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D er Landesverband Berlin und Bran-
denburg im DAV ist ein Fachverband 
der Fächer Latein und Griechisch an 
den Schulen und Universitäten in 
Berlin und Brandenburg. 

Seit Jahren ist er einer der aktivsten Fachver-
bände in unseren Bundesländern. Mit Nach-
druck vertritt er die Interessen der Alten 
Sprachen gegenüber Ministerien und Schulbe-
hörden. Zugleich bringt er die Perspektive 
und den Bildungsbegriff unserer Fächer 
in den allgemeinen bildungspoliti-
schen Diskurs ein. 

Als Landesverband des DAV wirkt 
er aktiv an der bundesweiten Inte-
ressensvertretung der Alten Spra-
chen mit und unterstützt besonders 
die Bundeskongresse und die Me-
dienarbeit. 

Zahlreiche Fortbildungen und un-
ser häufig erscheinender Newslet-
ter unterstützen Sie in Ihrer Ar-
beit. In seiner bundesweit 
bekannten Zeitschrift 
Latein und Griechisch in 
Berlin und Brandenburg 
bietet der Landesverband 
anregende Artikel und Infor-
mationen zum altsprachlichen 
Unterricht in der Region und auch 
darüber hinaus.
Besuchen Sie uns auf unserer 
Webseite: http://lgbb.davbb.de/ 

und freuen Sie sich auf eine abwechslungsrei-
che Lektüre!

Zahlreiche Fortbildungen mit hohen Teilneh-
merzahlen belegen die Einsatzbereitschaft 
und das Interesse der Unterrichtenden an den 
Themen, die der Landesverband jedes Jahr aus-
wählt. Kooperationen mit Berliner Museen, 
Schulbuchverlagen und den Universitäten der 

Region bereichern das Angebot. So gibt es  
z. B. spezielle Führungen, die Universi- 

tät Potsdam lädt jedes Jahr zum La-
tein- und Didaktik-Tag ein, Freie 
Universität und Humboldt-Univer-
sität veranstalten mit dem DAV 
die »Dialogi Berolinenses«, in 
denen abiturrelevante Themen 

von namhaften Referenten aus 
Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik behandelt werden.

Das Vorstandsteam freut sich 
über Ihr Interesse und steht Ihnen  

für alle Fragen rund um die Alten  
Sprachen in Berlin und Branden-

burg gern zur Verfügung. Werden Sie  
Mitglied und unterstützen Sie uns bei  

der gemeinsamen Arbeit für den alt- 
sprachlichen Unterricht in Berlin und  
Brandenburg! –> einen Antrag dazu  
finden Sie auf der 3. Umschlagseite).

Der Landesverband Berlin und 
Brandenburg im Deutschen

Altphilologenverband

F A C H D I D A K T I S C H E  A R T I K E L

Wortschatzarbeit im Latein-
unterricht – Anteile, Formen 

und Strategien
Marc Korrmann 

 
1. Didaktische Begründung 
der Wortschatzarbeit

W ortschatzarbeit ist ein 
Grundstein des Sprachen- 
lernens und wird im Un-
terricht doch viel zu häu-
fig ausschließlich auf das  

häusliche Lernen und die schulische 
Überprüfung in Form von Vokabeltests 
verschoben, für die meist nur einen Tag 
vorher aus Listen gelernt wird.1 Dieses  
Vorgehen ermöglicht natürlich kein nach- 
haltiges Lernen.2 Dabei ist die Bedeutung  
von Wortschatzarbeit für das erfolgrei-
che Lernen und Anwenden einer Sprache 
nicht zu unterschätzen, weshalb Unter-
richtszeit in die Wortschatzarbeit gut in- 
vestiert wäre, um aversiven Emotionen 
und Frustration vorzubeugen.3 Außerdem  
gibt es viele abwechslungsreiche Metho- 
den, mit denen sich motivierendes Lernen  
am Gegenstand gestalten lässt, wodurch  
Zugänge an und zur Sprache geschaffen  
werden können, die auch sprachbildend  
wirksam sein können.4 

  Andrea Beyer hebt besonders das theore-
tische Konstrukt des mentalen Lexikons 
als bedeutsam für die Praxis des Latein-
unterrichts hervor.5 Der Wortschatz ist 
hier nicht als Liste, sondern vernetzt auf 
mehreren Repräsentationsebenen (Kon-

zept, Funktion, Form) angeordnet. Kno-
tenpunkte lexikalisch-semantischer Re-
lationen verbinden Zellnetze zu größeren 
zusammenhängenden Zellverbünden, die 
in mehrere kognitive Teilnetze gegliedert 
sind. Die Anbindung eines Wortes erfolgt 
über kognitive Wahrnehmungs- und As-
soziationsprinzipien, die es bei einer me-
thodischen Wortschatzarbeit anzuspre-
chen gilt. Zur Aktivierung eines Knotens 
braucht es dann noch eine ausreichende 
Frequenz der Wiederholung, um die Ge-

1 Tom van de Loo, Wortschatzarbeit – neuere Perspek-
 tiven und schulische Praxis, Pegasus-Onlinezeit-
 schrift XVI (2016), S. 131–151, dort S. 146. Die vor-
 liegende Arbeit ist als Lernforschungsprojekt im Rah- 
 men des Praxissemesters an einem Berliner Gymnasi-
 um entstanden. Ich danke meinem Betreuer Prof. Dr. 
 Stefan Kipf und Dr. Marcel Humar für ihre Anregun-
 gen und die Unterstützung bei der Veröffentlichung 
 sowie allen Kolleg*innen, die dieses Projekt durch ihr 
 Interesse am Thema und ihre Offenheit für Hospita-
 tionen stets gefördert haben. Der Verfasser kann 
 unter der E-Mail-Adresse m.korrmann@hu-berlin.de 
 kontaktiert werden.
2 Andreas Hensel, Impulse für eine zeitgemäße Wort-
 schatzarbeit im altsprachlichen Unterricht, AU 61, 2 
 (2018), S. 2–11, dort S. 3.
3 Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, in Ulf Jesper, 
 Stefan Kipf, Thomas Riecke-Baulecke (Hrsg.), Basis-
 wissen Lehrerbildung: Latein unterrichten, Hannover 
 2021, S. 111–127, dort S. 111.
4 Dazu Katrin Siebel, Wortschatzarbeit, Sprachbildung 
 und Mehrsprachigkeit, AU 61, 6 (2018), S. 34–41.
5 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 113.  
 Zum mentalen Lexikon und den daraus abzuleiten-
 den Folgen für Wortschatzdidaktik und -methodik 
 s. auch Andrea Beyer, Wortschatzerwerb, in Stefan 
 Kipf, Markus Schauer (Hrsg.), Fachlexikon zum
 Latein- und Griechischunterricht, Tübingen 2023, 
 S. 917–929, dort S. 919–925.
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schwindigkeit und Zuverlässigkeit des 
Abrufs einer Vokabel zu steigern, damit 
Lernende automatisch und einwandfrei 
mit dem Wortschatz umgehen können.6 
Da das semantische Gedächtnis, in dem 
auch das mentale Lexikon verortet ist, 
nicht ohne Kontext auskommt,7 ist die 
Forderung nach dem Primat einer mit 
Grammatik und Weltwissen verknüpften 
Wortschatzarbeit nachvollziehbar, da sie 
als Zugang zur antiken Welt zu begrei-
fen ist.8 Wortschatzarbeit ist also in die 
Textarbeit eingebettet und „mit allen 
anderen Bereichen im System Sprache 
(z. B. mit Morphologie, Syntax, Stilistik)“ 
verknüpft, weil Vokabeln im Text meist 
in flektierten Formen erscheinen sowie 
„syntaktisch und semantisch durch den 
Kontext determiniert“ sind.9 

Ein zentrales Problem des Lernwortschat-
zes der Lateinlehrbücher ist die geringe 

Umwälzung des Vokabulars,10 deren kog-
nitionswissenschaftliche Relevanz bereits 
unter dem Begriff „Frequenz“ erläutert 
wurde. Eine stichprobenartige Untersu-
chung von Tom van de Loo11 hat gezeigt, 
dass einige Wörter im gesamten Lehrbuch 
Cursus nur ein- oder zweimal vorkommen, 
wobei nicht einmal alle in den Vokabellis-
ten mitzulernenden Bedeutungen benutzt 
werden und daher auf Vorrat gelernt wer-
den müssen. Diese Praxis ist allein schon 
nach den kognitionswissenschaftlichen 
Erkenntnissen zur Funktionsweise des 
mentalen Lexikons abzulehnen; erst ab 
einer Häufigkeit von etwa 20 Wiederho-
lungen könne nämlich von nachhaltigem 
Lernen gesprochen werden.12 Ein weiteres 
Defizit des Listenlernens besteht in der 
Polysemie lateinischer Wörter, die vor al-
lem bei Verben untrennbar mit der Syntax 
verknüpft ist, wie beispielsweise die unter-
schiedliche Kasusrektion von consulere für 
die verschiedenen Bedeutungen zeigt.13  
Außerdem werden Wortgleichungen Be-
griffen wie z. B. virtus, pietas oder familia 
nicht gerecht, da sie kaum die fremdkul-
turellen Schemata abzubilden vermögen, 
die ihnen zugrunde liegen.14 In einer mit 
Grammatik und Weltwissen verknüpften 
Wortschatzarbeit lassen sich also nicht 
nur die oftmals von heutigen Konzepten 
abweichenden antiken Konzepte eines 
Wortes thematisieren, sondern auch die 
grammatische Struktur reflektieren, die 
von einem Wort ausgeht und somit die 
Struktur ganzer Sätze maßgeblich mit-
bestimmt. Da viele Schüler*innen zudem 
über das Herausschreiben von Vokabeln 
an die Übersetzung eines Textes heran-
gehen, liegt in ihnen der Schlüssel für 
einen kompetenten Umgang mit dem 

dargebotenen sprachlichen Material.15

Ein kompetenter Umgang mit dem Wort-
schatz setzt folglich Methoden der Ein-
führung, Übung und Überprüfung von 
Vokabeln voraus, die unter Berücksich-
tigung wesentlicher Einflussgrößen auf 
die Gedächtnisleistung geeignet erschei-
nen. Dazu zählen das Abrufintervall, die 
Listenlänge und serielle Position (Infor-
mationen zu Beginn und am Ende einer 
Liste werden besser behalten), die Verar-
beitungstiefe, die Studierzeit, die Enco-
dierspezifität (besserer Informationsabruf 
bei ähnlichem Lern- und Abrufkontext), 
die Unverwechselbarkeit und die Metho-
de und Häufigkeit des Testens. Außer-
dem sind Ordnungs-, Elaborations- und 
Wiederholungsstrategien16 Beachtung zu 
schenken, die sich auch in den vielfäl-
tigen Übungsformaten in didaktischer 
Literatur17 und vermehrt auch im Zusatz- 
material gängiger Lehrwerke (z. B. die 
Wortschatzhefte der neu gestalteten 
Reihe prima.)18 widerspiegeln. Konkret 
sollte sich also eine systematische, ritu-
alisierte, explizite und reflexionsbasierte 
Wortschatzarbeit19 während der Unter-
richtszeit in einer einführenden Seman-
tisierung,20 Übungen mit Wort-, Sach-, 
Morphem- und syntaktischen Feldern, 
Rondogrammen, Synonymen und Anto-
nymen, Visualisierungen, Wortnetzen, 
Fremd- und Lehnwörtern, Sprachverglei-
chen, Eselsbrücken, Vokabelgeschichten 
und Mischtexten sowie zur Monosemie-
rung polysemer Vokabeln und entspre-
chenden kompetenzorientierten Testauf-
gaben niederschlagen, die den Wortschatz 
in semantischen und grammatischen 
Kontexten überprüfen.21 Dazu erscheinen  
die „Rückführung flektierter Formen auf 

das Lemma“ und die Aufforderung zur 
Übersetzung von Vokabeln aus dem Kon-
text, z. B. aus dem behandelten Lektions- 
text, und in Kollokationen geeignet.22

 
Der Aufbau von Wortschatzkompetenz 
nach Andrea Beyer muss demnach von ei-
nem weitgefassten Wortschatzbegriff aus- 
gehen und auf eine Verbesserung der 
kontextangemessenen Abrufleistung ab-
zielen.23 Sie ist die Grundlage für eine 
erfolgreiche Texterschließung und Über-
setzung. Im Zusammenhang mit dem 
Aufbau und Erhalt von Lernmotivation 
erscheint es aus didaktischer Perspekti-
ve unerlässlich, dass Schüler*innen sich 
im Unterricht deklaratives Wissen über 
Lernstrategien aneignen, prozedurales  
Wissen internalisieren und dabei ihren  

6 Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 115.
7 Maria Große, Katrin Siebel, Stefan Kipf, Zweitsprach-
 erwerb und lateinische Unterrichtspraxis, in Stefan 
 Kipf (Hrsg.), Integration durch Sprache, Bamberg 
 2014, S. 59–112, dort S. 62 betonen darüber hinaus zu 
 Recht die Notwendigkeit von semantischen und gram-
 matischen (z. B. Angabe des definiten und indefiniten 
 Artikels und der Pluralbildung bei Substantiven) Kon-
 textualisierungen für DaZ-Lernende anstelle der Ver-
 mittlung von Einzelformen. 
8 Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 115, 117; vgl. 
 Hans-Joachim Glücklich, Lateinunterricht. Didaktik 
 und Methodik, Göttingen [1978] ³2008, S. 119–122, 
 dort S. 119: „Isolierte Vokabelkenntnisse haben kei-
 nen Sinn.“
9 Edith Schirok, Wortschatzarbeit, in Marina Keip, Tho-
 mas Doepner (Hrsg.), Interaktive Fachdidaktik Latein,  
 Göttingen [2010] 42019, S. 15–38, dort S. 15.
10 Tom van de Loo, Wortschatzarbeit, S. 134; 
 Edith Schirok, Wortschatzarbeit, S. 15.
11 Tom van de Loo, Wortschatzarbeit, S. 134–137.
12 Tom van de Loo, Wortschatzarbeit, S. 143.
13 Tom van de Loo, Wortschatzarbeit, S. 137 f.
14 Tom van de Loo, Wortschatzarbeit, S. 139 f.; Peter 
 Kuhlmann, Henning Horstmann, Wortschatz und 
 Grammatik üben. Didaktische Kriterien und Praxisbei-
 spiele für den Lateinunterricht, Göttingen 2018, S. 30.

15 Vgl. Peter Kuhlmann, Henning Horstmann, Wort- 
 schatz und Grammatik üben, S. 29. 
16 Eine detaillierte Auflistung vorzüglicher Anregungen  
 bietet Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, 
 S. 119–121.
17 Bspw. Andreas Hensel, Impulse, S. 2–11; Peter Kuhl-
 mann, Henning Horstmann, Wortschatz und Gram-
 matik üben, S. 29–54; Edith Schirok, Wortschatzar-
 beit, S. 15–38.
18 Stefan Beck, Stefanie Lohner, prima. Wortschatztrai-
 ning 1, hrsg. v. Clement Utz, Andrea Kammerer, Bam-
 berg 2021.
19 Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 111. An eine 
 reflexionsbasierte, die Sprachbewusstheit adressie-
 rende Wortschatzarbeit setzt auch der Vorschlag an, 
 falsche Freunde – Wörter unterschiedlicher Sprachen, 
 deren Phonetik sich sehr ähnlich ist, wobei sie aber 
 eine andere Semantik aufweisen – durch Kontrastie-
 rung im mentalen Lexikon zu vernetzen, s. dazu Mar-
 cel Humar, Alte, falsche Freunde - ,false friends‘ im 
 Lateinischen und Griechischen als Methode bei der 
 Wortschatzarbeit, LGBB 68, 1 (2024), S. 18–20.
20 Edith Schirok, Wortschatzarbeit, S. 20–24.
21 Zahlreiche Anregungen finden sich bei Peter Kuhl-
 mann, Henning Horstmann, Wortschatz und Gram-
 matik üben, S. 31–54; Edith Schirok, Wortschatzar-
 beit, S. 24–31.
22 Peter Kuhlmann, Henning Horstmann, Wortschatz 
 und Grammatik üben, S. 53 f.
23 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 122.
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Wortschatzerwerb durch exekutives und 
emotionales Wissen fachlich und emoti-
onal steuern, was wiederum eine wort-
schatzsensible Unterrichtsplanung von 
Seiten der Lehrkräfte voraussetzt.24 Letz-
tere besitzt vor dem Hintergrund der 
Feststellung von Peter Kuhlmann und 
Henning Horstmann, dass die Haltung ei-
ner Lehrkraft gegenüber den Lerngegen-
ständen von den meisten Schüler*innen 
unbewusst übernommen wird, eine be-
sonders hohe Bedeutung.25 Auf jeden Fall 
sollte die Wortschatzarbeit im Unterricht 
„einen erkennbar hohen Stellenwert be-
sitzen und nicht von der Lehrkraft als 
Nebensache abgetan werden“,26 da es sich 
bei ihr um den elementaren Zugangska-
nal zum Spracherwerb und zum kompe-
tenten Umgang mit der Sprache handelt.

