JOURNAL FOR TRANSCULTURAL PRESENCES &
DIACHRONIC IDENTITIES FROM ANTIQUITY TO DATE

thersites

14/2022

www.thersites-journal.de


https://thersites-journal.de

Imprint

Universitiat Potsdam 2022

Historisches Institut, Professur Geschichte des Altertums
Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam (Germany)
https://www.thersites-journal.de/

Editors

PD Dr. Annemarie Ambiihl (Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz)
Prof. Dr. Filippo Carla-Uhink (Universitit Potsdam)

Dr. Christian Rollinger (Universitat Trier)

Prof. Dr. Christine Walde (Johannes Gutenberg-Universitat Mainz)

ISSN 2364-7612

Contact

Principal Contact

Prof. Dr. Filippo Carla-Uhink

Email: thersitesjournal@uni-potsdam.de
Support Contact

Dr. Christian Rollinger

Email: thersitesjournal@uni-potsdam.de

Layout and Typesetting
text plus form, Dresden

Cover pictures
Centurién. © Carmelo Blazquez. Modelo: Raulitops.
Efebo II. © Carmelo Blazquez. Modelo: Ratl Tamez.

Published online at:
https://doi.org/10.34679/thersites.volig

This work is licensed under a Creative Commons License:
Attribution 4.0 International (CC BY 4.0).

This does not apply to quoted content from other authors.
To view a copy of this license visit:
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


https://doi.org/10.34679/thersites.vol14
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

JOURNAL FOR TRANSCULTURAL PRESENCES &
DIACHRONIC IDENTITIES FROM ANTIQUITY TO DATE

thersites

14/2022 | pp. 41-102

ALEXANDER BRUCK
(Institut fur Klassische Altertumskunde, Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel)

,Rom lernt von den Griechen,

Europa von Rom*

Fremdheit und Eurozentrismus

in lateinischen Lehrwerken?

Abstract Given the immense ethnic and cultural diversity as well as the vast geogra-
phical dimensions of the Roman Empire, the teaching of Roman antiquity comprises
an enormous potential to deal with the increasing heterogeneity in German-speaking
classrooms. This article aims to show how the majority of contemporaneous Latin text-
books, however, fail to use this potential by being limited to mono-perspective and
Eurocentric approaches to the ancient world.

In spite of didactical claims to foster students’ intercultural competence, most of
the textbooks depict the city of Rome as an ethnically and culturally homogeneous
sphere. At the same time, they present the Roman Empire nearly exclusively from the
perspective of representatives of Italian-born, powerful upper-class families firmly con-
nected to ‘Roman’ culture. In doing so, the Latin textbooks falsify the ancient historical
realities and deprive students of the perspectives of figures like provincials or slaves.
Furthermore, the textbooks’ narrative scope clearly focusses on Rome and Greece, still
paying noticeable attention to West-European provinces, with the African and Asian
ones being remarkably excluded. Only few exceptions among the textbooks apply alter-

1 Dieses Zitat entstammt einem Sachtext (iber romische Architektur aus dem Lehrbuch
Cursus TB (TB = Textband), 230.

2 Der vorliegende Aufsatz ist aus meiner Masterarbeit aus dem Sommersemester 2021 bei
Prof. Dr. Katharina Wesselmann an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel hervorgegan-
gen. Ich moéchte ihr an dieser Stelle fir ihre Betreuung und zahlreiche Anregungen danken.
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native approaches which allow students to engage with the Roman Empire’s intercul-
tural dynamics in a more differentiated and multi-perspective way.

Keywords Latin textbooks, ethnic diversity, intercultural competence, Eurocentrism in
Graeco-Roman studies, Roman provinces
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EINLEITUNG

Die antiken Kulturen des Mittelmeerraums und insbesondere das Imperium Ro-
manum existierten nicht nur auf europidischem Boden. Dennoch bleibt die wis-
senschaftliche und didaktische Auseinandersetzung mit der Antike vor allem in
der schulischen Vermittlung bisweilen auf einen eurozentrischen Zugang redu-
ziert. Im Kontext des heutigen Lateinunterrichts ist dies von besonderer Bedeu-
tung, da sich die Zusammensetzung der Lerngruppen durch eine zunehmende
kulturelle und bildungsbiographische Heterogenitat auszeichnet. Weiter besteht
in der aktuellen communis opinio des altsprachlichen fachdidaktischen Diskurses
der Anspruch, den Lateinlernenden interkulturelle Kompetenzen zu vermitteln.’?
Darunter ist u.a. die ,Forderung der Selbstreflexion, der kritischen Beobachtung
des eigenen Standpunkts und des eigenen Handelns durch Einbeziehung unter-
schiedlicher Perspektiven bei der Erarbeitung der Unterrichtsinhalte® zu verste-
hen. Neben dem Verstdndnis fremdkultureller Werte und Schemata schlief3t die-
ser Begriff auch ein aktives Hineinversetzen in andere Perspektiven ein, und das
Bemiihen, auf Grundlage des erlangten (fremd)kulturellen Wissens Verstandnis
fiur fremde Narrative und Deutungsmuster zu entwickeln und kulturelle Stereo-
type zu durchschauen.’

Tatséachlich bescheinigt der fachdidaktische Diskurs der alten Sprachen ge-
rade der Auseinandersetzung mit der Antike ein besonders vielversprechendes
Potential fur (inter)kulturelle Diskurse und Lernkontexte: Durch ihre zeitliche
und kulturelle Distanz zu den heutigen Lernenden biete die Antike ein neutra-
leres Diskussionsfeld fiir kulturelle Unterschiede und interkulturelle Dynami-
ken.® Aulerdem lieSen sich durch das Ubersetzen und Interpretieren sowie die

3 Vgl. etwa Beyer (2018) 327 und 355; Nickel (2019) 231f,; Schauer (2020) 49 f.; Wesselmann
(2019) 205f.; s. dariiber hinaus den Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2013, demzu-
folge die Schule mittels jedes einzelnen Unterrichtsfaches den Erwerb interkultureller Kom-
petenzen gezielt zu férdern angehalten ist.

4 KMK (2013), 8.

5 Fiir eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der interkulturellen Kompetenz im alt-
sprachlichen Unterricht s. Nickel (2020) 5f.

6 Zum besonderen interkulturellen Potential der Antike und des Lateinunterrichts s. Kipf/
Frings (2014) 24; Nickel (2020) 5; Wesselmann (2019) 206 f. Die besondere Rolle der Antike hat
schon Hélscher mit seinem in der altphilologischen Fachdidaktik kanonisierten Narrativ der
Antike als dem ,nichsten Fremden® erfasst (1994, zuerst 1965). Dass dieses ,nichste Fremde®
vom Standpunkt heutiger Lernender und Lehrender allerdings mittlerweile noch fremder be-
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gemeinsame Diskussion lateinischer Texte ,komplexe Verstehensprozesse und
Perspektivenwechsel in Gang setzen.

Entsprechend sollten lateinische Lehrwerke, die den Lateinunterricht in ho-
hem Mafle konstituieren,® die kulturelle Diversitat der Antike didaktisch und
fachwissenschaftlich angemessen thematisieren und den Schiiler:innen vielfal-
tige Identifikationsangebote zur Verfiigung stellen, die ihnen einen individuel-
len und multiperspektivischen Zugang zur Auseinandersetzung mit der antiken
Lebenswelt ermoglichen. Werden die aktuellen Lehrwerke diesem Anspruch ge-
recht?

Das Bild ist gemischt. Viele Lehrwerke setzen eine eurozentrische Tradition
der sogenannten klassischen Altertumswissenschaften fort, indem sie den Schii-
ler:innen die fiir sie fremde Welt des antiken Imperium Romanum mehrheitlich
durch eine stadtromische Perspektive prasentieren. Seltener fallen auch kriti-
schere und multiperspektivische Zuginge zur Antike auf, die die kulturelle Viel-
falt und die komplexen interkulturellen Dynamiken innerhalb des Rémischen
Reiches erfahrbar machen. Diese Tendenz zeigt sich bei verschiedenen Arten der
Identifikationsangebote: (1) bei der mittlerweile kanonisierten Lehrbuchfamilie,
(2) in der Gewichtung der Epochen der romischen Geschichte, (3) beim identifi-
katorischen Fokus, i.e. den in den Lehrbuchtexten dominierenden Figuren und
Perspektiven, (4) an der Rolle der Sklav:innen und (5) der Darstellung der eth-
nischen und kulturellen Vielfalt des Imperium Romanum.

Unter den zeitgendssischen Lateinlehrwerken werden hier diejenigen ver-
standen, die als Teil der vierten und fiinften Lehrbuchgeneration in der Bun-
desrepublik Deutschland ab dem Beginn der 2000er Jahre bis heute erschienen
sind.” Das sind folgende 17 Lehrwerke: Actio (ab 2005), Adeamus A (ab 2016),

ziehungsweise sogar ,vollkommen fremd“ geworden und die Distanz zu ihm somit noch ver-
groflert worden ist, zeigte zuletzt Nickel (2019) 235.

7 Nickel (2020) 6. Fiir Nickel (2019) 5 stellt in diesem Zusammenhang ,das Ubersetzen selbst
einen Kulturtransfer [...] mit einer ausgeprigt diachronen Perspektive® dar.

8 Zur herausragenden Bedeutung des Lehrbuchs fiir den Lateinunterricht s. Beyer (2018)
43f.; Maier (1979) 122; Nickel (1982) 8o und (2001) 166; Westphalen (2008) 37.

9 Nach Kipf (2006, 2010) sowie Westphalen (2008) lassen sich die lateinischen Lehrwerke
nach inhaltlichen, methodischen und zeitlichen Kriterien in vier Generationen nach dem

2. Weltkrieg einteilen. Die Erweiterung dieser Klassifizierung um eine fiinfte Generation ist
Beyer (2018) 51-54 zu verdanken, der zufolge sich die Lehrbiicher dieser Generation unter
anderem durch explizite Sprachvergleiche, intensivere Wortschatzarbeit und kreativere Auf-
gaben zu den Lektionstexten charakterisieren.
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Agite (ab 2011), Aurea Bulla (ab 2016)*°, Auspicia nova (ab 2008), Campus (neu)
(ab 2012), Comes (ab 2008), Cursus A (ab 2016), Felix neu (ab 2010), Intra (ab 2008),
Lumina nova (ab 2010), Pontes (ab 2016 und ab 2020), Prima nova (ab 2011), ROMA
(ab 2016), Salvete (ab 2007), Via mea (ab 2013) und VIVA (ab 2014).

Fiir den englischsprachigen Raum hat Kelly Dugan eine umfassende Analyse
lateinischer und griechischer Lehrbuchtexte im Hinblick auf rassistische und die
Sklaverei verharmlosende Darstellungen vorgenommen.'* Fiir deutschsprachige
Lateinlehrwerke hat Katharina Ost in einem Aufsatz alarmierende Erkenntnis-
se iiber die verharmlosende und unkritische Darstellung von Sklaverei in Lehr-
biichern herausgearbeitet.'? Davon abgesehen werden bei der Untersuchung von
Lehrwerken nur selten auflersprachliche Aspekte in den Blick genommen. Im-
merhin setzt sich Stefan Kipf diachron mit der Entwicklung des Romerbildes in
lateinischen Lehrbiichern auseinander.’® Auch in seiner umfangreichen Darstel-
lung der Geschichte des altsprachlichen Unterrichts in der BRD greift Kipf punk-
tuell die Behandlung von Phanomenen wie Rassismus und Imperialismus in den
Lehrwerken auf.’* Bei den Untersuchungen von Dietmar Schmitz'> handelt es
sich eher um quantifizierende Bestandsaufnahmen der in den Lehrbiichern vor-
kommenden Inhalte als um kritische Analysen. In ihrer Theorie tiber das Latein-
lehrbuch nennt Andrea Beyer die Beschaftigung mit moderner und antiker Di-
versitiat und kultureller Identitat zwar als Qualitdtsstandard im Rahmen einer
Handreichung zur Lehrbuchkonzeption,*
sprachliche Schwerpunkte bei ihren Analysekriterien fiir Lehrbuchtexte.'’

setzt aber wiederum ausschlief8lich

10 Aurea Bulla ist als einziges Werk dieser Liste nicht in der BRD, sondern in der Schweiz
erschienen.

11 Dugan (2020).

12 Ost (2021) untersucht unter anderem Ubersetzungstexte, Informationstexte und Illustra-
tionen in den Lehrwerken Adeamus, Agite, Aurea Bulla, Campus neu, Pontes 2020, ROMA und
VIVA.

13 Kipf (2010).

14 Kipf (2006) etwa 324 f. und 327; zur Geschichte des dt. Lateinunterrichts von 1920 bis 1980
ohne dezidierten Fokus auf die Lehrwerke vgl. auch Kranzdorf (2018).

15 Schmitz (2009, 2012).
16 Beyer (2018) 355.

17 Beyer (2018) 197-231.
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1. DIE LEHRBUCHFAMILIE

Die sogenannte Lehrbuchfamilie hat im Laufe des 20. Jahrhunderts einen ka-
nonischen Status in deutschsprachigen Lehrbiichern des Lateinunterrichts er-
langt.’® Diese Entwicklung entspricht den Fachanforderungen fiir den Latein-
unterricht,’” und auch dem Anspruch, den Schiiler:innen auf diese Weise sowohl
motivierende und altersgerechte Identifikationsangebote als auch Alteritats-
erfahrungen mit dem Alltagsleben der antiken Welt zu ermdglichen, ein Ansatz,
»die Schiiler in eine fiir sie fremde Welt mit Hilfe von Alltagsthemen einzufiih-
ren, an denen unmittelbar und sehr anschaulich Ndhe und Fremdheit spiirbar
werden“®. Es ist also von grofler Bedeutung, wie die lateinischen Unterrichts-
werke die Lehrbuchfamilie darstellen, welchen Raum sie ihr geben und mit wel-
chen Problemen sie dabei behaftet sind.

Eine grof3e Mehrheit der analysierten Lehrwerke greift auf eine (oder mehre-
re) Lehrbuchfamilie(n) zurtick. Lediglich in vier der 17 Unterrichtswerke kommt
keine Lehrbuchfamilie (oder nur sehr rudimentir) vor.>* Um die Darstellung
der Lehrbuchfamilie zu erlautern, sei exemplarisch die Familie aus Pontes vor-
gestellt, die direkt zu Beginn des Textbandes unter der Uberschrift ,Salve! Will-
kommen im alten Rom!“ mit Illustrationen und Informationstexten eingefiithrt
wird.?”” Es handelt sich hierbei um eine in Rom ansassige Oberschichtsfamilie, die
von den Ertragen ihres Landguts lebt. Auf der ersten Illustration stehen alle ge-
nannten Mitglieder der familia, 1achelnd und mit Namen beschriftet, vor ihrem
Haus nebeneinander. Wie der zugehorige Informationstext verrat, ist der Vater
Quintus Cornelius Priscus (unbezahlter) Rechtsanwalt, die Mutter Valeria fiithrt
den Haushalt und beaufsichtigt die Sklavin Delia und den Sklaven Syrus (in

18 Zur Geschichte der Kanonisierung der Lehrbuchfamilie ab den 1970er Jahren s. Kipf
(2006) bes. 319—325.

19 Beispielsweise verorten die Fachanforderungen fiir den Lateinunterricht in Schleswig-
Holstein grundlegende Kenntnisse tiber die romische familia als Teil des Kompetenzbe-
reichs C ,Literarische Texte deuten und in einen Kontext setzen kénnen“ im Bereich X in
der Rubrik ,Privates und gesellschaftliches Leben®.

20 Kipf (2006) 319. Vgl. dazu auch Ost (2021) 49.
21 Diese sind Auspicia, Lumina nova, ROMA und Intra.

22 Pontes 2020 TB, 14 bzw. Pontes 2016 TB, 12.
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Pontes 20zo0 Lycus?®), die ihre Tage mit Arbeiten verbringen. Die Kinder Aulus
Cornelius Faustulus und Cornelia gehen in die Schule und spielen in ihrer Frei-
zeit gerne mit ihrem Hiindchen Issa. Der Grofivater Publius Cornelius Firmus
besitzt eine villa rustica auf dem Land in der Ndhe von Rom, in die die Familie
recht frithzeitig einen Ausflug macht.** Diese Familie begleitet die Schiiler:innen
die ersten zehn Lektionen des Textbandes und erschlielt ihnen verschiedene Be-
reiche des stadtromischen Alltagslebens, wie etwa das Forum Romanum (Lek-
tion 5), den Circus Maximus (L 6), die Thermen (L 7), das Amphitheater (L 8),
die Schule (L 4) und das Leben auf einem rémischen Landgut (L 3). Entschei-
dende Identifikationsfiguren sind hierbei vor allem die beiden Kinder Aulus
und Cornelia, die sich etwa im Alter der Schiiler:innen befinden. In den spate-
ren Lektionen (11-30) tritt die Familie zu Gunsten anderer Themen wie der ro-
mischen Geschichte, der griechischen Philosophie, der Mythologie und promi-
nenter historischer Personlichkeiten in den Hintergrund. Dieses Muster findet
sich in vielen Lehrwerken wieder. Wenn es mehrere Textbande gibt, spielt die
Lehrbuchfamilie in der Regel nur im ersten Band eine Rolle. Nennenswerte Aus-
nahmen bilden hier Aurea Bulla, wo die Lehrbuchfamilien in allen drei Banden
im Mittelpunkt stehen, und Comes, bei dem sie in den ersten drei Banden durch-
gangig von Bedeutung ist, um im vierten Band dann nur noch marginal in den
Ubungen aufzutreten.

Bei der kontrastiven Analyse der Darstellung der Lehrbuchfamilie in den
unterschiedlichen Lehrwerken wird schnell ein nicht unerhebliches Problem
deutlich: Der Bereich der fremdkulturellen antiken Lebenswelt, den die Lehr-
buchfamilie den Lateinlernenden aus durchaus nachvollziehbaren didaktischen
Erwéagungen heraus erschlieflen soll, ist aufgrund ihrer ethnischen Zusammen-
setzung und Klassenzugehorigkeit erstaunlich limitiert. Zehn der 13 betref-
fenden Lehrwerke verorten ihre Lehrbuchfamilie in der stadtromischen Ober-

23 Die Umbenennung des Sklaven von Syrus zu Lycus kann sicherlich vor dem Hinter-
grund des syrischen Biirgerkriegs und der sog. Fliichtlingskrise von 2015/16 in Deutschland
und Europa gedeutet werden. Die Assoziation eines Sklaven mit Syrien wurde offenbar als
problematisch empfunden; der Name Lycus hingegen lésst sich nicht unmittelbar mit einer
modernen Nation verbinden.

