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BUHNE FREI FUR DIE ALTEN SPRACHEN!
DRAMAPADAGOGISCHE

DIALOGE IM LATEINUATERRICHT

Dans cet article, nous explorons I'intégration de la pédagogie dramatique dans
I'enseignement des langues anciennes a travers l'utilisation de dialogues générés
par l'intelligence artificielle. Cette méthode favorise un apprentissage dynamique
et holistique, offrant aux éléves un accés émotionnel aux contenus et une maniére
d'interpréter les textes propices a la motivation et a la mémorisation. Malgré une
tradition théatrale en latin, ces méthodes sont rares aujourd’hui. A partir de cinq
essais dans des écoles de Rhénanie-du-Nord-Westphalie et de Basse-Saxe, nous
analysons le potentiel didactique de cette approche. Les résultats montrent que la
mise en scéne des dialogues facilite I'interprétation des textes et engage les éléves,
tout en optimisant le temps d’enseignement. Nous plaidons pour un renouveau
des pratiques théatrales dans I'enseignement du latin.

Einleitung
Scripta volant, acta manent.

Diese Abwandlung eines gefliigelten Wor-
tes (verba volant, scripta manent) bringt
eine der zentralen Pramissen der perfor-
mativen Fremdsprachendidaktik auf den
Punkt: Sprache(n) lernt man am besten,
indem man sie nicht nur in schriftlicher
Form (scripta) anwendet, sondern auch
performativ (acta) — also ,mit Kopf, Herz,
Hand und FuR“ (Schewe, 1993: 7) — erlebt.
Performative, insbesondere theater- oder
dramenpddagogische Ansidtze finden sich
in der gegenwdrtigen Didaktik der alten
Sprachen jedoch kaum, obwohl sie in der
Geschichte des Fachs durchaus eine Rolle
spielten: So versuchte man im seit dem
16. Jahrhundert etablierten jesuitisch
gepragten Schultheater, durch Auffiih-
rungen nicht nur die lateinische Sprach-
kompetenz zu fordern (vgl. Schewe, 2015:
22), sondern vor allem einen emotiona-
len Bezug zu den Inhalten zu schaffen.
Diese Tradition wird heute nicht mehr
fortgefiihrt, gegenwdrtig erscheinen nur

noch ab und an kleinere Publikationen
zum lateinischen Schultheater (z.B. Sar-
holz, 1989, Hensel, 2009). Noch seltener
sind auffithrbare Dialoge in lateinischen
Lehrwerken. Im Gegensatz dazu bieten
alle Lehrbiicher der neuen Sprachen
Dialoge und Aufforderungen zur sze-
nischen Interpretation (vgl. Elis, 2015:
89). Wahrend Dialoginszenierungen also
fester Bestandteil des methodischen Ins-
trumentariums der neuen Sprachen sind,
werden sie in den alten Sprachen bisher
kaum eingesetzt.

KI-generierte Dialoge erdffnen filir Dra-
mapddagogik im Lateinunterricht neue
und vielversprechende Méglichkeiten.
Mit iiberschaubarem Anpassungsauf-
wand lassen sie sich passgenau auf die
Bediirfnisse einer Unterrichtsgruppe
applizieren und in den Unterricht in-
tegrieren. Sie konnen eine innovative
Grundlage fiir Inszenierungen bilden, die
Latein auf lebendige und motivierende
Weise erfahrbar machen. Eine Ubersicht
iber die Grundlagen des performativen
Fremdsprachenlernens stellen wir voran,



danach erldutern wir den Einsatz von
KI-Textgeneratoren zur Erstellung dra-
mapddagogischer Dialoge. Abschliefend
werden Erfahrungen aus fiinf Erprobun-
gen an nordrhein-westfdlischen und nie-
dersdchsischen Schulen, zwei Gesamt-
schulen und drei Gymnasien, zusammen-
fassend vorgestellt. Dabei interessierte
uns, an welchem didaktischen Ort die
Lehrkréfte die KI-generierten Dialoge
einsetzten, worin sie ihren didaktischen
Wert sahen und welche Resonanz sich bei
den Schiiler*innen einstellte. Auerdem
fragten wir nach Details der Umsetzung
und konkreten Gelingensbedingun-
gen. Dazu wurden mit vier Lehrenden
Leitfadeninterviews durchgefiihrt, eine
Lehrkraft schickte einen Bericht. Zudem
videografierten zwei der fiinf Lehrkréfte
die Auffithrungen. Wichtig war uns, dass
keine Lehrkraft zuvor Dramapddagogik
im Lateinunterricht eingesetzt hatte oder
mit unserem Projekt in Beziehung stand.

