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Die altsprachliche Fachdidaktik hat ein breites Aufgabengebiet: Sie widmet sich intensiv aktuellen
Problemen und Herausforderungen des Latein- und Griechischunterrichts, etwa dem Einsatz Kiinstlicher
Intelligenz im Unterricht — und beschaftigt sich zugleich mit etablierten Gegenstdnden, beispielsweise
mit der unterrichtlichen Behandlung einzelner Autoren, Werke und Gattungen, deren fachdidaktischer
Stellenwert immer wieder neu reflektiert und aktualisiert werden muss. Auffallig ist jedoch, dass einige
Themen, die bereits im alltdglichen Lateinunterricht eine hohe Prdsenz und erhebliche didaktische
Relevanz besitzen, in der fachdidaktischen Literatur bislang vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit er-
fahren haben. Gerade bei vermeintlich selbstverstandlichen Bestandteilen des Unterrichts besteht da-
bei die Gefahr, dass ihre theoretische Begrindung und empirische Untersuchung hinter ihrer
praktischen Bedeutung zurtckbleiben.

So kommt es u.U. zu einem alltaglichen Einsatz ohne eine fachdidaktische Absicherung. Der vorliegende
Beitrag setzt an dieser Beobachtung an. Er mochte schlaglichtartig ausgewahlte Bereiche des
Lateinunterrichts in den Blick nehmen, fir die ein solcher Forschungs- und Klarungsbedarf konstatiert
werden kann. Dabei geht es nicht darum, eine vollstandige Forschungsagenda zu entwerfen. Vielmehr
soll zum einen aufgezeigt werden, an welchen Stellen grundlegende Fragen bislang nur unzureichend
theoretisch oder empirisch bearbeitet sind; zum anderen soll der Beitrag im Sinne eines Werk-
stattberichts skizzieren, mit welchen Ansatzen und laufenden Arbeiten versucht wird, diese Desiderate
aufzugreifen. Auf diese Weise sollen nicht nur Forschungsliicken benannt, sondern zugleich mégliche
Perspektiven fir ihre weitere Bearbeitung sichtbar gemacht werden.

Hierzu zdhlen Fragen des Stundeneinstiegs und der Sicherung, eine theoretische Ausleuchtung, was mit
einem vermeintlich klaren Begriff wie dem Lesen im Lateinunterricht tatsdchlich gemeint ist, sowie
Uberlegungen tber Funktion sowie Wirkung von Aufgaben(formaten) im Lateinunterricht. AuRerdem
wird ein Modell zur zielgerichteten Planung von Interpretation vorgestellt und die Herausforderungen

bei der Implementation sprachbildender Elemente in den Lateinunterricht thematisiert.



1. Stundeneinstieg und Sicherung als Schaltstellen des Lateinunterrichts

1.1 Prolegomenon

Unterricht zu planen bedeutet mehr, als einzelne Phasen in eine plausible Abfolge zu bringen. Gewiss
bendtigt eine Unterrichtsstunde eine erkennbare Struktur (vgl. dazu exemplarisch Fuchs 2023);
mindestens ebenso entscheidend ist jedoch, wie ihre einzelnen Lernschritte fachlich aufeinander be-
zogen sind und was der eine fir den folgenden leistet (vgl. dazu Hager 2021). Vordringlich zwei ver-
meintliche ,Rénder’ der Unterrichtsstunde verdienen deshalb besondere Aufmerksamkeit: Stunden-
einstieg und Sicherung. Der Stundeneinstieg steht im Unterrichtsalltag gemeinhin am Anfang, die
Sicherung haufig am Ende einer Unterrichtsstunde. Didaktisch greift diese Gegenlberstellung jedoch zu
kurz.

Beide lassen sich vielmehr als Schaltstellen fachlicher Lernprozesse verstehen. Der Einstieg erdffnet
neues Lernen und kann dabei bereits erworbene Wissensbestdnde reaktivieren. Sicherung erschdpft
sich ihrerseits keineswegs in der Dokumentation entstandener Ergebnisse. Entscheidend ist vielmehr,
fachliche Einsichten so weiterzuverarbeiten, dass sie flr nachfolgendes Lernen erneut fruchtbar

werden.

1.2 Der Stundeneinstieg als Schaltstelle fachlichen Lernens

Der Stundeneinstieg gehort zum selbstverstandlichen Inventar schulischer Unterrichtsplanung. Er soll
Aufmerksamkeit bindeln, Interesse wecken und vorhandenes Wissen fir das Kommende aktivieren.
Auch im Lateinunterricht besitzt er eine lange methodische Tradition. Gerade darin liegt jedoch ein
Problem: Wo der Einstieg vornehmlich unter motivationalen oder methodischen Gesichtspunkten
betrachtet wird, droht seine fachdidaktische Funktion in den Hintergrund zu treten. Ein origineller
Impuls ist noch kein guter Einstieg, wenn das von ihm ausgeldste Denken fir den anschliefenden Lern-
prozess folgenlos bleibt.

Insbesondere fir den kumulativ angelegten Lateinunterricht bedarf es deshalb einer genaueren
Bestimmung, was ein Einstieg fachlich fir das nachfolgende Lernen leisten muss. Wortschatz,
Morphologie und Syntax, TexterschlieRung und Ubersetzung sowie interpretatorisches Wissen und
Kénnen missen fortwahrend aufeinander bezogen werden. Professionelle Unterrichtsplanung muss
daher antizipieren, welche bereits erworbenen Wissens- und Kédnnensbestande fir den folgenden Lern-
prozess verfligbar sein oder gemacht werden mussen.

Hinzu kommt eine lernpsychologische Einschrankung: Aktuell beobachtbare Performanz darf nicht mit
dauerhaftem Lernen gleichgesetzt werden (vgl. dazu Soderstrom & Bjork 2015). Gerade ein spaterer
Stundeneinstieg kann deshalb sichtbar machen, ob friiher Erarbeitetes erneut aufgerufen und unter
verdanderten fachlichen Bedingungen genutzt werden kann.

Eine solche funktionale Perspektive auf den Stundeneinstieg ist in der Lateindidaktik bereits angelegt:

Hager (2024) hat unterschiedliche Formen des Stundeneinstiegs fir den Lateinunterricht systematisiert
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und Kriterien fur ihre Planung und Reflexion entwickelt. Entscheidend ist dabei nicht der eine , perfekte”
Einstieg, sondern seine Passung zu Lerngegenstand, Lernvoraussetzungen und intendierter Lernbe-
wegung. Auch die Uberlegungen von Humar (2023) zur Textvorentlastung und TextvorerschlieBung
weisen in diese Richtung, indem vorbereitende Lernoperationen konsequent auf die nachfolgende Text-
arbeit bezogen werden. Weitergedacht kann der Einstieg damit sogar selbst Sicherungsfunktion Gber-

nehmen: Er er6ffnet neues Lernen, indem er vorausgegangenes Lernen reaktiviert.

1.3 Von der Ergebnissicherung zur nachhaltigen Sicherung

Ergebnissicherung besitzt zu Recht einen festen Platz im Lateinunterricht (vgl. dazu Gobel 2019). In ihr
werden gewonnene Erkenntnisse gebiindelt, fachlich prazisiert und fir die weitere Arbeit festgehalten.
Im schulischen Alltag ist Sicherung deshalb haufig mit Tafelbild, Hefteintrag, Musterldsung oder ab-
schlieender Ergebnissammlung verbunden. Diese Verfahren besitzen sicherlich ihren Wert.
Problematisch wird es erst, wenn Ergebnisdokumentation und Lernen gleichgesetzt werden. Ein
korrekter Hefteintrag — ganz gleich, ob analog oder digital — beweist ebenso wenig nachhaltiges Lernen
wie eine lUberzeugende MusterUbersetzung. Damit verschiebt sich die entscheidende Frage: Sicherung
ist weniger von ihrer aulleren Form als von ihrer Funktion innerhalb fachlicher Lernprozesse her zu be-
stimmen. Sie muss gewonnene Einsichten fachlich prifen und Wesentliches verdichten. Vor allem aber
muss sie neue Erkenntnisse mit vorhandenem Wissen relationieren und flr spéatere fachliche
Anforderungen verfligbar machen.

