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Abstract.

This study on Berthold Otto as a Latin didactician explores the hitherto little-known
writings on Latin teaching by the German pedagogue of the Reformpidagogik-
movement (New Education Movement) Berthold Otto in the historical-didactic
context of their emergence and from the methodological-didactic perspective of
modern Latin teaching. In this way, it makes a novel contribution to understanding
Otto as an important player in the pedagogy of his own time on the one hand and
as an innovative didactician on the other. The core concern of the work is to trace
Otto’s methodology for teaching Latin on the basis of his two Latin textbooks as
well as the numerous explanatory preparations for original Latin writers written in
Latin, the so called T7rocinia. The dissertation also highlights Otto’s unique features
in the context of Latin didactics around 1900 and explores the potential inherent in
these writings with regard to modern foreign language didactics in the field of Latin.
In doing so, it was possible to highlight the significant potential of Otto’s work with
regard to modern concepts such as internal differentiation, language education, in-
clusion and learner autonomy. The project encompasses the core areas of the his-
tory of ideas / intellectual history, historical educational research, philological text
analysis as well as didactic methodological criticism of Otto’s approach and its up-
dating for the requirements of modern teaching.






Vorwort

Ich méchte das personliche Vorwort meiner Arbeit zundchst mit Inhalten begin-
nen, die nicht Teil meiner Dissertation sind und dennoch Erwihnung finden mis-
sen: Denn meine Abhandlung zu Berthold Ottos als Lateindidaktiker ist nicht damit
befasst, was Ottos Generation zu zwei groBen menschengemachten Katastrophen
des 20. Jahrhunderts beigetragen hat. Doch war Berthold Otto — geboren 1859 und
damit gleichen Jahr wie Wilhelm II. — Teil derjenigen Generation, die die Reichs-
grindung, den Ersten Weltkrieg, den Weg hin zur Machtergreifung der Nazis und
das Ende der Weimarer Republik erlebten und auch gestalteten. Er lebte damit zu-
mindest teilweise wihrend einer Zeitspanne und in einem Land, das unermessliches
Leid und nie dagewesene Verbrechen mitzuverantworten hat. Und in diese Reihe
fiagt sich genauso zynisch wie mustergiltig ein: Berthold Otto war Antisemit.! Bert-
hold Otto gehérte geistig zu der Generation, die die Welt in den Ersten Weltkrieg
fithrte und danach den Weg zum Zweiten Weltkrieg ebnete.

Ebenfalls kann es nicht explizit Teil einer Dissertation iiber lateinische Fachdi-
daktik sein, dass diese wihrend einer Periode menschengemachter Katastrophen
des 21. Jahrhunderts entstand. Hierzu gehorten die Hitzesommer 2020 und 2022
sowie der Flutsommer 2021, die COVID-19-Pandemie und zuletzt der Angriffs-
krieg Russlands gegen die Ukraine sowie der erstarkende Faschismus in Europa.

Somit wird im Folgenden nur die Rede von Latein sein. Zweifellos jedoch leben
wir in Zeiten, in denen ein Gesprich tiber einen unverfinglichen Gegenstand wie

U Bspw. in Moral und Wirtschaft, Otto 1931, ersichtlich.
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Latein ein Schweigen tiber viele andere Dinge bedeutet. Und betreffs eines mogli-
chen Atomkriegs oder der unwiederbringlichen Zerstérungen der Lebensgrundla-
gen im Zuge der Klimakrise sind diese anderen Dinge tatsichliche Gefahren fir
den Fortbestand der Zivilisation und damit auch fir Latein als Teil unserer Zivili-
sation.

Dementsprechend wohnt dieser Arbeit der Wunsch inne, einen gestalterischen,
verindernden Beitrag zu leisten, wenn schon nicht zum Zeitgeschehen, dann doch
zur klassischen Philologie. Denn auch wenn es unmdglich scheint, die Welt im Gro-
BBen als Individuum zu verindern, so ist es doch denkbar, innerhalb der eigenen
Disziplin neue Anregungen zu schaffen. Dies auf Grundlage der Schriften Berthold
Ottos zu erreichen, ist ein maB3gebliches Ziel dieser Dissertation.

Mein Dank fiir die Unterstitzung beim Verfassen dieser Arbeit gilt in erster
Linie meinem Betreuer Prof. Dr. Peter Kuhlmann, der mir mit fachkundigem Rat,
Anregungen und Kritik stets zur Seite stand. Und auch ohne den wissenschaftlichen
und freundschaftlichen Rat zahlreicher Kolleg:innen und Freund:innen hitte diese
Arbeit nicht entstehen kénnen. Ich danke auf diesem Wege allen (auch ehemaligen)
Mitarbeiter:innen des Seminars fiir klassischen Philologie an der Universitit G6t-
tingen, Prof. Dr. Ulrike Egelhaaf-Gaiser meiner Zweitbetreuerin, Dr. Elena Iako-
vou, Dr. Henning Horstmann, Dr. Natalia Pedrique, Dr. Bernhard Goldmann, mit
denen ich wihrend der Arbeiten an Berthold Ottos Werken immer wieder im Aus-
tausch stand.

Um nichts weniger dankbar bin ich fir den freundschaftlichen Rat und die un-
terstiitzende Nihe zahlreicher Freund:innen wihrend der Zeit der Abfassung dieser
Arbeit, so Merle Kahler, Nicolas Goldmann, Mareike Ehlert, Asmus Kurig, Annika
und Sophie Pauligk, Sirio Trentini, Lars Wattenberg, allen Einwohner:innen der
Baumannstrale 10, Jana Mestmicker, Lars Werner, Soren Jagdhuhn, Katharina
Funk, Elsa Steinfath und vielen weiteren.

GroB3er Dank gilt ebenso meiner gesamten Familie, die mich durch den gesam-
ten Arbeitszeitraum hindurch begleitete, sowie der Familie meiner Partnerin, deren
Nihe mir wihrend der intensiven Arbeitsphasen ebenso lieb wie hilfreich war. An
letzter Stelle steht hier der Dank an die Studienstiftung, der umso gréBer ist, da
diese mir durch ein Stipendium mit so unkomplizierter wie grof3ziigiger Hilfe das
Verfassen der vorliegenden Arbeit erst ermdglichte.

Auf dass diese Arbeit sich solch vielfiltiger, herzlicher, giitiger Unterstiitzung
wirdig erweisen mége und einen Beitrag zu threm Feld der Forschung leiste!



1. Einleitung und Grundlagen

1.1 Latein und Didaktik im 19. Jahrhundert

Die Betrachtung des 19. Jahrhunderts aus philologischer Sicht hinterldsst, so man
selbst Philologe ist, unweigerlich das Gefihl, als Zwerg auf Schultern von Riesen
zu stehen. Die Errungenschaften der klassischen Philologie der damaligen Zeit sind
auch heute noch spiir- und nachvollziehbar. Einige der zur damaligen Zeit entstan-
denen Lehr- und Studienwerke werden auch heute noch zur Schulung neuer Gene-
rationen von klassischen Philologen verwendet. Hierzu zihlen u.a. so mafigebliche
Werke wie Kithners lateinische sowie griechische Grammatik oder bspw. Menges
Ubungsbiicher, wenn auch letztere in stark verinderter Form.2

Auch war das 19. Jahrhundert mal3geblich an der Herstellung dessen beteiligt,
worauf alle Philologie heute ful3t: Texte. Dabei stelle man sich den Lauf der klassi-
schen Philologie bspw. ohne die Editionen des Immanuel Bekker vor.3 Dieser wire
ebenso liickenhaft bzw. undenkbar wie die Geschichte der klassischen Philologie
ohne die textkritische Methode Karl Lachmanns aus derselben Zeit.* Ferner war
diese Epoche auch aus heutiger Sicht mafigeblich fiir die Philologie als Wissenschaft
an sich. Das 19. Jahrhundert stellt auch den Zeitraum dar, in dem diese sich als

2 Kithner 1834. Kiihner 1877. Menge 1878, Menge 1886.
3 Vgl. Schréder et al. 2009
4 Vgl. Miinkler 2010.
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Wissenschaft mit ihren Unterwissenschaften wie z.B. der alten Geschichte bzw. der
tbergeordneten ,,Altertumswissenschaft™ klarer herausbildete.>

AbschlieBend kann auch die Bedeutung des 19. Jahrhunderts fir einige heute
noch maB3gebliche Orte der klassischen Philologie kaum iiberschitzt werden. Die
Grindung von Instituten wie dem der Berliner Universitidt durch August Boeckh
strahlt bis in die heutige Zeit aus.® Dariiber hinaus war das Lateinische im 19. Jahr-
hundert das mal3gebliche Schulfach des Gymnasiums in Deutschland. Noch in den
1880er-Jahren stand Latein mit acht bis neun Wochenstunden sogar nach erhebli-
chen Einbuflen im Stundendeputat weiterhin ganz oben in der Ficherliste.”

Trotz dieser Bedeutung des Lateinischen fiir die Schule ldsst sich im 19. Jahrhun-
dert eine Diskrepanz zwischen den grof3en universitiren Errungenschaften und der
schulischen Didaktik finden. Denn die Einbuflen im Umfang der Unterrichtsstun-
den auf dem Gymnasium waren empfindlich. Dariiber hinaus fihrte die Umstruk-
turierung der Bildung gegen Ende des Jahrhunderts dazu, dass Latein geradezu ,ent-
machtet” wurde: So kam es 1892 im Rahmen der neuen preuflischen Lehrpline zum
Wegfall des lateinischen Schulaufsatzes sowie der miindlichen Priifung auf Latein.®

Dazu kam, dass die Lernenden mit Inhalten und Schwierigkeiten tiberlastet waren.
Bereits die zeitgendssische Kritik {iber den altsprachlichen Unterricht erkannte dies
an und fiihrte die ,,Uberbiirdungsdebatte®.? So bestand Klarheit dariiber, dass der
Unterricht tiberfrachtet war; auch staatliche Aufsichtsbehérden erkannten die Gefahr,
dass der Sprachunterricht am Gymnasium zum ,,Selbstzweck zu werden drohte. !0
Dabei reagierten sie auf derartige Probleme allenfalls mit Stiickwerk. Es kam zu mar-
ginalen Verinderungen in den Lehrplinen wie Verringerungen der Unterrichtsstun-
den. Umfassende Reformen des altsprachlichen Unterrichts, wie sie bspw. der 1840
geborene Hermann Perthes in den Jahren 1873/4 fordette, blieben aus.!!

Auch war Latein ein aus heutiger Sicht klassistischer Lerngegenstand. Lingst
nicht alle lernten Latein. So war der Anteil der Bevélkerung, der zur Zeit des Deut-
schen Bundes iberhaupt Zugang zu héherer Bildung hatte, mit weniger als 10%
verschwindend gering.!? Die Debatte um das Lateinische und seinen Unterricht im
19. Jahrhundert kann somit aus heutiger Sicht nicht anders als die Geschichte einer
absoluten Minderheit verstanden werden. Diese Minderheit genoss aufgrund ihrer
Bildung Zugang zu allen wichtigen Institutionen und administrativen sowie politi-
schen Funktionen in Preulen bzw. ab 1871 dem Deutschen Reich.!3 Politisch
tihrte diese Generation Deutschland in die Katastrophe des Ersten Weltkriegs.

> Gut ersichtlich am Beispiel der Universitit Géttingen: vgl. Classen 1989.