2. Die Untersuchungsmethode

Angesichts der großen Bedeutung von 
Wortschatzarbeit für den Spracherwerb  
lohnt es sich zu prüfen, ob und wie Wort-
schatzarbeit im altsprachlichen Unter-
richt stattfindet. Mithilfe einer standar- 
disierten Unterrichtsbeobachtung, die auf 
der Grundlage der vorgestellten Prinzipi-
en und Methoden eines wortschatzsensib-
len Lateinunterrichts durchgeführt wird,  
können Schulen intern und kollegial ihre  
aktuelle Unterrichtspraxis evaluieren, um  
über die Erhebung der auf explizite Wort- 

schatzarbeit verwendeten Unterrichtszeit  
und der dabei eingesetzten Methoden 
bestehende Potenziale zu erkennen. Da-
von ausgehend lassen sich neue Entwick- 
lungsziele für einen wortschatzsensiblen  
Lateinunterricht definieren, deren Errei- 
chen nach einem festgelegten Zeitraum  
durch eine erneute Evaluation überprüft  
werden kann. Wie eine solche Erhebung 
aussehen kann, wird im Folgenden an-
hand der Ergebnisse aus einer ungefähr 
einmonatigen Unterrichtsbeobachtung 
dargestellt, wobei die Auswahl der Stich-
probe – im Rahmen von Unterrichtsbesu-
chen in der Mittelstufe – zufällig erfolgte. 
Der eingesetzte Beobachtungsbogen sieht 
ein Kategoriensystem vor, das zunächst 
zwischen der Einführung und Überprü-
fung einerseits und der Übung von Wort-
schatz andererseits trennt. Einführung 
und Überprüfung werden zusammenge-
fasst, weil die Einführung von Vokabeln 
in der Mittelstufe in der Regel an der je-
weiligen Liste zur behandelten Lektion 
des Begleitbandes stattfindet, die dann 
wiederum in einer späteren Überprü-
fung in Form von Vokabeltests geprüft 
wird. Dabei sind dieselben Items für die 
Beobachtung relevant, nämlich ob die 
Einführung und Überprüfung in Ein-
zelformen und Wortgleichungen oder in 
Kollokationen und Phrasen stattfindet 
und welche Listenlänge jeweils zugrunde 
gelegt wird. Davon ist die Übung zu tren-
nen, für die in der didaktischen Literatur 
überwiegend eigene Aufgabenformate 
und Methoden im Zusammenhang mit 
Ordnungs-, Elaborations- und Wiederho-
lungsstrategien beschrieben werden, die 
sich nur manchmal mit Einführungs- und 
Überprüfungsmethoden überschneiden. 

Die Kategorisierung der Beobachtung in 
Einführung/Überprüfung und Übung er-
möglicht empirische Aussagen darüber, 
in welchem Bereich Wortschatzarbeit 
stattfindet und wie lange und mit welchen 
Methoden sie jeweils betrieben wird. Freie 
Anmerkungen im Beobachtungsbogen 
ermöglichen zusätzliche Beobachtungen 
wie z. B. die Zuordnung der beobachteten 
Wortschatzarbeit zu einer Unterrichts-
phase (Einstieg, Mitte, Schluss), um bei 
der Auswertung Rückschlüsse auf eine 
typische Stellung von Wortschatzarbeit 
im Stundenverlauf ziehen zu können. 

3. Auswertung des Projekts
3.1. Anteil der Wortschatzarbeit am Latein- 
unterricht  

Insgesamt wurde eine Stichprobe von n  = 13  
Einzel- oder Doppelstunden erhoben, wo- 
bei in 11 von 13 Fällen Wortschatzarbeit  
nach den definierten Kategorien stattge- 
funden hat. Das macht einen Anteil von  
immerhin 11 ÷ 13 = 84,6% aus, der somit auf  
eine regelmäßige Wortschatzarbeit hin- 
deutet. Keine Wortschatzarbeit wurde  
nur in 2 ÷ 13 Unterrichtsstunden = 15,4%  
beobachtet. 
Ausgewogene Anteile von jeweils 4 ÷ 13 =  
30,8% nehmen dabei die Einführung und 
die Übung von Wortschatz ein, in weite-
ren 2 ÷ 13 = 15,4% der beobachteten Stun- 
den hat sowohl eine Einführung als auch 
eine Übung von Wortschatz stattgefun- 
den. Folglich kann in 10 ÷ 13 = 76,9% der 
Stunden Einführung oder Übung von 
Wortschatz beobachtet werden, wobei Ein- 
führung und Übung zwar dieselbe Fre-
quenz aufweisen, sich aber in den je-

weils angewandten Methoden und auch 
im zeitlichen Aufwand unterscheiden, da 
Übungsphasen häufig länger ausfallen 
als Einführungsphasen. In einem weite- 
ren Fall konnte außerdem eine Überprü- 
fung von Wortschatz in der Form eines  
klassischen Vokabeltests mit einer Liste  
von Grundformen, zu denen die Stamm- 
formen und eine Bedeutung genannt wer- 
den sollten, beobachtet werden. Das ergibt  
einen Anteil von 1 ÷ 13 = 7,7%. Die Ergeb- 
nisse sind in Diagramm 1 zusammenge- 
fasst: 
 

Diagramm 1: Anteil der Wortschatzarbeit 
im Lateinunterricht

3.2. Stundenanteile der Wortschatzarbeit im 
Lateinunterricht

Aus Diagramm 2 geht hervor, dass die Be-
rücksichtigung der jeweils auf Einführung 
oder Übung verwendeten Unterrichtszeit 
in der Untersuchung zu dem Ergebnis 
geführt hat, dass Wortschatzarbeit zu 

24 Entsprechende Prinzipien sind übersichtlich zusam-
 mengefasst bei Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, 
 S. 123.
25 Vgl. Peter Kuhlmann, Henning Horstmann, Wort-
 schatz und Grammatik üben, S. 33.
26 Peter Kuhlmann, Henning Horstmann, Wortschatz 
 und Grammatik üben, S. 33.
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keine
Wortschatzarbeit

15% (2)

Überprüfung
8% (1)

Einführung
und Übung

15% (2)
Übung

31% (4)

Einführung
31% (4)

Beobachtete Stunden (n=13)
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6÷11 = 54,5% nur ein Stundenanteil von   
≤10% eingeräumt wird. Positiv betrachtet 
heißt das aber auch, dass die regelmä-
ßige oder sogar ritualisierte Implemen-
tierung von Wortschatzarbeit in den La-
teinunterricht überhaupt nicht viel Zeit 
beanspruchen muss, um ein somit auch 
für die Schüler*innen sichtbarer und be-
deutsamer Teil des Unterrichts zu sein.27  
Des Weiteren wird deutlich, dass es zwar 
genauso oft Einführungs- wie Übungs-
phasen zum Wortschatz gibt, aber gera-
de die Einführungsphasen zeitlich eher 
einen geringen Stundenteil einnehmen. 

Auch die beobachteten Wortschatzeinhei-
ten, die Einführung und Übung kombinie-
ren oder aufeinander folgen lassen, neh-
men mit 11–50%  stets mehr Zeit ein als 
reine Einführungsphasen. Außerdem wur-
de einmal eine ganze Unterrichtsstunde 
auf die Übung von Wortschatz verwendet, 
woraus hervorgeht, dass der von Barbara 
Todtenhaupt vorgeschlagene Stundentyp 
der Wortschatzstunde28 in der Praxis der 
Wortschatzarbeit eine Rolle spielt, wenn 
auch nur vereinzelt in die Erarbeitung 
und Übung einer Lektion eingebunden. 

3.3. Einführung/Überprüfung von Wort-
schatz im Lateinunterricht

Die Beobachtungen ermöglichen auch 
Einblicke in die Methoden, die bei der Ein-

führung und Überprüfung von Wortschatz 
verwendet werden: In etwas mehr als der 
Hälfte der beobachteten Einführungen 
(4÷7 = 57,1%) wurde das neue Vokabular ge- 
meinsam besprochen, wobei Konzept, 
Form und Funktion Berücksichtigung fan- 
den.29 Beispielsweise wurden polyseme 
(z. B. petere) und besonders vom kulturel-
len Kontext determinierte Vokabeln (z. B. 
instituta in Britannien) mithilfe von Kol-
lokationen aus dem Lektionstext bespro-
chen und die Abkürzungen der Gramma-
tikspalte wurden aufgelöst und erklärt. 
Diagramm 3 zeigt, dass der Anteil an allen 
verwendeten methodischen Zugängen zur 
Einführung von Wortschatz bei 45% liegt.
Manchmal wird der neue Wortschatz ent-
weder nur von der Lehrkraft oder chorisch 
gelesen, um die korrekte Aussprache so-
wie Längen und Kürzen bewusst zu ma-
chen. Diese Methode wurde in 2÷7 = 28,6% 
der Einführungsphasen beobachtet, der 
Anteil an allen Einführungsmethoden 
liegt bei 22%. Ebenso verhält es sich mit 
dem als Hausaufgabe aufgegebenen Voka-
bellernen, wobei in beiden beobachteten 
Fällen immer nur ein kleiner Abschnitt 
der Lektion zu lernen war, wodurch der 
Umfang der aufgegebenen Vokabeln fast 
immer bei ca. 8 bis 15 Vokabeln liegt, aber 
eben nicht die ca. 30 bis 40 neuen Vokabeln 
einer Lektion gleichzeitig umfasst. Dabei 
richtete sich das Pensum nach der Eintei-
lung der Abschnitte im Begleitband des in 
der Mittelstufe überwiegend verwendeten 
Lehrbuches prima., welches das Vokabular 
in drei Abschnitte pro Lektion einteilt, die 
mit den Absätzen der Lektionstexte kor-
respondieren.30 Die Einteilung des Lern-
wortschatzes in kleine Pakete erscheint 
deshalb sinnvoll, weil die Listenlänge eine 

wesentliche Einflussgröße für die Ge-
dächtnisleistung ist31 und eher zu einem 
dauerhaften und ritualisierten Lernpro-
zess anregt als das einmalige Lernen aller 
Vokabeln am Stück. Dafür erscheint aber 
auch eine Reflexion mit den Schüler*innen 
über Lernprozesse und -strategien not-
wendig, um metakognitives Wissen auf-
zubauen und tatsächlich in eine selbst-
regulierte Lerntätigkeit zu überführen.32  
Schließlich konnte auch eine Überprü-
fung von Wortschatz in Form eines klas-
sischen Vokabeltests beobachtet wer-
den, der anhand von Grundformen deren 
Stammformen und eine Bedeutung ab-
fragt. Mit einem Anteil von 1÷7 = 14,3% an 
Einführungs- und Überprüfungsphasen 
und 11% an den beobachteten Einfüh-
rungs- und Überprüfungsmethoden hat 
der Vokabeltest weiterhin die Funktion 
einer regelmäßigen Überprüfung, ohne 
dabei die Wortschatzarbeit zu dominieren  
oder Wortschatzarbeit gar auf die reine 
Testvorbereitung zu reduzieren. Stattdes- 
sen ergänzt er Einführungs- und Übungs-
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Einführung Übung Einführung und Übung
1–5% 6–10% 11–30% 31–50% 51–70% 71–90% 91–100%

4

3

2

1

0

Stundenanteile der Wortschatzarbeit im LU (n=11)Stundenanteile der Wortschatzarbeit im Lateinunterricht (n=11)

Diagramm 2: Stundenanteile der Wortschatzarbeit

27 Vgl. Peter Kuhlmann, Henning Horstmann, Wort-
 schatz und Grammatik üben, S. 33.
28 Vgl. Barbara Todtenhaupt, Ein neuer Stundentyp im 
 altsprachlichen Unterricht: Die Wortschatzstunde  
 (Vortrag), 26. Aquilonia 2023 an der FU Berlin. Man  
 könnte auch von einer Übungsstunde zum Wortschatz 
 sprechen.

29 Unter der Form einer Vokabel versteht man ihre laut-
 liche Struktur, Schreibweise und Wortbildung, unter  
 der Funktion ihre lexikalisch-syntaktischen Eigen-
 schaften und unter dem Konzept ihre mit Weltwissen
 verknüpfte Bedeutung; vgl. Andrea Beyer, Wort-
 schatzkompetenz, S. 114, 116. Dass der an dieser Stel-
 le angegebene Anteil nicht mit dem im Kreisdia-
 gramm zur „Einführung/Überprüfung von Wortschatz 
 im Lateinunterricht“ ausgewiesenen Anteil 
 übereinstimmt, liegt daran, dass in einigen der sieben  
 beobachteten Stunden mehrere methodische Zugänge 
 zur Einführung von Wortschatz genutzt wurden und  
 in Diagramm 3 alle methodischen Zugänge zueinan 
 der in Beziehung gesetzt werden.
30 Als Beispiel kann Lektion 10 von Stefan Beck et al., 
 prima. Begleitband, hrsg. v. Clement Utz, Andrea 
 Kammerer, Bamberg 2021 herangezogen werden. Die 
 insgesamt 32 neuen Vokabeln sind im Begleitband 
 auf drei Abschnitte von 8, 11 und 13 Wörtern verteilt.
31 Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 119.
32 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 122.
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einheiten zum Wortschatz und bildet so- 
mit in regelmäßigen, aber nicht häufigen  
Überprüfungen einen Teil des Unterrichts- 
geschehens ab. Kritisch zu vermerken ist 
die Tatsache, dass die Vokabeltests nur als 
Liste mit Grundformen erscheinen und  
somit auf der Ebene von Wortgleichungen  
verbleiben, anstatt Kontexte aus dem Un-
terricht wie Kollokationen und Chunks  
aus dem Lektionstext oder andere Verar- 
beitungsstrategien aufzurufen und damit  
den Unterricht auch im Prüfungsformat  
adäquat abzubilden. 

 

3.4. Übung von Wortschatz 
im Lateinunterricht

Für die Übung von Wort-
schatz beschreibt Andrea 
Beyer vier Strategien der 
nachhaltigen Speicherung 
und des erfolgreichen Abrufs 
von Wörtern,33 die als Ord-
nungs-, Elaborations-, Ein-
präge-/Wiederholungsstra-
tegien und Abrufstrategien 
auch den Beobachtungsbo-
gen mit jeweils konkreten 
strategischen Übungsmög-
lichkeiten strukturieren. Da 
in den n = 6 Unterrichtsstun-
den mit Wortschatzübungen 
zum Teil mehrere Strategien 
angesprochen wurden, ist 
auch hier die Anzahl beob-

achteter Strategien höher als die Anzahl 
beobachteter Übungsstunden. Mit größ-
ter Häufigkeit von 4 ÷ 6 = 66,7% wurde der 
Einsatz von Ordnungsstrategien beobach-
tet, während Einpräge-/Wiederholungs-
strategien mit 2 ÷  6 = 33,3% eine eher 
untergeordnete, Abrufstrategien mit 0% 
überhaupt keine Rolle in der beobachte-
ten Unterrichtspraxis spielten. Ebenfalls 
beliebt scheinen Elaborationsstrategien 
zu sein, die in der Hälfte der beobachteten 
Übungsstunden adressiert wurden. Diese 
Ergebnisse sind in Diagramm 4 dargestellt.
 