,Nachhaltigkeit” bezeichnet dabei keine empirisch garantierbare Dauerhaftigkeit, sondern zunachst die
didaktische Anschlussqualitdt eines Ergebnisses. Dabei ist zu fragen: Kann daran spater unter
veranderten fachlichen Bedingungen weitergearbeitet werden? Aktiver Abruf und Rekontextualisierung
besitzen hierflr besondere Bedeutung (vgl. dazu Barnett & Ceci 2002 und Karpicke & Blunt 2011).

Flr eine solche funktionale Erweiterung der Sicherung lassen sich bereits lateindidaktische Anknlpf-
ungspunkte ausmachen. Die lateindidaktische Diskussion unterscheidet zwischen kontinuierlichen und
abschlieRenden Sicherungsformen; eigene, von Hager in den vergangenen Jahren entwickelte Uber-
legungen fihren diesen Ansatz funktional weiter. Demnach kann Sicherung wahrend, am Ende und nach
einer Erarbeitung stattfinden: als Mikro-Sicherung, wenn Hypothesen geprift oder Zwischenergebnisse
prazisiert werden; als explizite Ergebnissicherung, wenn zentrale Erkenntnisse geblindelt werden; und
als longitudinale Sicherung, wenn erworbene Wissens- und Kdnnensbestande spater reaktiviert, variiert
und neu kontextualisiert werden. Diese Unterscheidung ist als heuristischer Modellvorschlag zu
verstehen; ihre fachdidaktische Tragfahigkeit bedarf weiterer theoretischer Prazisierung und

empirischer Prifung.

1.4 Sicherung muss fachlich werden
Die allgemeindidaktische und lernpsychologische Forschung bietet wichtige Erkenntnisse zu Abruf,
Transfer und nachhaltigem Lernen. Flr den Lateinunterricht genigt dies jedoch nicht. Was sicherungs-

wirdig ist, bestimmt sich vom fachlichen Lerngegenstand her.
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Bei der Grammatik- und Wortschatzarbeit geht es nicht allein um das Festhalten einer Regel, sondern
darum, Formen und Strukturen spater wiederzuerkennen und flr das Textverstehen zu
funktionalisieren. Beim Ubersetzen ist nicht nur die korrekte deutsche Fassung bedeutsam, sondern
auch die begrindete Verstehensentscheidung. Und eine Interpretation gewinnt ihre fachliche
Tragfahigkeit erst durch die nachvollziehbare Rickbindung an den lateinischen Text und die Plausibilitat
der Argumentation mit diesem.

Ein wesentliches fachdidaktisches Desiderat liegt folglich in einer fachspezifischen Theorie der Sich-
erung, die deren Funktion Uber die einzelne Unterrichtsstunde hinaus bestimmt: Professionelle
Sicherungsplanung beginnt nicht mit der Frage nach Tafelbild, Quiz oder Exit-Ticket, sondern mit drei
vorausgehenden Fragen: Was ist fachlich entstanden? Was davon ist sicherungswrdig? Woflr muss es
spater verfligbar sein? Damit geraten zugleich die Produkte der Schilerinnen und Schiiler starker in den
Blick. Ubersetzungen, grammatische Analysen, Deutungshypothesen und selbst fachlich fehlerhafte
AuRerungen kénnen zu Schaltstellen weiteren Lernens werden, wenn ihre zugrunde liegenden Denk-
und Verstehensprozesse diagnostisch wahrgenommen und weiterverarbeitet werden.

Eine solche fachspezifische Perspektive lasst sich an mehrere Strange der jlingeren Lateindidaktik an-
schlieBen: Anknlpfungspunkte bieten insbesondere die Arbeiten von Kipf (2014, 2019, 2021a) zur
Sprachbildung, die Uberlegungen bei Humar (2023) zur kompetenzorientierten TextvorerschlieRung
sowie Ausarbeitungen von Héager (2021) zur Unterrichtsplanung, in denen fachliche Lernprozesse je-
weils funktional aufeinander bezogen werden.

Daran anschlieRend lassen sich — zunachst heuristisch und ohne Anspruch auf empirische Voll-
standigkeit oder Validierung — sechs Funktionen nachhaltiger Sicherung unterscheiden: fachliche
Validierung, Selektion und Verdichtung, Relationierung, kognitive Aktivierung, diagnostische Nutzung
und AnknUpfbarkeit. lhre Tragfahigkeit entscheidet sich nicht an isolierter Anwendung, sondern an

ihrem fachlich begriindeten Zusammenspiel.

1.5 Fachlichkeit professionell verfligbar machen

An diesem Punkt reicht die Sicherungsfrage Uber die Planung der einzelnen Lateinstunde hinaus. Denn
eine Lehrkraft muss fachliche Lernprozesse nicht nur strukturieren kénnen. Sie muss erkennen, welche
fachlichen Beziehungen in ihnen entstehen, deren Tragfahigkeit beurteilen und daraus begriindete Ent-
scheidungen fir das weitere Lernen ableiten. Methodenkenntnis allein reicht dafiir nicht aus.
Fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen mussen fur konkrete unterrichtliche Wahr-
nehmungs-, Urteils- und Handlungssituationen professionell verfligbar werden. Die empirischen Arbei-
ten von Lindl und Hilbert bilden hierflir einen wichtigen Bezugspunkt: Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen lassen sich bei angehenden und berufstdtigen Lateinlehrkraften als unterscheidbare
Komponenten doméanenspezifischen Professionswissens festmachen (vgl. dazu Lindl & Hilbert 2023).
Gerade fur eine Uber die Einzelstunde hinausreichende Sicherung gewinnt dieses professionelle Urteil

besondere Bedeutung. Was von einem fachlichen Lernprozess flir weiteres Lernen verfligbar bleiben



soll, lasst sich nicht aus einem allgemeinen Methodenrepertoire ableiten. Es bedarf vielmehr fach-
didaktisch begriindeter Entscheidungen dariber, welche Lernbestdande sicherungswiirdig sind, welche
Funktion ihnen fir nachfolgende Lernprozesse zukommt und unter welchen verdanderten Anfor-
derungen sie erneut aufgegriffen und weitergefiihrt werden sollen. Diese Fragen berihren zugleich das
an der Humboldt-Universitdt zu Berlin im Arbeitsbereich Didaktik der alten Sprachen angesiedelte
Habilitationsprojekt Didaktik der Sicherung: Eine theoretisch-empirische Modellbildungsstudie zur
fachlichen Sicherung im Lateinunterricht. Das von Hager bearbeitete Projekt untersucht u. a.
professionelle Stundenplanung im Lateinunterricht unter der Frage, wie fachliche Lernoperationen
begrindet aufeinander bezogen werden und wie dabei jene Lernbestande bestimmt und weitergefthrt
werden kénnen, die flr nachfolgendes Lernen verflgbar bleiben sollen.

Professionelle Unterrichtsplanung setzt demnach nicht allein vorhandenes Wissen voraus. Sie verlangt
die Fahigkeit, dieses Wissen unter konkreten fachdidaktischen Bedingungen aufzurufen, verschiedene
Wissensbestdande miteinander in Bezug zu setzen und fir begriindetes professionelles Handeln frucht-

bar zu machen.

