aber auch
tiber die Kulturgrundlagen der Dialogpartner.

Offenbar groen Wert legt Roman Herzog,

ebenso wie Bassam Tibi, dann auf eine dritte

Forderung an die Teilnehmer des Dialogs der

Zivilisationen. Sie betonen nachdriicklich, dass

gegenseitiges Verstehen nicht mit Wertrelativis-

mus und Standpunktlosigkeit verwechselt werden
diirfe. Herzog formuliert das so:



,,Von Wertrelativismus unsererseits halte ich in
diesem Zusammenhang gar nichts ... Man muss
einerseits die Position des Anderen kennen und
verstehen, und man muss andererseits einen
eigenen Standpunkt haben, um den des Anderen
iiberhaupt tolerieren zu konnen. Wertrelativismus
allein fiihrt zur Standpunktlosigkeit und nicht zur
Toleranz.* ©

Ein eigener Standpunkt wird also gefordert.
Da stellt sich die Frage: ein eigener Standpunkt
in Bezugaufwelche Inhalte?

Als ersten nicht verhandelbaren Grundsatz nennt
Roman Herzog hier die Freiheit der Rede: ,,Einen
Dialog gibt es nur, wenn niemand befiirchten muss,
wegen einer AuBerung gefangen genommen, gefol-
tert oder ermordet zu werden. Diese Spielregel ist
weder westlich noch 6stlich noch sonstwie geogra-
phisch relativierbar. Sie ist die begriffliche Grund-
voraussetzung fiir ein Gespréch iiberhaupt.*’

Als unverzichtbare ,,Essentials* nennt Herzog
dann die Menschenrechte insgesamt: ,,die Wiirde
des einzelnen Menschen, die Unverletzlichkeit
des menschlichen Lebens, das Verbot von Folter
und korperlichen Strafen, die personliche Frei-
heit, die Gleichberechtigung von Mann und Frau,
die Freiheit des Denkens, der Religion und der
weltanschaulichen Uberzeugung ... 8

Bassam Tibis Liste der verbindlichen Werte
europdisch-westlicher Zivilisation umfasst aufer
den Menschenrechten vor allem zwei weitere
Grundsitze:

* zum einen ,,Primat der Vernunft gegeniiber
jeder Religion®,
* zum anderen ,,Trennung von Religion und

Politik*. °
Als bekennender Muslim bejaht Tibi die Religio-
sitdt. Aber aus der Geschichte zieht er die Lehre,
dass die Religion sich um des Friedens willen
auf ihre ,,Domaéne* beschrianken muss. Ausdriick-
lich erinnert er an den Friedensschluss nach dem
DreiBigjdhrigen Krieg:

,,Wir arabischen Muslime und Juden ... konnen
von den Christen beim Blick auf den Westfili-
schen Frieden lernen, dass Frieden nur durch
eine Abkoppelung der Religion von der Politik
moglich ist.” 1

Auch den von ihm geforderten Primat der
Vernunft begriindet Tibi mit den Erfahrungen

der Geschichte: ,,Christen, Juden und Muslime

haben nur auf dem Boden der Vernunft zueinan-

der gefunden. Durch die Politisierung der Reli-
gion wurden sie zu Kriegern ...« !

Vorhin fragten wir: Hat der geforderte Dialog
der ZivilisationenmitBildung und Erzie-
hung zutun? Dass dies zu bejahen ist, wurde,
denke ich, bereits deutlich, als soeben vom gefor-
derten Wissen iiber die Kulturgrundlagen die
Rede war. Solches Wissen zu vermitteln gehort
ja zu den klassischen Bildungsaufgaben.

Nun hitten wir nach den Konsequenzen zu
fragen: Was muss unsere Bildungsarbeit kiinftig
verstiarkt leisten, wenn sie die heranwachsende
Generation auf die geschilderten Anforderungen
des interkulturellen Dialogs vorbereiten soll?

Vier Felder sind es wohl vor allem, auf
denen unsere Bildungsarbeit verbessert werden
muss, wenn sie der heranwachsenden Generation
helfen soll, in solchem interkulturellen Dialog zu
bestehen:

1) Kenntnis der Geschichte der europdischen
und der anderen Weltkulturen, namentlich
soweit sich zwischen ihnen und der europi-
ischen freundliche oder feindliche Beziehun-
gen entwickelten,

2) Wissen iiber Grundlagen und Entwicklung der
identititsstiftenden geistigen Werte der euro-
pdischen und auch der anderen Zivilisationen,

3) Auseinandersetzung mit diesen Grundwerten
und Schirfung des Urteilsvermogens iiber
ihre Licht- und Schattenseiten sowie

4) Fahigkeit, tiber diese Werte in sachkundiger
Weise Informationen sowohl zu geben als
auch aufzunehmen und auch in schwierigen
Diskussionen tiber sie stets jene Dialogform
zu wahren, die nicht spaltet, sondern klirt und
gegenseitiges Verstehen fordert.

Sind hierfiir neue Schulfdcher nétig? Ich wiirde

das nicht unbedingt behaupten, vorausgesetzt

dass die vorhandenen Schulfidcher in die Lage
gebracht werden, ihre diesbeziiglichen Moglich-
keiten zu entfalten.

Hitten wir jetzt etwas mehr Zeit, wire es nun
wohl angebracht, die verschiedenen Schulficher
im einzelnen durchzugehen unter dem Gesichts-
punkt, was sie der heranwachsenden Generation
im Hinblick auf die geschilderten Anforderungen
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des interkulturellen Dialogs mitgeben konnten
und sollten. Da lieBBe sich wohl iiber jedes Fach
— auch tiber Mathematik, Naturwissenschaften,
die modernen Fremdsprachen und die musischen
Fécher — viel Positives sagen. (Wir stellen grund-
sdtzlich nicht die einen Facher iiber die anderen!)
Klar scheint mir aber auch zu sein, dass einige
Facher unter dem Gesichtspunkt des Dialogs der
Zivilisationen in besonderem Mafle zu wertvol-
len Impulsgebern werden konnten, namentlich:
Geschichte, Griechisch, Latein, Deutsch, Reli-
gion, Ethik und Philosophie.

Lenken wir den Blick nur einmal auf das
zuletzt genannte Feld ,,allgemeine Dialogfédhig-
keit”. Einlibung in zivilisiertes Diskutieren ist
grundsitzlich allen Schulfichern aufgegeben.
Dem Fach Deutsch féllt hier zweifellos eine
besondere Aufgabe zu. — Aber dariiber hinaus gilt
es auf eine Bildungschance hinzuweisen, die in
der didaktischen Diskussion bisher wenig Beach-
tung findet: das intensive Studium der sokra-
tischen Kunst des Gespridchs.

»Dialog* ist heute ein Wertbegriff, der iiber
Volkergrenzen hinweg anerkannt wird. Nicht nur
das Wort ,,Dialog* kommt aus dem Griechischen
—didlogos —, sondern auch die Sache, die Kunst
des auf Wahrheit und Verstindigung zielenden
Gesprichs, verdanken wir den Griechen, genauer
gesagt: dem Philosophen SOKRATES, wie er in Pla-
tons ,,Dialogen® (!) auftritt.

Hochst aktuell und ungemein anregend auch
fiir moderne Gesprichsfiihrung scheint mir,
wenn man im Griechischunterricht am griechi-
schen Original herauszuarbeiten sucht, wie der
platonische Sokrates, in der Form verbindlich, in
der Sprache auf Klarheit bestehend, in der Sache
unbestechlich, Gespriche auch mit schwierigen
Partnern Schritt fiir Schritt voranbringt, wie er
aus verfahrenen Gesprichssituationen heraus-
fihrt, wie er Beleidigungen mit Charme und
Festigkeit pariert, wie er sich selbst auf den Arm
nehmen kann und wie er ein ganzes Arsenal wei-
terer stimmungs-temperierender Mittel einsetzt,
um eine fiir die Wahrheitssuche bekommliche
Gesprichsatmosphire aufzubauen und dem Ziel
der Verstindigung nahezukommen.

Oder lenken wir den Blick auf das an dritter
Stelle genannte Feld ,,Auseinandersetzung mit
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den Grundwerten und Schirfung des Urteils-
vermogens iiber ihre Licht- und Schattensei-
ten®. Auch hier konnen Latein und Griechisch
natiirlich keineswegs als die einzigen Ficher
gelten, die gefordert sind. Und doch ist kaum zu
bestreiten, dass sich das Ringen um europiische
Grundwerte wie Freiheit, Wahrheit, Vernunft,
Rechtlichkeit bereits in den klassischen antiken
Werken des SOPHOKLES, THUKYDIDES, PLATON,
Cicero, Horaz, TaciTus und anderer mit beson-
derem Gewinn studieren ldsst.

Bei dem zuerst genannten Feld ,,Kenntnis der
Geschichte* wird man selbstverstiandlich zuerst
an das Fach ,,Geschichte* denken, mit Recht.
Aber sobald man die geistigen Hintergriinde
und die jeweilige zeitgendssische Reflexion
der Geschichte einbeziehen mochte — und auf
solche Vertiefung kommt es zweifellos an —,
gewinnt der altsprachliche Unterricht eine nicht
zu unterschitzende Bedeutung. Denken wir nur
daran, wie THuKYDIDEs den Kampf zwischen
Athen und Sparta geistig so zu durchdringen
sucht, dass aus seiner Schilderung ein ,,Besitz
fiir immer* werden kann. Oder denken wir
daran, wie SALLUST die moralischen Griinde
fiir die einstige Bliite Roms und ebenso fiir den
spiteren Niedergang zu erforschen sucht. Oder
denken wir daran, wie Cicero die politischen
Zwinge, unter denen er handelt, sichtbar werden
lasst. — Zur Kenntnis der Geschichte gehort die
Einbeziehung der Hintergriinde!

Schlechthin unentbehrlich erscheint mir der
altsprachliche Unterricht im Hinblick auf das
Feld ,,Wissen iiber Grundlagen und Entwick-
lung der identititsstiftenden geistigen Werte®.
Bedeutsam ist dieses Wissen aber nicht nur fiir
die Vorbereitung auf den ,,Dialog der Zivilisa-
tionen“. Bedeutsam scheint mir dieses Wissen
tiberhaupt fiir die geistige Ausstattung eines
kiinftigen Europa, in dem Freiheit, Vernunft,
Wahrhaftigkeit, Rechtsstaatlichkeit und Solida-
ritdt wirksam sind und bleiben!

Europa ist in zahlreiche Sprachen und Natio-
nalitdten zerkliiftet. Der Bau des gemeinsamen
europdischen Hauses muss im Kopf der Men-
schen beginnen. Nur wenn dieses gemeinsame
Europa im Wissen und Denken der Menschen
verankert ist, werden sie bereit sein, fiir die



gemeinsame Zukunft auch Miihen und Kosten
auf sich zu nehmen. Eine der vordringlichsten
Bildungsaufgaben muss daher die Sorge dafiir
sein, dass Europa sein ,kulturelles Gedédchtnis*
(HEeIkE ScamoLL) wiedergewinnt.

Als THEO SOMMER vor zwei Jahren auf unse-
rem Dresdner Kongress sprach, gab er dieser
Bildungsaufgabe besonderes Gewicht:

Europa werde kein Einheitsstaat sein. Die
Volker unseres Kontinents wiirden darin so
wenig untergehen wie die Bayern in Deutsch-
land oder die Schotten in GroBbritannien. Jeder
werde seine nationale Identitdt behalten. Aber
jeder werde auch eine zweite Identitit gewinnen:
die europdische.

Bisher freilich — argumentierte Sommer
— sei diese europdische Identitit nur schwach
ausgebildet. Es fehle an einem verbindenden
Geschichtsbewusstsein, das die europidischen
Gemeinsamkeiten gegeniiber den Verschieden-
heiten in den Vordergrund riicke. Um dieses
Bewusstsein zu gewinnen, miisse Europa sich auf
seine gemeinsamen Wurzeln, sein gemeinsames
Erbe besinnen.'?

Antike verbindet. Das ist, denke ich, plausibel.
Dennoch sei nachgefragt: Wen verbindet die
Antike? Fiir wen kann sie den Zusammen-
halt erleichtern? Die Antwort scheint zunéchst
einfach: Fiir die Européer natiirlich und fiir die
Volker der westlichen Welt!

Genauere Betrachtung lehrt jedoch, dass
diese Antwort zu kurz greift: Die Leistungen
der griechisch-romischen Antike gehoren heute
keineswegs der westlichen Welt allein. Besonders
augenfillig zeigt sich das in der Wissenschaft,
deren Methoden seit langem fast {iberall auf der
Welt angewandt werden. Diese weltweite Aner-
kennung wissenschaftlicher Methodik wirkt
zweifellos verbindend iiber Zivilisationsgrenzen
hinweg.

Beim Islam kommt eine besondere Gemein-
samkeit mit der europdischen Tradition hinzu:
Vom 9. bis 12. Jahrhundert wurden die Schriften
des ArisTOTELES in der Welt des Hochislam weit
griindlicher studiert als im christlichen Abendland.
Es war groB8enteils der hellenisierte Islam, der den
Europiern die Riickbesinnung auf Griechenland
im Zeitalter der Renaissance vermittelt hat. Auch

Muslime griinden darauf heute die Hoffnung, dass
eine erneute Riickbesinnung auf das gemeinsame
griechische Erbe zu einer Briicke werden konnte
fiir kiinftige positive Begegnungen zwischen Islam
und europiisch-westlicher Kultur. Nach Uberzeu-
gung Bassam Tibis und anderer reformorientierter

Muslime ist es — so sagt er selbst — ,,unendlich

wichtig, die Begeisterung fiir Aristoteles neu zu

beleben.* *

Schlieffen mdchte ich mit einem Aufruf, der
nicht nur an die Landesregierungen unserer Bun-
desrepublik gerichtet ist. Er wendet sich an alle,
die fiir die Bildung der Jugend in Europa Verant-
wortung tragen. Dieser Aufruf findet die Unter-
stiitzung der Altphilologen iiberall in Europa; er
liegt bereits in elf europdischen Sprachen vor:

* Sorgen Sie dafiir, dass die fortschreitende
kulturelle Selbstentwurzelung der Européer
korrigiert wird!

* Geben Sie allen Schiilern in Europa die
Chance, sich griindlich mit den Wurzeln der
europdischen Zivilisation zu beschéftigen und
die grundlegenden Werke der griechischen und
lateinischen Literatur im Original zu lesen und
zu interpretieren!

* Tragen Sie dazu bei, dass alle Europier
— gleich, ob sie die alten Sprachen verstehen
oder nicht — iiber die gemeinsame Herkunft
der europdischen Zivilisation das notige
Wissen erwerben, um sich kiinftig nicht nur
als Angehorige ihrer jeweiligen Nation, son-
dern auch als Biirger unseres gemeinsamen
Europas fiihlen und betétigen zu konnen!
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HeLmut MEIBNER, Walldorf

Zur Vermittlung allgemeiner Bildung im Altsprachlichen Unterricht

Wir alle wissen, dass der Tragddie eine Satire
nachzufolgen pflegt. Dieser Vortrag verfihrt
umgekehrt. Da es sich erst herausstellen wird, ob
mein groles Thema, die Allgemeinbildung, eine
antike Tragddie darstellt oder eher eine moderne
Inszenierung, beginne ich mit einem satirischen
Gedicht:

Ein junger Mensch, der viel studierte,

Und, wie die Eltern ganz wohl sahn,

Was Grofles schon im Schilde fiihrte,
Sprach einen Greis um solche Schriften an,
Die stark und sinnreich denken lehrten,

Mit einem Wort, die zum Geschmack gehorten.

Der Alte ward im Herzen froh,

Und lobt’ ihm den Homer, den Plato, Cicero
Und hundert mehr aus alt und neuer Zeit,
Die mit den heil’gen Lorbeerkrinzen

Der Dichtkunst und Wohlredenheit,
Umleuchtet von der Ewigkeit,

Den Jiinglingen entgegengldnzen.

, O!“ hub der junge Mensch mit stolzem
Léicheln an:
,Ich habe sie fast alle durchgelesen;
Allein —* ,,Nun gut*, sprach der
gelehrte Mann,
,Sind sie nach Seinem Sinn gewesen:
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So muss Er sie noch zweimal lesen;
Doch sind sie Ihm nicht gut genug gewesen:
So sag’ Er’s ja den Klugen nicht;
Denn sonst erraten sie, woran es
Ihm gebricht,
und heiflen Ihn die Zeitung lesen. “

Da haben wir exaktunsere Situation: Die Alte-
ren klagen iiber die Jiingeren wegen ihrer angeb-
lichen Geringschitzung der Klassiker, die Jiin-
geren streben nach dem, ,,was zum Geschmack
gehort®, also nach der Alltagskultur, und sie
werden schliellich von den Alten in gelinder
Verzweiflung auf die Massenmedien (damals
die Zeitung, heute das Fernsehen) verwiesen.

Das Gedicht ,,Der junge Gelehrte* ist heuer
genau 250 Jahre alt. Es stammt von CHRISTIAN
FURCHTEGOTT GELLERT, einem Dichter der Auf-
klarung. Fast 50 Jahre, bevor GOETHE, HUMBOLDT
und ihre Zeitgenossen den Begriff Bildung und
die biirgerliche Bildungstheorie entwickelten, hat
sich Gellert diesem Thema vorausahnend gewid-
met. Seine Fragestellung, deren Entscheidung
fiir Altphilologen lebenswichtig erscheint, ist bis
heute giiltig geblieben: Gibt es literarische Kultur-
gehalte, die, ,,umleuchtet von der Ewigkeit®, zur
unverzichtbaren Allgemeinbildung gehoren?

Ich mochte die Frage, ob der altsprachliche
Unterricht iberhaupt noch Allgemeinbildung



vermitteln kann und, falls ja, welche und wie,
auf eine bei DAV-Kongressen ungewdhnliche
Art behandeln, namlich als gedanklichen Dialog.
Vor zwei Jahren hat MANFRED FUHRMANN auf dem
Dresdner Kongress einen beachtenswerten Vor-
trag gehalten, der ganz in die bisher angedeutete
Richtung ging. Er trug den Titel ,,Bildung ohne
Inhalte?** und war mit dem Motto iiberschrieben:
,,Es ist, als ob Europa keine Vergangenheit hiitte,
als ob es mittellos und ohne Erbe dastiinde.* (Der
Text ist abgedruckt in ,,Aktuelle Antike®, hrsg.
vom DAV 2002, S. 117ff.). Ich werde heute im
Rahmen eigener Uberlegungen immer wieder auf
Fuhrmann teils zustimmend, teils kritisch einge-
hen, da ich es fiir angebracht halte, dass Refe-
rate auf diesen Kongressen nicht isoliert stehen
bleiben, sondern zum fortgesetzten Gespriach
anregen.

Zuvor aber noch eine Anmerkung: Den
herausragenden Fachwissenschaftler Fuhrmann
habe ich vor 34 Jahren auf dem Freiburger DAV-
Kongress ein erstes Mal gehort, in einem Streit-
gesprich iiber ,,Wie klassisch ist die klassische
Antike?“. Seitdem bewundere ich ihn, lese mit
Erregung seine immer herausfordernden, das
Ganze bewertenden Schriften und fiihle mich,
mit ihm vereint, veranlasst, die Verteidigung
des Altsprachlichen Unterrichts in einem weiten
Rahmen zu fiihren. Fuhrmann hat es wahrlich
verdient, dass seine Ansichten auf einem DAV-
Kongress zentral zur Sprache kommen, er selbst
ist natiirlich mit diesem Dialog einverstanden.

Freilich macht er es uns, macht er es mir nicht
leicht, auf seine Dresdner Rede zu antworten.
Ironisch ruft er als Schutzheiligen den griechi-
schen Sophisten GorGias voN LEONTINOI an, der
eine Schrift ,,Uber das Nichtseiende* verfasst
hat (7epl ToU ur 6vtog). Diesen Titel iibertragt
Fuhrmann geradewegs auf die Bildung, seiner
Meinung nach das Nichtseiende! Also, miissen
wir folgern, istauch der Altsprachli-
che Unterricht das Nichtseiende,
denn Griechisch und Latein galten und gelten
noch als Bildungsficher par excellence.

Angesichts solcher zunichst deprimieren-
den Vorstellungen muss ich mich ebenfalls mit
einem Schutzheiligen wappnen. Ich wihle den
Philosophen HeErAKLIT VON EPHESOs und sein

Fragment 12: ,,Wer in den Fluss steigt, dem
flieBt anderes und wieder anderes Wasser zu.*
(rotaouoig Tolg avTolg Eupaivovoly €tepa ®al
étepa Voata Empeet). Damit stelle ich dem Prin-
zipder Negation bei Gorgias das Prinzip der
Mutation bei Heraklit entgegen.

Steigen wir also in den Fluss und horen die
drei zentralen Thesen Fuhrmanns, die er an den
Beginn seines Dresdner Vortrags stellte: ,,Erstens
gibt es keine Bildung; zweitens konnte man sie,
wenn es sie gdbe, nicht definieren, und drittens
wdre man, wenn man sie definieren konnte, nicht
in der Lage, sie anderen begreiflich zu machen.*
Ich benutze diese Thesen als Gliederung meiner
nun folgenden Uberlegungen. Auf die Vermitt-
lung von Allgemeinbildung im Altsprachlichen
Unterricht gehe ich im dritten Teil ausfiihrlich
ein.

Erstens gibt es keine Bildung

Die erste These Fuhrmanns mochte ich, da sie
grundlegend ist, so korrekt wie moglich darstel-
len und bediene mich daher einer kurzen Folge
von Originalzitaten:

,.Bildung gibt es nicht mehr. Sie ist nicht mehr
prasent als die von einer Grof3gruppe der Gesell-
schaft anerkannte Form des Zugangs zur Kultur,
der Teilhabe aller Angehorigen dieser Gruppe an
der Kultur.“ (2002b, 118)

Bildung ,,war der Leistungsausweis, mit dem
eine gesellschaftliche GroBgruppe, das Biirger-
tum, gegen den durch seine Geburt privilegierten
Adel antrat.* (ebd. 119)

,»Im Ficherkanon des Gymnasiums ... hatte
nahezu alles eine Heimat gefunden, was der
benotigte, der vor sich selbst und vor anderen
als gebildet gelten wollte ... Den alten Sprachen
stand ungefihr die Hilfte der verfiigbaren Zeit,
etwa sechzehn Wochenstunden, zu Gebote, wih-
rend sich die neuen Sprachen und die musischen
Féicher mit ein bis zwei Stunden wochentlich
begniigen mussten.* (ebd. 122)

,Dieser Kanon der Bildung ... zerfiel im Zeit-
alter der Weltkriege. Das Biirgertum als in sich
geschlossene Schicht existiert nicht mehr. Zwar
gibt es noch stets gestufte Einkommens- und
Besitzverhiltnisse, aber es gibt keine einiger-
malen homogene, durch einen gemeinsamen
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Lebensstil sich abhebende Gruppen mehr... ,,
(ebd. 123)

»Was von der biirgerlichen Bildung geblie-
ben ist, ldsst sich groBenteils mit einem Wort
umschreiben: die Genuss- und Unterhaltungs-
seite. (ebd. 124)

(Fuhrmann schlie8t sich hierbei an GERHARD
ScHULZE an, der unser Zeitalter als ,,Erlebnisge-
sellschaft charakterisiert, die vom ,,reichlichen
Angebot wohlkalkulierter Erlebnisse fiir jeden
Stil und Geschmack* genieBerisch Gebrauch
macht.)

Soweit die erste These Fuhrmanns, in seinen
eigenen Worten. Natiirlich hat er Recht. Die
biirgerliche Bildungsgesellschaft, der ,,Europa-
ische Bildungskanon im biirgerlichen Zeitalter®,
wie er sein groBes Buch von 1999 genannt hat,
existieren nicht mehr. Ich stimme also zu, sage
aber gleichzeitig ein lautstarkes ,,Aber*. Ich finde
die beschriebene historische Verinderung ,,nicht
tragisch®, lasse daher der Satire keine Tragodie
folgen. Ganz im Sinne Heraklits ist ndmlich
»anderes Wasser zugeflossen®, und diese Muta-
tion ldsst sich auch positiv beschreiben, als einen
Umschlag von einer unter Beschrinkungen lei-
denden zu einer offenen Gesellschaft.

Was bedeutete denn die so genannte ,,gesell-
schaftliche GroBgruppe* des Biirgertums? Fuhr-
mann selbst erklart das folgendermaBen:

,,Die Partizipation an den geistigen Geniissen
der Hochkultur beruhte frither auf besonders
giinstigen 6konomischen Verhiltnissen und im
Zusammenhang hiermit auf einer besonderen
Bildung; sie war eben deswegen fiir diejenigen,
die Zugang zu diesen Geniissen hatten, Teil eines
distinguierten sozialen Status.* (2002a, 58f.)

Genau so fassten das auch die Zeitgenossen
auf. Zum Beispiel definierte FRIEDRICH PAULSEN,
Verfasser der ,,Geschichte des gelehrten Unter-
richts®, im Jahre 1893: ,,Gebildet ist, wer eine
,hohere Schule‘ durchgemacht hat.* (1960, 6)

Die biirgerliche Gesellschaft war also nichts
anderes als eine privilegierte Schicht,
die mit Hilfe des Instruments der Bildung,
genauer: der Gymnasialbildung, an die Seite
des Adels treten wollte. Im Gegensatz zur ver-
breiteten Meinung war aber die humanistische
Bildung keineswegs ,,gemeinsamer Besitz einer
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ganzen Schicht* (so Fuhrmann 2002a, 33). Es
gelang nur recht wenigen, die Reifepriifung zu
bestehen und ein Studium anzufangen. 1846
zum Beispiel gab es in Deutschland weniger als
20.000 Studenten, 1911 war die Zahl erst auf
knapp 40.000 angestiegen, darunter verschwin-
dend wenige Miadchen (Zahlen nach JAHRAUSCH
1980, 123). Die Barrieren, die sich vor der
biirgerlichen ,,Grof3gruppe‘ auftaten, blieben
extrem lange bestehen. Als ich selbst im Jahre
1951 mein Abitur machte, waren es nur 4,5 %
der Altersgruppe (AURIN 1969,6), die in Deutsch-
land zur Universitédt gehen konnten.

Der groB3e Sprung von der restriktiven zur
chancengerechten Bildungsgesellschaft vollzog
sich zwischen 1970 und 1990. Im Jahre 2003
erwarben nicht weniger als 38,9 % des Jahrgangs
das Abitur oder Fachabitur, darunter 50 % Mad-
chen, und die Zahl der Studenten iiberstieg im
WS 2003/04 erstmals die Marke von zwei Mil-
lionen. Unsere Gesellschaft hat sich zwar, wie
man sagt, nivelliert, aber sie ist dafiir offener und
flexibler geworden, mit besseren Bildungschan-
cen fiir viele.

Alles ist im Fluss, wiirde Heraklit dazu sagen.
Seine Philosophie ldsst sich auch durch mein
zweites ,,ja, aber* unterstreichen. Es richtet sich
abermals gegen die These, es gebe keine Bildung
mehr. Diesmal jedoch soll nicht mehr die soziale,
sondern die inhaltliche Seite der These liberdacht
werden. Natiirlich hat Fuhrmann wieder Recht:
Der Bildungskanon des biirgerlichen Zeitalters
hat seine monopolistische Position, seine kultu-
relle Dominanz verloren. Dies betrifft besonders
hart den Altsprachlichen Unterricht, der am
Humboldtschen Gymnasium, wie gesagt, die
Hilfte des Schulcurriculums umfasste, heute
aber hochstens ein knappes Fiinftel der Wochen-
stunden bestreiten darf.

Verfolgen wir also die Geschichte der Inhalte.
Der Bildungskern der biirgerlichen Gesellschaft
war von einer Aura hohen Respekts umgeben.
Ich selbst feierte ihn vor 25 Jahren mit folgender
Eloge: ,.Die Kraft dieser Bildungsidee ... beruht
darauf, dass sie ... als einfache und daher um
so mehr liberzeugende Grundwahrheit
auftritt.” (Westphalen 1979, 10). Fuhrmann
sekundiert noch 2002: ,,.Der biirgerliche Kanon



war keine Ansammlung beliebiger, je fiir sich ste-
hender Bereiche. Er war ein Ganzes, eine Struk-
tur, ein Kosmos...”“ (2002a, 70). Ob dieser unser
Idealismus berechtigt war oder iiberzogen, soll
hier nicht untersucht werden. FrRIEDRICH NIETZ-
ScHE jedenfalls sah es vollig anders: ,,Ich habe
noch nie in dem deutschen Gymnasium auch nur
eine Faser von dem vorgefunden, was sich wirk-
lich ,klassische Bildung‘ nennen diirfte.” (1872,
zit. nach Miiller 1968, 122)

Es ist nur fair, das graecophile deutsche Bil-
dungsideal vor dem Hintergrund seines jeweili-
gen Gegenwartsverstindnisses zu beurteilen. Und
dabei sind bedenkliche Mingel zu entdecken!
Fuhrmann selbst sagt (2002a, 50): ,,Vornehmlich
... diente Alt-Hellas als Symbol fiir die eigenen
Bestrebungen; es war Wunschbild und Projektion
der Erwartungen, die man der eigenen Zeit entge-
genbrachte.“ Aber wie sah diese eigene Zeit aus?
Die industrielle Gesellschaft, das ,,aufkommende
Maschinenwesen* (GoeTHE), die Entstehung
der Arbeiterklasse wurden von dieser Art des
Humanismus ignoriert, ganz zu schweigen vom
Nationalismus der Kaiserzeit und dem National-
sozialismus des so genannten ,,Dritten Reichs®.
Und als nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs
das deutsche Wunder geschah, der politische,
soziale und wirtschaftliche Wiederaufschwung,
da gelang ebenfalls kaum eine Verbindung zwi-
schen der beibehaltenen gymnasialen Bildungs-
idee und den Veridnderungen der Zeit.

Ist das heute besser geworden? Wie sieht die
gegenwirtige Situation aus? Nach Fuhrmann
(2002a, 53) hat eine ,,mitleidslose Verabschie-
dung der klassischen deutschen Bildungsidee*
stattgefunden. Was konnte an deren Stelle getre-
ten sein?

Wenn wir uns an Heraklit halten, dann ist
uns viel mehr und ganz anderes
Wasser zugeflossen. Schon die Quantitét
der Bildungsinhalte hat sich gegeniiber dem 19.
und 20. Jahrhundert extrem vermehrt. Die Zahl
der deutschsprachigen Biicher, aus denen ein
Leser heute wihlen kann, betrdgt — unglaublich
—mehr als 450.000! Das preiswerte Taschenbuch
gestattet einen ebenso leichten Zugang zur Litera-
tur wie die billige CD zur klassischen und unter-
haltenden Musik. Bildungsreisen in die ganze

Welt sind erschwinglich und werden wahrge-
nommen. Die Biihnenlandschaft in Deutschland
gilt nach Dichte und Vielfalt des Angebots als
einzigartig.

Auchdiequalitativen Verdnderun-
g en sind bemerkenswert. Die einseitige Bevor-
zugung von Geisteswissenschaften und Kunst
in der klassischen Allgemeinbildung wurde
korrigiert durch die wachsende Betonung der
,.Zwel Kulturen (C.P. SNxow), d. h. der Geistes-
wissenschaften und der Naturwissenschaften.
Die Gegenwart hat manche ,,Klassiker* in den
Schatten treten lassen zugunsten neuzeitlicher
Spitzenwerke der Literatur und Kunst. Die Kon-
zentration der Bildung auf europédische Inhalte
wurde erweitert durch Beschéftigung mit ande-
ren Hochkulturen dieser Erde. Kehrseite solcher
Veridnderungen ist freilich das Anwachsen der
Trivialkultur, verbreitet in Popveranstaltungen,
Fernsehen, Filmen usw.

Unsere Zwischenbilanz lautet: An die Stelle
des klassischen Bildungskanons ist ein extrem
offenes Angebot getreten. Es ist quantitativ
uniiberschaubar und qualitativ von hochst unter-
schiedlichem Wert — nicht selten auch populis-
tisch und inferior.

Wir kommen nun zur Zusammenschau: Wie
reagiert unsere ,,offene Gesellschaft® auf das
,offene Angebot*“? Ich lasse mich auf den Spuren
Fuhrmanns von dem Soziologen GERHARD
ScHuLzk leiten. Er schreibt in der ,,Erlebnisge-
sellschaft* (8. Aufl. 2000,191): ,,Seit Jahrhunder-
ten ist hohere Bildung in Deutschland ésthetische
Sozialisation auf das Hochkulturschema hin.*
Daran habe sich ,,bis zur jiingsten Gegenwart
nichts Wesentliches gedndert. Mit anderen
Worten: Auch wenn einer biirgerlichen Gesell-
schaft die Industriegesellschaft folgte, dieser
dann die ,,nivellierte Mittelstands-*“ oder auch
,Massengesellschaft mit ihrer charakteristischen
,»Vermehrung der Moglichkeiten* (ebd. 54ft.),
auch wenn die Offnung der Gesellschaft und
der kulturellen Angebote gleichzeitig geschah:
Der Drang nach dem ,,Hochkulturschema* unter
gleichzeitiger Abkehr vom ,,Trivialschema* ist
unter ,,gebildeten* Menschen erhalten geblie-
ben oder sogar noch vermehrt worden. Bildung
ist nach wie vor ein Ideal und dariiber hinaus
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sichtbare Realitét. ARISTOTELES scheint Recht zu
behalten, wenn er seine ,,Metaphysik* mit dem
Satz einleitet: ,,Alle Menschen begehren Wissen
von Natur aus® (mdvrteg dvOowrmol Tod eldEval
opéyovron puoer 980 a 21).

Viele Beispiele konnten meinen Optimismus
belegen. ,,Wissen* ist von hochstem Interesse,
das belegen zahlreiche, beliebte Fernseh-Quiz-
sendungen. ,,Bildung* ist Gegenstand des Nach-
denkens sehr vieler Menschen, das dokumentiert
einer der erfolgreichsten Bestseller der letzten
Jahre, das Buch ,,Bildung — Alles was man wissen
muss® von DIETRICH ScHwANITZ. Wem solche
Argumente zu banal erscheinen, denke an den
Ansturm auf Ausstellungen wie die iiber Troja
oder zur Zeit die des Museum of Modern Art in
Berlin. Auf dem Buchmarkt glinzen GroBediti-
onen wie ,,Der Kanon‘ (von ReicH-RANICKI) und
,,Die Bibliothek deutscher Klassiker®. In Miin-
chen freuen sich Staatsoper und Residenztheater
iiber mehr als 90 % Sitzauslastung das ganze
Jahr iiber, in Rom wird das Forum Romanum
von Besuchern iiberschwemmt.

In Anlehnung an ein Wort des Horaz (Ode
III, 30: ,,Exegi monumentum aere perennius... )
mochte ich also sagen: Bildung ist ,,nicht ganz
gestorben. Ein grof3er Teil von ihr hat den Unter-
gang vermieden®. Es gibt, gestiitzt durch ein offe-
neres Bildungssystem, mehr Anhénger ,,hoherer*
Bildung als friiher. Die Werke der Hochkultur
werden nach wie vor bewundert, auch wenn oder
gerade weil der Strom der Bildungsinhalte breiter
geworden ist, wie Heraklit sagen wiirde.

Der Altsprachliche Unterricht muss dieser
verdnderten Situation Rechnung tragen. Statt
einer schichtenspezifischen Elite steht ihm als
Adressat die Massengesellschaft mit allerdings
deutlich mehr ,,Gebildeten* gegeniiber, statt
1m Zentrum eines altbewidhrten Kanons ,,den
Jiinglingen entgegenzugldnzen®, muss er sich
in einem konkurrenzfihigen und pluralistischen
Kulturangebot behaupten.

Zweitens: Wenn es Bildung giibe, konnte man
sie nicht definieren

Fuhrmann hat wieder einmal Recht, wenn er
feststellt: ,,Wer ... fragt, welcher neue Kanon den
verschwundenen ersetzen soll, der fragt ins Leere
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hinein, der wird mit Abstraktionen, mit General-
begriffen, mit entstofflichten Allerweltswortern
abgespeist* (2002b, 131).

Bestes Beispiel dafiir ist das bereits erwihnte,
allerdings nicht unproblematische Erfolgsbuch
von Schwanitz iiber ,,Bildung®. Auf 393 Seiten
wird ohne jedes nachpriiftbare Konzept alles, was
man wissen miisse, ausgebreitet, dann endlich
werden auf ganzen vier Seiten nicht weniger als
zwOlf Bildungsdefinitionen zur freien Auswahl
prasentiert. Die Sympathie des Autors gehort
einer Vorstellung, wonach Bildung ,,wie ein Ful3-
ballspiel“ist (1999, 399), nimlich der Lederball,
der bei Gesprichen so genannter Gebildeter hin-
und hergespielt wird.

Auch der Herausgeber der ,,ZEIT*, MICHAEL
NauMANN, schreibt eine ganze Seite dariiber,
dass Bildung nur ,,eine deutsche Utopie* sei
(4.12.2003). Und die ,,Siiddeutsche Zeitung*
bestitigt in einem Leitartikel, dass Bildung in
Deutschland ,,traditionell* nur ein ,,Pathosbe-
eriff* ist (W. LepeNIES 6./7.12.2003). So mancher
mag zur Zustimmung neigen, denn angesichts der
uniibersehbaren Vielfalt potenzieller Bildungs-
inhalte scheint die Suche nach Bildungswerten
geradezu pathologisch zu sein.

Doch Sie kennen ja bereits mein obstinates
,Ja, aber*. Der Pidagoge EricH E. GEIBLER hat
einmal geschrieben: ,,Ein Problem 16st man nicht
dadurch, dass man ein Wort verdringt® (1977,
13). Und in der Tat kommt es nicht auf die kalt-
schniduzige Ketzerverbrennung durch einige
Journalisten an, sondern auf das zweifellos vor-
handene Bediirfnis einer Hochkultur, sich iiber
die Werte eben dieser Kultur zu verstiindigen. Der
Soziologe EUGEN LEMBERG sagte dazu: ,,Bildung
ist Sache der Ubereinkunft. Was Bildung ist, wer
als gebildet zu gelten habe, was an Bildung fiir
diese oder jene gesellschaftliche Rolle voraus-
gesetzt werden miisse, das alles bestimmt die
Gesellschaft.“ (1963, 40)

Es ist nicht meine Absicht, den leider kaum
vorhandenen Diskurs der Gesellschaft iiber ein
zeitgemiBes Bildungsverstindnis zu referieren,
das habe ich bei anderen Gelegenheiten mehrfach
getan (s. Literaturverzeichnis). Heute versuche
ich, im Anschluss an einen groflen Bildungsklas-
siker eine geschlossene eigene Konzeption vorzu-



tragen, da diese die Grundlage dafiir ist, wie ich
mir die Vermittlung allgemeiner Bildung speziell
im Altsprachlichen Unterricht vorstelle.

Wie schon der Titel meines Vortrags verraten
hat, stiitze ich mich auf WILHELM voN HUMBOLDT.
Sein nur fiinf Seiten umfassendes ,,Bruchstiick:
Theorie der Bildung des Menschen* aus dem
Jahre 1794 war das erste regelrecht ausgearbei-
tete Bildungskonzept in Deutschland, und seine
Organisation des Bildungswesens in Preuen
vom Jahre 1810 die erste regelrechte Ausgestal-
tung einer fundierten Bildungspraxis.

Die zentrale Aussage seiner Bildungstheo-
rie lautet (1980, Bd. I, 235): ,,Weil beides, das
(menschliche, K. W.) Denken und Handeln nicht
anders, als nur vermége eines Dritten, nur ver-
moge des Vorstellens und Bearbeitens von etwas
moglich ist, dessen eigentlich unterscheidendes
Merkmal es ist, Nicht-Mensch, d. i. Welt zu seyn,
sucht er (der Mensch, K. W.), soviel Welt,
als moglich zu ergreifen, und so
eng, als er nur kann, mit sich zu
verbinden.*

Drei Griinde veranlassen mich, neben dem
historischen Wert dieses Zeugnisses Hum-
boldts Aussagen direkt zu iibernehmen: Erstens
erkennt Humboldt bereits die doppelte Bedeu-
tung des Bildungsbegriffes: Bildung ist einer-
seits materiell zu verstehen, ndmlich als
das, was er Nicht-Mensch, d. h. Welt nennt, also
so genannte Bildungsinhalte. Bildung ist aber
auch prozessual zu verstehen, nimlich als
Bildungsvorgang, den jeder Mensch mehr oder
weniger intensiv erlebt. Zweitens: Humboldt
unterscheidet die Quantitdt der Bildungsin-
halte (,,so viel Welt als moglich* von der Qu a -
litdat des Aneignungsvorgangs (,,50 eng als man
kann®). Vor allem aber steht hinter seiner Bil-
dungstheorie drittens eine vollstidndige, in meinen
Augen hochst wertvolle Theorie des Menschen.
Er driickt sie an anderer Stelle noch deutlicher
aus (ebd. 64): ,,Der wahre Zwek des Menschen
... ist die hochste und proportionirlichste Bildung
seiner Krifte zu einem Ganzen.*

Angesichts der Sinnkrise unserer Gegenwart
sind dies goldene Worte. Wie bestimmen wir
denn heute den ,,wahren Zweck des Menschen®?
Die religiose Antwort hat leider an Kraft verloren,

auch berufliche Niitzlichkeit vermag als maf3geb-
liches Ideal nicht zu iiberzeugen. Ist es also das
personliche Gliick, das Genieflen des Lebens auf
dem Erlebnismarkt, wie aus Gerhard Schulzes
Werk abzuleiten wire? Ich will diese Sinnmdog-
lichkeiten nicht ablehnen, glaube aber, dass
zumindest neben ihnen die anthropologische
Philosophie Humboldts ihren gewichtigen Platz
beanspruchen darf.

Bildung heif3t also fiir mich ,,So viel Welt
als moglich ergreifen®. In diesem Vortrag muss
ich mich auf die Inhalte konzentrieren, den
Bildungsprozess aber und die Anthropologie
vernachlissigen, geht es doch um die Vermitt-
lung allgemeiner Bildungsinhalte, speziell im
Altsprachlichen Unterricht. Fragen wir also: Was
heif3t ,,so viel Welt als moglich*“? Offenbar meint
Humboldt damit relevantes, bildungsfihiges
Weltwissen. Das aber abzugrenzen in einer
Zeit, die durch die sog. Informationsgesellschaft
gekennzeichnet ist, scheint schwer, wenn nicht
unmoglich zu sein.

Wenn ich das Suchsystem Google im Internet
einschalte, fiihle ich mich omnipotent. Das
gesamte Weltwissen steht mir per Mausklick zur
Verfligung. Aber das ist mit Sicherheit nur Infor-
mation, keine Bildung. Quantitit erweist sich als
ungeeignet fiir unsere Sache; schon im Altertum
hatte unser Philosoph Heraklit gespottet: ,,Viel-
wisserei lehrt nicht Verstand haben* (moAvpa6in
voov €yewv o ddaoxel frg 40). Pradikate dlterer
Zeiten helfen auch nicht weiter: Was ist heute
verbindlich, mustergiiltig, klassisch zu nennen?
Dennoch halte ich an einer wertenden Auswahl
fest und schlage deshalb vier Schwerpunkte
relevanten Weltwissens vor. Man konnte sie
nach einer gliicklichen Formulierung von Kraus
Scumitz auch ,,qualifizierte Weltausschnitte*
nennen. Diese vier Schwerpunkte sind:

a) Die wichtigsten Verstindigungsmittel
Allgemeinbildung wird im Bewusstsein der Men-
schen durch Zeichen verankert. Zeichensysteme
wie die Zahlensprache der Mathematik oder die
Symbole des Computers zu kennen ist fiir den
erfolgreichen Bildungsprozess unverzichtbar.
Das bedeutendste Zeichensystem ist aber
ohne Zweifel die Sprache, in miindlicher und
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selbstverstandlich auch schriftlicher, literarischer
Form. ,,.Der Mensch ist nur Mensch durch Spra-
che*, sagt W. v. HumBoLDT (Bd. II1,11). Selbst fiir
den Theorieasketen DIETRICH SCHWANITZ , fiihrt
der Konigsweg zur Bildung iiber die Sprache*
(1999, 410). Um anspruchsvolle Allgemeinbil-
dung zu erreichen, halte ich drei Voraussetzungen
fiir unverzichtbar: die Muttersprache auf elabo-
riertem Niveau, die Zweitsprache Englisch als
internationales Kommunikationsinstrument und
nicht zuletzt die Reflexionssprache Latein zur
Gewinnung allgemeiner Sprach- und Lesekom-
petenz. Dariiber ausfiihrlich im dritten Teil.

b) Ordnung der Vorstellungswelt

Ubersicht iiber Fakten und Strukturen, umfas-
sendes Orientierungswissen, ein Kosmos des
Denkens — diese Fihigkeiten formieren unser
Bewusstsein. Mit Hilfe von Sprache, Symbolen
und den Wissenschaften erlangen wir die not-
wendige Systematik in unserem personlichen
Weltwissen. Als Beispiel mag geographisches
Weltwissen dienen: Kontinente, Meere, Linder,
Klimazonen usw.

Der Bruder Wilhelms, ALEXANDER VON HuM-
BOLDT, hat, bezogen auf sein Spezialgebiet, das
Ordnungsprinzip so beschrieben: ,,Bedeutung
und Wirkung des ,Kosmos‘ beruhen auf der
Gesamtschau der Natur, der Ordnung und Zusam-
menfassung der zerstreuten Beobachtungen und
Erfahrungen.” (Scurra 1982, 325)

¢) Die groBen Gegenstiinde der Tradition

Mit ,,groBen Gegenstinden* meine ich, was uns
aus der Kulturgeschichte der Menschheit ,,ent-
gegensteht®, was unseren Geist herausfordert:
wichtige Epochen der Geschichte, gro3e Person-
lichkeiten aller Zeiten, bedeutende Erfindungen,
zentrale Themen des Geisteslebens, weltberiihmte
Kunstwerke usw. Kriterien fiir ihre Auswahl sind
Dauerhaftigkeit (z. B. die Atomtheorie oder die
Akropolis in Athen), exemplarische Bedeutung
(z. B. die Wieskirche fiir das Rokoko), eine unun-
terbrochene Rezeptionsgeschichte (z. B. HoMERs
Odyssee), Reprisentanz (z. B. die Pyramiden in
Agypten und Lateinamerika) und schlieBlich
sogar die Relevanz fiir aktuelle Gespriche (z. B.
die Geschichte der Familie MANN).
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Eine sehr anregende Aufgabe ist es, fiir jeden
Kultur- und Wissenschaftsbereich etwa zehn
grolle Gegenstinde auszusuchen. Im dritten Teil
meines Vortrags konnen wir fiir den Altsprachli-
chen Unterricht dafiir auf die Suche gehen.

d) Zentrale Probleme der Gegenwart
Allgemeinbildung darf auch die herbeiflieBen-
den frischen Wasser nicht iibersehen. Gerade in
der Gegenwart gibt es Themen, die zum unent-
behrlichen Weltwissen gehoren. Freilich sind
sie eben noch im Fluss, wir kennen noch nicht
ihre bleibende Bedeutung. Doch sind Probleme
wie der Clash of Civilizations, das Klonen von
Menschen, das drohende Ende der Arbeitsgesell-
schaft zentrale Herausforderungen fiir unser aller
Lernen, Denken und Urteilen.

Soweit also mein Versuch, Bildung im
Anschluss an Humboldt als Weltwissen zu defi-
nieren und mittels qualifizierter Schwerpunkt-
bereiche zu ordnen. Wir konnen jetzt endlich
explizit zum Altsprachlichen Unterricht iiber-
gehen: Welchen Beitrag leistet dieser heute zum
Weltwissen und wie kann er in den vier Schwer-
punktbereichen vermittelt werden? Ich komme
zuriick auf Fuhrmanns Vortrag:

Drittens: Wenn man Bildung definieren
konnte, wire man nicht in der Lage, sie ande-
ren begreiflich zu machen

Fuhrmann prizisiert: ,,Die alte Bildung, die Bil-
dung zum Menschen, die sich ... nicht mehr ... so
definieren ldsst, dass die Definition allgemeine
Zustimmung findet, diese Bildung ist auch kaum
noch vermittelbar* (2002b, 135f.). Er begriindet
dies unter anderem mit dem Vorwurf, viele
unserer Politiker seien ,,groflenteils dem Niitz-
lichkeitswahn verfallen* (ebd.). Dann schlief3t
Fuhrmann sein Dresdner Referat mit dem beher-
zigenswerten Appell: ,,Eine trotzige Minderheit
kann darauf bedacht sein — bei aller Bereitschaft,
auch das andringende Neue zu rezipieren —, an
einem Kern des Alten, des Uberkommenen fest-
zuhalten.* (ebd. 137)

Hier bleibt mir bei meinem ,,Ja‘“ das obli-
gatorische ,,Aber* im Halse stecken. Denn ich
mochte im dritten Teil dieser Ausfiihrungen eben
das tun, ndmlich aufzeigen, wie die Vermittlung



von allgemeiner Bildung im Altsprachlichen
Unterricht nichts anderes ist als das trotzige Fest-
halten — nicht nur von Minderheiten — am Kern,
an den Wurzeln der europiisch-abendlindischen
Kultur.

Kurz gesagt: Die Vermittlung von qualifizier-
tem Weltwissen ist in unseren Schulen durchaus
moglich, auch unter Beriicksichtigung der enorm
gestiegenen Schiilerzahl.

Gymnasiallehrerinnen und -lehrer tun dies
jeden Tag, in allen Fichern und allen Bundes-
landern. Der Erfolg ist keineswegs garantiert,
aber das war im 19. und 20. Jahrhundert nicht
anders. Und so wollen wir getrost ohne Pessi-
mismus nachfragen, wo die speziellen Stirken
der altsprachlichen Fiécher bei der Vermittlung
allgemeiner Bildung liegen.

Die Alten Sprachen zeichnen sich im Fécher-
kanon des Gymnasiums durch eine Besonderheit
aus: durch die umfassende Pluralitdt ihrer
Lernziele und Lerninhalte. Latein
und Griechisch rangieren zwar im Curriculum
unter dem Begriff ,,Fremdsprachen®, unterschei-
den sich aber grundlegend von den modernen
Fremdsprachen Englisch und Franzosisch. In
meinem Buch ,,Basissprache Latein* (1992) habe
ich herausgearbeitet, dass es sich bei den Alten
Sprachen primidr um Reflexionsspra-
chen handelt, bei Englisch und Franzosisch
primarum Kommunikationssprachen.
In einem kiirzlich erschienenen Aufsatz ,Latein
oder Franzosisch? (2003, 324ff.) behaupte ich
folgerichtig, dass Latein eine ,,eher bildungso-
rientierte Linie* verfolge, Franzosisch dagegen
eine ,,eher pragmatische Linie*. Zwar wehrte sich
die Redaktion von ,,Franzosisch heute* dagegen,
doch wer im gleichen Heft dieser Zeitschrift die
,,10 besten Griinde, Franzosisch zu lernen* nach-
liest (ebd. 391), wird mir Recht geben.

Zuriick zum Thema. Dass Latein und natiirlich
auch Griechisch ,,eher bildungsorientiert* sind,
lasst sich leicht beweisen:

Argument 1: Man blittere ein beliebiges latei-
nisches Sprachlehrbuch durch und suche nach
facheriibergreifenden Stoffen. Mit Leichtigkeit
wird man die Kultur- und Wissenschaftsberei-
che Geschichte, Archédologie, Kunst, Geogra-
phie, Literatur, Mythologie, Philosophie, Reli-

gion, Politik, Recht, Wirtschaft, Alltagsleben
und anderes finden, ganz zu schweigen von der
Sprache selbst, von Linguistik, Grammatik, den
Verbindungen zu Deutsch, den romanischen
Sprachen sowie zu Englisch. Latein und Grie-
chisch leisten also einen herausragenden Beitrag
zur Vernetzung des gymnasialen Curriculum und
zum kohédrenten Weltwissen.

Argument 2: Wenn GUNTHER BOHME (1984, 6)
zu Recht Humanismus als ein Bildungsphinomen
definiert, ,,in dessen Zentrum die Dreiheit von
Sprachbildung, historischem Bewusstsein und
Moralitit steht®, dann sind auch heute noch die
Fécher Griechisch und Latein Kernficher huma-
nistischer Bildung. Dass die drei Kriterien des
Humanismus wesentliche Bestandteile des Alt-
sprachlichen Unterrichts sind, wird im Fortgang
unserer Uberlegungen klar werden.

Argument 3: Der Deutsche Altphilologenver-
band hat vor gut 30 Jahren unter Leitung von
KaRL BAYER ein Biichlein iiber ,,Lernziele und
Fachleistungen® im Latein-Curriculum vorgelegt.
Zentral ist darin die so genannte DAV-Matrix,
die von OTTO SCHONBERGER und mir erarbeitet
wurde und bis heute eine gewisse Bedeutung fiir
die altsprachliche Didaktik behalten zu haben
scheint. Dem Lateinunterricht werden darin
vier ,,Inhaltsklassen* zugeschrieben und auch
empirisch belegt. Sie lauten: (1) Sprache; (2)
Literatur; (3) Gesellschaft, Staat, Geschichte; (4)
Grundfragen menschlicher Existenz (Humanis-
mus). Damit wird die ,,Multivalenz* des Faches
nicht nur behauptet, sondern durch eine Exper-
tenbefragung auch validiert. Latein ist somit,
wie Schonberger sagte, ein ,,pddagogisches
Mehrzweckinstrument®, ein ungewohnlich viel-
seitiges Bildungsfach.