6 Vgl. Seifert 2020.

7 Fuhrmann 2001, 174.

8 Isépy 2022, 86.

9 Fuhrmann 2001, 156 f.

10 Landfester 1988, 174

11 In seinen vier Artikeln in der Zeitschrift fir Gymnasialwesen, zusammengefasst in Eckstein 1887,
125 ff.

12 Friedrich 1987, 123.

13 Ersichtlich bspw. anhand der Debatte um die Interessenvertretungen Realschulminnerverein und Ein-
heitsschulverein, Albisetti und Lundgreen 1991, 233 ff.
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Unweigerlich dringt sich die Frage auf, wie es angesichts der so hehren Bildungs-
ziele und -inhalte der Ficher Latein und Griechisch dazu kommen konnte. Hier
jedoch stehen Berthold Otto selbst und seine Werke im Vordergrund.

1.2 Das Forschungsinteresse: Die vergessene Seite
Berthold Ottos

Das Werk des 1859 in Schlesien geborenen und iiber lange Jahre in Berlin tdtigen
Reformpidagogen Berthold Otto hat vielfiltige Forschung angeregt und weitrei-
chendes Interesse an den einzelnen Bestandteilen seines reichen Schaffens hervor-
gerufen. Es wurden bspw. Ottos Rolle als ,,Wegebereiter der modernen Erlebnis-
pidagogik““1* sowie als ,,padagogischer Unternehmer“!> ebenso erforscht wie auch
sein Ansatz zur Individualpsychologie innerhalb verschiedener Stromungen der Re-
formpidagogik.1¢ Ottos Leben und Werk ist in einer grof3 angelegten Biographie
von Paul Baumann'!” geschildert und findet in den Binden zur ,,Theorie und Ge-
schichte der Reformpidagogik® Darstellung. 18

Doch wihrend fast alle Aspekte von Berthold Ottos Gedankenwelt hinlidnglich
erforscht sind, ja die Berthold-Otto-Schule bereits zur Weimarer Zeit Gegenstand
reger padagogischer Forschung war,!” bleibt ein Bereich der von Otto entworfenen
Unterrichtsmaterialien und piadagogischen Ansitze weitgehend unbekannt: So ist
cine Untersuchung der Werke Ottos zur Didaktik der alten Sprachen Latein und
Griechisch in umfassender Form bisher noch nicht vorgenommen worden. Be-
trachtet man den betrichtlichen Umfang dieser Schriften und ihre breite Ficherung
zwischen innovativer Theorie und praktischer Umsetzung, muss eine solche Unter-
suchung als wichtiger Beitrag zur Klirung der von Berthold Otto eingenommenen
Rolle erachtet werden. Es gilt, die unbekannte Seite Berthold Ottos zu erhellen.

Auf der einen Seite macht dies eine fachdidaktische Untersuchung des alt-
sprachlichen Unterrichts wihrend der Kaiserzeit und Weimarer Republik aus. Die-
ser Gegenstand ist zwar ein griindlich erforschter,?’ Berthold Otto selbst jedoch
spielte in Untersuchungen zu dem Thema bisher keinerlei Rolle. Allein schon Ottos
Biographie des Lateinlernens wire Grund genug zu einer eingehenden Beschifti-
gung. Eine Fallstudie zum lateinischen Schulunterricht eines 1859 geborenen und
damit nach dem Lehrplan von 1856 lernenden preuflischen Schulkindes, das danach
selbst eine Lehrerkarriere einschlug, wirde an sich bereits gentigend Erkenntnisse
versprechen. Und zumindest aus Sicht des Lateinischen liegt eine derartige Unter-
suchung bislang nicht vor.?!

14 Altendorf 1988.

15 Ketelhut 2016.

16 Seidemann-Umbricht 1995.

17 Baumann 1962.

18 Benner, Kemper, 2003, 165-206.

19°S. hierfiir bspw. Kerner 1924.

20 Ausfiihrliche Publikationen liegen hierzu vor von Liebsch 2013, sowie von Kranzdorf 2018.
2l Aus allgemeinerer Sicht: Doerry 1986.
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Die Sicht auf Berthold Otto als Lateindidaktiker verspricht allerdings viel mehr
als eine Fallstudie eines als ,,hochbegabten Solitirs“?? beschriebenen Individuums
aus der Zeit Wilhelms II. Eine solche Untersuchung leistet einen Beitrag zur bil-
dungsgeschichtlichen Erforschung des Faches, das um die Jahrhundertwende noch
den Kern des gymnasialen Curriculums bildete. Und auch heute noch ist Latein eine
der am hidufigsten gewihlten Fremdsprachen im Ficherkanon.?? Es liegt auf der
Hand, dass Berthold Ottos lateinische Lehrwerke auch fiir den heutigen Unterricht
noch von Relevanz sein kénnen; ihr méglicher Wirkradius ist umso gréer einzu-
schitzen, je mehr Lerner:innen es in diesem Fach noch gibt.

Auch macht diese unbekannte Seite Ottos einen mehrere Hundert Seiten umfas-
senden didaktischen Schatz aus: Sein kaum erschlossenes Werk zum Latein- und
Griechischunterricht umfasst neben drei Lehrwerken (den Lateinbriefen sowie dem
Griechischen und dem Lateinischen Selbstunterrich?)?* eine Vielzahl innovativer einspra-
chiger, auf Latein verfasster Vorbereitungen auf die Lektiire lateinischer Original-
schriftsteller. Diese nannte Otto in Anlehnung an den lateinischen Ausdruck fiir den
ersten Feldzug noch unerfahrener Soldaten Tirocinia. Diese bieten den Leser:innen
eine sprachlich vereinfachte und inhaltlich kommentierend aufbereitete Version des
Originaltextes in der urspriinglichen Sprache, deren Ubersetzung die Lektiire des
Ausgangstextes vereinfachen soll und ein besseres Verstindnis ermdglichen.

Dabet liegen umfangreiche Tirocinia® fiir einige Autoren und Texte vor, die auch
heute noch im LU von Bedeutung sind: Ausschnitte Caesars De bello Gallico, Ovids
Metamorphosen, Livius’ Rimische Geschichte und zahlreiche Oden des Horaz sind nur
einige wenige Titel aus einer breiten Sammlung. Daraus ergeben sich zusitzlich zu
dem Interesse an der so bekannten und gut erforschten Figur Berthold Ottos wei-
tere Fragen: Wie kann es sein, dass ein groB3er Teil des Werks eines solchen Denkers
bisher noch keine Wiirdigung erfahren hat? Und wie ist der so bekannte Berthold
Otto mit dem auch heute noch relevanten Gegenstand der lateinischen Didaktik
und Schulliteratur fertiggeworden?

1.3 Die Lucke in der lateinischen Fachdidaktik

Eine Relevanz des Untersuchungsgegenstands und seiner nicht ausreichenden Er-
forschung liegt somit vor. Umso bedeutsamer wird eine Untersuchung des betref-
fenden Gegenstands, als dass dieser auch ein Desiderat im entsprechenden Fachge-
biet darstellt. Denn was Berthold Ottos lateinische Werke versprechen, ist nichts
weniger als hunderte Seiten leicht verstindlicher lateinischer Texte bzw. eine

22 Brissel 2018, 135.

23 Mit knapp 540000 SuS im Schuljahr 2021/22, Angaben laut Statistischem Bundesamt;

https:/ /www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/ Zahl-der-Wo-
che/2023/PD23_03_p002.html; letzter Zugtiff am 06.02.2025.

24 Von denen sollen im Rahmen einer Dissertation allein die mit dem Lateinunterricht befassten
Werke untersucht werden.

%5 Im Folgenden werden aufgrund der Bedeutungsgleichheit der Begriffe Tirocinia, Pragparationes so-
wie Vorbereitungen in Ottos Werk alle drei hier genannten Bezeichnungen synonym verwendet.
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Methode, wie diese fur den Unterricht bearbeitet werden kénnen. Und gerade dies
konnte eine wichtige Inspiration fiir einen fortschrittlichen LU im 21. Jahrhundert
darstellen.

Dabei muss man jedoch zuerst sagen, dass auch heute noch schulischer LU fiir
cinen erheblichen Teil der Lernenden bedeutet, vielfach einfach auswendig lernen
miissen. Ob sie es dabei wirklich verstehen oder verinnerlichen, spielt immer noch
zu hiufig eine echer untergeordnete Rolle. Wo der Unterricht auf diese Weise ab-
lduft, hei3t, Latein zu lernen, hiufig, dass Lernende dafiir belohnt werden, mog-
lichst schnell und korrekt Tabellen aufzusagen, ohne zu wissen, wie die Worter in
diesen Tabellen wirklich ausgesprochen werden und was diese bedeuten. Latein zu
lernen, wird in der Schule dadurch immer noch zu hiufig zu einer Praxis, in der die
Lernenden ein Stiick Freiheit abgeben und sich jahrelang mit einem Gegenstand zu
befassen, der schlussendlich vielmals nie wirklich zu ihnen ,,spricht®.

Gelungene schulische Didaktik hingegen will zum Denken anregen. Sie will
Menschen mit sich selbst in Verbindung bringen und sie dazu befahigen, sich Ge-
genstinde selbst anzueignen. Sie will ihnen verdeutlichen, dass die Welt um sie
herum nicht dazu da ist, sie einzuschtchtern, sie kleinzuhalten und ihnen Steine in
den Weg zu legen. Schule im 21. Jahrhundert und in der Zeit multipler globaler
Krisen sollte Kindern und Jugendlichen Instrumente in die Hand geben, wie sie die
Welt nach ihren eigenen Fihigkeiten und Interessen tatsichlich verstehen lernen
koénnen. Gelungene schulische Didaktik sollte stets auch eine Systembildung mit
sich bringen, anhand derer die Lernenden dieses so notwendige Gertst des Verste-
hens selbst schaffen kénnen und am Ende vielleicht sogar ohne Gelinder denken
lernen. 26

Auf die Suche nach dieser Art von Didaktik und Unterricht begibt sich die vor-
liegende Dissertation. Die Hoffnung, davon etwas in Berthold Ottos Lehrwerken
zum Lateinischen ausfindig machen zu kénnen, ist begriindet. Denn genau auf diese
Art von Schulbildung zielt Ottos Sprachendidaktik ab. Berthold Otto war ein Kri-
tiker des ibermiBig Formalistischen in Sprachbildung und Schule seiner Zeit. Ex
bemingelte, dass Lernende dazu angehalten werden, Operationen auszufiihren, die
sie nicht verstehen und mit denen sie daher nichts verbinden.?”

Eine Arbeit Giber Berthold Otto ist auch ein Beitrag zur Erforschung eines
Akteurs, der als vehementer Gegner der Halbbildung bezeichnet werden kann.
Und Berthold Ottos Antworten auf Phinomene der Halbbildung im Sinne einer
wissenschaftlichen Didaktik aus dem Kontext des spiten 19. und frithen 20. Jahr-
hunderts sind maligebliche Gegenstinde dieser Dissertation. Im Idealfall enthal-
ten diese Leitlinien auch Antworten und Implikationen fiir die gegenwirtige schu-
lische Praxis.

Die vorliegende Arbeit begibt sich in das Fachgebiet der klassischen Philologie
und ihrer schulischen Didaktik im ausgehenden 19. Jahrhundert. Sie leistet dadurch
in erster Linie einen Beitrag zu den Gebieten Fachdidaktik, genauer gesagt: histori-
sche Fachdidaktik, und Bildungsforschung. Gleichzeitig ist sie ein Beitrag zur

26 Fiir diesen Ausspruch: Hannah Arendt, Denken ohne Gelander, 2006.
27 Otto 1889, 3.



20 Einleitung und Grundlagen

Geschichte der klassischen Philologie. Denn Berthold Otto tritt den heutigen Le-
ser:iinnen seiner Werke nicht nur als Didaktiker und Reformpidagoge, sondern auch
als Philologe entgegen. Ottos fachdidaktische Werke kénnen auf diese Weise eben-
falls einen Zugang zur Philologie des 19. Jahrhunderts eréffnen. Sie reprisentieren
den Stand der Fachwissenschaft sowie den damaligen Kanon und die Art, antike
Texte zu kommentieren.