1.6 Conclusio

Stundeneinstieg und Sicherung bleiben zwei besonders sichtbare Schaltstellen professioneller Unter-
richtsplanung. lhr Verhaltnis ist jedoch weniger linear zu denken, als es traditionelle Phasenmodelle
nahelegen. Der Stundeneinstieg kann vorausgegangenes Lernen reaktivieren und damit selbst
Sicherungsfunktion Gbernehmen. Eine explizite Ergebnissicherung kann Erkenntnisse bindeln und fach-
lich prazisieren, ohne dass deren nachhaltige Verflgbarkeit damit bereits gewahrleistet ware. Ent-
scheidend ist deshalb nicht allein, welche Phasen aufeinander folgen, sondern was eine fachliche Lern-
operation flir die nachste leistet. Professionelle Unterrichtsplanung fragt danach, was fachlich ent-
standen ist, was davon fir weiteres Lernen verfligbar werden muss und wie daran weitergearbeitet
werden kann.

Die Qualitat des Lateinunterrichts entscheidet sich somit nicht allein an der Gestaltung seiner einzelnen
Unterrichtsphasen, sondern ebenso daran, ob fachdidaktisch relevante Lernbestande Gber deren zeit-
liche Grenzen hinaus verflgbar bleiben, wiederaufgenommen und fiir weiteres Lernen produktiv

weitergefihrt werden kénnen.

2. Textverstehen, Textarbeit und Lesen

Wer im Lehrkraftezimmer das Gesprach der Kolleg*innen mithort, hat sicherlich schon einmal Aussagen
wie die folgenden mitbekommen: ,Ich lese mit meinem Kurs Platon” oder , Wir haben gerade Ovids
Metamorphose zu Aktaion im Kurs gelesen.” Wahrend Lehrkrédften der alten Sprachen bei solchen Aus-
sagen vermeintlich klar ist, dass es sich bei diesem ,Lesen” um einen mehrere Stunden und Wochen

umschlieRenden Prozess der Textdurchdringung handelt, konnten fachfremde Lehrkrafte oder auch
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Eltern bei solchen Aussagen falsche Vorstellungen entwickeln: Namlich, dass es sich um ein ver-
stehendes Lesen in der Fremdsprache handelt, bei dem ein Text innerhalb von einer Unterrichtsstunde,
zumindest oberflachlich, durch das Lesen inhaltlich durchdrungen wird.

Latein und Griechisch als textbasierte Facher fokussieren den Umgang mit Texten. Die Sprache selbst
wird mit Hilfe durch und Reflexion Gber Texte gelernt, im Vergleich zu den modernen Fremdsprachen
weitaus seltener durch eine mindliche Auseinandersetzung mit der Sprache.

Der Umgang mit Texten, die Arbeit an und mit ihnen, literarisches Lernen, Lektiire und Ubersetzen sind
dabei nicht nur fir die Lehrkrafte, sondern auch fir die Schiler*innen im altsprachlichen Unterricht von
zentraler Bedeutung. Taglich werden in Latein- und Griechischklassen Texte vorgelesen, vorentlastet,
vorerschlossen (zur Begriffsabgrenzung siehe Humar 2023), Ubersetzt und analysiert wie interpretiert.
Die Ubersetzungen werden gemeinsam diskutiert und verbessert, der Textinhalt paraphrasiert und
durch (gemeinsame) Fragen und Diskussionen erschlossen sowie deutsche Informationstexte auf der
Suche nach Hintergrund- sowie Zusatzinformationen hinzugezogen. Und trotzdem sind viele dieser dem
Unterricht so wohlbekannten Prozesse in der Fachdidaktik der alten Sprachen nicht in Ganze unter-
sucht. Es lassen sich zwar mehrere Aufsatze finden, in denen eine theoretische Fundierung und auch
terminologische wie konzeptionelle Abgrenzung der gebrauchlichen Methoden und Begriffe angebahnt
werden (siehe Humar 2023, Schirok 2013; sowie die Themenhefte des Altsprachlichen Unterrichts 2003
,Ubersetzen”, 2013 ,TexterschlieRung”, 2014 ,Textinterpretation”, 2015 ,Textibersetzung”, 2017
Lrextverstandnis Uberprifen”), doch sind diese Themen nicht in vollem Umfang fachdidaktisch
erforscht. Was genau umfasst Lesen oder den Prozess der Lektlire? Zwar liegen in den Bereichen der
Literaturdidaktik (Kuhlmann 2010) sowie der TexterschlieBung und dem Textverstehen (Kuhlmann
2022) umfangreichere Betrachtungen vor, doch ist der Bedarf nach theoretischer Fundierung wie auch
fachdidaktischer Ausgestaltung dieser Aspekte weit groRRer. Empirische Belege fiir die Wirksamkeit der

Methoden fehlen ebenfalls meist ganzlich.

2.1 Lesen im altsprachlichen Unterricht

Obwohl Lesen fir die meisten Menschen ein alltaglicher Vorgang ist, der nahezu unbemerkt, aber doch
stetig ablauft —sei es die Haltestellenanzeige im 6ffentlichen Personennahverkehr, die Werbung auf der
StraRe, die Aufschrift auf dem Pulli des Gegenlbers — ist es nicht trivial, Lesen als Fahigkeit zu be-
schreiben. Lesen meint meist ein Leseverstehen, also eine visuelle Aufnahme von Buchstaben, oder
auch nicht-linearen Texten, deren Bedeutungsinhalt unter Aufbau einer mentalen Reprasentation
erschlossen wird. Dabei ist je nach Lesemotivation und Erkenntnisinteresse entweder der Text als
Ganzes wichtig, oder Details innerhalb des Textes gewinnen starkere Relevanz. Dieses Leseverstehen im
Umgang mit kontinuierlichen Texten konstituiert sich durch eine Kombination mehrerer komplexer wie
auch miteinander verwobener Prozesse. Ein Lesen im Fremdsprachenunterricht wird durch den Unter-
schied von Erst- und Fremdsprache sowie auch die kulturellen Unterschiede, die in den fremd-

sprachlichen Texten nahezu stets einen Ausdruck finden, verlangsamt und erschwert.



Auch wenn Lesen als verkirzte Form des Verbs vorlesen betrachtet werden kann, so zeigt sich doch
gerade im Erwerb von Fremdsprachen zwar eine Verbindung, doch auch ein Unterschied zwischen
diesen beiden Vorgangen (vgl. Grzeszczakowska-Pawlikowska 2025, Thonhauser 2008, Seval Karacabey
2021): So kann vermutlich ein jeder/eine jede einen fremdsprachlichen Text vorlesen, wenn das ver-
wendete Alphabet dem bereits bekannten entspricht, obwohl die Fremdsprache nicht beherrscht wird.
Dieses Vorlesen ist sicherlich sehr langsam, stockend, nicht mit einer sinntragenden Betonung versehen
und bestimmt nicht immer phonetisch korrekt, moéglicherweise wirde die Fremdsprache von
Sprecher*innen der Sprache nicht einmal als solche identifiziert werden. Doch auch wenn ein solches
Vorlesen moglich ist, so wird aus diesem Vorgehen sicherlich kein Textverstandnis zu gewinnen sein.
Diese Beobachtungen gelten auch fiir die Sprache Latein. Das Vorlesen hat im Lateinunterricht, be-
sonders in Zusammenhang mit der VorerschlieBung und Ubersetzung einen festen Platz: So wird der
Text zum Zweck der VorerschlieRung durch die Lehrkraft betont vorgelesen, durch die Schiler*innen
zum Beispiel in Phasen des Ubersetzungsvergleichs. Doch weder Lehrkréfte noch Schiiler*innen sollten
dabeiin die Irre gefihrt werden und besonders Schiler*innen sollte transparent gemacht werden, dass
ein unbekannter anspruchsvoller literarischer Text auch fir Lehrkrafte herausfordernd ist und nicht
immer beim ersten Lesen einfach ,heruntergelesen’ werden kann. Gerade das Vorlesen der Texte durch
die unterrichtenden Lehrkrafte wird, besonders bei lyrischen Texten, im Studium erlernt und getbt und
im unterrichtlichen Kontext zuhause zunachst vorbereitet.