24 Pontes 2016 TB, 12f., 26 und 39; in der leicht iiberarbeiteten Auflage von Pontes zozo TB,
14f., 28, und 42 ist diese Darstellung als nahezu identisch zu finden.
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schicht, wahlweise im senatorischen,? kaufmannischen?®® oder Beamtenmilieu?’.
Eine kleine Ausnahme bildet Via mea, dessen Lehrbuchfamilie Klientin eines
einflussreichen romischen patronus ist und kiirzlich aus der kleinen Stadt Ardea
nach Rom gezogen ist (und somit immerhin auch im minimalen Sinne eine Mi-
grationserfahrung abbildet).?®

Auflerdem wird in der Regel darauf verzichtet, die ethnische oder territoriale
Provenienz der freien Mitglieder der Lehrbuchfamilie zu erwéhnen.” Fiir die
Schiiler:innen deutet also wenig darauf hin, dass diese nicht schon seit gerau-
mer Zeit in Rom anséssig sind. Der Fokus auf eine Familie in Rom ohne Migra-
tionserfahrung bietet aber ein sehr verzerrtes Bild der réomischen Gesellschaft,
wenn man die entsprechenden althistorischen Befunde in den Blick nimmt: Elio
Lo Cascio stellt fiir das Ende der Republik immerhin einen Migrationsanteil von
weit iiber einem Drittel an der totalen Bevolkerung Roms fest.** Auch die obe-
ren Schichten der romischen Gesellschaft in der Antike zeichnen sich durch eine
stark ausgeprédgte ethnische Diversitdt aus, besonders in der Kaiserzeit: Laut

25 Z.B. Agite (vorgestellt in Agite TB 1, 8); in Actio TB 1, 20 empfangen die Eltern der Familie
Senatoren zu Besuch; Prima nova (TB, 321.).

26 Z.B. Salvete (TB, 18); Felix neu (TB, 16f.).

27 Z.B. Comes (TB 1, 8). Die Beobachtung, dass die Identifikationsfiguren in Lateinlehr-
biichern haufig Kinder und Jugendliche aus réomischen Adelsfamilien sind, machte schon
Westphalen (2008) 56.

28 Via mea TB, 12—14. In Adeamus spielt immerhin auch die aus der Subura stammende
Scintilla, die mit den Kindern der Lehrbuchfamilie befreundet ist, eine gro3e Rolle. In Comes
TB 1, 8 wird erwéhnt, dass eine Familie erst kiirzlich von ungenanntem Herkunftsort nach
Rom gezogen ist. In VIVA TB, 130f{. hat sich der ehemalige Politiker und pater familias einer
der beiden Lehrbuchfamilien mit seiner Familie auf seinen Landsitz in Lukanien zuriick-
gezogen.

29 Eine Ausnahme stellen hier zuweilen die Sklav:innen dar, die ja auch zur romischen
familia gehorten. Auf diese wird weiter unten dezidiert eingegangen.

30 Lo Cascio (2016) 31. Mit der pax Augusta sei die Migration von der italischen Halbinsel
zuriickgegangen, diejenige aus den anderen Provinzen hitte aber zugenommen. Lo Cascio
erginzt hier jedoch, dass viele Migrant:innen nur saisonal oder unfreiwillig durch Ver-
sklavung nach Rom gelangt sind. Hin (2013), die Rom als ,Italy’s ultimate migrant city“ (Hin
(2013) 218) bezeichnet, kommt in ihrer Untersuchung der Bevolkerungsdynamiken in Rom
und Italien von 201 v.d. Z. bis 14 n.d. Z. anhand bio-archéologischer Befunde auf italischen
Friedhofen auf ahnliche Zahlen.
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Richard Duncan-Jones kamen unter den flavischen Kaisern etwa die Halfte der
Senatoren aus den Provinzen, und auch im Ritterstand, unter den Konsuln und
in der Armee gab es dhnlich hohe Provinzanteile.’® Werner Eck spricht von dem
romischen Senat gegen Ende des 2. Jhd. n.d.Z. als einer ,multinationalen Ver-
sammlung, einer Vertretung fithrender Familien aus zahlreichen Gemeinden des
Reiches“*. Das missverstandliche Adjektiv rémisch ist (nicht erst seit der Con-
stitutio Antoniniana) mitnichten an eine ethnische Zugehorigkeit gebunden.*

Die FEindimensionalitit bei der Wahl der Lehrbuchfamilie fihrt dazu, dass
Lateinlernenden mit unterschiedlichsten kulturellen Hintergriinden und Migra-
tionserfahrungen Lehrbuchkinder von einheitlicher Ethnizitat als Identifika-
tionsfiguren angeboten werden, deren kultureller Bewegungsradius nicht tiber
das grofiviterliche Landgut im Umland von Rom hinausgeht. Meist wird kein
anschauliches Gegenbeispiel prasentiert, das an der vermeintlichen Représenta-
tivitat der Lehrbuchfamilie fiir die romische Welt zweifeln liefle. Wie die Stadt
Rom als repriasentativ fiir die antike Welt postuliert wird,** wird eine kleine ur-
bane italische Elite als reprasentativ fiir die romische Gesellschaft stilisiert. Sol-
che fachdidaktischen und paddagogischen Entscheidungen kénnen exkludierend
fiir Lernende (und auch Lehrende) wirken.*

31 Fiir einen sehr ausfiithrlichen Uberblick und detaillierte Zahlen zu den verschiedenen
Bevolkerungsgruppen s. Duncan-Jones (2016) bes. 61-72. Zu den Schwierigkeiten bei der
Ermittlung konkreter Zahlen, aber auch zur recht sicheren Beschreibbarkeit klarer Trends
der Entwicklung bei der Herkunft der Senatoren s. Eck (2017) 100-102.

32 Eck (2017) 102. Einige Provinzen waren jedoch gegen Ende des zweiten Jhd. n.d.Z. nach
bisherigem Kenntnisstand nicht im Senat vertreten; dazu gehorten Germania inferior, Britan-
nia, die meisten Donauprovinzen sowie Iudaea und Cypern, s. Eck (2017) 102.

33 Vgl. dazu Kennedy (2017).

34 Dabei ist schwer zu leugnen, dass ,,das antike Rom‘ oder ,Latein® [...] keine genau defi-
nierbaren Kultur- oder Sprachkreise® sind, sondern die rémische Antike auch jenseits der
italischen Grenzen und des Mittelmeerraums auch in Lindern auflerhalb des ehemaligen R6-
mischen Reichs wirkte und weiterhin wirkt, Wesselmann (2019) 205.

35 In den USA halt sich schon seit langerem hartnéckig die Tendenz, dass wenige People of
Colour Lateinkurse wihlen oder unterrichten, vgl. Bostick (2021), Bracey (2017), Gold (2014)
206. Es handelt sich hier allerdings vorrangig um Beobachtungen an US-amerikanischen
Universitaten. Fiir den deutschsprachigen Raum liegen derzeit leider keine aktuellen demo-
graphischen Statistiken zu den Lateinlernenden an Schulen und Universitdten vor.
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Zwei Lehrwerke schlagen bei der Wahl und Darstellung ihrer Lehrbuchfami-
lie einen anderen Weg ein. In Adeamus wurde auf die fiktive Konstruktion einer
romischen Familie verzichtet; stattdessen wurden die realen Cicerones gew4ihlt,
i.e. der berihmte Redner und Schriftsteller M. Tullius Cicero, seine Frau Terentia,
seine Kinder Marcus und Tullia und sein Sklave Tiro sowie sein Bruder Quintus
mit dessen Frau Pomponia und dem Sohn Quintus. Zuséitzlich wurden noch we-
nige fiktive Personen ergénzt, die mit den beiden Jungen Marcus und Quintus
befreundet sind. Alle 20 Lektionstexte, durch die die Familie die Schiiler:innen
begleitet, lassen sich dabei auf reale historische Begebenheiten zurickfithren.*
Zwar handelt es sich erneut um eine italische Familie aus dem Ritterstand, die
fest in der romischen Gesellschaft verankert ist, aber das Leben der Cicerones
bietet immerhin einen etwas dynamischeren Blick auf die Ausdehnung des anti-
ken Romischen Reiches: Die Familienbiographie war durch Verbannung, Statt-
halterschaft, Bildungsreisen und Militardienste bewegter und beweglicher als
die vieler fiktiver Lehrbuchfamilien. Daneben wird das Schicksal des histori-
schen Sklaven Tiro thematisiert.

Einen alternativen Zugang findet auch das schweizerische Unterrichtswerk
Aurea Bulla, das an Gesamtschulen in den beiden Basler Halbkantonen ein-
gesetzt wird. Das Lehrbuch ist nicht in erster Linie fiir den konventionellen
Lateinunterricht konzipiert, sondern fiir das Unterrichtsmodell Lingua Latein,
das vor allem das Lernen sprachlicher Systeme und von Sprache an sich in den
Mittelpunkt stellt, auch mit Beziigen zu den Herkunftssprachen der Schiiler:in-
nen und zu weiteren romanischen Sprachen.”” In einer jugendromanhaften Ge-
schichte kommen mehrere Familien vor: Die wichtigsten Personen sind Iulia,
die Tochter eines reichen Duumvirn aus Augusta Raurica, deren Briider als Sol-
daten in Britannia stationiert sind, und Valens, der (Zieh)Sohn eines armen thra-
kischen Tavernenbesitzers aus Basilia.*® Viele der Handlungsorte sind von den
Basler Schulen aus recht einfach zu besuchen und somit potentiell stark mit der
Lebenswelt der Lernenden verkniipfbar, wodurch die Identifikation mit der Ge-
schichte und ihren Figuren noch einmal gesteigert wird.*” Dariiber hinaus wer-

36 Zum Konzept des Lehrwerks Adeamus s. den Online-Bericht von Losel (2015) im Aus-
tausch mit Markus Schauer von der Universitat Bamberg.

37 Zur Konzeption von Aurea Bulla s. Wesselmann (2019) 185-187.
38 Aurea Bulla TB 1, 2—7.

39 Vgl. Wesselmann (2019) 188.
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den die Lateinlernenden in Aurea Bulla im Gegensatz zu vielen anderen Lehr-
werken mit ethnisch und sozial sehr heterogenen (Identifikations-)Figuren,
mit liberti und peregrini in einer weniger prominenten Region des antiken R6-
mischen Reiches konfrontiert.

2. DIE DARSTELLUNG DER VERSCHIEDENEN EPOCHEN

Im Laufe der Republik- und Kaiserzeit nahm nicht nur die territoriale Ausdeh-
nung des Romischen Reiches auf immer weitere Provinzen zu, sondern auch
die migrationsbedingte ethnische und kulturelle Heterogenisierung der Bevdl-
kerung in Rom, der Stadt, die von den meisten Lehrwerken in den Mittelpunkt
gestellt wird. Nicht nur wurden immer mehr hohe politische und administrati-
ve Positionen von Menschen besetzt, die in den aufleritalischen Provinzen ge-
boren waren,*’ sondern auch die vielféltig motivierte Migration nach Rom*' so-
wie die erzwungene Deportation von Sklav:innen*” hatten enorme Zuwachse zu
verzeichnen.

In nahezu allen Lehrwerken werden unterschiedliche Epochen der Antike
zum Lerngegenstand. So zeigt sich in der Lektionsaufteilung des Textbandes von
Cursus nach den einfithrenden Einheiten zum rémischen Alltag in zeitlichen
Voraus- und Riickgriffen die Behandlung (kaum datierbarer) antiker Mythologie
(L21f.), der (sagenhaften) romischen Frithgeschichte (L23-25), wichtiger republi-
kanischer Ereignisse (L26, 28), der Punischen Kriege (L27), einer Auswahl unter-

40 Duncan-Jones (2016) bes. 61-72; Eck (2017) 101f.

41 In der Zeit zwischen Hannibal und Augustus muss es laut Erdkamp (2008) 419 einen vor
allem ,staatlich’ organisierten ,huge influx of immigrants“ nach Rom gegeben haben, der
immer bedeutsamer geworden ist. In der Kaiserzeit lag die Migration nach Rom wohl auf
einem noch héheren Niveau und speiste sich aus immer mehr aufleritalischen Provinzen, vgl.
Lo Cascio (2016) 30f. Vgl. Hin (2013) bes. 212-218 fiir eine ausfithrliche Ubersicht iiber den
Facettenreichtum freiwilliger und unfreiwilliger Migration nach Rom.

42 Solin (2008) 111-121 ermittelt allein aus Inschriften die Gebiete Alexandrien, Pontos,
Afrika, Asien, Griechenland, Gallia Cisalpina und Rom selbst als Provenienz von Versklavten
in republikanischer Zeit, wobei in der Kaiserzeit noch einmal iber 20 Regionen, wie etwa
Germanien, Thrakien und Dakien hinzutreten.
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schiedlicher rémischer Kaiser (L30-32), griechischer (vor)sokratischer Philoso-
phie (L34-36) und des Untergangs von Pompeji (L40).*

Essentielle Bereiche der antiken Alltagswelt erschlieffen sich die Schiiler:in-
nen allerdings bei ihrem ersten Kontakt mit der antiken Welt im ersten Drittel
der Lehrbiicher. Dieser Teil nimmt im Vergleich zu den anderen genannten The-
menbereichen auch den gréfiten Raum ein.** Wie aus der untenstehenden Ta-
belle ersichtlich wird, kommt es in etwa einem Drittel der Falle nicht oder nur
iiber Umwege zu einer Verortung des Geschehens auf der Zeitachse der antiken
Historie. Die fehlende zeitliche Einordnung kann den Eindruck erwecken, das
Romische Reich sei ein statisches Gebilde mit dauerhaften Grenzen und unver-
anderlicher politischer Organisation gewesen, ohne die historischen, tiber viele
Jahrhunderte stetig verdnderlichen imperialen und interkulturellen Dynamiken
und Wechselwirkungen.*’

Einige Lehrwerke verorten ihr Hauptgeschehen in der spéaten Republik oder
der frithen Kaiserzeit, eine knappe Mehrheit im 2. oder 3. Jhd. n.d. Z. Vor allem
ersteres mag nicht unbedingt verwunderlich sein, da hier eine Prioritat des Lek-
tireunterrichts liegt.*® Es ist allerdings die Frage, inwiefern gerade diese Zeit-
spanne als repréasentativ fiir die (romische) Antike aufgefasst werden kann und
sollte.

43 Dies steht auch im Einklang mit den Fachanforderungen Latein fiir Schleswig-Holstein
(2015) 25f., die das Wissen und Anwenden dieser Themen als Teil der Kompetenz CX fiir

die Sekundarstufe I formulieren. Hinzu treten in vielen Lehrwerken dann noch das 8. und

9. Jhd. tiber Karl den Grofien und das spéte 15. Jhd. iiber Christoph Kolumbus, vgl. etwa
Salvete TB (L32 und 43). Auch Adeamus, das stark an die Zeit Ciceros gekniipft ist, 16st

sich nach Lektion 20 von insgesamt 43 zugunsten der genannten Themenbereiche davon.
Selbst Aurea Bulla, das durch seinen intensiven Fokus auf seiner durchgéngigen Jugend-
roman-Geschichte noch stiarker einer bestimmten Zeit verpflichtet ist, beinhaltet auch einige
Ubersetzungstexte aus anderen Epochen, wie z.B. einen an die Confessiones des Augustinus
angelehnten Text, s. Aurea Bulla TB 3, 116.

44 So werden etwa in Cursus TB die ersten 20 Lektionen fiir das romische Alltagsleben be-
ansprucht.

45 Vgl. dazu Schauer (2020) 50.

46 Vgl. z.B. die Fachanforderungen Latein Schleswig-Holstein (2015) 54, die die Geschichte
der ,spiten Republik und frithen Kaiserzeit® als Teilbereich X der Kompetenz C definieren
(,Literarische Texte deuten und in einen Kontext setzen kénnen®), allerdings im Bereich der
Sekundarstufe II, also in der Regel dem Zeitraum der (beginnenden) Originallektiire.
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Actio Trajan'

Adeamus Cicero

Agite Augustus

Aurea Bulla um das Jahr 212 n.d.Z.
Auspicia keine feste Einordnung®
Campus/Campus neu keine Angabe'®

Comes 2.Jhd. n.d. Z.

Cursus Hadrian

Felix neu keine Angabe

Intra vermutlich 1. Jhd. v.d. Z."Y
Lumina nova keine Angabe (Trajan)
Pontes 2016/Pontes 2020 Trajan

Prima nova/Prima brevis keine Angabe (Trajan)
ROMA keine Angabe (2. Jhd. n.d. Z.)"
Salvete zwischen 10 und 70 n.d. Z.
Via Mea 1.Jhd. v.d.Z.

VIVA 17 v.d.Z./107 n.d. Z."

i Die Namen in dieser Spalte verweisen immer auf die Lebensdaten bzw. Regierungszeiten der jeweiligen Per-
son: Haufig leisten die Lehrbiicher die zeitliche Einordnung nur iiber die Kaisernamen.

ii In Auspicia lasst sich keine dominierende Epoche benennen, da sich das Lehrwerk stark auf verschiedene
historische Ereignisse und Entwicklungen der Antike stiitzt und ihm somit kein festes Setting (und auch keine
konsequente Chronologie) zugrunde liegt.

iii Die Karte des Romischen Reiches im Einband lasst bei Campus (neu), Lumina nova und Prima jeweils auf die

Zeit Trajans schliefen.

iv Das Auftreten des Dichters Horaz in Intra TB, L4 lasst auf diese Zeit schlieffen. Es ist aber kaum zu ermit-
teln, ob die anderen Anfangslektionen ebenfalls alle in dieser Zeit verortet sind.

v Die Grofle des Circus Maximus (s. ROMA TB, 11) und die Karte im Einband lassen auf das 2. Jhd. n.d. Z.
schlieflen.

vi In VIVA treten zwei verschiedene Lehrbuchfamilien zu unterschiedlichen historischen Zeitpunkten nach-
einander auf: die Selicii 17 v.d. Z. in L1—17 und die Familie des C. Bruttius Praesens 107 n.d.Z. in L18-32.