Dabei ist die Thematik leichter lateinischer Lesetexte in der gegenwirtigen Fach-
didaktik bereits ein Thema.?® Bereits Anfang der 2010er-Jahre forderte bspw. Kuhl-
mann, dass ,,in Zukunft auch leichte Texte ein grofleres Gewicht in Lehrplinen
haben‘ sollten.?” Vorschlige hierzu wurden bspw. 2015 von Lobe unterbreitet:3
Eine Orientierung an ,,spit- und nachantiken Texten* wurde dafiir angeregt und es
wurden Vorschlidge wie die Historia Apollonii regis Tyrii oder das Breviarinm Historiae
Romanae unterbreitet.3 Die Kerncurricula selbst kommen derartigen Forderung
noch nicht vollumfinglich nach.? Und dartiber hinaus bestehen nach empirischen
Untersuchungen Zweifel, inwiefern die geringen curricularen Vorgaben tiberhaupt
in die unterrichtliche Tat umgesetzt werden.

Eine fachdidaktische Nachfrage nach leichten lateinischen Texten scheint somit
bereits seit einiger Zeit Konsens zu sein. Umgesetzt wird diese jedoch noch nicht
ausreichend. Dazu kommt, dass die duf3eren Umstinde, die ein derartiges Verlangen
nach leichten Texten steigern, sich im Laufe der Zeit allenfalls verschirft haben und
weiterhin verschirfen. Ein Bewusstsein hierfiir ist in der jiingsten fachdidaktischen
Debatte anhand von Publikationen ersichtlich: Immer wieder werden Themen der
Heterogenitit innerhalb der Schiiler:iinnenschaft thematisiert und Strategien des
Umgangs damit diskutiert.?* Und diese Publikationen bezichen den starken Schub
an Heterogenitit durch Unterrichtsausfall und weitere Belastungen der Lernenden
durch die COVID-19-Pandemie noch nicht einmal mit ein. Hinzu kommt, dass
diese den Lateinunterricht in einer Zeit schwindender Schiiler:innenzahlen und ver-
kiirzter Unterrichtszeiten treffen.3s

Im Jahr 2023 sollte damit jeder und jedem klar sein, dass es im LU kein back to
normal zu ausgedehnten und intensiven Autorenlektiren ganzer klassischer Werke
geben kann bzw. dass derartiger Unterricht Giberaus selten werden wird. Einige Au-
tor:innen und Bildungsakteur:innen erkennen dies bereits an. Sie unternehmen den
Versuch, neue Konzepte fir die verdnderte unterrichtliche Realitdt zu schaffen.
Hier sind die zwei Blicher zum Latine logui von Bethlehem und Béttcher ebenso zu

28 Vgl. Nickel 2022.

2 Kuhlmann 2012, 98.

30 Vgl. Lobe 2015.

31 Sauer 2019, 80.

32 Vgl. KC Niedersachsen Latein 2018, Gymnasium Sek. I. Die Themen Mittelalter oder auch leichte
Texte nehmen hier nur eine duB3erst randstindige Stellung ein.

3 Wasserfuhr 2017.

3 Vel. Kipf 2017, Kuhlmann 2020.

% Vgl. Schibel 2017.
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erwihnen wie die Grundlagenarbeiten zur Digitalisierung im LU von Raab oder
auch die Bemiithungen zur Binnendifferenzierung von Jesper.3

All diesen Ansitzen ist jedoch gemein, dass sie nicht die passende textliche
Grundlage fiir die angestrebte inklusive, binnendifferenzierte, heterogenititssen-
sible Unterrichtsweise bieten. Die Lernenden brauchen schlicht einfachere und den-
noch ansprechende und im besten Fall auch thematisch sowie inhaltlich relevante
Texte. Denn mindliche Ansitze der Unterrichtsgestaltung allein, wie Béttcher und
Bethlehem prisentieren, reichen fiir notwendige Fortentwicklung der Didaktik
nicht aus. Dabel ist unumstritten, dass der LU weiterhin ein textbasiertes Vorgehen
aufrechterhalten muss. Von der andernfalls — bei zu starker Betonung der Miind-
lichkeit im Unterricht — auftretenden Konkurrenzsituation mit dem Unterricht der
modernen Fremdsprachen kénnte der LU kaum profitieren.

Berthold Ottos einfache lateinische Erklirungen kanonischer lateinischer Lite-
ratur haben das Potential, genau diese Liicke zu fillen. Dariiber hinaus kénnten sie,
wo sie sich als nicht vollumfinglich geeignet erweisen sollten, zu konzeptioneller
Klarheit verhelfen, welche methodischen Schritte bei der Textbearbeitung sich als
nitzlich erweisen diirften. Berthold Ottos T7rocinia fiigen sich in ihrer Konzeption
als vorbereitende, die eigentliche lateinische Lektiire vereinfachende in einfachem
Latein verfasste Texte damit nahezu mustergiltig in die jiingsten und dringendsten
Erfordernisse des LU im 21. Jahrhundert ein. Dies darzulegen kann als eines der
malgeblichen Ziele der vorliegenden Dissertation erachtet werden. Zunichst je-
doch soll es an dieser Stelle noch einmal um die wichtigsten Grundlagen des The-
mas gehen: Wie fiigt sich Berthold Ottos Schaffen in den Kontext aus Schule und
Bildung im Kaiserreich ein? Und welche Stellung wird ihm innerhalb der Reform-
pidagogik zugeschrieben?

1.4 Theoretische und historische Grundlagen

1.4.1 Schule und Bildung im Kaiserreich

Das 19. Jahrhundert ist im deutschen Bildungswesen als die Epoche zunehmender
Verstaatlichung der Schule charakterisiert worden.’” D.h., nichtstaatliche Akteure
von schulischer Bildung wie die Kirche verloren an Bedeutung; die voranschrei-
tende Systembildung in der Entstehung des geeinten deutschen Kaiserreichs wurde
im Zwischenspiel aus Schule und Gesellschaft besonders sichtbar: So zihlte das
Abitur bspw. zu den am frithesten reichsweit normierten Aspekten.’® Dem ent-
sprach auch das in der Forschung als hoch bezeichnete Selbstverstindnis des deut-
schen Bildungssystems: Es handele sich dabei um eine ,,besondere kulturelle Leis-
tung der Deutschen®; bekannt ist dabei auch das Diktum der Volksschullehrer als

36 Vgl. Bethlehem 2017; Bottcher 2018; Raab 2022. Jesper: Verfugbar unter https://www.latein-un-
terrichten.de/fach-didaktik/differenzierung/massnahmen/, zuletzt abgerufen am 1.2.2023.

37 Tenorth 2006, 18.

38 Ibid.
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der ,,wahren Sieger von Kéniggritz*“.? Es verdeutlicht die Bedeutung, die auch dem
Lehrpersonal zur damaligen Zeit zugemessen wurde.

Die Prozesse der Systembildung bzw. Verstaatlichung versinnbildlichen dabei
auch das deutsche Streben nach einem Nationalstaat im 19. Jahrhundert. Hier nahm
die zeitgendssische die Altertumswissenschaft immer wieder die Rolle einer Theo-
riegeberin ein. In Analogie zur griechisch-rémischen Antike wurde der politische
Prozess hin zur Einigung Deutschlands unter der Fihrung Preulens nachgezeich-
net. So wurde die deutsche Kleinstaaterei vor 1866 bzw. 1871 veridchtlich mit den
rivalisierenden Poleis des antiken Griechenlands verglichen.4 Altertumswissen-
schaftler der damaligen Zeit wie Boeckh oder Mommsen stellten konkrete Verglei-
che an und theoretisierten so die politische Gegenwart aus Sicht der Antike: Dabei
geht eine (wenig geeignete) Analogie zwischen einem geeinten Deutschland und
dem Delisch-Attischen Seebund auf Boeck zuriick; Mommsen verglich auf ebenso
unpassende Weise die Einigung Deutschlands im Kaiserreich mit der Besitznahme
des restlichen Italiens durch die Rom.!

Dabei stand die humanistische Bildung des damaligen Gymnasiums in einem
Widerspruch zur politischen Gegenwart. Denn wihrend letztere immer mehr nati-
onalstaatlichen und nationalistischen Eifer an den Tag legte, beruhte erstere ,,vor
allem auf der Beschiftigung mit der griechischen, an zweiter Stelle auch auf der mit
der rémischen Kultur.“4? Damit war ein Unterricht in einer fremden Kultur mal3-
geblich fir das damalige Gymnasium. Die eigene Kultur hingegen nahm eine un-
tergeordnete Position ein.

Dabei war das Gymnasium auch Ort fiir weitere Spannungsfelder jenseits von
national vs. fremd. Denn dartiber hinaus kam hier auch die Trennungslinie zwi-
schen ,,gebildet” und ,,ungebildet” zum Ausdruck. Diese wurde im 19. Jahrhundert
letztendlich ein entscheidender Faktor neben ,adlig” und ,,birgerlich“.43 Schlie(3-
lich ist es auch kaum mdoglich, das Gymnasium des 19. Jahrhunderts ohne seinen
Gegenpol, die Realschule, zu denken. Wihrend das Gymnasium fiir die humanisti-
sche Bildung stand, symbolisierte die steigende Bedeutung der Realschulen das wirt-
schaftliche Denken der damaligen Zeit und die damit verbundenen ,,technischen
und 6konomischen Berufe®.44

Bei alledem gehen auch die Bewertungen des damaligen Schulsystems auseinan-
der; teils wurde es als ,,Schule der Untertanen“4s angesehen, teils als ,,exemplarische
Verkorperung eines Systems, an dem die gesellschaftliche Klassentrennung sich in-
nerhalb des Bildungssystems reproduzierte [...]“.4¢ Dementsprechend schwicht
Tenorth auch das teils harsche Urteil der Nachwelt zu reformierten Schulen auf der
einen Seite und ,als rickstindig und reformresistent geltenden staatlichen

39 Aa.0O., 11.

40 Fuhrmann 2001, 168.
4 Aa0. 168 f.

42 Tbid.

3 Aa.0., 204.

44 Aa.0., 206.

45 Tenorth 2006, 12.

4 Aa0.,121.
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Schulen4” andererseits ab. Er versteht dabet ,,,,Reform® [...] als dynamisches Mo-
ment des gesamten Bildungssystems und die Bildungswirklichkeit vor 1914 als
Teil der ambivalenten Dynamik der Modernisierung*.4

Dabei macht das Stichwort ,,Reform® im piadagogischen Kontext eine weitere
Grundlage dieser Arbeit aus. Ein Blick auf Berthold Otto im Zuge dieser reforma-
torischen Unterfangen soll im Folgenden weitere Klarheit iiber die Grundlagen die-
ser Arbeit schaffen.

1.4.2 Berthold Otto und die Reformpidagogik

Die andere Seite Berthold Ottos, die weitaus bekanntere und hinlinglich erforschte,
ist diejenige des Reformpiddagogen. Hierzu existieren einige teils dltere Abhandlun-
gen;* die meisten von ihnen fithren dabei immer wieder dieselben inhaltlichen To-
poi der Lebens- und Werkbeschreibung Ottos an. Der Begriff einer Pddagogik
,,vom Kinde aus* > fillt dabei des 6fteren. Bspw. Skiera betont in diesem Zuge das
Hnatirliche Interesse des Kindes“,>! das die Grundlage fiir Ottos piddagogisches
Konzept darstellte.