Ob ein Lesen im Lateinunterricht stattfindet, kann nicht pauschal und absolut beantwortet werden.
Denn zum einen muss die Frage aufgeworfen werden, ob ein Lesen in der Fremdsprache Latein in Hin-
blick auf die sprachlichen Kompetenzen von den Lernenden erreicht werden kann. Zum anderen muss
die Fragestellung geklart werden, wie und mit welchem theoretischen Hintergrund ein Lesen in den
Unterricht integriert werden kann. Wahrend Kuhlmann (2010) zwar darauf eingeht, dass im Vergleich
zum modernen Fremdsprachenunterricht die Beschaftigung mit einem Text in unterschiedliche Phasen
gegliedert werden kann (vor-wahrend-nach der Textarbeit), bleibt dennoch génzlich unbeachtet, auf
welcher theoretischen Basis und didaktischer Grundlage der Umgang mit dem Text im altsprachlichen
Unterricht konkret ausgestaltet werden soll. Handelt es sich beim modernen Fremdsprachenunterricht
um einen pre-while-post reading Ansatz, ist im altsprachlichen Unterricht fraglich, ob und inwiefern von
einem Lesen oder einer im Unterricht zu entwickelnden Lesekompetenz die Rede sein kann. Zwar
schlielSt dies nicht aus, dass ein solcher Ansatz in den altsprachlichen Unterricht Ubertragen werden
kénnte. Doch muss dabei berlcksichtigt werden, dass ein fremdsprachliches, verstehendes Lesen, bei
welchem die Prozesse der Dekodierung und Rekodierung in Uberaus kleiner zeitlicher Distanz von-
einander ablaufen, sich von einem Ubersetzungsprozess wie dem der alten Sprachen unterscheidet, bei
welchem diese Schritte in zeitlicher Distanz voneinander ablaufen (und bisweilen mehrere Phasen der
Rekodierung notig sind). Zudem weist Kuhlmann die TextvorerschlieRung im Latein- und Griechisch-
unterricht nicht der Phase des pre-reading, sondern der des while-readings zu, obwohl das zumindest
den aus dem Englischunterricht Gbernommenen Phasen und der dort auffindbaren Strukturierung

widerspricht (vgl. Kuhlmann 2022, S. 24). Schon in diesem Beispiel |13sst sich ableiten, dass die Reflexion
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Uber das Lesen und den Umgang mit Texten im fachdidaktischen Diskurs der alten Sprachen im Vergleich
zu den modernen Fremdsprachen nicht abgeschlossen ist. Wahrend die Deutschdidaktik eine
Lesedidaktik vorweisen kann, die sich besonders auf den Erwerb der Lesekompetenz und dem Ent-
nehmen von Informationen aus Sachtexten konzentriert, warten auch die Didaktiken der modernen
(schulischen) Fremdsprachen mit Theorien zur Fundierung der Lesekompetenz, Leitlinien, Studien und
zum Teil empirischen Erkenntnissen auf. Sowohl fir das Fach Deutsch wie auch fur die modernen
Fremdsprachen gilt, dass die Entwicklung der Lesekompetenz als zentraler Bestandteil der Entwicklung
der sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Lehrplanen und rechtlichen Rahmenbedingungen
des Unterrichts ausgewiesen wird (vgl. fir Berlin/Brandenburg Rahmenlehrplan fir die gymnasiale
Oberstufe Teil C Deutsch 2014 S. 11ff., 16, 20; Rahmenlehrplan Teil C Deutsch Jahrgangsstufen 1-10
2023, S. 4, 6, 26f; Rahmenlehrplan Teil C Moderne Fremdsprachen Jahrgangsstufen 1-10 2024, S. 5, 7,
21, 22). Auch in vielen Lehrplanen und Curricula fur den Lateinunterricht lassen sich Verweise auf das
Lesen finden, doch unterscheiden sich diese zwischen den Bundeslandern stark (vgl. exemplarisch
Fachanforderungen Latein Schleswig-Holstein 2015, S. 22; Rahmenlehrplan [Mecklenburg-
Vorpommern] Latein Sekundarstufe | Jahrgangsstufen 1-10 2025, S. 24), was auch auf die fehlende
theoretische Fundierung dieser Kompetenz in der Didaktik der alten Sprachen zurickgefiihrt werden
kann.

Es zeigt sich, dass bereits auf der basalen Ebene, in der Verwendung eines geteilten und pragnanten
Vokabulars und der Beschreibung der unterrichtlichen Ablaufe, Prozesse und Vorgehensweisen eine
Uneinigkeit besteht, die es zunachst aufzuldsen gilt, um auf dieser Grundlage den Umgang mit Texten,
Textverstehen wie auch Lesen im altsprachlichen Unterricht zu konkretisieren. Fir diesen komplexen
Prozess bestehend aus VorerschlieRung, Vorentlastung, Dekodierung, Rekodierung, Ubersetzungs-
vergleich und Interpretation eignet sich im Kontext der alten Sprachen der traditionelle Begriff der
Lektlre.

Ein Blick in die Lehrplane und Curricula zeigt, dass in der unterrichtlichen Praxis bereits eine Lese-
kompetenz gefordert werden soll, auch wenn diese sehr unterschiedlich definiert und gestaltet ist. Be-
sonders am Beispiel des Vorlesens des zu Ubersetzenden Textes, welches fest in der unterrichtlichen
Praxis verankert ist, wird deutlich, dass es einer fachdidaktischen Fundierung und Theoriebildung be-
darf, die die bestehende Praxis reflektiert, einbindet, ergénzt und mit Blick auf den Kompetenzerwerb
der Schiler*innen untersttzt. Dabei wird auch zu untersuchen sein, ob der Prozess der Lektire im
Lateinunterricht durch ein fremdsprachlich verstehendes Lesen unterstitzt werden kann. Hierfir
bedarf es einer Modellierung, die auch empirisch untersucht, bis zu welcher Textkomplexitat ein Text

durch die Schiler*innen tatsachlich fremdsprachlich verstehend gelesen werden kann.

3. Aufgaben im Lateinunterricht
Eine Aufgabe im Unterricht gilt als ,Handlungsauftrag, der Lernende dazu auffordert, sich mit einer

Situation auseinanderzusetzen, deren Aspekte sie in bestimmter Art und Weise bearbeiten sollen, um
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ein Problem zu l6sen und spezifische Ergebnisse zu erbringen” (Liebsch 2019/2020, S. 4; ahnlich auch
die Definition bei Drilke-Noe et al. 2017, S. 209). Aufgrund ihrer initiierenden, steuernden (Leisen 2010)
und aktivierenden Funktion nehmen Aufgaben in der Unterrichtspraxis eine zentrale Rolle ein. Ent-
scheidend ist dabei, welche Lernprozesse die Aufgaben aufgrund ihrer spezifischen Gestaltung anregen
und welche Anforderungen sie an die Lernenden stellen.

Doch wie sieht es mit den Aufgaben und der didaktischen Reflexion Uber diese im Lateinunterricht (LU)
aus? Um diese Leitfrage etwas differenzierter anzugehen, sollen im Folgenden drei didaktische Bereiche
naher ausgeleuchtet werden: Die Klassifizierung von Aufgaben hinsichtlich ihrer Funktion und Ge-
staltung, die empirische Forschung zur Wirksamkeit von Aufgaben sowie die Reflexion von Aufgaben in

der Unterrichtspraxis.

3.1 Fehlende Systematik der Aufgaben

Von einer etablierten und theoretisch wie empirisch konsolidierten Aufgabenkultur kann fir den alt-
sprachlichen Unterricht bislang nur eingeschrankt gesprochen werden (vgl. Liebsch 2019/2020, S. 28;
Liebsch 2023): Den alten Sprachen mangelt es an einer fachspezifischen, systematischen fachdidaktisch
ausgerichteten Auseinandersetzung mit der Funktion, Form und Wirkung von Aufgaben fiir Lehr-Lern-
Prozesse. Ausnahmen bilden die Arbeiten von Liebsch (2019/2020, 2021, 2023) sowie Beyer (2018),
besonders S. 166—191; diese ersten Systematisierungen haben sich aber bislang weder zu einer
umfassenden Theorie der Aufgaben verdichtet noch sind ihre Annahmen und Uberlegungen
hinreichend empirisch validiert.