Grundlagen performativen
Fremdsprachenlernens

Das performative Fremdsprachenlernen
basiert auf der Idee, dass ,Sprache als
Handlung und Kultur als Inszenierung"
(Bachmann-Medick, 2010: 109, zitiert
nach Schewe, 2020) zu verstehen ist,
und ldsst sich in performative Klein- und
GroRformen (Schewe, 2016: 356—357) so-
wie in drama- und theaterpddagogisch
inspirierte Ansitze (Schewe, 2020: 126)
gliedern. Die Dramapddagogik zielt auf
die Forderung sozialer und kommunika-
tiver Kompetenzen durch kleine, in den
Unterricht integrierte Aktivitdten; die
Theaterpddagogik konzentriert sich dage-
gen auf die Entwicklung theateréstheti-
scher Fahigkeiten, oft in Form groRerer,
den Regelunterricht {iberschreitender
Projekte mit abschlieRenden Auffiih-
rungen (vgl. Passon, 2015: 70, 79-83).
Letztere entsprechen dem Konzept des
traditionellen lateinischen Schultheaters.
In diesem Beitrag verfolgen wir aber
bewusst einen unterrichtsintegrativen,
dramapddagogischen Ansatz. Aus fach-
methodischer Perspektive kommt dieser
Unterscheidung, die der Differenzierung
zwischen dem teatro aplicado (.angewand-
tes Theater’) und dem teatro puro (;reines
Theater, siehe Del Valle, 2021) entspricht,
weder in der Theorie noch in der Praxis
Relevanz zu: Denn letztendlich zielen alle
performativen Ansdtze im Fremdspra-
chenunterricht darauf ab, Formen des

»Al-generierte Dialoge erdffnen fir

Dramapa

dsthetischen Ausdrucks fiir ein freud-
volles — und zugleich lernintensives —
Spiel mit Sprache(n), Literatur(en) und
Kultur(en) zu nutzen.

Dass der Lektiireunterricht ein geeigneter
Ort zum Einsatz dramapddagogischer Ele-
mente ist, liegt nicht fern. Sie konnen auf
die Lektiire vorbereiten (Pre-Reading), die
Lektiire begleiten (While-Reading) oder
Teil der Interpretation werden (Post-Rea-
ding). Wir haben den Lehrkriften be-
wusst die Entscheidung offengelassen
und waren gespannt, an welcher Stelle
sie das dramapddagogische Element ein-
bauten (s.u.). Uber eine literaturdidakti-
sche Nutzung hinaus ist fiir die neuen
Sprachen theoretisch vorausgesagt und
praktisch gezeigt worden, dass perfor-
mative Methoden die Lernmotivation und
die Lernergebnisse durch ihre dsthetische
und ganzheitliche Ausrichtung verbes-
sern konnen (vgl. Thiem, 2021: 35). Dabei
spielt der Einsatz von Bewegung eine
entscheidende Rolle: Diese trdgt zur Ver-
besserung der Aufmerksamkeit bei und
zeigt positive Effekte auf Kognition und
Gedéchtnisbildung, wovon insbesondere
auch schwichere Lernende profitieren
(Sambanis, 2021: 5-8). Fiir das Spiel selbst
wird empfohlen, Sprache mit Bewegun-
gen zu kombinieren, die einen Bezug
zum Inhalt des Gesprochenen herstellen
(z.B. Verbeugung bei einer Danksagung,
Faust ballen bei einer Zornesduferung
etc.). Empirisch ldsst sich ndmlich bele-
gen, dass inhaltsgebundene Bewegungen
unspezifischen tiberlegen sind (Sambanis,
2021: 4).