Tabelle 1 Die zeitliche Einordnung der Lehrwerkshandlung.
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Vor dem Hintergrund der ethnischen Vielfalt und Migrationsdynamik in Rom
bietet die spétere, kulturell heterogenere Kaiserzeit interessantere Identifika-
tionsangebote fiir heterogen zusammengesetzte Schulklassen. Das heiflt nicht,
dass eine Fokussierung der spaten Republik und frithen Kaiserzeit unangemessen
sei, nur dass man sich der Moglichkeit gewahr sein sollte, dass die Priorisierung
einer bestimmten Epoche auch Konsequenzen fiir die Identifikationsangebote
und das vermittelte Bild der Antike nach sich ziehen kann. Einen geschickten
Weg wihlt hier das Lehrwerk VIVA, das zwei verschiedene Lehrbuchfamilien
an zwei unterschiedlichen historischen Zeitpunkten verortet. Allerdings wer-
den die Potentiale der Fokussierung auf mehrere oder eine spatere Epoche der
Antike haufig nicht ausgeschopft: Die Lehrwerke machen nur zuriickhaltend Ge-
brauch von den umfassenden Moglichkeiten, die ihnen die rekonstruierten his-
torischen Realitdten der antiken Gesellschaftsstrukturen bieten.

3. DER IDENTIFIKATORISCHE FOKUS

Beim identifikatorischen Fokus geht es vordringlich darum, welche Figuren in
den Lehrbiichern die Schiiler:innen zu Identifikationen einladen und gemein-
sam mit ihnen die antike Lebenswelt erschlieffen. Sind sie fest in der rémischen
Lebenssphire verankert oder begegnen sie — wie die heutigen Lateinlernenden —
der romischen Lebenspraxis als Fremde? Hier spielt das erzahltheoretische Kon-
zept der Fokalisierung eine Rolle: Das Identifikationspotential der Figuren kann
beeinflusst werden, indem die Perspektiven der verschiedenen Figuren in einem
Text erzdhlerisch unterschiedlich ausgestaltet werden. Eine mehr oder weni-
ger stark fokalisierte Figur prasentiert den Leser:innen ihre Sicht auf die Dinge,
kann die erzdhlten Ereignisse emotional filtern und auch deren zeitliche Rei-
henfolge festlegen.*” Dies kann erhebliche Konsequenzen fiir die Wahrnehmung
der antiken Welt durch die Schiiler:innen haben: Junge Leser:innen nehmen in-
tensiv an Handlungen und Erfahrungen erzihlter Figuren teil und identifizie-
ren sich mit diesen, zumal die Prozesse von Wahrnehmung und Erkenntnis, die

47 Fir einen Uberblick iiber das erzihltheoretische Konzept der Fokalisierung im altphilolo-
gischen Kontext s. de Jong (2014) 47-72.
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sie im literarischen Bereich machen, denen aus ihrer tatsachlichen Lebenswelt
ahneln.*®

Wie die Mitglieder der jeweiligen Lehrbuchfamilie in den ersten Lektionstex-
ten fokalisiert werden, zeigt sich z.B. anhand des Ubersetzungstextes ,In den
Thermen® aus Lektion 7 von Agite:

Lucius Nonius hatte einen anstrengenden Arbeitstag. Am Nachmittag will er mit
Quintus in die Thermen gehen, um sich dort ein wenig zu erholen. Quintus da-
gegen hofft, dort seine Freunde zu treffen. Der Sklave Davus wird sie begleiten und

im Umkleideraum (apodyterium) auf die Kleidung aufpassen.

Lucius Nonius Quintum vocat: ,Fessus sum. Itaque mihi placet thermas visitare et
ibi otio iucundo me dare. Ubi es, Quinte? Propera! Thermas visitamus!“ Quintus
gaudet: ,Thermas praeclaras libenter visito. Iucundum est thermas visitare et ibi

amicos convenire.*

Paulo post Lucius et Quintus et Davus servus magnis thermis appropinquant. Apo-
dyterium intrant. Lucius et Quintus togas et tunicas servo fido mandant. Lucius fi-
lio explicat: ,Togas et tunicas observare necessarium est. Nam hodie multi Roma-
ni adsunt, multi apodyterium intrant.” Quintus respondet: ,Davus togas observat.

Nam servus bonus et fidus est.”

Lucius et filius caldarium intrant. Hic Marcum, amicum Quinti, vident. Quintus sa-
lutat: ,Salve, Marce! Ubi sunt ceteri amici?“ Marcus ridet: ,Jam diu te exspectamus,
Quinte! In palaestra sumus. Ibi ludis variis nos damus.” Tum Quintus et Marcus pro-

perant et palaestram intrant.*’

Lucius, sein Sohn Quintus und der Sklave Davus gehen in die Thermen. Die Ge-
fuhle von Vater und Sohn werden dabei (knapp) beschrieben (,,gaudet” - ,er freut

48 Nunning (2000) 98 nennt diese Phanomene die Empathie- bzw. Identifikationshypothese
und die Analogiethese. Vgl. dazu auch Nickel (2019) 239 f.; Wintersteiner (2006) 132. Damit
eine solche weitgehende Einfithlung und Identifikation im Lateinunterricht nicht eine uner-
reichte Idealvorstellung bleibt, miissen natiirlich ein tiefgehendes Textverstindnis und eine
intensive Textarbeit gewahrleistet werden.

49 Agite TB 1, 42. Im Original stehen tiber den lateinischen Wortern Makra, die hier aus-
gelassen wurden.

Articles

55



Articles

56

Alexander Briick

,Rom lernt von den Griechen, Europa von Rom*

sich®) oder tiber ihre wortliche Rede ausgedriickt (,Jucundum est thermas visi-
tare” — Es ist angenehm, die Thermen zu besuchen®). IThre Bewegung im Raum
bestimmt das Geschehen und den erzdhlerischen Fokus: Sobald sie das calda-
rium betreten, schwenkt mit ihrer Perspektive die Erzdhlung dorthin und Quin-
tus sieht seine Freunde. Was in der Zwischenzeit mit Davus geschieht, der auf
die Kleidung aufpassen soll, erfahren wir nicht.*

Was in diesem Beispiel noch recht trivial daherkommen mag, kann sich bei
delikateren Themen als problematisch erweisen. In Li1 von Actio unter der Uber-
schrift ,Ein Monument auf dem Forum® erkliaren die Geschwister Caecilia und
Quintus ihrem Freund Lucius, der, von einem Landgut in Etrurien stammend,
in Rom zu Besuch ist, anhand eines Triumphbogens auf dem Forum Romanum
in einem Dialog das Phanomen der Triumphziige und beschreiben dabei neben
den teilnehmenden rémischen Soldaten auch die versklavten Kriegsgefangenen.

Quintus und Caecilia haben Besuch von ihrem Freund Lucius, der auf einem Land-
gut in Etrurien lebt. Gemeinsam spazieren sie iiber das Forum Romanum. Beim
Tempel des vergoéttlichten Julius Caesar schlendern sie durch einen Bogen. Plotz-
lich bleibt Lucius stehen:

»Quinte, Caecilia, videte! In hoc arcu titulus est. Legite nomina: [...]

Cur in titulo huius arcus tot Caecilii Metelli nominantur? Suntne maiores vestri?*“

Caecilia: ,Ita est. Hoc in titulo magni imperatores nominantur; itaque multa nomi-

na Caeciliorum Metellorum leguntur.”
,Num arcus maiorum vestrorum est?“, Lucius interrogat.
Quintus ridet et respondet: ,Minime. Caeciliis arcus non est. Specta statuam summo

in arcu positam! Arcus est Augusti praeclari. [...] Hinc etiam quadrigas vides et po-
situm in iis quadrigis imperatorem Augustum.“ — ,Nunc eum video; sed cur tot no-

50 Vergleichbare Lektionstexte, bei denen Mitglieder der Lehrbuchfamilie beim Thermen-
besuch fokalisiert werden, finden sich u.a. in Adeamus TB, 25, Cursus TB, 45; in Via mea TB,
34 f. schauen die Kinder beim Bau einer Therme zu; in Lumina nova TB, 34 besucht ein zuvor
nicht eingefithrter Senator die Thermen.
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mina aliorum virorum hic inscripta sunt?“ — ;Eo modo triumphi eorum memoriae
traduntur.” — , Triumphi? Quid est triumphus?“

Quintus rem explicat et ,Duci magno“, inquit, ,post victoriam praeclaram trium-
phum agere licet. Is agmen per vias urbis ducit. Ad triumphum multi homines laeti
contendunt: cuncti triumphatorem exercitumque victorem videre cupiunt. A cam-
po Martio agmen venit: Primum soni tubarum et cornuum audiuntur. Deinde ta-
bulae urbium alienarum videntur. Milites Romani laeti praedam manibus tenent:
vasa aurea, statuas magnas, arma militum alienorum. Eae res spectatoribus speciem
praeclaram praebent.

,Sed ubi milites alieni sunt?*

,li captivi post quadrigas per triumphum trahuntur. Si vultus captivorum spectas,
sortem eorum bene scis. Ante quadrigas summi magistratus comites videntur. Me-
dio in agmine triumphator superbus in quadrigis stat et a populo celebratur. Servus

coronam tenet et ei dicit: ,Respice post te! Te hominem esse memento!

Exercitui iocos militares clamare et ducem irridere licet. Etiam milites laudantur,
nam sine exercitu triumphus agi non potest. Turba hominum, dum triumphum
spectat, iam ,Macte virtute, imperator!‘, iam ,lo triumphe!‘ clamat. Triumphus et
magistratibus et militibus et populo res maxima est.

,Hicne in foro Romano agmen consistit?“

s-Minime, sed medium per forum ducitur. Dum agmen via Sacra summum Capito-
lium ascendit, duces hostium in carcere Tulliano necantur. Tum cornua signum
dant et ad id signum triumphator ante templum Iovis taurum immolat. Populus

autem tota in urbe diem noctemque celebrat.

Tandem Lucius dicit: ,Triumphum Romanis rem magnam esse intellego.“ Quintus

autem: ,Res magnae in Etruria accidunt, triumphus res est maxima, mi Luci!“*

51 Actio TB 1, 100f. Die Makra des Originals wurden hier erneut weggelassen.
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Wir haben hier also eine romische Perspektive auf eine imperiale Institution, die
natiirlich keine kritischen Worte fiir letztere ibrighat. Dass romisch sozialisier-
te Kinder den Triumphzug loben, ist nicht per se inkorrekt oder unangemessen.
Die Frage ist jedoch, warum Lateinlernenden des 21. Jhd. gerade diese unkriti-
sche Perspektive auf den imperialen Brauch des Triumphzugs geboten wird.>?
Auch der minimal fremdkulturell sozialisierte Lucius bringt am Ende des Textes
nicht etwa Erstaunen oder Ablehnung zum Ausdruck, sondern schliefft mit den
Worten: , Triumphum Romanis rem magnam esse intellego”(,Ich erkenne, dass der
Triumphzug fiir die Romer eine grofie Sache ist‘), woraufhin Quintus ihn korri-
giert: ,Res magnae in Etruria accidunt, triumphus res est maxima, mi Luci!“(,Gro-
3e Sachen geschehen in Etrurien, der Triumphzug ist die grofite Sache (iiber-
haupt), mein Lucius!‘). Dieser romzentrische Textschluss lieBe sich didaktisch
produktiv nutzen, wenn es vertiefende Interpretations- oder Beurteilungsauf-
gaben zum Text gibe. Die unter der Uberschrift ,Verstehen & Vertiefen® ergianz-
ten Aufgaben beschrinken sich allerdings auf (Recherche-)Aufgaben zu den An-
lassen von Triumphziigen, dem weiteren Schicksal der verschiedenen Gruppen
von Kriegsgefangenen® und heutigen Ereignissen, die sich mit Triumphziigen
vergleichen lieflen.

In deutlich selteneren Fillen 16sen Lehrbiicher solche Szenen anders. In einem
Ubersetzungstext in Comes®* beispielsweise wohnt der junge Sklave Dacus ge-
meinsam mit den anderen Kindern der Lehrbuchfamilien einem Triumphzug bei
und driickt im Gegensatz zu letzteren sein Missfallen und sein Mitleid fur die
Gefangenen aus. Dazu soll dann auch in einer textbegleitenden Aufgabe un-
ter anderem aus seiner Perspektive ein kleiner lateinischer Bericht geschrie-
ben werden. Auf diese Weise bekommen die Lernenden Gelegenheit, die ihnen
fremde Antike iiber das Hineinversetzen in eine Person, die nicht vollstandig in
der romischen Lebenswelt verankert und auch noch emotional betroffen ist, zu
kommentieren. Durch das Schaffen einer solchen Multiperspektivitdat kann ein

52 Di Giulio (2020) empfiehlt Lateinlehrenden und -lernenden allgemein, immer genau zu
priifen, welche Figuren als Handlungstrager:innen in Lehrbuchtexten auftreten und wessen
Perspektive préasentiert wird.

53 Die Aufgabe ist etwas irrefithrend und leistet keinen Perspektivwechsel, da im Uberset-
zungstext zu keinem Zeitpunkt die Perspektive der Kriegsgefangenen eingenommen wird
und dort auch nur die Rede von nicht naher spezifizierten ,,captivi®(,Kriegsgefangene‘) und
in einem Nebensatz von ,,duces hostium*“ (,Anfihrer der Feinde®) ist, obwohl die Aufgabe
verschiedene Gruppen von Kriegsgefangenen suggeriert, s. Actio TB 1, 100f.

54 ComesTB 1, 27.
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fruchtbarer Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozess tiber die antike Lebenswelt
ermoglicht werden.>

Héaufig wird den Schiiler:innen die Moglichkeit gegeben, sehr intensiv am
emotionalen Innenleben der Figuren teilzunehmen. Beispielsweise wird in
Comes eine ganze Sequenz (L15-21) des ersten Textbandes mit ,Verliebt in Ostia“
betitelt und behandelt in mehreren Ubersetzungstexten und Aufgaben detailliert
das Gefiihlsleben von Flavia, die sich bei einem Theaterbesuch in den jungen
Marcus verliebt, wahrend gleichzeitig der Wunsch ihres Vaters, dass sie Vestalin
werden soll, auf ihr lastet. Die Geschichte gipfelt in einem dramatischen Flucht-
versuch, der Rettung vor einer drohenden Entfithrung am Hafen und schlief}lich
in ihrem Abschied von Marcus vor ihrer Riickreise nach Rom: Thr Vater lenkt
ein.’® An diesem Beispiel wird deutlich, dass in den Lehrbiichern teilweise grofe
Bemithungen aufgewandt werden, das Identifikationspotential der auftretenden
Figuren zu erh6hen,’” was sicherlich auch zur Motivation der Lernenden beitra-
gen kann. Dass es sich bei solchen intensiv fokalisierten Identifikationsfiguren
aber nicht unbedingt um Vertreter:innen der stadtromischen Gesellschaft han-
deln muss, beweist wiederum Aurea Bulla. Dort wird den Lateinlernenden Gele-
genheit geboten, die alltaglichen, aber auch vitalen Sorgen, Wiinsche und Néte
des jungen Valens nachzuverfolgen, der als mittelloser peregrinus im kleinen
helvetischen Basilia weder tiber juristische und politische Rechte verfiigt, noch
seine gute Freundin Iulia heiraten darf.”® Gemeinsam mit seinem Vater erlebt er
dann schlief8lich die Ausweitung des romischen Biirgerrechts unter Caracalla
auf alle freien Menschen in den Provinzen. Die Schiiler:innen werden dabei mit
anspruchsvollen Interpretationsaufgaben konfrontiert, wie etwa der Frage, wa-
rum sich Valens kaum iiber diese politische Neuerung freuen kann, die gliick-

55 Zum didaktischen und padagogischen Potenzial von Multiperspektivitiat und von Auf-
gaben, die das Hineinversetzen in eine andere Sichtweise verlangen vgl. u.a. Gold (2014)

200 und 210f,; Kipf/Frings (2014) 40; Nickel (2020) 3. Kipf/Frings (2014) 41f. empfehlen dabei
neben anderen Themen besonders Kulturkontakte und -konflikte fiir die Forderung der inter-
kulturellen Kompetenz.

56 ComesTB 1, 74—105.

57 In AdeamusTB z.B. werden in den ersten 20 Lektionen Ciceros Sohn Marcus und sein
Neffe Quintus intensiv begleitet und die Lernenden werden mehrfach dazu aufgefordert, sich
in sie hineinzuversetzen. In L2o erfihrt man dann schlieilich von ihren Entscheidungen fiir
ihre berufliche Zukunft, die Schiiler:innen nehmen also gewissermafien an ihrem jugend-
lichen Reifeprozess teil.

58 Aurea Bulla TB 1, bes. 72.
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Warum geht ein Barbar zur romischen Armee?

An einem anderen Streckenabschnitt der romisch-germanischen Grenze schreibt zur glei-
chen Zeit Mogetissa einen Brief an seine Frau Verecunda und seine Tochter Matrulla.

Mogetissa und seine Einheit sind in Biriciana (heute WeiRenburg) stationiert. Seit Tagen
sind sie in Kampfe mit einfallenden Barbarenstémmen verwickelt.
Mogetissa Verecundae et Matrullae suae salutem dicit'. Jam multos dies
contra barbaros pugnamus neque tamen vicimus. Labores tanti sunt, ut
paene desperemus. Iterum atque iterum verba patris mihi in mentem
veniunt, qui, cum a familia abirem, dixit: ,, Tune profecto in exercitu

s Romano pugnare vis? Cur nos prodere et barbarus contra barbaros
contendere vis?“ Heri tribunus nos convocavit: ,,Cum quiescere velitis,
cum vires deficiant, tamen hoc cogitate: Salus civium in manibus vestris
est. Militum enim est cives ab hostibus defendere, cum civium sit mili-
tibus providere cosque omnibus rebus necessariis alere. Proinde barba-

» ros prohibete, ne fines provinciae transeant omniaque exstinguant.*
Mirum est: Barbarus cives Romanos ab
aliis barbaris defendo. Sed, quamvis
labores crebros sustineam, tamen haec
omnia sponte mea facio. Mox enim mihi

5 dabitur praemium, quod praestat cunctis
praemiis: civitas. Tum vobis posterisque
nostris item civitas erit. Valete!

Abbildung 1 Warum geht ein Barbar zur romischen Armee? (Campus TB, 171).

lich anmutet, aber keine echte soziale Veranderung mit sich bringt.”” Auch die
zweite Protagonistin Iulia begegnet der Stadt Rom als Fremde und bietet einen
differenzierten Blick: Sie schwankt zwischen ihrer Bewunderung fiir die archi-
tektonischen Errungenschaften Roms und der Aussicht, dort einen Fremden zu
heiraten, von ihrer Heimat durch eine lange, gefahrvolle Reise getrennt.®® Eine
solche Auflenperspektive auf die romische Lebenswelt kommt in den meisten
Lehrwerken jedoch nicht vor.