Wahrend andere Facher (wie die Naturwissenschaften oder moderne Fremdsprachen) bereits mit dif-
ferenzierten Modellen wie dem task-based learning (Mertens 2010) arbeiten, spielt eine solche Auf-
gabenorientierung im Lateinunterricht bisher keine nennenswerte Rolle!. Hinzu kommt eine mangelnde
Differenzierung von Aufgabentypen: In der Lateindidaktik werden verschiedene Aufgabentypen mit
unterschiedlichen Funktionen — namentlich Lernaufgaben, Ubungsaufgaben und Leistungsaufgaben
(dazu auch Liebsch 2023) — bisher nicht systematisch gegeneinander abgegrenzt. Im Gegenteil: Die
Begriffe ,Ubung” und ,Aufgabe” werden haufig nicht trennscharf und gelegentlich sogar synonym ver-
wendet (beispielsweise lasst sich dies etwa am Griechisch-Lehrbuch Dialogos, Westermann 2020, be-
obachten). Es bedarf daher einer Neukonzeption von Aufgaben unter strikter Berilcksichtigung von
Qualitdtsmerkmalen, um klar voneinander abgrenzbare Lern-, Ubungs- und Leistungsaufgaben zu er-
halten. Zudem sollten auch lerntheoretische Uberlegungen bei der Aufgabenkonzeption stérker beriick-
sichtigt werden

Eine fehlende Differenzierung hat unmittelbar Effekte auf den Unterricht: Oft werden aufgrund der
fehlenden Abgrenzung der Aufgabentypen Aspekte des Lernens und Leistens (Testen) miteinander ver-
mischt, sodass fur die Schiler und Schilerinnen in den Aufgaben nicht transparent ist, ob eine Aufgabe

dem Kompetenzaufbau (Lernen) oder der Leistungsfeststellung (Priafen) dient (dazu Liebsch 2019/2020,

11n dem Methodenhandbuch, das von M. Korn (2018) herausgegeben wurde, spielt die Aufgabenreflexion keine
Rolle.
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S. 20 mit weiteren Literaturangaben). Hinzu kommt ein zu geringes kognitives Aktivierungspotenzial in
Lehrbichern (vgl. zum Folgenden Beyer 2018, S. 301; dazu Liebsch 2019/2020): Empirische Analysen
von Lateinlehrbichern der flinften Generation zeigen, dass etwa 50 % der Aufgaben dem untersten
Anforderungsbereich (AFB I) zuzuordnen sind. Aufgaben in Lehrblchern haben daher oft ein eher
geringes kognitives Aktivierungspotenzial und fordern die Lernenden selten zu vertieftem Nachdenken
oder komplexen Problemlésungen heraus.

Die Folgen sind deutlich: Durch die eher unterkomplexen und wenig aktivierenden Aufgaben
,verschenken Lateinlehrkréfte Lernpotenziale” (Liebsch 2019/2020, S. 17). Der bisherige fach-
didaktische Diskurs konzentriert sich vornehmlich auf das Uben und dessen lernpsychologische Grund-
satze. Es besteht aber ein Bedarf an der Entwicklung von komplexen Aufgaben, die Uber einfache
Ubungen hinausgehen. Diese sollten prozessorientiert sein, individuelle Losungswege ermdglichen und
eine Herausforderung enthalten, um echtes Interesse zu wecken. Weiterhin ware zu fragen, welche

Elemente des task-based learning konkret fir den Lateinunterricht fruchtbar gemacht werden kénnten.

3.2 Fehlende Evidenzbasierung

Bisher liegt fir den Lateinunterricht noch keine empirische Evidenz fur die fachdidaktisch begrindete
Beurteilung von Aufgabenkategorien vor. Es fehlen ebenso wissenschaftlich abgesicherte Erkenntnisse
dariiber, welche spezifische Beschaffenheit Lern-, Ubungs- und Leistungsaufgaben im Sprach- und
Lektlreunterricht haben mussen, um tatsachlich lernwirksam zu sein und ob sie dies dann auch sind
(hier ware die Perspektive der Lernenden wichtig). Erste Versuche einer empirischen Uberprifung der
Wirkung von Aufgaben im Latein- und Griechischunterricht werden momentan im Rahmen eines
Projekts von Marcel Humar (Freie Universitat Berlin) und Anne Zarmsdorf (Humboldt-Universitat zu
Berlin) unternommen. Die Studie untersucht konkret Ubungsaufgaben mit besonders kreativem oder
spielerischem Charakter (Ratselaufgaben, Wortgitter, Suchspiele 0.A.) hin auf SpaRk- und Frusterleben
(und daran geknUlpft Motivation) sowie die subjektive Einschatzung, ob durch die Aufgaben wirklich
sprachliche Kompetenzen eingelbt werden. Damit soll zum ersten Mal erhoben werden, wie Schiler
und Schiilerinnen Ubungsaufgaben beurteilen und ob —so die Begriindung fiir diese Aufgaben —kreative
Aufgaben wirklich mehr Spall machen und dabei Kompetenzen fordern. Dass solchen Aufgaben-
formaten in aktuellen Lehrwerken eine nicht unerhebliche Bedeutung zugemessen wird, zeigt exem-
plarisch ein Blick in ein aktuelles Lateinlehrbuch (tibi, Cornelsen 20252): Dort finden sich im ersten Band
insgesamt 87 Ubungsaufgaben, von denen sechs einen Ratselcharakter aufweisen, acht um eine unter-
haltende Geschichte aufgebaut sind (die aber nichts mit der Aufgabe an sich zu tun hat) und ganze zwolf
Aufgaben, die zur Bearbeitung Kreativitat erfordern (Worterschlange usw.). Das sind immerhin
insgesamt fast 30 % der Aufgaben.

Es gibt weiterhin Aufgaben flr die Forschung: Erstens bedarf es systematischer, lehrwerkstbergreif-

ender Aufgabenanalysen, die die Verteilung unterschiedlicher Aufgabenformate, deren kognitives

2 Siehe zu tibi 1 die Rezension von Zarmsdorf (2025). Ebenso auch Zarmsdorf (2026).
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Aktivierungsniveau untersuchen und systematisieren. Zweitens sind groRer angelegte Wirkungsstudien
erforderlich, die prifen, welche Lernprozesse und Lernergebnisse diese Aufgaben unter konkreten
Unterrichtsbedingungen tatsdchlich hervorrufen. Um evidenzbasierte Aussagen Uber das kognitive
Anspruchsniveau von Aufgaben in Lehrblchern treffen zu kénnen, sind weiterfiihrende Studien mit
umfassenden Datensadtzen notwendig, die auch Uber die Grenzen eines Bundeslandes hinaus erste

Evidenzen liefern.

3.3 Fehlende Reflexion der Unterrichtspraxis

Ein erhebliches Forschungsdesiderat besteht darin, dass es kaum Erkenntnisse darlber gibt, wie Lehr-
krafte im Lateinunterricht tatsachlich mit den Aufgaben aus den Lehrblchern umgehen, ob bestimmte
Aufgaben selektiert werden und wie dies begriindet wird. Es fehlen zudem Erhebungen, in welchem
MaRe Lehrkrafte Uberhaupt die Struktur und Zielsetzung von Aufgaben ziel- und ressourcenorientiert
reflektieren. Die Auswahl und Gestaltung lernwirksamer Aufgaben erfordert ndmlich ein hohes Mals an
didaktischer und diagnostischer Kompetenz, um Aufgaben passgenau auf das Vorwissen und die Lern-
voraussetzungen einer spezifischen Lerngruppe zuzuschneiden. Denn eine Lehrbuchaufgabe ist noch
kein Unterricht. Eine Lehrkraft kann eine didaktisch wenig leistungsfahige Aufgabe durch spezifische
Techniken (Scaffolding, Kontextualisierung, usw.) aktivierend umgestalten. Die Qualitat einer Aufgabe
kann daher nicht unabhangig von ihrer unterrichtlichen Implementation beurteilt werden.