Neben diesen Vorteilen des Bewegungs-
einsatzes wird fiir den Unterricht der
neuen Sprachen hiufig die Schulung von
Sprech- und Kommunikationsfahigkeiten

dagogik im Lateinunterricht
neue und vielversprechende
Miglichkeiten.”
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1 Die Ubungen zum Warm-up stellen wir auf
Nachfrage gerne zur Verfigung.
2 e Accusativus cum Infinitivo — eine

satzwertige Konstruktion im Lateinischen.
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sowie der kreative und emotionale Um-
gang mit Texten betont (vgl. z.B. Kessler
& Jauch, 2011: 2 und Elis, 2015: 93). Hin-
zu kommt die Einiibung der korrekten
Aussprache und einer situationsgemédfRen
Intonation. Teilweise wird sogar argu-
mentiert, dass die performative Fremd-
sprachenkompetenz die notwendige
Vo-raussetzung sei, um soziale Interak-
tionen zu gestalten (vgl. Passon, 2015: 82).

Wenngleich die Ausbildung aktiver
Kommunikation im Unterricht der alten
Sprachen kein Kompetenzziel ist, sind
die kontextbezogene Intonation und ein
emotionales Sich-Einfinden in die Fi-
guren wichtige Hilfen zur Anbahnung
eines Textverstehens. Ebenso mag das
spielerische Anwenden der Fremdsprache
nicht nur die Freude am Lernen steigern,
sondern auch Sprach- und Kulturwissen
besser verankern und die Automatisie-
rung zielsprachlicher Strukturen unter-
stlitzen. Wenn ein vorgegebener Text
inszeniert wird, erleben die Lernenden
die dort festgehaltene Sprache auf eine
emotionale und einpriagsame Weise und
miissen sich intensiv mit diesem Text
auseinandersetzen, um Mimik, Gestik
und groflere Bewegungen wie Gangarten
oder Platzinderungen sinnvoll einsetzen
zu konnen. Dieser Ansatz tragt dazu bei,
den Fremdsprachenunterricht aktiv, dy-
namisch und kreativ zu gestalten und
einen nachhaltigeren Kompetenzerwerb
zu realisieren.

Praktische Anregungen bieten die Werke
von Kessler & Jauch (2011), Schewe (1993)
und Wedel (2015), sowie die Seite der
Klett Akademie (https://www.klett.de/
inhalt/dramapaedagogik-im-fremdspra-
chenunterricht/kapitel-1:-alles-nur-the-
ater/276977). Einen typischen Ablauf
performativer Unterrichtseinheiten
skizziert Elis (2015: 90-91), die den dra-
mapddagogischen Fremdsprachenunter-
richt als dreiphasigen Prozess beschreibt.
In der Vorbereitung werden durch ein
Warm-up Kérper und Stimme aktiviert,
um die Lernenden spiel- und sprechbereit
zu machen. Die Durchfiihrung umfasst
Geschichten und Szenen, die bildliche
und sinnliche Kontexte schaffen und den
Lernenden ermdglichen, verschiedene
Handlungsoptionen auszuprobieren. Den
Abschluss bildet die Nachbereitung, die
sowohl einen Cool-down zur Riickkehr
in die Alltagswelt als auch eine Reflexion
beinhaltet, um die Lernerfahrungen zu
vertiefen. Die fiinf Lehrkrifte, die bisher

keine dramapédagogische Erfahrung hat-
ten, erhielten auf Wunsch ein von uns
aufbereitetes dreiphasiges Beispielkon-
zept mit Ubungen fiir die Warm-ups;'
ob sie diesem folgten oder nicht bzw.
es modifizierten, war ihnen freigelassen.

Kl-Textgeneratoren zur
Erstellung lateinischer Dialoge

Mittlerweile gibt es zahlreiche Textge-
neratoren, die kostenlos nutzbar sind.
Wihrend die meisten Plattformen eine
Registrierung erfordern, kénnen Tools
wie ChatGPT (https://chatgpt.ch/) und
Perplexity (https://www.perplexity.ai/)
auch ohne Anmeldung verwendet wer-
den. Diese Tools basieren auf neuronalen
Netzen, die durch die Analyse groRer
Mengen an Textdaten Muster in Buch-
staben-, Wort- und Satzkombinationen
gelernt haben. Sie generieren Texte auf
Grundlage eines sogenannten Prompts,
also einer Eingabeaufforderung, die den
gewilinschten Textinhalt beschreibt.
Solche KI-Textgeneratoren konnen ein-
gesetzt werden, um Lernmaterialien zu
erstellen, die auf spezifische Unterrichts-
inhalte und auf bestimmte Lerngruppen
zugeschnitten sind (vgl. Kantereit, 2023).
Dies gilt auch fiir die Produktion dra-
mapddagogischer Dialoge auf Latein.