59 Aurea Bulla TB 2, 46-50.

60 Aurea Bulla TB 2, 46—49 und TB 3, 50-53.
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Punktuell beleuchten einige Unterrichtswerke auch nicht-rémische Perspek-
tiven auf das Geschehen im Romischen Reich. So handelt es sich in Campus
bei dem Ubersetzungstext ,Warum geht ein Barbar zur romischen Armee?“ aus
L24°" um einen Brief, den der aus Germanien stammende romische Soldat Mo-
getissa an seine Frau Verecunda schreibt.

Hier zeigt sich das schwierige Spannungsverhéltnis seiner Situation als Soldat,
der in einer eroberten Provinz fiir das romische Heer rekrutiert wurde. Einer-
seits sieht sich Mogetissa dem Vorwurf des Verrats durch seinen eigenen Vater
ausgesetzt (,Cur nos prodere et barbarus contra barbaros contendere vis?“ - Wa-
rum willst du uns verraten und als Barbar gegen die Barbaren kdmpfen?‘), an-
dererseits hofft er, das Biirgerrecht zu erlangen und es fiir seine Familie nutzbar
zu machen (,,Tum vobis posterisque nostris item civitas erit” — ,Dann werdet ihr
und unsere Nachkommen ebenso das Biirgerrecht haben®). In einem ambivalen-
ten Zwischenfazit wundert er sich dariiber, dass er als vermeintlicher ,Barbar’
das Romische Reich gegen andere ,Barbaren’ verteidigt (,,Mirum est: Barbarus ci-
ves Romanos ab aliis barbaris defendo” - |Es ist seltsam: Als Barbar schiitze ich
romische Biirger vor anderen Barbaren®). An diesen Text schlieflen sich vielver-
sprechende Vertiefungsauftriage: Die Schiiler:innen sollen erkldren, wie der Be-
grift barbarus von den verschiedenen Figuren genutzt wird, weshalb Mogetissa
seine Situation mit dem Wort mirum zusammenfasst, und sich aus der Sicht des
Vaters Griinde fiir dessen Vorwiirfe iiberlegen. Die Lernenden kénnen sich auf
diese Weise einem Spannungsverhéltnis annidhern, das in der antiken romischen
Geschichte omniprasent gewesen sein diirfte: eigenkulturelle Identitat und An-
passung an eine zunichst fremde Kultur, die in der eigenen kulturellen Sphare
durch militarische Expansion immer mehr Raum einnahm.** Auffallig ist jedoch,
dass mit Mogetissa gerade ein Germane als prominente Figur eingesetzt wird.
Einerseits mag dies damit zu erklaren sein, dass die Historizitat eines tatséch-
lichen Mogetissa durch ein romisches Militdrdiplom belegt ist,*®> andererseits
soll vielleicht gerade ein germanischer Vertreter als Identifikationsfigur fiir ein

61 Campus TB, 171.

62 Auch in Felix neu TB kommt die Figur des Mogetissa als germanischstimmiger Soldat

in der romischen Armee vor und wird sogar tiber drei Lektionen (L35-37) begleitet. Aller-
dings sind die Texte nicht so problematisierend wie in Campus, sondern es geht vielmehr um
Mogetissas Freude tiber das erhaltene Birgerrecht.

63 Das besagte romische Militdrdiplom wurde zu Beginn des 2. Jhd. n.d. Z. erlassen und 1867
im bayrischen Weilenburg gefunden wurde, s. von Christ (1868).
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deutschsprachiges Publikum verstanden werden. In jedem Fall wird sich unten
noch zeigen, dass der Umgang der Lehrbiicher mit Germanien teilweise als wi-
derspriichlich und problematisch aufgefasst werden kann.

In seltenen Féllen werden auch Phanomene des romischen Alltagslebens von
Figuren erschlossen, die der Stadt Rom als Fremde begegnen. So schauen sich in
Lio von Via mea®* die beiden aus Jerusalem stammenden Juden Josephus und
Simon die romischen Tempel an, machen dabei interessante Differenzerfah-
rungen (,Num apud Romanos tres dei in uno templo sunt? Mirum: Nos Iudaei
unum Deum colimus. [...] Nobis autem statuas Dei facere non licet.“ - ,Gibt es
bei den Romern etwa drei Goétter in einem (einzigen) Tempel? Seltsam: Wir Ju-
déer/Juden verehren einen (einzigen) Gott. [...] Wir aber diirfen keine Statuen
von Gott errichten.) und kommen durchaus auch zu kritischen Schlussfolgerun-
gen (,,Num Romani deos deasque, qui et amant et necant, colere possunt?“— Kon-
nen die Romer etwa Gotter und Gottinnen, die sowohl lieben als auch toten,
verehren?). Dieses Beispiel macht deutlich, dass Figuren, die nicht fest in der
(stadt)romischen Lebenswelt verankert sind, von dieser unter anderem durch
Vergleiche mit der eigenen Herkunftskultur ein differenzierteres Bild zeichnen
konnen, was Schiiler:innen, die der antiken romischen Lebensweise ja ebenfalls
als Fremde begegnen, einen produktiven und reflektierten Zugang bieten kann.

Kritisch anzumerken ist hierbei aber, dass die Lehrbiicher zwar hin und wie-
der Figuren aus den west- oder mitteleuropéischen Teilen des Romischen Rei-
ches auftreten lassen und auch fokalisieren,® dass sie Identifikationsfiguren aus
dem Siiden, vor allem aus Nordafrika, aber sehr sparlichen Raum geben. Hier
wird offenbar nur den realen historischen Personlichkeiten Hannibal und Kleo-
patra ein angemessenes didaktisches Potential bescheinigt. ROMA beispielswei-
se setzt sich intensiv mit der Figur des Hannibal auseinander, indem es ihn in L21
bei der Alpeniiberquerung im 2. Punischen Krieg eine Rede vor den erschopften
Puniern halten lésst, die die Schiiler:innen dann moéglichst wirkungsvoll vortra-
gen sollen und deren rhetorische Wirkung in Gruppenarbeit untersucht wer-
den soll. Auflerdem soll in einer weiteren Aufgabe ein Casting mit geeigneten

64 Via mea TB, 57.

65 Weitere Beispiele wiren Iulia aus Aurea Bulla, der germanische Soldat Rufus in Via mea

TB, 65, die beiden Germanen Arminius und Flavus in Agite TB 2, 101; gerne genutzt werden

in spateren Lektionen auch reale Personen wie der Flame Busbecq (z. B. Pontes 2016, TB 203)
oder der Frankenherrscher Karl der Grofie (z.B. Felix neu TB, 198).
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Schauspieler:innen fiir einen Hannibalfilm konstruiert werden.®® Die identifika-
torische Inszenierung solcher Antagonist:innen des romischen Imperialismus ist
durchaus sinnvoll und notwendig,*” die Frage ist nur, warum die nordafrikani-
schen Provinzen jenseits ihrer schillernden historischen Figuren derart unterre-
prasentiert sind.*® Es lasst sich nicht leugnen, dass der afrikanische Kontinent
eine Uiberaus bedeutsame Rolle in der Geschichte der antiken Welt und auch im
Romischen Reich gespielt hat,*” auch wenn diese im Zuge einer westlichen Ver-
einnahmung’® der Antike haufig nur schwer einen Weg in die altertumswissen-
schaftlichen Diskurse findet.”* Die Lehrbiicher sollten sich daher nicht davor
scheuen, den afrikanischen Provinzen die ihnen zustehende Bedeutung zukom-
men zu lassen und ebenso afrikanische Identifikationsfiguren mit Leben zu fil-
len, um den Schiiler:innen einen historisch angemessenen und hinreichend
multiperspektivischen Blick auf die antike Lebenswelt zu geben. Eine territo-
rial eingeschrankte oder gar willkiirliche Erschliefung des Romischen Reichs

66 ROMA TB, 148-150. Hannibal wird in beinahe jedem Lehrwerk behandelt. Fokalisiert wird
er u.a. auch in Via mea TB, 146, bei seinem Suizid nach der Kriegsniederlage. Beliebt ist auch
sein Schwur als Kind unter seinem Vater Hamilkar (z.B. Campus TB, 149). Zuweilen liegt der
perspektivische und identifikatorische Schwerpunkt bei der Hannibalthematik aber auch eher
auf den sich dngstigenden Menschen in Rom oder auf Scipio, z.B. Prima nova TB, 69 und 71.

67 Fir das Beleuchten der und Hineinversetzen in die Perspektive der Gegner:innen des R6-
mischen Reiches pladieren u. a. Kipf/Frings (2014) 40.

68 In besagtem ROMA TB ist L21 die einzige Lektion (von insgesamt 30), die iiberhaupt
nur indirekt afrikanische Schauplatze behandelt. Auch in den meisten anderen Lehrwerken
kommt der afrikanische Kontinent jenseits von Hannibal oder Kleopatra nicht vor. In Aurea
Bulla TB 2, 129 wird immerhin in einem Sachtext auf den afrikanischstimmigen Kaiser
Septimius Severus verwiesen. In Comes TB 2, T73 reisen die Kinder einmal nach Alexandria
und bewundern den dortigen Leuchtturm und die Bibliothek.

69 Man denke an die Schriftsteller Augustinus, Terenz und Apuleius oder die Dynastie der
Severer. Ferner seien auch die wissenschaftliche und wirtschaftliche Bedeutung Agyptens, die
antiken (Birger)Kriegsschauplatze u.a. Algeriens und Tunesiens und die Tatsache, dass ent-
scheidende Teile des romischen Nationalepos der Aeneis in Tunesien angesiedelt sind, nicht
aufler Acht gelassen, vgl. dazu auch Giusti (2019); Haley (1989) 337.

70 Fir die Konstruktion vermeintlicher westlicher respektive weiler Superioritit tiber die
Antike s. Bond (2018a und 2018b); Bostick (2021); Goff (2005); Talbot (2018).

71 Fiir einen Uberblick iiber die wissenschaftlichen Zuginge und Bemithungen des black
classicism s. Malamud (2016); Rankine (2006).
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ohne erkennbare historische oder fachwissenschaftliche Grundlage muss sich
dem Vorwurf des Eurozentrismus stellen.

Grundsatzlich begleiten nicht-romische Identifikationsfiguren, welcher Pro-
venienz auch immer, die Lernenden nur selten langer als eine Lektion.”? Ihr iden-
tifikatorisches Potenzial bleibt also deutlich reduziert. Meist werden die Pro-
vinzen des Romischen Reichs sowie ihre Bewohner:innen nur behandelt, wenn
Reprisentanten des romischen Imperialismus oder der Administration (also Sol-
daten, Feldherren, Beamte) einen Fuf} in diese Gebiete setzen. So spielen die ers-
ten 16 der insgesamt 30 Lektionen von Pontes 2020 (mit Ausnahme einiger my-
thologischer Geschichten) ausnahmslos in Rom. In L17 und L18 geht es nach
Kleinasien, wo M. Porcius Cato sich der Korruption durch den reichen Kénig
Deiotarus verweigert und C. Iulius Caesar sich nach seiner Gefangennahme an
den dortigen Piraten réacht. In L24 kommt es zu einem fiktiven Dialog zwischen
Scipio und Hannibal bei Zama, nachdem ersterer letzteren vernichtend geschla-
gen hat, und L26 beschaftigt sich im Zuge der Niederlage des Varus mit Germa-
nien.”” Eine Ausnahme von dieser Praxis stellt lediglich die Begegnung zwischen
Alexander dem Grofien und Diogenes von Sinope in Athen in L23 dar, in der kei-
ne romischen Personen vorkommen und die aus dem rémischen Expansionsnar-
rativ herausgelost ist.”

Natiirlich kann die Darstellung solcher Kulturkontakte und -konflikte im Sin-
ne der Ausbildung der interkulturellen Kompetenz produktiv sein, weil sie den
Vergleich und die Diskussion verschiedener, hdufig entgegengesetzter Perspekti-
ven ermoglichen. Allerdings wire es dafiir sinnvoll, wenn neben der romischen
Perspektive auch den Sichtweisen derjenigen Menschen Raum gegeben wiirde,
die in den Provinzen und romanisierten Gebieten leben. Die Lehrbuchnarra-

72 Die einzige nennenswerte Ausnahme bleiben hier Iulia und Valens aus Aurea Bulla; dazu
kommen noch einige wenige Sklavenfiguren.

73 Die Titel der Lektionen lauten dabei bezeichnenderweise ,Geben und Nehmen: Politik in
Rom* (L17, 120-125), ,Ein VIP der Antike: Caesar® (L18, 126-131), ,Rom und Karthago® (L24,
168-173) und ,Die Rémer in Germanien® (L26, 180-188). — In anderen Lehrbiichern finden
sich zahlreiche weitere Beispiele: In Campus neu TB 2, 127 reist der romische Steuerpéchter
Publius nach Syrien, um ein lokales Steuerproblem zu 16sen; in Adeamus TB, 201 halt ein
romischer Heereskommandant anldsslich der Fertigstellung des Hadrianswalls eine Rede

in Britannien; haufig dient auch ein Brief des Plinius d.]. an Kaiser Trajan aus Bithynien in
seiner Funktion als dortiger Statthalter als Lektionstext (u.a. Actio TB 2, 140f., Intra TB 2, 76—
78, Via mea TB, 168f.).

74 Pontes zoz0 TB, 158-163.
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Neues aus Germanien?

Q. Servilius Pudens war in Césars Heer maRgeblich am Bau der ersten Rheinbriicke beteiligt.
César hatte namlich im Jahre 56 v. Chr. beschlossen, den Rhein zu tiberqueren, um die Germanen
zurlickzudrangen, die eine standige Bedrohung darstellten. M. Tampius unterhalt sich mit ihm.

Tamrrus: ,Eh, Quinte, verumne est te una cum Caesare imperatore
flumen Rhenum transisse?*

3 Pupens: , Te non fallit. Rhenus autem, ut certe scis, latior est quam
cetera flumina. Tamen Caesar imperator Rhenum, illud flumen
latissimum, transire decreverat, ut Germanos a Rheno pelleret. Cum

6 putaret difficillimum esse Rhenum navibus transire, milites pontem
facere iussit.”

Tamprus: ,,Per multos menses labores graviores suscepisri!“

9 Pupens: , Diligenter audi, quid dicam: Ponte intra decem dies confecto
illud flumen rapidissimum’ sine ullo timore transiimus. Vix quisquam
hoc credidit. Germani, ubi haec cognoverunt, metu coacti occasionem

12 fugiendi non omiserunt. Quamquam fortiores sunt quam gentes
finitimae, tamen fuga celerrima se in silvas receperunt.”

Tamp1us: ,,Cur Germani fortiores sunt gentibus finitimis? Cur Germani

15 tot gentibus virtute praestanc?®
Pupens: ,E sermone, quem cum captivo Germanico habui, comperi
Germanos semper virtuti studere laudisque cupidissimos esse. Itaque

18 bella acriora gerere malunt quam agros latos colere. Finitimos
expellunt, ur fines vastos circum se? habeant. Iuvenes nullius nationis
fortiores sunt iuvenibus Germanicis. Nam magna pars cibi e lacte® et

21 caseo* constat.”

Tampr1us: ,, Semper narras de iuvenibus firmissimis et fortissimis! Nonne
feminae sunt in Germania?*

22 Pupens: ,, Te stultissimum praestas, Marce. Germani putant feminis
inesse aliquid sanctum. Iraque consiliis earum parent. Viri etiam
vulnera in proeliis accepta ostendunt matribus et coniugibus, quae ea

27 numerant® et curant.”

Tamrrus: ,Nunc satis est, Quinte. Ego non vulnera, sed
caput pedesque curabo; itraque me somno dabo.*

Abbildung 2 Neues aus Germanien? (Felix neu TB, 206).
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tion folgt jedoch eher einer territorialen RaumerschlieBung und Bedeutungs-
aufladung der romanisierten Gebiete durch die romische Brille und Bewegung.
Die Schiiler:innen, die mit den Lehrbiichern arbeiten, konnen die Provinzen des
Romischen Reiches haufig erst wahrnehmen, wenn sie in das Blickfeld von r6-
mischem Imperialismus oder Administration geraten, und zwar hauptsachlich
iiber die romischen Identifikationsfiguren aus einer romischen Perspektive, die
tiber die fremden Gegenden und ihre Kulturen berichtet. Die Perspektive der Er-
oberten (auf die Romer:innen und sich selbst) wird selten geboten. Ein drasti-
sches Beispiel bietet der Ubersetzungstext aus L64 von Felix neu:

Der Architekt Pudens aus der Stadt Rom erzahlt im gallischen Arausio dem
Zimmermann und Schiffsbauer Tampius von den Germanen und beschreibt aus-
fuhrlich die Eigenschaften, die sie aus seiner Sicht haben. Seine Informationen
beruhen laut eigener Aussage auf seinen eigenen Eindriicken bei der Rheiniiber-
querung und einem Gesprach mit einem germanischen Gefangenen. Auch wenn
er grofitenteils positiv anmutende Charakteristika zur Sprache bringt (,,fortio-
res quam gentes finitimae“ — ,tapferer als die Nachbarvolker'; ,,Germanos semper
virtuti studere” — ,die Germanen bemiihen sich immer um die Tugend‘) handelt
es sich dennoch um pauschalisierende Stereotype aus romischer Perspektive
(,bella acriora gerere malunt quam agros latos colere” — ,sie fithren lieber hefti-
gere Kriege als weite Acker zu bebauen'; ,Finitimos expellunt“ - ,Sie vertreiben
ihre (Grenz-)Nachbarn®).”> Auch eine an den Text angeschlossene Aufgabe, die
danach fragt, welche Neuigkeiten die Lernenden tiber die Germanen erfahren
haben, behandelt die romische Diskursmacht in dieser Situation nicht kritisch
und regt auch nicht zur Reflexion dieser vermeintlichen ,Neuigkeiten® an. Es ist
also mehrheitlich die romische Perspektive und Diskurshoheit, die die aus ihrer
Sicht fremden Regionen als Projektionsfliche und Imaginationsobjekt’® mit Be-

75 Diese Vorurteile entsprechen dabei recht genau den ethnospezifischen Stereotypen gegen-
iiber den Germanen aus romischer Perspektive, die Isaac (2006) 427—-439 aus literarischen
Quellen wie Tacitus’ Germania oder Caesars Bellum Gallicum herausarbeitet und zusammen-
stellt.