Eine genaue Analyse der in den Übungs-
formaten eingesetzten Strategien (Ein 
Übungsformat kann auch mehrere Teil-
strategien zugleich ansprechen!) zeigt, 
dass unter den Ordnungsstrategien am 
häufigsten interlinguale und affektive 

Strategien angesprochen wurden, die mit 
kontrastiven Sprachvergleichen sowie 
Emotionen und Konnotationen arbeiten. 
Auch die Merkmalsorientierung (Syno-
nyme und Antonyme finden) wurde ver-
wendet, während dagegen hierarchische, 
sachorientierte und phonetische Ord-
nungsstrategien nicht beobachtet wur-
den, wie Tabelle 1 zeigt.34 Außerdem wer-
den syntagmatische Ordnungsstrategien 
wie z. B. Kollokationen und Idiome häufig 
in die zur jeweiligen Lektion passenden 
Kontexte eingebettet oder mit lateinisch-
deutschen Mischtexten neue Kontexte ge-
schaffen, in denen Kollokationen, Idiome 
oder auch polyseme Wörter kontextange-
messen zu übersetzen sind. Für diese und 
weitere Übungs- und Speicherstrategien 

halten beispielsweise die Wortschatzhefte 
zum Lehrwerk prima. zahlreiche Übungen 
auf je zwei Doppelseiten pro Lektion bereit.
Unter den Elaborationsstrategien erfreu-
ten sich vor allem das Auffinden von Esels- 
brücken und Strategien zur episodisch-
kontextuellen Strukturierung des Wort-
schatzes größerer Beliebtheit, während 
tendenziell aufwändigere oder nicht-
schriftliche Formen wie kinästhetische, 
sensorisch-auditive und -taktile Strategi-
en nicht umgesetzt wurden. Vergleichbar 
aufwändige und nicht-schriftliche Stra-
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in kleinen 
Abschnitten: 
100% (2)

a)

eine ganze 
Lektion: 0% (0)

b)

als Liste mit 
Grundformen: 100% (1)

a)

in Kollokationen 
oder Chunks: 0% (0)

b)

Überprüfung
(Vokabeltest)

11% (1)

lautes Lesen
22% (2)Vokabellernen

als
Hausaufgabe

22% (2)

Berücksichtigung
von Konzept,

Form und Funktion
45% (4)

Einführung/Überprüfung von Wortschatz
 im Lateinunterricht (n = 7)

Diagramm 3: Aspekte des Einführens und Überprüfens 
bei der Wortschatzarbeit

Einpräge-/
Wiederholungsstrategien

Ordnungs-
strategien

Elaborations-
strategien

4

3

2

1

0

5

Abruf-
strategien

0

Diagramm 4: Übungstypen bei der Wortschatzarbeit

Übung von Wortschatz im Lateinunterricht:
methodische Zugänge (n = 6)

33 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, 
 S. 119–122.

34 Dafür dürften auch der kurze Beobachtungszeitraum  
 von einem Monat und die kleine Stichprobe von 
 n = 13 verantwortlich zeichnen, der lediglich einen 
 kleinen Ausschnitt von Wortschatzarbeit abzubilden 
 vermag.
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tegien zur Übung des erfolgreichen Abru-
fens von Vokabeln (z. B. Spiele wie Tabu,  
metasprachliches Umschreiben, visuelle 
Impulse) wurden ebenfalls nicht beob-
achtet. Auch bei den Einpräge-/Wiederho-
lungsstrategien wurden nur passive Stra- 
tegien beobachtet, die nicht mit dem zeit-
lichen, aber eben auch dem positiven ko-
gnitiven Aufwand verbunden sind, aktiv 
und kumulativ neue Kontexte zu bilden. 
Stattdessen sind passive Strategien durch 
Abschreiben ins Vokabelheft oder gegen-
seitige mündliche Abfrage (z. B. aus dem 
Lehrbuch oder mit Tandembögen) kognitiv 
weniger aktivierend, lassen sich aber ohne 

größeren Vorbereitungsaufwand in den  
Unterricht integrieren. Außerdem handelt  
es sich auch dabei um effektive Teilstra- 
tegien, die zur notwendigen Wiederho- 
lungsquantität (bzw. Frequenz/Umwäl- 
zung) beitragen, aber nicht auf die qua-
litative Verarbeitungstiefe der Wieder- 
holungsvorgänge abzielen.35   

3.5. Nichts zu beobachten ist auch eine 
Beobachtung

Besonders aufschlussreich sind auch dieje-
nigen Items, die nicht beobachtet wurden. 
Bereits herausgearbeitet wurde, dass qua-
litative Übungs- und Speicherungsstra-
tegien, die zu einer mehrkanaligen und 
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tieferen kognitiven Verarbeitung beitra-
gen, kaum oder gar nicht eingesetzt wur-
den (visuelle Strategien selten, auditive, 
taktile und kinästhetische nie). Auch die 
Einbettung von Wortschatzeinführungen 
und -übungen in authentische Kontex-
te erfolgt eher vereinzelt. Beispielsweise 
wird der Wortschatz in der Regel anhand 
der Vokabelliste im Begleitband bespro-
chen, wobei aber die vom Lehrbuch gebo-
tenen Kontexte selten aufgegriffen wer- 
den.36 Die Besprechung dient scheinbar 
eher einem schnellen Erstkontakt, bei 
dem grammatische Besonderheiten oder 
unklare Konzepte und ungebräuchliche 
Übersetzungen geklärt werden, ohne da-
bei systematisch auf Kontexte zurück-
zugreifen. Dieses Vorgehen spiegelt sich 
in den Wortschatzüberprüfungen wider, 
die keine Kollokationen oder Chunks aus 
dem Lektionstext oder dem Begleitband 
aufgreifen, sondern Wortgleichungen in 
Grundformen abfragen. Somit fehlen in 
der Lern- und Überprüfungssituation au-
thentische Kontexte, in denen die Ent-
scheidung für eine passende Bedeutung 
getroffen und die meist flektierte Form 
erkannt werden muss. Dass diese Über-
legungen letztlich auch bei der Überset-
zung von Texten angestellt werden müs-
sen, spricht für die Berücksichtigung der 
Repräsentationsebenen von Wörtern beim 
Testen, das damit auch der Encodierspe-
zifität gerecht wird.37 Kaum beobachtet  
wurde zudem die explizite Reflexion von  
Lernstrategien oder die davon ausgehen-
de selbständige Anwendung und Auswahl 
von Lernstrategien, obwohl sie einfach 
und schnell an eine Übungsphase ange- 
schlossen werden könnte, um metakogni-
tives und exekutives Wissen für selbstre-

guliertes Lernen und damit einen wich- 
tigen Teil von Wortschatzkompetenz auf- 
zubauen und zu internalisieren. 

3.6. Wortschatzarbeit in den Unterrichts-
phasen

Schließlich wird in Diagramm 5 darge-
stellt, dass Wortschatzarbeit auffallend  
oft entweder zu Beginn der Stunde statt-
findet und damit den Einstieg in ein 
Thema oder die Vorbereitung einer Erar-
beitungsphase ermöglicht oder zur Ge-
staltung der Schlussphase zum Stunde-
nende eingesetzt wird. Nur 2 ÷ 1 3 = 15,4% 
der beobachteten Wortschatzarbeit ent-
fallen auf eine Erarbeitungs- oder Über-
setzungsphase in der Mitte der Stunde, 
wobei es sich in beiden Fällen um kurze 
Einführungsphasen als Exkurse zu Kon-
zepten von Wörtern gehandelt hat (≤ 6% 
Unterrichtszeit). Das lässt zwei positiv 
zu wertende Schlüsse zu: Erstens findet 

Einpräge-/ Wiederholungsstrategien

Elaborationsstrategien

Abrufstrategien

interlingual (3)
(Übersetzung, kontrastiver 

Sprachvergleich)

affektiv (2)
(Emotion, Konnotation)

merkmalsorientiert (1)
(Synonym, Antonym)

hierarchisch
(Hyperonym, Homonym)

sachorientiert
(Wortfeld)

phonetisch
(Homonym, Reim)

Wortfamilie
(Wortbildung)

4 8
Eselsbrücken (2)

episodisch (1)
(Geschichte, Paraphrase etc.)

kontextuell (1)
(Phrase, Neustrukturierung)

sensorisch-visuell (1)
(Zeichnung etc.)

4
kinästhetisch

(Pantomime, Rollenspiele etc.)

emotional
(Verknüpfung mit Erlebnissen)

sensorisch-auditiv
(Musik, Reim, Merkvers etc.)

sensorisch-taktil
(Anfassen von Realien)

8

kumulativ
(neue Kontexte bilden)

8
passiv (2)
(Aufschreiben,

mündliche Abfrage;
intensives Anschauen,

Vorsprechen,
lautes/leises Lesen)

4 4
interaktiv

(erfragen durch Umschreibung,
z. B. Tabu, metasprachlich)

nicht interaktiv
(Hinweisreize aus anderen 

Strategien,
z. B. Eselsbrücken, Bilder)

8

Ordnungsstrategien

Tabelle 1: Übersicht über verschiedene Strategien

35 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 121.

36 Der prima. Begleitband bietet in Lektion 10 zu immer-
 hin 10 von 32 Vokabeln (= 31,3 %) Kollokationen, 
 Chunks oder kurze Beispielsätze. Diese dienen vor 
 allem dazu, vom Deutschen abweichende Kasusrekti-
 onen (z. B. morte Lucretiae dolere – über den Tod 
 Lukretias traurig sein), eine kontextangemessene 
 Übersetzung polysemer Vokabeln (z. B. causa clamoris –  
 die Ursache des Geschreis, causam agere – einen Pro-
 zess führen), Besonderheiten der Wortstellung (z. B.  
 et viri et mulieres – sowohl die Männer als auch die  
 Frauen) und deutsche Bedeutungen (z. B. hostes 
 terrere – die Feinde erschrecken) exemplarisch zu ver-
 anschaulichen. Im letzten Fall geht es darum, das 
 deutsche Verb erschrecken² = „jmdn. in Schrecken  
 versetzen“ vom Verb erschrecken¹ = „einen Schreck  
 bekommen“ (Berlin-Brandenburgische Akademie der  
 Wissenschaften (Hrsg.), „erschrecken“, in DWDS – Di- 
 gitales Wörterbuch der deutschen Sprache, 
 <https://www.dwds.de/wb/erschrecken>, abgerufen 
 am 17.02.2024) abzugrenzen. Weitere 3 von 32 Lern-
 vokabeln sind bereits typische Kollokationen: prima 
 luce, magna voce, multa nocte (vgl. Stefan Beck et al., 
 prima. Begleitband, S. 66 f.). 
37 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 127.
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Wortschatzarbeit somit meistens bewusst 
und geplant statt, zweitens sind die Lehr-
kräfte auch in der Lage, ungeplant Exkurse 
zum Wortschatz einzustreuen, wenn sich  
in einem entsprechenden Übersetzungs-
kontext eine Gelegenheit dazu bietet. Dass 
die meisten Einführungsphasen und Wort-
schatzarbeit überhaupt auf die Schlusspha- 
sen des Unterrichts verteilt sind (7 ÷ 13 = 
53,8%), erfüllt zwar mitunter auch den  
Zweck, damit das Vokabellernen als Haus-
aufgabe vorzubereiten, zeigt aber ein Be- 
wusstsein dafür, dass Wortschatzarbeit  
nicht dem häuslichen Lernen allein vor-
behalten sein darf, sondern systematisch  
und regelmäßig im Unterricht erfolgen und  
besprochen werden sollte. 

4. Zusammenfassung 
und Ausblick

Zusammenfassend lässt sich festhalten, 
dass die schulische Wortschatzarbeit schon 
einige Prinzipien einer wortschatzsensiblen 
Unterrichtsplanung nach Beyer 2021, 123 
erfüllt. Wortschatzarbeit scheint durch-
aus als konzeptueller Zugang zur Antike 
empfunden zu werden und findet regelmä-
ßig in den meisten Stunden – wenn auch 
nicht ritualisiert in jeder Stunde – statt 
und wird dabei variantenreich gestaltet. 
Weiterentwicklungspotenzial besteht im 
vermehrten Einbezug nicht nur quan-
titativer, sondern auch qualitativer und 
mehrkanaliger Elaborations-, Einpräge-/
Wiederholungs- und Abrufstrategien. 

Dennoch findet bereits sehr systematisch
eine Vernetzung und Übung von Wortschatz 
anhand interlingualer, affektiver und kon-
textueller Ordnungs- und Elaborationsstra-
tegien statt, die schon in kleinen zeitlichen 
Anteilen zu einer regelmäßigen Wortschatz-
arbeit im Lateinunterricht beitragen können. 
Gerade bei der Einführung und vor allem bei 
der Überprüfung von Vokabeln besteht das 
Potenzial, Kontexte aus dem Unterricht über 
Kollokationen und Chunks einzubringen und 
damit nicht nur das Auswendiglernen von 
Wortgleichungen, sondern auch den kompe-
tenten Umgang mit dem Wortschatz am latei-
nischen Text in den Vordergrund zu rücken. 
Die vielfältigen und regelmäßigen Übungen 
sprechen verschiedene Lernstrategien an 
und ermöglichen es den Schüler*innen, neue 
Wörter mit bereits bekannten oder anderen 
neuen Wörtern zu verknüpfen, wobei auch 
eine Variation geeigneter Strategien statt-
findet. Jedoch bleibt das dabei mitbehandelte 
Strategiewissen im Unterricht implizit, da es 
nicht in Reflexionsphasen bewusst gemacht 
wird. Nicht nur die Übung kontextangemes-
sener Abrufleistungen, sondern auch die 
Aneignung von deklarativem Wissen über 
Lernstrategien und deren Internalisierung 
sind für den Aufbau von Wortschatzkom-
petenz entscheidend. Dies im Unterricht zu 
reflektieren kann zu einem selbstgesteuer-
ten Lernprozess sowie zur Akzeptanz und 
empfundenen Nützlichkeit von Wortschatz-
arbeit beitragen und somit auch Motivation 
und Lernbereitschaft wecken oder erhalten.38 
Über die Beobachtung der aktuellen Pra-
xis von Wortschatzarbeit hinaus kann die-
se Untersuchung allerdings keine Aussage 
zur Effektivität von im Unterricht situierter 
Wortschatzarbeit treffen. Außerdem ist die 
Beobachterperspektive begrenzt. Gerade bei 

einer stichprobenartigen Untersuchung wie 
dieser spiegeln die Beobachtungen nur einen 
sehr begrenzten Ausschnitt des Status quo 
wider. Dadurch fehlen Einblicke in bereits 
erarbeitete (Teil-)Kompetenzen und etwaige 
noch geplante Entwicklungsschritte. Bei-
spielsweise könnte die Reflexion von Lern-
strategien schon zu Beginn des Schuljahres 
erfolgt sein und „[s]elbstverständlich können 
nicht alle Prinzipien [i. e. einer wortschatz-
sensiblen Planung; M. K.] zugleich erfüllt 
werden, sondern es müssen für bestimmte 
Unterrichtssituationen passende Schwer-
punkte gesetzt werden“.39 Vertiefte Einblicke 
in die längerfristige Reihenplanung kön-
nen ergänzend zur Unterrichtsbeobachtung 
durch Leitfadeninterviews mit den beob-
achteten Lehrkräften gewonnen werden.40 
Abschließend ist zu empfehlen, die Übung 
von kontextangemessenen Abrufleistungen 
des Vokabulars konsequent mit dem Erwerb 
und der Reflexion von Strategiewissen zu-
sammenzudenken, um nachhaltig Wort-
schatzkompetenz aufzubauen und Lernmo-
tivation zu erhalten. Wünschenswert ist die 
systematische und reflektierte Weiterent-
wicklung quantitativer sowie qualitativer 
und mehrkanaliger Wortschatzeinführun-
gen und Übungsformate in den Lehrwerken 
des Lateinischen (und Altgriechischen), die 
authentische Kontexte für kognitiv aktivie-
rende Vernetzungen und Umwälzungen be-
reitstellen. Diese sollten sich dann wiederum 
auch in neuen Testformaten ausprägen, die 
Wortschatz im Kontext statt in Wortglei-
chungen abbilden und überprüfen. 