Fiir die Erstellung didaktisierter Dialoge
empfiehlt sich die Verwendung préziser
Prompts, die klare Angaben zur Ziel-
gruppe und zum Inhalt enthalten. Als
Ausgangspunkt hat sich fiir uns etwa der
folgende Prompt bewdhrt:

,Schreibe einen Dialog auf Latein fiir Ler-
nende im 2. Lernjahr, in dem [Personen
A, B, C etc.] iiber [Gegenstand] disku-
tieren. Der Text soll etwa [Worterzahl]
Worter umfassen, es sollen mehrere
Acls? vorkommen. Eine Person soll die
Meinung vertreten, dass [...]."

Auf diese Weise konnen Inhalte erstellt
werden, die den Bediirfnissen und dem
Lernstand der Lerngruppe weitgehend
entsprechen. In jedem Fall miissen sie
in Hinblick auf Vokabular, Grammatik
und manchmal auch Gedankenfiihrung
prézisiert werden, um tatsdchlich im
Unterricht eingesetzt werden zu kon-
nen. Zudem ist es in der Regel notig,
Fehler zu korrigieren. Die Qualitét der
generierten Dialoge hingt von den zu-
grundeliegenden Trainingsdaten ab;
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sprachliche Richtigkeit und kulturelle
Authentizitit sind nur gegeben, wenn die
entsprechenden Informationen aus den
Trainingsdaten ableitbar sind. Daher ist
es unabdingbar, KI-generierte Dialoge vor
ihrem Einsatz im Unterricht auf Passung
und Richtigkeit zu priifen.

Praxisbericht

Im Rahmen der schulischen Erprobung
haben wir uns bewusst dagegen entschie-
den, verbindliche Vorgaben zum Unter-
richtsablauf zu machen. Dies geschah
einerseits aus unterrichtspraktischen
Griinden, andererseits erhofften wir uns
so vielseitigere neue Erkenntnisse. Al-
lerdings erhielten die Lehrkréfte von uns
auf Wunsch Anregungen, insbesondere
fiir den dramapddagogischen Teil. Da-
durch wurden die Ergebnisse sicherlich
ein wenig verzerrt, doch ging es uns
weniger um eine forschungsmethodisch
einwandfreie Studie als um aktions-
forschungsbasierte Praxiseinblicke. Die
Schiiler*innen waren {iberwiegend im
zweiten oder dritten Latein-Lernjahr
(Klasse 7/8/9, 1215 Jahre; in einem Fall
an einer Gesamtschule: ca. 17 Jahre).

Zwei Lehrkrdfte entschieden sich, die Di-
aloge zur Einfiihrung in ein neues Thema
zu verwenden (Pre-Reading), drei fir ei-
nen Einsatz im Rahmen bzw. als Ersatz
fur die Interpretation (Post-Reading). Die
KI-erstellten Dialoge schlossen sich in
Inhalt, Vokabular und Grammatik eng
an den jeweils aktuellen Lehrbuchtext
an. Wurde der Text zur Einfithrung in
ein neues Thema (Pre-Reading) heran-
gezogen, umfasste dieser 1215 Sitze,
die oft nur aus drei bis vier Wértern
bestanden. Die Dialoge zur Interpretati-
on (Post-Reading) waren — entsprechend
dem beim Bearbeiten der Lektion erwor-
benen Vorwissen — deutlich langer, die
Sdtze aber oft dhnlich kurz. Alle Lehr-
krdfte bearbeiteten die Dialoge vor dem
Einsatz: Das Vokabular wurde verdndert,
Grammatik adaptiert. Eine Lehrkraft zog
zu diesem Zweck besonders leistungs-
starke Schiiler*innen heran, die den
Dialog vorab auf unbekannte Vokabeln
untersuchten, welche die Lehrkraft im
Anschluss ersetzte. In einem Fall wurde
der Text noch einmal neu geschrieben.
Doch auch diese Lehrkraft gab an, durch
die KI entlastet worden zu sein; ohne die
KI wire der Vorgang weitaus aufwendi-
ger gewesen, da durch sie das Setting,

»enn ein vorgegebener Text inszeniert wird,
erleben die Lernenden die dort festgehaltene
Sprache auf eine emotionale und einpragsame
Weise und mijssen sich intensiv mit diesem
Text auseinandersetzen, um Mimik, Gestik

und groBere Bewequngen wie Gangarten oder
Platzénderungen sinnvoll einsetzen zu kinnen.”

die Personenkonstellation und manche
Formulierungen inspiriert worden seien.