Die Vielseitigkeit beider altsprachlicher Ficher
zeigt sich nicht nur in allen neueren Sprachlehr-
werken, sie dominiert auch in der Lektiireauswahl
und den modernen, die Aktualitit betonenden
Textsammlungen. Latein und Griechisch haben
dadurch einen besonderen Wert im Gymnasi-
alcurriculum erlangt, und deshalb muss auch
kréftig gewarnt werden vor jiingsten Versuchen,
die Entwicklung zuriickzuschrauben. Latein darf
niemals wieder das Schreckensfach eines iiber-
triecbenen Grammatikdrills werden — nur durch
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die Pluralitét seiner Lernziele, die Werthaftigkeit
seiner Bildungsinhalte und die vielen Variationen
seiner Didaktik wird das Fach auf Dauer bestehen
konnen!

Wir nidhern uns nun dem wichtigsten Abschnitt
dieses Vortrags. Wenn sich unser Weltwissen,
unsere zeitgeméile Allgemeinbildung in vier qua-
lifizierten Schwerpunktbereichen zusammenfas-
sen lasst, so miissten die Fiacher Griechisch und
Latein gerade dafiir einen wesentlichen Beitrag
leisten. Ist das nicht fachpolitische Uberheb-
lichkeit? Gibt es nicht de facto viele Gymnasi-
alficher, die sich auf nur einen Schwerpunkt
konzentriert haben, wie z. B. Mathematik als
Symbolsystem, Erdkunde als Ordnung geogra-
phischer Vorstellungen, Musik als Einfiihrung in
grolle Werke (,,Gegenstinde*), Sozialkunde als
Diskussionsfach zur aktuellen Politik? Ich bleibe
bei meiner Behauptung, dass die altsprachlichen
Ficher, wenn sie denn dem neuesten Stand ihrer
Fachdidaktik geméal} unterrichtet werden, Bei-
trigefiralle vier Schwerpunkte allgemeiner
Bildung bereit halten.

Ich mochte dies im Einzelnen belegen:

a) Sprachliche Bildung durch Altsprachlichen
Unterricht

Es hiele Eulen nach Athen tragen, vor diesem
Publikum den sprachbildenden Wert von Grie-
chisch und Latein darzulegen. Eine Zusammen-
fassung muss geniigen.

1. Latein ist nach wie vorein Modell fiir
Sprache iiberhaupt und damit im Idealfall
— als erste Fremdsprache — und auch sonst ein
symbolisches Charakterfach des Gymnasiums.
Die Strukturen von Sprache werden im latei-
nischen Grammatikunterricht systematisch und
sicher nicht ohne Miihen grundgelegt, sprach-
liche Phidnomene nach Form und Funktion
eingeordnet. Weder das Fach Deutsch noch die
modernen Fremdsprachen bieten vergleichbare
Bildungseinsichten.

2. Latein ist vom Wortschatz und der Gram-
matik her die Basissprache Europas.
Nicht nur die romanischen Sprachen, auch Eng-
lisch und natiirlich Deutsch haben sehr viel vom
Einfluss der lateinischen Sprache profitiert, sie
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ist daher ein Schliissel zu den westlich geprédgten
Weltsprachen.

3. Griechisch und Latein sind Medien
anspruchsvoller Kommunikation.
Wenn ein gebildeter Mensch seine Muttersprache
mittels eines elaborierten Codes beherrschen soll,
benotigt er ein Vokabular, das iiber die unzihligen
aus den alten Sprachen stammenden Begriffe und
Fremdworter spielend verfiigt.

4. Griechisch und Latein sind nach wie vor
Basissprachen der Wissenschaf-
ten. Zwar ist die Kommunikationssprache der
Wissenschaftler untereinander Englisch, aber die
Fachausdriicke ihrer Wissenschaften stammen
tiberwiegend aus den alten Sprachen und werden
immer wieder aus deren Reservoir ergénzt.

5. Latein und Griechisch sind intensive Schu-
len ,,mikroskopischen Lesens* (F. MAIErR). Das
Ringen um den wahren Sinn eines Wortes, das
Bemiihen um die zutreffende deutsche Uberset-
zung — in welchem Fach wird Vergleichbares
geleistet?

Soviel zu den sprachbildenden Leistungen der
Fécher Griechisch und Latein. Dass die Bezeich-
nung ,,alte Sprachen‘ aber viel zu kurz greift, dass
es sich vielmehr um kulturelle Allgemeinbildung
handelt, zeigen die folgenden drei Abschnitte.

b) Weltorientierung: Europas kulturelle
Wurzeln

Auf dem DAV-Kongress in Dresden vor zwei
Jahren sagte der ehemalige Herausgeber der
ZEIT, Tueo SomMER (Aktuelle Antike, 64 und
67): ,,Die europidische Union braucht die Riick-
besinnung auf die gemeinsamen Wurzeln der
Européer in der Antike ... Sie, meine Damen und
Herren Altphilologen — Sie sind es, die das Erbe
der Antike hiiten und bewahren. Halten Sie sich
stets den Satz vor Augen ... ,Das Lateinbuch ist
das Lehrbuch Europas® .*

In der Fachdidaktik wird dieser Forderung
mehr und mehr Rechnung getragen, entspre-
chende Textausgaben sind ldngst erschienen.
Auch unser diesjdhriger Kongress fiihrt den
Untertitel ,,Der européische Bildungsauftrag der
alten Sprachen®. Ich will den zahlreichen ein-
schldagigen Referaten nicht vorgreifen und mache
lieber auf zwei vielleicht nicht so eingéngige



Wirkungen der Antike im Bemiihen um geistige
Orientierung aufmerksam.

Die Beschiftigung mit der Antike vermit-
telt ein kulturelles Erlebnis ganz eigener Art.
Zwar prisentiert auch der Geschichtsunterricht
in ununterbrochenem Fortgang alte und neue
Kulturen, aber nirgendwo wird den Schiilern
eine derart intensive Versenkung in eine zeitlich
abgeriickte und kulturell unterschiedliche Epoche
geboten wie im Altsprachlichen Unterricht. Die
fiacheriibergreifenden Beziehungen, die ich schon
aufgezihlt habe, beweisen, dass hier in univer-
saler, historischer Schau ein umfassendes
Kulturmodell prisentiert wird, aber eben
nicht irgendeines, sondern das fiir unsere euro-
pdische Kultur magebliche.

Dazu kommt ein Zweites. Das Kulturmo-
dell der Antike wird nicht nur als sehenswertes
Gemilde vorgezeigt, sondern als aktuelles,
herausforderndes Gegenmodell
angeboten. Es soll zu ,,historischer Kommunika-
tion* (PETER WULFING) Veranlassung geben. Die
Antike ist uns ja, wie Uvo HOLSCHER uniibertreft-
lich formuliert hat, das ,,ndchste Fremde*; wir
sollten uns ihr in ,,dialektischer Gespanntheit*
(F. Maier) nihern. Darin sehe ich den wohl wert-
vollsten Beitrag des Altsprachlichen Unterrichts
zur Allgemeinbildung: die Denkmodelle, die
uns Europédern einst vertraut waren, so eng wie
moglich mit den Fragen der Gegenwart zu ver-
binden und daraus eine zeitgemile ,,Moralitat*
Zu gewinnen.

¢) Die ,,groBen Gegenstinde’ im Altsprachli-
chen Unterricht

Es gibt in allen Kultur- und Wissenschaftsberei-
chen unserer Welt so etwas wie ein ,, Weltkultur-
erbe”, Gegenstdnde allgemeiner Bewunderung
und Verehrung. Ein nicht geringer Teil dieses
Erbes wird von der griechischen und romischen
Antike gestellt, und daher sind unsere Féacher
nicht nur gut beraten, sondern geradezu ver-
pflichtet, die ,,groBen Gegenstinde der Antike
der jungen Generation zu vermitteln. Mit thnen
vor allem kann gelingen, was HEINzZ MUNDING so
trefflich einen ,,existenziellen Transfer* nannte,
eine ernsthafte Auseinandersetzung mit dem Sinn
dessen, was uns die Tradition hinterlassen hat.

Solche Bildungsinhalte sind z. B. gro3e Person-
lichkeiten wie ALEXANDER und CAESAR, das Epos
Odyssee und das Drama Konig Oedipus, die Apo-
logie des SOKRATES und die Politeia des PLATON,
die athenische Demokratie und das romische
Recht, Ovips Metamorphosen und AUGUSTINS
Confessiones, die Mythen von Herkules, Pro-
metheus, Ikarus und vieles mehr.

Der Ehrenvorsitzende des DAV, Professor
FriebricH MAIER, hat Jahrzehnte seiner Lehr-
und Forschungstitigkeit dem Versuch gewidmet,
Antike mittels groBer Gegenstéinde in der Schule
zeitgemil zu prisentieren. Seinem Leitmotiv
,ZAntike und Gegenwart* sind fast alle altsprach-
lichen Unterrichtswerke, Klassikerausgaben,
Textsammlungen der neueren Zeit gefolgt; der
Altsprachliche Unterricht ist dadurch in Wahrheit
modern geworden.

Der erwihnte Paradigmenwechsel hat frei-
lich auch seine Kehrseite. Wir miissen einsehen,
dass viele unserer so genannten Klassiker, die
im biirgerlichen Bildungskanon und im Schul-
curriculum ihren festen Platz hatten, diesen heute
nicht mehr beanspruchen kénnen. Angesichts der
Fiille neuen und wichtigen Weltwissens auf allen
Gebieten, aber auch angesichts schlechter wer-
dender Rahmenbedingungen fiir den altsprach-
lichen Unterricht ist selbstkritisch zu fragen,
welche unserer vertrauten Autoren und Werke
dem heutigen Bildungsverstidndnis partout nicht
mehr gerecht werden.

d) Zentrale Gegenwartsprobleme im Alt-
sprachlichen Unterricht?

Wenn ich behauptet habe, der Altsprachliche
Unterricht habe fiir alle Schwerpunkte der
Allgemeinbildung ohne Ausnahme Wertvolles
zu bieten, so mag das im Hinblick auf aktuelle
Gegenwartsprobleme Kopfschiitteln hervorrufen.
Doch lassen sich auch dafiir Beweise und Bei-
spiele erbringen.

Ich beschrinke mich auf eine Buchempfeh-
lung. Der Band 40 der einzigartigen didaktischen
Reihe AUXILIA ist von PETER LoHE und Friep-
RICH MAIER herausgegeben und trigt den Titel
,Latein 2000 — Existenzprobleme und Schliis-
selqualifikationen®. Er stellt die Ergebnisse einer
Kommission des DAV vor und bietet vor allem
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vier Unterrichtsprojekte, deren Lektiire warm
empfohlen werden kann. Sie enthalten lateinische
Texte aus allen abendldndischen Epochen, nicht
nur aus der klassischen, und zwar zu Themen,
die wahrlich zu den wichtigen Existenzproble-
men unserer Zeit gehoren. Die Titel der Projekte
lauten: ,,Natur und Umwelt”, ,,Wissenschaft
und Beruf*, , Friedliches Zusammenleben der
Menschen* (u. a. das hochaktuelle Problem des
,bellum iustum*) sowie ,,Wertbewusstsein und
Sinnfindung*.

Alle vier Projekte sind exzellent durchdacht
und praktisch gut vermittelbar. Am zuletzt
genannten Projekt, das HEINRICH KREFELD entwor-
fen hat, sei gezeigt, dass vier lateinische Texte
hervorragend geeignet sind, das europiische
Wertebewusstsein historisch darzustellen und
gegenwartsbezogen sowie kritisch zu diskutieren:
das altromische virtus-Gedicht des LuciLius, der
Wertpessimismus des PHAEDRUS, eines griechi-
schen Sklaven, das stoische Menschenbild SENE-
cas und das provozierend autonome Verstindnis
des Menschen bei dem Christen Pico pELLA
MIRANDOLA.

So viel Welt als moglich!

MANFRED FUuHRMANN hat ohne Zweifel richtig
gesehen: Der zumeist auf der Antike beruhende
biirgerliche Bildungskanon ist hinweggespiilt;
diese Art der Bildung gibt es nicht mehr. Aber
als Tragddie sollten wir das nicht betrachten,
denn viel frisches Wasser ist uns zugeflossen.
Und das Flussbett hoherer Bildung ist nicht
zerstort, eher noch mehr Menschen stromen der
Hochkultur zu.

Erinnern wir uns an GELLERTS Gedicht: ,,Ein
junger Mensch, der viel studierte ..., sprach einen
Greis um solche Schriften an, die stark und sinn-
reich denken lehrten ... Ihm konnen wir auch
heute mit Uberzeugung antworten: Solche Schrif-
ten, solche groBen Gegenstinde gibt es zuhauf,
und nicht zuletzt aus der Antike. Du musst sie
nur suchen. Bemiihe dich daher, so viel Welt
als moglich zu ergreifen und so eng, wie du nur
kannst, mit dir zu verbinden!

Wenn du fihig und willens bist, moglichst
viel Weltwissen zu erwerben, so gehe iiber das
Standardcurriculum des Gymnasiums hinaus

92

und lerne Latein, besser auch noch Griechisch!
Mit diesen Bildungsfichern erwirbst du Bildung
allerersten Ranges: eine fundierte Sprachbildung,
ein exemplarisches Geschichtsbewusstsein, die
enge Bekanntschaft mit den Wurzeln der europi-
ischen Kultur und nicht zuletzt Wertebewusstsein
und Moralitit.

Lass dich bitte vom Enthusiasmus des alten
Griechen Heraklit anstecken, der da vor 2500
Jahren ausrief: ,,Bildung ist fiir die Gebildeten
eine zweite Sonne*! (tnv mwoudelov €reQov AoV
glvou Tolg emoudevpévorg frg. 134)
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Laudatio auf Wladyslaw Bartoszewski

Der Deutsche Altphilologenverband ehrt mit
dem Humanismus-Preis nicht in erster Linie
Verdienste im Bereich der Erforschung und
Vermittlung der klassischen Sprachen, sondern
Menschen, die auf der Grundlage klassischer Bil-
dungsmafstibe sich am Gemeinwohl orientieren
und fiir es eintreten, und dies auch dann, wenn
es fiir die eigene Person bzw. Gruppe Nachteile
bringt. Dies ist gerade aus der Perspektive der
gegenwairtigen Bildungsdiskussion ein wichtiges
Signal, denn wie konnte die Anforderung und die
Wirkung gediegener Bildung besser aufgezeigt
werden als am lebendigen Beispiel vorbildlicher
Personlichkeiten. Mit Herrn Staatsminister Prof.
WeaDYSEAW BARTOSZEWSKI — nach RICHARD vON
WEIZSACKER, RoMAN HERZOG und ALFRED GROS-
SER — ist dafiir ein in hochstem Maf} wiirdiger
und iliberaus geeigneter Preistriger gefunden
worden.

,Wir machen alle andere Erfahrungen. Das
hédngt von vielen Faktoren ab. Ich habe mich
entschieden, einen Weg zu gehen, der manchem
auBergewohnlich erscheint. Ich bin deshalb kein
Held. Aber ich habe in extremen Situationen
Erfahrungen machen konnen, die ich ... weiter-
geben mochte®, so schreibt unser Preistrager iiber
sein Leben.

In der Tat ist es fast unglaublich, was dieser
Mann, Auflenminister der Republik Polen in den
Jahren 1995 sowie 2000 und 2001, erfahren hat.
Es ist die Geschichte eines immer wieder Ver-
folgten, der jedoch — Gott sei Dank — das Gliick
hatte, davonzukommen. Aber er hat gerade des-
halb nie vergessen, wie viele ihr Leben verloren
haben und grausam hingeschlachtet worden

Westphalen, Klaus: Gymnasialbildung und Oberstufenre-
form. Donauworth: Auer 1979.

Westphalen, Klaus: Basissprache Latein — Argumentati-
onshilfen fiir Lateinlehrer und Freunde der Antike.
Bamberg: Buchner 1992.

Westphalen, Klaus: Latein oder Franzosisch? In: franzo-
sisch heute 34 (2003), 324ff.

Kiraus WESTPHALEN, Garmisch-Partenkirchen

sind. Er wei} auch vom ,,ungeheuren Risiko der
Retter.!

,.Normal“ ist in diesem Leben fast nur die Kind-
heit. ,,Ich habe Schreckliches, fast Unbeschreibli-
ches in iiber 60 Jahren erlebt. Trotz allem bleiben
mir gliickliche Kindheitserinnerungen, Erinnerun-
gen an ein Warschau, die Hauptstadt Polens, das
nach 123 Jahren Teilung und Zerteilung wieder
eine freie Republik wurde. Ich bin ein Kind dieser
freien Republik, drei Jahre nach der Neugriindung
des polnischen Staates, nach der Wiederauferste-
hung des polnischen Adlers geboren. Wir waren
die ersten, die in einem freien Staat zur Welt
kamen — und erzogen wurden®.> Kindheit und
Jugend sind mit dem Beginn des Zweiten Welt-
krieges am 1. September 1939 jih zu Ende. Bereits
ein Jahr spéter wird der 18jdhrige Bartoszewski
bei einer Razzia gegen die polnische Intelligenz in
Warschau von der SS verhaftet und ins Lager Aus-
chwitz verschleppt. Es grenzt an ein Wunder, dass
er im April 1941 aus dem Lager entlassen wird.
Im Friihsommer 1942 gehort Bartoszewski zu den
Mitbegriindern der Hilfsaktion fiir die verfolgten
Juden in der katholischen Widerstandsgruppe
,Front der Wiedergeburt Polens®. Er erlebt aus
ndchster Ndhe 1943 den Aufstand der Juden im
Warschauer Getto und hilft als stellvertretender
Leiter im Judenreferat der Delegatur der Londo-
ner Exilregierung vielen jiidischen Landsleuten bei
der Flucht und im Versteck. Als Oberleutnant der
Heimatarmee nimmt er am Warschauer Aufstand
im Herbst 1944 teil. Die polnische Hauptstadt wird
in Schutt und Asche gelegt, zweihunderttausend
Einwohner finden den Tod. Am anderen Weich-
selufer steht ungertihrt die sowjetische Armee.
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Schon friih hat Bartoszewski Informationen tiber
Nazi-Verbrechen in Warschau an Polen und Juden
gesammelt. Er hat das Material systematisch
bearbeitet und an die Exilregierung weitergege-
ben. So war er bestens geriistet, um nach dem
Krieg fiir die Untersuchung der Nazi-Verbrechen
zu arbeiten. Mehrfach wird der unbeugsame Jour-
nalist verhaftet (1946-1948, 1949-1954). Bevor
die ersten Auslandsreisen ab 1963 — nicht zufillig
geht die allererste zur Pflanzung eines Baumes in
Yad Vashem nach Jerusalem — moglich werden,
gibt es immer wieder Schikanen, Hausdurch-
suchungen und mannigfache Verletzungen der
Freiheit. Als Professor Bartoszewski schon ein
international sehr bekannter und mit manchen
Anerkennungen bedachter Zeuge und Historiker
der schlimmen Besatzungszeit (vor allem auch
der beiden Warschauer Aufstiande) ist, wird er im
Rahmen der Ausrufung des Kriegsrechtes am 13.
Dezember 1981 interniert und kommt auf Druck
vor allem auch israelischer Freunde im April
1982 wieder frei. Immer wieder ist dieses Leben
durch die elementare Beraubung der Freiheit
geschidigt. Darum gehort fiir ihn der Einsatz fiir
den Frieden untrennbar mit dem Eintreten fiir
Freiheit zusammen.

Es ist das Geheimnis dieses Lebens, dass
Wiladyslaw Bartoszewski deswegen nicht bitter
geworden ist. Seine Antwort darauf ist immer
wieder die gleiche. HANs MAIER hat sie uns in
seiner groBen Wiirdigung zur Verleihung des
Friedenspreises des Deutschen Buchhandels
im Jahre 1986 ein schones Zeugnis iibermittelt:
,,Ich habe Gliick gehabt, groBBes Gliick. Ich bin,
trotz allem, am Leben geblieben. Und wenn ich
lebe, dann bedeutet das fiir mich, dass ich
anderen helfen muss.“ Er hat nie auf
Rache und Vergeltung gesonnen, sondern hat
sich entschlossen, den Teufelskreis der Gewalt
zu durchbrechen.

Bartoszewski hat dies zuerst dadurch getan,
dass er sich gegen das Vergessen wehrte. Er ist
Autor ungezihlter zeitgeschichtlicher Abhand-
lungen und ist einer der groBen Historiker der
Besatzungszeit in Polen. Er hat die beiden
Warschauer Aufstinde erforscht und hat damit
unersetzliche Quellen fiir jeden Forscher iiber
jene Zeit gerettet und der Nachwelt bewahrt.
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Aber er ist nicht einfach nur Chronist, sondern
hat mit einem leidenschaftlichen Einsatz gegen
das Verdriangen gekdmpft.

,.Eine der schlimmsten Gefahren fiir das
Zusammenleben der Menschen sind die Gleich-
giiltigkeit und der Opportunismus. Sie sind oft
boser als das Bose. In ihnen liegen die Wurzeln
des Bosen. Das gilt sowohl fiir den Privatbereich
als auch fiir die Politik. Vielleicht ist viel mehr
politisch im Leben, als wir ahnen. Vielleicht ist
die Gleichgiiltigkeit der Grund dafiir, warum
durch zu starke Anpassungsfahigkeit so viel
Leiden in der Welt ist.* Leidenschaftlich wehrt
er sich, wenn Opfer und Helfershelfer vermischt
werden, Opfern gar noch der Vorwurf der Mit-
schuld gemacht wird. Wie wenige andere hat
er schonungslos Erpressertum und Verrat in
den eigenen Reihen, der Juden und der Polen,
gebrandmarkt. Stets hat er sich bis zur Erziirnung
gewehrt, wenn Henker und Opfer tiberhaupt mit-
einander verglichen worden sind. Immer wieder
ist Bartoszewski in die ganze Welt hinausge-
zogen, gerade auch nach Deutschland, um zu
sagen, was war, um aufzukldren, nicht zuletzt
die Jugend. Bartoszewski ist unerbittlich, wenn
es um die Wahrheit geht. Darum sagt er Dinge,
die immer wieder iiberraschen. So straft er jeden
Antisemitismus Liigen, wenn er liber die Juden
schreibt: ,,Juden haben mich nie verhort, Juden
haben mich nie gepriigelt, Juden haben mich nie
gefoltert. Das konnen nicht alle meine Lands-
leute von sich sagen. Juden sind fiir mich eine
hoffnungsvolle Perspektive.*

Die letzte Verwurzelung des ganzen Schaffens
von Bartoszewski in einer unzerstorbaren Leiden-
schaft fiir Gerechtigkeit und Wahrheit hat diesem
Mann eine fast unendliche Kraft zum Widerstand
gegeben. Auch wenn er nie geleugnet hat, selber
Angst zu haben, hat er gleichwohl alle Angst
tiberwunden. Darum hat er unermiidlich den
Opfern geholfen und zugleich die Taten der Ver-
folger minutios festgehalten. Es ist gerade faszi-
nierend, wie unpathetisch und leidenschaftslos
objektiv der Historiker Bartoszewski sein kann
und wie eindringlich der Zeitzeuge spricht und
mahnt, stirker als jeder Moralist. Bartoszewski
kann darum auch kein bequemer Mann sein. Er
liebt, wenn notig, den Streit und trigt ihn aus.



Er ist skeptisch gegeniiber allen Parolen. Darum
zahlt fiir ihn nicht so sehr der gute Wille, sondern
das Tun des Guten. Mit Henkern darf man keinen
Frieden schlieen. Darum gibt es auch Situati-
onen, wo man sich dem Strom entgegenstellen
muss. Bartoszewski weifl ohne Uberheblichkeit
und elitires Gehabe, dass dies immer nur wenige
sind. Es gehort zu den Grunderfahrungen dieses
Lebens, in Fragen der Gerechtigkeit und Men-
schenwiirde keine Kompromisse einzugehen.
Vielleicht ist es das gewichtigste Wort, das
Bartoszewski uns hinterldsst: Es gibt kein
Leben um jeden Preis.,Lebenumjeden
Preis, das ist eine Schande. Es gibt kein Leben
um jeden Preis. Leben um jeden Preis, das ist der
Kampf in der Natur, das ist der Stirkere, wenn
er den Schwichsten angreift und wenn dann der
Schwichste bereit ist, alles zu machen und sich
zu unterwerfen. Das ist unmenschlich.*

Das Erstaunliche ist, dass Bartoszewski in all
diesen Sinnlosigkeiten und Torturen, ohne viel
dariiber zu sprechen, dem Leben einen hohen
Sinn abgewinnen kann. So ist ein wichtiges
Motto seines Lebens: ,,Es lohnt sich, anstidndig
zu sein®.” Nicht zufillig findet sich diese grund-
legende Erfahrung immer wieder im Titel oder
im Untertitel, aber auch als Uberschrift in seinen
Biichern.® So bekennt er auch: ,,Die Erfahrung
meines Lebens lautet, auch wenn ich nach Israel
komme: Ich bin geborener Optimist, trotz der
Leichenberge, die ich gesehen habe, trotz der
Verbrennungsofen, vor denen ich stand. Wenn
ich nicht so optimistisch wire, wire ich schon
tot. Vielleicht fallt es mir leichter als anderen,
immer wieder einen neuen Anfang zu machen.
Das ist sicher auch die Gnade meiner robusten
Natur. Ich danke Gott fiir diese Gnade.*’

Bartoszewski hat sich stets zur Kirche gezihlt,
ohne deswegen Scheuklappen zu tragen, und
sich zu Gott bekannt, durchaus im Wissen um
viele Ritsel, die bleiben. Er verleugnet nicht
seine fromme Mutter: ,,Vielleicht verdanke ich
den Gebeten meiner Mutter viel, die im Kriege
schon tiefglaubig war, die nun ihre Zuflucht bei
Gott und im Gebet gesucht hat. Es kann schon
sein.“!? Es ist ein Glaube, der durch viele Feuer
hindurchgegangen ist und keine grolen Worte
macht. Ein wichtiges Bekenntnis von Wlady-

slaw Bartoszewski lautet: ,,Ich bin niamlich in
Polen, also in Europa, geboren und wurde spéter
in einer katholischen Kirche getauft. Ich erwihne
hier nicht zufillig Polen, Europa und die Kirche,
denn die Zugehorigkeit zu einem bestimmten
Kreis von Tradition und Kultur, also auch zu dem,
was hier (d. h. in diesem Buch, K.L.) Humanis-
mus genannt wurde, verbindet mich untrennbar
sowohl mit meiner Volkszugehorigkeit und der
Tradition der Kirche, der ich angehore, als auch
mit dem gesamten Gedanken- und Kulturgut des
Abendlandes. Ein ungemein wichtiges Element
dieses Kulturgutes scheint mir die allen Europi-
ern gemeinsame durch Jahrhunderte gestaltete
Wert- und Begriffshierarchie zu sein, welche
Menschen iiber sprachliche, nationale und staat-
liche Grenzen hinweg niher zueinander brachte
und verband. Ich denke daran, was Millionen
von Menschen in Europa gemeinsam war: die
Selbstverstiandlichkeit von Begriffen wie Freiheit,
Menschenwiirde, Ehrfurcht vor dem Leben, die
negative Einstellung gegeniiber allen Formen der
Ubermacht und Gewalt, die Solidaritit mit den
Verfolgten, die Sorge fiir die Schwachen und
Wehrlosen, ein besonders ausgeprigter Schutz
fiir Mutter und Kind.*"

Gerne zitiert unser Preistrdger im Blick auf
die Einsatzbereitschaft fiir die Menschenrechte
seinen polnischen Landsmann, Papst JOHANNES
PauL 11, aus dessen erster Enzyklika ,,Redemptor
hominis*: ,,Letztlich fiihrt sich der Frieden zuriick
auf die Achtung der unverletzlichen Menschen-
rechte — opus iustitiae pax —, wihrend der Krieg
aus der Verletzung dieser Rechte entsteht und
groBere derartige Verletzungen nach sich zieht.
Wenn die Menschenrechte in Friedenszeiten ver-
letzt werden, ist dies besonders schmerzlich und
stellt unter dem Gesichtspunkt des Fortschritts
ein unverstdndliches Phinomen des Kampfes
gegen den Menschen dar, das auf keine Weise
mit irgendeinem Programm, das sich selbst als
,humanistisch‘ bezeichnet, in Einklang gebracht
werden kann. Wenn aber nun trotz dieser Vor-
aussetzungen die Menschenrechte auf verschie-
dene Weise verletzt werden, wenn wir Zeugen
von Konzentrationslagern, von Gewalt und
von Torturen, von Terrorismus und vielféltigen
Diskriminierungen sind, so muss das eine Folge
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anderer Verbindungen sein, die die Wirksamkeit
der humanistischen Voraussetzungen in jenen
modernen Programmen und Systemen bedrohen
oder auch zunichte machen.“'? Es ist darum nicht
zufillig, dass unser Preistriager sich von seiner
eigenen Biografie her dem polnischen Papst sehr
verbunden fiihlt. So hat Bartoszewski auch zum
25jdhrigen Amtsjubildum des Papstes Zeugnisse
der Begegnungen von Menschen mit Johannes
Paul II. gesammelt und herausgegeben.'® Dort
zitiert Bartoszewski in seinem Beitrag ein Gliick-
wunschschreiben des Papstes zu seinem eigenen
80. Geburtstag, wo von Lebensfriichten die Rede
ist. Dazu zihlt der Papst Wahrheit, Gerechtigkeit,
Liebe und Freiheit. Zu ihnen zéhlt der Papst aber
auch solche, die ,,auf Grund des Leidens geboren
wurden®. Dazu sagt Bartoszewski abschlieend:
,Dies hat ein groBer Mensch gesagt. Ein Mensch,
der dem Leiden einen ungewdhnlichen Sinn in
seinem Dienst an Gott gibt. Und es ist die Weis-
heit iiber die Bedeutung des Leidens in diesem
Satz, die mir selber tief im Herzen bleiben wird,
bis ans Ende meiner Tage.“'* Dies gehort auch
zum Humanismus Bartoszewskis.

Vielleicht wird so auch deutlich, warum der
Stiftungsrat bei der Verleihung des Friedensprei-
ses des Deutschen Buchhandels im Jahr 1986
einen Text aus einem Rundfunkfeuilleton aus
dem Jahr 1983 von HemricH BOLL aufgegriffen
hat, wenn er Prof. Bartoszewski einen leiden-
schaftlichen Katholiken, einen leidenschaftlichen
Polen und einen leidenschaftlichen Humanisten
genannt hat.'

Prof. Bartoszewski ist ein Pionier fiir den
polnisch-deutschen, den jiidisch-christlichen
und auch den polnisch-europdischen Dialog.
Es trifft sich gut, dass der Humanismus-Preis
an ihn wenige Tage vor der Erweiterung der
Europdischen Union, die auch Polen einbezieht,
verliehen wird. Es ist immer noch ein faszinieren-
der Prozess, dass wir iiber die Wende des Jahres
1989/90 hinaus miterleben und manchmal auch
ein wenig mitgestalten durften, was aus dem
geschundenen Europa bis heute geworden ist.
Und es ist dabei begliickend, dass wir erfahren
durften, dass ein KZ-Insasse und Verfolgter, der
unerschiitterlich seine Ideale durchgehalten hat,
namlich Sie, verehrter Herr Prof. Bartoszewski,
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in einer wichtigen Phase, als Polen sich erneut in
Richtung Europa aufmachte, zweimal sein Land
als AuBenminister vertreten konnte und durfte.
Es ist keine Garantie und braucht einen grof3en
Glauben, aber manchmal diirfen wir es auch zu
Lebzeiten noch erfahren: Es lohnt sich, anstindig
Zu sein.

Die Verleihung des Preises an den ehemali-
gen polnischen Aulenminister kommt zu einem
wichtigen Zeitpunkt. Wir sind aus verschiedenen
Griinden in Gefahr, dass wir den Schwung, den
wir fiir ein gemeinsames Haus Europa brauchen,
verlieren und uns in neuen Stellungskriegen, ja
manchmal nur in Scharmiitzeln ermiiden und
entzweien. Wie die Debatte um ein Vertriebenen-
zentrum zeigt, miissen wir noch viele Fehlurteile,
die wechselseitig im Umlauf sind, korrigieren.
Prof. Bartoszewski ist ein Mann, der es uns
nicht erlaubt, in diesen Kontroversen unfrucht-
bar stehen zu bleiben. Er hat uns schon ldngst
die Richtung eines Weges aufgezeigt, hinter den
man nicht mehr zuriickgehen kann. Ich hoffe,
dass diese Preisverleihung darum eine grof3e
Ermutigung fiir alle sein wird, die den Ausgleich
und die Versohnung zwischen unseren Lindern
und in Europa weiter festigen mochten.

Der weltbekannte Schriftsteller und Philosoph
StaNisLaAw LEM, ein grofer Freund Bartoszews-
kis, hat in einer Wiirdigung im Jahr 1986 davon
gesprochen, dass kein Preis und kein Lob einem
solchen Menschen eigentlich gerecht werden
konnen. Wir wissen also, was fiir ein bescheidenes
Zeichen auch unser Humanismus-Preis ist. Um
so dankbarer sind wir, dass Sie, verehrter Herr
Prof. Wladyslaw Bartoszewski, ihn annehmen.
Dafiir herzlichen Dank, herzlichen Gliickwunsch
Ihnen und dem Deutschen Altphilologenverband
sowie Gottes reichen Segen fiir Leib und Seele,
damit Sie und Ihre verehrte Frau noch lange bei
uns sind.

Anmerkungen:
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1986, 116.

2) Erfahrungen meines Lebens/Herbst der Hoffnungen,
Freiburg 1989, 18.

3) Vgl. dazu die Texte in: Friedenspreis des Deutschen
Buchhandels 1986. Wladyslaw Bartoszewski. Anspra-
chen anlidsslich der Verleihung, Frankfurt 1986, 21ff.,
41ff.; vgl. die Texte auch in W. Bartoszewski, Erfah-
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KARL KARDINAL LEHMANN,
Bischof von Mainz,
Vorsitzender der Deutschen Bischofskonferenz

Ansprache anlésslich der Verleihung des Humanismus-Preises

Sehr geehrte Damen und Herren,

ich bin zugegebenermallen kein Altphilologe,
dennoch fiihle ich mich bei dem heutigen Auftritt
vor Thnen keineswegs fehl am Platz. Denn wir
beschiftigen uns nicht ,,blo3* mit alten Sprachen,
sondern sollen — dem Kongress-Motto entspre-
chend — auf jene Bereiche aufmerksam machen,
wo die Antike der Gegenwart begegnet und im
europdischen Ausmal die Rolle einer verbinden-
den Instanz erfiillt.

In meinem Verstindnis war und ist Europa
immer in erster Linie als lebendige kulturelle und
geistige Einheit zu begreifen. Die europdische
Identitit ist weiterhin — d. h. {iber die noch bis
vor kurzem (denn was sind eigentlich die vergan-
genen 15 Jahre im historischen Vergleich?) beste-
hende Trennung durch verschiedene politische
Systeme hinaus — als eine gesamteuropéische zu
denken, die ihren Ursprung in einer jahrhunder-
telangen, bis zur antiken Zeit zuriickreichenden
gemeinsamen Kulturtradition hat.

Die kulturelle Einheit Europas in Denken, in
Wissenschaft und Kunst wurzelt in einem gemein-
samen christlich gepriagten Wertverstandnis. So
kann auch der langjdhrige Kampf um die Men-
schenrechte im ,,zweiten* (oder ,,neuen‘, wie es
in letzter Zeit irrtlimlich genannt wird) Europa aus
einer europdischen Gemeinsamkeit im Geistigen
und Historischen verstanden werden, als Ausdruck
einer gemeinsam geteilten Werthierarchie.

Der Reichtum unseres europdischen Konti-
nents bestand immer in seiner Vielfalt, der Viel-
falt von Volkern und Uberlieferungen, die auf

gemeinsamen Traditionen ruhen, sich aus den
gleichen Wurzeln entwickelt haben. Das euro-
pdische Abendland ist gepriagt vom griechischen
Denken, vom romischen Recht, vom christli-
chen Glauben. Humanismus, Renaissance und
die Reformation haben ebenso zu dem Bild des
christlichen Abendlandes beigetragen, wie spiter
die Aufklidrung und die moderne Wissenschaft.

Jahrhundertelang war Europa das Zentrum der
Zivilisation, das die Geschicke und den Lauf der
Geschichte bestimmte. Seine Rolle in der Welt ist
wichtig und wird auch weiterhin wichtig sein, sie
kann es aber auf Dauer nur dann bleiben, wenn die
gemeinsamen Werte, die sich in den vergangenen
Jahrhunderten trotz so mancher schweren Proben
bewdhrt haben, weiter berticksichtigt und gepflegt
werden.

Diese européische Gemeinsamkeit im Geistigen,
im Denken, in der Wissenschaft in der Kultur, in
der Kunst wird — wie schon mehrmals zuvor — die
politischen, wirtschaftlichen und sozialen Systeme
tiberdauern. Sie bildet die eigentliche Basis fiir
standhafte Einheit, ein Fundament aus dauerhaften
geistigen Bindungen. Keine Trennungslinie und
keine politische Teilung kann die gemeinsame, tief
verwurzelte Hierarchie der Werte abschaffen, wenn
die Menschen das nicht wollen — das hat uns der
Eiserne Vorhang und die Berliner Mauer gezeigt.
Nun sind wir als Christen und einfach als denkende
Menschen verpflichtet, die mancherorts noch exis-
tierenden Trennungslinien auf jede mogliche Weise
zu iiberwinden und die restlichen Folgen der jahr-
zehntelangen Spaltung abzuschaffen.
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Das mangelnde Bewusstsein dieses europdischen
Zugehorigkeitsgefiihls, des geistigen Grund-
steins, auf dem das europdische Haus zu errichten
ist, kann dagegen alle Integrationsbestrebungen
zunichte machen und das ambitionierte Unter-
nehmen Europa zum bloBen Umschlagplatz fiir
Waren und Dienstleistungen verkommen lassen.
Wie es JoHANNES PauL II. 1997 anlésslich des
Andenkens an den Tod des hl. Adalberts im pol-
nischen Gnezen feststellte: ,,In Europa wird es
keine Einheit geben, solange diese nicht auf der
Einheit des Geistes beruht*.

Nicht ohne Grund riickt immer ofter das
Thema der geistigen Grundlagen der erweiter-
ten Union in den Vordergrund. Denn die EU
ist ,,weder ein schlicht geographischer Begriff,
noch nur eine Wirtschafts- und Wihrungsunion;
sie ist gemeinsame Teilung der Werte und der
Geschichte. Diese Feststellung sollte aber eben-
falls in der europdischen Gesetzgebung und in
der eindeutigen Bestimmung der fundamentalen,
nicht nur ethischen, sondern auch religiosen Werte,
Reflex finden. Je groBer die kulturelle, religitse
und ethnische Verschiedenheit, desto groBBer das
Bediirfnis nach geistiger Einheit. Sollte es aber
nicht gelingen, ein Minimum an geistiger Einheit
zu erreichen, kann das zu Spannungen fiihren.
Das Postulat der gemeinsamen Werte ist also bei
dem Aufbau Europas, auch als geistiger Gemein-
schaft, unumgénglich. [...] Die Riickkehr zu den
Wurzeln und zu der christlichen Inspiration heif3t
aber nicht, etwas aufnétigen zu wollen oder das
Rad der Geschichte riickwirts laufen zu lassen.
Es ist, wie Johannes Paul II. in Erinnerung bringt,
ein grofler Reichtum, der erlaubt, die feste Einheit
Europas aufzubauen.*!

Ich selbst bin in Polen an der Weichsel, also
in diesem Europa, geboren und wurde spiter in
einer katholischen Kirche getauft. Ich sehe keine
wesentlichen Unterschiede, die meine Landsleute
und mich trennen konnten oder trennen sollen von
den Menschen, die an der Donau, am Rhein oder
an der Themse geboren sind. Ich erwihne hier
nicht zufillig Polen, Europa und die Kirche, denn
die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Kreis
von Tradition und Kultur — also auch zu dem, was
hier Humanismus genannt wurde - verbindet mich
untrennbar sowohl mit meiner Volkszugehorigkeit
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und der Tradition, als auch mit dem gesamten
Gedanken- und Kulturgut des Abendlandes.

Ein ungemein wichtiges Element dieses Kul-
turgutes besteht vor allem in der allen Europédern
gemeinsamen, durch Jahrhunderte gestalteten
Begriffshierarchie, einer verbindenden Instanz,
welche die Menschen tiber sprachliche, nationale
und staatliche Grenzen hinweg einander niher
bringt. Ich denke daran, was Millionen von uns in
Europa gemeinsam war: die Selbstverstindlich-
keit von Begriffen wie Freiheit, Menschenwiirde,
Ehrfurcht vor dem Leben, die negative Einstel-
lung gegeniiber allen Formen der Ubermacht
und Gewalt, die Solidaritit mit den Verfolgten,
die Sorge fiir die Schwachen und Wehrlosen,
ein besonders ausgeprégter Schutz fiir Mutter
und Kind. Fiir meine fritheren Zeitgenossen,
junge Menschen, die vor dem Zweiten Weltkrieg
in meiner Heimat erzogen wurden, waren dies
selbstverstdndliche, in ganz Europa, also auch in
unserem Nachbarland Deutschland zumindest bis
1933, allgemein verpflichtende Werte. Der Sep-
tember 1939 und die nachfolgenden Jahre waren
daher nicht nur eine Periode von Leidenserfahrung
und Opferbereitschaft im Kampf um die Freiheit
und Unabhingigkeit der durch die Naziherrschaft
bedrohten Linder, sondern auch der Versuch, diese
moralische Ordnung — unsere gemeinsame mora-
lische Ordnung — zu verteidigen.

Heute ist die sogenannte Bewiltigung der
Vergangenheit vor allem durch das Niherriicken
und das gegenseitige bessere Verstindnis von
moglichst vielen Menschen erreichbar. Es geht
hier keineswegs um die Verdringung, sondern
vielmehr um das ehrliche Interesse fiir die Fakten
und fiir die Geschichte, die uns niherbringen muss,
wie die totalitdren, autoritaren Krifte die demokra-
tischen Systeme, die Menschheit und jeden von
uns bedrohen.

Doch die Geschichte ist nicht nur als Warnung
zu verstehen. Sie lehrt auch viel Niitzliches.
So beschreibt beispielsweise der weltbekannte
deutsche Philosoph KaRrL Jaspers die Selbstver-
standlichkeit der Gemeinschaft der européischen
Nationen, der Einheit Europas, die vor dem Ersten
Weltkrieg herrschte: ,,Es erscheint uns wie eine
paradiesische Zeit, als man ohne Pass aus Deutsch-
land nach Rom fuhr und nur die Merkwiirdigkeit



feststellte, dass, wenn man nach St. Petersburg
fahren wollte, einen Pass brauche.*

Spiter ist der Begriff Europa unklar gewor-
den. Es schien nur noch aus Osten und Westen
zu bestehen. Erst heute erleben wir die wahre
Wiederbelebung des europidischen Bewusstseins
und versuchen uns dabei zu erinnern, dass Europa
immer dann grof} und einflussreich war, wenn sich
seine unterschiedlichen gesellschaftlichen Struk-
turen, seine kulturellen, religidsen, ethischen und
ideologischen Ideen, Weltbilder, Sprachen, Wirt-
schaftsideen, politische und unternehmerische
Aktivititen gegenseitig ergdanzen und befruchten
konnten, d. h. wenn ein gegenseitiger Austausch
stattfinden konnte.

Daraus ergibt sich eine wichtige Lehre: Ein
in Kultur und Sprache einheitliches Europa zu
schaffen ist nicht das wahre Ziel der Integra-
tion. Wichtig ist, die Besonderheit der einzelnen
Nationen und Regionen zu erhalten, die jeweilige
Besonderheit und Originalitit nicht zu zerstoren,
sondern im Gegenteil: zu fordern und zu unter-
stiitzen. Die Urspriinglichkeit und Besonderheit
der verschiedenen europidischen Regionen,
Sprachen, Landschaften, die Eigentiimlichkei-
ten und Besonderheiten der Menschen sollten
gestirkt und unterstiitzt werden. Das erfordert
aber von allen die Bereitschaft zum Verstehen,
zum Aufeinanderzugehen — die Bereitschaft, eine
gemeinsame Kultur anzuerkennen.

Um es klarer zu sagen: Man macht gelegent-
lich die Entwicklung des nationalen Denkens in
europdischen Staaten im vorigen Jahrhundert und
nach dem Ersten Weltkrieg fiir die Bedrohung des
Friedens in der Welt verantwortlich. Meiner Mei-
nung nach ist das falsch: Europa hat es in einem
langen und schwierigen Prozess geschafft, sich zu
Nationen zu entwickeln, die viel Gemeinsames
gefunden haben. Die Kriege in Europa waren
vielmehr eine Entartung — schon jetzt iiberwun-
dene Entartung — der Idee und der Praxis der freien
nationalen Staaten.

Das kiinftige Europa hat nur bei der Erneuerung
aus seinem Geist und aus seinen Gegebenheiten
Chancen. Zu diesen Gegebenheiten gehoren — trotz
schmerzlicher Vergangenheit — doch die National-
staaten, die Vaterldnder der freien Kulturvolker.
Das vereinte Europa darf also in der niheren

Perspektive nur ein Staatenbund der bestehenden
Nationalstaaten sein, eine Idee, die nicht sehr
weit von der Idee DE GAULLES entfernt ist, seinem
, Buropa der Vaterldnder®. In einem solchen
Staatenbund muss der Sinn und Zweck nicht die
scheinbare oder oberflichliche Integration sein,
sondern vielmehr die Erhaltung der Volker und
ithrer Kulturen im Geist der gegenseitigen Achtung
und Toleranz. Das ist sicher keine leichte Aufgabe,
aber durchaus eine realistische und denkbare im
Europa des 21. Jahrhunderts.

Anlésslich der damaligen Europafeier sagte
Papst JonannEs PauL II. bereits vor 20 Jahren,
als Europa noch geteilt war und keine Anzeichen
auch nur darauf hindeuteten, dass eine Uber-
windung dieser Teilung in greifbarer Nihe lag:
,» Irotz blutiger Konflikte zwischen den Volkern
Europas und trotz der geistigen Krisen, die das
Leben des Kontinents erschiittert haben — bis zu
den Fragen, die sich dem Gewissen unserer Zeit
iber seine Zukunft stellen —, muss man nach zwei
Jahrtausenden seiner Geschichte zugeben, dass die
europdische Identitdt ohne das Christentum nicht
verstindlich ist, dass gerade in ihm sich jene
gemeinsamen Wurzeln finden, aus denen die Zivi-
lisation des Kontinents erwachsen ist, seine Kultur,
seine Dynamik, seine Unternehmungslust, seine
Fahigkeit zur konstruktiven Ausbreitung auch in
andere Kontinente, kurz: alles, was seinen Ruhm
ausmacht. Auch in unserer Zeit bleibt die Seele
Europas geeint, weil es iiber seinen gemeinsamen
Ursprung hinaus von den gleichen christlichen
und humanen Werten lebt wie beispielsweise
der Wiirde der menschlichen Person, dem echten
Gefiihl fiir Gerechtigkeit und Freiheit, der Arbeit-
samkeit, dem Unternehmungsgeist, der Liebe zur
Familie, der Achtung vor dem Leben, der Tole-
ranz, dem Wunsch zur Zusammenarbeit und zum
Frieden, die seine charakteristischen Merkmale
sind und es kennzeichnen.*

Interessanter Beweis fiir das Gefiihl des
ungebrochenen europdischen Biindnisses findet
sich auch in einer anderen Rede aus der Zeit des
Kalten Krieges. RICHARD VON WEIZSACKER, nicht
nur als ehemaliger deutscher Bundesprisident
eine Autoritét, sondern auch als protestantischer
Christ, sagte in seiner Ansprache auf dem Deut-
schen Katholikentag in Aachen am 12. Septem-
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ber 1986: ,,Die Grundlagen unseres Bildes vom
Menschen, von seiner Wiirde, seinen Rechten
und Verantwortungen, seinem Zusammenleben
sind allgemeines Erbe europiischer Kultur. Das,
was wir westlich nennen, ist nicht amerikanisch,
sondern europdisch. Auch das, was die Amerikaner
westlich macht, ist europdisch. Thre Freiheitsidee
wurzelt in unseren europédischen Gedanken. Darin
sind wir ihnen unverbriichlich verbunden, genauer
gesagt: sie mit uns. Von der anderen Gro3macht,
der Sowjetunion, trennt uns anderes und mehr:
Uns unterscheidet nicht nur ihre Weltmachtpo-
sition, sondern auch ihre politische Kultur. Ich
meine damit nur das System, nicht das russische
Volk mit seiner Gefiihlswelt und Seelenstirke; es
hat eine tiefe Glaubenskraft und eine grofe, in
Europa beheimatete Literatur. Grenzen mogen uns
trennen. Es ist aber unser Menschenbild, unsere
gemeinsame europdische Wurzel und Zukunft, die
uns dringen, Grenzen nicht immer wieder in Frage
zu stellen, sie nicht streitig zu machen, sie nicht
verschieben zu wollen, sondern thnen ihre Feind-
seligkeit, ihre Starre, ihren trennenden Charakter
fiir die Menschen zu nehmen.*

Und weiter: ,,Gesellschaftliche Systeme tren-
nen uns in Europa. Politische Grenzen sind zu
respektieren, aber authentisch im Sinne kultu-
reller Identitét sind sie nicht. Den Sinn fiir die
gemeinsame Kultur zu bewahren, das ist fiir uns
in Europa entscheidend, damit wir uns nicht ganz
an trennende politische Systeme verlieren. Kultur
ist in Europa kein Vorbehaltsgut des Westens oder
des Ostens, sondern sie ist eine Sache des Gebens
und Nehmens, der gegenseitigen Bereicherung.*

Meine Erfahrungen sind die Erfahrungen
eines Europders, der jahrelang in der HiTLER- und
in der StaLinholle gelebt und diese iiberlebt hat.
Diese Erfahrungen haben mich iiberzeugt, dass
die Menschen gezwungen sind, sich in gewissem
Sinne anzupassen. Aber wenn wir diese gemein-
same Hierarchie der Werte, der geistigen Werte,
bewahren wollen, gibt es keine Verfolgung, keine
Macht von Kanonen und Panzern und keine
andere Macht, die uns dazu bringen kann, unsere
eigene Geschichte, unsere Gesinnung und unser
Bewusstsein zu verraten.

Mehrere Volker Mittel- und Osteuropas haben
trotz der Isolation entschieden: Wir wollen in
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Europa bleiben. Diese Volker haben sich von
dem Kontinent Europa und von dem abendlin-
dischen Erbe nie geistig losgelost, weil sie ihre
eigene Identitit bewahren wollten. In diesem
Sinne kann man sagen, dass sich die Polen, die
Ungarn, die Tschechen, auch die Balten, mit der
europdischen Teilung nach Jalta und Potsdam nicht
abgefunden haben, obwohl sie lingere Zeit diese
Ablehnung nur indirekt duBern konnten. Diese
Teilung bedeutete ndmlich fiir diese Volker das
Aufzwingen eines Wertsystems, das ihrer eigenen
Identitit fremd war.

Unsere Aufgabe unter den veridnderten Bedin-
gungen ist es, sich unserer Kultur bewusst zu
werden, unsere gemeinsame Kultur zu bewahren,
zu entwickeln, zu bereichern. Das war schon frither
— wenn auch im begrenzten Malle — iiber alle
bestehenden Grenzen und ideologischen Gegen-
sitze hinweg moglich. Unsere gemeinsame erlebte
— oft schmerzlich erlebte — Geschichte kann uns in
eine gemeinsame, bewusst gemeinsam angestrebte
Zukunft fiihren. Es gilt, die historischen, kulturel-
len und menschlichen Gemeinsamkeiten in ganz
Europa zu stérken.

Gesellschaftliche Systeme und politische Gren-
zen trennten lange unser gemeinsames Europa.
Sie konnten jedoch unsere kulturelle europiische
Identitét nicht zerstoren. Die Européer des 21.
Jahrhunderts erwarten ein eindeutiges Nein zu
Hassgefiihlen. Sie erwarten Freiheit, Frieden. Im
christlichen Abendland wissen wir, dass Frieden
untrennbar mit der Freiheit des Individuums ver-
bunden ist. Daher gibt es also keinen wahren Frie-
den ohne Beachtung der Menschenwiirde, ohne
praktische Anerkennung und Realisierung der
Menschenrechte, ohne Erziehung unserer Kinder
im Geiste der Toleranz und der Demokratie, voller
Achtung der Andersdenkenden.

Papst Jonanngs PauL II. hat im Oktober 1988
— also unmittelbar vor der politischen Wende — in
seiner Rede vor dem Europdischen Parlament in
StraBburg von der Zukunft Europas gesprochen:
,,Die vereinigten europdischen Volker werden die
Vorherrschaft eines Volkes oder einer Kultur tiber
andere nicht zulassen, sie werden aber das gleiche
Recht fiir alle unterstiitzen und sich gegenseitig
durch ihre Verschiedenheit bereichern. Die Reiche
der Vergangenbheit, die versuchten, ihre Herrschaft



auf Gewalt und Assimilation zu griinden, sind
alle gescheitert. Euer Europa wird das des freien
Zusammenschlusses aller seiner Volker und des
Zusammenlegens der mannigfaltigen Reichtiimer
seiner Verschiedenheit sein. Andere Volker werden
sich bestimmt denjenigen anschlie3en konnen, die
heute hier vertreten sind. Als Oberhirte der Univer-
salkirche, der aus Osteuropa kommt und der das
Verlangen der slawischen Volker kennt — dieser
anderen Lunge unserer europdischen Heimat
— spreche ich den Wunsch aus, dass Europa — sich
in letzter Instanz freie Institutionen gebend — eines
Tages sich zu den Dimensionen ausbreiten konnte,
die ihm von der Geographie und der Geschichte
gegeben wurden. Wie sollte ich das nicht wiin-
schen, da die vom christlichen Glauben beseelte
Kultur die Geschichte aller Volker unseres einzi-
gen Europa tief gezeichnet hat — die Geschichte
der Griechen, der Romer, der Germanen und der
Slaven, trotz aller Schicksalsschlige und gegen-
satzlicher sozialer und ideologischer Systeme.
Was Europa in den Jahrhunderten der Geschichte
hervorgebracht hat, muss nun geistig von Europa
iiberarbeitet werden — behauptete seinerzeit KarL

Jaspers. In dem jahrtausendealten Wesen Europas
liegt die Chance, in der gegenwértigen Weltsitua-
tion diese Bewegung zu neuer Schopfung fortzu-
setzen. Der Weg in die européische Zukunft fiihrt
nicht zuletzt durch die Riickbesinnung auf die
Urspriinge der abendléndischen Zivilisation. Die
Quelle der treibenden Kraft unseres Kontinents liegt
in der Antike, genauso — um eine offensichtliches
Beispiel vorzufiihren — wie das heute mit Erfolg
giiltige Rechtssystem direkt auf der romischen
Rechtssprechung basiert. Um diese Quelle zu unse-
rem gemeinsamen Vorteil richtig ausschopfen zu
konnen, ist eine Briicke notwendig, die die Vergan-
genheit mit der Gegenwart verbindet — und eben hier
leistet die klassische Philologie ihren Beitrag, der vor
dem Hintergrund des von mir soeben Vorgetragenen
hochste Anerkennung verdient.