37 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 127.

F A C H D I D A K T I S C H E  A R T I K E L

Einführung/Überprüfung von Wortschatz Übung von Wortschatz

Einstiegsphase Erarbeitungs-/
Übersetzungsphase

Schlussphase Wortschatzstunde
(45 Minuten)

5

4

3

1

0

2

Diagramm 5: Wortschatzarbeit in den Unterrichtsphasen

Übung von Wortschatz im Lateinunterricht:
methodische Zugänge (n = 6)

38 Vgl. Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 122 f.
39 Andrea Beyer, Wortschatzkompetenz, S. 123.
40 Vgl. dazu Markus Roos, Bruno Leutwyler, Wissen-
 schaftliches Arbeiten im Lehramtsstudium. Recher-
 chieren, schreiben, forschen. Bern [2011] ²2017, 
 S. 225–232, 234–236.

F A C H D I D A K T I S C H E  A R T I K E L
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I n einem spannenden Workshop am 
Mendelssohn-Bartholdy-Gymnasium 
in Berlin- Prenzlauer Berg konnten 
Anfang Juni 2024 ca. 27 Schüler*innen 
in die Welt der römischen Spiele ein-

tauchen. Dieser Workshop, durchgeführt 
von Mitarbeiter*innen der Humboldt-Uni-
versität zu Berlin und den beiden Latein-
lehrkräften Frau Ulrike Rickel und Frau 
Célia Grabherr, bot den Schüler*innen eine 
einzigartige Gelegenheit, das antike Rom 
durch die Linse verschiedener Spiele zu 
erleben und zu verstehen. Der Workshop 
begann mit einer gemeinsamen Diskus-
sion über das allgemeine Thema Spielen. 
Die Schüler*innen tauschten sich darü-
ber aus, welche Spiele sie aktuell spielen, 
was ihnen daran gefällt und gingen der 
Frage nach, warum Menschen überhaupt 
spielen. Beliebte Spiele der Schüler*innen 
waren neben den obligatorisch genann-
ten Videospielen aber auch Ballspiele wie 
Fußball oder Basketball und nicht zuletzt 
auch erfreulich viele unterschiedliche Ge-
meinschaftsspiele. In dem Gespräch be-
merkten die Schüler*innen bereits, dass 
Spielen weitaus mehr Funktionen hat, als 
sich bloß von Langeweile abzulenken: So 
fördern sie vor allem soziale Interaktio-
nen, stärken das Gemeinschaftsgefühl, 

verbessern strategisches Denken und Pro-
blemlösungsfähigkeiten sowie die motori-
schen Fähigkeiten. Zudem bietet Spielen 
eine Möglichkeit, Stress abzubauen, Krea-
tivität zu entfalten und eine Menge zu ler-
nen. Diese erste interessante Diskussion 
diente als Brücke zum nächsten Teil des 
Workshops: dem Spielen in der Antike.

Spielen in der griechisch-
römischen Antike: 
Eine Reise in die Vergangenheit

Zum Einstieg überlegten die Schüler*innen 
zunächst, welche antiken Spiele ihnen 
bereits bekannt waren, und nannten 
schnell die großen Freizeitveranstaltun-
gen wie Gladiatorenspiele, Wagenrennen 
und Theateraufführungen. Auch Rollen-
spiele, Fang- und Bewegungsspiele sowie 
Brettspiele wurden vermutet, wobei die 
Schüler*innen sich nicht genau vorstel-
len konnten, wie letztere ausgesehen ha-
ben könnten. Passend dazu konnten den 
Schüler*innen einige bekannte Darstel-
lungen und Abbildungen von spielenden 
Kindern aus der Antike gezeigt werden: 
Das in die Treppe zur Basilica Iulia geritzte 
Spielfeld, die bekannte  Knöchelspielerin 

Antike Spiele neu entdeckt: 
Ein lebendiger Workshop am 

Felix-Mendelssohn-Bartholdy-
Gymnasium

Stefanie Zimmermann

A U S  D E M  V E R B A N D

aus der Antikensammlung Berlin und ein 
römischer Sarkophag, der für ein verstor-
benes Kind angefertigt wurde, und dessen 
Relief Kinder zeigt, die in zwei Gruppen 
mit Nüssen spielen. Die Schüler*innen 
erfuhren des Weiteren davon, dass auch 
in im alten Rom Glücksspiele mit hohem 
Wetteinsatz eine beliebte Freizeitakti-
vität waren, die nicht selten zu massiver 
Verschuldung bei den Verlierern führten1. 
So hat bspw. auch zu allen Zeiten und in 
sämtlichen Kulturen der Staat Maßnah-
men ergriffen, um das Glücksspiel wegen 
seiner schädlichen Auswirkungen zu re-
glementieren, und hat es oft auch unter-
sagt. Die römische antike Kultur bildete 
hierbei keine Ausnahme.2 Obwohl Augus-
tus selbst entsprechende Maßnahmen 
traf, war auch er ein begeisterter Spie-
ler, insbesondere von Würfelspielen wie 

dem Spiel mit den Ast-
ragalen. Anhand einer 
Textstelle aus Suetons 
Augustusbiografie (Ka-
pitel 71), konnte den 
Schüler*innen auch mit 
Hilfe eines Originaltex-
tes gezeigt werden, wie 
gerne Augustus spielte 
und welche Erkenntnis-
se über mögliche Regeln 
zu dem Würfelspiel wir 
aus dieser Quelle heut-
zutage ableiten können. 

Praxis: Spielen wie 
die Römer
Nach dem theoreti-
schen Teil durften die 
Schüler*innen endlich 

selbst aktiv werden. An verschiedenen Sta-
tionen konnten sie unterschiedliche anti-
ke Spielkonzepte unter Anleitung durch 
die Lehrkräfte und Mitarbeiter*innen der 
Humboldt-Universität Berlin ausprobie-
ren, darunter:
• Mola rotunda (Mühlespiel)
• Ludus latrunculorum (eine Art Schach-  
   bzw. Damespiel) – siehe Bild 1
• Das Würfelspiel mit den Astragalen   
   (Knöchelchen)
• Delta-Spiel (Nüsse-Spiel)3

A U S  D E M  V E R B A N D

1 Wie viel dabei verspielt wurde, lässt Iuvenal I, 89 ff.  
 erahnen. 
2 M. Fitta, Spiele und Spielzeug in der Antike: Unterhal-
 tung und Vergnügen im Altertum. Stuttgart 1998, 
 S. 108.
3 Regeln und Anleitung für diese und viele andere rö-
 misches Spiele finden Sie u.a. bei K. Uebel und P. Buri, 
 Römische Spiele. So spielten die alten Römer. 
 Daun 2022 (18. Aufl.).

Bild 1: Spielfeld und Steine vom ludus latrunculorum
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gelernt hätten. Sie erkannten, dass sich 
manche Spiele und Freizeitaktivitäten im 
Laufe der Zeit kaum verändert haben und 
dass es Spielelemente gibt, die teilweise 
über Jahrtausende hinweg konstant ge-
blieben sind. Ein digitales Quiz mit Kahoot 
und den Smartphones der Schüler*innen 
stellte den Abschluss des ereignisreichen 
gemeinsamen Tages dar.

Dieser Workshop war ein voller Erfolg und 
zeigte den Schüler*innen eindrucksvoll, 
wie viel Spaß und Wissen in der Beschäf-
tigung mit der Antike steckt. Außerdem 
wurde wieder einmal deutlich, wie eng 
Lernen und Spielen miteinander verbun-
den sind und wie wichtig spielerische Ele-
mente für den Bildungsprozess sind. Wie 
treffend, dass sich beides in dem lateini-
schen Wort ludus wiederfindet.

Ein besonderes Highlight des Workshops 
war neben dem Spielen das Herstellen 
einer eigenen Mola rotunda. Die beiden 
Lehrkräfte am Mendelssohn-Bartholdy-
Gymnasium organisierten im Vorfeld da-
für das notwendige Material wie Lederstü-
cke, Bänder und Spielsteine. So konnten 
die Schüler*innen anhand einer Vorlage 
ihre eigenen Spielbretter zuschneiden und 
gestalten (siehe Bild 2). 

Nun können die hergestellten molae ro-
tundae noch viele Male im Lateinunter-
richt zum Einsatz kommen. Dieser hand-
lungs- und produktorientierte Ansatz 
machte den Workshop besonders praxis-
nah und nachhaltig.

An den insgesamt fünf Station wurden 
den Schüler*innen jeweils die Spielre-
geln und Hintergrundinformationen zum 
Spiel erläutert. Eine weitere Station bot 
den Schüler*innen die Möglichkeit, in rö-

mische Kleidung (Tunica 
und Toga) zu schlüpfen, 
die Unterschiede und 
Funktionen festzustel-
len und abschließend ein  
Erinnerungsfoto von sich 
zu machen. Dabei lernten 
die Schüler*innen, dass 
die Kleidung der Römer 
alles andere als candida 
et pura war und dass Far-
ben und Stoffe eine nicht 
unerhebliche Rolle bei der 
Darstellung des eigenen 
sozialen Standes spiel-
ten. Auch hier stellten die 
Schüler*innen Vergleiche 
zum heutigen Stellenwert 

z.B. von Markenkleidung an und reflek-
tierten kritisch die Bedeutung von Klei-
dung für sich persönlich.

Abschluss und 
Reflexion
Der Tag am Mendelssohn-Bartholdy-Gym- 
nasium verging wie im Fluge. Nach vier 
Stunden fand eine gemeinsame Auswer-
tung statt, bei der die Schüler*innen den 
Tag Revue passieren ließen und darüber 
nachdachten, welche Spiele ihnen am 
meisten Spaß gemacht haben und war-
um: Lieblingsspiel der 10. Klässler*innen 
waren eindeutig die Astragale (siehe Bild 
3), während jüngere Schüler*innen das 
Delta-Spiel favorisierten. 

Bei der Auswertung waren zudem einige 
auch erstaunt darüber, dass sie innerhalb 
von nur ca. 25 Minuten die Zahlen 1 bis 10 
auf Latein auswendig – spielend leicht –  

A U S  D E M  V E R B A N D

Bild 2: Herstellen einer eigenen mola rotunda

„Alea iacta est“ – Spiel mit Astragalen

A U S  D E M  V E R B A N D
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19. Wettbewerb für Schülerinnen und Schüler an allen Schulen in Berlin und
Brandenburg, an denen Latein und/oder Griechisch unterrichtet wird.

Der LANDESVERBAND BERLIN & BRANDENBURG DES 
DEUTSCHEN ALTPHILOLOGENVERBANDES (DAV) 

schreibt erneut den Wettbewerb Lebendige Antike für den
Fachbereich Alte Sprachen aus. Das Thema lautet:

Mit Freunden spannende Rätsel zu lösen ist immer ein Highlight. Deshalb sind Escape
Games in letzter Zeit immer beliebter geworden. Schon jetzt gibt es in fast jeder Stadt

eine entsprechende Eventlocation.

Landesverband berLin und 
brandenburg im deutschen

aLtphiLoLogenverband

Lebendige Antike 2025

[ Escape Ro(o)m ]

Hier eure* Challenge:

Entwickelt* ein Escape-Spiel zu einem 
Thema aus dem Latein- und/oder
Griechischunterricht!

Alles ist möglich: Analog, digital, Schatz-
truhen, Bausätze oder Briefumschläge, 
Orte, Ereignisse, Gegenstände, Personen, 
Texte, Wörter, Formen oder alles vermischt 
– je verzwickter, desto besser.

Reicht für den Wettbewerb euer* Spiel und 
eine kurze Anleitung ein, die selbstver-
ständlich auch die Lösungen enthält.

Für die Prämierung gibt es eine Untertei-
lung nach Klassenstufen:

Gruppe A: Klassenstufen 5 bis 7
Gruppe B: Klassenstufen 8 und 9
Gruppe C: Klassenstufen 10 bis 13

Was fragt sich die Jury, wenn sie die Spiele 
testet und die Preise vergibt?

l Wie schön ist das Spiel gestaltet?
l  Wie interessant und spannend ist das 
 Spiel?
l  Funktioniert es?
l Können auch ungeübte Gamer leicht  
 einsteigen?

l  Wie gut passt das Spiel zur Alters-
 gruppe, die in der Spielanleitung steht?
l Wie gelungen ist der Bezug zu Latein
 und Griechisch?
l  Und: Die Jury bewertet natürlich auch
 die sprachliche Richtigkeit.

Teilnahmeberechtigte:

Alle Schülerinnen und Schüler, die an ei-
ner Berliner oder Brandenburger Schule 
Latein- bzw. Griechischunterricht haben, 
können einzeln, als Gruppe oder als Klasse 
bzw. Kurs am 19. Wettbewerb Lebendige 
Antike teilnehmen.

Prämierung:

l Alle Teilnehmer und Teilnehmerinnen 
 erhalten eine Teilnahmeurkunde in 
 lateinischer Sprache.
l  Für die besten Arbeiten in jeder Kate-
 gorie gibt es zahlreiche Geld- und 
 Sachpreise.

Termine:

l  Teilnahmemeldung:
 Bis zum 13.12.2024 an Frau Gerlinde 
 Lutter, Tagore-Gymnasium
 E-Mail: gerlinde.lutter@schule.berlin.de
l  Einsendeschluss für die Materialien:
 Montag, der 05.05.2025 
 (eine Woche nach den Osterferien), 
 an die oben genannte E-Mailadresse.
l Jede Einsendung muss folgende Anga-
ben enthalten:

a.  Name und Anschrift der Schule
b. Bezeichnung der Lerngruppe/Klasse
c.  Liste der beteiligten Schülerinnen und
 Schüler (Name, Vorname)
d.  Name der betreuenden Lehrkraft

Preisverleihung:
Voraussichtlich Montag, der 01.07.2025. 
Der Ort wird rechtzeitig bekannt gegeben.
Hier sollen besonders gelungene Beiträge 
durch die Teilnehmer und Teilnehmerin-
nen selbst vorgestellt werden.

* Für eine bessere Lesbarkeit werden auch die Schüler und Schülerinnen der Sek II mit „du“ angesprochen.