Alle Lehrkrifte planten Zeit ein — meis-
tens 30 Minuten —, damit die Lernenden
den lateinischen Dialog zunéchst selbst
erschliefen konnten. Zwei Lehrkrifte
stellten den Gruppen zudem eine Mus-
teriibersetzung zur Verfiigung, auf die sie
bei Bedarf (aber nur dann) zuriickgrei-
fen durften. Alle Lehrkréfte gaben den
Schiiler*innen Zeit, sich zu iiberlegen,
wie sie ihren Charakter spielen wollten.
Daran schloss sich die Aufwdrmphase an.
Die Einteilung der Gruppen lag in allen
Fillen in der Hand der Schiiler*innen
(bzw. wurde im Einvernehmen mit ihnen
vorgenommen). Drei Lehrkrifte gaben als
wichtige Gelingensbedingung an, dass
innerhalb der Teams eine vertrauens-
volle, freundschaftlich-entspannte At-
mosphire herrschen miisse. Zwei Lehr-
krdfte konstatierten bei ihren Gruppen
Verstdndnisschwierigkeiten, die sich auf
die Auffiihrung auswirkten, sodass sie als
Lehrkraft nachsteuern mussten.

Das Spielen selbst wurde von allen Schii-
ler*innen als sehr motivierend emp-
funden, auch wenn einzelne den Text
eher ablasen. Andere spielten mit vol-
lem Stimm- und Korpereinsatz. In zwei
Gruppen fand eine Befragung der Schii-
ler*innen statt: Ein Schiiler gab an, dass
er sich bisher nicht vorstellen konnte,
dass man Latein iiberhaupt gesprochen
haben konnte. Die Videoaufnahmen zei-
gen zwar eine gewisse Unerfahrenheit
in der Aussprache des Lateinischen, aber
auch ein meist erfolgreiches Bemiihen
um eine situationsgeméfRe Intonation.
Einige Schiiler*innen berichteten, sie
hétten Schwierigkeiten gehabt, sich mit
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ihrer Figur zu identifizieren; in anderen
Fillen gelang dies aber offenbar gut.

Am Ende stand in allen Féllen eine kurze
Reflexionsphase. Bei einem Text {iber den
Brand Roms beispielsweise diskutierten
die Schiiler*innen iiber die Tragfihig-
keit der Argumentation der Dialogfigu-
ren, aber auch iiber die Konsequenzen
etwaiger Schuldzuschreibungen, wie sie
sich etwa in der neronischen Christen-
verfolgung zeigten. So konnte der kor-
respondierende Lehrbuchtext inhaltlich
vorentlastet werden.

»Mit iberschaubarem Aufwand lassen

sich KI-generierte Dialoge anpassen und
schaffen eine Grundlage fir Inszenierungen,
die alte Sprachen auf lebendige und
motivierende Weise erfahrbar machen.”
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Die Ziele der dramapéddagogischen Inter-
vention konzentrieren sich im Urteil der
Lehrenden auf drei Bereiche: Grundmo-
tivation fiir das Fach, tieferes Textver-
stdndnis und — nicht von allen genannt
— eine zusdtzliche Wortschatzumwal-
zung: Durch das Spielen finde zudem eine
Auseinandersetzung mit dem Charakter
und der Haltung der Dialogfiguren statt,
die einen Einstieg in die Interpretation
geben konne. Der Erwerb sprachlicher
Mittel spiele hier keine groRere Rolle; so
dulerten drei Lehrkrifte, dass die Voka-
belarbeit eher ein Nebenprodukt sei, und
alle Lehrkrifte waren sich einig, dass das
Kennenlernen eingdngiger Phrasen und
das Einiiben von Grammatik nicht im
Vordergrund stehen.

Ein beispielhaftes Setting sei hier
dargestellt:

a. TexterschlieBungsphase: Dialog
verstehen, Vokabel-/Verstdndnis-
fragen kldren.

b. Erarbeitungsphase I: Emotionen
identifizieren lassen und iiberlegen
lassen, wie man diese szenisch
darstellt — von Lernenden ggf. im
Arbeitsblatt eintragen lassen.

c. Erarbeitungsphase II: Rollen ein-
iiben lassen (im Raum verteilt in
Kleingruppen).

d. Prasentationsphase: Auffiihren und
Beobachtungen festhalten.

e. Reflexionsphase: Emotionen iden-
tifizieren lassen, Interpretieren,
Ergebnisse sichern.