Kritische Stimmen jedoch merken an, dass dieses Ausgehen vom kindlichen In-
teresse Ottos Padagogik nur unzureichend charakterisiere: Benner / Kemper met-
ken an, dass es sich dabei ,,um eine Kennzeichnung in der Terminologie der Péida-
gogischen Bewegung“3? handele. Der Ausdruck des ,,vom Kinde aus“ suggeriert
jedoch vor allem ,,natiirliches” Wachsen lassen ohne Lenkung. Dies erfasse, so Ben-
ner / Dietrich, nicht ,,den systematischen Kern der Pidagogik Ottos*.5 Sie halten
dagegen, dass Ottos Padagogik klar strukturiert sei; es gehe ihr vielmehr um ,,Ein-
tibung und Bewusstmachung der Kategorien des Denkens®.>*

Mit dieser Beobachtung charakterisieren Benner / Kemer in der Tat einen der
zwel wichtigsten Kernaspekte von Otto Pddagogik: Sprachpraxis und Foérderung
des sprachlichen Denkens anhand von Kategorien und Bewusstheit fiir die Sprache
in ihrer Exaktheit sowie das Miteinander im Sprechen wiren aus der Pidagogik
Ottos nicht wegzudenken.> Dass dies lingst nicht nur den miindlichen Aspekt der
Interaktion ausmacht, wird aus Ottos reichhaltigen Publikationen zur Kindssprache
bzw. Altersmundart ersichtlich: Otto versuchte nicht nur miindlich mit Kindern auf
die ihnen jeweils typische und altersgerechte Art zu kommunizieren, sondern tat
dies ebenfalls schriftlich.>

Ein weiterer Kernaspekt von Ottos Pidagogik — der sich auch aus dem Bezug
zu Sprache und Sprechen ableiten lisst —ist das ,,volksorganische Denken®. Scheibe

7 A2.0.,13 1.

48 Thid.

49 Vgl Scheibe 1969, Schumacher 1970,
0 Benner, Kemper 2009, 175.

51 Skiera 2010, 469

52 Benner und Kemper 2009, 175.

53 Tbid.

54 Ibid.

% Vel 2.2.0., 175 f.

56 Otto 1905b.
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sah in diesem Konzept die ,,gemeinsame Grundlage® von Ottos piddagogischem
Schaffen einerseits und dem politischen Werk andererseits.”” Neben klar nationa-
listischem Gedankengut, das insbesondere in Ottos politischen und 6konomischen
Schriften zutage tritt, beinhaltet die sprachliche Ebene dieses ,,volksorganischen
Denkens® eine ,,Verbundenheit* mit dem ,,Volksganzen aufgrund der gemeinsa-
men Sprache.>8

Schlief3lich ist auch noch der ,,Gesamtunterricht® als Bindeglied aller pidagogi-
schen Konzeptionen Ottos anzufiihren. Diese Unterrichtsform verhalf Otto zu Be-
rihmtheit; sie sollte ihm selbst zufolge ein ,,natiirlicher Unterricht® sein und machte
in Form einer ,,Gemeinschaft mit den Kindern® den Mittelpunkt des Schullebens
in Ottos Schule in Berlin Lichterfelde sowie auch in der Berthold-Otto-Schule in
Magdeburg aus.? Ottos Angaben zufolge bestimmten die Lernenden hier selbst
den Inhalt; es gebe keine Ficherbeschrinkung, vielmehr gehe es um die Welt als
Gesamtheit.0

All dies ldsst sich in nachvollziehbarer Weise in den Gesamtkomplex der sog.
Reformpidagogik einfiigen. Gleichwohl es auller Frage steht, dass dieser Komplex
in seiner Vielfalt kaum vereinheitlicht werden kann. Dennoch ist den meisten Ak-
teur:innen der Bildung damals einiges gemein: eine Bezugnahme auf die padagogi-
sche Tradition Pestalozzis und Rousseaus; die Forderung nach ,,nattirlicher Erzie-
hung® sowie einem auf Anschauung basierenden Unterricht. 5!

All dies war in schulreformatorischen Bewegungen im 19. Jahrhundert auch vor
dem Aktivwerden Ottos, Gurlitts oder Petersens durchaus iiblich.%? So ist bspw. fiir
die Reformpidagogik um 1900 eine Ablehnung des (GroB3-)Stidtischen ebenso cha-
rakteristisch wie fur ihre Vorlduferin; und dies traf auch auf Berthold Ottos Pida-
gogik zu.%3 Damit einher ging schlieB3lich eine begrifflich teils scharfe Ablehnung
anderer als nicht freiheitlich oder gewaltvoll wahrgenommener Erziechungsprakti-
ken. Ottos Konzept der Hauslehrerschule unterschied dabei streng dichotomisch
zwischen Zwang und Freiheit.* Und ebenso wie Ellen Key sprach Otto beziiglich
der herkémmlichen Pddagogik auch vom ,,Mord* an Kindern.6>

Das Feld der Reformpidagogik und ebenso Berthold Ottos Rolle innerhalb des-
selben kann also auch nach einem nur kurzen Abriss als gut erforscht bezeichnet
werden. Wie aber verhilt es sich in Bezug auf den Forschungsstand zu Ottos La-
teindidaktik?

57 Scheibe 1969, 85.

58 Skiera 469.

59 Tbid.

60 Oelkers 1996, 199: ,,Die Welt steht als Gesamtheit vor uns, und wir suchen uns als Gesamtheit
ihrer zu bemichtigen.®

61 Aa.O., 36 f.

62 Tbid.

63 A.a.0. 100.

64 Aa.O., 175.

%5 A.a.0., 178; wihrend Otto von ,,Kindermord* sprach, wird Key

das Diktum ,,Seelenmord® zugeschrieben: Ausfiihrlich hierzu Skiera 2003, 29 ff.
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1.5 Forschungsstand

In seiner kurzen Abhandlung tiber Berthold Ottos Leben und Werk von 1962 stellt
Karl Kreitmair die Frage: ,,Wer war Berthold Otto? %6 Diese war auch fir ihn nicht
einfach zu beantworten, und das, obwohl er selbst ein Weggefihrte des 1933 ver-
storbenen Reformpidagogen war. Als Erklirung fithrt Kreitmair die Vielféltigkeit
von Ottos Schaffen an. Dieses erstreckte sich weit iiber das Lehrerleben an seiner
Berliner Schule hinaus. Allein Ottos schriftliches Schaffen umfasst Werke tiber Di-
daktik, Psychologie, Pidagogik und Okonomie. Es finden sich ferner auch histori-
sche und biographische Abhandlungen, Beobachtungen zur Sprachgenese bei Kin-
dern, Betrachtungen der politischen Lage Deutschlands in der Zeit der Weimarer
Republik, eine Biographie Bismarcks — und auch lateinische und griechische Unter-
richtswerke. 67

Diese Frage Karl Kreitmairs, wer Berthold Otto war, kann auch zur Uberpriifung
des Forschungsstandes zu Ottos Lateindidaktik herangezogen werden. Denn in die-
sem Bereich ist Otto immer noch weitestgehend unbekannt. So findet sich im AU
nur eine nennenswerte Besprechung Ottos durch Hartmut Schulz.%¢ Schulz” Dar-
stellung sieht ihn und seine Didaktik im Lichte zweier widersprichlicher Aspekte:
Einerseits betont er die ablehnende Haltung Ottos dem damaligen LU gegentiber
als Zeichen der Reformpidagogik; andererseits zeichnet er Ottos Anspruch nach,
trotz der fortschrittlichen Ziele der Reformpidagogik Latein als riickwirtsgewand-
ten Bildungsgegenstand zu unterrichten.

Ferner gibt Schulz in seinem Artikel einen knappen Uberblick iiber Ottos pida-
gogisches Konzept des Gesamtunterrichts und Gber Ansitze zu unterrichtlicher
Neuausrichtung anhand damaliger psychologischer Forschung. Ebenfalls stellt
Schulz grob die von Otto vorgeschlagene Vorgehensweise des Spracherwerbs in
den Lateinbriefen dar. SchlieBlich gibt er auch einen knappen Uberblick iiber weitere
im Hanslebrer publizierte fachdidaktische Materialien; daran schlieit er eine kurze
Reflexion zu Ottos Methodik im Kontext des modernen AU an; den Anhang bildet
ein kurzer, unkommentierter Ausschnitt aus dem TC.

Damit umfasst Schulz’ Artikel Materialien aus drei wichtigen Werken Ottos.
Sein Urteil iber Berthold Ottos Lateindidaktik jedoch wirkt eher verkiirzt. IThm zu-
folge scheint es fast, ,,als sei Berthold Otto zu seiner Zeit schon iiberholt gewe-
sen.“® Diese negative Bewertung stiitzt Schulz vornehmlich auf die Rolle des Lazine
logui bei Otto. Und so gesteht er Otto einerseits eine handlungsorientierte Untet-
richtsweise mit Effektivitit zu; andererseits jedoch wihnt er in Otto einen Vertreter
des Lateinsprechens im Sinne der ,,alten Schule® des 19. Jahrhunderts, weswegen

66 Kreitmair 1963, 253.

7 Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung; Bibliothek fiir Bildungsgeschichtli-
che Forschung: Findbuch zum Nachlass des Reformpidagogen Berthold Otto (1859-1933). Berlin:
BBF 2003. Bearbeitet von Ilka Lenze und Maren Worrich, 2003. Im Folgenden zitiert als Lenze,
Worrich 2003.

68 Schulz 1993.

69 Aa.O., 134,
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er seine Methode bereits zur damaligen Zeit der umfassenden Verdnderungen von
Bildung und Schule zwischen Kaiserreich und Weimarer Republik fiir obsolet hélt. 7

Neben Schulz” Artikel liegen zwei Dissertationsschriften vor, die Berthold Ottos
lateinische Werke am Rand bertihren. Die jiingere der beiden, Mars Briissels Arbeit
zur Altsprachlichen Erwachsenendidaktik in Dentschland von den Anfingen bis zum Jabr 1945
(2018) fasst neben vielen anderen Beispiele auch Berthold Ottos fachdidaktisches
Schaffen auf der Makroebene zusammen. Brissel betrachtet dabei Berthold Ottos
Lateinunterricht als Teil des altsprachlichen Erwachsenenunterrichts. Das kurze
Kapitel zu Otto in dieser Arbeit ist daher dem Thema seiner — Ottos — ,,Reformpi-
dagogik und seinen erwachsenen Adressaten® gewidmet.”

Briissel zeichnet hierin Ottos Weg vom gescheiterten Studenten an der Berliner
Universitit Gber die Station als Hauslehrer bis hin zur Schulgriindung der Hausleh-
rerschule 1906 in Berlin nach. Dabeti streift er die wichtigsten Grundelemente in Ot-
tos Theorie des Lateinunterrichts: Hierzu gehéren bspw. die gednderte Erwerbsrei-
henfolge in der Grammatiklehre;”? auch erfasst er die durch Otto neu geschaffenen
grammatikalischen Termini und auch Grundannahmen zu seinem Verstindnis von
formaler Bildung.

Die Lateinbriefe, eines der Lateinlehrbiicher Ottos, interpretiert Briissel dabei als
»einen methodischen Leitfaden fiir aufgeschlossene Eltern und Lehrer in der Frage,
wie man Kindern Latein beibringen sollte.“7> Weniger sieht er darin tatsichlich ei-
nen Kurs fir Lernende selbst als fiir Lehrende. Auch in aller Kiirze fasst Brissel
die wichtigsten Aspekte des Griechischen Selbstunterrichts zusammen.” Dieser findet
damit ebenfalls Erwihnung und die Leser:innen erhalten (vermutlich erstmalig in
der Geschichte der modernen lateinischen Fachdidaktik) einen Uberblick tiber diese
zwei mal3geblichen altsprachlichen Lehrwerke Ottos.