Es ware winschenswert, Konzepte zu erarbeiten, die Lehrkrafte bei der didaktischen Arbeit mit Auf-
gaben unterstitzen (dazu auch Drilke-Noe et al. 2017). Zur Professionalisierung der Lehrkrafte lieRe sich
beispielsweise der Einsatz von Instrumenten wie dem FLACT-Modell (Framework for Language
Awareness and Cognitively stimulating Tasks) im Rahmen des Lateinunterrichts erproben. Dieses Raster
dient , der Reflexion und Bewertung von Aufgaben und kann gleichermalien als Leitfaden dienen, um
Aufgaben in Bezug auf kognitive Aktivierung fir einen sprachsensiblen Unterricht anzupassen/zu
konzipieren” (Baumann 2025, S. 32). Es bleibt aber offen, inwiefern dieses Raster flir den Latein-

unterricht modifiziert werden musste.

4. Interpretationsstunden — Planung und Durchfiihrung

4.1 Die Interpretation im Lateinunterricht

Im altsprachlichen Lektlreunterricht steht traditionell das Lernen durch Literatur im Vordergrund, bei
dem z.B. auf dem Weg der historischen Kommunikation (Maier 1997), des existenziellen Transfers
(Munding 1985) oder einer existentiellen Interpretation (Hennebohl 2024) die Férderung historisch-
kultureller Kompetenzen und insbesondere die personliche Entwicklung der Lernenden im Zentrum

stehen soll. Dabei steht konsequenterweise die Nutzbarmachung von Gegenwartsbezigen im Vorder-
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grund, wenn z.B. Gottsching/Marino (2017) darauf verweisen, dass es bei der Vorbereitung einer Inter-
pretation , unsere wichtigste Aufgabe” sei, ,Aspekte jugendlicher Lebenswelten als Bezugspunkt fur die
Interpretation aufzusplren.” (ebd., S. 42).

Der Text als literarisches Dokument und Lerngegenstand aus eigenem Recht steht dabei nicht im
Vordergrund, er bleibt eher Mittel zum pddagogischen, d.h. insbesondere humanistisch determinierten
Zweck (vgl. Kipf 2015). Dies ist erstaunlich, wenn man bedenkt, dass die von Hans-Joachim Glucklich
bereits 1979 vorgelegte Definition von Interpretation deutlich mehr als diese personliche Ebene im-
plizierte. Interpretation ist namlich die: ,Stiftung von Beziehungen zwischen den verschiedenen
Elementen eines Textes, zwischen Text und Autor, zwischen Autor, Text und der historischen, litera-
rischen und binnenliterarischen [...] Um-, Vor- und Nachwelt, zwischen allen genannten Faktoren und
dem Interpreten, seinen Anschauungen, seinen Erfahrungen und seinen Gedanken, die von dem Text
und seinen Elementen aktiviert und in einen neuen Zusammenhang gebracht werden.” (Glicklich 1979,

S. 171; zuletzt zitiert in Hensel 2023, S. 356)

4.2 Zielgerichtet interpretieren — ein Planungsmodell fiir den altsprachlichen Unterricht
Tatsdchlich soll eine inhaltlich ausgewogene Interpretation auch das Lernen Gber Literatur ermdglichen,
wobei ein persénlicher Bezug zum Lernenden nicht vernachlassigt werden muss. Es geht namlich darum,
dass die Lernenden durch die Lektire lateinischer oder griechischer Originaltexte auch fur ihren
eigenen, d.h. freudvollen, kreativen und bewussten Umgang mit Literatur insgesamt profitieren. Ob-
wohl der Erwerb von Literaturkompetenz (Kipf 2021b) mittlerweile in der didaktischen Literatur und
auch in Rahmenlehrpldnen (z.B. Berlin 2025) durchaus etabliert ist, kann der konstatierte Mangel in
Bezug auf das Lernen Uber Literatur nicht verwundern: Es fehlt namlich bisher fir den altsprachlichen
Unterricht ein kriteriengeleitetes, literaturwissenschaftlich begriindetes und methodisch beschriebenes
Planungsmodell, auf dessen Grundlage der Unterricht eine bessere Fundierung erhélt, so dass die
literarisch gestalteten Texte unabhdngig vom subjektiven Empfinden auch literarisch gewdrdigt und
interpretiert werden kdnnen, wobei Analyse und Interpretation nicht zusammenfallen, sondern als ge-
trennte Prozesse zu betrachten sind. Zudem liefern auch empirisch erhobene Befunde Indizien, dass
von Lehrkraften die Bedeutung der Interpretation zwar anerkannt wird, die Art der unterrichtlichen
Umsetzung jedoch groRe Unterschiede aufweist, die nachhaltig vom vorhandenen literatur-
wissenschaftlichen Kompetenzniveau der Lehrkrafte beeinflusst werden (vgl. Humar/Coban 2025).
Hierfur hat das Team der Berliner altsprachlichen Fachdidaktik in Zusammenarbeit mit Markus Schauer
(Bamberg) ein sechsstufiges Modell entwickelt, dass es Lehrkraften ermoglichen soll, zielgerichtet eine
Interpretation zu planen, die Lernen durch und Uber Literatur ermoglicht. Das Modell soll systematisch
verschiedene Zugange zu Analyse und Interpretation er6ffnen, eine einfache, strukturierte Handhabung
ermoglichen, um Interpretation zu einem fassbaren Gegenstand zu machen und den Kompetenz-
zuwachs der Lernenden gezielt in den Blick zu nehmen. Dabei werden bekannte Einzelelemente

unterrichtlicher Planung zu einem neuartigen Gesamtprozess kombiniert, der als wiederhol- und somit
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standig optimierbare Kreisbewegung angelegt ist und den Versuch darstellt, literaturtheoretische
Konzepte in schileradaquater Form in den Unterrichtsplanung zu integrieren.

Nach der Lektiire der unterrichtlichen Vorgaben (Rahmenlehrplan, schulinternes Curriculum) und des
fremdsprachlichen Textes, der im Unterricht behandelt werden soll, wird zunachst eine zentrale
Leitfrage bzw. Problemstellung fir die Textarbeit festgelegt. Dann erfolgt die Klarung der Frage, in
welcher Form der Inhalt des Textes mit den Schilerinnen und Schiilern erschlossen werden soll: in Form
der Ubersetzung eines Originaltextes, als Lektiire eines zweisprachigen Textes, als Paraphrase oder mit
Hilfe einer deutschen Ubersetzung. In der folgenden Stufe wird der Text (je nach Schwerpunktsetzung
der Fragestellung und der Form der TexterschlieBung) unter literaturwissenschaftlichen, textgram-
matischen oder sachkundlichen Gesichtspunkten analysiert.

Die Analyse bezieht sich dabei nur auf werkimmanente und im Text konkret nachweisbare Aspekte. Erst
dann erfolgt die eigentliche Interpretation. Sie dient der individuellen Bedeutungszuweisung, geht Gber
den Text hinaus und erfolgt stets auf der Grundlage der zuvor erfolgten Analyse. Die Interpretation hat
Hypothesencharakter und muss aufgrund der Analyse plausibel begriindbar sein. So sollen offenere
Interpretationszugdnge ermoglicht werden, um auf eine schematische Richtig-Falsch-Bewertung zu
verzichten, die sich allzu oft lediglich auf die oberflachliche Auswertung eines Stilmittels, die Klarung der
vermeintlichen Autorenintention oder einer scheinbar objektiven anthropologischen Wahrheit be-
schrankt.