Anmerkungen:
1) H. Muszynski, Europa ducha — Europa des Geistes.
Gniezno 2002. S.10-11
WeADYSEAW BARTOSZEWSKI,
Prof. Dr. Dr. h. c. mult.,

Staatsminister a. D.

Dr. Helmut Meifiner (Vorsitzender des DAV), Preistrdger Bartoszewski, Laudator Kardinal Lehmann
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HIS LITTERIS

PRAEMIVM HVMANITATIS
ADIVDICAMVS

DOMINO ILLVSTRISSIMO ATQVE HVMANISSIMO

WLADYSEAW BARTOSZEWSKI

PRAECLARO HISTORIAE INVESTIGATORI
PRISTINO RERVM EXTERNARVM POLONIAE MINISTRO
PROFESSORI AC SCRIPTORI NOBILISSIMO

QVI AB HOSTIBVS HVMANITATIS VEHEMENTER VEXATVS
MVLTA QVOQVE ET BELLO PASSVS

TAMEN DE GLORIA VICTIS TRIBVENDA
DE LIBERTATE PATRIAE REDDENDA
DE PACE CVNCTIS EVROPAE POPVLIS RESTITVENDA
NVMQVAM DESPERAVIT

CREDENS ESSE NEFAS
ANIMAM PRAEFERRE PVDORI
ET PROPTER VITAM VIVENDI PERDERE CAVSAS

QVI SEMPER ET VBIQVE
STVDIVM RERVM CIVILIVM AC SALVTIS PVBLICAE
CVM ANIMI CVLTVRA CONIVNGENS
HISTORIAM APPELLAT MAGISTRAM VITAE

QVI FORTITER CONTRA TORRENTEM NIXVS
MVNERE INTERPRETIS FVNGENS
INTER POLONOS ET GERMANOS
FVNDAMENTA EVROPAE COALESCENTI POSVIT

COLONIAE AGRIPPINENSIVM
A. D. XVI. KAL. MAIAS ANNO DOMINI BISMILLESIMO QVARTO
ASSOCIATIONIS PALAEOPHILOLOGORVM GERMANORVM PRAESES
HELMVT MEISSNER

Text der lateinischen Ehrenurkunde zur Verleihung des Humanismus-Preises durch den Vorsitzenden des
Deutschen Altphilologenverbandes Dr. HELMuT MEIBNER an Professor Wr.ADYSEAW BARTOSZEWSKI
am 16. April 2004 in Koln
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Aktuelle Themen

Zur Lage des altsprachlichen Unterrichts in der Bundesrepublik Deutschland

(Schuljahr 2002/2003)

Bericht vor der Vertreterversammlung in Koln am 13. 3. 2004

Prolegomena:
Zunichst sind Worte des Dankes angesagt.

Mein Dank gilt zum einen den Landesvor-
sitzenden fiir ihre Miihe und nahezu durchweg
prompte Beantwortung der erbetenen Angaben.
Dies ist schon alleine deswegen nicht selbst-
verstandlich, weil in den letzten Monaten in
mehreren Landesverbidnden die Vorsitzenden
gewechselt haben und die neuen collegae sich
in die Thematik haben einarbeiten miissen.

Mein Dank gilt aber auch meiner Mitstreiterin
Frau WitT-BAUHARDT, ohne deren Hilfe es mir
nicht moglich wire, die libernommene Aufgabe
zu leisten.

Der Fragebogen scheint sich im Wesentlichen
bewihrt zu haben. Es sind zumindest nur wenige
kritische Anmerkungen zu den Formulierungen
zu vermerken. Dass nicht fiir jedes Bundesland
alle Fragen in gleicher Weise von Belang sind,
spiegelt den Foderalismus wider, der gerade
im Bildungsbereich ausgeprigt ist, und wofiir
der diesjdhrige Bericht wiederum ein beredtes
Zeugnis ablegt. Dessenungeachtet werden wir
den Fragebogen jedes Jahr auf seine Aussa-
gekraft iiberpriifen. Insofern sind Anderungen
nicht ausgeschlossen. Der Weg der ,,elektroni-
schen® Post, den wir erstmals beschritten haben,
hat sich insgesamt bewihrt: Von 16 Landesver-
bénden haben wir immerhin von 13 per e-mail
die erbetenen Informationen erhalten.

Im Folgenden habe ich mich bemiiht, Sie
nicht mit einer Fiille an Daten zu ,,iiberschiit-
ten“. Daher werde ich mich iliberwiegend auf
Schwerpunkte konzentrieren. Die Details, die
oftmals an sich sehr interessant und aufschluss-
reich sind, sind in den Papieren enthalten, die an
Sie verteilt worden sind. Sie konnen hierin nicht
nur genauere Zahlenangaben erfahren, sondern
auch in Form einer Synopse die wesentlichen
Riickmeldungen aus den einzelnen Bundeslin-
dern.

Schiilerzahlen

Wie bereits im Jahr 2001, so ist auch im Jahr
2002 die Zahl der Latein-Schiilerinnen und Schii-
ler wiederum gestiegen. Nach den Angaben des
Statistischen Bundesamtes in Wiesbaden haben
bundesweit ca. 4,3 Prozent mehr Schiilerinnen
und Schiiler das Fach Latein gelernt. Das bedeu-
tet eine Steigerung um 26.894 auf die Gesamt-
zahl von 654.016 (Zum Vergleich: im Jahr davor
betrug die Steigerungsrate ca. 1,4 Prozent = 8.500
Schiilerinnen und Schiiler bei einer Gesamtzahl
von 627.000).

Bedenkt man, dass die Gesamtschiilerzahl der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten bundesweit
im Jahr 2002 ,,nur* um 0,5 Prozent gestiegen ist,
wird klar, dass die Lateinzahlen einen iiberdurch-
schnittlichen Anstieg zu verzeichnen haben.
Dabei ist Folgendes besonders bemerkenswert:
In den alten Bundesldndern haben die Gymnasien
die Schiilerzahl um 1,8 Prozent erh6ht, wogegen
in den neuen Bundesldndern ein Riickgang um
3,8 Prozent zu vermelden ist (auf dieses Phi-
nomen wurde bereits im letztjdhrigen Bericht
hingewiesen). Auf Latein bezogen fillt auf, dass
bis auf Sachsen-Anhalt (dort sind die Zahlen
konstant geblieben) in allen Bundeslindern die
Zahlen angestiegen sind, d. h. dass in allen neuen
Bundesldndern der Anteil der Latein-Schiilerin-
nen und Schiiler iiberproportional gestiegen ist.

Zu Details: Betreff Gesamtschiilerzahl: An
den Gymnasien ist sie seit 2000 kontinuierlich
gestiegen von 25,8 iiber 25,9 auf nunmehr 26,8
Prozent, auf die Gesamtschiilerzahl aller Schul-
arten bezogen, bedeutet dies eine Steigerung von
6,2 iiber 6,4 auf nunmehr 6,7 Prozent.

Zu Latein I: Bundesweit sind seit drei Jahren
stabile Prozentzahlen zu vermelden: jeweils 0,16
Prozent. Da aber die absoluten Zahlen zugenom-
men haben (vgl. oben), bedeutet dies auch eine
Steigerung der Zahl der Latein I-Schiilerinnen und
Schiiler. Konkret haben in der 5. Klasse 16.597
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(Vorjahr 16.300) Schiilerinnen und Schiiler mit
Latein begonnen, wovon 15.282 auf die alten und
1.315 auf die neuen Bundesléinder entfallen.

Zu Latein II: Hier ist der Anteil an der Gesamt-
schiilerzahl aller Schularten in den letzten drei
Jahren von 1,11 iiber 1,19 auf mittlerweile 1,24
Prozent gestiegen. Ahnliches gilt fiir Latein III:
Hier lauten die Zahlen 1,17 fiir 2000, 1,23 fiir
2001 und 1,27 Prozent fiir 2002.

Auch die Zahlen in der Sekundarstufe II, die im
vergangenen Jahr zuriickgegangen waren, haben
wieder zugenommen: Die Zahlen fiir die letzten
drei Jahre (hier: Klassenstufe 12) lauten: 0,3 fiir
2000, 0,29 fiir 2001 und 0,32 Prozent fiir 2002.

Erfreulicherweise haben im Fach Griechisch
die Zahlen wieder zugenommen: Ist im Jahr 2001
die Gesamtzahl von 13.192 aus dem Jahr 2000
auf 12.837 zuriickgegangen, so hat das Jahr 2002
mit 13.280 nicht nur eine Steigerung im Vergleich
zum Jahr davor in Hohe von ca. 3,3 % zu ver-
zeichnen, sondern mit dieser Zahl ist sogar das
Jahr 2000 iibertroffen.

Prozentual gesehen stellen sich die Zahlen fiir
Griechisch wie folgt dar: 0,13 fiir 2000, ebenfalls
0,13 fiir 2001 und 0,14 Prozent fiir 2002.

Es bleibt weiterhin fiir Griechisch das Phéno-
men zu beobachten, dass in der Sekundarstufe 11
die Zahlen deutlich zurtickgehen. Die Prozentzahlen
fiir Griechisch in Klasse 12 lauten: 0,016 fiir 2000,
0,015 fiir 2001 und 0,014 Prozent fiir 2002.

Englisch an Grundschulen und die Konse-
quenzen fiir Latein

Es gibt in jedem Bundesland Schulen, die ab der
5. Klasse Lateinunterricht anbieten. Schwerpunkt
sind eindeutig die siiddeutschen Bundesléinder.
Dabei ist die Zahl der Schulen, die alternativ zu
Latein eine moderne Fremdsprache (weit tiber-
wiegend Englisch, v. a. im siiddeutschen Bereich
hin und wieder Franzosisch) anbieten, erheblich
groBer als die Zahl derer, die ,,rein altsprachlich*
in der 5. Klasse beginnen.

Die weitere Entwicklung scheint den Berich-
ten zu Folge v. a. von zwei Faktoren abhingig zu
werden.

Zum einen ist in den meisten Bundeslidndern
der Beginn des Fremdsprachenlernens mittler-
weile in die Grundschule vorverlegt. Dabei ist
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ein iiberaus breites Spektrum unterschiedlicher
Konzepte anzutreffen — wenn es denn iiberhaupt
welche gibt, die diesen Namen verdienen. Als
zusdtzliches Problem scheint sich herauszu-
stellen, dass die Umsetzung ,.echter* Konzepte
oftmals an mangelnden Ressourcen bzw. geeig-
neten Fachkriften zu scheitern droht (so kann z.
B. die Aufforderung an Grundschullehrkrifte,
sich durch den Besuch von Volkshochschulkur-
sen fiir Englischunterricht in der Grundschule
,fit" zu machen, schlechterdings nur als ,,Witz*
bezeichnet werden). Positiv fiir Latein scheinen
sich die Dinge iiberall dort zu entwickeln, wo das
sog. Biberacher Modell (5 Stunden Latein und
3 Stunden Englisch ab Klasse 5) oder dhnliche
Konzepte angeboten werden. Insofern ergibt sich
als logische Konsequenz die Forderung, dass in
der Grundschule ein didaktisch-methodisch gut
begriindeter und qualifiziert erteilter fremd-
sprachlicher Unterricht (in der Regel im Fach
Englisch) ab der 3. Klasse begonnen und in der
weiterfithrenden Schule in Klasse 5 fortgefiihrt
wird. Latein wiirde in diesem Fall den Status der
»zweiten® Fremdsprache erhalten. Dies wiirde
wohl die immer wieder zu beobachtende ,,Kon-
fliktsituation® bei der Wahl der ,.ersten* Fremd-
sprache in der 5. Gymnasialklasse zu Gunsten
des Faches Latein entspannen.

Zum anderen sind in nahezu allen Bundeslén-
dern Verdnderungen in der Struktur von Schule
angeschoben oder zumindest angedacht. Dabei
reichen die Uberlegungen von einer Verkiirzung
der Schulzeit (Stichwort G-8), iiber die Einfiih-
rung einer sechsjdhrigen Grundschule bis hin zur
Abschaffung des dreigliedrigen Schulsystems
(letzteres ist in Schleswig-Holstein im Gespréch).
Es ist vollig unklar, welche dieser Uberlegun-
gen zu Pldnen und letztlich zu Wirklichkeit
werden und was das alles fiir die Alten Sprachen
bedeuten wiirde. Zumindest scheint sich im
Zusammenhang mit G-8 eine Verringerung der
Unterrichtsstunden fiir Latein I abzuzeichnen.
(Anmerkung: Gerade fiir G-8, wenn man es denn
als differenzierende Forderung tiichtiger Schiile-
rinnen und Schiiler versteht, scheint sich Latein
als erste Fremdsprache besonders zu bewihren.
Insofern erscheint eine Verkiirzung gerade hier
nicht sinnvoll.)



Lehrkrifte

In den Berichten von zehn Landesvorsitzenden
wird ein mehr oder weniger dringlicher Mangel
an Lehrkréften in den alten Sprachen (v. a. in
Latein aber auch z. T. in Griechisch!) vermerkt. In
den Berichten der Bundeslinder, aus denen keine
,Bedarfsmeldung* kommt, stehen v. a. Kommen-
tare wie ,,nicht erfassbar oder ,,nicht aussagekrif-
tig*. Wiederholt wird deutlich gemacht, dass die
Ministerialverwaltung keine verwertbaren Zahlen
herausgibt (z. B. Bremen, Thiiringen). Vor allem in
Baden-Wiirttemberg und Bayern, in denen Mangel
konstatiert wird, wird die Befiirchtung gedulert,
dass durch die flichendeckende Einfiihrung von
G-8 der Bedarf an Lehrkriften zuriickgehen wird,
da die Wochenstundenzahlen in den alten Spra-
chen reduziert werden sollen.

Fiir das Jahr 2002 sind bundesweit 238 (davon
126 Frauen) candidati mit bestandenem zweiten
Staatsexamen im Fach Latein und 26 (davon 14
Frauen) im Fach Griechisch zu vermelden. Was
diese Zahlen bedeuten, mag ein Blick auf die
Zahlen der Studienreferendarinnen und Studi-
enreferendare im Land Nordrhein-Westfalen
aus dem Jahr 2000 verdeutlichen: Damals waren
allein in diesem Bundesland im Fach Latein mit
240 Personen in etwa so viele zu vermelden wie
zwel Jahre spiter bundesweit.

In diesem Zusammenhang bekommen die
Uberlegungen zum Thema ,,Studierendenzah-
len“ an den Universititen ebenso wie zum Thema
,Nachqualifizierung* neues Gewicht. Bei beiden
Themata scheint die Situation von Bundesland
zu Bundesland sehr unterschiedlich zu sein.
Wihrend z. B. die Zahlen der Studierenden an
der Universitit in Miinchen (von einem zuvor
freilich hohen Niveau) deutlich zuriickgegangen
sind, sind sie an der Christian-Albrechts-Univer-
sitdt in Kiel gestiegen (dazu einige Zahlen: WS
02/03 L 159, Gr 13 —-SS 03 L 168, Gr 15 — WS
03/04 L 184, Gr 12).

Die Bundeslinder, die Angebote zur Nach-
qualifizierung gemacht haben, (Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen, Schleswig-Holstein)
vermelden neben Hinweisen auf problematische
Aspekte durchaus positive Erfahrungen.

Der Mangel an Lehrkriften in den Alten
Sprachen ist insoweit besonders schmerzlich,

als (mindestens) drei Aspekte zusammenkom-
men, die die Nachfrage verstirken: Nach wie
vor ist der Anteil an den Pensionierungen bei den
Altphilologen besonders hoch, so dass in groBem
Umfang Ersatzbedarf besteht. Zum anderen
steigen die Schiilerzahlen — zumindest auf dem
Gymnasium — noch weiter. Zum Dritten scheint
vielerorts das Fach Franzosisch als Alternative zu
Latein zunehmend zuriickgedringt zu werden.
Insgesamt muss das im vergangenen Jahr
gezogene Fazit: ,.eine solide mittel- und lang-
fristige Personalplanung hat sich bundesweit
offensichtlich noch nicht durchgesetzt* (Forum
Crassicum 2/2003 S. 92) unterstrichen werden.

Dauer und Umfang des Latein- bzw. Grie-
chischunterrichts — Latinums- und Grae-
cumsbestimmungen

Was die Stundenzahlen anbelangt, so scheint bun-
desweit nur bei Latein I eine relative Vergleichbar-
keit gegeben zu sein. Bei Latein I und besonders bei
Latein III sind groere Unterschiede festzustellen.
Bei manchen Bundeslidndern sind Fragezeichen
angebracht, weil im Rahmen der Umstellung auf
G-8 die Stundentafeln geindert werden. Auch gibt
es keine einheitliche Regelung dafiir, wie im Falle
der vorgezogenen Einfiihrung von Englisch diese
Stunden ,finanziert” werden. Eher die Ausnahme
sind die Bundeslédnder, in denen durch die Vorgabe
von Stundentafeln die bendtigten Stunden bereitge-
stellt werden. Vielfach scheinen die Schulen unter
dem Deckmantel der ,,Profilierung* gezwungen zu
sein, diese Stunden selber zu erwirtschaften (z. T.
auf Kosten von Latein).

Was die Latinums- und Graecumsbestim-
mungen anbelangt, ist keine Verbesserung zu
erkennen. Nach wie vor schwanken die Vorgaben
nicht nur von Bundesland zu Bundesland mitun-
ter erheblich, sondern oft auch von Universitit
zu Universitit. Interessenten kann nur empfohlen
werden, sich bei der jeweils in Frage stehenden
Hochschule genauer zu diesem Thema zu infor-
mieren.

Allgemein scheint sich abzuzeichnen, dass das
Latinum als geforderter Nachweis zu schwinden
scheint. Dies gilt vor allem in den neuen Studi-
engédngen (Bachelor, Master), teilweise aber auch
fiir Lehramtsstudiengénge (Franzosisch in Real-
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schulen in Bayern, Franzosich am Gymnasium
in Niedersachsen; in Schleswig-Holstein wurde
in einigen Lehramtsstudiengingen das Latinum
durch das ,,kleine Latinum* ersetzt).

Es ist zu iiberlegen, inwieweit der DAV sich
hier ,,einschalten* sollte. Dabei geht es nicht nur
um eine groBtmogliche Vereinheitlichung der
Dauer des jeweils vorgeschriebenen Unterrichts,
sondern vor allem um inhaltliche Festsetzungen
(Standards), um auf diesem Wege eine Vergleich-
barkeit sicherzustellen.

In diesem Zusammenhang sei auf die DAV-
Kommission verwiesen, die ein Papier zum
Thema ,,Latein in der aktuellen Schulpolitik*
erarbeitet hat.

Profilbildung in der Sekundarstufe II

Aus den Berichten wird deutlich, dass in diesem
Bereich kaum Verdnderungen zu konstatieren
sind. Das mag auch damit zusammenhingen,
dass in einer zunehmenden Zahl von Bundes-
landern iiber neue organisatorische Formen des
Unterrichts nachgedacht wird. So ist z. B. in
Baden-Wiirttemberg das Kurssystem mit der
Unterscheidung von Leistungs- und Grund-
kursen aufgegeben, und es gibt eine Reihe
von Bundeslidndern, in denen die Diskussion
in vergleichbare Richtungen geht. Hier wird
es wohl in wenigen Jahren auch auf Grund der
pekunidren Not in den Landeshaushalten zu
Veridnderungen kommen.

Lehrpliine

In etwa 2/3 der Bundeslidnder sind neue Lehr-
pline (sei es fiir Sekundarstufe I, sei es fiir
Sekundarstufe II) in letzter Zeit in Kraft getre-
ten, oder die bereits giiltigen werden iiberarbeitet,
um z. B. fiir G-8 und/oder fiir das Zentralabitur
»tauglich® gemacht zu werden. Die ,,Kurzsich-
tigkeit* so mancher Verantwortlicher wird dabei
an Extremen deutlich: So miissen die soeben fiir
die 5. Klasse in Kraft gesetzten neuen Lehrplidne
in Bayern umgehend iiberarbeitet werden, da
bereits ab dem kommenden Schuljahr fldchen-
deckend G-8 eingefiihrt werden wird. Welche
Verschleuderung an Geld und menschlichen
Ressourcen!
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Lehrerfortbildung

Bundesweit zeichnen sich folgende Tendenzen ab:

* In vielen Bundeslandern wird die Frage dis-
kutiert, ob die Lehrkréfte zur Fortbildung
verpflichtet werden sollen, oder ob es ihrer
eigenen Entscheidung anheim gestellt bleiben
soll. Auch die Frage, ob im Rahmen der zuneh-
menden Selbstdndigkeit der Schulen diesen
Budgets fiir Fortbildung zur Verfiigung gestellt
werden sollen, ist vielerorts im Gespridch. So
manche prinzipiell gute Idee scheitert an den
Finanzen.

* Dabher libernehmen die Landesverbinde des
DAV zunehmend die inhaltliche aber auch
materielle Ausgestaltung von Fortbildungsver-
anstaltungen, da die ,,0ffentliche Hand” sich
vielerorts nicht mehr in der Lage sieht, in glei-
chem Male wie friiher Mittel fiir die von allen
Seiten als dringend notwendig bezeichnete
Lehrerfortbildung zur Verfiigung zu stellen.

* In den meisten Bundesldndern wird (noch?)
eine zentrale landesweite Fortbildungsveran-
staltung angeboten, die in der Regel von den
Lehrerbildungsinstituten (o. 4.) gemeinsam
mit dem DAV konzipiert und durchgefiihrt
wird. Dariiberhinaus gibt es vielerorts regi-
onale, oftmals auch nur halbtigige Fortbil-
dungsveranstaltungen.

* Inhaltliche Schwerpunkte sind die jeweils
neuen Lehrplidne, die Auseinandersetzung
mit dem Thema Lesekompetenz, neue Unter-
richtsmethoden sowie schulpraktische Fragen
(z. B. Autoren im Lektiireunterricht, Korrek-
turmalstibe).

Entwicklungen und Tendenzen in der Schul-
politik

Wer die Entwicklungen in einem Bundesland,
geschweige dariiber hinaus verfolgt, bekommt
den Eindruck, dass mit dem Begriff der ,,Dis-
harmonie die Situation noch sehr freundlich
beschrieben wird.

Hauptiibel scheint die Verquickung verschie-
dener Stromungen und Faktoren zu sein. Auf der
einen Seite hat PISA einen groen Handlungs-
bedarf deutlich gemacht. Der wird auch von der
Politik in den einzelnen Bundeslidndern gesehen
—und vielerorts zur Chefsache gemacht, ohne dass



dadurch der Sachverstand und die Qualitdt zum
Tragen kiimen. Bemerkenswert dabei ist, dass hier
keineswegs einheitliche Linien bundesweit anzu-
treffen sind. Dies sei beispielhaft an extremen
Positionen festgemacht. Wurde in Bayern noch vor
einem Jahr die Verkiirzung der Schulzeit (G-8) in
offiziellen Verlautbarungen massiv abgelehnt, so
wird ab dem néchsten Schuljahr ebendies fldchen-
deckend eingefiihrt. Oder: Wiéhrend in Niedersach-
sen die schulartiibergreifende Orientierungsstufe
abgeschafft und das dreigliedrige Schulwesen
gestirkt wird, wird in Schleswig-Holstein die
Abschaffung desselben und die Einrichtung einer
,.,Binheitsschule* fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
von Klasse 1 bis 10 diskutiert.

Insofern grenzt es an ein Wunder, dass die
KMK sich auf einige Eckpfeiler geeinigt hat,
die eine groBere Vergleichbarkeit innerhalb der
Bundesrepublik und zugleich eine Qualitétsstei-
gerung zum Ziel haben.

In diesem Zusammenhang seien nur Begriffe
wie ,,Bildungsstandards® und ,,Vergleichsarbei-
ten* genannt. Aber auch hier steckt der ,, Teufel
im Detail*“: So wird z. B. diskutiert, ob in den
Bildungsstandards ,,Minimal-,, oder ,,Durch-
schnittsziele® definiert sein sollen — abgesehen
davon, dass fiir die Alten Sprachen Bildungs-
standards noch nicht definiert worden und die
bislang veroffentlichten Standards fiir Englisch
und Franzosisch nicht auf sie iibertragbar sind.

Tendenziell ldsst sich festhalten:

* Immer mehr Bundeslédnder fiihren G-8 flachen-
deckend ein (Bayern, Berlin-Brandenburg,
Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-
Anhalt).

* In diesem Zusammenhang wird die zweite
Fremdsprache generell in der 6. Klasse begon-
nen.

* Immer mehr Bundeslidnder fiihren das Zen-
tralabitur ein (Berlin-Brandenburg, Hamburg,
Hessen, Niedersachsen).

* Auch die Ausbildung der Studienreferenda-
rinnen und — Referendare wird in einigen
Bundeslidndern neu geregelt (z. B. in Ham-
burg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und in
Schleswig-Holstein).

* Den einzelnen Schulen soll mehr Eigenstén-
digkeit zugestanden werden.

* Damit verbunden ist allerdings eine stirkere
Evaluation von auflen (vgl. z. B. in Nieder-
sachsen ,,Schulinspektionen” oder in Schles-
wig-Holstein ,,EVIT” (Evaluation im Team).

Dabei scheint sich bundesweit abzuzeichnen,

dass — gleich worum es in welchem Bundes-

land geht — die Dinge nicht griindlich genug
durchdacht und zu friihzeitig in die Welt gesetzt
werden. Dies sorgt verbunden mit der zunehmen-
den Belastung fiir die Lehrkrifte (dazu s. u.) fiir
eine Verschlechterung der Arbeitsbedingungen
und diirfte fiir Verbesserung der Atmosphire an

Schule, die wiederum Voraussetzung fiir qualita-

tiv hochwertige Arbeit ist, kontraproduktiv sein.
Auf der anderen Seite wird der finanzielle

Druck auf die Landesregierungen immer stérker,

so dass viele bildungspolitische Entscheidungen

weniger von sachlichen, geschweige denn pada-
gogischen als vielmehr fiskalischen Erwédgungen
geleitet sind. Das ,,Instrumentarium® in diesem

Zusammenhang reicht von Erh6hung der Depu-

tatstunden (z. B. in Bayern und in Mecklenburg-

Vorpommern) bis zu einer Heraufsetzung des

Mittelwertes der Schiilerzahlen im Kurssystem,

wie es in den letzten Jahren in nahezu allen

Bundesldndern, die noch das Kurssystem haben,

geschehen ist. Dass dies sachlich und padagogisch

oftmals nicht sinnvoll, ja sogar kontraproduktiv ist,
wird klar, wenn man hort, dass z. B. in Hamburg
die Zahl auf 20,5 Schiilerinnen bzw. Schiiler pro

Kurs angehoben worden ist (was in einem konkre-

ten Fall zu einem Griechischkurs von mehr als 30

Schiilerinnen und Schiilern gefiihrt hat, der noch

dazu als niveauiibergreifender Kurs konzipiert

werden musste). Diese Entwicklungen diirften
fiir alle Ficher und damit auch fiir die Alten Spra-
chen und hier vor allem fiir das Griechische fatale

Folgen haben.

Diversa

Was lange Zeit fraglich war, ist nunmehr angefan-
gen: Nachdem vor einem guten Jahr die iiberarbei-
teten EPAs fiir Deutsch, Englisch und Mathematik
veroffentlicht worden sind, hat im Spétherbst des
vergangenen Jahres die Arbeit an den EPAs fiir
Latein und Griechisch begonnen. In ihnen sollen die
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in den vergangenen 25 Jahren gemachten Entwick-
lungen im fachdidaktisch-methodischen Bereich
aufgegriffen und fiir die Abiturpriifung in den Alten
Sprachen passend gemacht werden. Ein Zeitpunkt
fiir die Fertigstellung ist noch nicht bekannt.

Zur Starkung der Alten Sprachen werden in
vielen Bundeslindern Wettbewerbe fiir Schiilerin-
nen und Schiiler durchgefiihrt, die vielfach vom
jeweiligen Landesverband des DAYV, in erfreulich
vielen Fillen aber auch von anderen Einrichtun-

gen (z. B. Stiftungen in Baden-Wiirttemberg und
Bayern) getragen werden. Auch der Bundeswett-
bewerb Fremdsprachen scheint zunehmend bei
den Altsprachlern auf Interesse zu sto3en.
RAINER ScHONEICH, Kiel

(Der Autor ist Landesvorsitzender des DAV in
Schleswig-Holstein, im Bundesvorstand zustdn-
dig fiir die Auswertung der Berichte aus den
Landesverbdnden)

Das Latinum und die Qualitit der deutschen Universitiatsstudenten

Kurzbericht iiber eine statistische Untersuchung

Die hervorragende Bedeutung, die der Lese-
kompetenz beim Wissenserwerb zukommt, ist
bekannt. In der PISA-Studie von 2000 ist die
alte Einsicht erneut bestétigt worden. ,,Nach den
Befunden scheinen sich sprachliche Defizite
kumulativ in Sachfichern auszuwirken, so dass
Personen mit unzureichendem Leseverstidnd-
nis in allen akademischen Bereichen in ihrem
Kompetenzerwerb beeintrachtigt sind®, heil3t
es an einer Stelle des Kurzberichts. In dieselbe
Richtung weist die Untersuchung ,,Lesen kann
die Welt verdandern®, die 2003 von der OECD
und der Unesco in London und Berlin vorgestellt
wurde.

Freilich orientiert sich die internationale Bil-
dungsforschung in ihren Fragen und in ihren Ant-
worten primdr an dem, was weltweit vermittelbar
ist. Leicht entgehen ihrem Blick kulturelle Beson-
derheiten. Das bedeutet unter anderem auch, dass
in solchen Untersuchungen nicht vom Lateini-
schen die Rede ist. Natiirlich hat die vielleicht
wichtigste heutige Funktion des Lateinischen,
nidmlich die wissenschaftliche ErschlieBung der
lateinischen Quellenliteratur des européischen
Kulturkreises, nichts mit deutscher Lesekompe-
tenz zu tun. Aber Befiirworter des Lateinischen
glauben, dal} die Fahigkeit, lateinische Texte zu
verstehen, nicht die einzige Qualifikation ist, die
durch das Lateinlernen erworben wird. Und zu
den Transferleistungen des Lateinlernens, die am
ehesten erwédgenswert sind, gehort gerade, dass
es das Verstindnis komplexerer deutscher Texte
fordern konnte. Wenn es sich so verhalten sollte,
wire dies eine wichtige Leistung des Lateins.
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Ob die Hypothese zutrifft, wurde in den Jahren
2001/2002 von Prof. Dr. WOLFGANG DIETER
LEBEK, dem seinerzeitigen Inhaber des Kolner
Lehrstuhls fiir Klassische Philologie und Neben-
disziplinen, anhand eines neu entwickelten Tests
gepriift. Konzipiert wurde der Test lange, bevor
etwas von PISA bekannt geworden war; er ist
dementsprechend auch anders angelegt als die
Tests der PISA-Studie.

Der Test ermittelt das Leseverstidndnis der Pro-
banden anhand von insgesamt neun ausgewdhl-
ten Texten wirkungsmichtiger deutschsprachiger
Autoren. Die Autoren der Texte sind LESSING (2
Texte), GoeTHE (1 Text), ScHILLER (2 Texte), KANT
(2 Texte), KnicGE (1 Text) und Sicmunp FrReuD (1
Text). Es handelt sich um einen Multiple-Choice-
Test, der je Text vier Verstindnisméglichkeiten zur
Auswahl stellt, von denen innerhalb des gegebe-
nen Rahmens eine richtig ist. Die Perikopen sind
so ausgewihlt, dass sie innerhalb des gegebenen
Fragehorizonts keinerlei Wissen iiber den Text-
zusammenhang voraussetzen. Thr Verstindnis ist
auch nicht an Spezialkenntnisse irgendwelcher
Art gebunden. Der Test priift also nicht etwa
irgendein Bildungswissen, sondern die Fihigkeit,
voraussetzungslos den Sinngehalt bestimmter
Texte der deutschen Hoch-Literatur zu erfassen.
Die getestete Lesekompetenz konnte man auch
als KulturerschlieBungskompetenz bezeichnen.
,Kultur* wire in diesem Zusammenhang nicht
,,Weltkultur®, sondern Nationalkultur, soweit sie
sich sprachlich manifestiert.

Vorausgeschickt ist dem eigentlichen Test auf
dem Testbogen eine Kopfleiste, in der verschie-



dene Hintergrundinformationen erfragt werden.
Sie betreffen vor allem die auf der Schule beleg-
ten sprachlichen Fécher, die gegliedert sind nach
den Kategorien ,,Leistungskurs®, ,,Grundkurs*
und ,,nicht in Sek(undarstufe) II fortgefiihrt*.
In der Kopfleiste wird ferner erfragt, ob der ein-
zelne Proband das Latinum erworben hat, und
im wievielten Semester er studiert. Die Art der
Erhebung hat es erlaubt, noch andere Kriterien
zu beriicksichtigen. Natiirlich fehlen auch nicht
die Fragekategorien ,,minnlich* und ,,weiblich®.
Sie haben sich aber als irrelevant erwiesen.

Mittels der Hintergrundinformationen lassen
sich Probandengruppen mit verschiedenen Bil-
dungsmerkmalen isolieren. Auf dieser Basis
kann die Korrelation oder Nicht-Korrelation
von verschiedenen Gruppenvariablen mit einer
bestimmten Texterfassungskompetenz festgestellt
werden. Die wichtigste Gruppenvariable ist das
Latinum; es ist aber nicht die einzige.

Die Zielpopulation des Tests waren nicht etwa
15-jdhrige Schiiler wie in PISA, sondern Universi-
titsstudenten, also die Altersgruppe von ungefihr 19
Jahren bis 28 Jahren, die sich aufgrund ihrer erfolg-
reichen Schullaufbahn fiir ein Universititsstudium
qualifiziert hat und die sich dementsprechend auf
einer Universitit auch eingeschrieben hat.

Da der Test — als gewissermal3en ,,schlanker
Test® — nur 20 Minuten erforderte, konnte er
leicht in eine Lehrveranstaltung eingeschoben
werden. Dass der Plan Wirklichkeit wurde, ist
dem Entgegenkommen und der Hilfe zahlrei-
cher Universitidtsprofessoren und -dozenten zu
verdanken. Auf diese Weise hat der Test ver-
schiedene Universitdten in den Bundeslidndern
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg,
Berlin, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vor-
pommern, Nordrhein-Westfalen und Sachsen
erreicht. Von den Fakultiten waren beteiligt die
Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakul-
tat, die Medizinische Fakultit, die Juristische
Fakultit und die Philosophische Fakultit oder
deren Teilfakultiten. Unter den Bundeslidndern
hat Nordrhein-Westfalen besonders viele Pro-
banden geliefert, und hier hat sich wiederum die
Universitidt zu Koln besonders stark beteiligt.

Erfasst wurden 3203 Regelstudenten. Zusitz-
lich haben sich 163 Seniorenstudenten an dem

Test beteiligt, die jedoch in der folgenden Skizze
unberiicksichtigt bleiben.

Die Rohdaten wurden am Kolner Universi-
tiatsinstitut fiir Medizinische Statistik, Informa-
tik und Epidemiologie statistisch durchleuchtet.
Fiir die uneigenniitzige Hilfe sei auch an dieser
Stelle dem Institutsdirektor Professor Dr. WALTER
LenmMACHER und seiner Mitarbeiterin Frau HiL-
DEGARD CHRIST herzlicher Dank ausgesprochen.
Um festzustellen, ob die Differenz zwischen zwei
Parametern als moglicherweise zufillig oder als
nicht zufillig, als ,,signifikant* zu gelten hat,
wurde der MANN-WHITNEY-Test verwendet.

Zur Veranschaulichung werden die Ergebnisse
in Form von Stabdiagrammen prisentiert, die
folgendermaBen konstruiert sind: Auf der waa-
gerechten Achse erheben sich je Zielgruppe 10
gleichartig markierte Stdbe. Sie verdeutlichen
von links nach rechts, wie sich die Probanden der
Gruppe auf die 10 Moglichkeiten ,,0 bis 9 Treffer
=0 bis 9 richtige Antworten* prozentual verteilen.
Zwischen den einzelnen Textaufgaben wird dabei
nicht unterschieden. Eine Probandengruppe ist
um so leistungsfahiger, je hohere Stibe sich nach
rechts verlagern. Perfekt wire eine Gruppe, wenn
ihr dullerster rechter Stab, der Stab ,,9 Treffer, die
Hohe von 100 Prozent erreichte.

Das ist der Idealfall, von dem sich aber die
Wirklichkeit weit entfernt. Der Gesamtbefund,
den die Erhebung fiir die 3203 regulidren Stu-
dierenden erbracht hat, wird durch das folgende
Stabdiagramm veranschaulicht (Diagramm 1,
folgende Seite).

Exakt 24,2 Prozent aller Probanden haben samt-
liche Texte richtig verstanden. Die restlichen 75,8
haben unter dem Zeitdruck der zwanzig zur Verfii-
gung stehenden Minuten eine mehr oder weniger
grofle Fehlerquote produziert. Bei etwas grof3ziigi-
gerer Beurteilung konnte man aber auch noch die
Regelstudenten, die acht der neun Aufgaben fehler-
los bewiltigt haben, als ,,gute Studenten‘* werten. In
einer durchschnittlichen Lehrveranstaltung von 50
Studenten der Probandenpopulation giibe es also 25
gute Studenten und 25 Studenten, die mit komplexe-
ren deutschen Texten von der Art der Testaufgaben
mehr oder weniger Schwierigkeiten hétten.

Wie steht es aber nun mit der These, dass
das Lateinlernen das Verstidndnis solcher Texte
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fordert? Um einen ersten Schritt zur Priifung
dieser Annahme zu tun, wird die Gesamtheit der
studentischen Probanden in die zwei Gruppen
,»Studenten ohne Latinum* und ,,Studenten mit
Latinum* zerlegt. Das ergibt die Gliederung:

e 1759 Studenten ohne Latinum (helle Stéibe)

versus

e 1444 Studenten mit Latinum (dunkle Stibe).
Das dazugehorige Stabdiagramm sieht so aus
(Diagramm 2, linke Seite).

Das Schaubild ldsst ohne weiteres erkennen,
dass die Probanden mit Latinum erheblich besser
abgeschnitten haben als die ohne Latinum. Dies
kann nicht als Zufall erkldrt werden, wie der
Mann-Whitney-Test ausweist. Wiirde aus der
gesamten Probandenpopulation je eine Lehr-
veranstaltung mit 50 Lateinern und eine mit 50
Nicht-Lateinern bestiickt, dann wére fiir diese
Lehrveranstaltungen ein sehr unterschiedliches
Niveau zu erwarten. Die Lehrveranstaltung mit
den Lateinern wiese 30 gute Studenten und 20
weniger gute Studenten auf, bei der Lehrveran-
staltung ohne jegliche Lateiner wire das Verhilt-
nis umgekehrt: In ihr stiinden 30 weniger gute
Studenten den 20 guten Studenten gegentiiber.

Aufgrund der erhobenen Hintergrunddaten
lassen sich noch viele andere Gruppen einan-
der gegeniiberstellen. Besonders interessant ist
es, das Schulfach Deutsch und sein Verhiltnis
zum Latinum genauer zu betrachten. Das Fach
Deutsch miisste eigentlich dasjenige Schulfach
sein, das das Verstdndnis von deutschsprachi-
gen Texten, wie sie dem Test zugrundeliegen,
in hochstem Male entwickelt und fordert. Ob
dies der Fall ist, ldsst sich freilich nicht mittels
der Antithese ,,Deutschunterricht versus kein
Deutschunterricht* iiberpriifen, weil alle Pro-
banden wihrend ihrer gesamten Schulzeit unun-
terbrochen Deutschunterricht erhalten haben. Ein
gewisser Ersatz ist jedoch aus der gymnasialen
Oberstufe zu gewinnen, in der sich der Deutsch-
unterricht nach Grundkurs (3 Wochenstunden)
und Leistungskurs (5—6 Wochenstunden) dif-
ferenziert. Diese Differenzierung soll aber mit
einigen weiteren Einschriankungen versehen
werden. Das Augenmerk wird nur auf die Pro-
banden des 1.—4. Semesters gerichtet, vereinfacht
gesprochen, auf die Grundstudiumsstudenten,

weil sich moglicherweise die Auswirkungen

des schulischen Deutschunterrichts im Laufe

des Studiums abschwéchen. Au3erdem werden,
um den Einfluss das Fachs Latein auszuschalten,
ausschlieBlich Studenten ohne Latinum erfasst.

Man hat es dann mit folgenden Zahlen zu tun

(Diagramm 3, folgende Seite):

¢ 1443 Grundstudiumsstudenten ohne Latinum,
hiervon

e 709 mit GK Deutsch (helle Stibe) versus

e 734 mit LK Deutsch (dunkle Stibe).

Wie zu erwarten war, hat sich der Leistungskurs

Deutsch dem Grundkurs Deutsch als iiberlegen

erwiesen. Zwar ist die Signifikanz mit p = 0,

021 nicht herausragend, aber sie ist akzeptabel.

Es lohnt sich nun, die Hypothese zu priifen, bei

Hinzutreten des Latinums wiirden sich die Test-

ergebnisse wesentlich verbessern. Der Kiirze

halber seien lediglich die Teilnehmer an einem

Grundkurs Deutsch in den Blick genommen. Die

Zahlen sind (Diagramm 4, folgende Seite):

¢ 1120 Grundstudiumsstudenten mit GK Deutsch,
hiervon

e 712 ohne Latinum (helle Stiibe) versus

e 408 mit Latinum (dunkle Stébe).

Die getestete Gruppe ,,Grundkurs Deutsch mit

Latinum® ist der getesteten Gruppe ,,Grundkurs

Deutsch ohne Latinum* auf dem hochst erreich-

baren Signifikanzniveau iiberlegen. Sie schneidet

auch dezidiert besser ab als die Gruppe ,,Leis-
tungskurs Deutsch ohne Latinum*.

Die Befunde, die anhand einiger Ergebnisse
veranschaulicht wurden, lassen sich so zusam-
menfassen.

e Sehr hiufig sind die Probandengruppen mit
Latinum den korrespondierenden Probanden-
gruppen ohne Latinum signifikant (p< 0, 05)
bis extrem signifikant (p = 0, 000) tiberlegen.

* Inden iibrigen Fillen ist zwar eine Uberlegen-
heit der Lateiner zu konstatieren, aber sie ist
nicht signifikant.

* Ein gegenlidufiges Ergebnis, also die nicht
signifikante oder signifikante Uberlegenheit
von Nicht-Lateinern iiber Lateiner, ist nicht
zutagegetreten.

Fiir die Universitidt haben die aufgewiesenen

Korrelationen zwischen dem Erwerb des Lati-

nums und einem besseren Verstindnis komplexer
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Probanden im Grundstudium ohne Latinum:
GK Deutsch (709) vs. LK Deutsch (734)
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deutscher Texte einen diagnostischen Nutzen. Wo
immer die Universitit ihre Studenten frei wihlen
kann, sollte sie fiir alle diejenigen Ficher, die
gehobenes deutsches Textverstdndnis verlangen,
die Studenten mit Latinum bevorzugen. Dabei
spielt keine Rolle, ob die positive Korrelation
von Latein und deutschem Textverstdndnis auf
der Selektion der kognitiv Befahigteren durch das
Latinum beruht oder auf der Verbesserung der
deutschen Decodierfahigkeit durch das Latein-
lernen. Es ist wie bei der Zusammenstellung von
Laufern fiir einen Staffellauf, wo es einfach darum
geht, die schnellsten Liufer auszusuchen, und wo
es gleichgiiltig ist, ob die Betreffenden aufgrund
ihres Talents schnell laufen oder aufgrund ihres
Trainings. (Natiirlich gibt es neben der deutschen
Textverstehenskompetenz noch andere Griinde,
an der Universitit das Latinum zu verlangen
— nédmlich fiir alle die Universitétsdisziplinen, in
denen das Lateinische als ErschlieBungssprache
des Sachgebiets zum Zuge kommt, oder in denen
ein historisch fundiertes européisches Selbstver-
stdndnis vorausgesetzt wird. Aber das ist nicht
das Thema der Studie.)

Nichtsdestoweniger bleibt es eine wichtige
Frage, wie die wiederholt festzustellenden Korre-
lationen von Latinum und gehobenem deutschen
Textverstindnis zu erklidren sind. Zugunsten der
Hypothese ,,Selektion* wird, sooft von Vorteilen
von Lateinlernern die Rede ist, hiufig der Wille
des ,,Bildungsbiirgertums* geltend gemacht, das
seine Kinder bevorzugt in das Lateinische hinein-
steuere.

Nun ist es aber schon die Frage, ob das als
lateinfreundlich vorausgesetzte Bildungsbiirger-
tum tiberhaupt in hinreichendem Umfang exis-
tiert. Und noch problematischer ist die implizierte
Hypothese, dass dieses Bildungsbiirgertum eine
ins Gewicht fallende Anzahl von Nachkommen
aufweist, die dem gymnasialen Durchschnitt
signifikant {iberlegen wiren. Ganz schwierig
wird es, wenn die hypothetische Gegenseite ins
Auge gefasst wird, das Nicht-Bildungsbiirgertum
also. Uberwiegend miisste diese Schicht minder-
begabte Sprofllinge haben. Andererseits miisste
die kognitive Ausstattung der aus der letzteren
Schicht hervorgehenden Studenten ausreichend

gewesen sein, das Abitur zu erlangen — nur fiir
das Latinum hitte es bei diesen Studenten vor-
aussehbar wiederum doch nicht gereicht, weshalb
sie eben vom Latein ferngehalten worden wiren.
Sollen die skizzierten Voraussetzungen und Kon-
sequenzen wirklich akzeptabel sein? Und wenn
nicht, wie sollen dann ,,Selektion‘ oder ,,Bil-
dungsbiirgertum‘ mit den interpretatorischen
Erfolgen der Lateinlerner zusammenhingen?

Gegeniiber solchen hochproblematischen
Hypothesen ergeben sich aus den Tatsachen der
lateinischen Literatur und der lateinischen Unter-
richtspraxis einleuchtende Griinde fiir die signifi-
kante Uberlegenheit der Latinumsinhaber. In den
lateinischen Originaltexten ist die vielfach fremde
Welt der Antike nicht durch moderne Nacherzih-
lung aufgeweicht, sondern muss mit ihren Hiarten
und Kanten begriffen werden. Uberdies sind die
Texte fiir Erwachsene geschrieben, und das biswei-
len noch so, dass sie selbst dem zeitgendssischen
altromischen Leser Verstindnisanstrengungen
auferlegten. Der Lateinlerner seinerseits muss sein
Verstindnis immer wieder dem Test der Uberset-
zung unterziehen. Dieser Test gestattet es norma-
lerweise nicht, sich mit einem ,,sowohl als auch
oder einer allgemeinen Paraphrase zu begniigen,
sondern ist auf eine Eindeutigkeit angelegt, die
unter der antinomischen Kategorie ,,richtig oder
falsch* steht. Eine solche permanente Anforde-
rung an das Textverstédndnis gibt es in keinem der
tiblichen Schulsprachficher. Immer wieder werden
Jugendliche durch das Latein besonders gefordert.
Eben dadurch werden sie gefordert.

Wenn die Deutung ,,Verbesserung der deut-
schen Decodierfihigkeit durch das Latein*
zutrifft, dann haben die vorgelegten Statistiken
auch prognostischen Wert. Sie lassen erkennen,
auf welchem Niveau sich die durchschnittliche
studentische Textverstehenskompetenz bewegen
wird, wenn einmal das Latinum geschwunden
sein sollte.

Eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse soll
in der Reihe ,,Auxilia*“ des Buchner-Verlages

erscheinen.

WOLFGANG DIETER LEBEK, KOIn
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Bildung und Moral
Uber die Aufgaben und Grenzen der Schule

1

Edel sei der Mensch,

Hilfreich und gut!

Denn das allein

Unterscheidet ihn

Von allen Wesen,

Die wir kennen.
Diese beriihmten Verse GOETHES, der Anfang des
Gedichts ,,Das Gottliche®, haben offensichtlich
mit Moral zu tun, denn sie behaupten ja, dass ein
bestimmtes ethisches Verhalten mogliches Merk-
mal und somit Aufgabe des Menschen schlecht-
hin sei, ohne Riicksicht auf Rang und Stand.

Die Verse sind, wie das ganze Gedicht, von
uniiberbietbarer Schlichtheit, und man konnte
versuchen, unter die Begriffe ,edel‘ und ,hilf-
reich® Wesentliches der christlichen Ethik zu
subsumieren: ,Edel* stiinde fiir ,hochherzig®,
,bereit zu verzeihen‘ wie der Vater im Gleich-
nis vom verlorenen Sohn, und ,hilfreich® wire
ein anderes Wort fiir Nichstenliebe, wie sie im
Gleichnis vom barmherzigen Samariter gefordert
wird.

Trotz aller Schlichtheit und trotz méglicher
Reminiszenzen an Christliches bleibt bestehen,
dass ein Goethewort kein Bibelwort ist. Der
Humanitédtsglaube der deutschen Klassik und
die christlichen Gebote unterschieden sich nach
Zeitalter und Adressatenkreis: Die christlichen
Gebote galten bis zur Aufklidrung fiir jeder-
mann; das Humanititsideal der deutschen Klassik
erreichte von der Aufklidrung bis zum 20. Jahr-
hundert allein die Angehdrigen einer bestimmten
Schicht, die ,Gebildeten®.

Goethes Verse haben somit nicht nur mit
Moral zu tun, sondern auch mit Bildung, und sie
setzen nicht nur einen eingeschrinkten Leser-
kreis, sondern auch ein besonderes Weltbild
voraus, an dem sich damals, als sie entstanden,
allein dieser Leserkreis orientierte. Das Gedicht
feiert den autonomen, ganz auf sich gestellten, zu
freier Entscheidung aufgerufenen Menschen, und
es spricht in antikisierendem Sinne von ,Gottern®,
die indes nichts als Symbole, als Projektionen der
eigenen Ideale des Menschen seien.
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Das Thema ,Bildung und Moral® ist erst durch
die Aufkldrung zum Problem geworden. In der
christlichen Ara waren Moral und Gelehrsam-
keit, die Vorgingerin der Bildung, konzentrische
Ringe. Die Gebote der Moral sind zwar nach
wie vor allgegenwirtig; von der Bildung aber
scheinen sie jetzt weithin unabhéngig zu sein.
Denn wie jedermann weil}, haben sogenannte
,einfache’, d. h. verhiltnisméfBig ungebildete
Leute nicht selten klarere Begriffe von Recht
und Unrecht und vernehmen sie die Stimme des
Gewissens und der Vernunft oft deutlicher als
mancher ,hochgebildete* Akademiker.

Es hiitte soeben heillen miissen: das Thema
,Bildung und Moral* ist erst durch die Aufklidrung
wieder zum Problem geworden. Denn in der
Antike, die einer die gesamte Ethik normierenden
Religion ermangelte, hat dieses Problem schon
einmal existiert, und zwar in der Fassung , Wissen
und Moral‘ oder ,Tugendwissen als Vorausset-
zung fiir tugendgemifBes Handeln‘. Jeder mit
der humanistischen Tradition Vertraute kennt die
Devise des SOKRATES, OVOELS EXMV AUOQTAVEL
,hiemand fehlt freiwillig®. In der ,,Apologie*
nimmt Sokrates fiir sich in Anspruch, er tue
niemandem mit Absicht Unrecht,! und im ,,Pro-
tagoras wird allgemein die Frage erortert, ob,
wie Sokrates lehre, die Tugend eine Sache des
Wissens sei oder ob die verbreitete Meinung
zutreffe, wonach sich die Menschen oft wider
besseres Wissen zu bosem Tun verleiten lassen,
auf Grund einer Leidenschaft oder aus Furcht.?
ARISTOTELES suchte in der ,Nikomachischen
Ethik* diesem Dilemma dadurch beizukommen,
dass er mit zweierlei Wissen rechnete: mit einem
oberflachlichen Unterrichtetsein, das durchaus
von einer Leidenschaft iiberwéltigt werden
konne, und mit einer Form von unangreifbarer
Erkenntnis, die hiergegen gefeit sei.’