76 Hier lasst sich eine Parallele zum Vordenker des Postkolonialismus Said ziehen, der in
seinem Werk Orientalism (1978) den sogenannten Orient, i.e. die dstliche, also nicht westliche
respektive européische Welt, als Imaginationsobjekt und Projektionsflache westlich domi-
nierter Diskurse und Gedanken beschreibt, die sich damit ein identititsstiftendes und ver-
meintlich unterlegendes Kontrastbild stilisieren wiirden, um die eigene hegemoniale Position
in der Welt zu zementieren.
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Text 1 Gatus trifft Lucius

uf dem Forum von Augusta Treverorum wartet Gatus, ein Junge aus dem ein-

heimischen Stamm der Treverer, auf seinen Onkel. Zu der Siule, in deren Schatten
Gatus wartet, geht auch Lucius, ein rémischer Junge. Er hat sich dort mit seinem Vater
verabredet. Als Gatus den anderen Jungen sieht, will er schnell weggehen.

Lucius clamat: ,Heus' tu! Cur me fugis? Num me times?“

Gatus: ,/Trevir sum. Itaque te, puerum Romanum, fugio et semper fugiam.
Romani enim hostes Celtarum sunt ac victores, qui nos despiciunt. Saepe nobis
magnas iniurias faciebant. Nam victoris est eos, qui superati sunt, opprimere.“
At Lucius: ,Magnae virtutis erat vos vincere, magnae autem sapientiae est vobis
consulere. Certe ignoras Gallos et Romanos nunc cum bona pace vivere.

Galli etiam in legionibus nostris stipendia faciunt, quamquam non sunt
Romani. Galli multis in proeliis nobiscum arma ceperunt et magna pericula
sustinuerunt.“

w

10 Tum Gatus iratus: ,, Tace tu,“ clamat, ,latrones estis! A populo Romano fines
nostri occupati sunt, nobis terrae ereptae, vectigalia imposita sunt. Haec est pax
Romana. Quid facitis in patria nostra?“

Lucius: ,Asinus es! Nonnulli Galli etiam in civitatem Romanam accepti sunt.
Nostrum est Germanos a finibus arcere. Nunc mercatores sine periculo negotia
agere possunt.”

Diu pueri inter se certant. Subito autem duo viri apparent: avunculus? Gati,
mercator, et pater Lucii, qui extra moenia villam rusticam possidet. Amici sunt,
quod iam diu inter se negotia agunt.

Tum pater Lucii pueros conspicit et admonet: ,,Cur certatis? Non solum inter
Gallos et Romanos amicitia firma est, sed etiam inter me et avunculum? Gati.“
Tum pueri obstupescunt®. 8-

@«

2

1=

1 heus he! 2 avunculus, -i m. Onkel 3 obstupescere verstummen

Im Gesprich zwischen Gatus und Lucius fliegen Argumente hin und her. Stelle die
Aussagen einander gegenuber. Welche tiberzeugen dich eher? Begriinde deine
Entscheidung.

Uberpriife anhand der Karte tiber das rémische Weltreich vorne in deinem Buch,
| zu welchen heutigen Lindern das Gebiet Galliens gehért,
1 ob sich deren Sprache aus der lateinischen entwickelt hat.

Suche aus der Wortreihe die Wérter heraus, die zu den Verben der i-Konjugation
gehdren.

facies » hostis « fugistis « accipiebat « imposui « cepisse « eripiunt « capiam o
pacem e agetis « ducem « ducam « dicam

Abbildung 3 Gatus trifft Lucius (Salvete TB, 101).
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deutung aufladt.”” Dariiber hinaus werden die Germanen in diesem konkreten
Textbeispiel aber auch durch die positiven Eigenschaften, die ihnen von einem
Romer zugeschrieben werden, aufgewertet: Die Schiiler:innen ,lernen’, wie tap-
fer und tugendhaft die Germanen sogar aus der Sicht der méachtigen Romer sind.
Auch hier bedarf es der kritischen Reflexion durch Aufgaben oder Arbeitsauf-
trage, um mogliche Anklidnge an einen deutschen Nationalismus konsequent zu
vermeiden.

Nur selten wird in den Lehrbiichern auch den Betroffenen des romischen Im-
perialismus eine Stimme und gewisse Deutungsmacht eingerdumt. Vereinzelt
finden sich einige Ubersetzungstexte, in denen nicht-rémische Figuren, beson-
ders bei kriegerischen Auseinandersetzungen, ihrer Kritik an der romischen Ex-
pansionspraxis Ausdruck verleihen. So kommt es in einem lateinischen Uber-
setzungstext von Salvete zum Beispiel zu einer Begegnung von zwei Kindern in
Augusta Treverorum, dem dort heimischen Jungen Gatus und dem rémischen
Jungen Lucius, woraufhin sich ein Streitgesprach zwischen den beiden iiber das
Verhiltnis der Kelten und Romer entwickelt.”®

Der Kelte Gatus, der zunéchst vor Lucius wegzulaufen sucht, spricht von der
fortlaufenden Verachtung und Unterdriickung, die sein Volk durch die romische
Expansion erfahre (,Romani [...] nos despiciunt®; ,victoris est eos, qui superati
sunt, opprimere“ - Die Romer [...] verachten uns’; ,es ist typisch fir einen Sie-
ger, die Besiegten zu unterdriicken®) und entlarvt die ,,pax Romana“ (,romischer
Frieden/Frieden auf romische Art‘) als rduberische Besatzung und Ausbeutung
(,latrones estis!; ,A populo Romano fines nostri occupati sunt, nobis terrae ereptae,
vectigalia imposita sunt“ - ,ihr seid Rauber!’; Vom romischen Volk wurde unser
Gebiet besetzt, wurden uns Lindereien entrissen, Steuern auferlegt’). Dagegen
besteht der Romer Lucius auf einer ,,bona pax“(,guter/anstandiger Frieden®) zwi-
schen Kelten und Rémern, die auf die romische ,virtus“ (,Tugend’) und ,sapien-
tia“ (,Weisheit‘) zuriickzufithren sei und den Besiegten Teilhabe an Militardienst
und Birgerrecht gewéhre (,Galli etiam in legionibus nostris stipendia faciunt®;
»Nonnulli Galli etiam in civitatem Romanam accepti sunt“ - ,Die Kelten leisten
sogar in unseren Legionen Kriegsdienst'; ,Einigen Kelten wurde sogar das ro-

77 Hier ist natiirlich die Tatsache schwer zu umgehen, dass die Verfasser:innen der Lehr-
biicher im deutschsprachigen Raum titig sind und damit den Lehrwerken selbst in gewisser
Weise bereits eine mitteleuropaische Perspektive auf die verschiedenen Regionen des Ro-
mischen Reiches immanent, die romische Perspektive also auch nur kiinstlich erzeugt ist.

78 Salvete TB, 101.
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mische Burgerrecht verliehen®). Die Losung des Konflikts durch die erwachse-
nen Verwandten, die eine ,amicitia firma“ (,feste/enge Freundschaft’) ,inter Ro-
manos et Gallos“ (,zwischen Romern und Kelten®) beschworen, kann sicherlich
als etwas tendenziose Zustimmung zu dem von Lucius bemiihten pax-Roma-
na-Narrativ ausgelegt werden. Trotzdem wird hier ein kontroverser Widerstreit
zweier Perspektiven auf die romische Eroberungspraxis geboten, und auch die
beigefiigten Aufgaben laden zu einer Vertiefung der beiden Streitpositionen und
einer personlichen Positionierung ein.

Die Perspektive der Gegner:innen des Romischen Reichs findet sich auch
in Agite, wo die beiden germanischen Briider Arminius und Flavus dariiber
streiten, ob man sich in Hoffnung auf Gnade und soziodkonomische Vorteile
der romischen Seite unterwerfen oder die eigene Herkunftskultur gegeniiber
der riicksichtslosen Grofimacht verteidigen soll.”” In Actio ist es der britannische
Stammesfithrer Calgacus (in der Erzahlung des Historikers Tacitus), der in einer
wiitenden Rede seine Leute zum vermeintlichen Freiheitskampf gegen die Romer
aufruft und letzteren ,superbia“ ((Hochmut®), ,avaritia“ (,Habgier’) und einen
trigerischen Friedensbegriff vorwirft. Interessanterweise legt er den Romern die
multiethnische Zusammensetzung ihrer Armee als Nachteil aus.*® Dies bietet
durchaus Potential fur differenzierte Diskussionen im Lateinunterricht, sowohl
iiber die Ablehnung der imperialistischen Fremdherrschaft in den eroberten Ge-
bieten als auch tiber das — auch in expansionistischer Hinsicht — mehr oder we-
niger erfolgreiche Zusammenwirken verschiedenster Kulturen und Ethnien in-
nerhalb der rémischen Armee.

Bei der Darstellung solcher nicht-romischer Perspektiven ist natiirlich auch
Vorsicht geboten, da diese — in noch starkerem Mafle als die rémischen, die ge-
gebenenfalls auf antike lateinische Quellen zuriickgehen - in der Regel zwangs-
laufig konstruiert sind, entweder von den Lehrbuchautor:innen oder iiber den
Umweg der lateinischen Quellen: Beispielsweise legt Tacitus dem Calgacus seine
Rede in den Mund. Trotzdem kann diese Praxis der Anndherung an und einem
Hineinversetzen in die Perspektiven der Gegner:innen des Romischen Reichs
dienlich sein, indem u.a. der Umstand, dass diese Perspektiven romisch kon-

79 Agite TB 2, 101f.

80 Actio TB 2, 132f. Calgacus sagt dort: ,Huc accedit, ut plerisque istorum nulla aut aliena
patria sit, quia exercitus Romanus ex diversis populis compositus est” (,Dazu kommt, dass die
meisten von denen da gar keine oder eine fremde Heimat haben, weil das romische Heer
aus verschiedenen Volkern zusammengesetzt ist’).
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struiert sind, im Unterricht diskutiert und ihr ,Wahrheitsgehalt® kritisch reflek-
tiert wird.

Abgesehen davon fillt bei all diesen Ubersetzungstexten in den Lehrbii-
chern - jenseits der erwahnten Hannibalthematik - auf, dass die Lehrwerke
sich hauptsachlich bei den Menschen aus den mittel- und westeuropéischen Pro-
vinzen um eine lokale Perspektive bemiithen. Damit stehen sie im Einklang mit
den Fachanforderungen,®' indem sie das romische Nachwirken im deutschspra-
chigen Raum und den européischen Nachbarstaaten betonen. Der (bildungs)
biographischen und kulturellen Heterogenitat der Schiiler:innen sowie dem di-
daktischen Anspruch der Férderung von interkultureller Kompetenz kann aber
wirksamer Rechnung getragen werden, wenn verschiedenen Perspektiven aus
vielen unterschiedlichen Regionen des Romischen Reiches gleichermaflen Raum
gegeben und Identifikationspotential zugestanden wird.

4. DIE ROLLE DER SKLAV:INNEN

Die Darstellung der Sklav:innen im Hinblick auf ihr identifikatorisches Potential
und ihre Bedeutung fiir die Férderung von interkultureller Kompetenz verdient
insofern ein besonderes Augenmerk, als haufig ,Fremdheit (gegeniiber dem ro-
misch-griechischen Kulturraum) nur iiber die Sklavenfiguren konkret greifbar
wird, zumal sich die Abbildung der Heterogenitét der antiken romischen Gesell-

«“g2

schaft in den Lehrwerken in engen Grenzen halt.*
Abgesehen von einer vorherrschenden verharmlosenden Darstellung der Skla-
verei, die Katharina Ost fiir einige Lateinlehrwerke moniert hat,* ist zunéachst

81 Die Fachanforderungen Latein SH (2015) 54 rubrizieren, allerdings fiir die Sekundar-
stufe II, unter dem Kompetenzbereich CX4 Wissen iiber die geographische Ausdehnung des
Romischen Reiches und die romischen Provinzen, und zwar ,besonders das romische Ger-
manien®.

82 Ost (2021) 50f.
83 Vgl. Ost (2021) 51.

84 Ost (2021). Auch weitere, von Ost nicht untersuchte Lehrwerke fallen mitunter durch
eine verharmlosende Darstellung der Sklaverei auf, vgl. etwa Auspicia nova TB 1, 32; Cursus
TB, 48; Felix neu TB, 45; Lumina nova TB, 27. Es gibt aber auch einige wenige Beispiele,

die stiarker problematisieren, vgl. Intra TB 1, 20f.; Comes TB 1, 37. Dugan (2020) gelangt zu
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aufféllig, dass dem Thema der Sklaverei in den Lehrwerken keine hinreichend
ausfihrliche Behandlung zuteilwird, obwohl es als konstitutives Charakteris-
tikum der antiken Welt sicherlich einige Dissonanz- und Fremdheitserfahrun-
gen bei heutigen jungen Lernenden auslosen diirfte (und sollte): Erstens wird in
keinem Lehrwerk der Sklaverei eine Sequenz aus mehreren Lektionen gewid-
met, um das Thema iiber einen ldngeren Lernzeitraum gesondert zu behandeln
(was etwa bei der Thematisierung des antiken Christentums oder den kulturel-
len Errungenschaften Griechenlands der Fall ist, wie sich unten zeigen wird).*
Zweitens tauchen Sklav:innen in viel geringerer Anzahl auf, als es althistori-
sche Schétzungen fiir den Anteil versklavter Menschen an der romischen Ge-
sellschaft erforderlich machen wiirden. Obwohl sich die Lehrbuchfamilien vor-
nehmlich aus der stadtromischen Oberschicht rekrutieren, scheinen nur sehr
wenige Sklav:innen zu ihrer familia zu gehoren. In Pontes 2020 werden nur die
beiden Sklavenfiguren Delia und Lycus als Teil der reichen Anwaltsfamilie der
Cornelii vorgestellt,*® zu den reichen Selicii aus VIVA gehort nur der Sklave
Gallus, wobei in L3 dann noch die Sklavin Asia dazugekauft wird.*” Die Hand-
lerfamilie aus Felix neu ,besitzt’ immerhin sechs Sklaven,®® die Familie aus Actio
neun, die allerdings nicht bildlich vorgestellt werden.*” In keinem Lehrwerk fin-
det sich eine hohere Anzahl. Diese Zahlen sind massiv untertrieben angesichts
von mehreren Hundert Versklavten, die fur antike romischen Oberschichtsfami-

ahnlich problematischen Befunden in zeitgendssischen englischsprachigen Griechisch- und
Lateinlehrbiichern; vgl. auch Robinson (2017).

85 Lediglich einzelne Lektionen legen mitunter den Schwerpunkt auf die Sklaverei, wie z. B.
L13 ,Ein Leben als ,Sache‘ - Sklaven in Rom"“ aus Adeamus TB, 70-73; L5 ,Auf dem Sklaven-
markt® in Campus TB, 42-48; L8 ,Sklaven® in Cursus TB, 48—-51. Aber auch die Fachanfor-
derungen Latein SH halten sich sehr unkonkret und offen: neben vielen weiteren Phanome-
nen wird das Thema der Sklaverei lediglich einmal erwéahnt und als Teil der Kompetenz CX
in Sekundarstufe I im Bereich ,Privates und gesellschaftliches Leben® rubriziert, ohne dass
genauere Erkldrungen oder Vorgaben damit verbunden wéren (S. 25).

86 Pontes zo0zo0 TB, 14f. In L2 ,leiht’ der auf dem Land lebende Grof3vater der Familie dann
noch Decius und Crispina aus (s. Pontes 2020 TB, 22).

87 VIVA TB, 14f. und 24f.
88 Felix neu TB, 16f.

89 Actio TB 1, 16.
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lien historisch belegt sind.”® Drittens handelt es sich bei der Sklaverei um ein
im antiken Rom omnipriasentes Phanomen, das die Lehrwerke aber in der Re-
gel nur punktuell abhandeln. Nach einer kurzen Abhandlung, vorzugsweise in
einer einzelnen Lektion im ersten Drittel des Textbandes, tritt das Thema haufig
in den Hintergrund und spielt keine Rolle mehr, sodass auch das vereinzelte Auf-
treten von versklavten Nebenfiguren in spiateren Ubersetzungstexten und Ubun-
gen keine aktualisierende Wirkung entfalten kann. Dies ldsst sich besonders an
Lehrwerken mit mehreren Banden beobachten, etwa Actio, Agite und Campus
neu, in denen die Sklaverei nach dem ersten Textband nahezu ausgeblendet wird.
In Auspicia findet sich in keinem der drei Bande iiberhaupt eine dezidierte Aus-
einandersetzung mit dem Thema der Sklaverei und auch keine einzige versklav-
te Figur, der ein Name zugestanden wird. Eine Ausnahme bietet Comes, in dem
der Sklavenjunge Dacus durchgéngig eine der Hauptfiguren darstellt, die auch
regelmaflig eine eigene, fokalisierte Perspektive auf die erzéhlten Geschehnisse
in der antiken Welt bietet.”!

Die weitgehende Ausblendung oder rudimentéire Auseinandersetzung mit der
antiken Sklaverei tragt nicht dazu bei, die Sklav:innen als Identifikationsfigu-
ren aufzubauen. Auflerdem wird so auch der erkenntnisférdernde perspektivi-
sche Zugang zum Unterrichtsgegenstand der antiken Welt um die Wahrneh-
mung eines betrachtlichen Teils der romischen Gesellschaft reduziert.”

Nur in wenigen Lehrwerken finden sich Bestrebungen, die Lebensrealitét der
Sklav:innen naher zu beleuchten und sich ihrer (vermeintlichen) Wahrnehmung

90 Laut Edmondson (2011) 339 waren fir senatorische Familien in Rom rund 500 Sklav:innen
keine Seltenheit, vgl. auch Scheidel (2005) 67. Harris (1989) 65 stellt allgemein einen Sklaven-
anteil von tUber 22 % an der antiken romischen Gesellschaft in den Raum. Bradley (2011) 251
zufolge wiirden sich minimalistische Schatzungen des Sklaventeils im Italien der spaten
Republik und der Machtiibernahme des Augustus auf 15 bis 25 % belaufen. Morley 2011 bringt
einen Sklavenanteil von ,perhaps as much as 35 percent of the population® (265) des antiken
Italiens ins Spiel, fiir dessen Abnahme im Laufe der Kaiserzeit es auch wenig Griinde gebe.
Dass die Quantitat der versklavten Bevolkerung nicht angemessen abgebildet wird, zeigt auch
Ost (2021) 60f. in ihrer Lehrwerkanalyse.