In Anlehnung an Umberto Ecos Semiotik (Eco 1992) werden bei der Interpretation im Spannungsfeld
zwischen unendlicher und univoker Interpretierbarkeit eines Textes drei sog. Intentionstypen (1992, S.
35-39) adressiert, die je nach Schwerpunktsetzung im Unterricht unterschiedlich intensiv bearbeitet
werden konnen und eine Interpretation abseits der didaktisch problematischen Richtig-Falsch-

Schemata ermdglichen:

- die intentio auctoris, d.h. die mogliche Wirkungsabsicht des Autors oder die Rolle der Biographie des
Autors,

- die intentio operis, d.h. die mogliche literatur-, gattungs-, kulturgeschichtliche Bedeutung des Textes
unabhéangig vom Autor und

- die intentio lectoris, also die mogliche Wirkung bei zeitgendssischen, historischen oder aktuellen

Rezipienten, also z.B. auch bei den Schilerinnen und Schilern.

Im letzten (Reflexions-) Schritt der Planung werden die Ergebnisse der Interpretation an die eingangs
festgelegte Fragestellung zurlickgebunden, um ungeklart gebliebene Aspekte oder Widerspriiche zu
tage treten zu lassen. Dabei soll auch deutlich werden, ob ggf. die Analyse des Textes modifiziert werden
muss. Darauf aufbauend kann die Planung und der auf ihr basierende Unterricht verbessert durchlaufen
werden. Im Planungsprozess ist es sinnvoll, die Ergebnisse der Planungsstufen kritisch miteinander ab-
zugleichen, um innere Widerspriiche zu vermeiden und ein konsistentes Unterrichtsgeschehen sicher-

zustellen.

13



Das Planungsmodell wurde mit Expert*innen aus der Fachwissenschaft, Studierenden und
praktizierenden Lehrkraften diskutiert, durch die Nutzung flr konkrete Unterrichtsvorhaben pilotiert
und auf Grundlage der eingegangenen Rlickmeldungen optimiert. Positiv wurden dabei die klare
Struktur des Modells, sein Prozesscharakter und die Rickbindung der einzelnen Planungsschritte an-
einander hervorgehoben. Durch die Pilotierung wurde zudem der letzte, reflexive Planungsschritt in das
urspringlich finfschrittige Planungsmodell neu aufgenommen. Das Planungsmodell soll im Rahmen
eines frei verflgbaren Studienbuches sorgfiltig begriindet, beschrieben und mit Fallbeispielen aus
zentralen Autoren des Latein- und Griechischunterrichts zur Anwendung im Unterricht aufbereitet

werden. Die Fertigstellung ist fir den Sommer 2027 geplant.

5. Implementation von sprachbildendem Lateinunterricht als Herausforderung

5.1 Sprachbildung — zentrale Punkte

Grundsatzlich bezeichnet ,schulische Sprachbildung [...] systematisch angeregte Sprachentwicklungs-
prozesse aller Schilerinnen und Schiler und ist allgemeine Aufgabe des Unterrichts in allen Fachern.
Sie erfolgt nicht beildufig, sondern gezielt, indem die Lehrkraft geeignete Situationen aufgreift, sprach-
lich bildende Kontexte plant und gestaltet. [...]* (Basiscurriculum Sprachbildung 2015, S. 10). Diese
eminent wichtige Aufgabe kann der Lateinunterricht in sinnvoller Weise erfillen, wenn folgende Vor-

aussetzungen erflllt werden (Kipf 2020, S. 8):

1. Die Lateinlehrkrafte verfigen Uber ein gescharftes Bewusstsein fur die sprachlichen Ressourcen ihrer

Schulerinnen und Schiler, sind somit sprachsensibel.

2. Erarbeitung und Anwendung der Grammatik erfolgen auf der Grundlage metasprachlicher Reflexion

und durch Sprachvergleich, wodurch gezielt Sprachbewusstheit geférdert wird.

3. Dekodierung, Rekodierung und Interpretation lateinischer Texte sind fur die Sprachbildung von
zentraler Bedeutung, da hierbei eine hohe Frequenz an standardsprachlichen Phdnomenen im
Deutschen thematisiert wird und durch die intensive sprachliche Arbeit am lateinischen Text den
Lernenden wenig Raum bleibt, vermeintlich schwierige Phdnomene im Deutschen zu vermeiden. Statt-
dessen werden standardsprachliche Satzmuster im Deutschen aktiv produziert und der Wortschatz er-
weitert. Systematische Rickmeldung erfolgt durch Korrektur, langsames Vorgehen ermoglicht Reflexion
und Prézision. Ferner fordert sprachbildender Lateinunterricht stets die lateinische Sprachkompetenz.
SchlielRlich ist von zentraler Bedeutung, dass das Fach an den Schulen in ein bildungssprachliches

Gesamtkonzept eingebunden wird, da es seine Potenziale nicht in Abgrenzung als unverbundener
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Solitdr, sondern in Abstimmung mit den anderen Fachern entfalten soll. So werden auch Synergieeffekte

ermoglicht.

5.2 Sprachbildung und Unterrichtsmaterial

Wer seinen Lateinunterricht sprachbildend gestalten und Sprachentwicklungsprozesse gezielt fordern
will, findet hierzu ein vielfaltiges Angebot an fachdidaktischer Literatur, die es erlaubt, sich diesem
Thema auf unterschiedliche Art und Weise zu ndhern. Ausgehend von Grundlagenarbeiten zur Kon-
zeption und empirischen Erprobung sprachbildenden Lateinunterrichts (Kipf 2014, Beyer 2017, Grole
2017, Karl/Tiedemann 2018, Kipf 2021a, Paffrath 2023) finden sich zahlreiche Publikationen, die
materialgesattigte Handreichungen fir den Unterricht bieten (Jesper 2015a, 2015b, 2018; Kipf 2014,
2019; siehe auch Heft 6 des AU (2018) zum Thema Sprachbildung und Sprachférderung).

Diese fachdidaktischen Innovationen spiegeln sich jedoch noch nicht in der Gestaltung der Unterrichts-
werke wider. Eine systematische und nach den Ergebnissen fachdidaktischer Forschung gestaltete
Materialsammlung bieten lediglich die sprachbildenden Ergdnzungshefte zu Adeamus N (Kipf 2020,
2024). Ansonsten finden sich in den modernen Unterrichtswerken zumeist nur einzelne Rubriken zur
Férderung von Sprachbildung, so z.B. Deutsch ist anders in Roma (2016) oder Uber Sprachen nach-
denken im Lehrbuch Tibi (2025, 2026), das bisher am konsequentesten unter sprachbildenden Auspizien
gestaltet ist. Insgesamt besteht hier noch erheblicher Entwicklungsbedarf (fir das Fach Griechisch

liegen bisher keine Materialien vor).

5.3 Sprachbildung im Curriculum

Ahnlich uneinheitlich stellt sich die curriculare Verankerung der Sprachbildung dar. Obwohl diese von
der KMK (2019) als Querschnittsaufgabe fir den Fachunterricht empfohlen wird, wurde diese bisher in
nur acht der sechzehn Bundeslander verbindlich gemacht. Vorreiter waren Berlin und Brandenburg mit
dem seit 2015 glltigen Basiscurriculum Sprachbildung, das eine unmittelbare Verankerung der Sprach-
bildung in den Fachlehrplanen zur Folge hat. Auch im Lehramtsstudium und im Vorbereitungsdienst ist
die Qualifizierung in fachbezogener Sprachbildung fest verortet. Ahnliches gilt auch fiir Nordrhein-
Westfalen, wo im Kernlehrplan die Querschnittsaufgabe Sprachbildung ebenfalls als zentrales Ziel des
Lateinunterrichts festgelegt ist (2019, S. 8). Ferner finden wir Sprachbildung als Querschnittsaufgabe
mit entsprechender curricularer Verankerung im Lateinunterricht in den Landern Schleswig-Holstein
(2015), Hamburg (2024), Mecklenburg-Vorpommern (2025), Thiringen (2025) und zuletzt in Baden-
Wirttemberg, wo bisher nur eine allgemeine Verwaltungsvorschrift Gber die Grundsatze zur Sprach-
bildung und Sprachforderung (2025) existiert, die Sprachbildung als regelhaften Teil des Fachunterrichts
festlegt.