Der moderne Betrachter pflegt dem ,Intellek-
tualismus‘ des Sokrates trotz des aristotelischen
Rettungsversuches mit Skepsis zu begegnen;
fiir ihn ist das Irrationale eine Grofle, die jede
Art von vernunftgeleiteten Erwédgungen beiseite
rdumen kann, und so wird er meist geneigt sein,



den Worten zuzustimmen, die OviD seiner Medea
in den Mund gelegt hat:* Video meliora proboque,
| deteriora sequor — ,,Ich sehe das Bessere und
heiBe es gut, doch ich befolge das Schlechtere.*

Um noch eine moderne Stimme zu nennen:
ROBERT SPAEMANN, der Miinchener Philosoph,
hat vor einigen Jahren einen Essay mit dem Titel
,,Wer ist ein gebildeter Mensch?* veroftentlicht.
Er rdumt darin dem Triger dieser Eigenschaft
einen hohen Rang ein, den eines Geistesaristokra-
ten, trennt ihn jedoch andererseits scharf von der
Moral: der Gebildete, behauptet er, konne sehr
wohl zum Verriter werden; Bildung bereite auch
nicht auf den Ernstfall vor und entscheide nicht
iiber ihn, und Gebildetsein und Gutsein seien
nicht ohne weiteres miteinander identisch.

2

Dieses Prialudium sollte andeuten, dass Bildung
und Moral durchaus miteinander zu tun haben,
dass man sich indes unter den Voraussetzungen
eines aufgeklédrten, von der Religion geldsten
Welt- und Menschenbildes — die Moral ist nach
wie vor allgemeinverbindlich, wihrend die Bil-
dung als Privileg einer kleinen Schicht erscheint
— hiiten muss, einen allzu engen Konnex zwischen
beidem zu vermuten. Eine nidhere Bestimmung
dieses prekiren Verhiltnisses im allgemeinen
kann und soll hier nicht gewagt werden; dariiber
mogen Philosophen, Pidagogen und Psycholo-
gen fortfahren, sei es beherzte, sei es zaghafte
Betrachtungen anzustellen.

Hier kann — wie der Untertitel zu verstehen
gibt — lediglich ein eingeschrinkter Aspekt zur
Sprache kommen: die Frage, in welchem Malle
und wie die Schule durch die von ihr vermit-
telte Bildung auf die sittliche Einstellung ihrer
Zoglinge einzuwirken vermag und einwirken
soll. Hierzu bedarf es nicht einer ringsum abge-
sicherten Kldrung der erkenntnistheoretischen
und psychologischen Pramissen. Es geniigt, auf
die Tradition, das seit eh und je Ubliche zu rekur-
rieren: auf das Faktum, dass die Schule schon
immer versucht hat, auf das sittliche Bewusstsein
der Kinder und Heranwachsenden Einfluss zu
nehmen, und dass diese Einflussnahme wiin-
schenswert ist — jedenfalls dann, wenn sie sich

hierbei an die iiberlieferten Grundsétze der Moral
hélt.

Als ,Schule‘ gelte bei alledem die iibliche
Lehranstalt des sidkularisierten Staates, die Lehr-
anstalt, deren Programm — im Unterschied etwa
zum Internat, das in erheblichem Umfang auch
erzieherische Ziele verfolgt — im wesentlichen
aus Unterricht besteht, d. h. aus der Vermittlung
von Wissen und von Fihigkeiten. Erzieherische
MafBnahmen pflegen dort nicht zu fehlen; sie sind
indes nicht um ihrer selbst willen da, sondern
dienen der zweckentsprechenden Durchfiih-
rung des Unterrichts. An dieser herkdmmlichen
Auffassung sei hier festgehalten, obwohl der
Schulalltag heutzutage nicht selten ein Ausmaf}
erzieherischer Malinahmen erforderlich macht,
dass diese als die eigentliche Aufgabe erschei-
nen.

Die bildende Wirkung der Schule bestehe,
wurde soeben gesagt, im wesentlichen aus der
Vermittlung von Wissen und von Fihigkei-
ten. Mit diesen beiden Zielen geht indes noch
etwas Drittes einher, auf das es hier besonders
ankommt: Die Schule wirkt in der Regel auf
Kinder und Jugendliche, auf Heranwachsende
in ithrem bildsamsten Alter ein; sie trdgt daher
durch ihre Lehrinhalte — nicht durch alle und
durch die einen mehr, die anderen weniger — zur
Konsolidierung der Person bei. Dies gilt zunédchst
von den bekannten formalen Tugenden, wie
Fleill, Genauigkeit, Regelméafigkeit usw. Dies
gilt aber auch (und darum geht es hier) von der
Einstellung zu Gut und Bose, zu Gerecht und
Ungerecht, kurz, vom sittlichen Bewusstsein,
vom Urteil iiber seien es alltigliche, seien es
extreme Entscheidungssituationen.

Dieser Bereich soll nunmehr des ndheren
betrachtet werden: wenn irgend etwas, dann
ist er geeignet, Aufschliisse iiber das Verhiltnis
von Bildung und Moral, wie es sich im Schul-
unterricht ausnimmt, zu geben. Hierbei dient
die Summa eines herausragenden Pddagogen,
die Schrift ,,Bildung* HARTMUT VON HENTIGS,
als Wegbereiter und Anreger, bisweilen auch
als Widerpart — dies jedoch nicht auf der Ebene
der Polemik, sondern der des weiterfiihrenden
Gesprichs.
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Ein Abschnitt der Schrift von Hentigs trigt den

Titel ,,Mo6gliche MaBstidbe®,® namlich fiir Bil-

dung, fiir Gebildetsein. Als solche Malstibe

werden vorgefiihrt:

1. Abscheu (vor) und Abwehr von Unmensch-
lichkeit;

2. Die Wahrnehmung von Gliick;

3. Die Fihigkeit und der Wille, sich zu verstin-
digen;

4. Ein Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der
menschlichen Existenz;

5. Wachheit fiir letzte Fragen;

6. und letztens: Die Bereitschaft zur Selbstver-
antwortung und Verantwortung in der res
publica.

Diese Rubriken haben allesamt mit Moral zu

tun: Sie sind ohne Ausnahme nicht von rein

kognitivem Inhalt; sie haben zwar Kenntnisse zur

Voraussetzung, belassen es jedoch nicht dabei,

sondern leiten die Verpflichtung zu bestimmten

Einstellungen und Verhaltensweisen daraus ab.
Andererseits haben die sechs ,,moglichen

MabBstdbe* von Hentigs mit Bildung zu tun, ohne

indes deren Terrain vollstindig zu erschlieBen.

Denn es ist unmoglich, in diesen Rubriken alles

unterzubringen, was iiblicherweise der Bildung

zugerechnet wird, etwa den musischen und
kiinstlerischen Bereich oder die Mathematik. Die

Rubriken von Hentigs stellen somit eine Auswahl

dar, eine Auswahl im Hinblick auf die morali-

sche Relevanz moglicher Bildungsinhalte. Diese

Tendenz bekundet den engagierten Pddagogen;

im Gegensatz zum Skeptiker SPAEMANN mochte

voN HENTIG Bildung und Moral gerade nicht

voneinander distanzieren, sondern aufeinander
beziehen. Offensichtlich geht es ihm darum, den

Gebildeten einem sittlichen Ideal anzunihern,

einem Muster moralischen Verhaltens. Hierfiir

aber fehlt es an einem zusammenfassenden Aus-
druck; von Hentigs Anforderungen sind zu hoch
und zu verschiedenartig, als dass sie sich mit
dem englischen ,gentleman‘, dem franzosischen

,honnéte homme* oder dem deutschen ,Ehren-

mann‘ angemessen auf einen Begriff bringen

lieBen.
Es scheint zweckmiBig, die Liste von Hen-
tigs nach abstrakteren Gesichtspunkten anders
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zu ordnen und zu gliedern. Eine strengere Sys-
tematik fiihrt zu drei Bereichen. Die ,,moglichen
Mafstibe zielen erstens auf den Menschen iiber-
haupt, auf seine Stellung in der Welt und auf die
Grenzen, die sich hieraus fiir ihn ergeben. Sie
betreffen zweitens den Menschen als soziales
und politisches Wesen, in seinem Verhiltnis zu
seinesgleichen, und drittens den Menschen als
Individuum, in seinem Verhéltnis zu sich selbst.

4
Dem ersten Bereich, der Stellung des Menschen
in der Welt, lassen sich offenbar zwei der Mal3-
stabe von Hentigs zuweisen: die ,,Wachheit fiir
letzte Fragen* und das ,,Bewusstsein von der
Geschichtlichkeit der menschlichen Existenz*.
Beide MaBstibe beruhen auf Erkenntnissen, die
erst mit und seit der Aufkldrung breite Geltung
erlangt haben: auf dem modernen mathematisch-
physikalischen Weltbild und auf der individuali-
sierenden Einschétzung alles Menschlichen, die
der Historismus entdeckt und durchgesetzt hat.
Beide Malstibe sind rdumlich und zeitlich an
enge Grenzen gebunden, an Europa seit dem aus-
gehenden 17. Jahrhundert; sie haben beide viel mit
Bildung, jedoch — im Unterschied zu den iibrigen
MafBstidben — weniger mit Moral zu tun; sie konnen
jedoch mittelbar auf das sittliche Verhalten derer
einwirken, die sie sich zu eigen gemacht haben.

Der MaBstab ,,Wachbheit fiir letzte Fragen* ist
in besonderem Mafle durch neuzeitliche — zum
Teil an die Antike ankniipfende — Entwicklungen
belastet. Das moderne, auf den Erkenntnissen der
Naturwissenschaften beruhende Weltbild hat die
christliche Eschatologie verdringt und auch die
Metaphysik in das luftige Reich unverbindlicher,
empirie-enthobener Spekulationen verwiesen.
Gleichwohl scheint von Hentig der ,,Wachheit
fiir letzte Fragen* nicht geringe Bedeutung auch
fiir das sittliche Verhalten beizumessen. ,,Wer
keine Beunruhigung durch letzte Dinge zeigt®,
schreibt er, ,,bleibt ein unzuverlidssiger, weil
unkritischer, und ein geistig armer, weil geistig
oberflichlicher Mensch®; er geht so weit, sich
hiervon sogar einen Beitrag zur Vermeidung
eines zweiten Auschwitz zu erhoffen.

Es ist gewiss nicht jedem gegeben, diesen
Standpunkt zu teilen. Man ist nicht notwendi-



gerweise oberfldchlich, wenn man die Frage, ob
die Welt einen Sinn habe (so eines der Beispiele
von Hentigs), nicht stellt und statt dessen behaup-
tet, dass die Welt exakt den Sinn habe, den der
Mensch ihr beimesse. Es gehort zur Bildung, dass
man sich einen Uberblick iiber die auf wissen-
schaftlicher Forschung beruhenden Vorstellungen
vom Kosmos verschafft, und es gehort ebentalls
dazu, dass man die jetzt obsoleten christlichen
Mythologeme von Schépfung und Weltuntergang
als geschichtliche Erscheinungen verstindnisvoll
betrachtet. Warum gerade davon moralische
Impulse ausgehen sollen, bediirfte der Erkldrung;
bei allem Respekt vor der Auffassung von Hen-
tigs sei hier niichtern festgestellt, dass dieser Teil
der Bildung die sittliche Praxis im allgemeinen
nicht fordert, sondern erschwert: Der moderne
Mensch muss gut sein, ohne an die Auferstehung
zu glauben und sich vor ewigen Hollenstrafen zu
fiirchten.

Anders verhilt es sich mit dem zweiten
MalBstab, der sich dem Bereich ,Stellung des
Menschen in der Welt® zuordnen ldsst, mit dem
,,Bewusstsein von der Geschichtlichkeit der
menschlichen Existenz®. Wenn etwas, dann ist
er geeignet, sich forderlich auf die sittliche Ein-
stellung eines jeden auszuwirken, und ebenfalls
ist evident, dass es hierbei nicht wenig auf lite-
rarische und historische Stoffe, also auf typische
Inhalte der Bildung ankommt.

Allerdings besteht kein Grund, den Maf3stab
sofort auf die historische Dimension im iiblichen
Sinne einzuschrinken. ,,Eintagsfliegen! Was ist
man, was ist man nicht? Eines Schattens Traum
der Mensch!*“ — so PINDAR in einem beriihmten
Vers der achten Pythie.” Die Menschheit weil3
seit jeher von ihren Grenzen, und die Einsichten
des modernen Historismus sind nichts als eine
spate Ausformung davon. Daher empfiehlt es
sich, die anthropologischen Gegebenheiten ein-
zubeziehen, die aller Geschichtlichkeit, aller Ver-
ginglichkeit und allem Wandel vorgeordnet sind:
das beschrinkte Erkenntnisvermogen, die Fehl-
barkeit, das Leid, den Tod. Der zweite Mal3stab
konnte somit allgemein heiflen: ,,Bewusstsein von
der Begrenztheit der menschlichen Existenz®.

Innerhalb dieses Umkreises ist die Einsicht
in die geschichtliche Bedingtheit der eigenen

Person, des eigenen Milieus, des eigenen Volkes
und der eigenen Kultur eine wichtige Vorausset-
zung fiir Mal} in der Selbsteinschidtzung und in
den Anspriichen gegeniiber anderen. Hierzu stellt
der Historismus das methodische Riistzeug bereit.
Dieser hat zwar auch das gefidhrliche Dogma
vom Volksgeist, vom Wesen einer jeden Nation
hervorgebracht; wichtiger und auch jetzt, nach
zweihundert Jahren, noch uneingeschrinkt giiltig
ist indes die Komponente seiner Hermeneutik, die
den Menschen in christlicher Tradition als Sub-
jekt, als Person, als begrenztes, der Verdnderung
fahiges Individuum begreift. In dieser Axioma-
tik stimmt die historische Betrachtungsweise mit
der europdischen Moral und dem europidischen
Recht iiberein. Wer hinlénglich tiefe Blicke in die
Geschichte tut, muss zu der Erkenntnis gelangen,
dass er es dort, augustinisch gesprochen, stets
mit der civitas terrena zu tun hat. Im Bereich
des Kosmos und der Eschatologie hat sich die
Neuzeit von den christlichen Auffassungen dis-
tanziert; im Bereich der Menschenwelt und ihrer
Wechselfille hat sie hingegen die christlichen
Positionen aufgefangen und bestétigt. Anders als
beim Postulat ,,Wachheit fiir letzte Fragen* gibt
es hier, beim ,,Bewusstsein von der Begrenztheit
und Geschichtlichkeit der menschlichen Exis-
tenz*, keine erheblichen Briiche in der antik-
europdischen Tradition und findet insbesondere
kein Antagonismus zwischen christlichen und
auBerchristlichen Auffassungen statt.

5

Auf den Menschen als soziales und politisches
Wesen, auf sein Verhiltnis zu seinesgleichen
lassen sich drei oder genauer zweieinhalb der
,moglichen MaBstibe* von Hentigs beziehen:
die ,,Fihigkeit und der Wille, sich zu verstin-
digen*, sodann die zweite Hélfte des Postulats
,Bereitschaft zur Selbstverantwortung und Ver-
antwortung in der res publica* und schliellich die
,»Abscheu (vor) und die Abwehr von Unmensch-
lichkeit®.

Mit der ,,Fihigkeit und dem Willen, sich zu
verstandigen®, ist nicht das bloBe Einanderver-
stindlich-Machen, sondern die Verstindigung
im Sinne der Vermeidung und Beilegung von
Konflikten gemeint, sowohl im privaten als auch
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im Offentlichen Bereich. ,,Die Welt ist voller
Konflikte“, schreibt von Hentig,® ,,zwischen
Personen, Generationen, Nationen, Religionen*.
Die Suche nach gemeinsamen Werten aller Men-
schen und Vo6lker, nach einem Weltethos hat hier
wenig Sinn; Verstdndigung muss jeweils ad hoc,
fiir jeden konkreten Fall gesucht werden, durch
Geduld und Kompromissbereitschaft. Diese
verniinftige Auffassung ist insofern einseitig,
als sie suggeriert, dass Verstindigung stets
sowohl das zweckmifBigere als auch das in
moralischer Hinsicht Bessere sei; sie ignoriert
die Erfahrung, dass ,,der Frommste nicht in Frie-
den bleiben kann, wenn es dem bosen Nachbar
nicht gefillt“.® Auch Verstandigungsbereitschaft
hat ein MafB, und ein Zuviel davon kann iiberaus
schidlich sein.

Nichtsdestoweniger ist sie ein Gebot nicht
nur des Niitzlichkeitskalkiils, sondern auch der
Moral, und von Hentigs Erlduterungen wirken
bescheiden, wenn man sie mit den einschlidgigen
christlichen Normen, etwa der fiinften Bitte des
Vaterunsers, vergleicht. Doch was erfihrt man
von alledem durch Bildung; welchen kognitiven
Beitrag kann die Schule mit ihren Fachern und
Stoffen zur Verstdndigungsbereitschaft leisten?
Die Norm jedenfalls, die von Hentig im Auge
hat, nimmt sich auf den ersten Blick so aus, als
entstamme sie dem Kodex der Kaufleute und
Diplomaten — dort aber spielen Lebensklugheit
und Lebenserfahrung eine wichtigere Rolle als
irgendwelche Inhalte von Bildung.

Bei dem Malfistab ,,Abscheu (vor) und
Abwehr von Unmenschlichkeit* verhidlt sich
von Hentig widerspriichlich. Die Norm selbst
scheint Hochstes zu fordern: Jeder Leser denkt
bei ,Unmenschlichkeit‘ sofort an die Verbrechen
des NS-Regimes und erwartet, dass die Bildung
damit belastet werde, etwaige Wiederholungen
zu verhindern. Dies geschieht indes ausdriick-
lich nicht. Es wire nicht weise, schreibt von
Hentig,'"” ,,die Menschlichkeit — etwas AuBers-
tes, Unbestimmtes, fast nicht Erreichbares — zum
Bewdihrungskriterium der Bildung zu machen®.
Der ganze Abschnitt zielt darauf, diesen Verzicht
zu begriinden. Die Lehre Jesu, heift es, sei sehr
schwer erfiillbar und habe in der weltlichen
Lebensordnung keine Verbindlichkeit fiir alle.
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Das Unmenschliche, erkldart von Hentig, sei
leichter zu verwerfen als das Menschliche zu
verwirklichen — wobei mit ,verwerfen‘ offenbar
ein bloBes ,ablehnend zur Kenntnis nehmen*
gemeint ist.

Es spricht manches fiir die Richtigkeit der
Resignation von Hentigs. Bildung ist nicht fiir
extreme Situationen da; sie ist ein Standard, eine
fiir viele erreichbare Qualitit; sie hat nicht die
Aufgabe, sittliches Heroentum zu ziichten. Wenn
das zutrifft, dann fragt sich, warum von Hentig
die Latte nicht von vornherein niedriger gelegt
hat. Er hitte einen Grundsatz ins Feld fiihren
konnen, der seit eh und je, in jlidisch-christlicher
wie in antiker Tradition, als Regulativ fiir das Ver-
halten den Mitmenschen gegeniiber gedient hat:
die goldene Regel, die da lautet: ,,Was du nicht
willst, dass man dir’s tu, das fiig auch keinem
andern zu.“ Dieser Grundsatz sollte dem Gebil-
deten bekannt sein, sowohl bekannt als auch fiir
ihn verbindlich. Und ebenso darf man erwarten,
dass er von Kants kategorischem Imperativ
gehort hat: ,,Handle so, dass die Maxime deines
Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer all-
gemeinen Gesetzgebung gelten konne.“!!

»Eine Bildung, die nicht zur Politik fiihrt,
mich also nicht zur Wahrnehmung meiner Rolle
... im Gemeinwesen angeleitet und befdhigt hat,
ist keine Bildung.” So von Hentig'? zum dritten
Mafstab, der den Menschen im Verhéltnis zu sei-
nesgleichen betrifft, zur ,, Verantwortung in der res
publica®. Hiermit trifft er ins Schwarze. Kennt-
nisse vom Funktionieren der Staatsmaschine und
Einsichten in die Vorteile und Risiken der frei-
heitlichen Ordnung des modernen europiischen
Staates sind in der Tat ein wichtiges Pensum des
offentlichen Schulwesens, und dass sich dieses
Pensum auf Moralisches erstreckt, auf das Einii-
ben von Staatsethos, lidsst sich nicht bezweifeln.
Dass von Hentig bei diesem Bildungskriterium
den romischen Begriff res publica verwendet,
mag man als Hinweis auf die antiken Wurzeln des
modernen Staates nehmen: Die wenigen Jahrhun-
derte der attischen Demokratie und der romischen
Republik haben hierfiir groleres Gewicht als die
tausendachthundert Jahre der Monarchie von der
Herrschaft des Aucustus bis zur Franzosischen
Revolution.



Man darf bei diesem Topos den Begriff des
Staates nicht zu eng fassen; als ,Staat® gelte
nicht allein, was formell dazu gehort; der Bund,
die Lander, die Kommunen, sondern auch alle
dem allgemeinen Wohl dienenden Institutionen,
denen zumindest die jeweiligen Nutznieler
einige Loyalitdt schulden. Der Staat beginnt fiir
die Schiiler in der Schule, fiir die Studenten in der
Universitit. Allerdings haben in der modernen
parlamentarischen Demokratie (wenn man von
den Wahlen absieht) nur wenige unmittelbar an
den politischen Entscheidungen teil; die meisten
sind auf indirekte Mitwirkung verwiesen. Diese
aber fungieren — z. B. als Mitglieder einer der
Parteien — gleichsam als Resonanzboden des
politischen Geschehens: durch ihre Fihigkeit,
dasselbe prizise und unter Beriicksichtigung der
jeweiligen Umstédnde zu erfassen und dariiber
sachgemil zu urteilen, sowie durch ihre Bereit-
schaft, in angemessener Argumentation auf die
offentliche Meinung einzuwirken und so nach
bestem Vermdgen zur Verhinderung von politi-
schen Fehlentwicklungen oder zur Beseitigung
von Missstidnden beizutragen.

6

Fiir den dritten Bereich, fiir das Verhiltnis des
einzelnen Menschen zu sich selbst, kurz, fiir Indi-
vidualethik im prdgnanten Sinne, bleiben noch
ein und ein halber MaBstab iibrig: die ,,Wahr-
nehmung von Gliick und die ,,Bereitschaft zur
Selbstverantwortung®. Die erstgenannte Katego-
rie mag fiir manchen eine freudige Uberraschung
sein: die Bildung und erst recht die Moral gelten
gemeinhin als etwas zu Angestrengtes, als dass
sie Gliicksgefiihlen besonders giinstig wiren.

Beides, das Gliicksempfinden und die Eigen-
verantwortlichkeit, gehort eng zusammen — bei
von Hentig macht die Gliicksfihigkeit einen
Teil der Selbstindigkeit aus. Wer mit der anti-
ken Philosophie vertraut ist, insbesondere mit
den auf hellenistischen Quellen beruhenden
einschldgigen Schriften CicEROs und SENECAS,
bewegt sich hier auf bekanntem Terrain, so dass
ihm die hinter den deutschen Begriffen stehende
Terminologie nicht verborgen bleibt. Mit ,Gliick*
ist die evdoupuovio gemeint, mit ,Selbstindig-
keit* die avtagrela. Bildung soll innere Unab-

hingigkeit und Seelenfrieden verschaffen oder
jedenfalls fordern, und wenn die zu ertragenden
Schicksalsschlidge nicht geradezu tragische
Ausmale erreichen, dann mutet man ihr hiermit
schwerlich allzu viel zu. In diesem Punkte ist von
Hentig nicht deutlich genug: er sagt nicht, dass
zum Seelenfrieden und zur Selbstgeniigsamkeit
auch die Bereitschaft zum Verzicht gehort, und
der Kampf gegen die Affekte.

Andererseits hat er sich offenbar gescheut,
den kleinen Schritt vom ,Gliick® zum ,Genuss®
zu tun — obwohl doch notorisch ist, dass Bildung
hier Privilegien verleiht: Wer sich in den Kiins-
ten auskennt und sich hinldnglich mit den dort
verwendeten Formen vertraut gemacht hat, kann
sich Geniisse verschaffen, die dem Ungebildeten
gemeinhin unzugénglich sind. Und diese Geniisse
konnen durchaus im Dienste der Moral stehen:
die Schonheiten der Form sind, mit LUKREZ zu
reden,"® der Honigrand, der das Trinken der im
Becher befindlichen bitteren Medizin erleichtern
soll.

SchlieBlich sei noch, als letzter Punkt im
Kapitel ,,Mo6gliche MaBstidbe®, ein merkwiirdi-
ges Defizit erwédhnt: Von der Liebe zum anderen
Geschlecht ist nirgends die Rede. Dabei kann
dieses Thema gerade Heranwachsende intensiv
beschiftigen, und nichts eignet sich so gut wie
manches Literaturwerk, in distanzierter Weise
dariiber zu sprechen und so sowohl bildend als
auch lduternd auf die Schiiler einzuwirken.

7

Der Mensch in der Welt, der Mensch im Verhilt-
nis zu seinesgleichen und im Verhéltnis zu sich
selbst: unter diesen drei Gesichtspunkten wurde
— am Leitfaden eines Katalogs in der Schrift
von Hentigs — nach Kontaktstellen von Bildung
und Moral gefragt; es wurde gepriift, ob und in
welchem Mafle mogliche Inhalte des Bildungs-
kanons Kenntnisse und Einsichten vermitteln,
die geeignet sind, auf das sittliche Verhalten der
Rezipienten einzuwirken. Hierbei kann es sich,
der zu Beginn mitgeteilten Eingrenzung des
Themas gemdl, nur um Stoffe handeln, die in
der Schule vorkommen, die im Schulleben und
nach Moglichkeit in den Lehrplidnen der Facher
vorgesehen sind.
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Der Essay von Hentigs ermangelt nicht, dieses

Erfordernis ausfiihrlich zu behandeln: Auf das

Kapitel ,,Mogliche MaBstibe* folgt die Erorte-

rung von zehn ,,geeigneten Anlédssen®, womit,

wie es heiit, ,,Quellen von bildender Wirkung*!4,

gemeint sind, die ,,in der Schule veranstaltet

werden konnen®. Als die zehn ,,Geeigneten

Anlédsse* macht Hentig Folgendes namhaft:

e Geschichten;

 das Gesprich;

e Sprache und Sprachen;

* Theater(spielen);

* Naturerfahrung;

e Politik;

e Arbeit;

e Feste;

e Musik und

e Aufbruch (womit Reisen und Aufenthalte in
der Fremde gemeint sind).

Wie ersichtlich, hat sich von Hentig der heuti-

gen Schule im weitesten Umkreis angenommen;

seine Liste ldsst nichts ungenannt, was dort vor-

kommen kann, im Unterricht und auB3erhalb des

Unterrichts.

Es soll nun nicht untersucht werden, in welchem
Mabfe alle diese ,,Anlidsse®, deren bildende, durch
Erfahrungen prigende Wirkung wohl unmittelbar
einleuchtet, auch fiir moralische Einflussnahme
von Bedeutung sind. Statt dessen diene ein Krite-
rium als Ausgangspunkt, auf das sich von Hentig
in anderem Zusammenhang, bei der Erorterung
der Geschichtlichkeit der menschlichen Existenz,
beruft: ,,Der Mensch hat die Gabe der stellvertre-
tenden Erfahrung; darin besteht der Gewinn und
der Genuss von Literatur.“!> Die Schule ist nicht
das Leben, aber sie spiegelt das Leben und zum
Teil macht sie es auch nach (z. B. in der Schiiler-
selbstverwaltung die ernsthafte Politik), und tiber-
all, wo sie das Leben, d. h. die Menschheit und
alles, was diese treibt und hervorbringt, spiegelt
oder nachmacht, rechnet sie mit der Fihigkeit des
eigener Erfahrung ermangelnden Heranwachsen-
den, sich gleichwohl vom noch Fremden anriihren
zu lassen und darin etwas zu erkennen, was ihn
selbst betreffen kann.

Die an sich banale Tatsache, dass die Schule
die Wirklichkeit nur zu spiegeln pflegt, hat
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erhebliche Konsequenzen fiir das dort obwal-
tende Verhiltnis von Bildung und Moral und fiir
die Mittel, mit denen dort den Heranwachsen-
den moralische Probleme nahegebracht werden.
Der Ernstfall findet dort in der Regel nicht statt;
er wird den Schiilern an Modellen vor Augen
gefiihrt. Dies bedeutet, dass die Schule im
wesentlichen indirekt auf das sittliche Verhalten
ihrer Zoglinge Einfluss zu nehmen sucht. Diese
Einflussnahme bedient sich des Mediums der
Sprache und bisweilen auch anderer Symbole,
z. B. ausdrucksstarker Malerei, und wendet sich
iber das vordergriindige Verstehen des Inhalts
an die Vernunft und die Gefiihle.

Hiermit ist die Nahtstelle von Bildung und
Moral im Bereich der Schule bezeichnet; hiermit
ist zugleich bestimmt, was die normale, Unter-
richt erteilende und nicht den ganzen Alltag der
Schiiler prigende Schule in dieser Hinsicht leis-
ten kann und soll. Sie soll ihre Zoglinge durch
geeignete Beispiele mit den Bedingungen und
Risiken menschlichen Handelns bekannt machen
und ihnen auf diese Weise Kriterien vermitteln:
fiir das Urteil iiber das Handeln anderer und als
Anweisung fiir eigenes Handeln.

Es springt in die Augen, dass fiir dieses Ver-
fahren der indirekt charakterpragenden Bildung
und der Vorbereitung auf moralische Ernstfille
unter den ,,Anldssen* von Hentigs vor allem die
Geschichten, das Gesprich, die Sprachen, die
Politik und schlieBlich noch das Theaterspielen
in Betracht kommen: Dort werden moralische
Probleme verhandelt; dort geht es um moralische
Konflikte. Ins System der Ficher transponiert,
bedeutet dies, dass es zuallererst dem Unterricht
in Deutsch, Geschichte und den alten Sprachen
obliegt, die Schiiler mit sittlich relevanten Inhal-
ten zu befassen, ferner dem in den modernen
Fremdsprachen, soweit dort anspruchsvolle lite-
rarische Texte behandelt werden, und schlie3-
lich dem in Religion, sofern sich dieser nicht
in Fragen der Lebenshilfe erschopft. Hiermit
ist keine starre Zuordnung beabsichtigt: ,,Man
muss die Schulfidcher vor ihrer eigenen Syste-
matik und Abgeschlossenheit retten®, schreibt
von Hentig.'®
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Es bedarf noch einiger Uberlegung, auf welche
Weise sich der Unterricht in den genannten
Fichern der moralisch relevanten Stoffe anneh-
men soll. Von der Politik war bereits bei den
,moglichen Mafstiben* die Rede. Unter den
»Anlidssen* figuriert sie dann nur noch als Mog-
lichkeit direkter Erfahrung: in der Schiilermit-
verwaltung. Demgegeniiber sei hier abermals auf
die Bedeutung eines gediegenen Unterrichts in
der Ereignis- und Institutionengeschichte hinge-
wiesen. Fiir dieses Pensum kommen neben dem
Fach Geschichte vor allem die alten Sprachen in
Betracht; deren Zuriickdrangung aber hat auch
hier eine Liicke hinterlassen. Dabei sollte es nicht
bleiben. Wenn sich die genannten Fécher friiher,
bis zum Zweiten Weltkrieg, oft in den Dienst
nationaler Ideologien haben nehmen lassen,
dann besteht jetzt um so mehr Anlass, am Stoff
der Geschichte zu lernen, was ein unabhingiges,
allein am Kriterium der Wahrheit sich orientie-
rendes Urteil ist.

Zu ,.Deutsch als bildendem Gegenstand** stellt
von Hentig gegen Ende seines groBen Essays
fest,'” dass an der Literatur in der Regel nur der
sogenannte Inhalt interessiere, ,,nicht die Deu-
tungen, das Beziehungsgeflecht, die Wirkungs-
geschichte und die Analyse der Form*. Diese
These fordert Widerspruch heraus; das macht sie
wertvoll, dass sie dazu notigt, mit einer ebenso
entschiedenen Gegenthese zu antworten.

Gewiss kommt es bei Literaturwerken, wenn
sie Probleme sittlichen Verhaltens exemplifizie-
ren sollen, letztlich auf den Inhalt an. Dieser liegt
jedoch dort mit gutem Grund nicht einfach plan
zutage; er muss erschlossen werden, nach MaB3-
gabe der sprachlichen Mittel und der Form sowie
mit Hilfe der je gegebenen Deutungsmoglichkei-
ten. Das Kunstwerk sucht auf seine Weise die
Komplexitit der Wirklichkeit auszudriicken, und
eben wegen dieses Analogieverhéltnisses sind
seine Ambivalenzen und Dunkelheiten nicht ein-
fach listige Hindernisse, die man aufs geschwin-
deste liberwinden muss, um das ans Licht zu
bringen, worum es eigentlich geht; gerade in
thnen ist vielmehr das eigentlich Bildende des
Literaturwerks enthalten. Man braucht sich nur
ein Beispiel wie die sophokleische ,,Antigone*

vor Augen zu fiihren, um die Plausibilitit dieser
Behauptung einzusehen.

Das Literaturwerk als Unterrichtsgegenstand,
das indirekt wirkende Modell fiir einen morali-
schen Kasus, wird seinerseits nicht in direktem
Zugriff, als eine unverschliisselt bereit liegende
Aussage, sondern indirekt rezipiert. Durch die
Beschiftigung mit der Form und der Mehrdeutig-
keit des Textes dringt der Schiiler zum Kern, zum
Inhalt und dessen Botschaft vor. Und mit dem
hermeneutischen Bemiihen, einem intellektuellen
Vorgang, stellt sich wie von selbst die emotionale
Anteilnahme ein.

Uberdies entlastet das Verfahren, mit Hilfe von
Literaturwerken den Menschen als sittliches Sub-
jekt sichtbar zu machen, auch den Lehrer: Es ent-
hebt ihn der Notwendigkeit, personlich Stellung
zu nehmen (womit nicht gesagt sein soll, dass
dies bei passender Gelegenheit nicht durchaus
angebracht ist). Auch die Lebensmacht der Liebe
kann so auf neutralem Boden vorgefiihrt werden:
durch die Lesbia-Gedichte CaTuLLs oder durch
GOETHES ,,Werther*, durch diesen am besten in
Verbindung mit den ,,Neuen Leiden des jungen
W.* von ULRICH PLENZDORF.

Literatur und Geschichte sind die wichtigsten
Domainen fiir Bildungsstoffe mit moralischem
Anspruch: Dort findet man in Fiille anschauliche
Modelle fiir die Grenzen des Menschen sowie
fiir seine Verpflichtungen gegeniiber seinesglei-
chen und gegeniiber sich selbst. Diese Modelle
konnen mit ihren Lehren dem Ernstfall nicht
vorgreifen, d. h. sie entscheiden nicht dariiber,
wie sich ihr Adressat in einer analogen Situa-
tion verhalten wird. Aber sie sind geeignet, den
Ernstfall vorzubereiten — in diesem Punkte darf
man wohl, ohne vermessen zu sein, der Skep-
sis SPAEMANNS widersprechen. Die moralische
Kasuistik in den Bereichen der Geschichte und
der Literatur macht die Schiiler nicht zu besseren
Menschen, aber sie vermittelt Einsichten, und da
Wissen eine Voraussetzung richtigen Handelns
sein kann und Unwissenheit und Dummbheit
oft Schlimmeres anrichten als bose Absichten,
hat die Schule die Pflicht, ihren Zoglingen
hinldanglich Gelegenheit zu ,,stellvertretenden
Erfahrungen* auf dem Felde des Sittlichen zu
geben. Und wenn die hohere Schule hierbei gro-
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Bere Anspriiche stellen kann als die Grund- und
Hauptschule, dann bedeutet dies zuallererst, dass
deren Absolventen mit ihrem reicheren Wissen
auch ein groBeres Mall an Verantwortung aufer-
legt wird.

Heutzutage wird vieles fiir wichtiger gehalten
als Fragen der Moral. Das {ibersteigerte Niitz-
lichkeits- und Wohlfahrtsdenken unserer Zeit
verliert aus dem Blick, dass aller Fortschritt im
Materiellen eine intakte Gesellschaft zur Voraus-
setzung hat, und wie anders kann man fiir den
Fortbestand einer solchen Gesellschaft Vorsorge
treffen, als dass man deren kiinftigen Mitgliedern
ein ebenso solides wie differenziertes Wissen von
der Problematik des rechten Handelns auf ihren
Lebensweg mitgibt?

Antike Texte als ,,Weltkulturerbe*¢
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MANFRED FunrRMANN, Konstanz

Was Schiiler und Eltern wollen - eine empirische Untersuchung zum lateinischen Lektiireunterricht*

,,Eltern sind der ungehobene Schatz unseres Bil-
dungswesens.” So formulierte kiirzlich HaNs-
PETER MEIDINGER, der Vorsitzende des Deutschen
Philologenverbandes, in PROFIL 1-2 (2004, S.
6ftf.) einen neuen Schwerpunkt der Bildungspoli-
tik. Er verweist dabei auf die ,,Bonner Erkldrung
zur gemeinsamen Erziehungsaufgabe in Schule
und Elternhaus‘ von 2004 (ebenda abgedruckt),
die von nahezu allen fiir die Schule verantwort-
lichen Ministerien, Verbdnden und Gremien
getragen wird. Darin wird ,,die Erziehungsver-
antwortung* als ,,eine gemeinsame Aufgabe von
Elternhaus und Schule und ein unverzichtbarer
Auftrag der Gesellschaft* angesehen.

Nach diesem ,,ungehobenen Schatz* habe
ich bereits seit 1998 im Rahmen meiner Unter-
suchung zum lateinischen Lektiireunterricht
der Mittelstufe gegraben. Neben Schiilern und
Lehrern wurden auch Eltern befragt. Warum und
wozu? Wie bereits in Forum CrLassicum 2/2002,
S. 119ff. und 3/2002, S. 175ff., ausfiihrlich dar-
gelegt, bedarf die Lateinlektiire der Mittelstufe
eines eigenstdndigen Profils und eines sinnvollen
Abschlusses. Mehr als 80 % der Schiiler been-
den das Fach. Sie sollen sich mit der Gewiss-
heit davon verabschieden, dass es fiir sie Sinn
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gemacht hat, sich mit den klassischen Texten der
Antike zu befassen.

In der ,,Wissensgesellschaft* ist es nicht mehr
selbstverstindlich, dass man die antiken Autoren
kennenlernen muss. Welche Richtschnur wire
denn dafiir verbindlich? Die Kanondiskussion
hat nicht einmal fiir den Deutschunterricht eine
tragfahige Grundlage geschaffen. Das allenthal-
ben ,,explodierende Wissen* macht es immer
schwerer, das unbedingt Wissenswerte in einem
Bildungskonzept a priori festzulegen. Die ,,Tra-
dition* eines Stoffes allein garantiert keinen Platz
in der Schule.

Zu den sachlichen und fachlichen Griinden
miissen in gewissem Sinne ,,aktuelle Kriterien
hinzukommen. Und diese liegen auBerhalb der
Disziplin: in der Gesellschaft, in der Lebenswirk-
lichkeit, in die die jungen Menschen hineinwach-
sen. Der amerikanische Philosoph und Theologe
Leo J. O. Donavan, Prisident der groB3tenteils
wirtschaftswissenschaftlichen Universitit von
Pennsylvania, hat hierfiir eine plausible Vorgabe
gemacht:

50 lautet meine grundlegende Perspektive,
die alle anderen Uberlegungen zur Bildung
bestimmt: Wie kann aus Weltwissen Lebens-



wissen gemacht werden, zu einem Wissen, das
mir und meinen Mitmenschen hilft das Leben zu
meistern?‘ (Bildung im Zeitalter der Beschleuni-
gung, Berlin 2000)

Innerhalb des Pidagogischen Dreiecks, das
die in der Schule zusammenwirkenden Gro3en in
ein enges Bezugsverhiltnis bringt, ndmlich Fach,
Gesellschaft und Schiiler, l4dsst sich Donavans the-
oretischer Ansatz anschaulich konkretisieren. Das
Fach enthilt in seinen Stoffen das ,,Weltwissen®,
das Fach Latein infolge seiner langen kulturel-
len ,,Vorherrschaft* in einem tiberreichen Maf3e.
Die Gesellschaft bestimmt das ,,l.eben®, das zu
,meistern durch Aneignen von ,,Weltwissen*
moglich werden soll. Im Schiiler vollzieht sich
der Akt der Transformation von ,,Weltwissen*
zu ,,LLebenswissen‘“. Der Lehrer, der im Zentrum
dieses Dreiecks steht, hat die verantwortliche,
aber iiberaus reizvolle Aufgabe, durch die Art
der Vermittlung seiner Stoffe Bildung in dem
angedeuteten Sinne in Gang zu bringen.

Wie aber sehen die Erwartungen aus, die das
Leben in Gegenwart und Zukunft den Menschen
gegeniiber seiner Bildung haben ldsst? Welche
Lerninteressen zeigen Heranwachsende? Was
erwarten deren Eltern von einer modernen Schule?
Meine Hypothese lautet: Die jungen Menschen
miissen auch und gerade von den zentralen Fragen,
die sie personlich und die Welt im Allgemeinen
betreffen, ein Wissen erhalten und sich damit fun-
diert auseinanderzusetzen lernen. ,,Alles Leben ist
Problemlosen. In dieser pointierten Formel hat
KaRL PoppEr seine Erkenntnisse und Erfahrungen
zusammengefasst; womit er zugleich die zentrale
Bildungsaufgabe vor allem des Gymnasiums fest-
legte: die Schiiler dazu fahig machen, Probleme zu
erkennen und zu 16sen.

Was aber sind das fiir Probleme? Welche
existentiellen Fragen sind in das Zentrum der
Bildungsarbeit zu stellen? Sie sind aus dem
Zeitdiskurs herauszudestillieren, wie er in den
Medien, den offentlichen Diskussionen, in Wis-
senschaft und Literatur, in den Befragungen und
deren Analysen u. d. fassbar wird. Auf der einen
Seite betreffen sie Naturwissenschaften und Oko-
nomie, auf der anderen Seite den Menschen in
seiner Suche nach Sinn und Orientierung sowie
nach einem friedlichem, auf Werte gegriindeten

Zusammenleben; dies sind ebenso philosophi-

sche und religiose Fragen wie auch und gerade

die sog. ,klassischen Fragen der Weltpolitik
und Weltmoral®“. Sie lassen sich als thematische

Schwerpunkte folgendermaflen formulieren

(wobei die Reihenfolge vom eher Allgemeinen

zum eher Personlichen verlduft):

1. Herkunft, Idee und Bedeutung Europas (Eu)

2. Wurzeln und Grundlagen der Demokratie

(De)

Verhiltnis von Macht und Moral (Ma)

4. Pflicht des Staates auch zu Leistungen auf dem
Gebiet der Kultur (Ku)

5. GroBe und Grenzen der Redekunst bei Politi-
kern und Medienvertretern (Re)

6. Liebe und Partnerschaft in ihrer Darstellung
in Literatur und Kunst (Li)

7. Toleranz und Kritikfdhigkeit im Umgang mit
gesellschaftlichen Normen und Verhaltensfor-
men (To)

8. Suche nach Sinn und Gliick des Lebens auch
in der Erfahrung von Schicksalsschldgen (S1)

9. Freiheit und Verantwortung im Umgang mit
der Natur (Na)

10. Menschenrechte und Ehrfurcht vor der Wiirde
des Menschen (Me)

Diese zehn Themen wurden, von Experten auf

ihre Reprisentanz und Bedeutung hin validiert, in

einem Fragebogen Schiilern, Eltern und Lehrern
an Schulen in allen Bundeslidndern Deutschlands
und auch in Osterreich vorgelegt; sie sollten sie
je nach ihrer personlichen Einschitzung in eine

Rangfolge von 1-10 bringen, also dafiir jeweils

die Noten 1 bis 10 vergeben. Die Teilnahme war

erfreulich hoch: ca. 800 Schiiler, ca. 2800 Eltern
und ca. 700 Lehrer gaben ihre Bewertung ab.

Die Voten ergeben ganz eindeutige Ranking-
listen. Allerdings ldsst sich hier auf engem Raum
nur das grobe Abstimmungsergebnis in verglei-
chender Gegeniiberstellung notieren: vgl. die
Tabelle auf der folgenden Seite.

Die Ausdifferenzierung auf einzelne Stadte
und Phasen der Befragung muss hier ebenso
unerwahnt bleiben wie der Versuch, daraus
unterrichtsdidaktische Folgerungen abzuleiten'.
So viel sei im Hinblick auf die abgedruckten
Bewertungsskalen angedeutet: Die Ergebnisse
sind aufschlussreich hinsichtlich der Interessen

b

123



Schiiler |[(809) | Deutschland (2259) Osterreich | (602) Lehrer (261)
1. Si 4,05 Me 3,04 Me 2,69 Me 4,03
2. Me 4,15 Si 3,94 Si 3,91 Si 4,04
3. Li 4,55 Na 4,08 To 4,73 Ma 4,79
4, Eu 5,10 To 4,52 Na 4,79 To 5,20
5. Na 5,10 De 4,80 De 5,38 Li 5,30
6. To 5,65 Eu 5,02 Eu 5,62 Eu 5,54
7. Ma 6,12 Ma 5,85 Ma 5,80 De 5,95
8. De 6,39 Li 6,08 Li 6,05 Na 6,42
0. Re 6,44 Ku 6,77 Re 7,31 Re 7,51
10. |Ku 6,63 Re 7,92 Ku 7,45 Ku 8,12

der Schiiler, der Erwartungen der Eltern und der
Absichten der Lehrer. Der Vergleich der drei
Gruppen ldsst Aussagen iiber Lektiireauswahl,
Lektiireziele und iiber die Methodik der Textbe-
arbeitung zu.

Hier soll allerdings nur diskutiert und damit
zu weiteren Diskussionen Anlass gegeben
werden, ob und inwieweit durch die Ergebnisse
einer solchen Untersuchung dem praktizieren-
den Lehrer vor Ort und den Fachvertretern in
der bildungspolitischen Auseinandersetzung
eine Hilfe geboten ist. Zu betonen ist, dass hier
erstmals in der Geschichte des altsprachlichen
Unterrichts fiir eines der klassischen Ficher
eine Elternbefragung durchgefiihrt wurde. Ob
eine solche fiir ein anderes Gymnnasialfach
vorliegt, ist mir nicht bekannt>. Damit ist also
Neuland betreten worden. Bewegen wir uns hier
auf sicherem Boden? Gibt es ein lohnendes Ziel?
Wozu hilft uns die Kenntnis dessen, was Schiiler
und Eltern wollen?

Gewiss ldsst sich aus dem Votum von Schiilern
und Eltern, zumal wenn sie erheblich vom dem
der Lehrer abweichen sollten, kein Instrument
dafiir gewinnen, praskriptiv auf die Auswahl und
Darbietung der Lektiiretexte einzuwirken. Der
Elternwille ist kein kategorischer Imperativ fiir
Bildung. Wohl aber liegt in diesem Votum eine
Hilfe zur Orientierung, ein heuristisches Mittel
zur Textauswahl und zur Gestaltung der Lektiire
vor. Ein im Horizont von Schiilerinteresse und
Elternerwartung gestaltetes Lektiireprogramm
schafft im Lehrenden das Bewusstsein, eng am
Willen der Adressaten zu arbeiten. Das steigert
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sein eigenes Engagement und noch mehr die
Motivation derer, die er mit seinem Lektiireange-
bot erreichen will. Und die Eltern sehen sich mit
Sicherheit ndher an Fach und Schule gebunden.
Wer sich einer solchen konzeptionellen Idee fiir
die Lateinlektiire verschlieBt, ist in Beweispflicht;
er muss klar machen, unter welch anderen Zielen
er seinen Lektiireunterricht didaktisch plausibel
und bildungspolitisch vertretbar gestalten will.

Ein Unterricht, der in der Prisentation seiner
Stoffe den Willen aller Beteiligten im Hinblick
auf die groBen Fragen des Menschen nicht unbe-
riicksichtigt ldsst, wird von den Betroffenen
zweifellos als sinnvoll erfahren. Die Annahme,
dass dadurch auch die Legitimation des Faches
gestirkt wird, diirfte nicht falsch sein. Man kann
gewiss einwenden, dass die zur Bewertung vor-
gelegten thematischen Schwerpunkte von vielen,
vor allem geisteswissenschaftlichen Fachern des
Gymnasiums behandelt werden kénnen. Doch
ist dies kein schlagendes Gegenargument. Im
Gegenteil: Wenn jedes Fach seine spezifische
Leistung dafiir in der nur ihm moglichen spezi-
fischen Weise herausarbeitet, ergeben sich ver-
schiedenartige Perspektiven auf solche Fragen
und ihre Losungsansitze (wie das eben in jedem
Projektunterricht gefordert wird). Der Stoff erhilt
ganz scharfe Konturen. Latein kann dabei auf-
grund seines ,,Angebots von den Wurzeln her*
zweifellos eine genuine Aufgabe leisten. Nur ihm
stehen ja in vielen Bereichen die authentischen
Texte, eben im Original, zur Verfiigung.

Da die aufgefiihrten Existenzfragen, die den
thematischen Schwerpunkten zu Grunde liegen,




allesamt als Leitfragen gymnasialer Bildung auch
in den Lehrplidnen aufscheinen — sozusagen als
die alle Fiacher zusammenhaltende Klammer —,
ist Gewdhr gegeben, dass das Fach Latein nicht
in die Isolation gerit; es kann als gymnasiales
Basisfach seine Stérke zeigen und sich womdg-
lich sogar als unentbehrlich erweisen. Latein
hilft, das Ziel einer ,,vertieften Allgemeinbil-
dung®, der sich das Gymnasium verpflichtet
weil}, durch die nur ihm mogliche sprachliche
und kulturelle Grundlegung zu verwirklichen; das
Fach prigt, wird es als Lektiirefach so présentiert,
das Profil des Gymnasiums entscheidend mit. In
diesem weiten Rahmen gewinnen dann auch die
Autoren und ihre Werke, die die einschldgigen
lateinischen Texte liefern, durchaus Rang und
Geltung.

Beschiiftigt sich die Lateinlektiire — wenn auch
in der Mittelstufe nur ansatzweise — damit, so
schafft sie in den Herzen und Kopfen der jungen
Menschen ein Bewusstsein von der Identitiit
Europas und macht sie fihig, auf der Grundlage
solchen Wissens mit anderen, fremden Kulturen
freier und vorbehaltloser umzugehen. So ver-
mittelt zdhlt das klassische Wissen in der Tat,
wie DONAVAN meint, ,,zu den Stabilisatoren und
Widerlagern unserer Kultur®. Die klassischen
Texte haben demnach — nicht ohne die Zustim-
mung von Schiilern und Eltern — einen Platz in

der modernen Wissensgesellschaft, also auch in
der Schule. Dies verlangt jedoch ein Umdenken
in der Methodik ihrer Vermittlung. Lagert sich
das antike Wissen nur als ,,Bildungswissen* in
den Gehirnen ab, bleibt es ,,trige* und unwirk-
sam; wird es jedoch in groBere thematische
Zusammenhinge verankert, so ist es ,,flexibel*
und einsatzbereit, ein Besitz, der hilft, das eigene
Leben zu gestalten und die Welt mitzugestal-
ten.

Anmerkungen:

*)  Konzentrat meines Vortrags auf dem DAV-Kongress
in Ko6ln 2004

1) Das gesamte Forschungsprojekt wird zusammen
mit der Skizzierung der thematischen Schwerpunkte
und der ausfiihrlichen Darstellung von vier Themen
(Menschenrechte, Naturbewahrung, Europaidee,
Redekunst) veroffentlicht in AUXILIA 54, 2004, und
etwas verkiirzt in meinem groflen Literaturkommentar
zum Lesebuch PEGASUS, Bamberg 2004.

2) Eine Experten/Lehrer- und eine Abnehmer/Schiiler-
befragung hat im Rahmen der Curriculumentwicklung
in den Alten Sprachen 1973 stattgefunden (Lernziele
und Fachleistungen. Ein empirischer Ansatz zum
Latein-Curriculum. Im Auftrag des Deutschen Alt-
philologenverbandes hg. von Karl Bayer, Stuttgart
1973). Ein Schiilerbefragung wurde 1970 zur Fest-
legung der Lateinkurs-Themen in der Kollegstufe in
Bayern von Erich Happ durchgefiihrt (in: Anregung
1973, 156ft.).

FrIEDRICH MAIER, Puchheim

Zur padagogischen Relevanz des Lateinischen
Bildungstheoretische Implikate eines fachdidaktischen Diskurses!

,.Latein leuchtet* — kaum noch. Es scheint nur
noch ein Abglanz seiner selbst zu sein. So ist
die Krise des Lateinischen nicht erst seit heute
ein verlédsslicher Topos des deutschen Bil-
dungsdiskurses.” Die aktuelle Situation scheint
bedenklich: Phinomene wie die sprachliche
Auszehrung des gymnasialen Unterrichts, die
Aushohlung des Latinums an der Universitit
und die zunehmende Reserviertheit gegeniiber
dem Lateinischen markieren den steigenden
Rechtfertigungsdruck, unter dem das Fach steht.
So konnte das Lateinische im Hinblick auf seine
gesellschaftliche Relevanz und institutionelle
Verankerung in nicht allzu ferner Zukunft mit
dem Indogermanischen oder Altdgyptischen

konkurrieren. Das Altgriechische, die wahlver-
wandtschaftliche Sprachform WiLHELM vON Hum-
BOLDTS, scheint diesen Status bereits fast erreicht
zu haben. Vorbei die Zeiten, in denen die lingua
franca Latein als Verkehrssprache der europi-
ischen Bildungsschicht, als Diplomatie- und
Rechtssprache, als Literatursprache, als Ritual-
sprache der Kirche oder als Sprache der Wissen-
schaft in hochstem Ansehen stand und sogar die
Nationalsprachen, die sich ihre Schriftfdhigkeit
und kulturelle Satisfaktionsfihigkeit erst schwer
erkampfen mussten, dominierte;* vorbei die
Zeiten, als der altsprachliche Humanismus, sei
es in seiner alt- oder neuhumanistischen Vari-
ante, das bildungstheoretische Programm eines
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optimistischen anthropologischen Idealismus
getragen hat;* vorbei auch die Bliitezeiten des
ehrwiirdigen humanistischen Gymnasiums, der
Pflanzstitte deutscher Bildungsherrlichkeit.’