Alle Lehrer*innen wiirden dramapéda-
gogische Elemente in regelméfigen Ab-
stdnden erneut einsetzen, einige jedoch
nicht in allen Klassen — bzw. nur bei ent-
sprechender Vorbereitung (RaumgréRe
etc.). Einer Lehrkraft gelang allerdings
auch die Umsetzung in einer lebhaften
Klasse mit 29 Schiiler*innen. Die dra-
mapddagogische Aufgabe habe ,richtig
toll funktioniert”, die Textinterpretation
erfolge innerhalb des dramapéddagogi-
schen Unterrichtselements, so dass kei-
ne weitere Aufgabe zur Interpretation
gestellt werden miisse: Insbesondere die
Charakterzeichnung der Protagonisten
im Text werde unmittelbar erfahrbar.

Zur Frage des Regeleinsatzes drama-
padagogischer Elemente im altsprach-
lichen Unterricht duRerten sich die
Lehrkrdfte differenziert: Der Aufwand
sei zwar iiberschaubar (45 bis 90 Min.
Unterrichtszeit), aber nicht in jeder Lek-
tion zu leisten. Zwei Lehrende gaben an,
dieses Verfahren zukiinftig zu einem fes-
ten Bestandteil ihres Unterrichts machen
zu wollen.

Fazit und Ausblick

Der Einsatz von KI erdffnet neue Mog-
lichkeiten, dramapddagogische Elemente
nicht nur in den Unterricht der neu-
en, sondern auch der alten Sprachen zu
integrieren. Mit {iberschaubarem Auf-
wand lassen sich KI-generierte Dialoge
anpassen und schaffen eine Grundlage
fiir Inszenierungen, die alte Sprachen
auf lebendige und motivierende Weise
erfahrbar machen. Wie die Praxiserpro-
bungen gezeigt haben, erleichtert dieser
Ansatz insbesondere den Einstieg in die
Interpretation von Texten: Das szenische
Spiel fordert nicht nur ein kognitives
Verstdndnis, sondern macht Inhalte und
Sprache durch die Einbindung aller Sinne
unmittelbar erlebbar. Gleichzeitig erwies
sich die Durchfiihrung als ausgesprochen
zeiteffizient — ein entscheidender Vor-
teil angesichts begrenzter Stundenzahlen.
Der Einsatzort in der Lehrbuchphase, d.h.
bis zum dritten Lernjahr, war vorteilhaft,
da die Lehrbuchtexte thematisch stets
eng fokussiert sowie das Vokabel- und



Grammatikpensum iiberschaubar sind.
Eine Erprobung in der Lektiirephase steht
aus.

Der Ansatz bietet vielversprechende
Perspektiven fiir den Unterricht, aber
auch fiir die Forschung: So konnte bei-
spielsweise in einer Cross-Over-Studie
untersucht werden, ob die dramapédago-
gische Auseinandersetzung im Vergleich
zur herkémmlichen Interpretation nicht
nur die Motivation steigert, sondern auch
zu besseren Lernergebnissen fithrt. Im
Unterricht konnte der Ansatz erweitert
werden, indem fortgeschrittene Lernende
selbst Dialoge mithilfe von KI erstellen
und kritisch priifen. Zwar diirfte dies in
den meisten Gruppen nur mit Unterstiit-
zung umsetzbar sein, jedoch lieRen sich
dadurch sowohl Text- als auch Medien-
kompetenz und — bei einer sprachlich
fundierten Reflexion — die Sprachbe-
wusstheit der Lernenden stirken.

Wie die positiven Riickmeldungen der
Lehrkrdfte zeigen, ldsst sich Latein ge-
wissermalen revitalisieren, gibt man
dem Theaterspiel im Lateinunterricht
mehr Raum: Der intensive, aktive Um-
gang mit der eigentlich toten Sprache
schafft eine tiefere Auseinandersetzung
und weckt zugleich neue Motivation bei
den Lernenden.

In diesem Sinne bleibt nur noch, zur wei-
teren Erprobung und Anwendung dieses
Ansatzes aufzurufen: Lingua Latina in
scaena revivescat! — Latein moge auf
der Biihne von Neuem leben!
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