91 Comes TB 1—4, passim.

92 Ost (2021) 84f. fasst das didaktische Potential der Perspektive der Versklavten auf die
romische Welt pragnant zusammen: Es ,erschlief3t sich aus der liminalen Position, tiberall
mit dabei zu sein aber zu keinem Zeitpunkt mitdazuzugehdoren, aus der riskanten Bewegung
in einem Feld zwischen entmenschlichtem Arbeitsgerit, engem Vertrauten und potenziellem
Feind ein ,fremder’, hinterfragender und fiir schulische Zwecke wertvoller Blick auf alle
Aspekte der romischen Gesellschaft”.
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der rémischen Gesellschaft anzundhern. So gibt es jenseits der einzelnen Lek-
tionen, die der Thematisierung der Sklaverei gewidmet sind, Ubersetzungstex-
te und Ubungen, die Sklavenfiguren fokalisieren oder in den Mittelpunkt der
Handlung stellen. Zum Beispiel wird in Cursus das lateinische Futur I anhand
eines lateinischen Textes eingefiihrt, der aus den Gedanken der Sklavin Galla
aus der Lehrbuchfamilie besteht. Darin dufiert sie die Hoffnung, dass Gallien
sich von der romischen Herrschaft befreien und sie selbst eines Tages wieder
in ihrer Heimat leben konnen wird, aber auch ihr Bewusstsein dariiber, dass
sie noch lange als unfreier Mensch ihrer romischen familia wird dienen miis-
sen.”® In Aurea Bulla schildert ein deutscher Text unter der Uberschrift ,Ein Tag
in Augusta Raurica® ausfihrlich unter anderem einen exemplarischen Tag aus
dem Leben des Sklaven Ocellio, der mit seinen beiden Kindern Einkaufe und
Botengénge fiir eine der beiden Lehrbuchfamilien erledigt.”* Eine solche Wahr-
nehmung der romischen Welt aus der ,Sklavenbrille® ist durchaus sinnvoll, da
die Sklavenfiguren durch ihre haufig fremdkulturelle Sozialisation den heutigen
Schiiler:innen, die der antik-romischen Lebensweise ja ebenfalls als Fremde ge-
geniiberstehen, in gewisser Weise naher stehen als die stadtromischen Figuren,
fir die die Thermen, Gladiatorenkdmpfe und Wagenrennen eine Selbstverstdand-
lichkeit darstellen. So staunen zwei gallische Sklaven in Prima nicht schlecht, als
sie der Hausverwalter der Lehrbuchfamilie anlédsslich eines anstehenden Fest-
essens in die romischen Tischsitten einweist.”> In Campus sehen sich die Skla-
ven Lydus und Syrus Sprachproblemen ausgesetzt, bis die Kinder der Lehrbuch-
familie ihnen Latein beibringen, die Schiiler:innen lernen also gewissermafien
mit den Sklaven Latein.”®

In solchen Passagen werden die Sklavenfiguren zumeist aber nur voriiber-
gehend in den Mittelpunkt gestellt; ein kontinuierlich prominentes Auftreten

93 Cursus TB, 102.

94 Aurea Bulla TB 1, 95-97. Sehr interessant ist auch ein Ubersetzungstext in Salvete TB, 45,
in dem sich die beiden Sklaven Sabinus und Damophilus kontrovers tiber den parallel ablau-
fenden Spartakusaufstand unterhalten und ihre damit verbundenen Hoffnungen und Angste
zum Ausdruck bringen.

95 Prima nova TB, 44. Ganz ahnlich Actio TB 1, 22.

96 Diese Passage aus Campus TB, 23 ist allerdings keineswegs unproblematisch, da hier
iiber die Sprache auch die soziale Hierarchie und das Sklavenschicksal zementiert werden.
Die Kinder legen namlich groien Wert darauf, dass die Sklaven den Satz ,Servus sum“be-
herrschen.
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dieser Figuren ist selten vorzufinden. Die grofite Ausnahme bildet dabei der be-
reits angesprochene Dacus aus Comes, der gemeinsam mit den rémischen Kin-
dern der Lehrbuchfamilien eingefithrt wird und die Lernenden durch alle vier
Textbande und auch das Zusatzmaterial begleitet. Dabei bietet er, nicht zuletzt
bedingt durch seine Herkunft und sozialen Status, zuweilen von den freien ro-
mischen Kindern abweichende Einschédtzungen tiber Phinomene wie die ro-
mischen Triumphziige und Kriegserfolge oder die Situation des Christentums.
Auflerdem reflektiert er auch in mehreren Grammatikiibungen seine eigene Le-
benssituation als Versklavter.”” In ROMA spielt direkt in den ersten drei Lek-
tionen der Sklave Davus die Hauptrolle in den Texten und Ubungen und wird
dabei begleitet, wie er gemeinsam mit seinen Mitsklavinnen Afra und Lydia
eine Verschworung bei den Wagenrennen aufdeckt und schlie8lich durch Mut
und Intelligenz das von ihm geliebte Rennpferd Incitatus vor der Ermordung
retten kann.”®

Abgesehen von diesen Identifikationsbeispielen ist die Auswahl der auftre-
tenden Sklavenfiguren in der Mehrheit der Lehrwerke eher darauf angelegt, die
Distanz zwischen ihnen und den Lernenden zusitzlich zu vergrofiern, und zwar
im Sinne einer ,demographischen Distanz“:*” Die nicht zu leugnende Omnipra-

senz von versklavten Kindern im Romischen Reich und im antiken Rom?*®°

igno-
rieren die meisten Lehrwerke. Nur in drei der 17 analysierten Unterrichtswerke
tauchen versklavte Kinder explizit auf, und nur der bereits mehrfach erwahnte
Dacus aus Comes wird zu einer kontinuierlich auftretenden Identifikationsfigur
aufgebaut.’®’ Die Schiiler:innen kommen also kaum mit Sklavenfiguren in ihrem
Alter in Kontakt, wihrend die gleichaltrigen freien Kinder der Lehrbuchfami-

lien allgegenwirtig sind. Beobachtungen aus der fachdidaktischen Forschung,

97 Comes TB 1—4 und AH (AH = Arbeitsheft) 2—4, passim.
98 ROMA TB, 12-29.

99 Der Begriff wird von Ost (2021) 65 verwendet, die der Mehrzahl der von ihr analysierten
Lehrbiicher ebenfalls die Konstruktion einer starken Distanz zwischen den Lernenden und
den Sklavenfiguren nachweist.

100 Zur Situation versklavter Kinder und ihrer groflen 6konomischen Bedeutung fiir das
antike Rom vgl. Laes (2008). Duncan-Jones (2016) 134 weist aulerdem auf die Tatsache hin,
dass auch ausgesetzte Kinder in Rom hiufig versklavt wurden.

101 Ansonsten finden sich noch die beiden Kinder Evenus und Philetus des Sklaven Ocellio
aus Aurea Bulla. In VIVA TB, 24-26 ist bei der bildlichen Darstellung eines Sklavenmarktes
auch ein kleiner Junge zu sehen, der ein Schild mit dem Namen ,Balbus® um den Hals tragt.
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dass sich heutige Lateinlernende kaum an der antiken Sklaverei stoflen und mit
Leichtigkeit in Distanz zu ihr und auch zur Auseinandersetzung mit ihr treten
konnen,'? sind daher nicht verwunderlich.

Ferner stammen die Sklav:innen in den Lehrwerken auffallend haufig aus dem
sudostlichen Mittelmeerraum, wahrend solche aus den Gebieten nordlich der
Alpen nur sehr selten anzutreffen sind.'*® In diesem Zusammenhang ist der irre-
fihrende und teilweise historisch falsche Umgang mit Ethnika festzuhalten, also
die Assoziation von Sklavennamen mit ihrer geographischen Herkunft: So heif3t
es zum Beispiel in Campus neu in einem Sachtext zu romischen Namen: ,Ein
typischer Sklavenname ist z.B. Syrus, der die Herkunft aus der Provinz Syrien
verrat“'®. Eine solche herkunftsbezeichnende Verwendung von Sklavennamen
entspricht nicht den althistorischen Erkenntnissen tiber die romische Namens-
gebung.'” Die mit Abstand ,beliebtesten’ Herkunftsregionen der Sklav:innen
in den Lehrwerken sind Syrien'*® und Kleinasien'®’, besonders fiir Hauslehrer
der Lehrbuchfamilien aber auch die griechischen Provinzen'®®. Die mittel- und
westeuropdischen Regionen sind hier deutlich weniger vertreten.’® Die Darstel-
lung der Sklaverei in den Lehrwerken ist also insofern eurozentrisch (und ggbfs.
nationalistisch), als sie falschlicherweise suggeriert, europaische (und germa-
nische) Ethnien und Territorien seien stiarker gegen Sklaverei gefeit gewesen als
etwa die asiatischen. Ferner, wie Ost zurecht bemerkt, ,durfte es fiir Schilerin-

102 Gold (2014) 210f. und DuBois (2014) 187.
103 Vgl. Ost (2021) 67.

104 Campus neu TB 1, 18. Vgl. zum fehlerhaften Umgang mit den Ethnika erneut Ost (2021)
67. Weitere Beispiele fir die herkunftsbezeichnende Verwendung von Sklavennamen finden
sich in Comes TB 1, 13; Cursus TB, 18; Felix neu TB, 44; Intra TB 1, 21.

105 Vgl. Solin (2008) 108. Lediglich Aurea Bulla (TB 1, 111f.) und ROMA (TB, 56) weisen dar-
auf hin, dass Sklav:innen entweder ihren urspriinglichen Namen behielten oder von ihrem
Herrn mehr oder weniger willkiirlich einen neuen Namen zugewiesen bekamen.

106 Z.B. Pontes 2016 TB, 12; Felix neu TB, 17; Campus TB, 20; Cursus TB, 12; Salvete TB, 19.

107 Z.B. Actio TB 1, 16; Pontes 2020 TB, 14; Felix neu TB, 17; Campus TB, 20; Intra TB 1, 16;
VIVA TB, 24f.

108 Z.B. Agite TB 1, 94; Campus TB, 37; Intra TB 1, 11; Via mea TB, 18f.

109 Zusétzlich zu den von Ost genannten Lehrwerken Aurea Bulla und VIVA treten Skla-
venfiguren aus Gallien, Germanien und Britannien noch auf in Intra TB 1, 16 und 22f.; Prima
nova 29 und 44; Salvete TB, 19; Actio TB 1, 16; Cursus TB, 12.
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»lhr wart Barbaren!“

Wiihrend T. Aufidius Aridus mit seiner Frau und seinem Sohn im Amphitheater von Nemausus
den Spielen zusieht, arbeiten Flavia und Galla gemeinsam im Haus.

Flavia, dum cum Galla cenam parat, dicit:
»Quam dura fortuna est!
3 Domina mihi' labores imponit; pareo et dominae placere debeo.
Semper Romam cogito. Quam iucunda vita ibi erat!
Tum ego eram domina; non laborabam, sed labores servis imponebam.
6 Servi mihi' parebant et laborare debebant.
Hic ego laborare debeo, sed labores puella Romana digni non sunt®,
et magna voce addit: ,,Domina nata sum, non serva.“
9 Tum Galla: ,,Quid dicis, Flavia?
Neque ego neque Galli ad servitutem nati sumus.
Quondam liberi eramus et ...
12 Flavia: ,Homines barbari eratis;
mores Gallorum asperi erant.“
Galla: ,,Erras, Flavia. Galli humanitate non carebant.
15 Druides’ magnum exemplum dabant.
Nemo eos’ sapientia superabat.
De cunctis controversiis* publicis ac privatis statuebant.
18 Nemo druides’ non audiebat.“
Flavia: ,,Sed ut reges cum populo agebant
et deis homines sacrificare solebant.
21 Num hic® mos exemplum humanitatis est?
Num tu hunc® morem humanum dicis?
Romani Gallis mores imponere debebant.*

24 Galla nihil respondet.
Maesta est, quod Flavia adhuc se® dominam putat
neque mentem mutare cogitat.

Abbildung 4 ,Thr wart Barbaren!” (Cursus TB, 63).
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nen und Schiilern mit Wurzeln im Nahen Osten kaum ermutigend sein, einzig in
Gestalt von Sklavinnen und Sklaven in ihrem Lateinlehrbuch Reprasentation zu
finden“**°. Die Unterreprésentation der asiatischen Provinzen bei gleichzeitiger
Uberreprisentanz der von dort stammenden Sklav:innen fithrt dazu, dass eine
Schiilerin mit syrischen Wurzeln nur eine serva Syra oder einen servus Syrus als
Anzeichen fiir die Einbindung ihres Herkunftsortes in das im Lateinunterricht
behandelte Romische Reich vorfindet.

Auffallig ist auch, dass die Lehrwerke das etwaige Sklavenschicksal von Men-
schen stadtromischer oder italischer Provenienz nahezu konsequent ausblenden.
Es gibt Ausnahmen: In Cursus gerat die junge Flavia, Tochter einer der beiden
Lehrbuchfamilien, gemeinsam mit ihrer Sklavin Galla in die Fange von Piraten
und wird schlief3lich in einer kleinasiatischen Stadt an einen gallischen Wein-
handler verkauft, der sie schliellich wieder an ihren Vater zuriickgibt.'*!

Daraus ergeben sich durchaus vielversprechende Lernsituationen im Sinne
der interkulturellen Kompetenz; so miissen Flavia und Galla in einem lateini-
schen Ubersetzungstext gemeinsam Hausarbeiten im Anwesen des gallischen
Weinhéndlers verrichten und Flavia beharrt arrogant weiterhin auf ihrer ehe-
maligen Position als Herrin von Galla (,,Domina nata sum, non serva“— ,Ich bin
als Herrin geboren, nicht als Sklavin) und besteht darauf, dass ,labores puella
Romana digni non sunt” (,Arbeiten sind eines romischen Méadchens nicht wiir-
dig‘) und ,,Romani Gallis mores imponere debebant“(,die Romer mussten den Kel-
ten Sitten auferlegen’), wiahrend Galla ihr wiitend klarzumachen versucht, dass
sheque ego neque Galli ad servitutem nati sumus”(,weder ich noch die Kelten sind
zur Sklaverei geboren worden®). Der Dialog zwischen den beiden Frauen macht
auch als eines von sehr wenigen Beispielen das Phanomen der Intersektionali-
tat, also der Uberschneidung verschiedener Diskriminierungsformen und deren
Wechselwirkung, im antiken Romischen Reich ansatzweise erfahrbar: Galla und
Flavia erleben durch ihre Versklavtheit und ihr Frausein in einer sklavenhalten-
den und patriarchalischen Gesellschaft eine besondere Form der Diskriminie-
rung, sind nicht nur zur Unfreiheit und Zwangsarbeit, sondern augenscheinlich
auch zur Beschrankung auf die héusliche Sphéare verdammt. Dabei konkurrie-
ren sie auch untereinander, indem Flavia versucht, ihre Herkunft aus einer ho-
heren Gesellschaftsschicht und ihre vermeintliche Uberlegenheit qua ethnisch-
kultureller Provenienz gegeniiber Galla geltend zu machen.

110 Ost (2021) 67, Anm. 92.

111 Cursus TB, 41-89.
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Von solchen duflerst rar gesiaten Beispielen abgesehen scheint in fast allen
Lehrwerken aber eher der Gedanke durch, dass die Sklaverei ausschlieBlich auf
nicht-italische Volker beschriankt gewesen wére. Dies ist historisch inkorrekt**?
und didaktisch heikel, weil es so erneut zu einer Abwertung der Menschen in
den Provinzen zugunsten eines Sonderstatus der ,Romer‘ kommen koénnte.

Eines der grofiten Probleme der Lehrwerke im Themenfeld der Sklaverei ist
die Tatsache, dass die Schiler:innen nicht selten zur Identifikation mit einer do-
minus- oder domina-Perspektive gedriangt werden. Beispielsweise fallt in Actio
in einer Grammatikeinheit zum Genitiv ein Satz wie ,,Servorum bonorum est do-
mino semper parere” (,Es ist ein Merkmal guter Sklaven, ihrem Herrn stets zu
gehorchen®), ohne dass hier irgendeine Sprechinstanz markiert und damit eine
Distanzierung vom Inhalt erreicht wiirde.'** Im Textband von VIVA heif3t es gar
in der deutschen Einleitung des lateinischen Ubersetzungstext von L3 unter der
zweifelhaften Uberschrift ,,Augen auf beim Sklavenkauf:

Jetzt reicht es Aurelia [der Mutter aus der Lehrbuchfamilie]: Gallus [der Sklave der
Familie] ist einfach zu nichts zu gebrauchen. Deshalb hat sie beschlossen, endlich

eine tiichtige Sklavin zu kaufen. Die Familie ist auf dem Weg zum Markt.'**

Dazu kommt, dass die Lernenden in einigen Aufgaben und Ubungsformaten
dazu angehalten werden, eine Sklavenhalterperspektive zu tibernehmen. In Ac-
tio fordert eine Aufgabe dazu auf, aus der Perspektive eines Geschirrhédndlers bei
einem befreundeten Gewiirzhandler tiber die eigenen Sklaven zu klagen und zu
erzihlen, wie diese im vorangestellten lateinischen Ubersetzungstext im Hafen
das falsche Handelsschiff identifiziert haben.’** Noch drastischer wird es im Ar-
beitsheft von Prima nova, wo es heif3t: ,Mit dem Sklaven Bibulus hat Aulus kei-
ne rechte Freude, denn Bibulus ist faul und ungehorsam.“ Daraufhin sollen aus
Sicht des Aulus lateinische Befehle zur Einiibung des Imperativs formuliert wer-

112 Zur Versklavung italischer Zivilpersonen bspw. durch Piraterie und Raub s. Solin (2008)
20f. Zur Versklavung ausgesetzter Kinder in Rom und der Moglichkeit des Selbstverkaufs

in die Sklaverei, z. B. aus finanzieller Not s. Harris (1989) 62; Duncan-Jones (2016) 134 und
142-145.

113 ActioTB 1, 95
114 VIVA TB, 24.

115 ActioTB 1, gof.
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Ist Cornelia eine Sklavin?

Der kleine Wortwechsel macht die Menge neugierig; Paulus hat sich nach vorne gedrangt:

enalicius': ,Audite, viri Romani! Veni, puer! Venite ad me, o pueri
Venal ! dit R ! Veni, puer! Venite ad p
puellaeque! Hic vobis servum bonum praebeo: Ex Africa venit.

ampos et agros Romanos non timet. In cunctis campis agrisque bene
(& t R timet. [ ti i i b
aborat! Domino semper paret ut puer magistro. Dominus imperat e
laborat! D per paret ut p gistro. D perat et

5 servi mei statim properant.”

Da lachen alle. Cornelia, die von der Sonne gebraunt ist, hat sich nach vorn gedrangt und
steht mit Paulus, Marcus und Titus in der ersten Reihe. Paulus erlaubt sich einen Scherz und
schubst sie nach vorne, sodass sie unmittelbar vor dem Handler steht.