Greifen aber solche sentimentalischen
Vergangenheitsbeschworungen und kulturpes-
simistischen Jeremiaden vom Untergang des
lateinischen Abendlandes nicht schon in einer
historisch-deskriptiven Perspektive zu kurz? Oder
gehen sie gar von einem grundfalschen Bewer-
tungsmafstab aus? Haben nicht die vielfiltigen
Angriffe auf die humanistisch-altsprachliche Bil-
dung und somit auch auf das Lateinische gezeigt,
dass die hier vorgetragene Verfallsperspektive
durch eine optimistische Aufstiegsperspektive
ersetzt werden muss? Ist es also nicht eine epo-
chale Befreiung, den bloB historischen Ballast des
Lateinischen endlich abwerfen zu konnen? Oder
ist gerade unter wissenschaftlichen Auspizien der
Habitus historischer Distanzierung angezeigt? Ist
also in historistischer Wertneutralitit davon aus-
zugehen, ,,dass jede Epoche unmittelbar zu Gott*
steht, die lateinische und die post-lateinische?
Tempora mutantur nos et mutamur in illis? Die
Zeiten veridndern sich und wir veridndern uns in
ithnen?

Ich mochte keiner dieser Sichtweisen unein-
geschrinkt zustimmen. An den Beginn meiner
Uberlegungen sei vielmehr folgende These
gesetzt: Latein besitzt unter bestimmten
curricular-didaktischen Voraussetzungen
in Schule, Universitit und Gesellschaft eine
bleibende pidagogische Relevanz. Eine solche
These ldsst sich angesichts ihrer normativen
Konnotationen naturgemil nicht vollstdndig
empirisch absichern, will man nicht dem natura-
listischen Fehlschluss verfallen und den qualita-
tiven Unterschied von Faktizitdt und Normativitit
einebnen. Normative Entscheidungen miissen
aber empirische Realitédten beriicksichtigen,
miissen begriindet und transparent gemacht
werden, wollen sie nicht in einem emphatischen
Dezisionismus enden. Um die Tragfdhigkeit
meiner Argumente zu erhohen, werde ich diese
nach dem rhetorischen Schema von Rede und
Gegenrede in produktiver Auseinandersetzung
mit den Kritikern des Lateinischen entwickeln.
So will ich im ersten Teil meiner Ausfiihrungen
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die Rolle des advocatus diaboli einnehmen und
gegen das Lateinische argumentieren, um dann in
einem zweiten Teil quasi als advocatus Latinitatis
auf diese Kritik zu antworten.

Zu den Angriffen auf das Lateinische: Ich
beschrinke mich im folgenden auf das Referat
idealtypischer Argumente aus der Gegenwart und
der jlingeren Vergangenheit: Besonders seit den
Zeiten der sog. ,realistischen Wendung* in der
Piadagogik wurde das Fach Latein und mit ihm
die humanistische Bildung scharf kritisiert.® Unter
einer eher bildungsdokonomisch-effizienzorien-
tierten Perspektive wurde die Modernitits-, d. h.
Arbeitswelt-, Technik- und Naturwissenschafts-
ferne der humanistischen Fachtradition beklagt.
Der ideologiekritisch-emanzipatorische Fliigel
dieser pddagogischen Reformbewegung griff
hingegen schwerpunktméfig die naiv-antikese-
lige und gleichzeitig gesellschaftskonservative
Grundhaltung des Faches an. Des weiteren war
gerade in der vatermorderischen Grundstimmung
der 68er Zeit das Versagen des Humanismus im
Dritten Reich ein wichtiges Thema. Als Ursachen
hierfiir wurden zum Einen die antiquarisch-qui-
etistischen, dsthetizistischen, individualistischen
und harmonistischen Implikationen des Huma-
nismus ausgemacht. Der als anachronistisch
empfundene idealistische Bildungsbegriff, von
dem das Fach Latein geprigt werde, sei aufgrund
seiner affirmativ hermeneutischen Grundstruktur
nicht zur Ausbildung von widerstandsbegriin-
denden Kategorien fihig gewesen. Zum anderen
hitten aber auch die martialischen Potentiale
der romischen Quellen und deren unkritische
Rezeptionsmodelle eine Identifikation mit dem
NS-Regime erleichtert.

Damals wie heute wurde auch die elitdre und
sozialselektive Funktion des Faches diagnosti-
ziert. Umgekehrt wird aber von Vertretern eines
zwar lateinkritischen, aber elitefreundlichen
Standpunktes darauf verwiesen, dass auch andere
gymnasiale Facher solche Ausleseprozesse durch
eine anspruchsvolle curriculare und didaktische
Konzeptionierung iibernehmen konnten.’

Desweiteren kritisiert werden die kulturim-
perialistische eurozentrische Perspektive und
mangelnde Globalisierungskompatibilitdt des
Humanismus. Auch die Text- und Genauigkeits-



orientierung des Lateinunterrichts erscheine — so
der Vorwurf — in Zeiten einer verstirkten Bild-
und Geschwindigkeitsorientierung tiberholt.?
Aus der Perspektive der gender-Forschung sind
die patriarchalischen Strukturen der lateinischen
Sprache und ihres kulturellen Kontextes kritisch
in den Blickpunkt geraten.’

Der bereits von den Neuhumanisten erho-
bene Anspruch, das Lateinische schule im Sinne
einer formalen Bildung in hoherem Malle als
andere Ficher wissenschaftliches und logi-
sches Denken,'® konne von der empirischen
Transferforschung aufgrund neuerer Langs-
schnittuntersuchungen nicht bestitigt werden.'!
So hitten sich im Vergleich von Latein- und
Nicht-Latein-Lernenden keine Vorteile der
Lateinlerner beziiglich der Fiahigkeit zu induk-
tiven und deduktiven Schlussfolgerungen, zum
kombinatorischen Denken, zum Textverstindnis
oder gar zur Intelligenz in toto gezeigt. Auch der
im Vergleich zu anderen Fichern qualifizierte
Aufbau von Personlichkeitsziigen wie Konzen-
tration und Ausdauer konne nicht nachgewiesen
werden. Dieser Befund widerlege nicht nur den
Mythos von der privilegierten Transferrelevanz
des Lateinischen, sondern passe auch zu den
grundlegenden Einsichten moderner Trans-
fertheorien. Diese kommen zu dem Ergebnis,
dass Lerniibertragungen nicht allgemein und
automatisch bei der entsprechenden Auswahl
geeigneter Inhalte wie Latein oder Mathematik
erwartet werden konnen, sondern spezifisch nur
dann erfolgen, wenn Transferbasis und Trans-
ferprodukt ,,die gleichen geistigen Aktivititen
im Umgang mit den Reprisentationsformen wie
Sprache, Schrift, mathematische Formeln etc.
erfordern“!?2. Diese Ergebnisse wiirden durch
die Expertiseforschung'® bestitigt, da angesichts
der Trigheit und der Situiertheit von Wissen die
Domainenspezifik von Expertise naheliege.'*

Transferargumente spielen auch eine erhebli-
che Rolle bei der Beurteilung des Verhiltnisses
des Lateinischen zu den modernen Fremdspra-
chen. Teilweise erbittert wird hierbei der Kampf
gegen das Lateinische auf Seiten mancher Roma-
nisten gefiihrt. Historisch ist dieser Sprachenstreit
aus der traditionellen gymnasialen Konigsstel-
lung des Lateinischen und dem langen emanzi-

patorischen Kampf des Franzosischen um Aner-
kennung und Gleichberechtigung zu erklédren.'
Der Konflikt ist aber auch durch die unheilvolle
Struktur der gymnasialen Sprachenfolge bedingt.
So stehen sich Latein und Franzdsisch in einem
direkten Konkurrenzverhiltnis bei der Wahl der
zweiten Fremdsprache gegeniiber.

Angesichts der bildungspolitischen Bedeu-
tung dieser Auseinandersetzung seien im fol-
genden die Argumente, die von romanistischer
Seite vorgetragen werden, etwas ausfiihrlicher
beleuchtet:'® Latein sei wegen seiner vielbe-
schworenen Andersartigkeit im Vergleich zu
modernen Sprachen eine schwere Sprache. So
bedeute es einen enormen Aufwand, im Latei-
nischen auch nur die Fertigkeit des Ubersetzens
zu erreichen. Von Lektiire gar kénne man nur in
euphemistischer Wirklichkeitsvermeidung reden.
So stiinden einerseits zahlreiche konkurrierende
Formen fiir eine einzige Bedeutung und anderer-
seits mehrere Bedeutungen und Funktionen fiir
eine einzelne Form. Zu diesen in linguistischer
Terminologie als Polymorphie und Polysemie
bezeichneten Sprachphdnomenen kdmen noch
folgende Schwierigkeiten hinzu: Die syntheti-
schen Formenbildungsmuster, die gerade in poe-
tischen Texten sehr freie Satzstellung, die stilisti-
sche Vorliebe mancher lateinischer Schriftsteller
einerseits fiir sehr lange und elaborierte Perioden
oder andererseits fiir eine fast schon manierierte
Kiirze, die Vorliebe fiir metonymisch-metapho-
rische Ausdrucksweise und das der heutigen
Vorstellungswelt oft fremde Kontextwissen wie
z. B. die teilweise kryptischen Verdstelungen und
Pridikationen der griechisch-romischen Mytho-
logie. Angesichts dieser Probleme seien die teil-
weise erschiitternden Ergebnisse in lateinischen
Ubersetzungsaufgaben nicht verwunderlich.

Aufgrund dieser sprachimmanenten Schwie-
rigkeiten wiirden anders als in den modernen
Fremdsprachen Fertigkeiten wie das Lese- und
Horverstehen bzw. das Sprechen und das Schrei-
ben in der Zielsprache unter den heutigen Rah-
menbedingungen erst gar nicht mehr angestrebt.
Angesichts eines solchen reduktionistischen
Sprachlernerlebnisses konnten weite Bereiche
der kommunikativen Kompetenz im Lateinunter-
richt gerade nicht eingeiibt werden. So werden im
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Lateinunterricht auch nicht wesentliche Sprach-
lernkompetenzen erworben, die gerade fiir den
prozeduralen interlingualen Transfer, d. h. fiir
das Lernen des Lernens moderner Sprachen
wichtig sind. Diese genannten kommunikativen
Defizite des Lateinischen, aber auch der ,,garstige
Graben* historisch-kultureller Distanz zur heu-
tigen Lebenswelt erschwerten hermeneutische
Prozesse im Sinne eines interkulturellen Begeg-
nungslernens.

Ebenso breche das vielbemiihte Schliissel-
sprachenargument'’, also der Verweis auf eine
,europdische lateinische Koine* in sich zusam-
men. So konne Latein nicht, wie oft behauptet,
als ,,Mutter* der romanischen Tochtersprachen,
sondern nur als ,,GroBmutter* begriffen werden.
Die romanischen Sprachen seien ndmlich nicht
direkt aus dem an den Schulen gelehrten klas-
sischen Latein, sondern iiber die Zwischen-
stufe des Vulgirlateinischen entstanden — und
dies erschlieBe sich bei genauerer Betrachtung
bereits als ein Protoromanisch. Daher konne es
nicht verwundern, dass sich die romanischen
,Enkel“ in Lexik, Morphologie und Syntax in
einem hoheren Maf3e dhnelten, als dies zwischen
den Spracharchitekturen des Lateinischen und der
romanischen Sprachen der Fall sei. Infolgedessen
stelle das Lateinische angesichts seiner von den
romanischen Sprachen abweichenden morpho-
syntaktischen Struktur als Briickensprache zwi-
schen den romanischen Sprachen nur die zweite
Wahl dar, da die Frequenz der Realisierung eines
interlingualen Transfers zu gering sei. Lateini-
sche Transferbasis und romanisches Transfer-
produkt ldgen zu weit auseinander. So konne es
sogar zu einem negativen Transfer kommen, da
spezifisch lateinische Sprachstrukturen und Ver-
mittlungsformen in einer Weise prigend gewor-
den seien, dass sie nicht mehr auf die modernen
Fremdsprachen riickbezogen und auf diese hin
modifiziert werden konnten. Gestiitzt wiirden
diese sprachwissenschaftlichen Thesen durch
den empirischen Befund, dass Studierende mit
Franzosischkenntnissen Spanisch schneller und
besser gelernt hitten als Studierende mit Latein-
kenntnissen.'

Bei einem Verzicht auf den Lateinunter-
richt drohe auch kein Reflexions- Kultur- oder
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Geschichtsverlust und somit eine Entintellek-
tualisierung der Gymnasialbildung. Auch im
Hinblick auf inhaltliche Aspekte lie3en sich die
Funktionen des Lateinunterrichts durch die Cur-
ricula anderer Fiacher wie Geschichte, Deutsch,
Religion, Philosophie oder die modernen Fremd-
sprachen abdecken. In ausreichendem Umfang
stiinden literarische, historische und philosophi-
sche Texte von Rang zur Verfiigung. So gibe es
auch nichtlateinische Viter des Abendlandes, die
sprachlich und inhaltlich wesentlich zugénglicher
seien als so mancher lateinische Klassiker. Zudem
existierten sowohl in der Literatur der modernen
Fremdsprachen als auch im Lateinischen neben
zweifellos zeitlosen Qualitdtsprodukten auch
fragwiirdige Erzeugnisse, deren Bildungswert
nicht plausibel erscheint. Soweit die gerade von
romanistischer Seite, aber nicht nur von diesen
vorgebrachten Einwénde.

Das Argument, dass das Lateinische bei der
Rezeption und Produktion von Fremdwortern und
der wissenschaftlichen Fachsprache hilfreich ist,
relativiere sich ebenfalls. So sei bei einer solchen
Argumentation auch das Griechische einzube-
ziehen. Zudem wiirden viele fiir Fremd- und
Fachwortbildungen relevante Vokabeln in der
Schule nicht gelernt. SchlieBlich lieen sich diese
Kenntnisse auch ohne den mehrjidhrigen Umweg
tiber das Lateinische in universitiren Termino-
logiekursen fachspezifischer, zielgerichteter und
rascher aneignen.'” So sei auch das gemeinsame
Latinum auf der Universitét nicht nur aus fach-
wissenschaftlicher Perspektive, sondern auch
aus bildungsokonomischen Griinden unsinnig,
verldngere es doch das Studium in der Regel
deutlich. AuBBerdem stellten die Latinumkurse
angesichts ihrer hohen Durchfallquoten einen
heimlichen Numerus clausus dar, der iiberkom-
mene elitdre und bildungsidealistische Selekti-
onsmuster konserviere.?

Welche Konsequenzen werden aus diesen
Kritikpunkten gezogen:

Zuerst die gemifBigte Variante: Auf dem
Gymnasium solle Latein als fakultative spit-
beginnende Fremdsprache gelehrt und hierbei
der curriculare und didaktische Schwerpunkt
auf kulturgeschichtliche Fragestellungen gelegt
werden. Auf der Universitit sollten die Latein-



anforderungen grundsitzlich zuriickgeschraubt
und fiir weniger Ficher verbindlich gemacht
werden. In einer radikaleren Lesart wird mehr
oder weniger die Abschaffung des schulischen
Lateinunterrichts zugunsten anderer Facher
gefordert.”! Der Lateinunterricht sei nichts weiter
als ein kostspieliger, unokonomischer und miih-
samer Umweg. Auch auf der Universitit solle das
allgemeine Latinum de facto zugunsten fachspe-
zifischer Einfiihrungen fallen. Latein als Sprache
bliebe so mit wenigen Ausnahmen nur noch fiir
die Latinistik relevant, die ihren Nachwuchs
dhnlich wie die bereits bemiihte Indogermanistik
oder Agyptologie fachintern heranbildet.

Latinum in latrinam! Diese bekannte Kurzfor-
mel bringt in geradezu klassischer Weise nicht
nur die Forderungen nach dem Ende des allge-
mein-universitaren, sondern auch des schulischen
Lateins zum Ausdruck. —

Und nun? Quid ad nos? Es mogen nach diesem
argumentativen ,,Stahlgewitter* vielleicht auch den
letzten Anhénger des Lateinischen gewisse Zwei-
fel am Sinn und Zweck dieser Sprache beschlichen
haben. Man kann auch bei einer sehr wohlwollen-
den Wiirdigung der bisherigen Ausfiihrungen nicht
behaupten, dass wir der argumentativen Verifizie-
rung der von mir eingangs aufgestellten These
ndhergekommen sind. So ist nun dem Prinzip
der Dekonstruktion das Prinzip der Konstruktion
entgegenzusetzen. Ich werde mich zuerst mit der
Begriindung des schulischen Lateinunterrichts (I)
befassen, um danach kurz die Stellung des univer-
sitdren Lateins (II) zu thematisieren.

I
Der Lateinunterricht auf dem Gymnasium: Bevor
ich die beiden Argumenten entfalte, die nach
meiner Einschidtzung die schulische Relevanz
des Lateinischen plausibel machen, will ich kurz
aufzeigen, dass der schulische Lateinunterricht
durch das traditionellerweise oft von Verfechtern
des Lateinischen vorgetragene Transferargument
— zumindest nach den derzeitigen durchaus auch
in ihrer Vorurteilslosigkeit, ithren Ergebnissen
und methodischen Primissen in Frage gestell-
ten*? empirischen Forschungsergebnissen — nicht
zwingend und hinreichend begriindet werden kann.
Dies gilt freilich nur solange, bis — und das kann

erfahrungsgemil nicht ausgeschlossen werden
— empirisch das Gegenteil nachgewiesen wird. In
diesem Zusammenhang sei auch auf die grund-
sitzlichen Schwierigkeiten hingewiesen, derartig
multifaktorielle Sachverhalte durch quantitativ-
empirische Forschungsdesigns hinreichend und in
ihrer Kausalattribuierung trennscharf zu erfassen.
Doch sind unabhingig von der Frage des Trans-
ferpotentials gerade des Faches Latein friihere
wohl in der Tat zu optimistische doméneniiber-
greifende Transferhoffnungen durch die plausib-
len Ergebnisse verschiedener lernpsychologischer
Untersuchungen nicht bestitigt worden. Allerdings
macht der gegenwirtige Stand der empirischen
Transferforschung auch deutlich, dass, wie oben
ausgefiihrt, Transferprozesse fiir alle Facher, also
nicht zuletzt fiir das Lateinische unter bestimmten
Bedingungen durchaus nachzuweisen und durch
einen auf Transfer hin geplanten Unterricht positiv
beeinflussbar sind.*

Auch der Lateinunterricht besitzt also ein
solches Transferpotential. Beispielsweise ist es
fiir das Erlernen einer romanischen modernen
Fremdsprache zweifellos besser, vorher als
Basissprache das verwandte Latein gelernt zu
haben als gar keine oder eine in Semantik und
Syntax vollkommen fremde Sprache. Auch die
vielfiltigen anspruchsvollen sprachbezogenen
Abstraktions- und Kombinationsleistungen, die
gerade bei der Ubersetzung aus dem und in das
Lateinische zu erbringen sind, schirfen den Ver-
stand und das allgemeine Sprachvermdgen des
Schiilers sicherlich mehr, als wenn er gar keine
oder anspruchslosere Ubersetzungsleistungen zu
erbringen hitte. Besonders in der derzeitig zuge-
spitzten Rechtfertigungssituation des Lateinischen
miissen daher durch eine transfersensibilisierte,
d. h. auch am gymnasialen Anspruch orientierte
Didaktik entsprechende Mdglichkeiten des Faches
optimiert werden.**

Es bleibt aber das Problem, dass sich solche
spezifischen Transfers fiir jedes transferdidak-
tisch reflektiert und anspruchsvoll unterrichtete
Fach darlegen lassen. Wenn ndmlich aus den
Transferwirkungen des Lateinischen auf die
curriculare Plausibilitit oder gar Notwendigkeit
dieses Faches geschlossen werden soll, miissten
die Transfereffekte des Lateinischen denen anderer
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Fécher iiberlegen sein. Sonst wire das Fach aus-
tauschbar. Angesichts der Begrenztheit schulischer
Bildungsressourcen muss zwangsliufig eine curri-
culare Auswahl getroffen werden, also Latein oder
eine weitere moderne Fremdsprache, Latein oder
die Aufstockung der Stundendeputate fiir Deutsch
und Geschichte. Die Beriicksichtigung einer sol-
chen im weiteren Sinne des Wortes bildungsoko-
nomischen Perspektive, die sich aus der Knappheit
offentlicher Bildungsmittel und menschlicher
Bildungskapazititen ergibt, erscheint legitim und
notwendig.

Nach dem gegenwirtigen Stand der For-
schung ist es zweifelhaft, ob, wie oben aus-
gefiihrt, fiir den Lateinunterricht zumindest in
seiner gegenwdrtigen Form substantiell bessere
Transferwirkungen als fiir andere Ficher nachge-
wiesen werden konnen.” Die empirisch belegte
Tatsache, dass Latein im Vergleich zu modernen
Fremdsprachen signifikant hohere Effekte hin-
sichtlich der Genauigkeit der Sprachbetrachtung
besitzt,? rechtfertigt in der Tat noch nicht allein,
so viele schulische Ressourcen einem Fach zuzu-
schreiben, das in der direkten kommunikativen
Anwendbarkeit den modernen Fremdsprachen
oder dem Deutschen hoffnungslos unterlegen
ist. Doch sollte dieser empirische Teilbefund
zur Sprachgenauigkeit, der auch der subjektiven
Erfahrung vieler Unterrichtspraktiker entspricht,
gerade in einer Zeit nicht leichtfertig unterbewer-
tet werden, in der — und dies ist nicht erst seit
PISA bekannt — Lese-, Sprachbetrachtungs- und
Textverstindnisfihigkeiten der Schiiler Defizite
aufweisen.

Zwar darf aus Griinden der wissenschaftlichen
Seriositét die empirische Transferperspektive bei
der Beantwortung der Frage nach dem Sinn oder
Unsinn des Lateinischen weder implizit noch
explizit verabsolutiert werden. Dennoch kann
zumindest angesichts der derzeitigen Forschungs-
lage der Lateinunterricht nicht mehr hinreichend
durch die Hypothesen globaler Transfers oder
einer im Vergleich zu anderen anspruchsvoll
unterrichteten Fichern besseren Transferstruktur
bzw. eines hoheren formalen Bildungswertes des
Lateinischen gerechtfertigt werden.

Der enorme Aufwand, auf der Schule das
Lateinische zu erlernen, muss also durch eine
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spezifische Bildungsfunktion legitimiert werden,
die nur Latein bzw. die Latein signifikant besser
erbringen kann als seine Konkurrenzficher.
Ich werde bei der Herausarbeitung einer sol-
chen exklusiven Funktion des Lateinischen im
folgenden nicht sprachwissenschaftlich oder
lernpsychologisch, sondern bildungstheoretisch
argumentieren. Zwei Uberlegungen erscheinen
mir hierbei stichhaltig:

1. Argument: Die Vermittlung der kulturellen
Anféinge: In diesem Zusammenhang kann an
den Topos angekniipft werden, dass Latein der
»Schliissel fiir die kulturellen und geistigen
Traditionen Europas“?’ sei. Dieses Argument ist
zweifellos jenseits einer empirischen und rein
funktionalen Absicherung schulischer Lernin-
halte angesiedelt und daher normativ impliziert,
indem es schulische Curricula auf mehr oder
weniger kanonische Traditionsgehalte bezieht.
Selbst wenn man eine solche piddagogische
Gegenwartsrelevanz der europdisch-kulturellen
Tradition als evident hinnimmt — und hierfiir gibt
es gute Griinde —, ist die Legitimation des Kultur-
und Traditionsbezuges zwar eine notwendige,
aber noch keine hinreichende Rechtfertigung,
das Fach Latein in die schulische Stundentafel zu
implementieren. Werden nicht — so konnte man
skeptisch fragen — kulturelle Traditionsgehalte
gerade auch vom Fach Geschichte vermittelt?
Aber auch die Fachdidaktiken der modernen
Fremdsprachen oder des Deutschen verweisen
auf eigene sprachliche und kulturelle Traditionen
und erheben den Anspruch, diese kulturhistori-
sche Aufgabe des Lateinischen ressourcenspa-
rend quasi ,,miterledigen* zu konnen.

Das bildungstheoretische Spezifikum des
Lateinischen liegt aber in der im Vergleich
zu den modernen Fremdsprachen oder dem
Fach Deutsch authentischeren Vermittlung der
Anfiange und damit auch der Ursachen der abend-
landisch-européischen Kulturentwicklung. Oder
mit VERGIL: Felix, qui potuit rerum cognoscere
causas. Gliicklich ist der, der die Ursachen der
Weltdinge erkennen konnte. Auf die besondere
Bedeutung des Anfangs gerade fiir eine gene-
tisch-kulturgeschichtliche Betrachtung verweist
auch das griechische Wort oy mit seiner



Doppelbedeutung ,,Anfang* und ,,Herrschaft*.8
So wurden in der Antike zum ersten Mal in den
Bereichen von Philosophie, Politik oder Naturwis-
senschaften Fragen gestellt bzw. Probleme bear-
beitet, die in einer geschlossenen Uberlieferungs-
kette auf unterschiedliche Weise rezipiert wurden
und unsere Kultur bis heute prigen. Gerade die
Thematisierung des Ubergangs von — idealtypisch
gesprochen — mythisch-traditionsgeleitetem zu
rational-kritischem Denken, also vom ,,Mythos
zum Logos“¥, erscheint in seiner Kontrastivitit
hermeneutisch fruchtbar. So werden gegenwirtige
Denk- und Erfahrungsmuster in einen relativieren-
den und deshalb bewusstseinsweitenden Kontext
gestellt. Diese historisch-deskriptiven Hinweise
auf die kultur- und rezeptionsgeschichtliche Rele-
vanz der griechisch-romischen Antike* sollen aber
gerade nicht als Riickkehr zu einseitig eurozentri-
schen Deutungsmustern von Geschichte oder gar
zu einer unkritischen Idealisierung dieser Epoche
im Sinne einer klassisch-vorbildhaften Modellhaf-
tigkeit missverstanden werden.?'

Genau genommen verkorpern freilich nicht die
Romer, sondern die Griechen den Anfang unserer
kulturellen Einflussgroflen. Doch vermittelt gerade
das Lateinische die griechische Geistestradition in
die folgenden Jahrhunderte. Hier sei als idealtypi-
sches Beispiel der enzyklopidische Eklektizismus
Ciceros angefiihrt. Gleichzeitig wird so durch die
ausfiihrliche Rezeption des Griechischen, durch
die machtpolitische Ausdehnung des Romischen
Reiches nach Osten und schlieBlich durch die
christlich-kirchlichen und biblischen Beziige
des Lateinischen auch der Bogen zu den wesent-
lich dlteren vorderorientalischen Hochkulturen
geschlagen, mit denen sich das alttestamentliche
Israel auseinandersetzen muflte. Ein Verzicht
auf das Lateinische kdme sicherlich, zugespitzt
gesprochen, einer kulturellen Selbstentwurze-
lung und kollektiven Amnesie gleich, was schon
aus anthropologischen Griinden fragwiirdig wire.
Diese Betonung der lateinischsprachigen Rezep-
tion antiken Gedankenguts impliziert allerdings
nicht die Geringschitzung entsprechender grie-
chisch-byzantinischer und arabischer Vermitt-
lungslinien.

Zwar konnte auch der Geschichtsunterricht die
Anfinge unserer Kulturentwicklung authentisch

thematisieren. Doch stellt Sprache per se ein
wesentliches kulturelles Moment und Kennzei-
chen des Menschen dar. Auerdem besitzt gerade
auch die lateinische Sprache und nicht nur die
lateinische Kultur eine iiberragende wirkungs-
geschichtliche Bedeutung bis in die Zeit des 20.
Jahrhunderts, so dass der zusitzliche Aufwand des
Sprachenlernens gerechtfertigt erscheint.

2. Argument: Die fruchtbare Nutzlosigkeit: Schon
bei dem hier vorgetragenen kulturgeschichtlichen
Argument zeigte sich, dass bei weitem nicht alle
bildungstheoretischen Vorziige des Lateinischen
auf unmittelbare Niitzlichkeit ausgerichtet,
standardisiert, operationalisiert und empirisch
evaluiert werden konnen. Vielmehr erscheint
das in der heutigen schulpidagogischen Diskus-
sion verabsolutierte Nutzenargument an sich als
Begriindungstfalle. Die authentische und existen-
tielle Auseinandersetzung mit sprachlichen und
kulturellen Gehalten setzt gerade die Relativie-
rung der Niitzlichkeitsperspektive voraus. Erst
ein solcher Habitus der Distanz ermoglicht die
Erarbeitung einer authentischen Identitiit, einer
aufgeklarten Kritikfihigkeit, einer auktorialen
Gegenwartsanalyse und einer kreativen Zukunfts-
gestaltung.

Diese Einsicht in die Notwendigkeit von Lern-
prozessen, die in zeitlicher und sachlicher Dis-
tanz zu geldufigen Gegenwartserfahrungen stehen
und so zur Reflexion anregen, korrespondiert
mit einem Bildungsbegriff, der letztlich auf eine
eigenstindige Selbst-bildung verweist.> Solche
bildenden Durchbruchsprozesse, die eigenstiandig
durchlebt und manchmal auch durchlitten werden
miissen, gelingen nicht in den hektischen Nie-
derungen praktischer Geschiftigkeit bzw. eines
effizienten Nutzenkalkiils und Zeitmanagements.
Sie brauchen unniitze Umwege und vor allen
Dingen auch Zeit, aber nicht die angekrinkelt-
schwindsiichtige Zeit oder besser Zeitauflosung
des Zauberbergs und des ,,Bummelingenieurs*
Hans Castorp, sondern titige Zeit, titige Mufle,
oder klassisch mit Cicero gesprochen otium cum
dignitate. Authentizitit ldsst sich nicht just in
time produzieren. Freiheit, Neugier oder Erfah-
rungshunger sind gerade nicht wie auch immer
programmierbar. Vielmehr besitzen sie in ihrer
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Wirkung oft eine nur schwer prognostizierbare
Inkubationszeit und entziehen sich einer unmit-
telbaren Effektkontrolle. Ein rein funktionales
Bildungsverstindnis bringt aufgrund seiner man-
gelnden ideellen Sensibilitdt, mangelnden Dis-
tanzorientierung bzw. mangelnden Komplexitét
und damit seiner erhohten Ideologieanfilligkeit,
um mit SCHILLER zu reden, ,,Brotgelehrte®, aber
nicht ,,philosophische Kopfe* hervor. Als histo-
risch-literarische Beispiele fiir solche kreativen,
aber gerade nicht umweglosen Durchbruchsphi-
nomene seien genannt das PLaToNische Staunen,
das Heureka des ARCHIMEDES, das PAuLinische
Damaskus, das ,,tolle lege* des AuGusTINUS oder
das LutHeErsche Turmerlebnis, so sehr diese
illustren Uberlieferungen zweifellos legenda-
risch-hagiographisch gestaltet und dramaturgisch
verdichtet sind.

Besonders auch HEGEL betonte die kreative
Fruchtbarkeit von Kontrast- und Entfremdungs-
erfahrungen. Als humanistischer Gymnasialpédda-
goge wies er in diesem Zusammenhang besonders
den Alten Sprachen wegen ihrer idealtypischen
Nicht-ZeitgemiBheit und Selbstzweckhaftigkeit
eine im Vergleich zu anderen Fichern privi-
legierte und unverzichtbare Bildungsfunktion
zu.** So erschlieBit sich der Lateinunterricht
gerade durch seinen Mangel an Anwendungs-
und Gegenwartsorientierung in einer Metaper-
spektive als attraktives frei wihlbares Angebot,
nicht, wie wir in der Geschichte leidvoll erfahren
haben, als Garantie zu einer umfassenden und
— um ein Modewort zu benutzen — ,,nachhalti-
gen‘ Personlichkeitsbildung. Bildungsprozesse
sollen zur Selbstbildung anregen, konnen aber
nicht zur Selbstbildung zwingen, ohne sich selbst
zu dementieren. Der anstrengende und vorder-
griindig nutzlose Umweg iiber das Lateinische,
erschlieBt sich als fruchtbar-nutzloser Umweg,
als ein zumindest moglicher Konigsweg.

Der Versuch, das Lateinische rein effizienz-
orientiert-pragmatisch zu begriinden, entlarvt
sich als verzweifelte Apologetik des letztlich
Nicht-Geliebten, sondern nur Gebrauchten.
Andererseits darf das vorgetragene Argument
auch nicht liberspannt werden: Einseitig selbst-
zweckbezogene Bildungsbeschworungen mit
ithren dsthetisierenden oder existenzemphatischen
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Konnotationen zeugen eher von narzisstischer
Weltferne denn von verantwortungssensibler
Realitdtsverbundenheit. Dem kontemplativen
Riickzug aus der Welt soll hier nicht das Wort
geredet werden.

Beide Argumente miissen in ihrer wechselsei-
tigen Bezogenheit gesehen werden. Um nur ein
Beispiel zu nennen: So wire beispielsweise das
zweite Argument (,,fruchtbare Nutzlosigkeit®)
auch auf das Chinesische anwendbar, da hier die
sprachliche und kulturelle Kontrast- und Entfrem-
dungserfahrung fiir den heutigen Schiiler zweifel-
los grofer als beim Lateinischen ist. Doch kann
fiir das Chinesische aber nicht das erste Argument
(,, Vermittlung unserer abendldndisch-kulturellen
Anfinge*) angewendet werden.

Welche curricular-didaktischen Folgen ergeben
sich aus diesen grundsétzlichen bildungstheore-
tischen Erwégungen fiir den schulischen Latein-
unterricht. Nicht jede Form des Lateinunterrichts
besitzt die gleiche pddagogische Legitimitit. In
diesem Zusammenhang beschrinke ich mich auf
zwel knappe Hinweise fiir eine zukunftsfihige
Inhalts- und Vermittlungsstruktur des Lateinun-
terrichts:

1. Der Lateinunterricht ist auf ,,Kontrast und
Anschlussfihigkeit*” hin anzulegen. Diese Forde-
rung widerspricht gewissen aktuellen Trends des
Lateinunterrichts, die sehr stark die Anschluss-
fahigkeit an gegenwiértige Erfahrungs- und Ver-
wendungsmuster betonen.** Vielmehr erscheint
aber in kulturhistorischer Perspektive die Ver-
mittlung einer anschlussorientiert aktualisieren-
den und einer kontrastorientiert historisierenden
Rezeption der Antike als anzustrebendes Ideal.
Die Aufgabe des Faches Latein besteht auch
gerade, wie ausgefiihrt, darin, eine unmittelbare
Niitzlichkeitsperspektive kritisch zu hinterfragen
und zu transzendieren. Die Anschlussfihigkeit
des Faches fiir Gegenwart und Zukunft ergibt
sich ironischerweise unmittelbar aus einer sol-
chen Distanz- und Kontrastperspektive. Um ein
Beispiel zu geben: Die Unterschiedlichkeit der
Sprachtypen des Lateinischen und der modernen
Fremdsprachen bzw. die Unterschiedlichkeit der
durch diese Sprachen représentierten Kulturty-
pen ist gerade nicht einseitig einzuebnen, sondern
auch kontrastiv zu betonen.* Hierdurch ergibt



sich eine effiziente bildungstheoretische Kom-
plementaritit, wie sie innerhalb eines Sprachtyps
nicht hergestellt werden kann. Bildung vollzieht
sich im kontrastiven Miteinander, nicht in einem
Gegeneinander, wo die Unterschiede planifiziert
werden und der jeweils eine Sprachtyp den ande-
ren todlich umarmen will. Bei einem Vergleich
zwischen modernen Fremdsprachen und Latein
stehen sich eine pragmatisch auf Anwendung
ausgerichtete Kommunikationsorientierung und
eine erkenntnisbezogene Orientierung an Sprach-
und Kulturreflexion idealtypisch gegeniiber. Von
beiden kontrastiven Polen kann dann zur jeweils
anderen Seite der Bogen geschlagen werden.
Aber nur deshalb, weil der jeweils andere Pol
als solcher wahrgenommen wird, weil also eine
kontrastive Kategorienbildung gewihrleistet ist.

2. Der Lateinunterricht ist auf Verdnderung
und Kontinuitdt hin anzulegen. Der heutige
Lateinunterricht kann nicht in einem verklirten
Blick zuriick die ,,gute alte Zeit* beschworen
bzw. sich in einem falschen Kontinuitédtsver-
standnis curricularen und didaktischen Verdnde-
rungen verschlieBen. Die teilweise realititsferne
idealistische und moralische Uberh6hung des
Lateinischen in der Geschichte des Humanis-
mus, der teilweise pedantische Grammatizismus
und Philologismus des spdthumanistischen
Gelehrten- und wilhelminischen Anstaltslateins,
aber auch die entsprechenden Uberbiirdungsde-
batten, die schon in der ersten Hilfte des letzten
Jahrhunderts einsetzten, sprechen bei aller pau-
schalisierenden Klischeehaftigkeit eine beredte
Sprache.*

Gegenwirtig aber droht der Lateinunterricht
zumindest teilweise seine Glaubwiirdigkeit und
damit auch seine piddagogische Legitimitit zu
verlieren, indem er sich in die falsche Richtung
veridndert und bewéhrte Kontinuitédten tiber Bord
wirft. Hierzu eine knappe Liste problematischer
Entwicklungen?®”: Fortlaufende Reduktionen
des Wortschatzes und des Grammatikstoffes?®,
nicht zu iibersehende Infantilisierungs- und
Entsystematisierungstendenzen in so manchem
lateinischen Lehrwerk und in gewissen didak-
tischen Vermittlungsformen, die mehr oder
minder offizielle Verwendung bekannter oder
massiv eingeiibter Texte in den Schulaufgaben,

eine deutliche Lockerung der Korrekturmafstibe
hinsichtlich Fehlergewichtung und Fehlerschritt,
das Zuriickdridngen statarisch-mikroskopischer
Lektiire zugunsten libersetzungsgestiitzter kur-
sorischer Inhaltsparaphrasen, sowie die grund-
sitzliche Entsprachlichung des Faches zugunsten
eines kulturgeschichtlichen Propéddeutikums. Bei
der Rechtfertigung dieser Entwicklungen beruft
man sich auf die notwendige Anpassung an
reduzierte Stundendeputate und gesellschaftli-
che Veridnderungsprozesse, auf neue empirische
Wortschatz- und Grammatikanalysen, auf eine
intensivere Kulturausrichtung, auf eine ver-
starkte Schiilerorientierung, auf eine pragma-
tische Gegenwartsorientierung des Faches und
auf eine aus Gerechtigkeitsgriinden angemessene
Nivellierung des Anspruchsniveaus im Vergleich
zu den angeblich , leichteren* modernen Fremd-
sprachen.* Man kann aber vermuten, dass sich
hinter diesen topischen Begriindungsmustern
zuweilen auch ,,Menschlich-Allzumenschli-
ches* verbirgt, dass also mit diesen oft gehorten
padagogisch-didaktischen Argumenten, so sehr
sie in Teilen bedenkenswert erscheinen, auch
die Hilflosigkeit gegeniiber dem wachsenden
Akzeptanz- und Bedeutungsverlust des Latei-
nischen rationalisiert wird. Dies wird auch
deutlich, wenn man die Kluft zwischen den offi-
ziellen curricularen Anspriichen und Teilen der
praktischen Unterrichts- bzw. Priifungsrealitét
beriicksichtigt. Sicherlich sind derartige Kassan-
drarufe selbst zum Topos des fachdidaktischen
Diskurses geworden.* Doch scheint es unter
den Eingeweihten zumindest hinter vorgehalte-
ner Hand communis opinio zu sein, dass zur Zeit
— Ausnahmen bestétigen immer die Regel — ein
point of no return erreicht ist. Est modus in rebus,
sunt certi denique fines. Es gibt ein Mal} in den
Dingen und schlieBlich auch gewisse Grenzen,
mochte man mit HorAz sagen.

Angesichts dieses Befundes ist folgendes
zu bedenken: Das Fach Latein kann in keinem
Bereich Effekte erzielen, wenn keine Inhalte und
Haltungen eingefordert werden. Authentische
Bildungsprozesse sind nicht nur, aber auch Selb-
standigkeits- und Anstrengungsprozesse. Ebenso
wire angesichts dieser Entwicklungen der gym-
nasiale Niveauanspruch des Faches nicht mehr
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in vollem Umfang gewihrleistet — vorausgesetzt,
man versteht das Gymnasium als die Schulart,
die in Breite und Tiefe seiner curricularen Inhalte
die vergleichsweise hochsten Anforderungen
stellt.*! Die allseits, also auch den Verfechtern
des Lateinischen bekannten erheblichen Schwie-
rigkeiten der lateinischen Sprache sind also kein
Argument gegen das Lateinische, solange sie
didaktisch erschlossen und fruchtbar gemacht
werden. So wiren gegenwirtige lateinkritische
empirische Untersuchungen auch daraufhin zu
befragen, inwieweit bei der Erhebung zwischen
einem anspruchsvollen und permissiven Latein-
unterricht unterschieden wurde. Die offene oder
verdeckte Aufweichung der Standards verschérft
erst das Problem der padagogischen Relevanz des
Lateinischen. So wird ein fataler circulus vitio-
sus in Gang gesetzt. So wenig der traditionelle
iiberzogen-moralpdadagogische Anspruch des
Lateinischen dem Panoptikum menschlicher
Realitdten entsprach, so wenig sollte sich die
Moral der lateinischen Geschichte aus Griinden
eines zu geringen Selbstwertgefiihls oder einer
zu groflen Bequemlichkeit selbst verabschieden.
Es wire unter pidagogischen Pramissen hochst
fragwiirdig, die Kreativkraft und Anstrengungs-
bereitschaft vieler Schiiler opiathaft zu betduben
und damit auch ihre Zukunftschancen zu igno-
rieren. Verfalls- und Verdringungsmentalititen
bewirken Legitimations- bzw. Motivationsdefi-
zite und lassen Freude und Interesse am Stoff
erlahmen.

II

Die Berechtigung des Faches Latein im gym-
nasialen Curriculum ist bildungs- und gesell-
schaftspolitisch zweifellos die brisanteste Frage
1m Rahmen unseres Themas. Dennoch ist, wie
angekiindigt, noch kurz auf die Rolle des Latei-
nischen auf der Universitit, konkret auf den
Sinn oder Unsinn des verpflichtenden Latinums
einzugehen.

Wenn Latein in der hier vorgetragenen Weise
bildungstheoretisch fiir die Schule legitimiert
werden kann, gelten die Argumente auch vice
versa fiir die Universitdt — vorausgesetzt, die
Universitidt wird noch als universitas litterarum
begriffen. Das hieBe in Anlehnung an das klas-
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sische Universitdatskonzept HumBOLDTS, dass
jenseits aller fachwissenschaftlichen Fragmen-
tarisierung an der Idee einer Einheit von Wis-
senschaft und jenseits eines fachhochschulartigen
pragmatischen Ausbildungskonzepts an einer
universitdren Bildungsidee bzw. am Zusammen-
hang von Bildung und Wissenschaft festgehalten
wird.*

Aber auch wenn man auf eine solche idea-
listische Universitdts- und Bildungskonzeption
verzichten will, ergibt sich die universitire
Bedeutung des Faches Latein aus den fachim-
manenten Anspriichen gewisser Disziplinen. So
erscheint es evident, dass die wissenschaftliche
Exzellenz auch auBlerhalb der Latinistik in vielen
geisteswissenschaftlichen Fichern nur mit zumin-
dest grundlegenden Lateinkenntnissen zu garan-
tieren ist. Quellenorientierte Forschung ist in den
historischen Disziplinen konsequenterweise origi-
nalsprachliche Forschung. Angesichts der iiberra-
genden rezeptionsgeschichtlichen Bedeutung des
Lateinischen liegen in unserem Kulturkreis viele
politische, juristische, medizinische, theologi-
sche, literarische oder philosophische Quellen
in lateinischer Sprache vor. Fiir die romanischen
Sprachwissenschaften liegt die sprachgeschichtli-
che Bedeutung des Lateinischen auf der Hand. Die
kulturgeschichtliche Relevanz des Lateinischen
erstreckt sich in hohem Maf auf die bildenden
Kiinste oder die Literatur der Nationalsprachen:
Wie will man z. B. GOETHE, SCHILLER, THOMAS
MannN oder andere Klassiker authentisch verste-
hen, ohne einen sprachlich und kulturell grund-
legenden Einblick in die Antike gewonnen zu
haben? Angesichts dieser ausgewéihlten Beispiele
erscheint der Trend nicht nachvollziehbar, das
Latinum auch bei weiterfithrenden wissenschaft-
lichen Qualifizierungen fiir immer weniger Féacher
verpflichtend zu machen bzw. durch Schwundfor-
men wie den Nachweis von ,,Lateinkenntnissen‘
zu ersetzen. Hohe Durchfallquoten und Kosten
sind kein Argument gegen die Einforderung des
Latinums, vorausgesetzt die Misere liegt nicht in
der didaktischen Qualitit oder im organisatori-
schen Zuschnitt der Kurse begriindet. Vielmehr
besitzen die wissenschaftlichen Disziplinen eine
legitime fachimmanente Sachstruktur, die nicht
aus egalistisch-ideologischen, pragmatischen oder



vordergriindig bildungsokonomischen Griinden
unterlaufen werden kann.

In den Kompaktkursen fiir das Latinum kann
freilich nur eine allgemeine Basis gelegt werden.
Aufgabe der wissenschaftlichen Einzeldiszipli-
nen ist es daher, diese Grundlagenkenntnisse in
der wissenschaftlichen Praxis fachspezifisch zu
vertiefen.

Um ein Fazit zu ziehen: Ich kehre zu meiner
Eingangsthese zuriick: Latein besitzt unter
bestimmten curricular-didaktischen Vorausset-
zungen in Schule, Universitdt und Gesellschaft
eine bleibende piddagogische Relevanz.

Die piddagogische Relevanz des Lateinischen
erschlieft sich aus dem Bildungswert seiner
sprachlichen und kulturellen Dimensionen.
Das Lateinische fiihrt erstens in die Anfinge
der europiischen Tradition ein und kann damit
malgeblich zur europdischen Identititsbildung
beitragen. Zweitens relativiert das Lateinische
gerade durch seinen nicht anwendungsbezogenen
Kontrastcharakter ein einseitig funktional-utilita-
ristisches Bildungs- und Menschenverstdandnis.
Beide Argumente tragen bei aller Bemiihung um
transparente und in sich konsistente Begriindun-
gen ithren Wert und Sinn in sich. Sie entziehen
sich zumindest in Teilen einer empirischen
Kontrolle und sind angesichts ihrer normativen
Valenzen auf Plausibilitit hin angelegt.

Diese hier aufgezeigte doppelte bildungstheo-
retisch-pddagogische Bedeutung des Lateinischen
kann aber nur unter bestimmten curricular-didak-
tischen Voraussetzungen konkretisiert und umge-
setzt werden. Das heif3t konkret, ein zukunftsfi-
higer Lateinunterricht zeichnet sich nicht durch
Einseitigkeiten, sondern durch ,Multivalenz*“+
aus, d. h. durch eine Sprach- und Kulturorien-
tierung, durch eine Antiken- und Rezeptionso-
rientierung, in der jeweils historisierende und
aktualisierende Aspekte beriicksichtigt werden,
durch eine Transferorientierung, soweit dies
lernpsychologisch moglich ist, und eine Selbst-
zweckorientierung, durch eine Kontinuitits- und
eine Verdnderungsorientierung und schlieBlich
durch eine kognitive, ethische, dsthetische und
existentielle Anspruchsorientierung, die jenseits
einer Uberforderung des Schiilers, aber auch jen-
seits eines unwiirdigen Ausverkaufs des Faches

steht. Angesichts einer Fiille von schulischen
und auBerschulischen Faktoren, die pidago-
gische Prozesse prigen und in ihrer Wirkung
offen halten, kann eine solche Ausrichtung des
Lateinunterrichts die angestrebten Bildungsziele
nicht gewihrleisten, aber vielleicht befordern.

Die institutionelle Verankerung des Lateini-
schen in Gymnasium und Universitét ist durch
die systematische Verortung des Faches in einer
bildungsorientierten Gymnasial-** und Universi-
titstheorie abzusichern. Nach der gymnasialen
und universitdren Relevanz des Faches bemisst
sich seine gesellschaftliche Relevanz.

Ganz hoffnungslos erscheint die Situation fiir
das Lateinische nicht. Eine Latein-Umfrage des
Instituts der deutschen Wirtschaft DIW aus dem
Jahr 2001% stiel bei Unternehmern und Mana-
gern der hoheren Fiihrungsebene auf unerwartet
groBes Interesse und ergab iiberraschend positive
Ergebnisse.

Auch die Triger des vom Altphilologenver-
band gestifteten Humanismuspreises RICHARD VON
WEIZSACKER, RomaN HERZOG und ALFRED GROS-
SER betonten, wie ich denke nicht aus taktischen
Erwigungen, die Relevanz des Lateinischen und
der Antike in Gegenwart und Zukunft. Die Liste
der prominenten Verteidiger und Befiirworter
des Lateinischen lieBe sich fortsetzen.*® Dieser
abschlieBende Rekurs auf Autorititen kann
sicherlich nicht das wissenschaftliche Argument
ersetzen und scheint seinen Sitz im Leben eher
in zitatgeschwingerten und iiberzeugungsstarken
Sonntagsreden zu haben. Gerade aber die Argu-
mente dieser Verfechter des Lateinischen sollten
zu denken geben.

Dem Niedergang des Lateinischen muss nicht,
aber kann auch eine Renaissance folgen. Eine
solche konjunkturelle Wiederbelebung konnte
man in der Pddagogik wihrend der 80er Jahre
idealtypisch an dem bereits totgesagten Bildungs-
begriff studieren.?’ Die piddagogischen Potenti-
ale des Lateinischen sollte man nicht durch
mangelnde Zivilcourage, durch idealistisches
Sektierertum, durch den quietistisch-resignati-
ven Riickzug in den Schmollwinkel oder intra
muros durch verfehlte bildungstheoretische,
curriculare und didaktische Weichenstellungen
verspielen. —
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,,Latein leuchtet” — immer noch und immer

wie

der! Man muss es nur ins rechte Licht

ricken.

Anmerkungen:

1y

2)

3)
4)

5)

6)

7
8)
9
10)

1)

12)
13)

14)
15)
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Der Text dieses Aufsatzes ist weitestgehend identisch
mit dem Habilitationsvortrag, der vom Verfasser am 28.
Mai 2003 an der Kulturwissenschaftlichen Fakultit der
Universitit Bayreuth gehalten wurde. Auf der Grundlage
dieses Vortrages, der sich anschlieBenden wissenschaft-
lichen Aussprache und der eingereichten Habilitations-
schrift (,,Das Gymnasium aus der bildungstheoretischen
Perspektive des Humanismus ...*; siehe Literaturverzeich-
nis) wurde von der Universitit Bayreuth die Lehrbefi-
higung und Lehrbefugnis (venia legendi) fiir das Fach
,-~Allgemeine Padagogik* erteilt.

Schon zu Zeiten des Neuhumanismus wurde die
Bedeutung der Alten Sprachen von Seiten aufklé-
rerisch-realistischer Bildungsvorstellungen, wie z.
B. dem Philanthropinismus in Frage gestellt; vgl.
hierzu Fuhrmann 2001, S. 93-108. So ldsst sich die
Entwicklung der humanistischen Bildungsidee seit
dem Neuhumanismus bis heute trotz aller versuchten
und gelungenen Renaissancen als ,,Weg in die Krise*
beschreiben (vgl. hierzu ausfiihrlich Kellner S. 14-181
und Wiersing 2001, S. 52-57).

Vgl. hierzu Matthiessen 1979, S. 11-19 und Fuhrmann
2001, S. 11-75.

Vgl. zur Geschichte des Humanismus Buck 1987
passim und Wiersing 2001, S. 25-48.

Vgl. zur Geschichte des Humanistischen Gymnasiums
Kraul 1984, Apel/Bittner 1994, Fuhrmann 2001, S.
113-217, Matthiessen 1979, S. 25-41 und Jeismann
1996a und b.

Vgl. zu den Angriffen auf die humanistische Bildung
bzw. auf den Bildungsbegriff als solchen im Rahmen
der ,realistischen Wende* Kellner, S. 46-56 und S.
190-191; J. Gruber 1979, S. 43-48; Matthiesen 1979,
S. 39-40, Wiersing 2001, S. 45-47, Siihl-Strohmenger
1984, S. 37-95; dort jeweils auch die entsprechenden
Nachweise.

Vgl. hierzu Hausmann 1989, S. 94.

Vgl. hierzu Wiersing 2001, S. 57-70.

Vgl. hierzu Schoedel 1999 mit weiteren Nachweisen.
Vgl. zur Geschichte des Transferarguments Keulen
1979, S. 70-86.

Vgl. hierzu Haag/Stern 2000a und 2003, deren Ergeb-
nisse im Gegensatz zu fritheren Querschnittsuntersu-
chungen stehen (vgl. hierzu ebenda); beide Autoren
popularisierten die Ergebnisse dieser beiden Studien
in verschiedenen weiteren kurzen Aufsétzen.
Haag/Stern 2000b, S. 592.

Vgl. zur Expertiseforschung H. Gruber/Ziegler
1996b.

Vgl. hierzu Haag/Stern 2000b, S. 592.

So auch Westphalen 2003, S. 7.

16)

17)

18)

19)
20)
21)

22)
23)

24)
25)
26)
27)
28)

29)
30)

31)

32)

33)

34)
35)

Vgl. zu den folgenden besonders von Romanisten
vorgetragenen Argumenten z. B. Hausmann 1989
und MeiBner 1990, 1993, jeweils passim.