Unter diesen Bedingungen kann es nicht verwundern, dass die systematische Implementation von
Sprachbildung in den Lateinunterricht ein unerfilltes Desiderat darstellt. Es ist davon auszugehen, dass

Sprachbildung trotz bestehender Konzepte und Materialien immer noch nicht zur selbstverstdandlichen
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Grundausstattung des Lateinunterrichts gehort, obwohl das Fach im Vergleich zu den anderen Schul-
fachern hierfiir Gber hervorragende Potenziale verfiigt, und zwar auf der Grundlage spezifischer Fach-
leistungen des Lateinunterrichts. Hinweise hierauf geben Befunde einer (bisher unveréffentlichten) Be-
fragung von 32 Lateinlehrkraften aus Baden-Wirttemberg (Coban 2026). Dabei wurde deutlich, dass
Sprachbildung ,,in hohem Mafe vom individuellen Ermessen, von der Sensibilitdt und den Erfahrungen
der einzelnen Lehrkraft anhdngig” (ebd., S. 284) ist. Zwar benennen die befragten Lehrkrafte ,wieder-
holt sprachliche Heterogenitadt, migrationsbezogene Disparitdten und unterschiedliche sprachliche Vor-
aussetzungen als groRe Herausforderungen (ebd., S. 284) des Lateinunterrichts, leiten daraus aber nur
selten ,ein konsequent sprachbildendes Planungsprinzip” (ebd., S. 284 f.) ab.

Ganz offensichtlich sind Lehrkrafte aufgrund mangelnden Professionswissens noch nicht in der Lage,
Lateinunterricht sprachbildend zu gestalten. Es genlgt daher ganz sicher nicht, darauf zu verweisen,
dass man schon immer Sprachbildung betrieben habe, auch wenn man keine klare Vorstellung davon
hat, was Sprachbildung jenseits eines herkdmmlichen Grammatikunterrichts wirklich meint. Wenn in
den Lehrblchern nur wenig sprachbildende Aufgabenformate geboten werden und Sprachbildung nicht
bereits systematisch im Rahmen der Lehrkraftebildung, also in Studium und Vorbereitungsdienst, ein-
gebunden wird, bleibt die Wahrscheinlichkeit sehr hoch, dass der Lateinunterricht auch in Zukunft nicht

so sprachbildend angereichert wird, wie es zweifellos moglich ware.

5.4 Sprachbildung — Notwendigkeiten und Ausblick
Diese unbefriedigende Situation erfordert die Entwicklung von systematisch angelegten Unterstltzung-

und Fortbildungsmalnahmen, die Gber bisherige nur punktuelle Angebote hinausgehen.

1. Fortbildungsveranstaltungen, zumal wenn sie auf zeitlich eng begrenzte, einmalige Ereignisse be-
schrankt bleiben, entfalten nur schwerlich nachhaltige Wirkung. Um die Schwelle fir die Gestaltung
eines sprachbildend ausgerichteten Lateinunterrichts deutlich zu senken, bedarf es daher langfristiger
und leicht abrufbarer Angebote. Hierzu ist von der altsprachlichen Fachdidaktik in Berlin geplant, das
Format Podcast fir die Lehrkraftefortbildung zu erschlieRen. In einer mehrteiligen, leicht zugédnglichen
Reihe sollen die fachdidaktischen Grundlagen und methodischen Umsetzungsmaglichkeiten fiir sprach-
bildenden Lateinunterricht vorgestellt und diskutiert werden. Parallel dazu wird eine Moodle-Plattform
erstellt, die Materialien zum Download und die Moglichkeit zu direkten Beratungsangeboten anbietet.
Denkbar ist auch die Vernetzung verschiedener Lehrkréfte untereinander, um den Unterricht im Aus-

tausch miteinander weiterzuentwickeln.

2. Um systematisch zu erkunden, wie Implementation von Sprachbildung im Fachunterricht erfolgreich
umgesetzt werden kann, wurde im Februar 2026 zwischen dem Ratsgymnasium Minden und der
Humboldt-Universitat, d.h. dem Arbeitsgebiet Didaktik der alten Sprachen des Instituts fir Klassische
Philologie, ein Kooperationsvertrag geschlossen. Grundlage des Projekts bildete ein gemeinsam

organisierter Interdisziplindrer Kongress zur Sprachbildung — Grundlagen und Perspektiven einer neuen
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Lernkultur, der am 30.10.2025 im Ratsgymnasium Minden durchgefihrt wurde (vgl. Ratsgymnasium
Minden 2025). Neben dem Ratsgymnasium Minden waren das Ratsgymnasium Bielefeld, das
Leopoldinum Detmold und das Theodorianum Paderborn beteiligt, und zwar mit ihren Schulleitungen,
Stufenkoordinator*innen sowie den Fachschaftsvorsitzenden.

Diese Schulen hatten sich vor zwei Jahren in einem Netzwerk zusammengeschlossen, um den Stellen-
wert des Doppelsprachenprofils ,Latein ab Klasse 5“ (Englisch/Latein) im Rahmen der Rickkehr zu G9
neu zu definieren. Der Kongress am 30. Oktober 2025 markierte den Auftakt zu einer weiteren zwei-
jahrigen Projektphase, in der insbesondere Sprachbildung in den schulischen Curricula aller Facher
verankert werden soll, um ,die Schilerinnen und Schiler individuell in ihren sprachlichen Lern-
biographien zu unterstitzen” (Ratsgymnasium Minden 2025).

Das Programm des Kongresses am 30.10.2025 bot Vortrage und Diskussionsforen mit Expert*innen aus
der Sprachbildungsforschung, und zwar fir alle Schulfacher bzw. Fachergruppen, um in Uberzeugender
Weise Sprachbildung als Querschnittsaufgabe aller Facher sichtbar zu machen. Im Nachgang zum Kon-
gress wurden an den beteiligten Schulen padagogische Tage durchgefihrt, um die gesammelten
Informationen an die Kollegien weiterzugeben. Der Lateinunterricht als sprachbildende Instanz wird
somit konsequent als Teil eines gesamtschulischen Sprachbildungskonzeptes betrachtet, um die vor-
handenen Potenziale erfolgreich wirksam werden zu lassen.

Laut Kooperationsvertrag erhalt das wissenschaftliche Personal der Universitdt die Gelegenheit, im
Unterricht des Ratsgymnasiums Minden zu hospitieren und die dort verwendeten Lernformen kennen-
zulernen. Den Lehrkraften der Schule wird die Gelegenheit geboten, fachdidaktische Fortbildungen der
Universitat zu besuchen. Durch diese interinstitutionelle Kooperation auf Augenhdhe soll die Expertise
beider Vertragspartner nachhaltig geférdert werden. SchlieRlich erhalten die Mitarbeiter der Universitat
die Moglichkeit, in der Schule unterrichtsbezogene Daten zu erheben und in enger Abstimmung mit der
Schule zur Entwicklung und Evaluation von Unterricht und Unterrichtsmaterialien zu nutzen. So sollen
grundlegende Erkenntnisse gewonnen werden, wie Sprachbildung im Fachunterricht implementiert und
nachhaltig durchgefiihrt werden kann. Es ist selbstverstandlich, dass auch die anderen Schulen des
Netzwerkes in die gemeinsame Arbeit eingebunden werden. Fir den Lateinunterricht ist dabei
besonders interessant, unter welchen Bedingungen seine sprachbildenden Potenziale fir die gesamte

Schulgemeinschaft nutzbar gemacht werden kénnen.
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