Venalicius: ,,Servus meus etiam pulcher est. Et niger est. Ah, puella! Et
tu pulchra es, sed neque nigra neque candida® es. Esne serva?“ Cornelia:
Serva non sum. Sum libera. Sum filia liberi viri
Romani, neque filia servi nigri neque filia

10 servae candidae sum!®

Frech zeigt sie auf Paulus, der neben ihr steht:

,oed videsne puerum? E Syria venit. Servus est,
servus miser. Etiam vita pueri misera est! Statim
Paulus clamat: ,Sic non est: Servus miser non
sum. Romanus et liber sum, vita mea est vita

15 Romant liberi!“ Et Titus: ,,Sic est! Nos cuncti non
sumus servi, sed liberi! Vita nostra misera non
est.“ Nunc venalicius ridet: ,Verba vestra bona
sunt. Adhuc pueri et puellae estis et magistris
tantum in ludo paretis; itaque miseri non estis!“

Abbildung 5 Ist Cornelia eine Sklavin? (Campus TB, 47).

den.’*® Dieses Aufgabenformat, i.e. die Formulierung von lateinischen Befeh-
len aus Sicht eines dominus, einer domina oder auch eines Kindes an versklavte
Menschen, ist in den Arbeitsheften allgemein eine prominente Form der Ubung
des lateinischen Imperativs.'"” In Pontes sollen die Lernenden den Sklav:innen
der Lehrbuchfamilie aus einem Pool von Infinitivausdriicken jeweils eine Auf-

116 Prima nova AH 1, 20.

117 S. auch Adeamus AH 2, 74; Aurea Bulla AH 1, 8; VIVA TB, 27.
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gabe mithilfe einer Konstruktion aus debet/debent (,er/sie muss/soll/sie miissen/
sollen) und einem davon abhéngigen Infinitivausdruck zuweisen'*® und sich in
VIVA aus Sicht der Herrin Aurelia Wiinsche an ihre neue Sklavin Asia iiberlegen
und dann auf Latein formulieren.’” Insgesamt werden in den Lehrwerken also
haufig nicht nur die Sklavenhalter:innen fokalisiert, sondern auch eine Iden-
tifikation mit ihrer Perspektive forciert,'”® die einen kritischen, multiperspek-
tivischen Blick auf die Strukturen der antiken romischen Gesellschaft und ein
empathisches Bewusstsein fiir die Lebenssituation unterschiedlicher Bevolke-
rungsgruppen in nicht unerheblichem Maf}e erschweren diirfte.

Ein Beispiel aus dem Lehrwerk Campus féllt durch unverhohlenen Rassismus
auf. Es handelt sich um einen lateinischen Ubersetzungstext mit dem Titel ,Ist
Cornelia eine Sklavin?“ aus dem Textband von Campus.

Auf einem Sklavenmarkt in Rom preist ein Sklavenhandler die Arbeitskraft
und den Gehorsam eines afrikanischen Sklaven an. Die romischen Kinder, die
bestindig lachen und die ganze Szenerie als eine ausgesprochen heitere Ange-
legenheit auffassen, machen sich einen Scherz daraus, dass die sonnengebraun-
te Cornelia vor den Héndler geschubst wird, sodass dieser sich fragt, ob sie eine
Sklavin sei, da sie ja ,neque nigra neque candida“(,weder schwarz noch weif}‘)
sei. Sie besteht darauf, dass sie eine freie Romerin, weder die Tochter eines ,ser-
vus niger” (,schwarzer Sklave‘) noch einer ,serva candida“ (,weifle Sklavin‘) sei.
Zunéchst einmal scheint hier eine falsche Auffassung von der antiken Sklaverei

121

durch: Anders als etwa die neuzeitliche Sklaverei in Nord- und Siidamerika, war
die Hautfarbe im Romischen Reich kein ,determining factor of enslavement®'??,
wenngleich auch in der Antike Vorurteile und Stereotype an eine bestimmte
Hautfarbe gekniipft wurden.'”® Der Lehrbuchtext suggeriert aber das Gegenteil,

da Cornelias sonnengebraunte Haut Anlass zu Spekulationen und Potential fiir

118 Pontes 2016 AH 1, 10.
119 VIVA TB, 27.

120 Auch Ost (2021) 68-74 macht diese Beobachtung und fihrt sie sehr anschaulich an
weiteren Beispielen aus. Fiir (teils noch gravierendere) Beispiele aus englischsprachigen
Lateinlehrbiichern vgl. Bostick (2021) und Di Giulio (2020).

121 CampusTB, 47.
122 Rankine (2006) 5. Vgl. dazu auch DuBois (2014) 198; Gold (2014) 203.

123 Vgl. Rankine (2006) 5. Allgemein zu ethnospezifischen Stereotypen und Protorassismus
in der Antike s. Isaac (2006).
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derartige ,Scherze’ bietet. Als néchstes bezeichnet Cornelia Paulus ,frech® als
syrischen Sklaven, woraufhin er und Titus schlie8lich betonen, dass die Kinder
eben im Gegensatz zu den servi (,Sklaven®) ,liberi“(,frei‘)'** seien. Am Ende freut
sich auch der Sklavenhéndler lachend tber die ,verba [...] bona“(,gute Worte®)
der Kinder. Das Lehrerheft von Campus gibt fiir diesen Text Folgendes als didak-
tische Erklarung:

An seinem [des Sklavenhéndlers] Umgang mit den Sklaven wird den Schiilern noch-
mals der fiir die Antike pragende Unterschied zwischen Freien und Sklaven deut-
lich. Letztere sind Handelsware und miissen ihren Herren gehorchen. Unmerklich

ist somit [...] der Ernst des Lebens in die [...] heile Kinderwelt hereingebrochen.**

Tatsichlich ist vom ,Ernst des Lebens® inmitten der scherzenden Kinder und des
lachenden Sklavenhandlers wenig zu spiiren. Vielmehr machen sich die Kin-
der, unter denen in den vorherigen Lektionen vor allem Cornelia als recht star-
ke Identifikationsfigur eingefithrt wurde, iber den Unterschied zwischen Freien
und Versklavten lustig. Ein solches Verhalten lief3e sich woméglich noch fiir eine
kritische Auseinandersetzung mit der antiken Sklaverei im Klassenraum nutzen,
wenn es irgendeine geeignete Interpretations- oder Reflexionsaufgabe zu dem
Text gabe, aber das ist nicht der Fall. Vielmehr fragen die Aufgaben zunachst nur
nach den Worten des Sklavenhindlers;'?® unter der Uberschrift ,Verschiedene
Perspektiven entwickeln® soll dann in der Klasse auf Grundlage der Lektion eine
Diskussion zum Thema ,Sklaverei im antiken Rom® erfolgen, anhand von Bei-
spielfragen wie ,Wie wurde man zum Sklaven? Wie behandelten die Romer ihre
Sklaven?“."®” Im gesamten Ubersetzungstext (und auch in den vorherigen Texten
der Lektion) tritt keine einzige mit Namen versehene Sklavenfigur als handeln-
des Subjekt auf. Auf Basis der Kommunikation von ausschlie3lich freien und
sklavenhaltenden Figuren soll also eine Diskussion iiber versklavte Menschen
und den Umgang ebendieser Figuren mit den Versklavten gefithrt werden, die
schwerlich eine ganzheitliche, multiperspektivische ErschlieBung und kritische

124 Theoretisch wire hier auch die Ubersetzung ,Kinder’ moglich.
125 Campus LH (LH = Lehrerheft) 1, 33.

126 Campus TB, 47, Aufgabe a): ,1. Welche Verbformen findest du in den ersten drei Sitzen
des Sklavenhéndlers. Welche herrschen in der zweiten Halfte seiner Anpreisungen vor? [...]
Was driicken die unterschiedlichen Verbformen aus?“.

127 Campus TB, 47, Aufgabe c).
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Auseinandersetzung mit der Thematik leisten diirfte. Vielmehr wird hier der den
Lernenden aufgedrangte Blick der sklavenhaltenden Gesellschaft auf eine ver-
sklavte, anonyme und entindividualisierte Menschengruppe zementiert.

Im Arbeitsheft von Campus kommen auflerdem in einer Ubung, die als Lii-
ckentext an den oben besprochenen Ubersetzungstext angelehnt ist, folgende
Sétze vor: ,Servas (vester) ......... semper in (ager) ......... tantum, numquam
in villa laborare video. Itaque servae (vester) ......... non (pulcher) ......... , sed
(niger) ......... sunt“(,(Euer) ......... Sklavinnen sehe ich immer nur auf (das
Feld) ......... , niemals im Haus arbeiten. Deshalb sind (euer) ......... Skla-
vinnen nicht (schén) ......... , sondern (schwarz) ......... *).*?® Hier wird also
eine schwarze Hautfarbe in einen klar markierten Gegensatz zu korperlicher
Schonheit gestellt (,,non (pulcher) ......... , sed (niger)“— nicht(schon) ......... ,

‘).*?* Dass solche rassistischen Inhalte im Gewand

sondern (schwarz) .........
von vermeintlich harm- und belanglosen Grammatikiibungen in einem moder-
nen Lateinlehrwerk nicht das Geringste verloren haben, bedarf keiner weiteren

Erlduterung.

5. DIE ETHNISCHE UND KULTURELLE DIVERSITAT

Im Sinne der fachwissenschaftlichen Korrektheit und fachdidaktischen For-
derung von interkultureller Kompetenz im Lateinunterricht sollte den Lehr-
werken daran gelegen sein, die antike Welt in ihrer ethnischen und kulturellen
Heterogenitat und Dynamik authentisch abzubilden. Insgesamt lassen die Lehr-
werke kaum einen Zweifel daran, dass es sich beim Romischen Reich der Anti-
ke — spitestens in der spiaten Republik und im Kaiserreich — um ein Imperium
von enormer territorialer Ausdehnung handelte, das sich folglich auch durch das
Zusammenleben von Menschen verschiedenster Herkunft auszeichnete. Nicht
zuletzt die in den Textbanden enthaltenen Karten des Romischen Reiches (vor-
zugsweise zu seiner grofiten Ausdehnung unter Trajan) und die Thematisierung

128 Campus AH 1, 22.

129 Auch der vom Lésungsheft des Campus AH 1 gegebene Ubersetzungsvorschlag fiir
diese Satze, der die dunkle Hautfarbe anscheinend mit der Sonneneinstrahlung bei der Feld-
arbeit begriinden will, &ndern nichts am rassistischen Charakter daran (,[...] Deshalb sind
eure Sklavinnen nicht schén, sondern schwarz(gebrannt)® [sic!]; AH Losungsheft, 5.).
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der militarischen Expansion und Provinzverwaltung machen dies deutlich. Hin
und wieder verweisen die Lehrbiicher auch explizit darauf, wenn etwa Salvete
das Romische Reich in einem Sachtext iiber die Verbreitung religioser Kulte in
Rom als ,offenen Vielvélkerstaat“**® bezeichnet oder Prima in mehreren Infor-
mationstexten auf den Handel mit Waren aus fernen Provinzen in Rom aufmerk-
sam macht.’* Dennoch entsteht in der Regel der Eindruck, dass die Stadt Rom
selbst, in der die meisten Lehrwerke die Handlung ihrer Ubersetzungstexte, die
Aktivitaten der Lehrbuchfamilien und weiterer Figuren verorten, zumindest im
Hinblick auf die freie Bevolkerung eine ethnisch und kulturell recht homoge-
ne Sphére darstellt, die hauptsachlich Menschen italischer Herkunft beherbergt.
Nicht zuletzt die Ethnizitat der Lehrbuchfamilien und weiterer Identifikations-
figuren tragt zu diesem Eindruck bei. Auch bei den zahlreichen, teils ausfiihr-
lichen Sachtexten zu den Gladiatoren, Senatoren oder Kaisern lassen sich die
Lehrbiicher oft die Gelegenheit entgehen, auf deren vielfaltige ethnische Zusam-
mensetzung hinzuweisen. Als eines von wenigen Lehrwerken behandelt Aurea
Bulla den sozialen Status und die rechtliche Lage der sogenannten peregrini in
der romischen Gesellschaft'*” und verweist auf die vielféltige Provenienz der ro-
mischen Kaiser.**?

Allerdings gibt es eine Minderheit im antiken Romischen Reich, die eine ganz
besondere Beriicksichtigung relativ unabhéngig von ihrer territorialen Pro-
venienz durch eine Grofizahl der Lehrwerke erfahrt: die Anhénger:innen des
christlichen Glaubens. Thnen sind haufig ganze Sequenzen in den Lehrbiichern
gewidmet,"* und ihre Situation wird auch umfassend in Sach- und Uberset-
zungstexten problematisiert. In Comes TB 3 beispielsweise lernen die Kinder der
Lehrbuchfamilien iiber das Madchen Balbina aus dem romischen Handwerks-

130 Salvete TB, 228.

131 Prima nova TB, 16, 32, 36. Vgl. auch Actio TB 1, 92; Agite TB 1, 105; Campus TB, 35; Felix
neu TB, 32.

132 Aurea Bulla TB 1, 79f.

133 Aurea Bulla TB 1, 129-133 thematisiert umfassend die Kaiserfamilie der Severer, die aus
dem libyschen Leptis Magna stammte. Auch Pontes 2016 TB, 148 weist in einem Sachtext dar-
auf hin, dass die Kaiser nicht selten aus den Provinzen stammten.

134 Z.B. ,Latein zwischen Antike und Moderne“ (L31-34) in Pontes 2016 TB, 186—206; ,Ver-
folgung und Bekehrung - die Anfinge des Christentums® (L22f.) in Campus TB, 155-166; ,Die
Romer und die Christen® (L26f.) in ROMA TB, 178-191; ,Glaube, Gott und Ewigkeit* (L77-80)
in Comes TB 3, 98—119; ,Rémer und Christen“ (L32-37) in Intra TB 2, 60-109.
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viertel vier Lektionen lang (L77-80) die christliche Religion und ihre Situation
in Rom kennen und wohnen schlieflich auch einer religiosen Zeremonie einer
christlichen Gemeinde bei.*** Begleitet werden die Ubersetzungstexte dabei von
Sachtexten tber die Christenverfolgungen, die konstantinische Wende und die
Bibel. Auch die Ubungen behandeln christliche Themen oder stellen direkt eine
biblische Geschichte dar. Dabei kommt es durchaus zu produktiven Differenz-
erfahrungen, wenn etwa die Unterschiede zwischen dem christlichen Glauben
und dem romischen Polytheismus von den Lernenden herausgearbeitet werden
sollen.** Auflerdem konnen die Schiiler:innen sowohl an der kognitiven Dis-
sonanz der Kinder der Lehrbuchfamilie teilhaben, wenn sie sich Fragen stellen
wie ,,Cur ille Iesus in cruce fixus est? Nonne ea est poena sceleratorum?“(\Warum
wurde jener Jesus ans Kreuz genagelt? Ist das nicht eine Strafe fiir Verbre-
cher?%)*’, als auch von den diskriminierenden Erfahrungen aus Sicht der jungen
Christin Balbina erfahren: ,Novimus enim eos [Petrum et Paulum], quamvis pla-
cidi erant, Nerone imperatore pro fide sua occisos esse” (,Wir wissen namlich, dass
sie [Petrus und Paulus], wie friedfertig auch immer sie waren, unter Kaiser Nero
fur ihren Glauben hingerichtet worden sind‘)**®.

Natiirlich ist es angemessen, das Christentum als entscheidenden Bestandteil
der romischen und antiken Geschichte — und aufgrund seiner bedeutenden Kon-
sequenzen fiir die Geschichte des Mittelalters und der Neuzeit — eingehend zu
thematisieren, ein Vorgehen, das auch im Einklang mit den Fachanforderungen
steht.”” Eine Schwierigkeit besteht allerdings darin, dass die Lehrwerke keiner
anderen Religion einen ausfithrlichen Umgang zuteilwerden lassen — mit Aus-
nahme des griechisch-romischen Polytheismus. Immerhin widmet Prima nova
eine Lektion dem Isis-Kult und fordert die Schiiler:innen auf, diesen mit der ro-
mischen Gotterverehrung und dem Christentum zu vergleichen.'*® Am inten-
sivsten beschaftigt sich Aurea Bulla mit der religiésen Vielfalt im Romischen
Reich in einem ausfithrlichen Informationstext, in dem verschiedene Kulte und

135 Comes TB 3, 98—-119.
136 Comes TB 3, 109.
137 Comes TB 3, 109.
138 Comes TB 3, 113.

139 Das Christentum ist Bestandteil der Kompetenz CX in Sekundarstufe I und II laut den
Fachanforderungen Latein SH (2015) 26 und 55.

140 Prima nova TB, 226f.
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Abbildung 6 Der Anteil der Provinzen in den Lehrwerken A (Erstellt von
Alexander Briick).
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Abbildung 7 Der Anteil der Provinzen in den Lehrwerken B (Erstellt von
Alexander Brick).
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Religionen wie der Mithraskult,*! das Christentum und der Glaube an Isis oder
Kybele nebeneinander gestellt werden.'** Vereinzelt behandeln die Lehrwerke
auch die Situation der Jid:innen in Rom respektive im Romischen Reich, al-
lerdings nie tiber mehr als eine Lektion.'*® Insgesamt wird dem Christentum
als Religion und Minderheit innerhalb der romischen Gesellschaft ein deutlicher
Sonderstatus zugewiesen, auf Kosten anderer ebenfalls wichtiger religioser, eth-
nischer und sozialer Gruppen in Rom.

Auch der Anteil der verschiedenen Regionen des Romischen Reiches in den
Lehrbiichern ist stark unterschiedlich. In den folgenden Diagrammen ist jeweils
der prozentuale Anteil derjenigen Lektionen, die primir eine bestimmte Pro-
vinz des Romischen Reiches behandeln, an der Gesamtzahl aller Lektionen eines
Lehrbuchs dargestellt.’** Dabei handelt es sich in der Regel um den Schauplatz
der in der jeweiligen Lektion — vorzugsweise im lateinischen Ubersetzungstext —
erzahlten Ereignisse; bei nicht eindeutiger Lokalisierbarkeit auch um die Provinz,
auf der der thematische Schwerpunkt lastet. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit
sind die Regionen zusammengefasst.'*> Nicht beachtet sind hier Lektionen, die
mythologische Themen oder pseudohistorische Ereignisse der romischen Friih-
zeit behandeln, ebenso solche, die im Mittelalter oder der Neuzeit angesetzt oder
nicht eindeutig lokalisierbar sind.