Vgl. zur Verteidigung dieses Arguments exemplarisch
Nagel 1997 und Vossen 1979.

Vgl. hierzu Haag/Stern 2003; vgl. aber hierzu kritisch
Westphalen 2003 passim, der auf handwerklich-
methodische Fehler dieser Untersuchung verweist
und ihren Aussagewert in Frage stellt.

So Hausmann 1989, S. 93.
Vgl. hierzu Leffers 1991.

Zu den entsprechenden Angriffen, wie sie z. B. von
Robinsohn vorgetragen wurden, vgl. J. Gruber 1979,
S. 44.

Vgl zur Kritik nochmals Westphalen 2003 passim.
Vgl. hierzu Krapp/Weidenmann 2001, S. 195-203;
Gage/Berliner 1996, S. 316-334; Seel 2000, S. 306-
320; als relevante Faktoren fiir die Optimierung von
Transfereffekten diskutiert werden hierbei im kogniti-
ven Bereich die Sensibilisierung fiir Strukturanalogien,
der soziale und inhaltliche Kontext oder die Qualitit
der fritheren Lernprozesse bzw. im nicht-kognitiven
Bereich die Motivation, die Anstrengungsbereitschaft,
die Emotionalitit gegeniiber der Aufgabenstellung oder
die Ausprigung giinstiger Kausalattribuierungen. Vieles
bleibt aber noch unklar, besonders auch bei der Frage,
inwieweit Lernstrategien transferierbar sind.

Zu entsprechenden Versuchen bei v. Hentig oder
Lohmann vgl. Keulen 1979, S. 79-86.

Vgl. hierzu Haag/Stern 2000a und 2003.
Vgl. hierzu Haag/Stern 2000b, S. 592.
Schavan 1999, S. 419.

Hierauf verwies bereits Heidegger (Heidegger 1960,
S. 13f)).

So der beriihmte Buchtitel von Nestle (Nestle 1942).

Vgl. hierzu den deskriptiv-historischen Modellbegriff
bei Maier (Maier 1984, S. 105-131) im Gegensatz zu
Schadewaldts normativem Modellbegriff, der dezidiert
auf die Vorbildhaftigkeit der Antike rekurrierte (Scha-
dewaldt 1956 passim.).

Von einer solchen klassizistischen Idealisierung der
Antike, wie sie besonders im Alt- und Neuhuma-
nismus vertreten wurde, verabschiedete sich bereits
Wilamowitz unter den Pramissen einer historistisch
verstandenen Altertumswissenschaft. Dennoch wurde
die normative Vorbildhaftigkeit der Antike immer
wieder auch im 20. Jahrhundert zur Begriindung der
curricularen Bedeutung der Alten Sprachen herange-
zogen.

Vgl. zur Geschichte des Bildungsbegriffs Siihl-Stroh-
menger 1984, S. 35-91.

Vgl. hierzu Hegels Gymnasialrede von 1809 (Hegel
1970 passim); vgl. dazu Kellner 2004, S. 29-30, Habel
1990, S. 29-32, Apel/Bittner 1994, S. 9-11.

Vgl. hierzu Westphalen 2001 passim.

Vgl. zu diesem Kontrastsprachenprinzip Westphalen
1992, S. 40-48.



36) Vgl. zu diesen historischen Befunden immer noch
materialreich und instruktiv Paulsen 1921.

37) Zum Beleg der folgenden Phidnomene sei auf die Ver-
dnderungen in den Lehrplinen und den Lehrwerken
hingewiesen.

38) Zu Recht weist beispielsweise Waiblinger (Waiblinger
2003 passim) unter Heranziehung neuerer psycholin-
guistischer Forschungen auf die hohe Bedeutung des
Grammatikunterrichts hin, der neben seiner propideu-
tischen Funktion fiir die Lektiire auch ,,eine anthropo-
logische und philosophische Dimension® (Waiblinger
2003, S. 4) beinhalte.

39) Zur Insuffizienz derartiger didaktischer Begriindungs-
muster und padagogisch-gesellschaftlicher Pramissen
siche auch Westphalen 2001, Stidele 2001, Zehetmair
2001.

40) So war schon die 1890 vollzogene Abschaffung des
lateinischen Aufsatzes im Abitur fiir manchen Latein-
lehrer ein ,,Kulturschock® (vgl. hierzu Matthiessen
1979, S. 34).

41) Zu historischen und gegenwirtigen gymnasialtheore-
tischen Konzepten vgl. Kellner 2002.

42) Vgl. zum Universititsdiskurs Morkel 2000 passim und
Blomeke 2002, S. 97-123.

43) Vgl. zu einem solchen sprach- und kulturbezogenen
,,multivalenten Ansatz Maier 1984, S. 46-50 und
Westphalen 1992 passim.

44) Vgl. zu einer solchen Gymnasialtheorie unter den Pri-
missen eines neuformulierten Humanismus Kellner
2004, S. 182-467.

45) Vgl. hierzu Lebek 2001 mit Verweis auf Schopper-
Grabe 2001.

46) Vgl. hierzu die Dresdner humanistischen Reden
(Dt. Altphilologenverband 2002) mit Beitrdgen von
Manfred Fuhrmann, Alfred Grosser, Durs Griinbein,
Friedrich Maier, Achim Mehldorn, Helmut Meifner,
Matthias RoBler, Heike Schmoll, Richard Schroder
Gesine Schwan und Theo Sommer.

47) Vgl. hierzu Hansmann 1988/89 passim. Diese Ent-
wicklung scheint aber unter dem Einfluss angelsich-
sisch-pragmatischer Qualifikations- und Kompe-
tenzmodelle derzeit wieder riickgingig gemacht zu
werden.
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THoMmAs HuBerTUS KELLNER, Bayreuth

Personalia

Raimund Pfister gestorben

Am 14. April 2004 verstarb der bekannte Didak-
tiker, Grammatiker und Lehrbuchautor RAtMunD
Prister kurz vor Vollendung seines 93. Lebens-
jahrs (geboren am 6. Mai 1911). Nicht wenige
bayerische Lehrer werden ihn noch aus seinen
Lehrveranstaltungen an der Universitidt Miinchen
kennen; auBlerhalb Bayerns ist er durch zahlrei-
che Publikationen bekannt geworden, aber auch
durch seine Teilnahme an vielen Kongressen
und Seminaren. Der Unterzeichnete hat ihn erst
verhiltnismédBig spit personlich ndher kennen
gelernt, beim Lateinseminar der L.V.P.A. 1992
in Karlik bei Prag, an dem Raimundus aktiv teil-
genommen hat, zusammen mit seiner Gattin, die
bereits im Jahr 1996 gestorben ist.

Ein noch heute lesenswertes Buch von Rai-
mund Pfister hat FRIEDRICH MAIER als Band Nr. 17
in der Reihe ,,Auxilia“ im Jahr 1988 herausgege-
ben: ,,Lateinische Grammatik in Geschichte und
Gegenwart. Gesammelte Beitriage*. Diesen Band
hat Pfister, wie er schrieb, allen gewidmet, ,,die in
den Jahren 1959-1986 an meinen Stiliibungen in
Miinchen teilgenommen haben®. Im Anhang findet
sich dort eine Auswahlbibliographie von 1936 bis
1986. Sie beginnt mit seiner Dissertation ,,Zum
Aspekt der Verba des Sehens bei Plautus* (Miin-
chen 1936). In der Fachwissenschaft ist vielleicht
bis heute am beriihmtesten das von ihm neube-
arbeitete ,,Handbuch der lateinischen Laut- und
Formenlehre** von FERDINAND SoMMER (Heidelberg
1977). Es zeugt von einer uniibertrefflichen Sorg-
falt und Griindlichkeit. Viele Lehrer und Schiiler
werden seinen Namen mit den lateinischen Unter-
richtswerken und Schulgrammatiken von ENzIN-
GER, LEITSCHUH, RUBENBAUER, LINDAUER verbinden
(1951 bis 1968). Maligeblich hat er ab 1980 das
Unterrichtswerk ,.Instrumentum* und die zugeho-

rigen Lehrerhefte mitgestaltet. Daneben beteiligte
er sich immer wieder durch kritische Referate und
Aufsitze zur lateinischen Grammatik und Lingu-
istik an der wissenschaftlichen Diskussion. Ich
habe Raimund Pfister als einen fachlich dufBerst
kompetenten, sachlich abwidgenden, personlich
hochst zuriickhaltenden und bescheidenen Men-
schen kennengelernt; unvergesslich bleibt mir sein
trockener Humor. Er hat dankenswerterweise das
Archiv des Arbeitsgebiets ,,Didaktik der Alten
Sprachen* der Freien Universitidt Berlin durch
Schenkung und eigenhiindige Ubersendung eini-
ger historisch wertvoller Zeitschriftenbénde und
didaktisch-methodischer Schriften bereichert.
Auch in unserer Zeitschrift, die damals nur
»Mitteilungsblatt des Deutschen Altphilolo-
genverbandes‘ hief3, hat sich Pfister mehrfach
zu aktuellen Fragen zu Wort gemeldet. Die im
Folgenden angefiihrten Beitriige sind in der oben
erwihnten Auswahlbibliographie nicht enthalten
und seien hier in dankbarer Erinnerung an den
Verstorbenen erwihnt. Sie sind auch heute noch
lesenswert und trotz ihres jeweils aktuellen
Anlasses durchaus nicht iiberholt:
e Bericht der Grammatikkommission. 2+3/1960,
28.
e Thesen zu Linguistik und Sprachunterricht.
1/1971, 14-19.
e Latein ist eine Fremdsprache. 1/1983, 2-4.
e Imperfekt — Perfekt — Priteritum (zu MDAV
2/1984). 4/1984, 9-13.
e Adverbial und adverbal. 2/1985, 44-46.
e [atein ohne Lektiire? 2/1987, 51-52.
e _Randscharf® und ,kernprignant‘, die fuzzy
sets und die Grammatik. 3/1989, 43-46.
e Frosche fressen Storche — Thema und Rhema.
3/1994, 100-102.
ANDREAS FRITSCH
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Kristine Schulz zum 60. Geburtstag
Nachdem sich die beiden deutschen Staaten zur
Einheit verbunden hatten, war es ein Gebot der
Stunde, auch die Vermittlung der Alten Sprachen
in West und Ost auf eine gemeinsame Grundlage
zu stellen. KRISTINE ScHULz, titig als Diplom-Phi-
lologin und Dozentin fiir Latein-Didaktik an der
Universitit Halle, dem einzigen Ort, an dem in
DDR-Zeiten altsprachliche Lehrerbildung statt-
fand, ergriff unter den Ersten die Initiative. An
ihrer Universitit organisierte sie bereits 1990 die
erste Gesamtveranstaltung fiir alle Latein- und
Griechischlehrer, die in den Neuen Bundeslian-
dern ,,auffindbar* waren. Hier wurde fiir diese
die erste Fortbildungsveranstaltung geboten; hier
konstituierten sich auch die neuen DAV-Landes-
verbédnde Ost.

Von da an begann eine zielstrebige Zusam-
menarbeit zwischen Kolleginnen und Kollegen
iber alle Landesgrenzen hinweg. Kristine Schulz
nahm daran als Vorsitzende des Landesverban-
des Sachsen-Anhalt teil, engagiert, mutig, ver-
antwortungsvoll und mit einem Hochstmall an
Sensibilitdt im Umgang mit den oft schwierigen
Problemen, die sich fiir die so lange getrennten
Menschen beider Teile Deutschland stellten.
Ihr ist zu einem wesentlichen Teil das schnelle
Gelingen des ,,Aufbaus Ost* im altsprachlichen
Unterricht zu verdanken. Diese Leistung hat ihr
im Vorstand des DAV fiir mehrere Wahlperioden
das Amt einer stellvertretenden Vorsitzenden ein-
gebracht. Da brachte sie die Stimme des Ostens
nachhaltig zur Geltung, zuriickhaltend im Ton,
aber tapfer in der Sache.

Wer — wie ich bei meinen mehrmonatigen
Kompaktkursen im Robertinum der Universitét
Halle — mit Frau Schulz eng zusammenarbeiten
durfte, weil ihre freundliche, stets hilfsbereite Art
zu schitzen, er bewundert sie bei ihrer Arbeit in
den Lehrplankommissionen, in einem Lehrbuch-
gremium, in der Betreuuung ihrer Studenten, in
der Organisation der jdhrlichen Fortbildungs-
veranstaltungen ihres Landesverbandes, die sie
souverin und sachkundig leitet. Humanistischer
Geist ist ihr bei allem niemals fremd. Viele
werden ihr dafiir fiir immer dankbar sein.

Am 4. Juni 2004 hat Kristine Schulz ihren 60.
Geburtstag gefeiert. Ich nehme diese Gelegenheit
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wahr, um der Jubilarin personlich und im Namen
des DAV herzlich fiir ihren engagierten Einsatz
zu danken. Sie hat sich um die Alten Sprachen in
Deutschland verdient gemacht. Mogen Dir, liebe
Kristine, Gesundheit, Lebensfreude und Arbeits-
kraft fiir viele weitere Jahre erhalten bleiben.
FrIEDRICH MAIER, Puchheim

Peter Lohe 70

Am 4. Juli 2004 konnte Dr. PETER LoHE seinen 70.
Geburtstag feiern. Wer das letzte Vierteljahrhun-
dert des Deutschen Altphilologenverbandes mit
wachen Augen verfolgt hat, wird seiner Person,
seinem Namen, seinem Engagement immer
wieder begegnet sein. Er ist Ehrenmitglied des
Bundesvorstandes des DAV. Von 1980 bis 1998
war er Vorsitzender des Landesverbandes Berlin,
kurz nach der Wende auch des erweiterten Lan-
desverbandes Berlin und Brandenburg. Seit dem
Hamburger DAV-Kongress 1990 hat er maf3geb-
lich am Wiederaufbau des altsprachlichen Unter-
richts in den Ostlichen Léndern mitgewirkt und
hierzu eine ,,Skizze der Entwicklung des DAV
und des Latein- und Griechischunterrichts in den
neuen Bundeslidndern und Berlin“ verfasst, als
Beitrag fiir die Festschrift zum 60. Geburtstag des
damaligen Bundesvorsitzenden FRIEDRICH MAIER
(Miinchen 1995), unter der schonen Uberschrift
»Nunc demum redit animus* (Tac. Agr. 3,1).
Peter Lohe war von 1984-1999 Oberstudiendi-
rektor des Goethe Gymnasiums zu Berlin. 1992
war er der spiritus rector des DAV-Kongresses
in Berlin, des ersten DAV-Kongresses, der nach
dem Zweiten Weltkrieg auf ehemals sowjetisch
besetztem Gebiet stattfand. Wer konnte den
Auftakt dieses Kongresses, den er mustergiiltig
organisierte, je vergessen, als er beim Direktor
des Pergamon-Museums fiir die Teilnehmer
die Genehmigung erwirkte, auf den Stufen der
Schauseite des Altars zu sitzen, umgeben von
der Gigantomachie? Als es darum ging, den
DAV innerhalb des 1991 neugegriindeten euro-
pdischen Dachverbandes EUROCLASSICA in
England oder Bulgarien zu vertreten, libernahm
Herr Dr. Lohe diese Aufgabe mit Erfolg. Peter
Lohe, der in Berlin, Oxford und Florenz studiert
hat, wurde 1971 an der Freien Universitit Berlin
promoviert. Seine Dissertation galt dem Werk



des italienischen Humanisten CRISTOFORO LAN-
pINO. Zusammen mit F. Maier hat er 1996 in der
Auxilia-Reihe den wegweisenden Band Nr. 40
,Latein 2000 — Existenzprobleme und Schliis-
selqualifikationen® herausgegeben. Auch jetzt
nimmt er weiterhin aktiv teil am Leben des DAV
auf Landes- und Bundesebene. Fiir all das und
vieles mehr sei thm an dieser Stelle summatim,
sed sincere gedankt. Ad multos annos!
ANDREAS FriTscH, Berlin
Kurt SELLE, Braunschweig
(1989-1993 Bundesvorsitzender des DAV)

P. Caelestis Eichenseer 80

Am 1. Juli 2004 vollendete Pater EICHENSEER, der
fithrende Reprisentant der Latinitas viva, sein 80.
Lebensjahr. Eichenseer, mit biirgerlichem Vor-
namen JOSEPH ANTON, ist Mitglied des Benedikti-
nerordens und tragt den Ordensnamen CAELESTIS
(was in den Lateinseminaren zu manchem Wort-
spiel Anlass gab; vgl. Matth. 5,48 u.a.). Er hat
sich seit 1959, zunichst iiberwiegend im Dienst
seines Ordens, dann auch unabhingig davon, als
Lateinschriftsteller betétigt. Seine Doktordisser-
tation behandelte ,,Das Symbolum Apostolicum
bei Augustinus® (1960). Seit 1965 ist er Schrift-
leiter der von Dr. HANS WERNER ins Leben geru-
fenen Lateinzeitschrift Vox Latina, die ihren Sitz
1976 auf Initiative des Kulturwissenschaftlers
Prof. Dr. CHrisTIAN HELFER an die Universitit
des Saarlandes verlegte und ihre Arbeit mit der
dortigen Arbeitsstelle fiir Neulatein verband.
Durch die iiberregionale Presse sind Eichense-
ers Lateinsprechseminare seit den 70er Jahren
in der Bundesrepublik und in Europa beriihmt
geworden und haben bis heute Hunderte von
Lateinliebhabern angezogen. Viele Menschen
fast jeden Alters haben durch ihn zum ersten
Mal das Lateinische als gesprochene Sprache
erlebt, wie das friiher allen Generationen vor
uns moglich war. Das deutsche Who’s Who
weist eine unglaubliche Fiille an lateinischen
Publikationen nach, im Internet kann man
sich iliber seine unermiidliche Herausgeberti-
tigkeit informieren: http://www.voxlatina.uni-
saarland.de. Die Vox Latina erscheint zur Zeit
im 40. Jahrgang mit jdhrlich jeweils 624 Seiten

ganz in lateinischer Sprache und mit Themen
fast jeglicher Art. Bei dieser umfassenden
Titigkeit steht ihm seit vielen Jahren Frau Dr.
SIGRID ALBERT zur Seite, die ebenfalls durch eine
Vielzahl von lateinischen Publikationen (auch
Tonkassetten, CDs, und Internet-Emissionen)
hervorgetreten ist. Utinam Pater noster, qui est
in caelis (cf. Matth. 6,9), illum Latinitatis vivae
propugnatorem, cui nomen religiosum est Pater
Caelestis, nobis quam plurimos annos validum
atque felicem servet!

ANDREAS FRITSCH

Sprachakademie zeichnet Altphilologen und
Mirchenforscher aus

St. Petersburg/Darmstadt (dpa) — Der Heidel-
berger Altphilologe MICHAEL VON ALBRECHT und
der lettische Mirchenforscher Isipor LEVIN sind
von der Deutschen Akademie fiir Sprache und
Dichtung ausgezeichnet worden.

Von Albrecht erhielt am Samstag auf der Friih-
jahrstagung der Akademie in St. Petersburg den
mit 15.000 Euro dotierten JoHANN-HEINRICH-VOB3-
Ubersetzerpreis. Fiir die Vermittlung deutscher
Kultur im Ausland wurde Levin mit dem FRriep-
RICH-GUNDOLF-Preis in Hohe von 12.500 Euro
geehrt.

Die Akademie wiirdigte den ,,methodischen
Scharfsinn und die groBe Sprachkraft® der
Ubersetzungen Albrechts, insbesondere der
lateinischen Dichter CaTuLL, VERGIL und OvID.
Der 70 Jahre alte Professor lehrte bis 1998 an der
Universitdat Heidelberg. Seine Vorfahren waren
Lehrer der Zarenkinder in St. Petersburg.

Der 84-jdhrige Lette Levin gilt als einer der
letzten Repridsentanten der deutsch-baltischen
Wissenschaftskultur des vergangenen Jahrhun-
derts. Er hat sowohl die deutschen Konzentra-
tionslager als auch die anschlieBende russische
Gefangenschaft iiberlebt. In seinen in deutscher
Sprache gehaltenen Lehrveranstaltungen an
mehreren russischen Hochschulen habe er die
Bedeutung der deutschsprachigen Kultur fiir die
Geisteswissenschaften herausgestellt, heif3t es in
der Begriindung der Jury.

WEB.DE Portale > Kultur > Literatur
Meldung vom 22.05.2004 20:37 Uhr
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Zeitschriftenschau

A. Fachwissenschaft

Gymnasium 111, 2004, H. 1: O. Hellmann,
Tristes Leben auf dem Lande? Das pseudo-ver-
gilische Moretum und die poetische Darstellung
des Landlebens ..., 1ff.; B. Tautz, Ein Komet im
Jahre 76 n. Chr.? Zu Plinius, Naturalis Histo-
ria 2,89, 15ff.; G. E. Thiiry, Erndhrung in der
romischen Antike. Der Stand des Wissens und
die ,kulinarische Rekonstruktion®, 25ff.; H.-U.
Berner, Presente per Passato — Europa und die
Antike, 43-46. — H. 2: P. Papaevangelou-Var-
varoussi, Staatskunst bei Isokrates und Aelius
Aristeides, 113ff.; D. Flach, Varros Vogelhaus.
Wohlleben im Landleben, 137ff.; L. Spahlinger,
Zur Struktur und Ordnung von Ausonius’ ,Ordo
urbium nobilium*, 169-190. — H. 3: Th. Girt-
ner, Die Mytilene-Debatte im thukydideischen
Geschichtswerk, 225ff.; P. Kruschwitz, Terenz’
Anspruch und kiinstlerisches Selbstverstdndnis,
2471f.; A. Fuchs, Caesars Tragodie iiber die Atu-
atucer, 265-282. — Philologus 147, 2003, H. 2: J.
Hardy, Der Dialektiker und die ,Richtigkeit der
Bezeichnungen® in Platons Kratylos, 205ff.; M.
Korenjak, Textkritische und interpretatorische
Bemerkungen zu Pseudo-Skymnos, 226ff.; O.
Poltera, Zur Sprecherverteilung am Beginn von
Philostrats Dialog ,Heroikos*, 238-244; P. Kuhl-
mann, Sed iubet ire deus. Argumentation und
poetologische Kritik in Ovids Dido-Brief, 2541t.;
M. Tartari Chersoni, I Choliambi di Persio,
270ff.; W. Polleichtner, Das Senatus Consultum
de Cn. Pisone patre und Tacitus’ Bericht vom
Prozess gegen Piso, 2891f.; M. Cipriani, Una
lettera inedita e due congetture dimenticate di
Ed. Norden. Apul., met. 8,5,10; 10,1,2, 307ff.;
Ch. Ugolini, ,Philologus inter philologos‘. Fr.
Nietzsche, die Klassische Philologie und die
griechische Tragodie, 316-342. — Gottingische
Gelehrte Anzeigen 255, 2003, H. 3/4: B. Bébler,
Archiologie in Georgien. Ein Forschungsbericht,
161ff.; G. Kuhn iiber U. Muss — A. Bammer, Der
Altar des Artemisions von Ephesos, 197ff.; A.
Uhl iber S. Diederich, Der Horazkommentar
des Porphyrio, 226ff.; M. Hinterberger iiber
H. Eideneier, Von Rhapsodie zu Rap. Aspekte
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der griechischen Sprachgeschichte, 234-241.
—Hermes 132, 2004, H. 1: J. Holzhausen, Pindar
und die Orphik. Zu frg. 133, 20ff.; D. L. Burgess,
Lies and Convictions at Aulis 37ff.; G. Mader,
Praise, Blame and Authority: Some Strategies of
Persuasion in Demosthenes, Philippic 2, 56ff.;
L. Calboli Montefusco, Stylistic and Argumenta-
tive Function of Rhetorical Amplificatio, 69ff.;
C. Drecoll, Die Karneadesgesandtschaft und
ihre Auswirkungen in Rom. Bemerkungen zur
Darstellung der K. in den Quellen, 82ff.; G. Perl
— A. Blochwitz, Ciceros Rede ,De imperio Cn.
Pompei‘ im Codex Berolinensis Lat. fol. 252,
92ff.; P. Habermehl, Prisci stemma ieiunii. Das
,Buch Jona‘ und Prudentius’ Siebtes Tageslied,
102-120. — Museum Helveticum 61, 2004, H. 1:
Les prets de Séneque aux Bretons et la révolte de
Boudicca: calomnie ou cas exemplaire de roma-
nisation forcée? 32-63. — Rheinisches Museum
147, 2004, H. 1: R. Winton, Thucydides 2,37,1:
Pericles on Athenian Democracy, 26ff.; J. B.
Rives, Aristotle, Antisthenes of Rhodos and
the Magikos, 35 ff.; H. J. Thissen, Zum Namen
,Moses*, 55ft.; J. F. Gaertner, Zum Text und zur
Textgeschichte der ,Epistulae ex Ponto®, 63ff.; N.
Georgantzoglou, Lexical and Explanatory Notes
on Dio Chrysostom, 72ft.; C. Ferone, Suet. Nero
34 e la nave di Agrippina, 80ff.; M. Meier, Zur
Funktion der Theodora-Rede im Geschichtswerk
Prokops, 88-104. — Vox Latina 40, 2004, H. 155:
C. Eichenseer, De neologismis Latinitatis con-
dendis, 2-14.

ECKART MENSCHING

B. Fachdidaktik

Im zweiten Heft dieses Jahres nimmt Der Alt-
sprachliche Unterricht die im Sommer statt-
findenden Olympischen Spiele in Athen zum
Anlass, das Thema Sport in der Antike néher zu
beleuchten — angesichts der Tatsache, dass der
letzte Aufsatz dazu in Heft 5/1985 erschienen
ist, eine begriiBenswerte Idee. Erwartungs-
gemill weisen die Beitrige insgesamt einen
hohen fachwissenschaftlichen Anteil auf, die
fachdidaktische Komponente tritt etwas in den



Hintergrund. FrRank StoppeL, der auch Heraus-
geber dieser Ausgabe ist, gibt zu Beginn einen
Uberblick iiber die zusammengestellten Arti-
kel, bevor JorRG WIMMERT im Basisartikel die
wichtigsten Fakten und Forschungsergebnisse
zur Wettkampfkultur in Antike und Neuzeit gut
gegliedert und priagnant zusammenfasst. Das
erste Praxisbeispiel beschiftigt sich mit einer
etwas anderen Projektwoche in Pompeji: WIEBKE
ScHUTTE-SEYDERHEIM berichtet — methodisch nicht
immer gut nachvollziehbar — iiber Vorbereitung
und Durchfiihrung einer fachiibergreifenden
Fahrt an den Golf von Neapel, auf der der
antike Sportbetrieb erforscht und durch prakti-
sche Rekonstruktionsversuche nachempfunden
werden konnte (vgl. dazu auch weiter hinten im
Heft ,,Rekonstruktion antiker Sportdisziplinen*
von JORG WIMMERT). Zu einem differenzierten
Bild des Sports in der romischen Gesellschaft
will der sich anschlieBende Artikel von MICHAEL
MAUusE verhelfen, der unter dem Titel ,,Zwischen
Zustimmung und Ablehnung® eine Unterrichts-
sequenz mit Texten von TERENz, HORAZ, SENECA
und Printus (sdmitlich als Kopiervorlagen beige-
fiigt) darstellt. FRANK OBORsKI liefert mit ,,,One
moment in time* — Pindar als Sénger des Sieges*
einen sehr umfangreiches Praxisbeispiel fiir den
Griechischunterricht, durch das er vermitteln
mochte, dass der sportliche Wettkampf auch zur
Formung der eigenen Personlichkeit beitragen
kann; die groBen sprachlichen Schwierigkeiten,
die die Texte von PINDAR Schiilern kaum zumut-
bar erscheinen lassen, versucht er durch eine Art
beigegebener ,Interlineariibersetzung* zu ent-
schirfen (Beispiel zu Py. 11, 72-73: ,,Werden, wel-
cher sein gelernt haben. Schon gewiss / Affchen
bei Kinder immer schon.); der Verfasser mag
damit erfolgreich gearbeitet haben — eine solche
durch Interpunktion als deutscher Satz gekenn-
zeichnete Aufbereitung ist m. E. jedoch mehr
als bedenklich. Sinnvoller ist hier der Ansatz
von MARTIN BiastocH, der Pindar in der latei-
nischen Ubertragung von PHILIPP MELANCHTHON
mit seinen Schiilern behandelt hat (weiter hinten
im Heft, Text mit Vokabelhilfen beigefiigt). Ein
Video-Projekt, das mit einer Latein-AG der
neunten Jahrgangsstufe als Beitrag zum Bundes-
wettbewerb Fremdsprachen entstanden ist, stellt

CHRISTINE GrOB in ,,Citius — altius — fortius* vor;
die historische Authentizitit trat dabei zuguns-
ten von Kreativitidt und sprachlichem Ausdruck
in den Hintergrund. Der sehr praxisorientierte
Artikel regt sehr zur Nachahmung dieses auch als
Theaterstiick geeigneten Projektes an und wird in
der Rubrik AUkompakt durch Spielmaterial fiir
ein lateinisch oder deutsch zu spielendes Olym-
pia-Quiz erginzt. Damit auch wir Lehrkrifte
in die Lage versetzt werden, Fragen zu diesem
Thema kompetent beantworten zu kénnen, gibt
JORG WIMMERT zu Beginn der Rubrik einen gut
gelungenen synoptischen Uberblick iiber ,,,Olym-
pische Spiele in Antike und Neuzeit*, MICHAEL
PiETscHMANN beleuchtet auf iiber sieben Seiten
das olympische Wettkampfprogramm. Wem dies
nicht geniigt, der kann die Kurzbibliographie zum
Thema ,,Olympia und Sport in der Antike* von
Frank StoppEL zu Rate ziehen oder sich durch
die von CHRISTINE GROB zusammengestellten
,Links zum Thema Olympische Spiele* klicken.
Den kiirzlich verstorbenen Altphilologen PETER
WOULFING und HEINZ MUNDING sind die beiden
ersten Beitrige des Magazin-Teils gewidmet
(ein Nachruf von WiLLIBALD HEILMANN und ein
bereits erschienener Artikel von HEinz MUNDING
mit dem Titel ,,Certamen Homeri et Hesiodi?*).
Das interessante Miniposter stellt, kommentiert
von JOLANA AScHERL, weibliche Gladiatoren vor.
Tipps und Termine (endlich auch Hinweise auf
interessante Fernsehsendungen!) beschlieen das
grofBtenteils empfehlenswerte Heft.

MARTIN SCHMALISCH

Im verspitet erschienenen Heft 6/2003 der Zeit-
schrift Gymnasium sind die folgenden zwei
Beitrdge zu lesen: O. OVERWIEN: ,,Zwei litera-
risch-philosophische Vorbilder fiir Lukian und
seinen ,Demonax‘“, (533-550), und K. DORING:
,,vom Nutzen der heidnischen Literatur fiir eine
christliche Erziehung. Die Schrift Ad adolescentes
de legendis libris gentilium des Basilius von Caes-
area (551-568). — Im Gymnasium, Heft 1/2004,
sind zu studieren: O. HELLMANN: , Tristes Leben
auf dem Lande? Das pseudo-vergilische Moretum
und die poetische Darstellung des Landlebens in
der romischen Literatur® (1-14), Abstract (aus
dem vorliegenden Heft): Die Darstellung einer
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biduerlichen Alltagsszene im pseudo-vergilischen
Moretum wurde in der Forschung vielfach als rea-
listische Schilderung des Landlebens gesehen, die
sich mit den traditionellen poetischen Bildern des
Landes, insbesondere den Werken Vergils, kritisch
auseinandersetze. Demgegeniiber versucht der Vf.
zu zeigen, dass es sich beim Moretum um eine
literarische Konstruktion handelt, die zentrale
Elemente der Tradition poetischer Imagination
des Landlebens adaptiert und so fiir das stddtische
Publikum Ansatzpunkte zu positiver Evaluation
liefert. Die vielschichtige Ambivalenz des Textes
und das grundsitzlich verdnderte Umfeld zur Ent-
stehungszeit des Gedichts im 1. Jh. n. Chr,, in der
das Thema ,,Land* seine politische Bedeutung der
augusteischen Zeit weitestgehend verloren hatte,
sprechen gegen eine antivergilische Tendenz. Der
Dichter des Moretum variiert ein ,,altes* Thema
und sucht die Auseinandersetzung mit Vergil allen-
falls auf kiinstlerischem Gebiet. — B. Tautz: ,,Ein
Komet im Jahre 76 n. Chr.? Zu Plinius, Naturalis
Historia 2,89%, (15-23), Abstract: In Plin. nat. 2,89
ist von einem Kometen die Rede, den der nach-
malige Kaiser Titus in seinem fiinften Konsulat
in einem Gedicht/Lied behandelt habe. Ublicher-
weise wird daraus geschlossen, dass im Jahre 76,
in dem Titus den genannten Konsulat bekleidete,
ein Komet erschienen sei. Der Beitrag legt dage-
gen unter Riickgriff auf Plinius selbst, auf andere
antike Quellen wie auf allgemeine geschichtliche
Gegebenheiten dar, dal} es an der fraglichen Stelle
um den Kometen gehen diirfte, der bei der Erobe-
rung Judaeas bzw. Jerusalems durch Titus erschie-
nen sein soll. — G. E. THURY: ,,Erndhrung in der
romischen Antike. Der Stand des Wissens und die
,kulinarische Rekonstruktion‘, (25-42). — H.-U.
BERNER: ,,Presente per Passato — Europa und die
Antike®, (43-46). — Das Heft 2/2004 von Gymna-
sium umfasst folgende Beitrige: PANAGIOTA PAPAE-
VANGELOU- VARVAROUSSI: ,,Staatskunst bei Isokrates
und Aelius Aristides®, (113-135), Abstract: Die
Konzeption eines rednerisch-staatsmédnnischen
Ideals, das sich mit ethischen Qualititen identi-
fiziert, ist fiir Isokrates und Aristeides besonders
wichtig und gewinnt an Bedeutung angesichts der
politischen Zusammenhénge im 4. Jh. v. Chr. und
im 2. Jh. n. Chr., als die Problematik {iber die Legi-
timation einer Grolmacht, iiber andere zu herr-
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schen, erortert wurde. Beide Redner interessieren
sich fiir die praktische Politik, die politische Rea-
litat und die Vielfalt des politischen Lebens. Am
Beispiel von Groiméchten wie Athen und Rom
stellen sie die Kriterien fiir eine erfolgreiche Herr-
schaftspraxis auf und skizzieren den aufrichtigen
politischen Berater und Staatsmann, die als wich-
tige politische Akteure ihre Bemiihungen nach
der Kombination ,mit Einsicht Denken, Reden,
Handeln‘ gemif den Situationen und dem sittlich
Passenden richten miissen. — D. FLacH: ,,Varros
Vogelhaus. Wohlleben im Landleben®, (137-168),
Abstract: Wie die Vogelhausanlage aussah, die
seinen Landsitz in der Gemarkung Casinum
verschonerte, schilderte Varro im dritten seiner
drei Biicher iiber die Landwirtschaft ausfiihrlich
genug, um dazu zu ermutigen, ihren Grundriss
mafstabgetreu nachzuzeichnen und ihre Einrich-
tungen verkleinert nachzubilden. In dem Bemii-
hen um Genauigkeit driickte er sich allerdings so
umstindlich aus, dass die Gelehrten, die sich mit
seiner Baubeschreibung befassten, wichtige
Angaben falsch auslegten oder gar vorschnell
abidnderten. Daran scheiterten sdmtliche Rekon-
struktionsversuche von 1581 bis 1996. So
sehr sie sich auch unterscheiden, haftet ihnen
doch der gemeinsame Mangel an, dass sie
dazu verleiten, die Grofle der von Varro ent-
worfenen Voliere zu iiberschidtzen. Ohne
unnotige Texteingriffe und sinnwidrige Satz-
abtrennungen gelesen veranschaulicht der
Wortlaut seiner Baubeschreibung, dass er,
um die Goldene Mitte zwischen Geiz und
Verschwendung zu wahren, die Annehm-
lichkeiten des Landlebens bejahte, ohne
die Grundgebote der Wirtschaftlichkeit aus
dem Auge zu verlieren. — L. SPAHLINGER:
»Zur Struktur und Ordnung von Ausonius’
Ordo urbium nobilium*, (169-190), Abstract:
Das die Anordnung der 17 im Ordo urbium nobi-
lium des Ausonius versammelten Stidte bedin-
gende Kriterium, das der Titelbegriff ordo zwin-
gend erfordert, ist noch immer unklar. Es scheint
in der Bevolkerungszahl der Stidte zu liegen: Der
Dichter hat eine Liste der bevolkerungsreichsten
Stiddte des Reiches mit Hilfe der rhetorischen
Topik des Stidtelobs zu einem Sammelgedicht
umgeformt, in dem die thematische Vielfalt der



Topoi das Grundkonzept verwischt. Damit ist
im Ordo urbium nobilium ein typisches Beispiel
fiir die Kunst des Ausonius zu sehen, Rhetorik und
Poesie untrennbar miteinander zu verschmelzen.

Themenschwerpunkt der ZS Welt und Umwelt
der Bibel in Heft 32/2004 ist ,,Flavius Josephus.
Geschichtsschreiber zur Zeit Jesu*. Neun Bei-
trage, wie immer reich illustriert, sind diesem
,von Rom besoldeten, vom Talmud ignorierten,
von den Christen hochgehaltenen* Mann gewid-
met: ,,Flavius Josephus, Grenzginger zur Zeit
Jesu® (8-11), REGuLA GRUNENFELDER: ,,Josephus
lesen. Aber wie?* (12-17), CHRISTINE GERBER:
,Flavius Josephus und das Neue Testament*
(18-24), REcuLA GRUNENFELDER: ,,Eine andere
Geschichtsschreibung* (25-27), PEr BiLDE: ,,Fla-
vius Josephus stellt den Griechen und Romern das
Judentum vor* (28-35), J. ZANGENBERG: ,,Jlidische
Geschichte zwischen Widerstand und Anpassung**
(36-45), H. SCHRECKENBERG: ,,Der Kronzeuge aus
dem gegnerischen Lager* (46-50), ,,Josephus
ist ein Mann ohne Denkbarrieren. Interview mit
MaNUEL VoGeL* (52-55), E. NobpErT: ,,Josephus und
die Heiligen Schriften* (56-60).

Die ZS Antike Welt greift in Heft 1/2004
primér Themen der aulereuropédischen Archéolo-
gie auf. Unter dem klassisch-antiken Blickwinkel
sind folgende Berichte zu nennen: ANDREA SCHM-
OLDER- VEIT: ,,Herakles — Herkules. Zur Wiederer-
offnung der Miinchner Antikensammlungen mit
einer Sonderausstellung® (59-61). — G. Grimm:
»,Der als Gott erscheint‘. Gnaeus Pompeius
Theophanes von Mytilene — Ein wenig bekannter
Wohltiter Griechenlands* (63-70). — H. SoNNA-
BEND, CHR. WINKLE: ,,Wetter, Klima, Katastrophen.
In Stuttgart diskutieren Historiker und Geogra-
phen iiber antike Klimageschichte* (71-72). — St.
BURMEISTER: ,,Rad und Wagen — Der Ursprung
einer Innovation. Wagen im Vorderen Orient und
Europa. Eine Ausstellung im Landesmuseum fiir
Natur und Mensch, Oldenburg® (79-81). — Iris
voN Brepow: ,,Wie die Griechen das Schreiben
erlernten* (104-107, Rubrik: Seitenblicke auf die
antike Welt). — KL. BARTELS: ,,Lebensweisheit,
Schulweisheit™ (108, Rubrik: Jahrtausend-Texte,
zu Sen. Briefe an Lucilius 88 und 106). — Das
Heft 2/2004 greift mit fiinf archdologischen Bei-
tragen ,,Antiochia, die hellenistische Metropole

am Orontes (Tiirkei)* als Schwerpunktthema
auf. — Interessant ist ein Aufsatz von M. VICKERS:
,,Was ist Material wert? Eine kleine Geschichte
tiber den Stellenwert griechischer Keramik* (63-
69), der die Preise von Luxus- und Alltagsgiitern
im klassischen Athen zu eruieren und in heutige
Preise zu tibertragen versucht. — P. GERKE und NINa
ZIMMERMANN-ELSEIFY présentieren ,,Die Antiken-
sammlung der Staatlichen Museen Kassel und ihre
Neugestaltung® unter dem Titel: ,,Docent et oblec-
tant — Sie lehren und erfreuen® (81-86). — Neues
von der Museumsinsel Berlin berichten J. PFANNER,
M. PFANNER, M. MAISCHBERGER und ASTRID FENDT:
,»Das Pergamonmuseum im Wandel* (87-92).
— KL. BArTELS nimmt sich die Kyniker vor, vor
allem Diogenes: ,,Der Hund* lautet sein Thema
in der Rubrik ,,Jahrtausend-Texte* (107).

Das Heft 5/2004 Pro Lingua Latina des
Aachener ,,Vereins zur Forderung der Lateini-
schen Sprache in Schule und Offentlichkeit*
(Eupener Straie 158, 52066 Aachen) ist piinkt-
lich zum Kolner DAV-Kongress erschienen, 100
Seiten stark, mit einer Fiille von Beitrdgen iiber
die zuriickliegenden und geplanten Aktivitdten
(Veranstaltungen, Studienfahrten, Tagesexkursio-
nen, usw.) des Vereins, iiber diverse Wettbewerbs-
arbeiten in allen Altersstufen, Erfahrungen und
Kontakte bei Veranstaltungen, tiber Lehrer- und
Schiileraktivitidten. Das Motto des Heftes lautet:
,,Latein erleben — Lateiner leben*. Dazu gehort z.
B. der Vortrag von O. PLassMANN (beim Bonner
Kongress der International Association for Neo-
Latin Studies 2003) iiber ,,Das Chronogramm.
Eine neulateinische Kunstform. Herkunft, Blii-
tezeit, personliche Ausiibung® (19-23), erginzt
um eine grofle Zahl von Chronogrammen und
Chronodisticha auf das Jahr 2004, gesammelt von
H. KrUsseL (13-18) sowie Neujahrsspriiche von
CL. PLAssSMANN fiir die Jahre 1943-1960 (24-27).
— Drei aktuelle lateinische Reden des Dekans der
Philosophischen Fakultit der Universitdt Bonn
anldsslich des o.g. Kongresses der Societas
Internationalis Studiis Neolatinis Provehendis
sind umfassend wiedergegeben: K. A. NEUHAUSEN,
,Orationum nuperrima trias Bonnensis* (79-83).
— Amiisant die ,,Lateinischen Reportagen — Projekt
einer 8d*“: ,,Vielleicht ist ja auch fiir den Leser ein
Interessensgebiet dabei. Dem FufBlballfan sei das
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DFB-Pokalfinale von 2003 (certamen de poculo
societatis pediludii Germaniae finale) zwischen
dem FC Bayern Miinchen (Baiuvarii Monacien-
ses) und den Roten Teufeln vom 1. FC Kaiserslau-
tern (diaboli rubri) empfohlen, der Anhénger des
Konigsspiels (ludus regalis oder Scacchia ludus)
wird neben einer lateinischen Bezeichnung der
Figuren auch die wichtigsten Schachregeln finden
(regulae ludi regalis); die Partie zwischen Napo-
leon und seinem General Bertrand ist nachspiel-
bar.“ (84-87). Das Heft, die Auflagenhohe liegt
mittlerweile schon bei 750 Exemplaren, legt man
nicht so schnell aus der Hand. Einen kleinen Ein-
druck ermdoglicht die Webseite des Vereins: http:
/www.pro-lingua-latina.de. Natiirlich kann man
dort auch das jiingste Heft bei der Vorsitzenden,
RENATE KRONAUER, bestellen oder den Verein durch
eine Mitgliedschaft unterstiitzen.

Mehrere Beitridge in Heft 1/2004 von Latein
und Griechisch in Berlin und Brandenburg bli-
cken zuriick auf Veranstaltungen, in denen Home-
risches im Mittelpunkt stand, etwa die beiden Auf-
fiihrungen des ,,Dramatischen Theaters Berlin*:
J. LaTtacz, ,,Das Theater sollte Homer nicht
Hollywood iiberlassen* (2-5). — E. KRIPPENDOREF:
,,Befliigelt vom Hexameter. Ein neuer Ton in der
deutschen Theaterlandschaft* (5-6). — A. LUTHER
berichtet iiber eine wissenschaftliche Tagung im
Oktober 2003 an der FU Berlin: ,,Die Welten des
Odysseus: Geschichte und Fiktion in der homeri-
schen Odyssee* (7-9). — BETTINA LABAHN erldutert
die ,,Lateinlehrerausbildung in Brandenburg. Das
Fachseminar Latein stellt sich vor* (10-12).

In neuem Outfit und mit gewichtigen Bei-
tragen erscheint das Mitteilungsblatt 1/2004
des Landesverbands Niedersachsen mit den
Verbinden Bremen und Hamburg. W. JARECKI
erinnert an ,,Dr. Friedrich Knoke. 14. Méarz 1913
— 14. August 2003 (7f.) — Im Bericht iiber den
Niedersidchsischen Latinistentag geht es u. a. liber
die Modelle fiir einen parallelen Unterricht von
Englisch und Latein in den ersten beiden Jahren
des Gymnasiums sowie um den fiir Niedersachsen
absehbaren Oberstufenunterricht in Latein unter
den Bedingungen des Zentralabiturs und um die
geplanten Regelungen zum Zentralabitur (vgl.
auch www.navonline.de). — Um heille Eisen geht
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es durchwegs auch in den folgenden Beitrigen: M.
Biastoch, ,,Latein in Jahrgangsstufe 5. Gottinger
Aktivitidten zum Erhalt von Latein I“ (14-17) — W.
JARECKI, ,,Uberlegungen zu den neuen Stundenta-
feln* (17-21) — HEIKE VOLLSTEDT-WILLER, ,,Zentral-
abitur 2006 (21-23) — M. KocH, ,,Latein als zweite
Fremdsprache ab Klasse 5. Einige Beobachtungen
aus der Praxis® (23-29) — K. LAUENSTEIN, ,,Das
Imperium Romanum und seine Finanzgrundlage*
(29-35).

In Heft 1/2004 des Mitteilungsblatts des
Landesverbands NRW wird iiber den Wechsel
im Vorsitz des DAV-NRW sowie von der Fortbil-
dungstagung des Verbands in Xanten berichtet.

Heft 1/2004 der ZS Latein und Griechisch
in Baden-Wiirttemberg beginnt mit einer dpa-
Meldung vom 17.1.2004: H. MEIBNER, ,,Latein ist
an Deutschlands Gymnasien wieder im Kommen*
(2). — CHr. HErMES gibt in seinem Referat ,,Schola
officina humanitatis? Anregungen zur Profilie-
rung eines humanistischen Gymnasiums* (3-10).
— Es folgen E. LEFEVRE, ,,Romidee und Romkri-
tik bei Sallust und Vergil* (11-20), M. Koren-
JAK, ,,Liebeselegische Themen und Motive in
Ovids Exildichtung* (21-34), MoNIKA BALZERT,
,,Plinius watschelt? Eindriicke zum aktuellen
Roman ,Pompeji‘ von Robert Harris* /34-36),
G. REINHART: ,,Zu den ,drei Hauptsorgen der alten
Sprachen in Baden-Wiirttemberg“* (38-40).

Die ZS Circulare. Unabhéingiges Organ
der klassischen Philologen Osterreichs Heft
1/2004 versammelt eine Fiille von kleinen
Hinweisen und Notizen, etwa auf den drei-
strophigen Hymnus Latinus Europae (vgl.
www.hymnus-europae.at) oder die neue Home-
page von Euroclassica (www.euroclassica.org
und www.euroclassica.net). Ein weiteres gutes
Beispiel fiir Stddtefiihrungen in lateinischer
Sprache gibt F. FassLEr: ,,Fiihrung in lateinischer
Sprache durch das Zentrum Wiens* (anlédsslich
der Tagung der LUPA im August 2003) (S. 10-
15). — Ubrigens: das Museum Carnuntinum in
Bad Deutsch-Altenburg wird 100 Jahre alt und
feiert seit dem 20. Mirz mit zahlreichen Ver-
anstaltungen dieses Jubildum; mehr dazu unter
WwWw.carnuntum.co.at.

Joser RaBL



Besprechungen

Markus Schauer, Tragisches Klagen. Form und
Funktion der Klagedarstellung bei Aischylos,
Sophokles und Euripides, Classica Monacensia
26, (Gunter Narr Verlag) Tiibingen 2002 (Diss.
Miinchen 2001), 381 S. (ISBN 3-8233-4855-X).
Monographien, die bei einer Uberfiille von
behandelten Texten einen speziellen Aspekt
oder eine einzelne Figur herausgreifen, wie es
in den letzten Jahren bei Dissertationsthemen
geradezu Mode war, hinterlassen beim Leser oft
ein Ja-Aber. Ja, es handelt es sich durchaus um
einen wichtigen Gesichtspunkt, aber was wird
fiir das tiefere Verstidndnis eines Autors, einer
Gattung insgesamt daraus gewonnen iiber die
reine Stoff- und Materialsammlung hinaus? In
der Regel ist die zu untersuchende Textfiille so
grof}, dass zu wenig Raum fiir die detaillierte
Einzeldeutung und vergleichende Interpretation
bleibt. Diese Kritik richtet sich allerdings an
diejenigen, die die Themen vergeben und nicht
an MARKUS SCHAUER, der sein allzu reichhalti-
ges Material in seiner bewdéhrten sorgfiltigen
Art (man denke nur an seine 1994 bzw. 1996
erschienenen Bibliographien fiir den Latein-
und Griechischunterricht) gesammelt und nach
zahlreichen von ihm entwickelten Gliederungs-
kriterien aufbereitet hat. Er tut etwas zu viel des
Guten, wenn er z. B. ein Abkiirzungsverzeichnis
gingigster Kiirzel wie ,,Jh.” (S. 14) liefert und
treulich zwischen lateinischen Namen fiir die
Dramentitel und (oft eher ungebriduchlichen)
griechischen Namensformen fiir die Figuren in
den Stiicken trennt. Auf der anderen Seite wire
ein Register fiir Teil Il unbedingt ntig gewesen,
da der Leser sich ohne dieses erst griindlich in die
Gliederungskriterien einarbeiten muss, um eine
bestimmte Textstelle zu finden. Die Arbeit glie-
dert sich in Teil I (bestehend aus A I-Il und B 1-4)
,Dramaturgie der Klagedarstellung* (173 S.) und
Teil 1T ,,Systematisches Fundstellenverzeichnis*
(116 S.) sowie einige Anhédnge. Schauer nennt
seine Untersuchung eine ,,Uberblicksarbeit* (S.
15). Im Text, der noch nach alter Rechtschrei-
bung geschrieben ist, finden sich nicht sehr viele
Fehler; allerdings erschwert ,,3 eine Parodoi* (S.
193) statt ,,3 reine** zunichst das Verstindnis, und

die Verwendung des bedingten Trennstrichs hitte
tiberfliissige Bindestriche in Wortern vermieden.
Es wurde eine gewaltige Menge an Sekundarli-
teratur bearbeitet — allerdings bieten Anmerkun-
gen mit 20 Literaturangaben, wie sie mehrfach
vorkommen, dem Leser nicht die gewiinschte
Orientierung.

Klagedarstellungen nehmen in Tragddien
groflen Raum ein und konnen sehr unterschied-
liche dramaturgische Funktionen haben. Dabei
verbindet sich in ihnen poetische Konvention
teilweise stereotypen Charakters mit dem Spiel
mit ebendieser Konvention und mit individuel-
ler Innovation. Im Teil A I,,Zur Dramaturgie der
threnetischen Bauelemente® werden exempla-
risch einschlédgige Partien der drei groBBen Tra-
giker interpretiert: AISCHYLOS, ,,Perser 256-289
(S. 42-63), SOPHOKLES, ,,Antigone* 806-943 (S.
63-83), EURIPIDES, ,,Orestes® 960-1068 (S. 83-96).
Das Hauptaugenmerk liegt auf der Bedeutung der
Klagedarstellung fiir die Tragodie und auf den
Unterschieden zwischen den Dichtern. Das Vor-
gehen ist werkimmanent und textorientiert. Um
aus der Einzelinterpretation generelle Schliisse
fiir Klagedarstellungen ziehen zu kénnen, werden
die verschiedenen Elemente abstrahiert und eine
eigene Begrifflichkeit wird entwickelt (ausfiihr-
lich erldutert auf S. 337-341). In diesem Teil der
Arbeit finden sich sehr gute Einzelbeobachtun-
gen, z. B. zum Gestus des Kleiderzerrei3ens, der
sich als Motiv durch die ,,Perser* zieht, im Lauf
des Stiickes gesteigert wird, seinen Hohepunkt
im Abschluss einer Ringkomposition findet und
zum Symbol der ,,selbstzerstorerischen Kraft von
Macht und Hybris* wird (S. 35-37). Schauer ist
sich der Problematik der Ubertragung exemp-
larisch gewonnener Ergebnisse auf alle Stiicke
durchaus bewusst (S. 41). Aus den drei Texten
leitet er ,,drei grundsétzliche Arten* der Einbe-
ziehung von Klagedarstellungen ab (S. 96): a)
Rekurrenz threnetischer Elemente erzeugt eine
threnetische Grundstimmung, b) Kontrastierung
,threnetischer Pathos- und nicht-threnetischer
Logosdarstellungen* (S. 97; zur Definition S.
168), ¢) eine threnetische Einheit als abgegrenzte,
effektvolle Einzelszene. Dem Typ a) werden die
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,Perser, Typ b) ,,Antigone®, Typ c) ,,Orestes*
zugewiesen. Insgesamt ist aber keine eindeutige
autorenspezifische Zuordnung moglich; zudem
gibt es viele Mischformen (S. 99).