Es wird jedoch ersichtlich, dass Briissels Interpretation von Ottos Lehrwerken
als Teil der Erwachsenendidaktif die wichtigsten Aspekte des Werkes nicht berthrt:
Denn das eigentlich lateinische Lehrwerk fir erwachsene Lernende, den Lateini-
sche(n) Selbstunterricht des Hauslebrers, erwihnt er mit keinem Wort. Zweifellos ist
Briissels Interpretation der Lateinbriefe einleuchtend, denn diese weisen durchaus
auch Nihe zur Erwachsenendidaktik auf. Sie adressieren in der Tat auch Lehrende,

70 Ibid. ,,Um zu erkennen, dass im selbststindigen Umgang mit der lateinischen Sprache [...] metho-
dische Méglichkeiten liegen, die weitgehend brachliegen, braucht man selbst kein Anhdnger der ,,I.a-
tinitas viva zu sein. Wirkliches Verstehen setzt oft erst mit dem Handeln ein. Gerade ein auf Effekti-
vitit in einem kurzen Zeitraum des Spracherwerbs angewiesener Lateinunterricht kann aber auf
wirkliches Sprachverstindnis nicht verzichten.*

Diese Bewertung der von Otto vorgeschlagenen Methode in einer Linie mit der Kritik Gliicklichs
aus dem Jahre darauf. Diese sieht in einem handlungsorientierteren Lateinunterricht (d.h. in einem,
der auch das Latine logui mit einbezieht) eher ein ,,Kunstprodukt und ein [...] eingeschrinktes Kom-
munikationsmittel zwischen Fachleuten“7 als eine Chance auf Inklusion und Bildungsgerechtigkeit.
Glicklich 1994, 21.

7 Schulz 1993, 135 ff.

72 D.h. das Unterrichten der Konjugation vor der Deklination, a.a.0., 136.

7 Aa.O, 137.

4 Aa.O., 137 ff.
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namentlich Volksschullehrer.” Und ferner sind sie explizit fiir junge Lernende ver-
fasst, die keine vorherigen Sprachkenntnisse einer Fremdsprache aufweisen. Thre
Methode ist explizit an Kinder gerichtet. Beziiglich des lateinischen Lektlireunter-
richts und auch der Verankerung bzw. Herkunft von Ottos Werken aus dem 19.
Jahrhundert finden sich in Briissels Werk keine weiteren Hinweise.

Die zweite und weitaus idltere Dissertation, die Ottos Lateindidaktik am Rande
streift, stammt von Gerhard Zednik, 1962.76 Das Kapitel zu Otto in diesem tber
60 Jahre alten Werk findet in Schulz’ oben erwidhntem Artikel Erwihnung.”” Zednik
erkennt in seiner kurzen Abhandlung besonders Ottos pidagogische sowie psycho-
logische Grundlagen u.a. in den Lehren Heders und Steinthals an. In Zedniks In-
terpretationen von Ottos pidagogischem Werk stehen das ,,Volksorganische Den-
ken‘ sowie die ,,Reformation der Schule* im Mittelpunkt.”

Dementsprechend ausfiihrlich prisentiert Zednik Ottos Schulkritik bzw. Kritik
am gymnasialen Unterricht. Er sieht dabei auch Ottos Kritik an der klassischen
Philologie sowie am Vorgehen des damaligen Unterrichts beziiglich der formalen
Bildung; dann geht er zur Darstellung der Kritik Ottos am damaligen LU iber.
Diesbeztiglich identifiziert Zednik in Ottos Ausfithrungen acht konkrete Punkte;
diese fiihrt er einzeln auf, ehe er auf Ottos konkrete Reformvorschlige fiir den LU
cingeht: Hierzu zihlt u a: Latein werde nur gepaukt, nicht aber wirklich gelernt;”
der Lateinunterricht orientiere sich ferner zu sehr an der Buchermethode;° Latein
erfordere als Sprache jedoch wie jede andere Sprache auch ,,regen geistigen Verkehr
und miindlichen Austausch®.8!

Zedniks Darstellung von Ottos Lateinunterricht ist, wie bereits ersichtlich, stark
interpretierend. Dabei beschreibt er jedoch nur einige Aspekte der Theorie des LU
und lésst die praktischen Aspekte bzw. die entscheidenden Lehrmaterialien au3er
Acht. Dies merkt man auch an den Forderungen an den Lateinunterricht, die Zed-
nik aus Ottos AuBerungen zum LU folgert: Zwar ist Zednik hier nah an der Theorie
von Ottos Mal3gaben: Die Lehrpersonen sollten ,,psychologisch geschult sein;®2
der Grammatikunterricht miisse dem Prinzip der Isolierung der Schwierigkeiten fol-
gen;® die Reihenfolge des Pensums sollte gedndert werden, die Konjugationen vor
den Deklinationen unterrichtet werden.®* Es fehlt dabei jedoch jegliche Bezug-
nahme auf konkrete lateinische Lehrwerke Ottos. Dies wird auch bei einem Blick

7> Dieser Fakt jedoch findet sich bei Briissel nicht. Otto 1903, 231.

76 Ganzer Titel: Theorie und Praxis des Lateinunterrichts im Wandel der Gymnasialpidagogik. Ein
Beitrag zur Geschichte des altsprachlichen Unterrichts vom Neuhumanismus bis zur Einwirkung
padagogischer Theorien auf die Schulwirklichkeit, 291 ff.

77 Hier seien ,,Ottos wesentliche Veroffentlichungen zum altsprachlichen Unterricht im engeren
Sinne, aus denen seine tatsichliche Praxis deutlich wird,” unberiicksichtigt geblieben, Schulz 1993,
121.

78 Zednik 1961, 291.

7 Aa.O., 293.

80Aa.0.,293 f.

81 Aa.0., 294.

82 A.a.0., 296.

8 Aa.0., 297.

84 Ibid.
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ins Literaturverzeichnis der Arbeit Zedniks deutlich: Denn von den Lateinlehrwer-
ken Ottos hat er allein die Fiinf Horag-Oden herangezogen.

Dementsprechend fehlt in seiner Abhandlung jegliche Angabe zum Literatur-
unterricht Ottos. Auch die Rekonstruktion des Unterrichtsverlaufs bzgl. des Ele-
mentarunterrichts fu3t allein auf den theoretischen Schriften Ottos wie den Beitragen
zur Psychologie des Untervichts. Die Lateinbriefe oder der Lateinische Selbstunterricht wurden
anscheinend nicht untersucht.

Dieser Uberblick tiber die bisherige Forschung zum Thema bestitigt die An-
nahmen zur Notwendigkeit der vorliegenden Dissertation: Es gibt kaum oder keine
Forschung zu Ottos Literaturdidaktik. Es existiert ferner bisher keine fundierte,
ausfithrliche Analyse der einzelnen Werke und Kurse Ottos. Dariiber hinaus fehlt
cine Einordnung in den didaktischen Kontext des ausgehenden 19. Jahrhunderts.
Teilweise besteht auch Unklarheit iiber die konkrete Zuordnung der Lateinlehrbii-
cher Ottos. Immer noch ful3t vieles von dem, was tber Otto als Lateindidaktiker
gesagt wird, auf Annahmen basierend auf seinen theoretischen Werken. Die prak-
tischen Aspekte des LU fallen dabei fast ginzlich unter den Tisch.

Insgesamt lassen sich in nahezu jedem Teilbereich der Lateindidaktik Berthold
Ottos Liicken im Forschungsstand finden.®> Weder konnte die Entstehung dieses
didaktischen Werks bisher auf zufriedenstellende Weise ergriindet werden noch
dessen fachliche und piddagogische Position innerhalb seiner Zeit. Dies gilt im be-
sonderen Malle fir die lateinischen Vorbereitungen. Hierzu fehlen bisher (bis auf
wenige Ausnahmen) selbst basale Kenntnisse.

Im Folgenden wird es abschlieBend darum gehen, welche methodischen Schritte
und welche Zielsetzung der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen.

1.6 Ziele und Methoden

Es ist das Ziel der vorliegenden Dissertation, einen Beitrag zur SchlieBung der oben
vorgestellten, mitunter eklatanten Liicken in der Forschung zu Berthold Ottos La-
teindidaktik zu leisten. Da diese Liicken nicht nur ungemein grof3 sind, sondern
auch den allergréiten Teil von Ottos Schaffen berithren, stellt sich die grundle-
gende Frage: Wie unterrichtete Berthold Otto Latein? Ziel dieser Arbeit ist es, diese
Frage umfassend zu beantworten.

Dabei umfasst dieses Untersuchungsziel einerseits den Bereich der Grammatik-
bzw. Sprachlehre, andererseits den der Literaturdidaktik. Im erstgenannten ist es
das Ziel, Berthold Ottos Grammatiklehre umfinglich darzustellen, zu analysieren
und in ihren historisch-didaktischen Kontext einzuordnen. Ziel ist ferner die genaue
Kenntnis dariiber, welche Aspekte von Ottos Grammatiklehre auf die zeitgendssi-
sche Lateinmethode zu bezichen sind und welche auf den Unterricht der modernen
Fremdsprachen.

85 Erwihnt sei an dieser Stelle noch die von mir (M.W.) 2019 verfasste und nicht publizierte Master-
Arbeit an der Universitit Gottingen zu Berthold Ottos Tirocinium Caesarianum.
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Dieses Ziel soll methodisch mittels einer didaktischen und philologischen Ana-
lyse der Lateinlehrwerke Ottos erreicht werden. Diese Analyse fiigt sich in eine vo-
rausgehende Analyse und Methodenkritik zeitgendssischer Lateinlehrwerke und
neusprachlicher Lehrbiicher ein. Diese rahmen damit Berthold Ottos Unterrichts-
werke kontrastiv und bilden den historischen Kontext fiir die eingehende Metho-
denkritik mit dem Ziel, Berthold Ottos Art des Lateinunterrichtens zu erkliren.

Beziiglich des zweiten Untersuchungsziels, der Literaturdidaktik Berthold Ottos,
sollen die Prinzipien der sprachlichen Vereinfachung und Anpassung herausgestellt
werden. Ziel ist hier, Charakter, Heterogenitit und Entwicklung der tiber einen Zeit-
raum von mehreren Jahrzehnten entstandenen und tiberarbeiteten Tirocinia greifbar zu
machen. Ferner besteht das Ziel der Analyse dieser Werke darin, die daraus extrahier-
baren Methodologie der Textaufbereitung auch auf den heutigen Lateinunterricht zu
Gbertragen bezliglich ihrer Prinzipien der textlichen Didaktisierung. SchlieBlich ist es
auch Ziel dieses Teils der Untersuchung, Ottos mogliche Vorbilder oder Quellen der
Inspiration beim Verfassen seiner lateinischen Vorbereitungen zu identifizieren.

Methodisch spielen dabei in diesem Abschnitt der Arbeit in erster Linie eine
philologische sowie eine didaktische Textanalyse eine Rolle. Ottos Tirocinia bieten
dabei eine umfangreiche Sammlung fir derartige Textarbeit und bieten sowohl di-
daktischen als auch philologischen Ansitzen zahlreiche Méglichkeiten. Die hierfiir
notwendige Textgrundlage stellen einerseits die publizierten Werke Ottos dar, an-
dererseits die bis auf wenige Ausnahmen vollstindig in der Berliner Bibliothek fiir
bildungsgeschichtliche Forschung vorliegenden Archivalien aus dem Nachlass Ot-
tos und der Berthold-Otto-Schule.