Bereits nach einem kurzen Blick auf die Diagramme wird, wie sich auch oben
bereits angedeutet hat, deutlich, dass alle Lehrwerke die Stadt Rom (und das ita-
lische Umland) in den Mittelpunkt stellen. Die Provinzen sind unterreprasentiert,
besonders die afrikanischen und asiatischen, wihrend die westeuropaischen in

141 Fiir eine Beschaftigung mit dem Mithraskult boten die zahlreichen Mithréen im deutsch-
sprachigen Raum eigentlich interessante auflerschulische Lernorte.

142 Aurea Bulla TB 3, 162-169.
143 Actio TB 2, 124-127; ROMA TB, 129{.; Via mea TB, 57-60.

144 Aufgrund seiner besonderen Lehrbuchstruktur und -narration, die durch haufige Orts-
wechsel und thematische Einschiibe die Zuordnung eines Kapitels zu einer Provinz verkom-
pliziert, taucht Aurea Bulla in den Diagrammen nicht auf.

145 Als westeuropéische Provinzen tauchen in den Lehrwerken Britannia und die gallischen
und germanischen Provinzen auf, als asiatische Syria, Asia und Iudea, als afrikanische Aegyp-
tus und Africa (beziehungsweise ausschliefilich die Stadt Karthago); unter Griechenland sind
hier hauptséachlich Macedonia, Epirus, Achaia und Creta zu verstehen. Provinzen aus anderen
Regionen sind nicht nennenswert vertreten, sodass sie hier keine Beriicksichtigung finden.
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vielen Lehrwerken ein wenig besser abschneiden.'*® Auf diese Weise wird sich
bei den Lateinlernenden nicht ohne Weiteres ein Bewusstsein fiir die Ausdeh-
nung und dynamische Vielfalt des Romischen Reiches entwickeln kénnen. Auch
gehen betrachtliche Chancen verloren, der zunehmenden kulturellen Hetero-
genitit der Schiiler:innen konstruktiv zu begegnen und die vielfach beschwore-
ne interkulturelle Kompetenz im Lateinunterricht produktiv zu férdern, wenn
das Romische Reich didaktisch auf seine Hauptstadt zentralisiert und reduziert
wird (die in der Darstellung der Lehrwerke ja auch nicht von der historisch
nachgewiesenen Heterogenitat gepragt ist). Dazu kommt die Tatsache, dass die
Provinzen in den meisten Lehrwerken erst in den spéteren Lektionen behan-
delt werden.'*” All dies tragt zu der Problematik der Altertumswissenschaften
bei, im Zuge einer eurozentrischen Geschichtsauffassung die Bedeutung anderer
Kulturriaume auszublenden, insbesondere des afrikanischen und des asiatischen
Kontinents.'*® Damit entsprechen viele Lehrwerke durchaus nicht dem jingeren
fachdidaktischen Diskurs, in dem vermehrt die Stimmen lauter werden, die eine
Legitimation des Lateinunterrichts iiber die Schaffung einer europaischen Iden-
titat oder die Auseinandersetzung mit einem vermeintlichen europaischen Erbe
als iiberholt erachten.'*

Weiter reproduzieren die Lehrwerke auch in kulturkundlichen Sachtexten
mitunter Stereotype gegeniiber nicht-réomischen Kulturen, ohne dass diese Aus-
driicke einer (romischen) Erzéhlstimme in den Mund gelegt wiirden: In Pri-
ma nova wird den kleinasiatischen Provinzen eine ,Neigung zur Prachtentfal-
tung“ sowie ,asiatische Liebe zum Uberfluss“**® unterstellt. In Auspicia heift es
in einem Sachtext iiber Caesars kriegerische Handlungen in Germanien: ,Ins-

146 Auch Schmitz (2009) bes. 91 bemerkt in seiner Bestandsaufnahme der Themen in deut-
schen Lateinlehrwerken die Unterreprasentation Nordafrikas und des Ostens des Romischen
Reiches und die Tatsache, dass Britannien, Gallien und Germanien regelméfliger behandelt
werden.

147 In Felix neu ist erst L35 von 73 erstmals dezidiert einer auferitalischen Provinz gewid-
met, in Comes erst L46 in TB 2, in Campus L 21 von 30, um nur einige Beispiele zu nennen.

148 Eine solche Tendenz wird vielfach von Altertumsforscher:innen, besonders in den USA,
beklagt, vgl. etwa Decreus (2007); Haley (1989) bes. 333; Hardwick (2005); Vasunia (2013); all-
gemein zur Untersuchung von eurozentrischen Geschichtsauffassungen s. Conrad/Randeria
(2013).

149 Vgl. etwa Kipf/Frings (2014) 23 und 40; Schauer (2020) 49f.

150 Prima nova TB, 178.
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gesamt waren die Germanen ein urwiichsiges Naturvolk, nicht verweichlicht
wie vielfach die Bevolkerung in Stadten; die Angst der Romer vor ihnen war
demnach nicht unbegriindet“***. Eine solche germanophile Aussage, die nicht
kritisch hinterfragt wird, begibt sich in eine gefahrliche Néhe zu einem deut-
schen Nationalismus. In Felix neu sagt eine fiktive Schiilerin oder ein Schiiler, er
oder sie habe gelesen, ,dass die Kelten und Germanen nicht so gut gepflegt wa-
ren: Fast alle hatten struppige Vollbarte, igitt. Da sieht doch ein Romer viel bes-
ser aus, viel zivilisierter — na, wie heutzutage eben“***. Relativiert oder kritisch
eingeordnet wird diese Aussage nicht; das Lehrbuch fahrt mit einer Beschrei-
bung romischer Hygieneutensilien fort. Tatsdchlich aktualisieren die Lehr-
werke so auch antike romische Stereotype gegeniiber fremden Kulturrdumen:
Benjamin Isaac, der in seinem Werk The Invention of Racism in Classical Anti-
quity anhand von antiken literarischen Quellen die Verbreitung eines Protoras-
sismus in der Antike nachweist und einen detaillierten Uberblick iiber rémische
(und griechische) Stereotype gegeniiber verschiedenen Ethnien und Kulturrdu-
men gibt, arbeitet die Diffamierung Kleinasiens als ,land of luxury, softness, and
lack of morals“**® heraus und die Stilisierung der Menschen in Germanien als
,brave and firm, prone to anger, and therefore unconquerable® und von ,pure li-
neage“***, Letztere wiren in der romischen Wahrnehmung haufig ,the opposite
of most eastern peoples: they were not corrupt, decadent, or perverse“**’. Eine
solche Aktualisierung jahrtausendealter Stereotype im modernen Lateinunter-
richt entbehrt jeglicher didaktischen und fachwissenschaftlichen Grundlage.
Immerhin versuchen einige Lehrwerke, die Schiiler:innen die ehemalige Ver-
ankerung heutiger Staaten im Romischen Reich kennenlernen zu lassen. Wenn
etwa Actio die Lernenden in einer Aufgabe nach dem heutigen Land fragt, in
dem Hannibals Herkunftsort zu lokalisieren ist,**® oder in Via mea der Recher-
cheauftrag gestellt wird, die romischen Provinzen in der heutigen Tirkei zu-
sammenzustellen und die Namen damaliger und heutiger lokaler Stadte heraus-

151 Auspicia nova TB 1, 58.
152 Felix neu TB, 114.
153 Isaac (2006) 305.
154 Isaac (2006) 438.
155 Isaac (2006) 439.

156 Actio TB 2, 19.
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zufinden,””” konnen die Lernenden ein Bewusstsein tiber die Ausdehnung und
Vielfalt des Romischen Reiches entwickeln. Angesichts der kulturellen Hetero-
genitit in heutigen Klassenrdumen kann das im besten Falle eine identitatsstif-
tende und -verbindende Wirkung entfalten, indem beispielsweise Schiiler:innen
mit nordafrikanischen, mitteleuropédischen oder tiirkischen Wurzeln der ver-
gleichbaren Situation ihrer Herkunftsldnder als ehemals romanisierter Gebiete
gewahr werden."®

Nach der omniprésenten Thematisierung von Rom und Italien nimmt Grie-
chenland in einem Grofiteil der Lehrwerke den meisten Raum ein. Haufig sind
den interkulturellen Kontakten von Rom und Griechenland ganze Sequenzen
gewidmet.'>” Nicht selten begeben sich die Lehrbiicher bei ihrer Wiirdigung der
antiken griechischen Leistungen auf kulturtheoretisch heikles Terrain: Grie-
chenland wird in Bezug auf seine kulturellen Exporte nach Rom und seiner Rol-
le in der antiken Welt ein unerreichter Sonderstatus zugeschrieben, was die an-
deren Provinzen des Romischen Reiches (und Rom selbst) kulturell abwertet.
Immer wieder wird Griechenland, gleichsam in einer fortdauernden Tradition
des deutschen Philhellenismus,** als ,Wiege der westlichen Kultur“*** bezeich-
net, als ,Ursprung der antiken Kultur®, als ,Ursprung von Kultur und Bildung
in der gesamten romischen Welt“**>. Ferner wird ihm eine in ihrer Konzeption
chauvinistisch anmutende ,kulturelle Uberlegenheit® gegeniiber Rom attestiert:

157 Via mea TB, 170. Auch in Cursus TB, 25 sollen die Lernenden mindestens 15 heutige
Liander aus dem Gebiet des ehemaligen Romischen Reiches nennen. In Aurea Bulla TB 1, 32 f.
werden sogar einzelne Gebaude der Lehrbuchhandlung, wie z.B. die taberna von Basilia im
heutigen Basel, prazise lokalisiert.

158 Vgl. dazu Wesselmann (2019) 184.

159 Z.B. ,Grossartige Griechen® (L23-25) in ROMA TB, 158-177; ,Die Griechen erklaren die
Welt” (L27-132) in Prima nova TB, 131-158; ,Rom und die Griechen - zwischen Bewunderung
und Eroberung® in Campus neu TB 2, 40-51. Auspicia TB 2 behandelt sogar umfassend frithe
griechische Zivilisationen, wie etwa die minoische (K5-11; 19-39) und mykenische Kultur
(K12-15) (39-51). Auch die Fachanforderungen Latein SH, 55 weisen im Kompetenzbereich
CX, allerdings der Sekundarstufe II, auf die Bedeutung Griechenlands in Literatur und Phi-
losophie hin. Schmitz (2012) 17f. fallt ebenfalls das grofie Spektrum an griechischen Inhalten
in Lateinlehrbiichern auf.

160 Umfangreich zur Tradition des deutschen Philhellenismus s. Marchand (1996).
161 ComesTB 3, 10.

162 Beide Zitate aus Adeamus TB, 94.
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Beispielsweise ist in Roma die Rede davon, dass das ,recht kulturlose Volk® der
Romer sich lediglich auf Staats- und Militdrorganisation gut verstanden hatte,
bis es das ,grofartige Volk® der Griechen kennengelernt hitte.’*® Hier drangt
sich die Frage auf, was unter ,Kulturlosigkeit® oder ,kultureller Unterlegenheit’
iiberhaupt zu verstehen sein soll. Die Konstruktion von kulturellen Hierarchien
ist mit einem offenen, dynamischen (und demokratischen) Kulturbegriff schwer
vereinbar.'** Wenn den Schiiler:innen die Antike hauptséchlich iiber die Dualitat
von Rom und Griechenland erschlossen wird, ergibt sich daraus eine Auffassung
der antiken Welt und ihres Verméchtnisses als nahezu rein griechisch-romisch,
wobei die anderen Provinzen allenfalls von untergeordneter Bedeutung sind. So
entsteht gewissermaflen ein Universalanspruch griechischer und romischer Kul-
turleistungen auf eine vermeintliche europiische Identitat, den Cursus entspre-
chend auf den Punkt bringt: ,Rom lernt von den Griechen, Europa von Rom**®°.
Eine umfassende Auseinandersetzung mit dem antiken Rom und Griechenland
sollte in den Lehrwerken nicht in eine (bewusste oder unbewusste) Ausblen-
dung oder Abwertung der anderen Regionen miinden, um das bereits angespro-
chene enorme Identifikationspotential des vielfaltigen Romischen Reiches nicht
abzuschwichen.

SCHLUSSBETRACHTUNG

Die Lehrwerke, die im Lateinunterricht an deutschsprachigen Schulen gegen-
wartig zum Einsatz kommen, bilden die ethnische und kulturelle Diversitét
der Antike nur unzureichend ab und bieten den heterogenen Lerngruppen kei-
ne hinreichend vielféltigen und multiperspektivischen Identifikationsangebote
und Zugiange zur antiken Welt. Damit werden sie auch dem fachdidaktischen

163 ROMA TB, 158 f. Auch laut Cursus TB, 77 wiren die die Griechen den Rémern ,kultu-
rell [...] iiberlegen®. Campus TB, 181 wendet das Konzept der kulturellen Uberlegenheit auf
die romisch-germanischen Beziehungen an: ,Die Rémer waren den Germanen kulturell weit
iberlegen®.

164 Fiir das Konzept eines offenen Kulturbegriffs s. allgemein Yousefi/Braun (2010) 10-26
und aus lateinisch-fachdidaktischer Perspektive Kipf/Frings (2014) 37f; Nickel (2020) 7.

165 Cursus TB, 230. Konkret handelt es sich hierbei um die Uberschrift fiir einen Sachtext
zur romischen Architektur.
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Anspruch der Férderung von interkultureller Kompetenz nicht gerecht. Das in
diesem Zusammenhang der Antike attestierte vielversprechende Potential wird
nicht ausreichend genutzt, weil die historischen Realititen des Imperium Ro-
manum ungenau oder gar verfalscht wiedergegeben und in den Lehrbuchtexten
einseitige Perspektiven eingenommen werden.

Obwohl die Lehrbuchhandlung héufig in Epochen der antiken Geschichte
stattfindet, die sich durch eine zunehmende Heterogenisierung und Migrations-
dynamik des Romischen Reiches auszeichneten, werden in den Lehrbuchtexten
und -iibungen in der Regel Figuren von einheitlicher Ethnizitat fokalisiert, die
konsequent in der stadtromischen Oberschicht verankert sind. Die Stadt Rom
selbst wird, zumindest in Bezug auf ihre freien Bewohner:innen, grofitenteils als
eine kulturell homogene Sphire dargestellt. Dabei wird das in der Antike omni-
prasente Phianomen der Sklaverei nur punktuell behandelt und wiederum eth-
nisch verfalscht, wodurch Gebiete wie das heutige Syrien oder die Tirkei fast
ausschliellich tiber versklavte Figuren in den Lehrbiichern reprasentiert wer-
den. Dariiber hinaus werden die afrikanischen und asiatischen Regionen des Im-
perium Romanum iiberwiegend ausgeblendet, wahrend den westeuropaischen
und besonders den griechischen Provinzen deutlich mehr Raum gegeben wird.
Hierbei finden sich unzeitgemiafie ethnospezifische Stereotype und ein proble-
matisches Konzept von kultureller Hierarchisierung. Aufféllige Sonderrollen
kommen dabei den kulturellen Errungenschaften Griechenlands und der sozial-
geschichtlichen Bedeutung des Christentums zu. In einer teleologisch anmuten-
den Perspektive werden sie als unvermeidliche und essentielle Wurzeln des mo-
dernen Europas stilisiert.

Aufierdem wird den Schiiler:innen die Antike nur in Einzelfdllen und auch
selten iiber einen ldngeren Zeitraum aus der Perspektive von Figuren wie etwa
peregrini oder Versklavten erschlossen, die der romischen Lebenswelt, wie sie
selbst ja auch, als Fremde begegnen. Einzelne Ausnahmefille unter den Lehr-
werken zeigen aber, wie das didaktische Potential der Antike und des Romischen
Reichs gewinnbringend ausgeschopft werden kann, indem sie die dominierende
stadtromische Perspektive um die alternativen Sichtweisen nicht-romisch sozia-
lisierter Figuren erweitern und den Lernenden auf diese Weise interessante und
lernférderliche Differenzerfahrungen nutzbar machen.

Insgesamt tauschen diese wichtigen Ansétze aber nicht dartiiber hinweg, dass
zukiinftigen Lateinlehrwerken erhebliche Herausforderungen hinsichtlich der
historisch korrekten Abbildung der Diversitat des Imperium Romanum und der
Schaffung multiperspektivischer Identifikationsangebote bevorstehen, wenn sie
die Grundlage fiir einen zeitgeméaflen Lateinunterricht bilden wollen. Auch fach-
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didaktische Leitlinien'*® und altertumswissenschaftliche Diskurse griinden noch
zu haufig auf einem eurozentrischen Selbstverstindnis*®” und bereiten den Lehr-
werken so wenig konstruktiven Gestaltungsraum.

Kiinftig dirften und sollten noch weitere Untersuchungsschwerpunkte an
Lehrwerke herangetragen werden: Diese reichen etwa von den aktuellen Gedan-
ken postkolonialer Theorien im Kontext der Antikenforschung'*® iiber die gen-
derspezifische Betrachtung der Rolle und Reprédsentanz von Frauen und Mad-
chen in den Lehrwerken'® bis zur Analyse etwaiger klassistischer Tendenzen
im Hinblick auf die Darstellung der romischen Gesellschaft. In diesem Zusam-
menhang spielt auch das (oben nur angerissene) Phanomen der Intersektionali-
tiat eine grofiere Rolle, das sicherlich auch fiir die antike romische Gesellschaft
von grofler Bedeutung gewesen ist. Neben den Texten und Ubungen sollten da-
bei zusétzlich noch die Abbildungen und Illustrationen als weitere Lehrbuchele-
mente einer Analyse unterzogen werden, um anhand von ihnen die genannten
Phanomene méglichst ganzheitlich untersuchen zu kénnen.

Diese kritische Betrachtung der Lateinlehrwerke ist zwingend notwendig, da
die Antike mit ihrer enormen Vielfalt, aber auch ihren komplexen interkulturel-
len Widerspriichen und Konflikten sehr viel fiir in vielerlei Hinsicht heterogene
Klassenraume zu bieten hat. Dieses Potential ungenutzt verstreichen zu lassen,
bedeutet fiir die Zukunft des altsprachlichen Unterrichts nichts Gutes.

166 In den Fachanforderungen Latein vieler deutscher Bundesldander, so auch denen von
Schleswig-Holstein (2015), wird die interkulturelle Kompetenz nicht einmal erwéhnt; s. dazu
Nickel (2020) 3 und 9.

167 Zum Eurozentrismus in den sogenannten klassischen Altertumswissenschaften und/oder
der altsprachlichen Fachdidaktik vgl. etwa Decreus (2017) 251; Haley (1989); Kipf/Frings (2014)
23 und 40; Schauer (2020) 49f.; Vasunia (2013).

168 Z.B. Young (2001).

169 Erste Ansitze dazu bei Schmitz (2012) 19-21.
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