Teil A II dokumentiert die ,,dramaturgische
Funktionsvielfalt threnetischer Elemente (ab
S. 100). Um auch hier nur ein Beispiel der viel-
filtigen Resultate zu nennen: Einfache Anreden
innerhalb einer Klage konnen ,,ein darstellungs-
technisches Instrument® sein und als ,,strukturie-
rende Elemente* einer Partie deren ,,gedankliches
Geriist” verdeutlichen (S. 108).

In Teil B 1 und 2 beschiftigt sich Schauer mit
der ,.Dramaturgie der threnetischen Baueinhei-
ten* (ab S. 159) und weist die Konstituierung der
Baueinheiten an einer Klageszene der ,,Alkestis*
des EuripipEs (V. 212-279) nach (S. 162-164).
Dabei sieht er neben formalen Kriterien auch
inhaltliche (S. 164). Hier zeigt sich eine Schwi-
che der manchmal zu formalistischen Vorge-
hensweise. Da Klageszenen keinen Selbstzweck,
sondern immer nur einen Teil eines Ganzen in
unterschiedlichsten Funktionen darstellen, stof3t
die einheitliche Definition dieser Szenen bis ins
letzte Detail oft an Grenzen. Was fiir die Gat-
tung Tragodie eine sinnvolle Abstrahierung ist,
ist nicht in gleicher Weise auf das einzelne Stiick
iibertragbar.

Teil B 3 bietet eine Ubersicht iiber die dra-
maturgische Funktion threnetischer Baueinhei-
ten (S. 173-190), durch die man einen Uberblick
erhilt, welcher Autor welche Formen bevorzugt
bzw. vernachldssigt. Einen spannenden, aber
gemil der Zielsetzung der Arbeit sehr kurzen
Abschnitt bilden die Zusammenfassungen zu
den drei Tragikern (S. 190-198): Bei AiscHYLOS
sind Klagedarstellungen ,,dramatischer Ausdruck
eines emotionalen Zustands* (S. 192), in denen
iiber sich ankiindigendes Leid geklagt wird. Bei
SorHOKLES dienen sie mehr der ,,inneren dra-
matischen Entwicklung® (S. 192); in ,,Logos-
lyrika* schildert er die ,,rationale Bewdltigung
des Leids*, ihm dient das ,,rationale Moment als
Gegengewicht zur Affektdarstellung® (S. 193).
Bei EuripiDEs ist das Verhiltnis der Logos- und
Pathoslyrika @hnlich; im Unterschied zu Sopho-
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kles finden sich Logoslyrika bei Euripides im
Spannungsautbau, Klagedarstellungen v. a. in der
Reaktion (S. 194). Mit solchen Anwendungen des
von ithm entwickelten theoretischen Instrumenta-
riums liefert Schauer Beispiele seiner Fahigkeit,
Texte zu interpretieren; sie sind aber nicht sein
Hauptanliegen.

Teil II liefert einen systematischen Kommen-
tar zu allen Klagedarstellungen, eine ,,systema-
tisierte Stoffsammlung® (S. 199), die weitere
Untersuchungen anregen soll. Der Autor gliedert
diese Sammlung nach rekurrenten Motiven, die
er lateinisch benennt, z. B. fleo-gemoque-Motiv,
nihil-sum-Motiv u. v. a. Hier wird dem Leser
bewusst, dass ganz individuell erscheinende
Gestaltungen hiufig topischen Charakter haben.
So interessanten Aspekten wie der Tatsache, dass
das fleo-gemoque-Motiv erst seit Sophokles auf-
tritt und damit einer ,,Anderung im Selbstver-
stindnis des tragischen Menschen* entspricht
(S. 234), wird im Rahmen und unter der Ziel-
setzung der Arbeit nicht weiter nachgegangen.
Als ,,Tendenzen* ergeben sich fiir Aischylos das
Motiv der gemeinsamen Klage, fiir Sophokles das
des isolierten Klagenden und fiir Euripides das
des Mitleids mit den Klagenden (S. 256; weitere
autorenspezifische Ergebnisse v. a. auf den S.
277-285). Die Zusammenfassung (S. 310-314)
bleibt sehr knapp und schematisch.

Schauer fasst seine Arbeit auf als ,,dokumenta-
rischen Service: Um das Grundsitzlich zu erfas-
sen, ist es notwendig, das gesamte zur Verfiigung
stehende Material auszuwerten* (S. 313); der
Leser fiihlt sich allerdings davon im zweiten Teil
geradezu erschlagen. Durch die Zusammenstel-
lung ergaben sich neue Befunde, deren weitere
Auswertung im Rahmen der Arbeit nicht moglich
war, was die Rezensentin aufgrund der vorgeleg-
ten Proben bedauert. Schauers eigentliches Ziel,
die ,,methodische Reflexion* und ,,Bewiltigung
literarhistorischer Grundprobleme* z. B. durch
Rekurrenzanalyse (S. 314) sowie die Darstellung
der ,,formalen Strukturen der Klagedarstellung
im Drama“ (S. 326) hat er allerdings in vollem
Umfang erreicht.

DacoMmAaR NEBLUNG, Berlin



Lorenz Rumpf. Naturerkenntnis und Naturerfah-
rung. Zur Reflexion epikureischer Theorie bei
Lukrez. Miinchen, Beck 2003 (Zetemata. Heft
116), 285 S. EUR 59,90 (ISBN 3-406-511-813).

Lorenz Rumpr erldutert in seiner Einleitung
(9-37) die Fragerichtung seines Werkes und
begriindet die von ihm getroffene Textauswahl.
Im zweiten Kapitel (38-71) stellt er verschiedene
Interpretationsmethoden vor (etwa: traditionelle
Formen der textimmanenten Interpretation, den
New Criticism, kontextualistische Positionen
usw.) und erldutert die von ihm gewihlte Inter-
pretationsmethode, die er im dritten Kapitel (72-
95) zunichst auf das Proomium von De rerum
natura des romischen Dichters LUkrez praktisch
erprobt. Im vierten Kapitel wird der Leser in die
Welt der Atome eingefiihrt, und zwar mit Hilfe
der Analyse des Abschnittes: 1,271-297. Einem
recht bekannten Motiv ist das fiinfte Kapitel
gewidmet: Musenquelle und Honigbecher:
Eine poetische Selbsteinschitzung (111-130).
Grundlage dafiir ist der Abschnitt 1,921-950.
Drei zentrale Begriffe stehen im Mittelpunkt
des folgenden Kapitels (131-183) ,,Atomis-
mus, Individualitiat und Tod*; hierbei wird der
Abschnitt am Ende des zweiten Buches von De
rerum natura analysiert. Im siebten Kapitel geht
Rumpr niher auf das Thema ,,Die Furcht vor dem
Tod* (184-207) ein. Anhand von zwei Passagen
(5,1341-1349 und 6,639-702) unterziecht RumpF
das Thema ,,Unendlichkeit* einer eingehenden
Priifung (208-229), bevor er seine Schlussiiber-
legungen vorstellt (230-242). Daran schlieen
sich ein sehr ausfiihrliches Literaturverzeichnis
(245f1f. ) sowie Indices an (260-285).

In seinem Werk, eine Habilitationsschrift, die
von der Universitdt Frankfurt/M. angenommen
wurde, zieht RumpF das exemplarische Analysie-
ren einer vollstdndigen Erfassung des Gesamttex-
tes vor. ,,.Der Text soll so eingehend wie moglich
aufschlieBend befragt und so wenig wie
moglich (in bereits bekannte Wissensbesténde)
eingeordnet werden* (38). RumPF strebt
danach, das primire Textverstehen sehr aus-
fithrlich nachzuvollziehen. ,,Ein wesentliches
Analyseziel liegt darin, die unausgesprochenen
Implikationen des Textes auszubuchstabieren*
(58). Ziel ist offensichtlich, den Text in seiner

Eigenstruktur zu erfassen. Erfreulicherweise
verzichtet Rumpr darauf, in jedem Vers intertex-
tuelle Beziige aufzudecken. Bei der Textanalyse
tendiert er dazu, nicht zu paraphrasieren, sondern
wesentliche Momente herauszufinden, die im
Text verborgen sind. Es gelingt der Nachweis,
dass Lukrez in seinem Werk nicht nur ein The-
oriesystem dargestellt hat, sondern dass es eine
,Reflexion iiber bestimmte Theoriegehalte wie
Reflexionen iiber Status und Beschaffenheit von
Theorie iiberhaupt* gibt (230). Anhand der aus-
gewdhlten Abschnitte konnte Rumpr iiberzeugend
aufzeigen, dass der Vorgang des Lehrens und Ler-
nens selbst Thema des Epos ist. De rerum natura
setzt nicht die im Hellenismus zu beobachtende
Tendenz fort, dass das Lehrgedicht zu einer
spielerischen Ubung degenerierte, sondern der
gesamte Text ,,verleiht der Gattung einen neuen,
von tatsdchlicher Auseinandersetzung gepréagten
Ernst. Insofern, als sie diese ein Stiick weit ver-
folgt hat, versteht sich die vorliegende Arbeit
auch als Beitrag zur Debatte iiber Formen von
Wissenstransfer und -transformation zwischen
Griechenland und Rom.* (242)

Wer sich zukiinftig mit De rerum natura und
dem romischen Lehrepos befassen will, wird
gerne auf die Studie von RumpF zuriickgreifen.

DIETMAR ScamiTz, Oberhausen

Ernst Baltrusch. Caesar und Pompeius. (Ge-
schichte Kompakt) Darmstadt, Wissenschaftliche
Buchgesellschaft 2004, 198 S. EUR 14,90 (ISBN
3-534-16490-3).

In der Reihe ,,Geschichte Kompakt* hat die
Wissenschaftliche Buchgesellschaft Darmstadt
einen von ERNST BALTRUSCH betreuten Band mit
dem Titel: Cagesar und PompEIus publiziert. Nach
Aussage des Verlages wollen die Binde dieser
Reihe Grundlagenwissen auf dem neuesten
Stand der historischen Forschung vermitteln.
Sie wenden sich an Studierende, Lehrende und
historisch Interessierte. Im Vorwort betont BALT-
rRUSCH zu Recht, dass die Quellenlage fiir das
gewihlte Thema auBerordentlich giinstig ist. Im
ersten Kapitel werden wichtige Stationen der
Romischen Republik seit der Reform der Grac-
chen vorgestellt. Im Mittelpunkt steht SuLLa,
dessen Wirken auf der Grundlage sowohl antiker
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als auch moderner Autoren untersucht wird. In
knapper und zugleich informativer Art werden
dem Leser die entscheidenden Entwicklungen
und Beurteilungen geliefert. Dabei présentiert
der Autor in gut lesbarer Form Erlduterungen zu
Begriffen, Personen und Ereignissen. Am Anfang
eines jeden Kapitels stehen wichtige historische
Fakten mit den entsprechenden Jahreszahlen. Der
Band verzichtet auf Anmerkungen, lediglich in
wenigen Fillen verweist BALTRUSCH auf den
Namen eines Forschers. Mit Hilfe der Auswahl-
biographie (1911f.) kann sich der Leser iiber die
aktuelle Forschungsliteratur informieren.

Im Mittelpunkt des zweiten Kapitels stehen
PowmpEeius und dessen Wirken. Es werden Details
iiber seine soziale Herkunft und sein politisches
Profil, aber auch iiber wichtige Stationen der
romischen Geschichte geliefert, sowohl auf dem
innenpolitischen als auch dem auflenpolitischen
Sektor. Im Zusammenhang mit der Neuordnung
des Ostens erfihrt der Leser auch niitzliche Ein-
zelheiten tiber das romische Recht.

Das dritte Kapitel beschreibt CAEsars Eintritt
in die Geschichte. BALTRUSCH beginnt mit der
Darstellung der Situation des Jahres 63 v. Chr. Im
Gegensatz zum Abschnitt II 2 lautet der Abschnitt
IIT 2 lediglich: Gaiws JuLius Cagesar. Hier hitte
man im Sinne einer kohédrenten Behandlung
beider Personen ebenfalls wie im Kapitel II 2
als Titel: Herkunft, Jugend, politisches Profil
erwartet.

Die Kapitel IV und V thematisieren die
Eroberung Galliens, die Lage des Staates seit der
Erneuerung des Triumvirates 56 v. Chr. sowie den
Biirgerkrieg der Jahre 49-45 v. Chr. Im VI. Kapi-
tel wird die Rolle CAEsArs als Diktator untersucht
sowie die weiteren Pline des Alleinherrschers
etwa beziiglich eines Krieges gegen die Parther.
Im Mittelpunkt des VII. Kapitels stehen die Iden
des Mirz 44 v. Chr. und die Folgen der Ermordung
CAESARS.

Von besonderem Interesse ist auch das VIII.
und letzte Kapitel, da BALTRUSCH darin die his-
torische Bedeutung der beiden Protagonisten
des Buches sowie die Rezeption ihres Wirkens
sowohl der Zeitgenossen als auch der Nachwelt
eingehend untersucht. Hier erhilt der Leser einen
guten Uberblick iiber die Beurteilung der beiden
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wichtigsten Personen der ausgehenden Republik
im Laufe der Jahrhunderte. Das Kapitel verdeut-
licht sehr anschaulich, dass jede Epoche aus dem
eigenen Selbstverstidndnis heraus Personen und
Ereignisse zuriickliegender Zeitabschnitte beur-
teilt und dass manchmal mehr iiber die eigene
Epoche ausgesagt wird als iiber die dargestellten
Personen und Ereignisse. Insgesamt legt BaLT-
RUSCH ein lesenswertes Buch vor, das fliissig
geschrieben ist, auf knappem Raum zahlreiche
Informationen liefert, die neuesten Forschungs-
ergebnisse beriicksichtigt und auf einseitige
Beurteilungen verzichtet.

DIETMAR ScamiITZ, Oberhausen

P. VErGILIUS MARO, Georgica. Herausgegeben,
libersetzt und kommentiert von Manfred Erren,
Band I, Einleitung, Praefatio, Text und Uber-
setzung, Heidelberg, Winter 1985, 153 S., EUR
36,- (ISBN 3-533-03440-2),; Band II, Kommentar,
Heidelberg, Winter 2003, XXX u. 1003 S., Wis-
senschaftliche Kommentare zu griechischen und
lateinischen Schriftstellern, EUR 120,- (ISBN
3-8253-1386-7).

Eine textkritische Ausgabe der Georgica war
vor 1985 im deutschsprachigen Raum lange nicht
mehr erschienen. Aber schon ein nur fliichtiger
Blick in die année philologique fiihrt eindrucks-
voll vor Augen, in welch umfinglichem Mal3e die
Erforschung VEraiLs fortgeschritten war; allein
schon dieser Grund rechtfertigte eine neue Edi-
tion, vor allem wenn sie wie jetzt durch einen
Kommentar ergénzt wird.'

ERReN legt im ersten Band seiner Ausgabe den
Text der Georgica, eine deutsche Ubersetzung,
eine Einleitung und Praefatio vor. Den zweiten
Band mit gewaltigen 1033 Seiten fiillt der mit
besonderem Interesse erwartete Kommentar
aus.

Die Einleitung, gegliedert in die Abschnitte:
1. ,,Die politischen Umstinde®, 2. ,,Das Lehrge-
dicht als Kommunikationsmedium®, 3. ,,Form
und Aufbau des Lehrgedichts®, 4. ,,Quellen®, 5.
,, Vergils Programm®, 6. ,,Gallus und Orpheus®,
(9-22), bereitet die Lektiire der Georgica griind-
lich vor. ERreN greift dabei die entscheidenden
Probleme heraus und versteht es, sie in ihrer
Struktur knapp zusammengefasst darzustellen.



Der Leser vermisst allerdings Hinweise auf die
benutzte und weiterfiihrende Literatur, die thm
an mancher Stelle noch tiefere Einblicke in die
jeweilige Thematik verleihen konnte. Die Aus-
fiihrungen tiber Form, Aufbau, Zielsetzungen und
Quellen des Lehrgedichts zeigen den erfahrenen
Kenntnisreichtum des Hrsg. und fassen die Ein-
sichten einer langen Beschiftigung mit diesem
Themenkreis gut verstdndlich zusammen. Das
gleiche gilt aber nicht fiir die Darstellung der
politischen Situation und die historische Ein-
ordnung von VERGILs Georgica. Hier werden
viele Erkenntnisse der modernen Forschung
iibergangen, die ein differenzierteres Bild der
historischen Ereignisse und ihre Riickwirkung
auf den Dichter ergeben hitten. E. akzentuiert
nach Ansicht des Rez. in der Nachfolge von R.
SYME’s Roman Revolution die Rezeption des
Zeitgeistes durch VERGIL auch in den philolo-
gischen Partien zu stark als programmatische
politische Propaganda Octavians. Richtiger
diirfte wohl die ausgewogenere Beurteilung von
D. KIENAST sein: ,,... nach dem Sieg iiber Sex.
Pompeius hatte sich ein neues italisches Gemein-
schaftsgefiihl herauszubilden begonnen, das von
Oktavian klug gefordert worden war. Wohl nicht
zufillig begannen um jene Zeit Varro und Vergil
mit ithren Werken iiber die Landwirtschaft, die
nach den Wirren der voraufgegangenen Jahre
ein neues Interesse am italischen Ackerbau sig-
nalisierten.“? Anachronistisch und nicht ganz frei
von Fehlern stellt sich aulerdem das Bild dar,
das der Hrsg. von AnToNIus und KLEOPATRA ent-
wirft. Antonius hatte zwar 38 v. Chr. durch seinen
Legaten P. VENTIDIUS BAssus einen Sieg iiber die
Parther davongetragen, musste aber um die Mitte
des Jahrzehnts eine schwere Niederlage hinneh-
men. Insofern sollte ERREN Antonius in der Zeit
vor Actium nicht mehr ,,Sieger iiber ... die Par-
ther (11) nennen. Zuletzt bietet die historische
Terminologie Anlass zu Kritik. Einem Begriff
wie ,,0ffentliche Meinung* (11) mangelt es an
Prizision, da etwas diesem modernen Terminus
Vergleichbares in der Antike infolge der sozialen
Ordnung nicht existierte. Ein solcher Begriff ver-
bietet sich also als Mittel der Argumentation.
Zur Textgestaltung merkt der Hrsg. an, dass
er aus Riicksicht auf die Bedeutung der friiheren

Herausgeber auf eine neue Kollationierung der
Mss verzichte, dafiir aber seine Aufmerksamkeit
auf die verschiedenen Lesarten richten wolle, die
RiBBECK, SABBADINI und MYNORs? in ihren Aus-
gaben vermerkt haben (26). ERReN stellt deshalb
eine sorgfiltige Ubersicht iiber die Fehler in den
einzelnen Mss zusammen (27-31) und zeichnet
die wohl kaum entwirrbare Filiation der Mss
in ihren gesicherten Strukturen fiir den Leser
klar und deutlich nach. Im Interesse der Uber-
sichtlichkeit fiihrt ERREN auBerdem fiir den cod.
Hamburgensis 52 aus dem 10. Jh. die Sigel k
ein, da GOTTE diesen cod. mit derselben Sigel h
versah, mit der MyNors den Valentianensis 407
bezeichnet hatte.

Neben diese Vorziige der Edition tritt das
ebenso sorgfiltig abgehandelte Problem der Text-
konstitution des vierten Georgica-Buchs. Die in
Verwirrung geratene Zihlung und Anordnung der
Verse 197-235 erklirt Erren einleuchtend durch
Manipulationen am Praearchetypus und an dem
aus thm abgeschriebenen Archetypus. Obwohl
die Schwierigkeiten der Textkonstitution an
dieser Stelle von allen modernen Herausgebern
gesehen wurden, konjeziert ERREN als erster fol-
genden Aufbau: 203-205; 210-218; 206-209; 219-
230; 236-238; 231-235, der sich aber trotz guter
Begriindung nicht hat durchsetzen kénnen, denn
SCHONBERGER kehrt in seiner Georgica-Ausgabe
von 1994 wieder zur alten Zdhlung zuriick.

Im iibrigen unterscheidet sich der Text des
vierten Georgica-Buches bei Erren nur unwe-
sentlich von dem der Ausgabe MyNoRrs’. Abge-
sehen von der Interpunktion, der Einteilung in
Abschnitte und der Schreibweise, die im wesent-
lichen i und e, ¢ und q sowie die Assimilation von
Konsonanten betrifft, um ,,der Orthographie eine
tiberlieferungsgeschichtlich sinnvolle Gestalt zu
geben® (6), handelt es sich um die folgenden
Abweichungen: In den Vv. 112 und 141 ent-
scheidet sich ERREN mit FM“yw bzw. als Kon-
jektur fiir die Lesart pinos; in V. 221 tibernimmt
er die Konjektur PEERLKAMPS omnia; in V. 331
verwirft er die Konjektur RiBBECKs duram und
kehrt auf der Grundlage von PRM®yw, Arus. 493
zu validam zuriick; in V. 436 liest er mit PRM¢br,
HEemsius considit; in V. 461 nimmt er inplerunt
aus MRy in den Text auf und entscheidet sich
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in V. 509 mit Myw, Non. 526, Arus. 7,474 fiir
flevisse. Aulerdem nahm der Hrsg. zusitzlich V.
338 in seinen Text auf, der sich mit den anderen
Lesarten Errens abgesehen von V. 141, auch bei
SCHONBERGER findet.

Die Druckfehler, IV 32 violoria statt violaria
und IV 275 prupura statt purpura, 111 566 der
Verfluchte Brand (verfluchte) und 1V 99 Tropchen
(Tropfchen) sollten bei einer zweiten Auflage
beseitigt werden.

Die Ubersetzung ins Deutsche bemiiht sich
um eine strenge Wortlichkeit (,,... um exakte
prosaische Wiedergabe der poetischen Stilmit-
tel, Klappentext des Kommentarbandes), ist aber
offensichtlich nicht gedacht als Werk von eige-
nem Wert, sondern nur als Hilfestellung bei der
Lektiire des lateinischen Textes. Bedingt durch
diese Maxime ist sie deshalb nicht imstande,
durchgingig eine angemessene Stilebene einzu-
halten. Einige Beispiele mogen diesen Eindruck
des Rez. erldautern: ,,mit der Erde exerzieren®, 1
99; ,,handgreiflich hinter dem Acker her sein®,
I 104f.; ,beschwerlicher Muff*, I 124; ,,sich
Schlafgemécher buddeln®, I 183; ,.das Tanzbein
schwingen®, I 350; ,,vermaledeite Kilte*, I 256.
Wegen ihrer gleich bleibenden Stilhohe gebiihren
J. und M. GotTES* und SCHONBERGERs Uberset-
zungen eindeutig der Vorzug.

Ungeachtet dieser Einwiinde stellt die Edition
ERRENSs eine begriiBenswerte Leistung dar, die den
Rez. erfreut in den nach langen Jahren endlich
erschienenen, umfangreichen Kommentar blicken
ldsst.

Schon der erste Blick in dieses auch duBer-
lich vom ersten Band vollig verschiedene Werk
— Band I hat broschiert einen unansehnlich
grauen Einband, Band II hingegen ist anspre-
chend farbig als gebundene Ausgabe gestaltet
— gebietet Respekt, Respekt vor einer immen-
sen Gelehrtheit des Verf., der nach dem Vorbild
seiner akademischen Lehrer, wie er in Vorwort
vermerkt, jeden einzelnen Vers kommentiert hat
,,und kein Problem ohne Losungsvorschlag iiber-
gehen® (S. VII) wollte.

Und in der Tat findet der Leser — dies sei
vorweg bemerkt — auf jede seiner Fragen an den
Text eine Antwort. ERReN fiihrt ihn zunéchst mit
,Erldauterungen zum Kommentar* (S. X-XV) und
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einer ,,Ubersicht iiber die hiufiger angegebenen
Tropen und Figuren® (S. XVI-XXI) in sein Buch
ein, das entsprechend den vier Georgica-Biichern
in vier Kapitel gegliedert ist; diese wiederum sind
in 60 durchgezihlte Abschnitte nach den gewéhl-
ten Sinneinheiten des Textbandes unterteilt. Jeder
dieser Abschnitte wird durch eine Einfiihrung
eingeleitet, der die einzelnen Versinterpretationen
und danach die jeweiligen Wort- bzw. Wortgrup-
penerkldrungen folgen.

Zur Benutzung des Kommentars merkt Erren
an: ,,... wer zu einem bestimmten Passus oder Vers
Auskunft sucht, [mul}] nur den speziell darauf
beziiglichen Kommentar lesen [...] und [kann]
von da aus den Querverweisungen folgen [...]*
(S. X).

Machen wir also die Probe aufs Exempel mit
den Erwihnungen der Parther, mit denen sich
auch schon die Einleitung des ersten Bandes
nicht ganz zutreffend beschiftigt hatte. I 509
nennt den Euphrat als ,,Antonomasie|.] fiir die
syrische Ostl[...]grenze des Reiches* (S. 270), der
Kommentar bleibt aber beziiglich der historischen
Situation trotz der zitierten antiken Quellen recht
vage, wenn es dort heif3it: ,,Kriege gibt es an allen
Reichsgrenzen ... im Krieg tobt der rasende Mars
... ohne MaB und Ziel und ist nicht mehr zu bén-
digen!* (S. 270) Antonius habe deshalb im Jahre
39 v. Chr. Italien verlassen, um gegen die Parther
Krieg zu fiihren (S. 271). Tatsédchlich aber diirfte
der Vers die historische Situation widerspiegeln,
in der Q. LABIENUS gemeinsam mit dem Parther
Pacorus die republikanische Sache fortsetzen
wollte und von P. VEnTIDIUS BASsus im Jahre 38 v.
Chr. vernichtend geschlagen wurde. 11 496 nimmt
Bezug auf infidos fratres, in denen ERREN ,,Anto-
nius und seinen Bruder Lucius* (S. 530) sieht, die
das bellum Perusinum auslosten. Ohne wirkliche
Begriindung verwirft Verf. die schon von HEYNE
1828 aufgestellte und von FUuGlER® 1967 bewie-
sene These, dass es sich bei den Briidern um die
parthischen Thronpritendenten PHRAATES I'V. und
TrRDATES II. handelt.® I1I 30f. nennt ebenfalls einen
Parthum, der als typische Kampftaktik scheinbar
fliehend riickwiérts schief3t, also aggressiv dar-
gestellt wird. Anders als Erren erkennt der Rez.
darin sehr wohl eine konkrete politische Situation,
namlich die des Jahres 27 v.Chr., als Rom fiir den



parthischen Pritendenten TIRIDATES Partei ergriff
und deshalb die Feindseligkeit des PHRAATES, die
in diesem Vers anklingt, heraufbeschwor.’

Diese Beispiele mogen geniigen, um deutlich
werden zu lassen, dass die historische Dimension
nicht zu den Stéirken von Errens Edition gehort.
Diese liegen vielmehr in einer traditionell phi-
lologischen Perspektive, die minutids VERGILS
Quellen, seine Stilistik, den Aufbau der Geor-
gica, die Rezeption insbesondere Epikurs und den
Wortschatz analysiert. Ein hochstes Mal an wis-
senschaftlicher Prizision zeigt sich auch bei den
Querverweisen zu Parallelen in der élteren antiken
Literatur. Schlieflich liegt eine wesentliche Neu-
erung des Kommentars in der Rekonstruktion der
Vortragssituation, in der VERGIL im Jahre 29 v. Chr.
Ocravian sein Werk rezitierte. Erwdhnung verdient
schlieBlich die hervorragende Zusammenstellung
von Tropen und Figuren. Bei dieser Arbeitsweise
fallt es dann nicht so sehr ins Gewicht, dass Sekun-
dérliteratur nach 1998, eigentlich schon nach 1996,
keine Verwendung mehr findet.

Bleibt zuletzt die Frage, ob dieses umfingliche
Werk in der Schule eingesetzt werden kann. Nach
seinem wissenschaftlichen Charakter diirfte es fiir
die Hand des Schiilers ungeeignet sein, der Lehrer
aber, der die Georgica im Unterricht behandeln
mochte, wird es mit groBem Gewinn zur Hand
nehmen, weil die Ankiindigung seines Verf.,
kein Problem unbeantwortet zu lassen, eindeutig
zutrifft.

Diese unbestreitbare Leistung diirfte das
Ergebnis eines Lebenswerks sein; in Anbetracht
dessen wire nach Ansicht des Rez. eine zweite,
zeitgleiche Auflage des ersten Bandes in ver-
gleichbarer Ausstattung wiinschenswert gewesen.
Aber dieses Manko wird sich sicherlich leicht
ausgleichen lassen.

Anmerkungen:

1) Den Bedarf an neuen Editionen belegen auch die
Ausgaben von R. F. Thomas, Georgics, Cambridge
1988, und R. A. B. Mynors, Virgil, Georgics, Oxford
1990.

2) D. Kienast, Augustus, Prinzeps und Monarch, Darm-
stadt 1982, 61; mit diesem Tenor auch O. Schonberger,
Vergil, Georgica/Vom Landbau, Stuttgart 1994, 198
und 206-210.

3) Hier in der Vergilgesamtausgabe, Oxford 1969.

4) J.und M. Gotte, Vergil. Landleben, Miinchen 5. Aufl.
1987.

5) H. Fugier, Horace et les Parthes, BFS 46, 1967, 283-
291.

6) In diesem Sinne auch Schonberger, 164.

7) M. Wissemann, Die Parther in der augusteischen
Dichtung, Frankfurt/Main 1982, 8f. und 30f.

MicHAEL WissEMANN, Wuppertal

Marion Giebel. Tiere in der Antike. Von Fabel-
wesen, Opfertieren und treuen Begleitern. Darm-
stadt, Wissenschaftliche Buchgesellschaft 2003.
235 8., EUR 24,90 (fiir Mitglieder der WGB:
EUR 19,90; ISBN 3-806-21783-1).

Das Buch von MarioN GIEBEL umfasst zwolf
Kapitel, die sie durch umfangreiche Anmerkun-
gen mit weiteren interessanten Hintergrund-
informationen sowie eine Appetit anregende
Auswahlbibliographie, kapitelweise zugeordnet,
anreichert. Vierzig Schwarzweifbilder, die auf
den ersten Blick eher unterschiedlich aussage-
kriftig anmuten, sind jedoch punktgenau platziert
und unterstreichen auf den zweiten Blick optisch
das im Text Dargestellte.

Auffillig sind die steten Gegenwartsbeziige,
die allerorten présent sind und zusammen mit z.
B. Bibelzitaten Bedeutung, Tragweite und Fort-
leben dieser Tiermythen aufzeigen. Die Mythen
selbst werden knapp und trotz hoher Komplexitit
gut iiberschaubar erzihlt und setzen den Leser
bzw. die Leserin, indem sie Erinnerungsliicken
schlieBen oder auch neu informieren, ins Bild
iiber das zugrunde liegende Geschehen. Sie
lassen aber auch lange Bekanntes in dieser
Zusammenstellung in einem neuen Licht erschei-
nen und behandeln vom Elefanten bis zur Biene
jede erdenkliche GroBenordnung an Tieren. Viele
ikonografische Details, selbstverstidndlich zwar,
aber selten hinterfragt, werden einleuchtend
erkldrt: Zeus und der Adler, Blitze in Adler-
klauen, Beziige zwischen der Zeusstatue des
PHiDIAS bis hin zum Reichsadler, um nur einige
Beispiele zu nennen. Selbst Redewendungen wie
,,Weill der Geier” sind der Leserin nach der
Lektiire dieses Buches auf unterhaltsame Weise
niher gebracht.

Manche Kapitel verkniipft die Autorin in
ihrer Abfolge explizit und logisch miteinander
und stellt weitere Zusammenhénge damit her.
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Inhaltlich setzt sie eine Anzahl antiker Autoren,
die sich u. a. den Tieren zugewandt haben, ins
Bild (ArisTOTELES als Vater der Zoologie, PLiNIUS
d. A. und seine Tierkunde, PLUTARCH als Anwalt
der Tiere), und geht darauf basierend philosophi-
schen Grundgedanken nach. Auch hier wieder
stellt der Leser fest, dass diese im Grunde an
Aktualitét in nichts eingebiifit haben, wenn man
an den heutigen Umgang mit der Kreatur in der
Massentierhaltung, das Robbenschlachten o.
4. denkt. Gerade das macht die Lektiire dieses
Buches so interessant.

Die Mischung ist gelungen: Erstaunlich
erscheint z. B. die Darstellung und Deutung des
Verhaltens von Elefanten durch PLiNtUS in seiner
»~Naturalis Historia®, erginzt und vervollstin-
digt durch die Recherchen der Autorin zuriick
bis Homer. Natiirlich kommt ein Buch mit dieser
Thematik nicht an CAESARS ,,Bellum Gallicum*,
genauer gesagt seinem sechsten Buch und damit
der allseits bekannten Elchproblematik vorbei:
Auf eine amiisante und einleuchtende Erkla-
rung, moglicherweise die Losung des Ritsels,
darf sich der geneigte Leser freuen! Solche
Kuriosititen, aber auch die Beziehung zwischen
dem antiken Menschen und Tieren in all ihren
Ausformungen und Spielarten (vom ,,Gott* bis
zum nahezu industriell gejagten Hauptdarstel-
ler fiir die Arenaunterhaltung), historisch und
philosophisch kurzweilig und hochinteressant
aufbereitet, laden ein, in dieser umfassenden Kul-
turgeschichte des Tieres in der Antike je nach Zeit
und Interesse episodenhaft auswihlend oder auch
in einem Schwung zu lesen und sich faszinieren
zu lassen.

CornNELIA LUTKE BORDING, Steinhagen

Dieter Lau. Wie sprach Gott: ,,Es werde Licht! “?
Antike Vorstellungen von der Gottessprache,
Erster Teil, Frankfurt / Main, Peter Lang Verlag
2003, Lateres Bd. 1, 331 S. EUR 39,80 (ISBN
3-631-50496-9).

,»Ja, es ist davon auszugehen, dass die Verfas-
ser des 1. Schopfungsberichtes ganz unbefangen
der Uberzeugung gewesen sind, Gott habe seine
weltschaffende Rede hebriisch gesprochen; ...
(S.100), urteilt Lau, und bei vordergriindiger
Lektiire seines Buchtitels konnte man meinen,
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das von AucusTinus mit den Worten: et guomodo
dixit Deus: Fiat lux?" gestellte Problem sei mit
dieser knappen Feststellung erledigt. Aber der
Verf. lasst seinen Leser schnell erkennen, dass
seine Fragestellung nicht auf die Sprache
Gottes zielt, sondern auf seinen Sprechakt
oder allgemeiner formuliert: auf ,,das Wesen
gottlichen Sprechens tiberhaupt® (S.11).

Deshalb beginnt seine Analyse mit einer
Untersuchung des Sprechens der paganen
antiken Gottheiten, beschriankt sich aber als
Textgrundlage auf die griechische Literatur von
HowMmEer bis zum Neuplatonismus. Von HOMER
und Hesiop tiber die Vorsokratiker, PLATON und
ARISTOTELES bis hin zu den Epikureern erkennt
Lau die Vorstellung, dass die Gotter ein mehr
oder weniger der menschlichen Sprache entspre-
chendes Gotteridiom benutzten, also griechisch
sprachen. Threm Adyog komme dariiber hinaus
seit PLATON und ARISTOTELES eine Doppelnatur
,-als Denken und gedufBerte[r] Rede* (S. 285) zu.
Stoa und Neuplatonismus hétten daran anschlie-
Bend den gottlichen Aoyog in einen gedanklichen
(évddBetog) und einen geduberten (podpoordg)
ausdifferenziert und diese Konzeption zu einer
entphonetisierten Geistkommunikation der Gotter
weiterentwickelt. Im gleichen Entwicklungssta-
dium der griechischen Philosophie hitten die
Gotter allmihlich ihren anthropomorphen Cha-
rakter verloren und seien schliellich zu einem
impersonalen, transzendenten héchsten Gottli-
chen (S. 56) mit nachgeordneten Gottheiten, die
dem philosophischen Gottesbegriff entsprechen,
transformiert worden.

Beim Blick auf die biblische Kosmopoiie
wird zum zweiten Ergebnis der Studie, dass
im Tenach ,,Sprechen und Schaffen [des noch
anthropomorph gedachten] Gottes ... als eines
gesehen [werden], ... Name und Sache ... eine
Einheit bilden, ... Nennung somit Schopfung ist*
(S. 93), und dass sich ,,die Vorstellung von einer
dem Sprechen Gottes innewohnenden Kraft* und
eine ,,Koinzidenz von Sprechhandlung und inten-
dierter Wirkung ... beim weltschaffenden Spre-
chen Gottes besonders eindrucksvoll* (S.121)
erkennen ldsst?.

Mit der ersten Ubersetzung ins Griechische
durch die Septuaginta’ fiir die diaspora-jiidisch-



hellenistische Gemeinde im dgyptischen Alexan-
dria sei nun im 3./2. vorchristlichen Jahrhundert
griechisches Kulturgut in die Heilige Schrift ein-
gedrungen und habe ihre Aussagen iiber die kos-
mopoietische Gottesrede modifiziert. Werde in
Gen. 1,3 Y mit einelv noch bedeutungsgleich
wiedergegeben, so habe in den Psalmen — Lau
fiihrt Ps. 33(32),6, 104(103),6f. und 148,3-6 als
Beispiele an — die Ubersetzung von 9137 mit
Lovyog griechisches Denken in den Text einflieBen
lassen. Denn dieser Begriff 16se die in der hebri-
ischen Wortbedeutung verankerte ,,Identitédt von
Sprechen und Werk* (S. 122), weil Aoyog gerade
im Hellenismus seine ,,Doppelnatur als Rede und
Denken‘ bewahrt habe, fiir die ,,der Gegensatz
zum Werk (£oyov) charakteristisch ist” (S. 14).

An dieser Stelle der Untersuchung, S.102,
wire zumindest ein Hinweis darauf vonnoten
gewesen, dass die LXX bei der Ubersetzung mit
der Thora begannen und erst sehr viel spiter, als
mit der Zeit das griechisch-hellenistische Denken
tiefer in die diaspora-jiidische Vorstellungswelt
eingedrungen war, die Psalmenversion fertigten
und deshalb der Begriff Loyog in der Weisheits-
literatur vermehrt in Erscheinung tritt.* Nach
Ansicht des Rez. wiire in diesem Zusammenhang
auch der Vergleich mit den anderen griechischen
Bibeliibersetzungen von AQuiLA, SYMMACHUS und
THEODOTION, bzw. mit der Hexapla des ORIGENES
aufschlussreich gewesen.

Unabhingig davon ist der Rez. der Mei-
nung, dass die Ausschopfung weiterer Stellen
des Tenach fiir die Untersuchungen Laus hitte
hilfreich sein konnen; um nur zwei Beispiele
zu nennen: Gen. 8,21: Dominus ... ait ad eum’
(125758 1Y TmRM) nequaquam ultra male-
dicam terrae propter homines, oder als Vernich-
tung der Schopfung durch das Wort: Jes. 50,2: in
increpatione mea desertum faciam mare®.

Vor allem aber befremdet es, dass der Verf.
das nach ISIDOR VON SEVILLA ineffabile tetragram-
maton regelmifBig ausschreibt, statt es, wissen-
schaftlicher Gepflogenheit folgend, als solches
(JHWH) zu belassen.

Als nichstes Ergebnis seiner Studie hilt Lau
fest, dass die Septuaginta, indem sie mit dem
Terminus Adyog der weltschaffenden Gottesrede
die in der griechischen Philosophie verhaftete

Begrifflichkeit zuordneten, zugleich die Hypo-
stasierung des AOyog als eines Schopfungsmitt-
lers mit einer eigenen Gottlichkeit vorbereiteten.
Zusitzlich habe PHiLo IuDAEUS eine ,,Verbindung
von jiidisch-biblischen Vorstellungen mit der grie-
chischen Philosophie‘ vollzogen, dadurch dass
,»das schopferische Sprechen Gottes zu einem
formstiftende[n] Nachbildungsakt* geworden sei
und die ,,zu [seinen] Gedanken ... transformier-
ten platonischen Ideen* eine ,,sinnféllige Nach-
bildung* erfahren hitten (S. 131). Damit habe er
auch den Grund fiir die christliche Vorstellung
von der creatio ex nihilo gelegt (S. 106 u. 286f.).
Die dann im Johannesevangelium 1,1-18 voll
entwickelte Verselbstindigung des Aoyog sei im
Zusammenhang mit der aufkeimenden Trinitéts-
theologie zu einem Problem fiir die alten Kirche
geworden (S. 109).

Hier und im Kapitel iiber das Neue Testament
vermisst der Rez. den Hinweis auf 2 Macc. 7,28:
ex nihilo fecit illa (sc. omnia) Deus et hominum
genus, denn dabei handelt es sich um ein viel
fritheres Zeugnis fiir diese Vorstellung von
der Schopfung als die vom Verf. angefiihrten
Belege.

Diese im ersten und zweiten nachchristlichen
Jahrhundert entfaltete und von den Apologeten
weiterentwickelte Problematik gewann unter den
Dogmatikern noch an Dynamik ,,und zwar durch
die nun hinzukommenden Fragen etwa der Art,
wie diese Gottes-Rede zugleich eine Person sein
konne, in welchem Verhéltnis diese wiederum
zu Gott stehe und wie die weltschaffende Kraft
dieses Logos rational zu erklédren sei* (S. 288).
Lau stellt deshalb CLEMENS VON ALEXANDRIA, ORI-
GENES und HippoLYTUS, MARCELLUS VON ANCYRA
und EuseBius voN CAESAREA, schlieBlich Arius
und ATHANASIUS einander gegeniiber und referiert
ihre Losungen fiir die in der Begegnung der grie-
chischen Testamenta mit der paganen Philosophie
aufgeworfenen Fragen. SchlieBlich blickt der
Verf. iiber die griechische Literatur hinaus auf die
lateinische und zeigt, dass TERTULLIAN AOyog als
sermo et ratio versteht. Die ratio habe Gott schon
von jeher in sich gehabt und im Augenblick der
Schopfung als Realisierung seines Willens gedu-
Bert; dadurch sei er ,,in der Gesellschaft eines
~Zweiten nach sich* gewesen* (S. 241), das eine

155



eigene Substantialitiit besitze. Der sermo stelle
also fiir TerTULLIAN eine nachgeordnete Person
da und erhalte im Moment seiner Verduferung
die Bezeichnung Sohn. Dieses Verstiandnis des
AOyog habe damit tief in die Trinitétslehre, also
in den Streit zwischen ARIUS und ATHANASIUS,
eingegriffen und ,,eine Argumentationshilfe
zugunsten der Untrennbarkeit von Gottvater und
Sohn [ge]liefert* (S. 247).

Um ein Fazit zu ziehen: Laus Buch fiihrt mit
seiner Analyse des gottlichen Sprechens mitten
in die Konflikte des jungen Christentums und
das Ringen der alten Kirche um Struktur und
Versténdnis der neuen Religion und ihre Vermitt-
lung an die pagane, zu groBBen Teilen ablehnende
Umwelt. Die Vielschichtigkeit der Problematik,
die die groBen Gestalten der frithen Kirchenge-
schichte entfalteten, zeichnet diese Vorstellung
des Werkes nur in groben Umrissen nach, sie in
ihrer Gesamtheit und ihren Einzelheiten mit Lau
nachzuvollziehen mochte der Rez. wirmstens
empfehlen. Denn die detaillierte Darstellung
verschafft dem Leser tiefe Einblicke in die For-
mung des Christentums durch die Rezeption der
klassischen Philosophie; die Lektiire verlangt
ithm aber ein hohes Maf3 an Konzentration ab,
da einerseits die Materie nicht immer leicht
zuganglich ist, andererseits der Schreibstil des
Verf. — ganz offensichtlich ein Zeichen groBer
Gelehrsamkeit — mit vielen langen und vielfach
subordinierenden Sétzen kein oberflidchliches
Lesen erlaubt.

Anmerkungen:

1) Gnli 1,24 (zitiert nach H. J. Frede, Kirchenschrift-
steller, Verzeichnis und Sigel, Freiburg 1981; dieses
niitzliche Werk findet leider keine Verwendung bei
Lau).

2) Zum Fortleben dieser Vorstellung vgl. den Talmud,
Chagiga 14a.

3) Zur ersten deutschen Ubersetzung der LXX vgl. J.
Kabiersch, ,,Griechische Bibel erstmals ins Deutsche
ibersetzt™, Mitteilungsblatt des deutschen Altphilolo-
genverbandes NRW 50,4, 2002, 7f.

4) Vgl. dazu ThOWNT 4,91.

5) Zitiert nach der Vulgata, aber von Hieronymus fehler-
haft tibersetzt, vgl. den nachfolgend aufgefiihrten hebr.
Text (,,und der Herr sprach in seinem Herzen®).

6) Vgl. auch dazu den Talmud, Chagiga 12a.
MicHAEL WisSEMANN, Wuppertal
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Therese Fuhrer. Augustinus. (Klassische Philo-
logie Kompakt) Darmstadt, Wissenschaftliche
Buchgesellschaft 2004, 200 S. EUR 14,90 (ISBN
3-534-15768-0).

In der Reihe ,,Klassische Philologie Kompakt*
ist in der Wissenschaftlichen Buchgesellschaft
Darmstadt ein von THERESE FUHRER verfasster
Band iiber Aucustinus erschienen. Entsprechend
der Konzeption und Zielsetzung der Reihe ist
das Buch iibersichtlich gegliedert; es wendet
sich an Studierende, Lehrende und historisch
Interessierte, vermittelt Grundlagenwissen und
erldutert Wirkungszusammenhinge. Am Beginn
eines jeden Kapitels findet sich eine Zeittafel,
die Quellen werden in Ubersetzung geboten, am
Schluss des Buches bietet ein kommentiertes
Literaturverzeichnis Hinweise zu einem vertief-
ten Studium.

Gleich zu Beginn der Einleitung erldutert
FUHRER 1hre Schwerpunktsetzung: AUGUSTINUS
soll als Figur der Spétantike vorgestellt werden,
im Vordergrund des Buches stehen nicht so sehr
philosophische oder theologische Fragestel-
lungen, als vielmehr literarische Uberlegungen
und Beobachtungen. Einer besonders intensiven
Wiirdigung werden solche Schriften unterzogen,
in denen die Auseinandersetzung mit der antik-
paganen Tradition im Zentrum steht. Der Blick
wird erwartungsgemal vor allem auf die Haupt-
schriften gelenkt. Die Friihdialoge, die confes-
siones und de civitate Dei sowie die exegetischen
Schriften werden eingehend analysiert.

Das Buch gliedert sich in zwei Hauptteile: A.
AucusTiN im Diskurs der Spétantike (5-55), B.
Die Schriften: Themenschwerpunkte (56-173).
Daran schlieBen sich ein Epilog (174-176), ein
Verzeichnis mit Abkiirzungen (177-179) sowie
ein bibliographischer Anhang (181-191) und ein
Register mit Hinweisen auf Werktitel, Personen,
Orte, Begriffe/Sachen, Lateinische Worter, Grie-
chische Worter (allerdings in Umschrift) (193-
200) an.

Um es vorwegzunehmen, es handelt sich ins-
gesamt um ein niitzliches Buch, das fiir den eher
literarisch und historisch Interessierten sorgfil-
tig aufbereitet ist. Der Leser erhilt einen guten
Uberblick iiber Augustins Stellung im Diskurs
der Spitantike. Zahlreiche Einblicke und knapp



gehaltene Darlegungen fiihren den Leser in
die Thematik ein. Wer allerdings theologische
Aspekte intensiv kennen lernen mochte, sollte
auf bewihrte Standardwerke wie von PETER
BrownN (Augustine of Hippo. A Biography. A
New Edition with an Epilogue. London 22000),
ERrNsT DAassMANN (Augustinus. Heiliger und Kir-
chenlehrer. Stuttgart/Berlin/Koln 1993), GouLveN
Mabpec (Augustin Prédicateur (395-411). Actes
du Colloque International de Chantilly (5-7
septembre 1996) Paris 1998) und AcGosTiNO
TrRAPE (Aurelius Augustinus. Ein Lebensbild.
Miinchen/Ziirich/Wien 1988) zuriickgreifen, um
nur einige wenige zu nennen. FUHRER orientiert
sich in der Regel am neuesten Forschungsstand.
Es gelingt ihr, in fliissiger Sprache auch schwie-
rige Phiinomene leicht verstdndlich darzustellen.
Ihre sekundére Hauptquelle sind die Artikel des
Aucustinus-Lexikons, vorbildlich von CoRNELIUS
MaAYER, KarRL-HEINZ CHELIUS und ANDREAS GROTE
betreut.

Da die Literatur iiber AuGusTINUS nahezu unii-
bersichtlich geworden ist, miissen Beschriankun-
gen vorgenommen werden. Bei der Durchsicht
des bibliographischen Anhangs féllt auf, dass
zwar in der Regel die wichtigsten Titel genannt
sind — eine Auswahl muss bei diesem Autor auf
jeden Fall getroffen werden; einige Titel fehlen
m. E. aber gleichwohl. Wenn — wie die Verfas-
serin eingangs betont hat — der Schwerpunkt auf
der literarischen Seite des augustinischen Werkes
liegt, sollten die wichtigen Arbeiten von ILoNA
OpeLT nicht fehlen. Dazu gehdren neben einschli-
gigen Aufsitzen die Monographien (wie etwa:
Hieronymus’ Streitschriften. Heidelberg 1973;
Die Polemik in der christlichen lateinischen
Literatur von TErRTULLIAN bis AuGusTIN. Heidel-
berg 1980). ILoNna OpELT thematisiert nicht nur
die sprachlichen Phianomene, sondern beschreibt
auch die Auseinandersetzungen der Zeit, insbe-
sondere die Bekdampfung der sogenannten Hére-
tiker wie Manichider, Donatisten, Pelagianisten,
Arianer usw. durch AucusTtiNus und die anderen
Kirchenviter. Im Literaturverzeichnis sollten
auch die instruktiven Werke von CHrista KRru-
MEICH (HiEroNYMUS und die christlichen feminae
clarissimae. Bonn 1993 und Dies., PAULA von
Rom. Eine Biographie. Bonn 2002) aufgefiihrt

werden. Im Zusammenhang mit der Diskussion
um den Altar der Victoria verdient das Werk von
RicuarD KLEIN auf jeden Fall Beachtung (Der
Streit um den Victoriaaltar. Die dritte Relatio
des SymmMacHUS und die Briefe 17,18 und 57 des
Bischofs AmBrosius. Einfiihrung, Text, Uberset-
zung und Erlduterungen. Darmstadt 1972). Ver-
schiedene Institute erarbeiten zweisprachige Aus-
gaben des augustinischen Gesamtwerks, etwa:
das Institut d’Etudes Augustiniennes (Paris), das
Institutum Patristicum Augustinianum (Rom), die
Universitidt Bochum in Zusammenarbeit mit den
Fontes Christiani; ein wichtiges Projekt betreut
das Zentrum fiir AucustiNus-Forschung in Wiirz-
burg: das AucustiNus-Lexikon. Dort wird auch
die Homepage bearbeitet: www.augustinus.de.
Einige Beobachtungen zur sprachlichen
Gestaltung des Buches seien gestattet. Anachro-
nistisch ist die Verwendung des Adjektivs ,,bri-
tisch* anstatt ,,britannisch®, ungewohnlich der
Gebrauch des Dativs im Anschluss an die Pri-
position ,.trotz*, ebenso ungewohnlich folgender
Satz: ,,Dies widerspiegelt sich auch in der Kon-
fession seiner Eltern.” (19) JuLiAN APOSTATA wird
zwar mehrmals angefiihrt, aber erst bei der dritten
Nennung wird dem Ausdruck: Julian der Apostat
die Klammer: der ,Abtriinnige* als Ubersetzung
hinzugefiigt (18). Im Spanischen wird der Name
des wohl bedeutendsten Bischof afrikanischer
Provenienz: San Agustin (nicht: San Augustin)
geschrieben (183). Auch die Rechtschreibung
sollte einheitlich sein, z. B. Afrika (nicht Africa).
Diese Einwdnde mogen den Wert des Buches
nicht mindern. Mit AucusTiNus steht die wohl
wichtigste Personlichkeit und der bedeutendste
christliche Autor der Spétantike im Zentrum des
zu rezensierenden Buches. Sein Wirken reicht
weit iiber die Spétantike und iiber das Mittelalter
hinaus bis heute. FUHRER stellt sowohl die histo-
rischen Hintergriinde der Epoche als die Biogra-
phie AucusTiNs angemessen dar. Sie integriert
auch Aspekte der Rezeption der augustinischen
Lehre und der Schriften dieses Kirchenvaters. Es
wird ein wichtiger Beitrag geleistet, die schuli-
sche Lektiire der christlichen Autoren wieder ver-
stiarkt in den Vordergrund zu riicken. Das Buch
bietet die Chance, vermehrt christliche Texte, vor
allem solche des AucusTiNus, im Lateinunterricht
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zu behandeln. Der Schlussgedanke des Buches
lautet folgendermaBen: ,,Es sind also nicht allein
die scholastisch-dogmatische Tradition und die
Eigendynamik der Rezeptionsgeschichte, die
Augustin auf der Skala der welthistorischen
Wichtigkeit zu einem hohen Rang verholfen
haben, sondern auch die logische Stringenz der
Gedankengiénge und die schonungslose Offen-
heit der Analyse menschlicher Schwichen, die
in allen seinen Texten fassbar sind.” (176)
DietMaRr Scamitz, Oberhausen

Cornelius Nepos — Beriihmte Mdnner. In der
Reihe: ANTIKE UND GEGENWART, bearbeitet
von Friedrich Maier. C.C. Buchners Verlag Bam-
berg 2004, EUR 13,80 (ISBN 3 7661 5969 0).

Mit der in der Reihe ,,Antike und Gegenwart
— Lateinische Texte zur ErschlieBung europi-
ischer Kultur® erschienenen Lektiireausgabe
,Cornelius Nepos — Beriihmte Minner* stellt
der Herausgeber selbst aus der Fiille der antiken
Texte Nepos als ein Angebot zur Ubergangs- oder
Anfangslektiire vor und bearbeitet fiinf der ,,viri
illustres* in einer neuen Form des Arrangements
fiir den Unterricht.