Aufgrund der methodischen Einteilung der Arbeit in fachdidaktische und bil-
dungsgeschichtliche Aspekte liegt auch fiir die Bearbeitung der textlichen Grund-
lage eine Unterscheidung in mehrere Unterbereiche zugrunde. Neben der histo-
risch-analytischen Textarbeit an Zeitdokumenten oder weiteren Primirquellen in
modernen Fremdsprachen wird ebenfalls die philologische Arbeit an lateinischen
Originaltexten einen gewichtigen Teil der Analyse ausmachen. Wihrend erstere eine
stichhaltige Kontextualisierung der Materie gewihrleisten soll, hat letztere zum Ziel,
Grundstein der fachdidaktischen wie fachwissenschaftlichen Analyse der Werke
Ottos selbst zu sein.

Die Aufteilung in fachdidaktische und damit gegenwirtige Aspekte der Untersu-
chung einerseits sowie Aistorische andererseits findet sich auch in der Gliederung der
Arbeit wieder und wurde anhand von I) und II) sichtbar gemacht. Diesseits dieser
Trennungslinie auf der historischen Seite (unter I) Historische Betrachtung) verlau-
ten die Kapitel 2. Berthold Ottos Lateinbiographie und 3. Die Grammatiklebre Berthold
Ottos. Hier findet eine rein geschichtliche Einordnung statt, bzw. es werden fir Ver-
gleiche historische Vergleichsgegenstinde herangezogen.

Im Anschluss an das 3. Kapitel beginnt dann der Teil der Arbeit, der moderne
Vergleichshintergriinde heranzieht, IT) Didaktische Betrachtung. Die aus gegenwiir-
tiger Sicht fachdidaktischen Kapitel zu Berthold Ottos Lektiirekonzept sowie zu den
Apnregungen fiir den Lateinunterricht im 21. Jabrhundert stellen Ottos Konzepte ins Licht
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moderner Forschung. Damit beinhaltet die Arbeit einen historischen und einen mo-
dernen Teil.

Der Grund fiir diese Trennung war ein sich bei der Analyse herausstellender
Trend der Ergebnisse: Denn Berthold Ottos Grammatikunterricht des Lateinischen
weckt historisch-vergleichend zwar einiges Interesse, da er sich von den Herange-
hensweisen seiner Zeitgenossen teils stark unterscheidet. Fir die moderne fachdi-
daktische Praxis kann sein Nutzen jedoch als weniger erfolgsversprechend einge-
schitzt werden. Anders hingegen das Lektiirekonzept Berthold Ottos: Da ihnen
aufgrund der im weiteren Verlauf der Arbeit zu prizisierenden Analyseergebnisse
cin héherer Gebrauchswert auch fiir den gegenwirtigen Lateinunterricht zuge-
schrieben werden kann, wurden diese im modernen Teil der vorliegenden Arbeit
angesiedelt und dementsprechend auch methodisch anders behandelt, nimlich
durch Vergleichung mit modernen Forschungsgegenstinden.

Hinzu kommen zualletletzt die Ziele des ersten Kapitels der vorliegenden Dis-
sertation. Diese liegen im Ergriinden derjenigen Bedingungen in Berthold Ottos
Lebensweg, die mal3geblichen Einfluss auf sein lateinisches Schaffen gehabt haben.
Hierzu zihlt die Ergrindung der Art und Umstinde des Lateinunterrichts, den Otto
selber als Schiiler erfuhr, sowie der zentralen Aspekte seiner universitdren Ausbil-
dung. Ziel ist es, den Weg nachzuzeichnen, den Otto durch die Bildungsinstitutio-
nen jener Zeit nahm, und die Prigungen auf sein Schatfen als Lateindidaktiker da-
raus ersichtlich zu machen.

In diesem Kapitel steht damit die ideengeschichtliche Betrachtung von Ottos
Lebensweg methodisch im Mittelpunkt. Diese Methode soll hier als Instrument ei-
ner zeitlichen, schulischen, wissenschaftlichen und politischen Erforschung des
spezifischen Kontexts dienen. Dabei stehen in erster Linie historische Dokumente
wie Schulprogramme aus der damaligen Zeit im Vordergrund. Diese lassen eine
methodische Erforschung des Kontextes aus erster Hand zu und erlauben ein nah
an den Zeitumstinden ausgerichtetes Urteil iiber Ottos , Jateinischen* Werdegang.

Die Ziele und Methoden der vorliegenden Dissertation otientieren sich somit
an den drei jeweiligen Kapiteln. Die Ziele kreisen dabei um die zwei mal3geblichen
Fragen, wie Berthold Otto Latein unterrichtete und wie es dazu kam, dass Berthold
Otto dies auf die betreffende Weise tat. Eine eingehende ideengeschichtliche Un-
tersuchung der damaligen Umstidnde sowie textkritische Arbeit mit Originaltexten
Ottos und anderen zeitgendssischen Quellen tragen neben einer eingehenden Me-
thodenkritik die notwendigen Bausteine zum Erreichen der Ziele bei.

Das nun folgende erste Kapitel richtet das Augenmerk auf die Frage, wie Bert-
hold Ottos Lateindidaktik die wurde, die sie ist.



I) HISTORISCHE BETRACHTUNG






2. Berthold Ottos Lateinbiographie

2.1 Einleitung und Methoden

Im Rahmen der Analyse der lateinischen Lehrwerke des 1859 geborenen Reform-
pidagogen Berthold Otto steht auch eine Einordnung des lateinischen Werdegangs
ihres Autors in die Umstinde seiner Zeit an. Dieser Abschnitt steht am Anfang
meiner Dissertation und gibt einen Uberblick iiber die Gegebenheiten des lateini-
schen Unterrichts, die Berthold Otto durchlief, ehe er in den 1890er-Jahren seine
ersten eigenen Lehrwerke publizierte. Dabei beleuchtet diese von mir Lateinbiogra-
phie benannte Darstellung eine exemplatische Geschichte des Lateinlernens im 19.
Jahrhundert sowie die biographischen und geistesgeschichtlichen Umstinde von
Ottos Lateinlernen.

Der Ansatz dieses Kapitels besteht in einer Verbindung unterschiedlicher Be-
trachtungsweisen detjenigen biographischen und zeitgeschichtlichen Einfliisse, die
die Herausbildung der Haltung Berthold Ottos zum Lateinischen als Lehrgegen-
stand prigen. Retrospektive sowie zeitgendssische AuBerungen zum Schul- und
Zeitgeschehen lassen erahnen, wie die Bildungswirklichkeit der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts auf Otto gewirkt hat und verhelfen zu einem besseren Verstindnis
der Entstehungsgeschichte seiner Lehrwerke.

Auch wenn Einfliisse und Faktoren kaum in eine 1:1 Korrelation mit Ottos
Haltung und dem Inhalt seiner eigenen Werke zu bringen sind, so verhilft die
Kenntnis der Umstinde zu einem Zugang zu seinen Werken, wie ihn die philologi-
sche Analyse allein nicht ermdglicht. Im Zuge dieses Kapitels erhoffe ich mir von
dieser Herangehensweise den Schliissel zu dem hier gesuchten biographisch-
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historischen Verstindnis als Antwort auf die Frage, was Berthold Ottos Werke zu
dem gemacht hat, was sie sind.

Der Idee eines solchen Kapitels liegt die Annahme zugrunde, dass prigende
Einflisse auf Ottos eigenes Schaffen bereits aus seiner Jugend und dem frithen Er-
wachsenenalter stammen. Die Annahme speist sich nicht nur aus zeitgendssischen
und retrospektiven Schilderungen des biographischen Erlebens von Otto selbst.
Dabsei fithren Otto ebenso wie sein Biograph Paul Baumann seine maf3geblichen
pidagogischen und didaktischen Annahmen auf Einflisse aus diesen Jahren zuriick.
Selbst falls es sich bei diesen Aussagen um eine im Nachhinein mit dem Willen zu
biographischer Stringenz zurechtgertickte Darstellungen handeln, so legt auch die
biographische Forschung die Bedeutung des Einflusses schulischer Erfahrungen
nahe.

SchlieBlich ist auch eine méglicherweise von Otto selbst gesuchte Uberhéhung
des Einflusses dieser Jahre ein Anlass zu einer genaueren Untersuchung. Kann man
aus heutiger Sicht die Annahmen teilen, die Otto tiber die Zeit seines Lebens macht
oder ist davon auszugehen, dass er das Erlebte zwecks einer stringenten Darstellung
im Nachhinein schont?

Ziel meiner Analyse ist es, mogliche determinierende Faktoren zu identifizieren,
anhand welcher die Beschaffenheit von Berthold Ottos Lehrwerken erklirt werden
kann und was diese mit dem Lateinunterricht der damaligen Zeit im Allgemeinen
sowie mit dem Unterricht auf den von Otto besuchten Schulen im Speziellen zu
tun hat. Auch soll in diesem Zuge geklirt werden, welche biographischen Einflisse
hierbei eine Rolle gespielt haben.

Ebenso wie es bisher noch keine umfassende Darstellung der lateinischen Lehr-
werke und Didaktik Berthold Ottos gibt, existiert in der Forschungsliteratur auch
noch keine Ubersicht iiber Ottos ,,lateinischen Werdegang® bzw. die Umstinde sei-
nes Lateinlernens. Ottos Biograph Paul Baumann erkennt zwar die Schulzeit als
wichtige Station in Ottos Leben an, reflektiert die Einflisse jedoch nur oberflich-
lich. Auch ldsst er dabei die Gegebenheiten wie Lehrbiicher, Kritik an der Lehrme-
thode und Schulpolitik gréBtenteils auller Acht.

Auch findet einer der fiir meine Forschung zentralen Untersuchungsgegen-
stinde bisher keinetlei Erwihnung: Ottos 1888/9 verfasste Schrift Grundziige einer
Darstellung des Elementarunterrichts in der lateinischen Sprache (anf Grund der Apperzeptions-
lehre), Friedrich Paulsen gewidmet. Hierin legt Otto, noch in handschriftlicher Form
und bis heute nur im Archiv der BBF in Berlin verfiigbar, zum ersten Mal in Génze
seine Theorie des Lateinunterrichts dat. Ich sehe am Beispiel dieser Schrift die Ent-
wicklung der Lateinbiographie als abgeschlossen an. D.h., ich vertrete die Ansicht,
dass hierin eine Art Zustand erreicht ist, an dem sich alle zentralen Elemente der
Lateindidaktik Ottos erstmals beobachten und beschreiben lassen. Dieser Zustand
steht im engen Zusammenhang mit Paulsen, dessen Student Otto an der Berliner
Universitit war, und Steinthal, dessen Apperzeptionslehre (2.4) einen Teil des wis-
senschaftlichen Grundgeriists von Ottos Lateinunterricht darstellt.

Zunichst stehen jedoch zwei andere Faktoren im Vordergrund: Lateinische
Lehrwerke, anhand derer Otto Latein lernte, sowie die Schulprogramme der
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Schulen, die Berthold Otto besuchte. Anhand dieser werde soll hier nachgezeichnet
werden, auf welche Weise Otto Latein lernte; dabei kommt auch zur Beriicksichti-
gung, welche weiteren schulischen Einfliisse wie etwa seine Lateinlehrer hierfiir aus-
schlaggebend waren und ferner, worin axferschulische Faktoren bestanden, die Ot-
tos lateinische ,,Karriere™ priagten.