Fragen zum Wettbewerb beantwortet:
Frau Gerlinde Lutter,
Tagore-Gymnasium, 
Sella-Hasse-Straße 25
12687 Berlin
E-Mail: gerlinde.lutter@schule.berlin.de

A U S  D E M  V E R B A N D A U S  D E M  V E R B A N D
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D as vorliegende Heft „KI-Bildung 
im Lateinunterricht – Ein schul-
praktischer Leitfaden“ (2024) 
ist der zweite Teil einer flugs be-
gonnenen Reihe mit dem Titel 

„KI-Bildung“ im Ovid Verlag, mit der der 
Herausgeber Rudolf Henneböhl als einer 
der ersten das Thema Künstliche Intelli-
genz (KI) für den schulischen Lateinun-
terricht zu erschließen versucht. Zusam-
men mit seinem Co-Autor Oliver Clases 
gibt er an mehreren Stellen Einblick in die 
Zielsetzung ihres Bandes. Sie wollen mit 
kreativen Ideen und Leitlinien dazu bei-
tragen, dass gerade junge Menschen „KI 
in ihrem Wert und ihrer Bedeutung für 
die Menschheit einschätzen können“ (S. 
19). Dabei nehmen sie „in erster Linie die 
schulische, pädagogische und didaktische 
Perspektive“ (S. 19) ein, da es insgesamt 
„noch viel zu wenig anwendungsbezoge-
ne und praxisorientierte Beispiele“ (S. 38) 
gäbe. Sie wollen „für den Lateinunterricht 
exemplarisch“ vorgehen (S. 38), „Mut […] 
machen im Umgang mit der KI und Mög-
lichkeiten auf[…]zeigen, wie diese schü-
lernah und zielfördernd innerhalb und au-
ßerhalb des Unterrichts eingesetzt werden 
kann.“ (S. 121) Damit geben die Autoren 
wichtige Kriterien für diese Rezension vor, 

die sich mit Blick auf die intendierten Ad-
ressaten, d. h. Lehrkräfte in Schulen, wie 
folgt kategorisieren lassen: Praxistaug-
lichkeit, sachgerechte Umsetzung und  
Stil sowie angemessene Fachlichkeit, da-
mit die Rezipienten ihre eigenen fachli-
chen, fachdidaktischen und KI-bezogenen 
Kompetenzen erweitern können.  

Praxistauglichkeit

Aus Sicht von Lehrkräften, die im Allge-
meinen wenig Zeit und meist (noch) sehr 
wenig Vorwissen zu KI-Technologien ha-
ben, misst sich die Praxistauglichkeit vor 
allem daran, dass sie schnell und gezielt 
auf übertragbare Praxisbeispiele zugrei-
fen und zentrale Informationen entneh-
men können. Aus diesen Gründen ist eine 
entsprechende Systematik essentiell, die 
die Orientierung im Heft u. a. durch ein-
heitliche Strukturmerkmale, leserlenken-
de Überschriften und Verweise unter-
stützt. Dies gelingt den Autoren nur in 
Teilen, wenn Prompts (Eingaben der User) 
blau unterlegt oder Icons für das verwen-
dete Sprachmodell gesetzt sind. Leider 
wird die Systematik insgesamt nicht kon-
sequent durchgehalten und läuft auch 
dem Erfahrungsschatz der Rezipienten 
zuwider, wenn Einrückungen eben keine 
Zitate, sondern scheinbar fachlich fun-
dierte Zusammenfassungen bieten. Hinzu 
kommt, dass es mit einer Ausnahme (Lite-
raturhinweis, der im Literaturverzeichnis 
fehlt, S. 63) keine internen oder externen 
Verweise gibt oder sie als Null-Informati-
onen betrachtet werden müssen, wenn es 
z. B. heißt „funktioniert allerdings nicht 
mit allen Bildformaten“ (S. 118) oder „Etli-
che Internetseiten und KI-Tools bieten …“ 
(S. 92). Der Rezipient wüsste doch gerne, 
mit welchen Formaten er bei der genann-
ten Bild-KI arbeiten könnte oder welche 
KI-Tools gemeint sind. 

Die eigentlichen Aufgabenbeispiele dürfen 
durchaus als vielfältig bezeichnet werden, 
wie die vorgeschlagenen Aufgabenforma-

te illustrieren: GPT-basiertes Generieren 
von Lernprogrammen (S. 121), Hörspiel, 
Interview, Chatsimulation mit Scaffolding 
(S. 78), digitales Buch, Übungsformen, 
Dialog, Diskussion, Drehbuch, Gedicht 
(S. 106). Für die beispielhaft angeführten 
Aufgaben fällt zuweilen sehr positiv auf, 
dass die Prompts generisch generiert und 
so vorgestellt werden, dass sie auf ande-
re Themen übertragen werden können (S. 
66). Auch betonen die Autoren, dass man 
etwaige Schwierigkeiten der Text-KI – es 
handelt sich bei ihnen ausschließlich um 
die GPT-Modelle von OpenAI (ChatGPT 3.5 
und kostenpflichtiges GPT-4) – als Lern- 
gelegenheit bspw. in Form einer Überset-
zungsanalyse verwenden könne (S. 70). 
Trotz dieser Offenheit für schülerzent-
rierte Formate fällt bei allen Aufgaben 
eine starke Lehrerzentrierung in der un-
terrichtlichen Konzeption und Einstel-
lung zu Unterricht auf, wenn bspw. für 
offene Formate enge Vorgaben geboten 
werden (S. 79) oder gar Prompts künstlich 
durch Verschleierung hinter griechischen 
Buchstaben geheim gehalten werden sol-
len (S. 80).

Wie die Vorgängerhefte des Herausgebers 
Henneböhl ist auch dieses Heft bildgewal-
tig. Dabei ist der Bildeinsatz insbesonde-
re in den Kapiteln 4 und 5 nicht immer 
funktional, wenn Bilder eher als schmü-
ckendes Beiwerk erscheinen und nicht mit 
dem Text verknüpft sind. Als besonders 
problematisch zeigt sich hier, dass die KI-
Bilder i. d. R. nicht beschriftet sind, d.h. 
es fehlen die Prompts und die Angabe des 
verwendeten KI-Tools inkl. Versionsnum-
mer bzw. Datumangabe. Dies ist nicht 
nur redaktionell unprofessionell, sondern 

Rezension zum Band 
„KI-Bildung im Lateinunterricht – 
Ein schulpraktischer Leitfaden“ 
der Reihe KI-Bildung im Ovid Verlag, Hrsg. Rudolf Henneböhl 

(Autoren Oliver Clases und Rudolf Henneböhl)
Andrea Beyer

R E Z E N S I O N R E Z E N S I O N
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es wirkt vor allem verzerrend. Es könnte 
nämlich der Eindruck entstehen, die ab-
gebildeten KI-Bilder seien schnell und 
leicht erzeugt, obwohl es meistens einer 
Promptfolge bedarf, um zufriedenstellen-
de Ergebnisse zu erzielen. Gravierender 
ist jedoch, dass die Rezipienten eventuell 
dem gleichen methodischen Fehler auf-
säßen wie die Autoren: Z. B. wird zum 
KI-Bild „Die römische Militärmaschine“ 
(S. 11) die Interpretationsfrage „Was soll 
es symbolisieren?“ gestellt, obgleich die 
Darstellung und damit die Interpretation 
durch die zuvor eingegebenen Prompts 
vorbestimmt und eingeengt wurden.  

Sachgerechte Umsetzung 
und Stil
Die zuvor angeführten Schwierigkeiten 
bei der Praxistauglichkeit werden auch 
in Bezug auf die sachgerechte Umset-
zung sehr deutlich. Bereits ein Blick in die 
„Literaturhinweise“ (S. 144) belegt, dass 
die Autoren der Fachlichkeit keine nen-
nenswerte Aufmerksamkeit schenken. Es 
werden ein paar anwendungsorientierte 
Quellen genannt („aktuelle Literatur“), 
ergänzt von sog. „kritischer Literatur“, 

die doch sehr einseitig ausgewählt wurde, 
sich aber vor allem nicht auf die zentralen 
Themen des Heftes, nämlich KI-Bildung 
und (wissenschaftliche) Funktionswei-
se von KI-Technologien bezieht. Ebenso 
auffällig ist, dass zumindest im Anhang 
Hinweise auf andere KI-Tools gegeben 
werden müssten, um den Rezipienten Ent-
scheidungsspielräume zu bieten. Einzig in 
den Kapiteln 4 „Rechtliche Hinweise“ und 
5 „Technische Hinweise“ von Oliver Clases 
gibt es eine kurze Reflexion über weitere 
Bildgeneratoren (S. 141). Diese Abschnitte 
zeichnen sich dadurch aus, dass sie neut-
ral formuliert sind und dass der Verfasser 
auf bildungspolitische sowie datenschutz-
rechtliche Vorgaben eingeht, andere KI-
Tools beispielhaft nennt (S. 133) und eine 
gut nachvollziehbare Anleitung für den 
datenschutzkonformen Einsatz von aus-
gewählten KI-Tools bietet (S. 134–139). 
Im Hauptteil des Heftes fehlt es dagegen 
an sprachlicher Distanz und Offenheit, 
wenn immer wieder persönliche Wertur-
teile (S. 28), scheinbare Wahrheiten wie 
„etwas ist so“ oder „etwas funktioniert 
so“ ohne Belege sowie Pauschalisierungen 
wie „…, ein Bild ganzheitlich zu erfassen. 
Dabei liegt das erste ‚Augenmerk‘ auf der 
affektiven Ebene bzw. auf der Beachtung 
von Interaktion und Ausdruck“ (S. 26) 
dem Rezipienten Meinungen und Sicht-
weisen vorzugeben scheinen.  
  
Fachlichkeit

Die Fachlichkeit des Heftes in Bezug auf 
KI und KI-Bildung ist wenig überzeugend. 
Aber auch in den Bereichen Didaktik, Lin-
guistik und Latinistik zeigen die Darstel-
lungen Schwächen.  

a) KI und KI-Bildung
 Die Autoren unterscheiden nicht zwi- 
 schen KI und generativer KI1. Außerdem  
 demonstrieren sie methodische Schwä- 
 chen, z.B. fehlen Versionsangaben oder  
  Zeitpunkt der Anfrage oder es werden  
 Prompts unterschiedlicher Art bzw. de- 
 ren Ergebnisse miteinander verglichen 
 (S. 13–14). Das sog. Glossar (S. 16–19)  
 bietet offensichtlich willkürlich – aus- 
 gewählte Begriffe, die ChatGPT „de- 
 finiert“ hat, obwohl einem Sprach- 
 modell inhärent ist, dass es kein Wis- 
 sen, sondern eine statistische Wahr- 
 scheinlichkeit präsentiert. Beim Lesen  
 vor allem der Erläuterungen zur Bild-KI  
 entsteht der Eindruck, dass die Autoren  
 insgesamt die Vorstellung einer riesi- 
 gen Datenbank von Texten oder Bil- 
 dern zu haben scheinen, aus denen die  
 KI-Modelle Neues erschaffen. Diese  
 fachliche Unsicherheit zeigt sich an den  
 entsprechenden Inkonsistenzen der Er- 
 klärungen: Einmal versuchen die Au- 
 toren, die statistisch begründete Ent- 
 stehung eines Satzes simplifiziert, aber  
 richtig zu erläutern (S. 22), einmal spre- 
 chen sie davon, dass die KI auf spezifi- 
 sche Vorlagen aus der Kunst zurückgrei- 
 fen würde (S. 92), was charakteristisch  
 für eine Suchmaschine, nicht aber für  
 ein multimodales Sprachmodell ist. 
 Ebenso ist kein Versuch festzustellen,  
 KI-Bildung theoretisch fundiert und un- 
 ter Einbeziehung entsprechender Lite- 
 ratur zu definieren. Dass im Gegenteil  
 sogar KI-Bildung auf die Fähigkeit zur  
 Toolnutzung reduziert erscheint, wird  
 deutlich, wenn z. B. der Daten-Bias von  
 Bildern nicht als Lerngelegenheit auf- 
 gegriffen wird (S. 92).

b) Didaktik, Linguistik und Latinistik
 Der Tradition folgend gliedern die Au- 
 toren ihren schulpraktischen Leitfaden  
 (Kapitel 3) nach Wortschatz, Gram- 
 matik, Satzbau, Übersetzung, Erstel- 
 lung eigener Texte, Lektüreeinstieg, In- 
 terpretation und kreative Vertiefung.  
 Dabei wird übersehen, dass Satzbau ein  
 Teil von Grammatik ist und dass eigene  
 Texte (Sprachproduktion) sowie Lektü- 
 reeinstieg hier schematisch nicht rich- 
 tig passen wollen. Ebenfalls problema- 
 tisch ist, dass Latein als besondere 
 Sprache – „logisch“ ist nur eines der At- 
 tribute – dargestellt wird, obwohl es  
 moderne Sprachen gibt, die ähnliche  
 Phänomene aufweisen, z. B. Russisch.  
 Darüber hinaus sind wiederkehrend auf  
 fachliche Unschärfen zu finden: Aufga- 
 benformate werden falsch charakteri- 
 siert (S. 39), die Latin Library wird als  
 „basierend auf akademischen Editio- 
 nen“ bezeichnet (S. 15) und fachspezi- 
 fische Tools für Wortfrequenzlisten  
 (z. B. latinlens.org) und morphologi- 
 sche Analysen (z. B. Alpheios) sind un- 
 bekannt.  

Vergleich mit Band 1 und Fazit

Da das Heft einen Vorgänger hat, erscheint 
ein überblicksartiger Vergleich angemes-
sen, bevor die bisherigen Beobachtungen 
zu einem Gesamturteil zusammengefasst 
werden können. 

Aufbau und Struktur ähneln sich in beiden 
Bänden sehr. Das sog. Glossar findet sich 
identisch bereits im ersten Band (ohne 
den Eintrag N-gramme), was noch einmal 
unterstreicht, dass dem Herausgeber nicht 

1 Die Beziehung zwischen KI und generativer KI ist 
 hierarchisch. KI bezieht sich auf die Entwicklung von  
 Computersystemen, die Aufgaben ausführen können, 
 für die bisher menschliche Intelligenz erforderlich 
 war. Maschinelles Lernen (ML) ist ein Teilbereich die- 
 ser KI. Es umfasst die Entwicklung von Algorithmen, 
 die es Computern ermöglichen, Vorhersagen oder  
 Entscheidungen auf der Grundlage von Daten zu tref- 
 fen, ohne dass sie explizit darauf programmiert wer- 
 den. Generative KI ist ein Teilbereich des ML, der sich 
 auf die Erstellung neuer Datenmuster konzentriert, 
 die realen Daten ähneln. Vgl. https://www.techope- 
 dia.com/definition/34633/generative-ai, 14.4.2024. 

R E Z E N S I O N R E Z E N S I O N



153LGBB 02 / 2024 · JAHRGANG LXVIII152 JAHRGANG LXVIII · LGBB 02 / 2024

R E Z E N S I O N

klar ist, dass ChatGPT kein Referenztool 
ist. Die Kapitel „Die neuen Bildwelten und 
ihre Ästhetik“ (Band 1) und „Antike und 
Moderne – die neuen Bildwelten der KI“ 
(Band 2) sind sich sehr ähnlich und wei-
sen etliche Überschneidungen auf, auch 
wenn im zweiten Band konkreter auf den 
Lateinunterricht mit in Teilen anderen 
Bildbeispielen, z. B. bei der Diskussion um 
moderne Kunst und KI-Kunst (Penelope-
Bild), eingegangen wird. Kapitel IV „Der 
Pygmalion-Mythos als Chiffre für die Mo-
derne“ und Kapitel V „Der Narcissus-My-
thos als Chiffre für die Moderne“ in Band 
1 sind schon im Ansatz schwierige Kapitel, 
da die Mythen zwar rezipiert und trans-
formiert werden können, doch kaum als 
Chiffre, d.h. als verrätselte Symbole eines 
Textes mit komplexer Bedeutung, für eine 
aus damaliger Sicht nicht vorhersagbare 
Entwicklung dienen können. Doch wichti-
ger wäre die Frage, welche Funktion diese 
„Interpretationen“ in einem „Leitfaden 
für Lehrende, Eltern und junge Erwachse-
ne“ hat, da hierdurch keine fachlich fun-
dierte Erkenntnis zum Thema KI-Bildung 
erarbeitet wird. In der sachgerechten Um-

setzung ist Band 1 nicht gelungener: das 
Literaturverzeichnis ist trotz anderer Fo-
kussierung laut Titel identisch, Prompts 
und Quellenangaben z. B. bei Zitaten feh-
len. 