In seinem Vorwort geht FRIEDRICH MAIER
auf die Intention des CorNELIUS NEPOS ein, mit
seinen Beschreibungen von Lebensldufen nicht
nur zu unterhalten, was bei der momentan gerade
wieder erheblichen Anzahl von Biographien auf
dem Biichermarkt nachvollziehbar erscheint, als
auch in besonderem Mafe zu belehren und am
Beispiel der Lebensleistung von antiken Politi-
kern die Geschichte in ihrer Entwicklung den
Lesern néher zu bringen. Zitiert sei Maiers Fest-
stellung, ,,Nepos wollte zeigen, wie durch sie die
Menschheit vorangebracht oder in Katastrophen
gestiirzt wurde, welche seelischen Urtriebe in
ihnen aufbrachen, von welchen Idealen sie sich
leiten lieBen, zu welchen Folgen ihre Stirken und
Schwiichen fiihrten, welche Spannung zwischen
ihnen als Individuen und der Allgemeinheit auf-
traten, wie wetterwendisch sich die Stimmung
der Masse ihnen gegeniiber zeigte, wie schnell
hier jubelnde Begeisterung in Neid und Hass
umschlagen konnte, wie tragisch letztlich das
Leben der ,grolen Minner* verlief* (S. 3); dabei
wird durch die Textauswahl belegt, wie ambiva-
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lent die Bedeutung dieser Ménner sowohl in ihrer
Zeit als auch in der Gegenwart gesehen und in
ihrer Rezeption dargestellt wird.

Betrachten wir THEMISTOKLES, der als Erster
in der Textauswahl erscheint. Schiilern und
Schiilerinnen ist Themistokles sicher als Sieger
iiber die Perser bekannt. Vielleicht haben sie
auch PHILIPP VANDENBERGS Roman ,,Die Hetére*
gelesen und sich daraus Vorverstindnis zu
Themistokles erworben. Vielleicht ist ihnen
dieser ,,Held* bereits im Sprachlehrwerk als
der ,,Sieger von Salamis“ bekannt geworden.
Da in der Unterrichtspraxis aber immer wieder
festzustellen ist, dass sich das Vorwissen in den
Lerngruppen sehr unterschiedlich verteilt oder
oft gar nicht vorhanden ist, ermoglicht der Ver-
fasser den jungen Lesern eine gemeinsame Basis
fiir das Textverstiandnis, indem er Themistokles
zunichst als ,.ersten Retter Europas® vorstellt.
Dann folgt eine knappe, iliberlegte Textauswahl.
Fiir geschichtlich besonders Interessierte erdffnet
sich die Moglichkeit, ihr Wissen aus Begleittex-
ten aus HERoDOT und PLUTARCH zu erweitern und
zu vertiefen. Die schiilerfreundliche, kolometri-
sche Textanlage wird ergédnzt durch Fragen, die
die Lernenden bei der Textinterpretation fiihren
und unterstiitzen konnen.

Wer die Reihe ,,Antike und Gegenwart* im
Lateinunterricht kennen und schitzen gelernt
hat, wird wieder die motivierende Wirkung
von Bildern und Zusatztexten feststellen. Die
Anschaulichkeit dieses Projektes wird zudem
durch geographische Karten iiber die Angriffs-
wege der Perser und Fotos der textrelevanten
Orte, wie das des Grabhiigels der Athener in der
Ebene von Marathon erhoht.

Archédologisch interessierte Schiiler und
Schiilerinnen werden beeindruckt sein von dem
Zitat wichtiger Teile des Evakuierungsbefehls
des Themistokles vom 14. September 480 v.
Chr., der erst 1932 eher zufillig wiederentdeckt
wurde oder von einem Stimmzettel des Scherben-
gerichts, mit dem Themistokles aus Griechenland
verbannt worden war.

Maier stellt unter dem Leitthema: ein ,,Genie
zwischen den Fronten* ALKIBIADES an die zweite
Stelle der Textauswahl. Dieser Held erscheint als
ein Mann, der 447 v. Chr. unter die Vormundschaft



seines Onkels PERIKLES kam, sein Leben lang ,,ein
Lowe sein* wollte und im Zwiespalt von indivi-
duellem Anspruch und gesellschaftlichen Normen
Anlass gibt, in ihm ,,einen Menschentypus zu
erkennen, der — zumal auf dem Feld der Politik
—zu allen Zeiten begegnet®. (S. 33)

Mit Siglen fiir Konstruktionshilfen und
Registerverweisen im sub-linea-Kommentar,
fiir Zusatztexte als Parallel- und Vergleichstexte
aus Antike und Gegenwart, fiir Informationen
zum Verstdndnis der politischen und kulturellen
Hintergriinde sowie der Rezeption der Texte in
der Geistes- und Kulturgeschichte Europas und
nicht zuletzt fiir Aufgabenstellungen zur Bear-

beitung der Original-, Parallel- und Vergleichs-
texte sowie zur kreativen Auseinandersetzung
mit Text und Thema (vgl. S. 6) erleichtert der
Autor den Lernenden effektiven und eigenver-
antwortlichen Umgang mit den Textvorgaben.
Herausgehoben sei die Aufgabe auf S. 47 zum
Thema ,,Der Untergang des Helden®, in der
die Schiiler und Schiilerinnen Lernmethoden
aus der Muttersprache bzw. aus den modernen
Fremdsprachen zur Textarbeit in beispielhafter
Weise mit der Spezifik des Lateinischen ver-
binden und anwenden sollen. Die Lernenden
sind im Deutschunterricht beim Lernvorgang
des ,,hauptinformationsuchenden Lesens®, mit

An der Kirchlichen Hochschule Wuppertal ist ab 01.04.2005 die Stelle

eines Dozenten/einer Dozentin fiir Latein und Griechisch
(Nachfolge Karl-Heinz Pridik)

zu besetzen. Die Stelle ist auf 5 Jahre befristet.
Verldangerung ist moglich.

Der Bewerber/die Bewerberin soll im Fach Klassische Philologie die Fakultas fiir die Sekundarstufe 11
oder akademische Lehrerfahrung besitzen. Die Zugehdrigkeit zur ev. Kirche ist erforderlich. Eine Promo-
tion im Fach Klassische Philologie oder ein Examen im Fach Evangelische Theologie ist erwiinscht.

Erwartet wird die Erteilung des Sprachunterrichts (einschlieBlich Feriensprachkurs), der zur Vorbereitung
auf das Graecum und Latinum erforderlich ist, sowie die Wahrnehmung von Priifungsaufgaben. Ferner
sind regelméfig Lehrveranstaltungen zur griechischen und lateinischen Literatur anzubieten.

Der Sprachunterricht ist eng auf das Theologiestudium bezogen. Daher orientiert sich der Griechisch-
unterricht weitgehend am hellenistischen Griechisch; der Lateinunterricht beriicksichtigt christliche
Autoren. Die Sprachkurse und Priifungen werden in Absprache und Zusammenarbeit mit dem Fach-
kollegen durchgefiihrt.

Die Stelle ist nach BAT-KF IIa/Ib, fiir Bewerber aus einem offentlich-rechtlichen Dienstverhiltnis nach
A13/A14 bewertet. Es wird erwartet, dass der Dozent/die Dozentin in der Nihe der Hochschule wohnt.
Bei der Suche nach einer entsprechenden Wohnung ist die Hochschule behilflich.

Die Kirchliche Hochschule Wuppertal strebt eine deutliche Erhhung des Anteils von Frauen in For-
schung und Lehre an. Frauen sind deshalb besonders aufgefordert, sich zu bewerben. Bei gleicher
Eignung, Befdahigung und fachlicher Leistung werden Frauen bevorzugt eingestellt, sofern nicht in der
Person eines Mitbewerbers liegende Griinde iiberwiegen.

Schwerbehinderte werden bei gleicher Qualifikation bevorzugt eingestellt.

Bewerbungen mit den iiblichen Unterlagen sind bis zum 15.08.2004 an den Rektor der Kirchlichen
Hochschule Wuppertal, Missionsstr. 9b, 42285 Wuppertal, zu richten, www.kiho.uni-wuppertal.de.
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dem Verfassen eines Résumés vertraut gemacht
worden. Beispielsweise im Englisch- oder
Franzosischunterricht haben sie ,,mots-clés*
— Schliisselworter gefunden, Uberschriften fiir
die Hauptabschnitte des Textes formuliert. Nun
sollen sie im Lateinischen in einer Tabelle unter
dem Motto ,,Ein dramatisches Szenario* den Text
unter Stichwortern ,,Abschnitte, Verbindungen,
Personen, Leitworter, und Tempora* untersuchen
und tiefer erfassen; sie konnen damit das Verhalt-
nis zwischen Inhalt und Form selbstentdeckend
erleben.

In gleicher Weise wie den beiden erstge-
nannten ,,viri illustres* widmet sich Maier auch
THrRASYBULOS, EPAMINONDAS und HANNIBAL in den
folgenden Lektiiresequenzen.

In ihrem Buch ,,Grof3e Pause!* (Verlag Antje
Kunstmann GmbH, Miinchen 2002) berichtet
MARGA BAYERWALTES von dem im Deutschun-
terricht spiirbaren Wissensdefizit auf geschicht-
lichem Gebiet. Friedrich Maier ermoglicht den
Lernenden mit iibersichtlichen Schautafeln z. B.
zur Politik und Kultur Griechenlands im 4. Jahr-
hundert v. Chr. (S. 59) oder der Roms in seinem
Aufstieg zur Weltmacht von der Konigszeit iiber
die Republik bis zur Kaiserzeit (S. 73) eine Vor-
stellung der geschichtlichen Zusammenhinge.

Als sehr hilfreich fiir Schiilerinnen und Schii-
ler diirfte sich die Zeittafel auf S. 72 erweisen,
in der die ,,Helden* dieser Textausgabe in den
entscheidenden Epochen der griechischen und
romischen Geschichte sichtbar, d. h. durch Port-
rits eingeordnet werden.

Wie schon in seiner Cédsar-Ausgabe ermun-
tert Maier auch in diesem Buch durch den Blick
von verschiedenen Autoren, Wissenschaftlern
und Literaten auf die dargestellten Personen die
Schiiler und Schiilerinnen zu eigener Bewertung
der ,,Helden* und dazu, ihre eigene Meinung iiber
sie zu artikulieren. Wirksam zeigt sich dies in der
Hannibal-Rezeption durch den weit angelegten
historischen Bogen von JUVENAL iiber NAPOLEON
bis zu SERGE LLANCEL.
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Mit ,Literaturvorschlidgen fiir die Hand der
Schiiler und Schiilerinnen* fordert der Autor
ebenso ihre Selbststindigkeit zu eigenem Arbei-
ten und Lesen, wie diese liberhaupt durch den
Gesamtautbau dieses Buches initiiert und zuneh-
mend gesteigert wird.

Die Lehrenden werden in jedem Fall fiir die
umfangreichen wissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Literaturhinweise (S. 4/5) dankbar sein.

Mit der projektorientierten Wortschatzarbeit
und projektbezogenen Grammatikarbeit wird
eine gezielte und punktgenaue Wiederholung des
benotigten Worter- und Sprachwissens ermog-
licht. Damit ist die Ausbildung von Kompetenzen
gewihrleistet, die in vielen Lehrpldnen als Rah-
menvorgabe zum Bildungsziel gemacht werden.

Die Absicht Maiers, die Lektiireprojekte
jeweils durch das Arrangement von originalen
Kernstellen, Paraphrasen, (bilingualer) synop-
tischer Lektiire, Ubersetzungslektiire schneller
zu bearbeiten und mit der Chance, die grof3en
Zusammenhinge zu erfassen und zu behalten, ist
auch in dieser Textausgabe das hervorstechende
Merkmal. Alle fiinf Projekte sind zeitlich kalku-
liert und in Kombination zueinander gebracht,
sodass zwei oder drei im Unterricht tatséchlich zu
bewiltigen sind. Im Hochstfall lassen sich viel-
leicht sogar bis zu vier Viten behandeln, zumal
sie alle unter den Leitgedanken ,,Europa® eine
gemeinsame Verstehensbasis haben.

Zum Schluss sei unterstrichen, dass es Freude
macht, dieses Buch in die Hand zu nehmen,
Bekanntes, wie die griechischen Musiker aus
Pompeji (S. 62) wiederzusehen und Neues,
wie HERBERT ACHTERNBUSCHS ,,Die Schlacht bei
Salamis von 1999 (S. 22) kennenzulernen. Es
ist heute von ausschlaggebender Bedeutung, dass
unsere Schiiler und Schiilerinnen auch von der
duBeren Gestaltung einer Lektiireauswahl ange-
sprochen und zum Lesen ,,eingeladen* werden.
Mit dieser Ausgabe wird dieser Anspruch
erfiillt.

BirciT DRECHSLER-FIEBELKORN, Berlin



Zur Diskussion gestellt

Entwurf fiir Standards in Latein

Die DAV-Kommission ,Latein in der aktuellen
Schulpolitik‘ hat sich die Aufgabe gestellt, die
Moglichkeiten des derzeitigen Lateinunterrichts
in Form eines Standards zu beschreiben.

Sie geht von der Tatsache aus, dass nur eine
Minderheit von Schiilerinnen und Schiilern im
Fach Latein vertiefenden Unterricht in der gym-
nasialen Oberstufe erfihrt, wihrend die Mehrzahl
der Schiilerinnen und Schiiler lediglich an einem
Grundlehrgang teilnimmt, der aus einer Sprach-
vermittlungsphase und einer begleitenden oder
nachfolgenden Lesephase besteht. Daher war
es der Kommission wichtig, die Kenntnisse
und Féhigkeiten, die bei einem erfolgreichen
Besuch dieses Grundlehrganges erarbeitet und
entwickelt sein miissen, moglichst standardi-
siert zu beschreiben. Mit dieser Beschreibung
sind zugleich Erwartungen an auflerschulische
Lateinkurse artikuliert. Die Kommission regt
an, durch diese Standards zugleich das Latinum
zu definieren.

In der Schule sind nach Einschitzung der
Kommission zur Erarbeitung der genannten
Standards 20 Jahreswochenstunden verteilt auf 5
Unterrichtsjahre notig. Unterricht in geringerem
Umfang kann nach Auffassung der Kommission
die genannten Ergebnisse nicht erbringen. Er
fiihrt allenfalls zu oberfldchlichen, hier nicht
definierten Kenntnissen.

Im Auftrag des DAV wird dieser Entwurf
zur Diskussion gestellt. Die Kommission und
der DAV bitten um zahlreiche und vielfiltige
Stellungnahmen zu Grundaussagen und Einzel-
heiten. Diese Stellungnahmen kénnen 6ffentlich
sein (in Form von Leserbriefen), aber auch der
Kommission direkt zugeleitet werden. Kontakt-
adresse ist dann: OStD Dr. WALTER JARECKI,
Rosenweg 20, 27283 Verden (Aller); email:
wjarecki@NAVonline.de.

Mitglieder der Kommission: Markus HESSE,
Dresden; WoLrGaNG HorMANN, Worms; WALTER
JARECKI, Verden; JURGEN LEONHARDT, Marburg
(Stand vom 13.4.2004).

Standards, die mit Vergabe des Latinums
zuverlissig erreicht sein sollen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage,
Inhalte, Aussagen und Intentionen lateinischer
Texte mit Hilfsmitteln — wozu bei komplexen
Texten auch eine Ubersetzung gehoren kann —am
Originaltext erschlieBend zu verstehen. So ist das
eigentliche Ziel des Lehrgangs der selbstdndige,
verantwortliche Umgang mit lateinischen Origi-
naltexten. Dabei erweist sich die Sprachreflexion
als wichtig, fiir die es eines einheitlichen Sprach-
beschreibungsmodelles bedarf. In dieser Frage
ist aus pragmatischen Griinden der traditionellen
Nomenklatur der Vorzug zu geben.

Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren,
wie morphologische, syntaktische und semanti-
sche Elemente in lateinischen Sétzen miteinander
verflochten sind.

Sie vergleichen diese Erscheinungen der latei-
nischen Sprache mit denen der ihnen bekannten
Fremdsprachen und mit denen des Deutschen und
beschreiben Gemeinsamkeiten und Unterschiede.
Beim Vergleich vertiefen sie ihren Einblick in die
Zusammengehorigkeit der Sprachen und Volker
Europas.

1. Wortschatz

Auf der Basis eines gesicherten Grundwortschat-
zes erweitern die Schiilerinnen und Schiiler an
Hand der Lektiire ihre Vokabelkenntnisse.

Ein Wortschatz von etwa 1600 Wortern wird
als ausreichend angesehen (vgl. einschldgige
Wortkunden). Eine Einfiihrung in den Umgang
mit dem Worterbuch (Abgrenzung: situative
Bedeutung/Wortgrundbedeutung) muss erfolgt
sein.

Die Schiilerinnen und Schiiler kennen die
Bedeutungsvielfalt lateinischer Worter. Sie
erkennen die Bedeutung der lateinischen Sprache
fiir die Herausbildung wissenschaftlicher Termi-
nologie und machen sich dabei die Kenntnis von
Wortstimmen und Bildungsgesetzen (in Auswahl
auch des Griechischen) zunutze.
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Einzelbereiche:

Wortbildungslehre

Prifix, Suffix (beides in Auswahl, incl. seman-
tischer Valenz), Simplex, Kompositum, Assimi-
lation

Wortarten

* Verb: Vollverb, Hilfsverb; unpersonlicher
Ausdruck; transitiv — intransitiv

* Nomen: Substantiv, Adjektiv, Partizip, sub-
stantivische und adjektivische nd-Form
(Gerundium / Gerundiv)

¢ Pronomen: Demonstrativ-, Indefinit-, Interro-
gativ-, Personal-, Possessiv-, Relativ-, Refle-
Xxivpronomen

e Zahlwort (Numerale): Grundzahl, Ordnungs-
zahl

* Priéposition

e Konjunktion — Subjunktion

e Partikel

Begriffe
* Lehnwort — Fremdwort
* Synonym — Antonym — Homonym

Européische Sprachgeschichte

* Grundfakten der Ausspracheentwicklung des
Lateinischen

» Fortleben des Lateinischen in den modernen
Sprachen (Fremdworter)

* Beispiele fiir Lautverschiebungssysteme

2. Basisgrammatik

Bis zum Latinum konzentriert sich die Gram-
matikvermittlung auf einen Kernbereich der
Formen- und Satzlehre. Hier nicht genannte
Erscheinungen konnen entweder in einer auf den
Basislehrgang folgende Lektiirephase en passant
behandelt werden oder sind einem vertiefenden
Oberstufenunterricht vorbehalten. Die Schiilerin-
nen und Schiiler besitzen Ubung im zielgerichte-
ten Umgang mit einer Grammatik.

Formenlehre

Deklination (Substantive/Adjektive)

e 0: Vokativ; Feminina auf -us: Baume, Stadte,
Lénder, Inseln; Adjektiv

* a: Maskulina: poeta, incola, agricola; Adjektiv
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* kons. kein Regelgenus; Adjektive: dives,
paupetr, vetus, princeps, particeps; Kompara-
tiv der Adjektive

* gem. kein Regelgenus

e : Neutra auf -ar-e,-al; turris, Tiberis; ein-,
zwei- und dreiendige Adjektive; Deklination
des PPA (aber Abl. Sg.: -¢)

* e: Mask.: dies (Tag), meridies

e yu: nur die auf -us; Fem.: manus, domus

* Steigerung der Adjektive (Ausnahmen: auf
-er;, facilis, difficilis, magnus, parvus, bonus,
malus, multum)

* nd-Formen (auf das Wesentliche beschrinken)

¢ Gerundium: substantivierter Infinitiv

e Gerundivum: attributiv — pradikativ

Pronomina

e Personal-

¢ Possessiv-: reflexiv, nicht-reflexiv

* Interrogativ-

* Relativ-: nur qgui; relativischer Satzanschluss

* Demonstrativ-: is, hic, iste, ille, ipse, idem

* Indefinit- : nur quidam, aliqui(s): nach si, nisi,
ne und num ..., nemo

* Pronominaladjektive: unus, solus, totus, ullus,
uter, alter, neuter, nullus, alius

Adverb (Ausnahmen: bene, facile)

Konjugation (Verb)

e Prisens

e Perfekt (auch Bildeweisen; evtl. Kurzformen),

* Imperfekt

* Plusquamperfekt

e Futurl

e Futur II (nur kursorisch);

* Tempusaspekt Perfekt, Imperfekt, Plusquam-
perfekt

e Aktiv, Passiv;

* Indikativ, Konjunktiv, Imperativ I (von II nur
memento, Scito)

» Partizipien: PPP, PPA, PFA;

* a, e I, kons., gemischte bzw. kons. mit i-Er-
weiterung

* esse, ire, ferre, fieri (Jeweils mit Komposita);
prodesse, posse; velle, nolle, malle,

* Deponentien

Zahlen
e Cardinalia 1-20, 100, 1000
¢ Ordinalia 1-10



e Multiplicativa 1-4
* Distributiva: singuli, bini, terni
e Deklination: unus, duo

(in vertiefendem Unterricht nach dem Latinum)

* weitere Relativpronomina (quicumque, quis-
quis)

* weitere Indefinitpronomina (quisquam, quis-
que, uterque)

» Korrelativa (talis ... qualis, tantus ... quantus,
tot ... quot)

e weitere Numeralia (Cardinalia, Ordinalia,
Multiplicativa)

* Verba defectiva (odi, novi, coepi, memini,
inquit)

* Conjugatio periphrastica activa

* Kurzformen des Perfekts

* historischer Infinitiv

e Imperativ 11

Satzlehre

Satzteilbestimmung (dabei deutliche Abgrenzung

von Wortart und Funktion!):

I. Subjekt, Objekt, Pridikat (incl. Pradikatsno-
men, Kopula), Attribut (Adjektiv-, Geniti-
vattribut, Apposition)

I. Adverbiale Bestimmung: Ort/Herkunft/
Richtung, temporal, modal, kausal, konzessiv,
konsekutiv, final; Pradikativum: nur Hinweis
auf Ubersetzung eines pridikativen Substan-
tivs mit ,,als*

Erweiterung Kasusfunktion:

* Genitiv: subi., obi. (iibrige Bedeutungen:
Hilfsmittel)

* Dativ: poss. (iibrige Bedeutungen: Hilfsmittel)

e Ablativ: nur die drei Grundbedeutungen,
weitere Bedeutungsdifferenzierungen nur bei
préapositionslosem Gebrauch

Einfiihrung in die Moduslehre an Hand der Satz-

intentionen Aussage, Frage, Befehl, Wunsch

* Modi im Hauptsatz: realis, irrealis, potentialis

* Konjunktiv im Nebensatz: Konditional-,
Final-, Konsekutivsatz

indirekte bzw. abhédngige Frage

Nebensatzarten bzw. Gliedsatzarten: relativ,
konjunktional

Konnektor: Subjunktion (ut, ne, cum), Konjunk-
tion

* bei cum nur grobe Bedeutungsdifferenzierung,
fiir Einzelheiten Einiibung der Hilfsmittel
 ut/ne + Konjunktiv (Ubersetzung mit um ...
(nicht) ... zu)

* ut + Indikativ

* ne bei Verben des Fiirchtens und Hinderns

Satzwertige Konstruktionen

* aci: Vor-, Gleich-, Nachzeitigkeit; Rolle des
Reflexivpronomens;

* abl. abs.: partizipial, nominal; Sinnrichtung,
Zeitverhiltnis, Ubersetzungsmoglichkeiten

e p.c.: Sinnrichtung, Zeitverhiltnis, Uberset-
zungsmoglichkeiten

In einer Lesephase im Rahmen des Latinumslehr-

gangs werden unter Verweis auf die Hilfsmittel

vorgestellt:

* consecutio temporum

* oratio obliqua

* Modi im Relativsatz

* Supinum

Ubersetzungstechnik

Fiir sprachkontrastive Ubersetzungsprobleme

werden Standardlosungen eingeiibt. Beispiele

dafiir sind:

 nd-Formen mit Prip: Ubersetzung mit um
.. zu; im Genitiv: Ubersetzung durch Inf.
mit ,,zu“, mit (non) esse; mit Pripositionen:
Ubersetzung mit Substantiv oder Nebensatz;

* Elativ, quam + Superlativ

e Prohibitiv: noli(te) + Inf. Pris.

¢ Finalsitze: um (nicht) zu

 Partizipialkonstruktionen

3. Texte

Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage,
Originaltexte zu erschlieBen, zu strukturieren,
kursorisch zu lesen und zusammenzufassen, zu
ibersetzen sowie zu interpretieren.

Sie kennen wesentliche Stilmittel und beschrei-
ben auf Grund der stilistischen und (metrischen)
Analyse von Texten (und Versen) den Zusammen-
hang zwischen formaler Gestaltung und inhaltli-
cher Aussage.

Sie sind in der Lage, bei der Textarbeit ziel-
gerichtet unterschiedliche Hilfsmittel (u. a. auch
deutsche Ubersetzungen) zu nutzen und Arbeits-
ergebnisse iibersichtlich zu prisentieren.
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Einzelbereiche:

Metrik

prosodische Grundlagen (Quantitéten), Verslehre:
Hexameter, Pentameter, Distichen, evtl. Sapph.
Strophe.

Stilmittel

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen bestimmte
Stilmittel und konnen ihre mégliche Funktiona-
lisierung beschreiben: Alliteration, Anapher,
Asyndeton, Chiasmus, Hendiadyoin, Hyperbaton,
Klimax, Metapher Parallelismus, Trikolon.

Rhetorik

Die Schiilerinnen und Schiiler kennen wesent-
liche Einteilungskriterien der Antike (partes
orationis / officia oratoris).

Texte/Kanon

Die Lesephase muss mit fachdidaktisch abgesi-

cherten Beispielen gefiillt werden. Anzustrebende

Ziele sind:

1) Erfahrung in der Ubersetzung von Texten, die
dem sprachlichen Anforderungsprofil entspre-
chen (beliebige Auswahl aus der gesamten
Latinitat).

2) Kursorische Lektiire einzelner Abschnitte aus
CICERO, SENECA, OVID, CATULL; sowie Einfiih-
rung in ein Horazgedicht.

3) Literaturgeschichtliche Kenntnisse iiber die
Epochen der gesamten Latinitit, namentlich
iiber die oben genannten Autoren sowie
zusitzlich iiber PLautus, TERENZ, VERGIL,
Tacitus und AUGUSTIN sowie ERASMUS VON
ROTTERDAM.

4) Kenntnis der wichtigsten griechischen Auto-
ren (PLATO, ARISTOTELES, HOMER, AISCHYLOS,
SorHOKLES, EURIPIDES, THUKYDIDES) und ihrer
Bedeutung sowie der Gattungen Epos, Anna-
len, Dialog, Tragodie, Komddie, Ode.

5) Auseinandersetzung mit lateinischen Regio-
naldokumenten (Inschriften, Texte mit regio-
naler Bedeutung).

4. Antike Kultur und ihr Einfluss auf Europa
Die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber
Grundkenntnisse in den Bereichen Politik,
Geschichte, Religion und Kunst. Sie kennen den
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Einfluss der Romer auf die Geschichte und Kultur
Europas.

Kenntnisbereiche

Politische Geschichte (in Abstimmung mit dem
Geschichtsunterricht):

» Konigszeit/Republik

» Kaiserzeit: Prinzipat, Soldatenkaiser

e Cursus honorum

e Scipio/HANNIBAL

e CATILINA

e (Cisar

* Augustus, Nero, Mark Aurel, Konstantin
¢ Romisches Germanien, Limes

Sozialgeschichte

* Gentilwesen / romische Namen

e Stinde (einsch. Klientelwesen)

* Soziale Verhiltnisse (einschl. Sklaverei)
* Entwicklung vom Stadtstaat zum Reich
* Formen romischer Herrschaftsausiibung

Latein als Kultursprache Europas.

* Umfang der nachantiken lateinischen Litera-
tur

* Christliche Latinitét

* Latein als Verkehrs- und Gelehrtensprache des
gebildeten Europa

* Neulateinische Dichtung

» Latein als Wissenschaftssprache

Romischer Alltag und Kultur

* Alltagsleben

* RoOmisches Haus, Amphitheater, Theater,

* Thermen, Wasserversorgung, Strallen,

* Bautechnik, Militdrwesen, Triumph.

* Bedeutung der Rhetorik und ihre Wirkungs-
geschichte

* Funktion und Ausprigung antiker Philosophie
mit Ausblick auf ihre Wirkungsgeschichte

Religion/Mythologie

* die wichtigsten Gotter (griechische und latei-
nische Namen)

e Mythen an Beispielen der Literatur

Archiologie / Kunst_(in Abstimmung mit dem
Kunstunterricht)



e Séaulenordnungen, Tempel
 griech. Skulptur
* Gefilitypen

Schlussbemerkung

Zur Erarbeitung des obigen Standards sind 20
Jahreswochenstunden verteilt auf 5 Unterrichts-
jahre notig.

Mogliche Formen einer Absicherung des Stan-
dards im Rahmen einer Priifung sind noch zu
erortern. Erkennbar wird, dass die Stellung der
Ubersetzung im Rahmen der Gesamtanforderun-
gen zu diskutieren sein wird.

Varia

Kicker aller Lénder, vereinigt euch!
Immer wieder wird iiber Fuflball in der Antike
diskutiert, zuletzt im ,,Tagesspiegel“ (Berlin) vom
6. 4.2004 (,,Als Platon den Fu3ball erfand*).

1996 begann ,,Der Neue Pauly* zu erschei-
nen, ungeachtet mancher Fehler und Liicken das
wichtigste altertumswissenschaftliche Nach-
schlagewerk unserer Tage'. Band 1 enthilt einen
Artikel ,,Apopudobalia“. Dort wird eine ,,antike
Sportart, wohl eine friihe Vorform des neuzeitli-
chen FuB3ballspiels* priasentiert. Ich hatte davon
noch nie gehort; da ich kein Sporthistoriker und
auch kein Sportfan bin, informierte ich mich vor-
sichtshalber an anderer Stelle. Der Kleine Pauly
I 1818 erwihnt eine ,,fulballdhnliche Abwand-
lung* des Harpasta (-um u. a.); laut LAW 2861
war dieses Spiel ,,rugbyartig®. Existierte also
FuBball tatsdchlich schon in der Antike? Der
Spezialist fiir Antikerezeption und einstige
Freizeit-Kicker WALTER JENs wiirde sich freuen!
Etwas irritierte mich freilich — im Zusammen-
hang mit der Mitteilung des NP, dass die Romer
die Apopudobalia ,,bis nach Britannien (trugen),
von wo sie sich im 19. Jh. erneut ausbreitete*
—die Berufung auf AcHiLLEUS TAkTIKOS, Frgm. 3,
und CIcero, De viris illustribus: Man kennt nur
AcHILLEUS TaTiOS und AENEAS (AINEIAS) TACITUS
(beide haben ein Lemma im NP), und ,,De viris
illustribus* gibt es von NEPos und anderen?, nicht
von Cicero. Aber dann glaubte ich wieder festen
Boden unter den Fiilen zu haben: Der Artikel
zitiert u. a. TERTULLIAN, De spectaculis 31f. Dies
ist eine real existierende Schrift. Doch leider hat
sie nur 30 Kapitel!

Auch sprachlich ist die Angelegenheit suspekt,
zunichst von der Wortbildung her: Nomina

actionis zu farihw, Stamm Pok-, Ber-, werden
ausnahmslos mit o-Ablaut gebildet. Soweit sie
unmittelbar auf nur préfigierte, mit einer Pripo-
sition zusammengesetzte Verben zuriickgehen,
begegnen sie gewohnlich in der Form -Boin:
uetafPoir); soweit der erste Bestandteil ein Sub-
stantiv oder ein Adverb ist, in der Form -fohia:
dLono-, MOo-, éxn-, toahuPolia, als Ableitungen
von anderen Nomina (in der Regel: Nomina
agentis), die ihrerseits direkt vom Verbalstamm
abgeleitet sind: doxof0Aog, Exnporos. Doch gibt
es auch in der zuerst angefiihrten Kategorie neben
Prigungen auf -1 solche auf -ia, und zwar z. T.
erheblich friiher, so audpoiria schon bei HErRO-
DOT, audpifoln erst seit dem Hellenismus. Das
mag Zufall der Uberlieferung sein; auf jeden Fall
sind -to-Bildungen relativ zeitig da. KRETSCHMER/
Locker und Buck/PETERSEN verzeichnen iibrigens
kein einziges Wort mit -falia! — Dazu kommt,
auf lexikalischer Ebene, dass apopudobalia
bzw. —bolia nirgends belegt ist, nicht im LSJ
(einschlieBlich ,,Revised Supplement* von
1996), nicht bei Abrapos, Frisk, CHANTRAINE,
ScHWYZER/DEBRUNNER, BAUER/ALAND, LAMPE;
nicht im OLD, im ThlL, nicht in RE, Kleinem
Pauly, LAW. Es begegnet dort iiberall ebenfalls
kein Lemma movd-. Auch im Ionischen — mit
voouuoua, votioog, ovvoua - gibt es movd- statt
100- nicht. Apopudobalia ist ein Ghostword.
Dasselbe gilt fiir ,,Apopudobalonten (d&so-
movdoParovieg).” Damit ist das Partizip des
starken Aorists Aktiv zu -fdilw: -falov
gemeint. Aber Verben auf -failw existieren
nur in Zusammensetzungen mit Pripositionen
(Préfigierungen): dtofdarhom etc.; Zusammenset-
zungen mit Substantiven oder Adverbien gibt es
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lediglich in der Form -foléw: dioxo-, éxnporéwm,
von d1oxo-, éxnporog, s. KRETSCHMER/LOCKER.
amomovdofarovreg ist ebenfalls eine vox nihili.

Der Verdacht, dass es sich um eine Mysti-
fikation handelt, verstiarkt sich, wenn man die
Sekundirliteratur des Artikels ansieht. Als Ver-
fasser von zwei einschlidgigen Aufsidtzen (einer
davon ist als ,,grundlegend bewertet!) werden
,»B. Pedes* und ,,A. Pila‘*“ genannt — die beiden
,Familiennamen‘ ergeben ,,Fuf3ball*. Als Erschei-
nungsorte werden angefiihrt die ,,Zeitschrift fiir
Antike und Sport* (es existieren derartige Peri-
odika, vor allem ,,Nikephoros®, aber keines hat
den im NP angegebenen Titel; er wiirde wohl
auch eher ,,... fiir Sport der Antike* oder ,, ... fiir
antiken Sport* heilen) sowie ,,FS. M. Sammer*:
Dies ist der Name des FuBlballidols MATTHIAS
SAMMER, der 1996 zum ,,Europdischen Fuf3baller
des Jahres* gewdhlt wurde — trotz seines jugend-
lichen Alters war er der Festschriftreife damit ein
betrichtliches Stiick ndher geriickt.

Die meisten mir bisher bekannt geworde-
nen deutschen Rezensionen des NP — einige
davon sind pure ,Waschzettel* — gehen nicht
auf den Art. A. ein. Zu den Ausnahmen gehort
die Besprechung von B. SEEwALD in der ,,Welt*
vom 7. 12. 96. Er driickt sich ambivalent aus,
rechnet moglicherweise mit einem Scherz der
Redaktion. Im ,,Forum CrLassicum* 1/1997, 48
(;,FuBball im Neuen Pauly*) wertete I. FOHRER
den Artikel A. einerseits als ,,geistreichen Scherz
eines FuB3ballbegeisterten®, nahm das Ganze dann
aber doch ernst (,,Verwundert liest man ..., ,,darf
es als gewagt gelten* usw.). ,, Desinit in piscem
... DER SPIEGEL 21/1997, 230 liiftete das
Geheimnis: ,,Man habe mit dem SpaBartikel an
,humanistische Traditionen ankniipfen‘ wollen,
so die Verlagssprecherin, und ,etwas Humor
hineingebracht*“.

Im Ausland gab es lebhaftere Debatten. In
,»The Petronian Society Newsletter® (USA)
28, 1998, 14 kritisierten B. P. REARDON und
G. SCHMELING ,,six serious mistakes in a short
article®, unter anderem das ,,misspelling* von
,,Achilles Tatios* als ,,Achilleus Taktikos* und
seine Fehldatierung (Uberschrift der Miszelle:
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,Misdating in DER NEUE PAULY*). Ebd. Band
29 (1999) amiisierte sich WoLFGANG HUBNER, dass
REARDON/SCHMELING sich so ,,seriously* tiber ,,the
pleasant joke* aufgehalten haben; er tat dies unter
Berufung aur K. F. C. RosE, Arion 5, 1966, 275:
»The History of Petronian scholarship is many
times more [...] hilarious than the Satyricon
itself*“. — Besonders intensiv wurde das Ereignis
in Italien diskutiert. In ,,Kleos* 2, 1997, 255f.
erschien ein Beitrag von mir, der Elemente des
hier Gedruckten enthilt — eine renommierte klas-
sischphilologische deutsche Zeitschrift wollte ihn
nicht bringen, weil schon so viel (?) davon die
Rede gewesen sei; eher ging es wohl um das
,Cornix cornici ...“- ; ihm folgte ein Beitrag des
,,Kleos“-Herausgebers FRANCEscO DE MARTINO,
der NP-Text, die obengenannten Artikel aus
,,FORUM CLassicuM* und DER SPIEGEL sowie
Beitrige aus ,,.’Unita®, ,,L’Espresso* und ,,I1
Sole-24 Ore* (alle von 1997).

Ubrigens gibt es im Art. ,,Ballspiele* des Neuen
Pauly keine Erwidhnung des FuBballspiels, dieser
altertumswissenschaftlichen ,,Steinlaus®, auch
keinen Hinweis auf den Artikel ,,apopudobalia‘*;
er ist im Register (Band 16 [2003]) nicht erwihnt
und er fehlt in der bei BriLL erscheinenden eng-
lischen Ausgabe, die sonst mit der deutschen
inhaltlich vollig tibereinstimmt.

Einen Gag hat sich der Verfasser des Art. A.
entgehen lassen: Warum hat er nicht behaup-
tet, PLaToNn habe die Forderung erhoben:
"Avastorrovdopintog undeig eioitm?

Anmerkungen:

1) Vgl meine Rezensionen im AAHG 50, 1997, 122ft;
51, 1998, 137f.; 53, 2000, 42ff. und 249ft.; 55, 2002,
107ff.; 57 (2004).

2) Rainer Nickel, Lexikon der antiken Literatur, Diissel-
dorf, Ziirich 1999 (s. meine Rez.: Forum CrLassicum 1/
2000, 21ft.) hat allein fiinf Schriften mit diesem Titel.
Einer der Eintrige verweist allerdings nur auf ,,Vitae
(Nepos)“, und dort wird der Titel ,,.De viris illustri-
bus® merkwiirdigerweise nur in Bezug auf Sueton und
Ps.-Aurelius-Victor, De viris illustribus urbis Romae,
verwendet. M. v. Albrecht, Geschichte der romischen
Literatur, behandelt Nepos’ ,,Vitae* jedoch unter dem
Titel ,,De viris illustribus* (1,382).

JURGEN WERNER, Berlin



Der Pergamonaltar ist restauriert

Schon Anfang 1997 war die Restauration des
Telephos-Frieses auf dem Pergamonaltar der Ber-
liner Museumsinsel abgeschlossen; im Mythos
gilt Telephos als Griinder und Ahnherr von
Pergamon. Jetzt (seit Juni 2004) erstrahlt nach
achtjdhriger Arbeit auch der gewaltige Fries der
Gigantomachie wieder in neuem Licht. Fernse-
hen und Zeitungen berichteten davon. Somit ist
auch Berlin wieder um eine neue (alte) Sehens-
wiirdigkeit reicher und unter dem Gesichtspunkt
antiker Kunst eine neue Reise wert. DIETER
BARTETZKO schrieb in der F.A.Z. vom 9. Juni
2004 (S. 49) u. a.: ,,Mosaike, Fresken, Gemaélde
und Statuen schmiickten die Residenz auf dem
335 Meter hohen Burgfels. Alle waren bewun-
dernswert, doch das Beeindruckendste war der
riesige Altar, den Eumenes II. 166 vor Christus in
Auftrag gab. Der romische Schriftsteller Lucius
Ampelius lobte ihn und seine ,Gigantomachie*
im ,Buch der Denkwiirdigkeiten‘, und die Johan-
nes-Apokalypse nennt ihn, widerwillig fasziniert,
,Sitz des Satans®. ...

Der Restaurator SiLvaNO BERTOLIN ersetzte in
acht Jahren Arbeit die Halterungen durch nicht-
rostende, befreite den 118 Meter langen Fries
von Schmutz und Zement, demontierte falsch
angebrachte Fragmente und identifizierte andere
eingelagerte, die nun an ihre urspriingliche Stelle
kamen. Folgenreiche Korrekturen erfuhren die
Figur der Hera, die jetzt in grolerem Abstand zu
ihrem Vierergespann agiert, sowie eine fackel-
haltende Gottin, die einen zuvor leeren Platz

einnimmt. Zementflichen ersetzte Bertolin in
Kalkstein, der momentan noch hell vom anti-
ken Grund absticht, aber bald patinieren wird.
Ungel0st aber bleibt vorerst die Lichtfrage: Das
milchige Licht der Glasdecke weicht gleichsam
die feinziselierten Konturen, die das Restaurie-
ren zutage gebracht hat, wieder auf. Doch mit
etwas Geduld wird dem Betrachter mehr denn
je offenbar, dass er einem Schliisselwerk der
europdischen Kunst begegnet, dessen Intensitét
und Vollkommenheit sich bewahrt — und dessen
Botschaft an Bedeutung noch gewonnen hat.*

Richtigstellung

zur AuBerung des Oberbiirgermeisters der Stadt
Ko6lIn, Herrn FriTzZ SCHRAMMA, er sei ein ,,aktives
Mitglied* unseres Verbandes

Anlisslich der Eroffnung des Kongresses in

Koln am 14. April dieses Jahres richtete Herr
ScHraMMA als Oberbiirgermeister der gastge-
benden Stadt ein GruBwort an die anwesenden
Kolleginnen und Kollegen. Spontanen Applaus
erhielt er fiir die AuBerung, auch er sei ,,ein akti-
ves Mitglied dieses Verbandes*.
Das stimmt nicht. Vielmehr teilte uns sein Biiro am
5.2.2001 tiber den Aschendorff-Verlag mit, dass
Herr Schramma nun mit Ubernahme des Oberbiir-
germeisteramtes aus dem DAV austrete.

Auf unsere Richtigstellung des momentanen
Sachverhaltes bzw. den Hinweis eines moglichen
Wiedereintritts in den DAV reagierte er nicht.

CorNELIA LUTKE BORDING
Vorsitzende des Landesverbandes NRW

info@boegl-druck.de
w.boegl-druck.de
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Autoren dieses Heftes (siche Impressum, ferner):

Birgit Drechsler-Fiebelkorn, Hansastr. 12b, 13088 Berlin

Prof. Dr. Manfred Fuhrm ann, Auf dem Stein 40, 88662 ﬁberlingen (Bodensee)

PD Dr. Thomas Hubertus Kellner, StR, Universitiat Bayreuth, Allgemeine Pidagogik,
95440 Bayreuth; e-mail: Dr. Thomas.Kellner @ gmx.de

Prof. Dr. Wolfgang D. Leb ek, Universitdt Koln, e-mail: wolfgang.lebek @uni-koeln.de

CorneliaLiitke Bording, Teplitzer Str. 20, 33803 Steinhagen

Prof. Dr. Friedrich M aier, Mitterldngstr. 13, 82178 Puchheim

Dr. Dagmar Neblun g, Drakestr. 76a, 12205 Berlin

Rainer Schoneich, OStD, Kieler Gelehrtenschule, Feldstr. 19, 14105 Kiel

Prof. Dr. Jiirgen Werner, Peter-Huchel-Str. 40, 12619 Berlin

Prof. Dr. Klaus Westphalen, Alpenstr. 2b, 82467 Garmisch-Partenkirchen

Dr. Michael Wissemann, Siegersbusch 42, 42327 Wuppertal, email: mwissemde @yahoo.de

Forum Crassicum auf CD-ROM

Eine Archiv-CD zu Forum Crassicum und MDAV (ab 1994) kann weiterhin gegen eine Auf-
wandsentschiddigung von EUR 10,- (incl. Porto) zugesandt werden. Sie enthilt — vierteljahrlich aktu-
alisiert — simtliche Dateien der gedruckten Ausgaben seit 1994 im Adobe®-PDF-Format zur Volltext-
Recherche (vgl. dazu den Artikel in FC 4/99, 2121.). Die jeweils aktuellsten Dateien sind abzurufen unter
www.ruediger-hobohm.de. Beachten Sie auch die Hinweise auf den Homepages des Verbandes: http:
//www.altphilologenverband.de und dieser Zeitschrift: http://www.forum-classicum.de. Bestellungen rich-
ten Sie bitte (wenn moglich, unter Beilage eines Verrechnungsschecks oder des Betrages in Briefmarken)
an: StR Riidiger Hobohm, Miihlweg 9, 91807 Solnhofen, E-mail: ruedigerhobohm @ altmuehlnet.de

Wichtiger Hinweis:

Mit allen Fragen, die die Mitgliedschaft im DAV oder das Abonnement dieser Zeitschrift betreffen,
wende man sich bitte nicht an den Bundesvorsitzenden. Fiir Fragen der Mitgliedschaft sind die Vor-
sitzenden der 15 Landesverbdnde zustindig, deren Anschriften auf Seite 170 abgedruckt sind. Fiir
Institute und Abonnenten ohne Mitgliedschaft im DAV ist der Buchners Verlag zustindig (siehe
Impressum).
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CURSUS - vollig neu konzipiert!

Neukonzeption

B Neue Texte — schiilergerecht und einfacher
B Kindgemiifie Darstellung der Grammatik

I Zahlreiche, abwechslungsreiche Ubungen
B Anreize zum selbst entdeckenden Lernen

B Angebote zum handlungsorientierten
Unterricht

B Zielgerichtete Einfiihrung in die Kultur der
Griechen und Romer

B Aktualisierende Vergleiche zwischen Antike
und Gegenwart

Sterrned ey Proise: 2004

Friedrich Maier, Stephan Brenner {Hrsg, )
I I

CURSUS . unterrichtswerk fiir Latein
In Gemeinschaft mit dem Verlag C.C. Buchner,
Bamberg

Texte und (Tbungen 1, 176 Sciten, zahlr.,
farh. Abb., geb., Best.-Nr. 80851-6, € 17,80

Begleitgrammatik 1, 80 Seiten, brosch.,
Best.-Nr. 80881-8, € 9,80

Arbeitsheft 1, 56 Seiten u. 8 8. Lisungen,
oeh., Best.-Nr. 80861-3, € 7,90
Lehrermaterialien 1, 128 Seiten, mit CD-ROM,
Loseblattsammlung im Oldenbourgshsv-Ordner,
Best.-Nr. 80871-0, € 14,~

Inhaltlicher Aufbau
B 45 Lektionen und 5 L. Ubergangslektiire

B Fortlaufende, spannende Abenteuergeschich-
te mit zwei Identifikationsfiguren (L. 1-20)

B Dramatische Einzelgeschichten iiber Gestal-
ten und Ereignisse aus Mythos und Geschichte
(L. 21-36)

B Kurzgeschichten iiber die kulturellen Funda-
mente Europas (L. 37—45)

B Texte aus der Spitantike bis zur Neuzeit (UL)

Das Lehrwerk erscheint in
zwei Yersionen
1. Gesamtkurs (vorauss. Friihjahr 2005)

2. Dreibéndiger Kurs (Ausgabe B: Band 1 bereits
erschienen, Band 2 erscheint Friihjahr 2005)

%Za%‘“ ./

Oldenbourg g bsv

Haben Sie noch Fragen? = Unser Servicetelefon: 01805 6533 62 (€ 0,12/Min.) - Telefax: (089) 4 5051-200 - E-Mail: info@oldenbourg-bsv.de
Internet: www.oldenbourg-bsv.de - Anschrift; Oldenbourg Schulbuchverlag / Bayerischer Schulbuch Verlag, Rosenheimer Strafe 145, 81671 Minchen




DEUTSCHER ALTPHILOLOGENVERBAND
Adressen der Landesvorsitzenden

1. Baden-Wiirttemberg
Prof. Dr. Bernhard Zimmermann
Am Pfarrgarten 10
79219 Staufen
Tel.: (076 33) 80 11 39

Bernhard. Zimmermann @ altphil.uni-freiburg.de

2. Bayern
StR Harald Kloiber
Pfalzgrafenstr. le
93128 Regenstauf (Oberpfalz)
Tel.: (094 02) 76 52
harald.kloiber @t-online.de

3. Berlin und Brandenburg
StD Dr. Josef Rabl
Kiihler Weg 6a
14055 Berlin
Tel.: (0 30) 301 98 97
Josef.Rabl@t-online.de

4. Bremen
Renate Albler
Leerer Str. 43
28219 Bremen
Tel.: (04 21) 39 27 57

alblerren@t-online.de

5. Hamburg
OStR Dr. Uwe Petersen
Humannstr. 13
22609 Hamburg
Tel.: (040) 82 17 92

uwe.petersen @ hamburg.de

6. Hessen
StDin. Christa Palmié
Hiinsteinstr. 16
34225 Baunatal
Tel.: (056 01) 96 50 66

chr.palmie @t-online.de

7. Mecklenburg-Vorpommern
Dipl.-Phil. Leif Berling
Blumenstr. 25
18258 Rukieten
Tel.: (0384 53)20011
Leif.Berling @t-online.de

8. Niedersachsen
StD Burghard Gieseler
Sandhauk 8
49699 Lindern
Tel.: (059 57) 96 72 97
bgieseler@NVonline.de
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9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Nordrhein-Westfalen

StDin Cornelia Liitke Bording
Teplitzer Str. 20

33803 Steinhagen

Tel. (0 52 04) 64 91
c.luetkeboerding @t-online.de

Rheinland-Pfalz

StD Hartmut Loos
Am RoBsprung 83
67346 Speyer

Tel.: (062 32) 83177

loos-speyer@t-online.de

Saarland

OStR Walter Siewert
Sulzbachtalstr. 194
66280 Sulzbach

Tel.: (068 97) 645 51

WSiewert@t-online.de

Sachsen

Dr. Bettina Meitzner
Auensteig 26

09648 Mittweida

Tel.: (037 27)9 0202

bettina.meitzner @t-online.de

Sachsen-Anhalt
Dipl.-Phil. Kristine Schulz
Schulstr. 4

06198 Salzmiinde

Tel.: (0346 09) 2 03 60

schulz@altertum.uni-halle.de

Schleswig-Holstein

OStD Rainer Schoneich
Kieler Gelehrtenschule
Feldstr. 19

24105 Kiel

Tel. priv.: (04 31) 31 16 72

r.i.schoeneich@t-online.de

Thiiringen

Dipl.-Phil. Reinhard Bode
Vippacher Gasse 6

99880 Mechterstadt

Tel.: (036 22) 90 48 50
Reinhard.Bode @t-online.de

(Stand: Juni 2004)



Aktuelles

aus unserem Antike-Programm

Thomas Panlsen

Geschichte der
griechmchen
Literatur
Reclam

Der Band gibt einen konzentrier-
ten Uberblick iiber mehr als 1200
Jahre griechischer Literatur; daber
wird nicht nur die historische
Entwicklung nachgezeichnet, es
werden auch die Hauptwerke
aller Gattungen in prizisen Refe-
raten interpretierend vorgestellt.

Thomas Paulsen:
Geschichte der griechischen Literatur
471 5.+ Geb, - 10546 - € 21,90

Judith Swaddling: Die Olym-
pischen Spiele der Antike
Ubers.: U. Blank-Sangmeister

200 5.-B0 Abb.-UB 18293 -€ 5,00

Wir informieren Sie gerne iber unsere
speziellen Bezugshedingungen flr Lehrer
Tel.; 07156 / 163 155 Fax: 07156/ 163 201

E-mail: lehrerservice@reclam.de  www.reclam.de

Cicero: Orator / Der Redner
Lat/Dt, - Ubers. u. Hrsg.: H. Merklin
2396.-UB 18273 -€ 5,80

Homer: llias [Auswanl)
12005.- UB 18299 - € 2,80
Homer: Odyssee (Auswahl)
1125, - UB 18298 - € 2,80

Reclam
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B 4044 Deutsche Post AG

Postvertriebsstiick
Gebitihr bezahlt

C. C. Buchners Verlag
Postfach 1269
96003 Bamberg

Prima A — Gesamtkurs Latein
Herausgegeben von Clement Utz

Bearbeitet von Martin Biermann, Josef Burdich, Roswitha Czimmek,
Wolfgang Freytag, Wolff-Riidiger Heinz, Gerhard Hey, Andrea Kammerer,
Stefan Kipf, Anja Licker, Bernhard O’Connor, Clement Utz, Brigitte Wilke
und Edzard Visser.

Textband, BN 5000, € 24, -

Begleitband, BN 5001, € 16,-

1 o
Lmeim TELTEANRD

Erstmals erschien mit prima ein kompaktes und in
sich geschlossenes Curriculum fir den gesam-
ten Lateinunterricht am Gymnasium, bislang beste-
hend aus einem Lehrwerk fur den Sprach-
erwerb.

In Vorbereitung befinden sich auBerdem ein Band
zur Ubergangslektiire mit altersgerechten Texten
und ein Lesebuch mit wichtigen Originaltexten so-
wie reichhaltiges Zusatzmaterial.

Fordern Sie Ihr Ansichtsexemplar an!
C.C. Buchners Verlag - Postfach 1269 - 96003 Bamberg
BONONIAY www.ccbuchnerde service@ccbuchner.de