Ferner wird diese Lateinbiographie auf einen festgelegten Zeitraum zu beschrinkt
und endet mit den Grundzjigen aus dem Jahr 1889. Dabei sollen vor allem die Schul-
und Studienjahre Ottos beleuchtet werden. Dennoch wird die Reihenfolge der Ana-
lyse im hier vorliegenden Kapitel nicht chronologisch sein. Zwar beginnt sie mit
dem zeitlich frithesten Teil, der Schulzeit, und endet mit den Grundziigen als dem
spitesten Baustein meiner Analyse. Trotzdem ist die Untersuchung der Einfluss-
faktoren im Folgenden vornehmlich thematisch angelegt. Daher wird es neben der
Schulzeit und den Grundziigen in einem eigenen Abschnitt um Fragen der Schulpo-
litik sowie der Zeitgeschichte aus den Jahren von Berthold Ottos Schulzeit gehen.
Damit verldsst das vorliegende Kapitel auf methodischer Ebene die Bereiche der
Didaktik und der klassischen Philologie und wendet sich stirker als die anderen
Teile dieser Arbeit historischen Inhalten zu: Welche Begebenheiten bedingten Ot-
tos Werdegang hin zur Schaffung seiner Lehrwerke?

Hinter der Formulierung ,.bedingt” steckt ein kausaler Zusammenhang: Um-
stinde sollen in ein ursdchliches Verhiltnis mit ihren Resultaten gebracht werden.
Dartber hinaus méchte ich das geistige Klima umreil3en, das zur Entstehung von
Ottos Werken beigetragen hat. Methodisch berufe ich mich somit zunichst auf die
Annahme, dass das Aufstellen eines solchen kausalen Zusammenhangs auch in his-
torischen Kontexten mdglich ist. Hierbei beziehe ich mich in erster Linie auf die
von Hughes hierzu unterbreiteten Vorschlige. Dieser diskutiert die Moglichkeiten
hierzu in seinem Aufsatz The Historian and the Social Scientist. Als Ausgangspunkt
nimmt der Autor dabei die bei den Historiker:innen seiner Generation vorliegende
Unzufriedenheit mit der Methodologie ihrer Wissenschaft. Diese sei vor allem un-
zureichend gewesen, wenn es darauf ankomme, historische Ereignisse zu erkliren,
und nicht nur zu sagen, ob sie stattgefunden hitten oder nicht.5

Ein erster Schritt hin zu einem selbstbewussteren Umgang mit Erklirungen als
Teil historischen Schreibens sei es, das Konzept der ,,Ursache® priziser zu erkli-
ren.’” Zuallererst bedeute dies die Anerkennung der Grundlage des ,,causal reason-
ing*: Das Denken in kausalen Zusammenhingen sei auf die Annahme begriindet,
dass menschliches Verhalten ebenso nach Gesetzen verlaufe, wie es in der Natur
der Fall sei.

Hughes sieht hier eine Mdglichkeit, wie Konzepte der Sozialwissenschaften me-
thodisch gewinnbringend auf die Geschichtswissenschaft tibertragen werden kon-
nen. Dabei sei es zu vermeiden, von ,,universellen Gesetzen und kausalen Erkli-
rungen mit dhnlicher Gltigkeit wie in den Naturwissenschaften auszugehen. Auch
stelle es ein Problem dar, dass gewissermal3en die Reihenfolge der Theoriebildung
in Sozial- und Geschichtswissenschaft einander entgegengesetzt seien:

86 Hughes 1960, 21.
87 A.a.0., 28.
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A social scientist states a generalization for which history is expected to supply data or
examples. A historian works the other way round: for him a generalization serves as a
possible organizing principle to be applied to the specific series of events with which he is
concerned.®

Vielmehr kénne man solche sozialwissenschaftlichen Vorgehensweisen als ,,ideal
types® anwenden bzw., allgemeiner gesprochen ,,as hypotheses of varying degrees
of range and explanatory power and in a relationship of varying degrees of comple-
mentariness or contradiction to each other.“8

Im Fall der Lateinbiographie Ottos hiel3e das etwa anzuerkennen, dass generelle
Annahmen wie Uber die Generation Berthold Ottos, die der , Wilhelminer,
durchaus auch Giltigkeit fir Ottos selbst hitten, ohne daraus naturwissenschaftli-
che Unumst6Blichkeit zu machen.

Dariiber hinaus berufe ich mich auf die Praxis einer Biographie des Denfkens. Thr
Fokus liegt hier dezidiert im Bereich Latein und wendet sich methodisch der 7nze/-
lectual bistory zu, auf dhnliche Weise vorliegend in Brobjers Nietzsche’s Philosophical
Context: An Intellectnal Biography. Nietzsches intellectual biographer legt den Fokus auf
die (philosophischen) Werke, welche dieser las und die ihn in seinem Werk beein-
flussten.

Dafiir lenkt er den Blick fort von der Auslegung der Werke als solcher. Wie
Brobjer im Vorwort geradezu beklagt, befassten sich viele Publikationen mit der
Interpretation von Nietzsches Werken. Jedoch: ,,[...] there has been a shortage of
studies that show how Nietzsche thought, to which questions and thinkers he re-
sponded, and by which of them he was influenced.“! Oder, wie der Autor es selben
Abschnitt noch prignanter zusammenfasst: ,,Nietzsche did not think in a vacuum.*

In seiner Einleitung stellt Brobjer die Motivation und Reichweite seiner znsellec-
tual biography in einem Absatz dar: Diese sei kein Versuch, Nietzsches Schriften auf
Exzerpte aus Biichern zu reduzieren. Vielmehr gehe es ihm darum, ,,to get below
the surface level of his writings, partially by attempting to determine sources to
which his writings were a response [...]. But more fundamental is the attempt to
better understand and make known the general context in which Nietzsche thought
and wrote and his dependence on this context.”??

Warum ein solches Verstindnis notwendig sei, fihrt Brobjer folgendermalien
aus: Ganz gleich wie sehr ein Philosoph versuche zeitlos zu sein, er werde in seinem
Denken gleichwohl in vielerlei Hinsicht ,,ein Kind seiner Zeit bleiben.

An understanding of timeliness is necessary not only for understanding Nietzsche from the
perspective of an intellectual and cultural historian but also for a comprebension of his

8 A.a.0,, 31.

89 Thid.

9 Vel. Doerry 1986.

1 Brobjer 2008, Vorwort, ix.
92 Finleitung, 2
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positions and views in the fields of ethics, epistemology, and aesthetics, and it helps us to
understand the meaning of many of bis ideas and metaphors.%

Somit sei der methodisch vorbildliche Charakter von Brobjers Werk fiir die vorlie-
gende Arbeit hervorgehoben. Das Beispiel Nietzsches ist dabei mehr oder weniger
zufillig gewihlt.?* Ausschlaggebend ist vielmehr, dass biographische Faktoren in
diesem wie im hier anvisierten Fall Berthold Ottos primir als Elemente der Zeit-
historie gewertet werden. Somit bleibt der Blickwinkel ein historisch-ideenge-
schichtlicher, kein soziologischer. Aus diesem Grund wird nicht auf die dokumen-
tarische Methode zurlickgegriffen. Einerseits lassen sich mit Berthold Otto keine
Interviews mehr fiihren. Andererseits wirde eine streng biographische Betrachtung
am Ziel des Kapitels und der Dissertation vorbeifiihren.

Die methodische Herangehensweise einer intellectnal biography in context des La-
teinlernens von Berthold Otto beruft sich dabei insbesondere auf Berlins Aufsatz
The Divorce Between The Sciences And The Humanities.”

Berlins Text behandelt in erster Linie das Verhiltnis zwischen Naturwissen-
schaften und den humanities. Sein Ausgangspunkt bildet dabei die These, dass es
einem moralisierenden Verstindnis von Geschichtswissenschaft, welches im Auf-
zeigen guter wie schlechter Beispiele bestehe und darin Handlungsaufforderungen
sehe, wenig um faktische Genauigkeit gehe. Dem setzt Berlin ein Geschichtsver-
stindnis entgegen, wie es zuerst der italienische Gelehrte Giambattista Vico im 18.
Jahrhundert propagierte.

Berlins eigene Interpretation dieses Verstindnisses von Geschichte liefert Auf-
schluss dartber, wie er selbst sich der Frage nach geschichtlicher Erkenntnis nihert:
Geschichte zu verstehen bedeute zu begreifen, was Menschen aus der Welt gemacht
hitten, in der sie sich selbst befanden; was sie von ihr verlangten und welche ihre
Bedurfnisse, Ziele und Ideale waten.%

Dies unterstreicht Berlin mit einem langen Zitat von Auerbach, dessen Wortlaut
nun auch u.a. von ,,Ideenhistorikern als selbstverstindlich angenommen werde, %7
und das zweifelsohne auch sein eigenes Verstindnis widerspiegelt.?

When people realize that epochs and societies are not to be judged in terms of a pattern
concept of what is desirable absolutely, but rather in every case in terms of their own prem-
ises; when people reckon among such premises not only natural factors like climate and
soil, but also the intellectnal and historical factors; |[...] when finally they accept the

93 Ibid.

% Dennoch erweist sich gerade Nietzsche im Fall von Ottos intellectnal biography als eine nicht zu ver-
nachlissigende Figur. Insbesondere Nietzsches Reden zur ,,Zukunft unserer Bildungsanstalten®
spielen sicherlich eine Rolle in Ottos Denken und sind im Zeitkontext der schulischen Bildung kaum
zu vernachlissigen. Auch hatte Nietzsche posthum mafgeblichen Einfluss auf das Denken der Berli-
ner Schul- und Lehrergemeinde, zu der Otto gehérte.

% Betlin 1974.

% Aa.O., 34.

97 A.a.0., 38, von Berlin gekennzeichnet als: Quote by Erich Auerbach Mimesis Princeton Paper-
back 1963, 39. Eine Ausgabe von 1963 scheint es jedoch nicht zu geben, wohl aber eine von 1953.

98 Betlin gibt ferner an, er kenne keine bessere Formulierung (,,I know of no better formulation®),

Ibid.
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conviction that the meaning of events cannot be grasped in abstract and general forms of
cognition, [...] becanse it is only there that one can grasp what is unigue, what is animated
by inner forces, and what, in the more concrete and more profound sense, is universally valid

[on ]9

Ubertragen auf Berthold Otto hieB3e dies: Zur methodischen Grundlage zu machen,
dass der Schliissel zum Ursprung seines Denkens und seiner Werke im zeithistori-
schen und ideengeschichtlichen Kontext liegt.

Dabei wird als geschichtlicher Betrachtungszeitraum in erster Linie Ottos Schul-
zeit ausgewdhlt. Zwei Grinde sind hierfir maf3geblich: Ottos Biograph Baumann
hebt insbesondere fiirs Lateinische die Bedeutung der Gymnasialzeit hervor.!00
Dariiber hinaus weisen Ottos im Archiv der BBF konservierten Notizhefte aus sei-
ner Studienzeit in Kiel und Berlin weniger auf einen pragenden Einfluss im Bereich
Latein hin.1! Hier iiberwiegen Bereiche wie Geschichte Pidagogik oder Okonomie.

Somit beschrinkt sich der Bereich der puren Lateinbiographie auf Ottos Schul-
zeit; als Ausnahme zur bloBen Betrachtung des Lateinischen sind diesem Kapitel
einige wenige Faktoren der allgemeinen zntellectual biography hinzugefiigt, die sich im
Folgenden fiir die Betrachtung der Werke Ottos als maligeblich erweisen.

Hierzu zihlen der Verlauf der schulpolitischen Reformen im Zuge des Zeitwe-
sens zu Ottos Schul- und Studienzeiten sowie die intellektuellen Einflusse, die fur
seine Lateinwerke mal3geblich wurden. Aus diesen stechen zwei im Besonderen
hervor, zum einen der naturwissenschaftlich-psychologische der Sprachbetrachtung
nach Steinthal; zum anderen der pddagogische, vermutlich maligeblich auf dem
Umweg tber Friedrich Paulsen von Pestalozzi beeinflusst.!0?