Der Eindruck des Heftes „KI-Bildung im 
Lateinunterricht“ sowie der begonnenen 
Reihe wird von einer wahren Bilderflut, 
von zu geringem Fachwissen und von 
fehlenden Strukturhilfen für eine besse-
re Orientierung und Lesbarkeit negativ 
beeinträchtigt. Lehrkräfte sollten zumin-
dest die Chance haben, gezielt ein Beispiel 
finden zu können. Hier wäre schon ein 
detailliertes Inhaltsverzeichnis ein Ge-
winn gewesen. Gerade wenn man zu den 
(vermeintlich) Ersten gehört, die KI und 
Lateinunterricht in Verbindung bringen, 
so sollte man fachlich fundierte Maßstäbe 
setzen und nicht das eigene Engagement 
und die eigene Exploration – so wichtig 
sie auch sind – zum Maßstab des LU mit 
KI erheben. Dadurch wird leider die lo-
benswerte Idee einer Reihe zum Thema 
KI-Bildung im Lateinunterricht in ihrem 
Wert geschmälert.
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Franz Alto Bauer, Phidias in 
Konstantinopel? Reale und virtuelle 
Präsenz eines Künstlers und seines 
Kunstwerks, Reihe ANANEOSIS, 
Bd. 1, Verlag Schnell & Steiner 
Regensburg 2024, 168 Seiten,
ISBN: 978-3-7954-3920-0 , 40,00 €

Der Autor dieses lesenswerten 
und spannend geschriebenen 
Buches ist seit 2006 Professor 
für Spätantike und Byzanti-
nische Kunst an der Ludwig-

Maximilians-Universität München. Für 
die Darstellung seiner wissenschaftlichen 
Stationen von München, Basel und Zürich 
bis Rom, Istanbul, über die Harvard sowie 
die Columbia University ist hier nicht der 
Platz, sie gebührend zu erwähnen. 2009/10 
war er in Berlin TOPOI-Gastprofessor an 
der Humboldt-Universität, 2011/12 Fellow 
am Wissenschaftskolleg. Das schöne Buch 
mit dem neugierig machenden Titel ist als 
Premierenband in einer von ihm neu be-
gründeten Reihe erschienen: ANANEOSIS 
setzt sich zum Ziel, aktuelle Forschungen 
zur Archäologie und Kunstgeschichte der 
Spätantike und des westlichen wie byzan-
tinischen Mittelalters als Monographien 
oder Sammelbände zu publizieren. Die 
Bände erscheinen in gedruckter Form und 
sind zugleich als open-access-Veröffentli-
chungen allgemein zugänglich. Ein weite-
rer Titel ist für Herbst 2024 vorgesehen.

Jeder Griechenlandbesucher, der nach 
Olympia kommt, sucht den dortigen Zeus-
tempel mit den (ungewöhnlich!) in alle 
Richtungen liegenden Säulentrommeln auf 
sowie die als Kirche die Zeiten überleben-
de Werkstatt des Phidias und versucht sich 
dessen legendäre Zeusstatue vorzustellen, 
eine sitzende Kolossalstatue des Gottes für 

den im Jahre 456 v. Chr. fertiggestellten 
Tempel. Das Sitzbild wurde von dem Bild-
hauer Phidias zwischen 438 und 430 v. Chr. 
geschaffen – also fast zwanzig Jahre nach 
Ende der Bauarbeiten des Tempels – und 
gehörte nicht nur wegen seiner Höhe von 
etwa 13 Metern zu den „Sieben Weltwun-
dern der Antike“ – eine Klassifizierung aus 
späterer Zeit. Die Statue war auf einem in-
neren Gerüst aufgebaut, außen mit Gold, 
Elfenbein und Ebenholz verkleidet und 
mit gegossenem farbigen Glas und Edel-
steinen verziert. Sie zeigte den auf einem 
Thron sitzenden Zeus, der mit einem He-
ben seiner Augenbraue die Erde regierte. 
Die Rechte hielt eine mit einer Taenie ge-
schmückte Nike, in der Linken hatte er ein 
mit Edelmetallen verziertes Stabszepter, 
auf dessen Ende ein Vogel saß. Sein Haar 
war langgelockt, darauf trug er einen Oli-
venkranz. Die Füße des Gottes ruhten auf 
einem mit figürlichen Reliefs dekorierten 
Schemel. Bemalte Schranken hielten den 
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Besucher auf Abstand. Die Kosten für die 
Werkstoffe und den Aufwand, den Phidias 
betrieb, lassen sich kaum ermessen.

Während Fundamentreste der Statuenba-
sis in Olympia erhalten sind, ist die Statue 
selbst verloren und nur noch aus Münz-
darstellungen und antiken Beschreibun-
gen zu rekonstruieren. Sie wurde häufig in 
antiken Schriften erwähnt, oft ohne wei-
tere Beschreibung, oft in anekdotischem 
Zusammenhang, zumeist aber einfach nur 
als Werk des Phidias. Einige erste techni-
sche Details stammen bereits von Kalli-
machos von Kyrene, 
einem Gelehrten 
des 3. Jahrhunderts 
v. Chr. Einer Legen-
de des 12. Jahrhun-
derts zufolge befand 
sich die Statue im 5. 
Jahrhundert n. Chr. 
in Konstantinopel, 
wo sie im Jahr 475 
einem Brand zum 
Opfer fiel. Georgios 
Kedrenos, ein by-
zantinischer His-
toriker des 11. bzw. 
12. Jahrhunderts, er-
zählt die Geschichte, 
dass ein elfenbeiner-
ner Zeus von Olym-
pia nach Konstanti-
nopel gebracht und 
im Lauseion, dem 
Palast des obersten 
Eunuchen Lausos, 
Vorsteher der kai-
serlichen Schlafge-
mächer (praepositus 
sacri cubiculi) unter 
Theodosius II., auf-
gestellt worden sei 

(Georgios Kedrenos, compendium histori-
arum 322 B).

Obwohl in der bisherigen Forschung kaum 
Zweifel an Demontage, Überführung und 
Neuaufstellung des Zeusbilds bestehen, 
stellen sich aus verschiedenen Gründen 
Fragen zur Wahrscheinlichkeit eines sol-
chen Szenarios. Der sitzende Zeus mit ei-
nem Holzkern war damals deutlich über 
800 Jahre als. Franz Alto Bauer geht in sei-
nem Buch solchen Fragen nach wie: „Hat-
te sich die goldelfenbeinerne Statue bis zu 
diesem Zeitpunkt in ihrem Tempel erhal-

(S 74f. Abb 24:) Die Spätantike Befestigungsanlage von Olympia wurde mitten 
in der Altis errichtet und schloss den Zeustempel mit ein. Wollte man gar den 
größten Schatz, das goldelfenbeinerne Zeusbild, vor Plünderungen schützen? 
– Alle Abbildungen mit freundlicher Genehmigung des Verlags Schnell & Steiner, 
Regensburg.

S. 93, Abb. 36: Der Moment, in dem sich Zeus und 
Phidias in die Augen blicken: In dem Gemälde von 
Joseph Dorffmeister mit dem Titel „Phidias die 
Zeusbüste vollendend“ (1802) gleicht das Zeus-
bildnis der Erscheinung des Göttervaters in den 
Wolken, ist somit Beleg, dass der Künstler eine 
getreue Nachbildung der Gottheit fertigte (Wien, 
Akademie der Bildenden Künste).
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ten? War man in der Lage, ein derart fra-
giles Bildwerk zu demontieren, über eine 
weite Strecke zu transportieren und in der 
Konstantinopler Residenz des Lausos wie-
der zusammenzusetzen? Hatte man über-
haupt das Recht dazu? Vor allem aber: Wie 
vertrauenswürdig ist die schrifliche Über-
lieferung, die uns von der Überführung 

berichtet?" (9). Dabei wird die Bedeutung 
des Bildhauers Phidias in der ausgehenden 
Antike beleuchtet. Ausgesprochen inter-
essant liest sich, wie mit der Verdrängung 
des Heidentums auch der Bedarf am Kult-
betrieb in der Altis schwand, das Zeusbild 
also seine religiöse Bedeutung verlor und 
nun als einzigartiges Kunstwerk begriffen 

wurde. Dabei ergeben sich faszinieren-
de Einblicke in das sich verändernde Ver-
ständnis von antiker Kunst und Kultur in 
der Spätantike. Nicht weniger interessant 
die Beobachtung, wie aus dem kriegeri-
schen Zeus, der die Ikonographie der frü-
hen Statuen und Statuetten nicht nur in 
Olympia bestimmte, ein erhabener, würde-
voller Göttervater wurde, ein zeitlos-herr-
schaftlicher oberster Gott, der die Ange-
legenheiten Griechenlands überwachte –  

in der von Phidias geschaffenen Gestalt 
paradigmatisch gefasst für weitere Bilder 
des Göttervaters. (29) Die Zeusstatue des 
Phidias spielt als ikonographisches Vorbild 
auch eine wichtige Rolle im Streit um die 
Legitimität von Christusdarstellungen in 
der christlichen Kunst.

Wie aber lässt sich die Unwahrscheinlicht-
keit der Demontage, einer Überführung 
und Neuaufstellung des Zeusbilds aufzei-
gen? Zunächst begibt sich Franz Alto Bau-
er auf die archäologisch greifbaren Spuren 
des Zeusheiligtums von Olympia in der 
Spätantike (51-82); spätestens gegen Ende 
des 4. Jahrhunderts endeten die Opfer an 
Zeus. Im 5. Jahrhundert nutzte man das 
Stadion als bäuerliche Anbaufläche, das 
Heiligtum wurde zum Zentrum einer land-
wirtschaftlichen Domäne. Werkblöcke des 
Zeustempels wurden im 6. Jahrhundert in 
der Basilika wiederverwendet. Erst zu die-
ser Zeit war offensichtlich der Wunsch nach 
Konservierung so weit zurückgegangen, 
dass man alte Tempel abbrechen konnte, 
um Baumaterial und Metall zu gewinnen.
Den nächsten Argumentationsstrang be-
ginnt der Autor mit der These: „Der eigent-
liche Grund, warum eine Überführung des 
Goldelfenbeinbilds nach Konstantinopel so 
unwahrscheinlich ist, liegt in ihrer Quali-
tät als Inbegriff künstlerischer Vollendung. 
... 
Von der materiell in Olympia vorhandenen 
Kolossalstatue koppelte sich ein gleichsam 
virtuelles Götterbild ab, das in der ver-
schiedenen philosophischen und ästhe-
tischen Diskursen ein Eigenleben führte" 
(S. 83.). Diese markante These entwickelt 
und erklärt er Schritt für Schritt und sehr 
anschaulich (83-107). Im folgenden Kapitel 
widmet er sich der Frage, „wie berühmte 
Bildwerke, obwohl untergegangen, ihre 
Existenz virtuell fortsetzen konnten und 

S 81. Abb. 29: Der Zeusaltar von Olympia wurde nicht durch ein Erdbeben zerstört. Die Versturzlage der 
Säulen belegt, dass man sie intentionell umriss. Da man zuvor in einer letzten spätantiken Reparaturphase 
Architravblöcke der Ringhalle in Säulentrommeln umgearbeitet hatte, fehlen Gebälkstücke im Versturz.



161LGBB 02 / 2024 · JAHRGANG LXVIII160 JAHRGANG LXVIII · LGBB 02 / 2024

zum Bildungsgut wurden. Schöpfungen 
griechischer Bildhauer und Maler waren in 
aller Munde. Man kannte Phidias und sei-
ne Hauptwerke, und doch hatten nur we-
nige sie im Original gesehen. Wissen über 
Kunstwerke setzte nicht deren Autopsie 
voraus (109). Franz Alto Bauer erklärt 
dies mit dem speziellen Bildungsverständ-
nis in der Spätantike und demonstriert das 
umfangreich und mit einer Fülle von Be-
legen. „Der Gebildete dieser Zeit verfügte 
über ein Luxuswissen, das die wichtigsten 
Wissensfelder abdeckte: Philosophie, My-
thologie, Geographie, Geschichte – und 
eben auch ,Kunstgeschichte‘. Dabei zeig-
te man eine Vorliebe für Ausgefallenes 
und mirabilia – je ausgefallener, um so 
wissenswerter. Deshalb waren zu dieser 
Zeit auch Lexika und Listen so beliebt. 
Sammeln ersetzte die Wissenschaft. Die 

Wissenschaft war ,fertig‘: Sie 
war abgeschlossen, endgül-

tig und nichts ver-
s p r a c h 

neuen Gewinn (113). Auf Seite 124 führt 
er seine Argumentationsstränge zusam-
men und zeigt, dass die Passage im Ge-
schichtswerk des Kedrenos „das Ergebnis 
eines solchen Assoziationsprozesses ist. 
Namen finden weitere Namen. Schlüssel-
begriffe führen zu weiteren Schlüsselbe-
griffen. Und so wurde aus einer eher be-
scheidenen Sammlung im Lausos-Viertel 
ein Museum spektakulärer Bildwerke ... 
(124; vgl. 127–131). Wie stark Namen zu 
gattungsübergreifenden Lobesformeln 
werden konnten, demonstriert Franz Alto 
Bauer an zahlreichen amüsanten Beispie-
len: Die Namen der gefeierten Bildhauer 
Griechenlands dienten als Maßstab, wenn 
Mosaikböden und steinerne Brücken ge-
feiert wurden. Selbst für die Rühmung 
aufwändigen Backwerks mussten die grie-
chischen Berühmtheiten herhalten. Ein 
Christophoros von Mytilene verfasst ein 
längeres Gedicht auf einen reich verzierten 
Kuchen, der den Vergleich mit den Werken 
des Phidias – und anderer Künstler – nicht 
zu scheuen brauche (vgl. 121).

S. 82. Abb. 30: 
So muss man sich wohl die Zerstörung 

des Zeustempels vorstellen. 
Man riss mit Hilfe von Zugtieren die Säulen um, 
um an die wertvollen Bronzedübel zu gelangen 

(Zeichnung Argyris Alexandris – 
Joannis Psycharis – 

Eleni Protopapa)

Ein  beeindruckend fundiertes, klug argu-
mentierendes, spannend geschriebenes, 
fachübergreifend angelegtes Buch mit  
einer frappierenden Lösung: Nicht das 
pure Ja oder Nein macht das Ergebnis auf 

die Titelfrage „Phidias in Konstan- 
tinopel? aus, sondern  

der ver- 

schlungene Weg zu einer plausiblen Ant-
wort: „Heißt das also, dass der Zeus des 
Phidias nie nach Konstantinopel gelangte? 
Ja und nein. Als materielles Bildwerk ge-
langte er in der Tat nie in die Hauptstadt. 
Die tatsächlichen Bildwerke der Lausos-
Sammlung begannen jedoch nach dem 
Brand des Jahres 475 ein literarisches Ei-
genleben zu führen, lebten als Sujets eines 

Bildungskanons fort und wur-
den zu Magneten  

S 84f. Abb. 31: Würde Zeus aufstehen, so würde er das Dach des Tempels durchstoßen: Rekonstruktion der 
von Phidias geschaffenen Sitzstatue des Zeus in der Cella des Zeustempels von Olympia (Curtius-Adler 1892).
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weiterer exklusiver Attribute und Aus-
schmückungen. Als Lobesformel und 
Verweis auf Einzigartigkeit gelangte der 
Zeus des Phidias nach Konstantinopel 
und war in Byzanz allgegenwärtig" (130). 
Der Autor verweist noch auf eine weitere 
sehr menschliche  Gedankenlinie für die 
Akzeptanz der Zeusstatue in der Lausos-
Sammlung: Konstantinopel eigne sich 
hervorragend als Projektionsfläche für 
übersteigerte Phantasien, die eine unterge-
gangene Realität ersetzen. „In dieses nost-
algisch angehauchte Bild einer Prachtmet-
ropole am Bosporus passt die Vorstellung, 
das goldelfenbeinfarbene Monumentalbild 
des Zeus habe sich in Konstantinopel be-
funden, einfach zu gut". Zum anderen ist 

es schlicht einfacher, sich vorzustellen, der 
Zeus des Phidias sei nach Konstantinopel 
transferiert worden und dort dem Stadt-
brand des Jahres 475 zum Opfer gefallen, 
als im Ungewissen zu bleiben, was mit dem 
berühmtesten Bildwerk der Antike passier-
te. ... In einem Brand in der bedeutendsten 
Stadt der ausgehenden Antike unterzuge-
hen ist allemal würdiger als in einem ver-
fallenden Tempel sang- und klanglos zu 
verrotten" (130).

S. 128f. Abb. 41: In das populäre Bild einer überreich mit Kunstwerken 
geschmückten Kaiserstadt Konstantinopel fügt sich die Vorstellung bestens 
ein, der Zeus von Olympia, eines der Sieben Weltwunder, sei hierher transferiert 
worden. Es fällt uns eben leichter, uns auszumalen, die Kolossalstatue sei Teil 
einer staunenswerten Sammlung eines kaiserlichen Kämmerers gewesen und 
bei einem Stadtbrand untergegangen, als im Ungewissen zu übleiben, was mit 
dem berühmtesten Bildwerk des Altertums in der Spätantike passiert ist. Der 
Straßburger Graphiker und Designer Antoine Helbert verlieh dieser Fiktion 2018 
mit einer Rekonstruktion des Apsidensaals mit dem Zeusbild im Stil des neun-
zehnten Jahrhunderts wunderbaren Ausdruck. Zu den Widersprüchen dieser 
Veranschaulichung zählt, dass die Reste dieses Apsidensaals erst 1964 ergraben 
wurden und obendrein nicht Teil des Lausos-Palasts waren.
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Das traditionelle mittelalterliche und frühneuzeitliche Bild der Rhetorik als Herrin über Redekunst, 
Jurisprudenz und Dichtung, umgeben von berühmten Vertretern dieser Disziplinen (Holzschnitt aus 

Gregor Reischs Margarita Philosophica, 4. autorisierte Ausgabe Basel 1517)
https://de.wikipedia.org/wiki/Rhetorik#/media/Datei:Gregor_Reisch_-_Margarita_philosophica_-_4th_ed._

Basel_1517_-_p._123_-_Rhetorica_-_500ppi.jpg

Calpurnius Flaccus, Auszüge aus 
Deklamationen / Declamationum 
excerpta: Lateinisch - deutsch,. hrsg.
von Stefan Knoch. Sammlung 
Tusculum, 194 Seiten, Berlin, Boston: 
De Gruyter, 2024, 29,95 €. 

Wer war eigentlich Calpur-
nius Flaccus, der Verfas-
ser dieser Sammlung von 
Deklamationen? War er 
der Konsul des Jahres 96 

n. Chr., der Empfänger des Pliniusbriefes 
5.2, der in den Digesten 40,5,34,2 erwähn-
te Mann oder jemand anderer, der diesen 
in der Kaiserzeit nicht gerade seltenen Na-
men trug? Stefan Knoch, der Herausgeber 
des Tusculum-Bändchens, stellt zu dieser 
Frage lapidar fest, man müsse sich „von der 
Idee einer Identifizierung unseres Autors 
verabschieden und mit einer Datierung an-
hand der überlieferten Exzerpte begnügen. 
Aufgrund der Sprache und des Stils setzt 
ihn die herrschende Forschungsmeinung 
in die Zeitspanne vom um 100 n. Chr. bis in 
die zweite Hälfte des 2.Jh. n. Chr. und geht 
davon aus, dass er aus den afrikanischen 
Provinzen des römischen Reiches stamm-
te" (Einführung, 11).

Stefan Knoch war nach dem Studium der 
Klassischen Philologie und Geschichte an 
den Universitäten Bonn und Mainz sowie 
der Promotion in Trier von 2005 bis 2007 
Bibliotheksreferendar an der Staatsbiblio-
thek zu Berlin – Preußischer Kulturbesitz 
und ist seit 2007 Stellvertretender Leiter 
der Staatsbibliothek Bamberg. 2021 hat 
er im Georg Olms Verlag Hildesheim den 
Band Die lateinische Deklamation (= Studi-
enbücher Antike. Band 17) mit einem For-
schungsüberblick und Einzelinterpretati-
onen ausgewählter Stücke herausgebracht 

(vgl. https://content.e-bookshelf.de/me-
dia/reading/L-17605630-862f619031.pdf). 

Die lateinische Deklamation war vom Ende 
der römischen Republik bis in die Spätan-
tike ein prägendes Element der römischen 
Gesellschaft im Allgemeinen und der schu-
lischen Ausbildung im Besonderen. Die 
mit Abstand kleinste der überlieferten De-
klamationssammlungen sind die Exzerpte 
unseres Calpurnius Flaccus. Zu den vier 
Sammlungen der römischen Kaiserzeit ge-
hören die Auszüge, die der ältere Seneca 
aus Deklamationen von über 100 Rednern 
überliefert, ferner die sog. kleineren Dekla-
mationen, die vermutlich aus dem Umfeld 
Quintilians, eventuell sogar von diesem 
selbst stammen, und die sog. größeren 
Deklamationen, die die Überlieferung 
fälschlicherweise ebenfalls Quintilian zu-
schreibt, die tatsächlich jedoch von vier 
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liche Lücken und Gedankensprünge das 
Verständnis der Fragmente oft erschweren 
und bisweilen unklar bleibt, wer oder was 
überhaupt das Subjekt eines Satzes ist" 
(Einführung 12, vgl. 15). Das spezifische 
Vorgehen des Calpurnius Flaccus bringe 
freilich einen unschätzbaren Vorteil mit 
sich: „Die uns vorliegenden Fragmente 
überliefern tatsächlich des Wortlaut des 
Calpurnius Flaccus in Reinform ohne jegli-
che Verfälschung durch Eingriffe des deut-
lich später anzusetzenden Exzerptors" (12).

Die Themen erinnern vielfach an die aus 
Seneca und Quintilian bekannten (bei-
spielsweise 39 an Sen. Exc. VI 6. Quint. 
354); bevorzugt sind Themen, die sich mit 
der Entführung von Mädchen und Verstos-
sung von Kindern, mit Belohnungen für 
viri fortes und Strafen für desertores und 
mit dem scharfen Gegensatze zwischen di-
vites und pauperes befassen. Die Themen 
greifen oft Elemente der griechischen und 

römischen Komödie auf. Bei den Gesetzen 
handelt es sich um ein Gemisch aus grie-
chischem, römischem und fiktivem Recht. 
Die Sammlung deckt den ganzen Strauß an 
einschlägigen und stereotypen Figuren ab, 
den die lateinische Deklamation zu bieten 
hat: Prostitution in jeder Form, Schändung, 
Ehebruch, schmähliche Behandlung und 
ungerechte Misshandlung von Kindern, 
Frauen, Vätern, Blendung, Giftmischerei, 
Totschlag, Selbstmord, Streben nach der 
Tyrannis und Tyrannenmord, Erbstreitig-
keiten und Unzurechnungsfähigkeit fin-
den sich ebenso wie Stiefmütter, Sklaven, 
Piraten und Kriegshelden. Die Darstellung 
ist reich an Sentenzen, Exclamationen, al-
ler Arten rhetorischer Figuren, auf denen 
offenbar das Hauptaugenmerk des Exzerp-
tors lag.

Bei der vorliegenden Ausgabe handelt es 
sich um die erste deutsche Übersetzung 
dieser Sammlung überhaupt. 

verschiedenen 
Autoren in den 
Jahrhunderten 
nach seiner Zeit 
verfasst wurden. 
Die Exzerpte des 
Calpurnius Flac-
cus sind das mit 
Abstand kürzes-
te Werk der vier 
S a m m lu n g en , 
die die wich-
tigsten Quellen 
zur lateinischen 
Deklamation der 
Antike bilden.

Die Declamatio-
num excerpta, die 
Calpurnius Flac-
cus überliefert, 
sind die kleinste 
Sammlung von 
Deklamationen. 
Es sind Auszüge 
aus 53 Deklama-
tionen, die we-
der kommentiert 
werden, noch 
vollständige Re-
den noch länge-
re Redepassagen 
w i e d e r g e b e n , 
sondern ein be-
sonderes Augen-
merk auf die sen-
tentiae werfen, 
die in den Übungsreden vorkamen. Trotz 
der Kürze bietet das Werk aufgrund seiner 
thematischen und rhetorischen Vielge-
staltigkeit einen Eindruck von Wesen, In-
halt und Wirkung der antiken lateinischen 
Deklamation. Die Exzerpte sind sicherlich 
nicht für einen Anfänger, sondern für 

einen fortge-
s c h r i t t e n e n , 
wenn nicht gar 
professionellen 
Rhetor gedacht. 
Sie setzen näm-
lich beträchliche 
Vorkenntnisse 
voraus. So wird 
das Gesetz, das 
die Basis für ein 
Thema bildet, 
meist nicht voll-
ständig zitiert, 
häufig nur knapp 
angedeutet, oft 
fehlen entspre-
chende Anga-
ben. Auch die Art 
und Weise, wie 
die Fragment-
sammlung zu-
sammengestellt 
wurde, hätte 
einen Anfänger 
sicherlich über-
fordert. Der Ex-
zerptor hat näm-
lich auf jegliche, 
das Verständ-
nis der einzel-
nen Fragmente 
e r le ic ht e r n d e 
Ü berarbeitung 
verzichtet und 
s t a t t d e s s e n 
wörtlich aus sei-

ner Vorlage zitiert. 25 Seiten Erläuterun-
gen (159-173) des Herausgebers bieten dem 
Leser dabei manche willkommene Hilfe. 
Stefan Knoch berichtet mehrfach von spe-
ziellen Problemen mit dem Text, wenn er 
konstatiert, „dass die Übergänge zwischen 
Satzteilen teils sehr abrupt sind, inhalt-

Klassische Personifikation der Rhetorik als regina artis, d. 
h. Königin der freien Künste (Darstellung aus den Manteg-

na Tarocchi, Norditalien um 1470) 
https://de.wikipedia.org/wiki/Rhetorik#/media/
Datei:Mantegna_Tarocchi_E23,_Rhetorica.jpg
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Jennifer Armbruster, Joachim 
Fugmann, Christian Rösch: 
Lateinische Inschriften. Entdecken 
– Erkunden – Entziffern, V&R, 
2024, 80 Seiten, mit 74 farb. Abb., 
ISBN: 978-3-525-70001-3

Während unserer diesjäh-
rigen Radtour an den 
hellen Strand der Saale 
haben ich viele Stunden 
in den beiden prächti-

gen (und kunsthistorisch vorbildlich er-
schlossenen) Domen in Merseburg und 
Naumburg verbracht. Als mehr oder we-
niger kunstsinniger Wanderer bzw. Radler 
steht man vor alten Grabplatten und wird 
bisweilen vom Verstorbenen selbst aufge-
fordert, stehenzubleiben - siste, viator - 
und weiterzulesen, sich über Vergangenes 
kundig zu machen (auch zu schmunzeln) 
und über die Vergänglichkeit des Lebens 
nachzudenken. 

Offensichtlich bin ich nicht alleine auf 
solchen Spuren unterwegs. So hat Jürgen 
Blänsdorf sich vor Jahren erfolgreich in 
Mainz auf die Suche gemacht: Siste via-
tor et lege - Bleib stehen, Wanderer, und 
lies: Die lateinischen Inschriften der Stadt 
Mainz von der Antike bis zur Neuzeit. Tex-
te mit Übersetzungen und kurzen Erläute-
rungen, Mainz 2008. Gleiches unternahm 
jüngst Kai Brodersen in Erfurt. Bereits die 
dritte Auflage im Erscheinungsjahr 2023 
erreichte sein Bändchen Felix Thuringia 
plaude, Speyer: KD-Verlag 2023, ISBN 
978-3-939526-58-2, 74 Seiten mit 50 Er-
furter Inschriften in Bild, Text und (oft 
erstmals) in deutscher Übersetzung. 

Ein großes Editionsprojekt erfasst und 
inventarisiert die Inschriften in Regens-

burg, der wohl inschriftenreichsten Stadt 
Deutschlands. Dreißig Jahre Arbeit führ-
ten zu bislang vier Bänden (Die Inschrif-
ten der Stadt Regensburg. Gesammelt 
und bearb. v. W. Knorr, G. Zipp, W. Mayer 
u.a.,1995-2023) im Verlag Dr. Ludwig Rei-
chert Wiesbaden, ein Verlag, in dem "Die 
Deutschen Inschriften" herausgegeben 
werden, gesammelt von den Akademien 
der Wissenschaften zu Düsseldorf, Göt-
tingen, Heidelberg, Leipzig, Mainz, Mün-
chen etc. Das Ziel des vor über 75 Jahren 
begründeten Projektes ist die Sammlung 
und Edition aller lateinischen und deut-
schen Inschriften des Mittelalters und der 
Frühen Neuzeit bis zum Jahr 1650. Das 
Sammelgebiet umfasst nach heutigem 
Stand Deutschland und Österreich sowie 
Südtirol. Die Ergebnisse der Sammlung 
werden in den DI-Bänden ediert. Ein Band 

beinhaltet entweder die Inschriften ei-
nes bzw. mehrerer Stadt- oder Landkreise 
oder die Inschriften einzelner Städte. In 

den vier bisher erschienenen Regensbur-
ger Bänden sind über eintausend Inschrif-
ten erfasst.
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Mit 200 lateinischen Inschriften etwas 
handlicher ist der verdienstvolle Band 
von Klaus Bartels: Roms sprechende Stei-
ne. Inschriften aus zwei Jahrtausenden 
(Zürich/Mainz 2000), ergänzt durch die 
an der Universität Freiburg angesiedelte 
Klaus-Bartels-Datenbank römischer In-
schriften. Ein eher inschriften-didakti-
sches Projekt hat Ursula Gärtner an der 
Karl-Franzens-Universität Graz ins Leben 
gerufen: SISTE VIATOR. Latein auf Stein 
2.0. Lateinische Inschriften für digitales 
und außerschulisches Lernen (LIDAL), 
quasi in Fortführung des in Österreich be-
gründeten Projektes Latein auf Stein.

Lateinische Inschriften im öffentlichen 
Raum finden zunehmend Aufmerksam-
keit. Wie groß das Interesse an lateini-
schen Inschriften im Unterricht ausfällt, 
ist dann doch die Frage. Insofern über-
rascht es, dass sich im neuen Fachlexikon 
zum Latein- und Griechischunterricht 
(FLG), hrsg. von St. Kipf und M. Schau-
er, Tübingen 2023, ein Art. Inschriften, 
352-355, findet mit der Feststellung: „In-
schriften bieten eine Fülle von didakti-
schen Möglichkeiten, die den Einsatz im 
altsprachlichen Unterricht als gerechtfer-
tigt, produktiv und nachhaltig erscheinen 
lassen", FLG 352.

Das hier anzuzeigende Lektüreheft Lateini-
sche Inschriften. Entdecken – Erkunden –  
Entziffern, V&R, 2024, 80 Seiten hat es 
verdient, in die Literaturliste der nächsten 
Auflage des FLG aufgenommen zu wer-
den, vermittelt doch schon der Klappen-
text einen neuen, multifunktionalen An-
satz: „Diese motivierende Einführung in 
die lateinische Epigraphik verbindet Spaß 
mit Nutzen: eine spannende Schnitzeljagd 
durch Rom, die durch Basiswissen über la-
teinische Inschriften zum Ziel führt! Der 

erste Teil des Buches führt anhand ausge-
wählter Inschriften rund um das Kapitol 
in die lateinische Epigraphik ein. In Form 
des Reiseberichts einer Jugendgruppe 
werden verschiedene Inschriften in Rom 
präsentiert, welche die Möglichkeit bie-
ten, Kultur- und Grammatikwissen des 
Lateinunterrichts zu wiederholen. Auf 
Grundelemente lateinischer Inschriften 
wird ebenso eingegangen wie auf die Be-
deutung von Inschriften als Spiegel von 
Staat und Gesellschaft. Der zweite Teil ist 
dann zur Vertiefung gedacht: eine span-
nende Schnitzeljagd durch Rom, bei der 
die korrekte Entzifferung der Inschriften 
jeweils zum nächsten Zielort führt. Das 
Buch kann sowohl als Vorbereitung auf 
eine Rom-Exkursion als auch für den La-
teinunterricht in der Schule genutzt wer-
den. Zu jeder Inschrift finden sich zahl-
reiche Aufgaben, deren Lösungen digital 
abrufbar sind, sowie Themen für die Ab-
fassung von Referaten".

Die drei Autoren bilden eine glückliche 
Mischung lateinischer Unterrichtspraxis 
ab. Dr. Joachim Fugmann ist Dozent für 
lateinische Philologie und Kulturwissen-
schaft der Antike an der Universität Kons-
tanz. Christian Rösch unterrichtet Latein 
und Geschichte am Hegau-Gymnasium in 
Singen und ist Fachberater für Latein am 
Regierungspräsidium Freiburg. Jennifer 
Armbruster studiert Deutsch, Latein und 
Bildungswissenschaften für das Lehramt 
Gymnasium an der Universität Konstanz. 
Die ersten beiden haben erst kürzlich den 
Lektüreband in der V&R Reihe explica! 
veröffentlicht über Promis in Rom, nicht 
nur über Kaiser oder Politiker, sondern 
z. B. auch über Komödienschauspieler, 
Champions im Circus, berühmte Power-
girls der römischen Republik, Redetalente 
oder andere beeindruckende Persönlich-

Abbildungen  von Josef Rabl.
Grabinschriften aus den Domen in Merseburg und Naumburg
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Thorsten Burkhard, Katharina 
Wesselmann, Erasmus von Rotter-
dam. Moriae encomium, utb Stu-
dienkommentare zu lateinischen 
und griechischen Texten, Verlag 
Vandenhoeck & Ruprecht, Göttingen 
2024, 189 Seiten, 22 Abbildungen, 
ISBN: 9783825261962, 18,00 €

Die FAZ widmet Erasmus von 
Rotterdam am 21. August 
2024 in der Rubrik Geistes-
wissenschaften eine ganze 
Seite (N 3). Katharina Wes-

selmann schreibt dort, dass das Enco-
mium Moriae einen unerwarteten Bruch 
in der schriftstellerischen Tätigkeit des 
Erasmus darstelle. Bis dahin sei der Dok-
tor der Theologie vor allem durch eine ex-
zessive Gelehrsamkeit bekannt gewesen. 
Einen Bestseller dieses Ausmaßes hat-
te die Welt bis ins 16. Jahrhundert noch 
nicht gesehen. In den ersten 25 Jahren 
nach dem Erscheinen der ersten Druck-
ausgabe von 1511 sind mindestens 35 ver-
schiedene Drucke nachgewiesen, darunter 
in Paris, Antwerpen, Köln, Mainz, Straß-
burg, Schlettstadt, Lyon, Venedig, Florenz 
und Deventer. Erasmus schreibt in einem 
Brief, dass von seinem Lob der Torheit 
(gr. Moriae encomium, lat. laus stultitiae) 
gegen Ende des ersten Jahrzehnts sicher 
mehr als 20.000 Exemplare, die er dann 
bis 1532 in acht verschiedenen autorisier-
ten Fassungen auf den Markt gebracht hat, 
gedruckt worden seien (vgl. Sandra Lan-
gereis, Erasmus. Biographie eines Frei-
geists, Propyläen Berlin 2023, 546f.). „'Das 
Lob der Torheit' war ein Volltreffer. Für die 
Leser war es überraschend und höchst un-
terhaltsam, direkt angesprochen zu wer-
den – und dann auch noch als Toren. Ei-
nige Leser schätzten es, von Frau Torheit 

lächerlich gemacht zu werden. Die meis-
ten Leser genossen es außerordentlich, 
wie andere lächerlich gemacht wurden. 
Viele Leser begriffen nicht, dass sie es wa-
ren, die lächerlich gemacht wurden" (Lan-
gereis, 539f.). Eine bei Johann Froben 1515 
in Basel erschienene Ausgabe enthielt 
freilich eine ausführliche Leseanleitung 
in dicht gedruckten schmalen Glossen am 
Rand zu allen stilistischen Kunstgriffen 
und rhetorischen Raffinessen: „Ungeübte 
Leser lernten in dieser Leseanleitung, dass 
Worte keineswegs immer wörtlich zu neh-
men sind. Mal sollten sie als Scherz, mal 
als Ironie verstanden werden. ‚Diese gan-
ze Passage ist ειρωνικώς oder ironisch zu 
verstehen', stand plötzlich in den Rand-
glossen" (Langereis 543).

In den ersten fünf Jahren nach dem ers-
ten Erscheinen hat Erasmus von Rotter-

keiten. Besonders im Blick: Binnendiffe-
renzierung! Das Layout ist eigens dafür 
gemacht, dass bei allen lateinischen Über-
setzungstexten an einer vorgegebenen Li-
nie entlang noch zusätzliche Hilfen hin-
zugefaltet werden können. Somit sind die 
Schülerinnen und Schüler in der Lage, die 
Texte nach ihrem individuellen Lernstand 
zu bearbeiten – wahlweise mit vielen oder 
wenigen Übersetzungshilfen.

Lateinische Inschriften sind für die Er-
forschung römischer Lebenswelt und Ge-
schichte von unschätzbarem Quellenwert. 
Jede Seite und jede Inschrift in diesem 
Buch können das belegen. Warum mir 
das Buch besonders gefällt? Wegen der 
kurzweiligen Präsentation und der kundi-
gen Auswahl der Inschriften; wer jemals 
zwei- oder dreimal in Rom war, kennt vie-
le davon oder ist schon mehrfach daran 
vorbeigelaufen. Das motiviert unbedingt, 
sich im Klassenzimmer näher damit zu 
beschäftigen, gleich ob mit der Sockelin-
schrift der Reiterstatue auf der Piazza del 
Campidoglio, mit diversen Grabinschrif-
ten, der Inschrift auf einem Halsring für 
einen Sklaven, Inschriften auf der ältesten 
erhaltenen Brücke Roms,auf der Pyramide 

des Cestius, auf Obelisken und Prunksäu-
len, dem extravaganten Grabmal des Bä-
ckers Eurysaces, dem Pantheon, der Porta 
Maggiore, dem Titusbogen, dem originel-
len Elefanten von Bernini neben dem Pan-
theon oder dem Grabmal für das dichten-
de Wunderkind Q. Sulpicius Maximus. Das 
Buch taugt natürlich auch hervorragend 
für Projektarbeit.

Wenn es um stadtrömische Inschriften 
geht (und vielleicht gar eine Exkursion 
nach Rom ansteht), dann leistet kaum ein 
Reisebegleiter bessere Dienste als das un-
bedingt empfehlenswerte Bändchen des 
Wiener Kollegen Johann Stockenreiter 
(Projekt Rom. Reisebegleiter in die Urbs 
aeterna, 3. erweiterte und aktualisier-
te Auflage 2021, 252 Seiten; außerdem 
Projekt Rom. Additamenta. Texte und 
Inschriften zur Ergänzung und Erweite-
rung, 2. erweiterte Auflage 2017, 72 Sei-
ten. Mehr Information: www.projekt-rom.
at). Es gibt kaum eine Seite in den beiden 
Bändchen, auf denen keine lateinische In-
schrift aufgeführt und als Quelle genutzt 
wird, teils mit deutscher Übersetzung, 
teils mit Übersetzungshilfen. Also: Reisen 
Sie! Zumindest virtuell!  



dam offensichtlich auch heftige Kritik 
einstecken müssen, sodass er die Inten-
tion und die Entstehungsgeschichte vor-

sichtshalber bagatellisierte 
(vgl. auch K. Wesselmann, Die 
Dummen reden nicht aus. Pro-
vokation durch Selbstbezug: 
Mit dem 'Lob der Torheit' rief 
Erasmus von Rotterdam die 
Cancel-Kultur seiner Zeit auf 
den Plan, FAZ 21.08.2024 Seite 
N3). „Er habe den Text gleich 
nach seiner Rückkehr aus Itali-
en ‚innerhalb eine Woche' zu-
sammengeschustert, um sich 
und Thomas Moore zu amü-
sieren, da er zu diesem Zeit-
punkt nichts Sinnvolleres zu 
tun hatte. Was daran gelegen 
habe, dass er eine Weile auf die 
Lieferung seines Reisegepäcks 
mit all seinen Büchern nach 
London hatte warten müssen“ 
(Langereis 521). Das ‚Lob der 
Torheit' hat sich Erasmus ge-
danklich zurechtgelegt, als er 
sich im Sommer 1509 von Ita-
lien wieder nordwärts wandte. 
Während ihn sein Pferd lang-
sam über den Splügen und das 
Rheintal hinunter trug, fand 
sein unermüdlicher Geist in 
der Stille des Gebirges Muße 
und Sammlung, wie sie ihm in 
Italien nie beschieden gewesen 
war. In dem berühmten, als 
Prolog zum ‚Lob der Torheit' 
dienenden Widmungsbrief (in 
dieser Ausgabe S. 43-46) an 
Sir Thomas More beschrieb 
Erasmus, wie er während sei-
nes Ritts von Italien zu sei-
nes Freunden in England mit 
dem Gedanken spielte, seiner 

Freundschaft mit More ein literarisches 
Denkmal zu setzen. In seinen Jahren in 
Italien habe er More vermisst, schrieb er. 
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Portrait of Desiderius Erasmus; aedicula frame with whole-length 
figure, turned slightly to right, his right hand placed on a term; 
second state with five lines of French verse; after Hans Holbein; 

illustration to Erasmus' 'Das Lob der Narrheit' (Berlin: 1781) 
Print made by Daniel Chodowiecki, Published by 
Georg Jacob Decker - British Museum collections 

https://commons.wikimedia.org/wiki/Category:Stultitiae_
laus?uselang=de#/media/File:Desiderius_Erasmus,_Das_Lob_der_

Narrheit_(1781).jpg Die Torheit steigt von der Kanzel, 1515. Erasmi Roterodami encomium moriae i.e. Stultitiae laus, 
Johann Froben, Basel März 1515, fol. X 4. Feder in Schwarz. Kunstmuseum Basel, Kupferstichkabinett, 

Amerbach-Kabinett 1662, Inv. 1662.166.82

https://sammlungonline.kunstmuseumbasel.ch/eMP/eMuseumPlus?service=ExternalInterface&module=
collection&objectId=41866&viewType=detailView
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Immer, wenn er mit Wehmut an seinen 
Erzfreund gedacht habe, seien ihm sofort 
die schönsten Erinnerungen an Mores 
Doppelbegabung für Ernst und Humor 
in den Sinn gekommen (vgl. Langereis 
440f.). Und während er darüber nachdach-
te, habe ihn der Gedanke an More, der Tag 
für Tag gerne den lachenden Philosophen 

spielte, erleuchtet: Er wolle ein Loblied 
auf die Torheit in Szene setzen. Ja, allein 
schon der Name More habe ihn auf diese 
Idee gebracht, schreibt Erasmus in seinem 
Widmungsbrief. Denn Tor heiße auf Grie-
chisch 'moros' (Langereis 525).
Wissen muss man freilich auch, dass Sati-
ren in der Renaissance die bevorzugte Li-

Portrait of Desiderius Esrasmus, engraved in Nuremberg, Germany. 
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:ErasumsDurer.jpg

Die lateinisch-griechische Inschrift "Imago.Erasmi.Roterodami.ab.Alberto.Durero.ad.vivam.effigiem.
deliniata" / "ΤΗΝ.ΚΡΕΙΤΤΩ.ΤΑ.ΣΥΓΓΡΑΜΜΑΤΑ.ΔΕΙΞΕΙ" bedeutet "Bildnis des Erasmus von Rotterdam, 

angefertigt von Albrecht Dürer, gemäss dem lebendigem Vorbild / Sein Besseres Bild wird von seinen 
Schriften gezeichnet werden". 

Erasmus Medallion by Hans Holbein the Younger.jpg 
The late roundel, Kunstmuseum Basel. Perhaps 1532 

https://en.wikipedia.org/wiki/Portrait_of _Erasmus_of _Rotterdam#/media/
File:Erasmus_Medallion_by_Hans_Holbein_the_Younger.jpg
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teratur der Gebildeten waren. Gemeinsam 
hatten More und Erasmus Texte von Lu-
kian übersetzt. Beide waren vollkommen 
versessen auf diesen subversiven Satiriker 
aus dem Syrien des 2. Jahrhunderts, der 
so herrlich wenig Respekt vor philosophi-
schen Wortklaubern und religiösen Eife-
rern zeigte. Lukianos erteilte einem nicht 
mit erhobenem Zeigefinger, sondern spie-
lerisch eine Lektion. Er bläute einem die 
Wahrheit mit einem Scherz ein. Und dieser 
treffende Humor war in hervorragendes 
Griechisch verpackt (Langereis 443). Seit 
1503 gab es – eine literarische Großtat in 
jener Zeit – die venezianische Lukianos-
Ausgabe des Verlegers Aldus Manutius, 
um Lukianos' theatralische Dialoge zu 
lesen (Langereis 446f.). Das 'Moriae En-
comium' sei ein idealer Einführungstext –  
so steht es auf der Buchrückseite: Witzig, 
kurzweilig und in gut erschließbarem La-
tein geschrieben. Allerdings wimmelt der 
Text von Anspielungen auf klassische la-
teinische und griechische Texte. Die neue 
Studienausgabe von Thorsten Burkhard 
und Katharina Wesselmann fasst die vor-
handenen Kommentare zusammen, aktu-
alisiert sie und erleichtert durch angemes-
sene Verständnishilfen den Zugang zum 
Text. Das Buch ist nicht am akademischen 
Schreibtisch entstanden, sondern in zwei 
"Stultitia-Seminaren" 2021-23 an der Uni-
versität Kiel. Der Fokus des Kommentars 
liegt realistischerweise auf der Erklärung 
sprachlicher Schwierigkeiten. Inhaltli-
che Fragen werden ausgeführt, soweit sie 
für das Verständnis des Textes notwen-
dig sind. Bei der Frage nach den für eine 
Schullektüre auszuwählenden Texten 
heißt es dann: Die Moriae im Unterricht 
in Gänze oder in großen Teilen zu lesen, 
ist möglich, aber nicht in allen Lerngrup-
pen. ... Hier ist nicht der Ort für konkrete 
Unterrichtsvorschläge - liest man da et-

was eilig. Dennoch nennt Katharina Wes-
selmann thematische Einheiten, die sich 
anbieten, außerdem das weite Feld der 
Rezeption (vgl. S. 38f.). Die Herausgeber 
streben an, dass die vorliegende Ausgabe 
es Lehrkräften ermöglicht, „sich von Eras-
mus' vielseitiger Antikenrezeption für den 
eigenen Unterricht inspirieren zu lassen, 
und ihnen ein (hoffentlich) solides Funda-
ment für ihre Beschäftigung mit dem ‚Lob 
der Torheit' bieten" (39).

Zu hoffen ist, dass das berühmte Werk von 
Erasmus nun auch an der Universität Pots-
dam stärker in den Lektüreplan einfließt. 
Besonders zu begrüßen wäre es, wenn in 
absehbarer Zeit eine Auswahl von Texten 
in kommentierter Form für den Unterricht 
in der Reihe Copia – Potsdamer Anregun-
gen für den Lateinunterricht (herausge-
geben von Alexandra Forst, vgl. https://
www.uni-potsdam.de/de/klassphil/der-
lehrstuhl/publikationen-des-lehrstuhls/
copia-potsdamer-anregungen-fuer-den-
lateinunterricht) erscheinen könnte; ein 
Bändchen von Diane Roschinsky zur Uto-
pia des  Thomas Morus (Potsdam 2021) 
gibtes dort bereits.
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