Dabei gewihrt insbesondere der erste Teil dieser ntellectnal biggraphy Einblick in
ein zur damaligen Zeit entstehendes Wissenschaftsfeld, das zu den wegweisendsten
seiner Zeit zihlt. So steht Ottos Hinwendung zur Psychologie als Lehr- und Lern-
wissenschaft im Lichte Wilhelm Wundts, dem Begriinder des ersten Instituts fir
experimentelle Psychologie und einem der Viter der fiir Ottos Denken zentralen
Vélkerpsychologie. 103

Auch wenn fiir die Erstellung der Lazeinbiographie Ottos nicht alle Einzelheiten
dieser Entwicklung von Relevanz sind, so stellen sie Otto doch ins Licht der wis-
senschaftlichen Avantgarde seiner Zeit. Die gewihlte Methodik soll nicht zuletzt
diesen Aspekt herausstellen: Erst wenn Otto in seiner eigenen Zeit verstehbar wird,
lasst sich auch erkennen, wie sehr er ihr in mancherlei Hinsicht vorauszueilen
schien.

9 A.a.0., 38.

100 Baumann 1958, Band 1, 8 ff.

100 BBF/DIPF/ Archiv, Nachlass Berthold Otto, 3, 213, 4, 5.

102 BBF/DIPF/ Archiv, Nachlass Berthold Otto, 5 (enthilt die Vorlesungsmitschriften zur Pidago-
gik Pestalozzis, gehort bei Paulsen in Berlin.

103 Vgl. Fahrenberg 2011.
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2.2 Berthold Ottos Schulzeit: Lehrwerke und weitere
Einfliisse

2.2.1 Lehrwerke

Im Folgenden werde ich ausfithren, mit welchen Lehrwerken Berthold Otto selbst
Latein gelernt hat, was diese Lehrwerke ausmacht und was man infolgedessen tiber
Berthold Ottos Schulzeit aussagen kann. Dazu zihlt, welche zeithistorischen und
politischen Faktoren Ottos Schulzeit und die Entstehung seiner eigenen Werke ge-
prigt haben. SchlieBlich soll es darum gehen, ob der zeitgendssische Lateinunter-
richt, wie Berthold Otto ihn erlebt hat, nicht nur typisch fiir die damalige Zeit, son-
dern auch alternativlos war.

Berthold Ottos Gymnasialzeit von 1867 bis zum Abitur im Jahre 1878 verlief
tber zwei Stationen. Von 1867 bis 1873 besuchte er das Rendsburger Gymnasium;
1873 bis 1878 das Domgymnasium Schleswig. Wie zur damaligen Zeit tiblich, gaben
auch diese beiden Schulen jahrlich Schulprogramme heraus.! Diese in der Regel
im Frithjahr erscheinenden Publikationen legten Rechenschaft dartber ab, welches
Fach in welchem Jahrgang durch welchen Lehrer mithilfe welches Lehrbuches un-
terrichtet wurde. Dartber hinaus beinhielten sie auch kurze, von den Lehrern der
jeweiligen Schule verfasste Fachtexte, hdufig aus dem Bereich der Altertumswissen-
schaften bzw. klassischen Philologie.

Mithilfe der Schulprogramme dieser beiden Schulen lassen sich die Lehrbiicher,
anhand derer Berthold Otto Latein lernte, leicht ausfindig machen. Hierbei durch-
ziehen drei Lehrwerke fast Ottos gesamte Gymnasialzeit: die lateinische Grammatik
von Ellendt-Seyffert, das Ubungsbuch von Friedrich Spiel3 sowie ,,der Ostermann®,
eines der verbreitetsten lateinischen Lehrwerke der Kaiserzeit.105

Was macht diese drei Lehrwerke aus? Allen dreien ist eine Orientierung am Sta-
tus quo der damaligen Didaktik gemeinsam: Grammatik-Ubersetzungsmethode mit
Ubersetzungen in beide Richtungen, d.h. Latein-Deutsch und Deutsch-Latein; for-
male Bildung als Unterrichtsziel; Auswendiglernen von lateinischen Phrasen zum
Gebrauch bei der Ubersetzung; eine strenge Orientierung an Paragraphen, die ge-
setzesartige Orientierung tiber den Lernstoff geben und auswendig gelernt werden
sollen; eine in allen Werken tibereinstimmende Reihenfolge des grammatischen
Stoffes aus Elementarlehre, Formenlehre beginnend von den Deklinationen bis zu
den Konjugationen und schlieBlich Syntax.

Fraglos war ein Unterricht anhand derartiger Lehrwerke eine beachtliche Her-
ausforderung und Mihe fiir die Schiiler. So liegt etwa der im Unterricht als Lehr-
buch gebrauchten Grammatik von Ellendt-Seytfert eine stark formalistische Aus-
richtung zugrunde. Dieser Formalismus ist zweifelsohne Ausdruck des Versuchs,
von Anfang an die ganze Breite der Grammatik abzubilden und keinerlei kategoriale

104 Bspw. Jahresbericht iiber die Kénigliche Domschule (Gymnasium mit Realschule und Vorschule)
zu Schleswig, 1873.

105 Vgl. Ostermann, Sechste Auflage 1869. Seyffert / Ellendt, Siebte Auflage 1867. Spief3, Vierte
Auflage 1856.
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Verkirzung zuzulassen. Dieser Ansatz spiegelt geradezu eine Furcht vor Unwissen-
schaftlichkeit wider, die es Anfinger:innen enorm erschwert, einen Zugang zum
Lerngegenstand zu gewinnen.

So beginnt die 1867 erschienene 7. Auflage des Werks, die auch Berthold Otto
als Schiiler benutzt haben kénnte, folgendermaGen:

Begriff und Eintheilung der lateinischen Grammatik

J.1. Die lateinische Grammatik lebrt die Gesetze kennen, nach welchen die Waorter (vo-

cabula) der lateinischen Sprache behandelt werden, wenn man sie zur Rede (oratio) ver-
bindet.

Zerfillt in drei Teile:
Elementarlehre
Formenlehre

Syntax

§.2. Erster Theil
Elementarlehre

§.3. Alle Wirter bestehen aus verbundenen Lauten. Die Zeichen fiir die Lante, durch
welche die letzteren vermage der Schrift dem Aunge sichthar gemacht werden, nennt man
Buchstaben.

J.4. Die Buchstaben bezeichnen entweder solche Laute, welche fiir sich allein hirbar sind,
und werden dann Vocale (vocales, Selbstlanter) genannt; oder solche, welche nur in 17 er-

bindung mit anderen hirbar werden, und heifen alsdann Consonanten (consonae, Mitlau-
tor).106

Bereits die ersten Paragraphen dieses Lehrwerks stellen die Lernenden vor groie
Schwierigkeiten. Gleiches diirfte auch fiir die Lernenden zu Ottos Zeit gegolten
haben. Die fiir Anfinger kaum zu verstehenden lateinischen Begriffe werden durch
die Abbildung der Quantitit (consonae) noch weniger nachvollziehbar.

Fraglos werden zahlreiche Lernende einen mit solchen Anforderungen verbunde-
nen Unterricht als zu schwierig und frustrierend empfunden haben. Doch wie haben
sich diese Lehrwerke und der damit verbundene Lateinunterricht auf Berthold Otto
selbst ausgewirkt? In den Bestrigen zur Psychologie des Unterrichts von 1903 dul3ert sich Otto
retrospektiv zu den Nachhilfestunden, die er 20 Jahre zuvor unter dem Finfluss seines
Lateinunterrichts gab:

Seit meiner Sekundanerzeit batte ich fast unausgeserzt Stunden gegeben, Latein, Grie-
chisch, Mathematik — was gerade verlangt und bezablt wurde. |[...] Lch verfubr nach den
Methoden, die ich von mir selbst her ans den unteren Klassen in Erinnerung hatte, d.h.
ich gab anf, fragte ab, schalt, wenn der Schiiler nichts wufSte, bielt gelegentlich moralische

106 Seyffert / Ellendt, 71867, 1.
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Ermabnungsreden, die mir selbst sebr gut zu gefallen pflegten, entwarf raffinierte Extenm-
poralien und war entriistet, wenn der Schiller die entsprechende Anzabl von Feblern
machte. Davon, daff die meisten Menschen unverbesserliche Dumm#ipfe seien, kann Scho-
penbauer nicht fester iiberzeugt gewesen sein, als ich es damals war V7

In dieser AuBerung verbiirgt der damals 37-jahrige Otto, dass er als Nachhilfelehrer
durchaus verfuhr, wie er es auf der Schule selbst erfahren hatte. Hierbei gibt er sehr
relevante Informationen tiber seine eigene Schulzeit preis. Dabei dirfte es sich um
Ottos Gymnasialzeit handeln, wo er mit Latein und Griechisch in Berithrung kam
—und ebenso verfuhr, wie er es zuvor erfahren hatte.

Aus den AuBerungen spricht eine zweifache Strenge: Finerseits scheint der
Nachhilfelehrer Otto hohe inhaltliche Anspriiche gehabt zu haben, wovon die
»strengen Extemporalien zeugen. Andererseits deuten seine Empdrung und Schel-
ten auch auf moralische Strenge. Diese beiden Aspekte scheinen Otto besonders
aus dem Unterricht der angefithrten Ficher in Erinnerung geblieben zu sein.

Ferner liegt hier ebenfalls die Vermutung nahe, dass Otto seinen Weg vom
strengen Nachhilfelehrer hin zum fortschrittlichen Pidagogen stilisiert. Allenfalls
ist es bemerkenswert, welche Gradlinigkeit der hier nachgezeichneten Entwicklung
innewohnt.

Gleichwohl ist das obige Zitat auch aus der retrospektiven Perspektive der Au-
Berung zu betrachten. Dass Otto davon spricht, dass ihm seine eigenen moralischen
Ermahnungsreden ,,sehr gut zu gefallen pflegten®, offenbart eine ironische Distanz
zur eigenen Schulzeit und stellt auch seine Lehrer in kein gutes Licht. Somit mag
Otto der damalige Unterricht aus Aufgeben, Abfragen und Schelten und morali-
schem Ermahnen mit selbst erdachten Extemporalien ihm zur Zeit dieser Auf3e-
rung nicht zielfihrend erschienen sein. Dies dnderte nichts daran, dass er wihrend
seiner Schulzeit offensichtlich maf3geblich davon beeinflusst war.

Ferner liegt hier ebenfalls die Vermutung nahe, dass Otto seinen Weg vom
strengen Nachhilfelehrer hin zum fortschrittlichen Piadagogen stilisiert. Denn
durchaus bemerkenswert ist die Gradlinigkeit der hier nachgezeichneten Entwick-
lung. Und Otto mag zur Zeit dieser AuBerung, im Jahre 1903, als tatsiachlich bereits
fortschrittlicher Pidagoge Interesse daran gehabt haben, dass sich ein solches Bild
auch auf seine biographische Vergangenheit tibertagen lief3.

Wie verhilt es sich mit AuBerungen zu den Lehtbiichern, anhand derer Otto
Latein lernte? Hier konnte ich nur eine einzige Stelle in Ottos Werken aus dem Jahr
1929 ausmachen, an der er auch die lateinischen Lehrwerke selbst bespricht, na-
mentlich den Ostermann. Dort, so Otto,

werden diber tausend Phrasen lateinische, aber anch dentsche, auswendig gelernt. Die later-
nischen Phrasen miissen unbedingt in den lateinischen Arbeiten erscheinen, die dentschen
beim schulméifiigen Ubersetzen ans dem Lateinischen gebraucht werden, obwohl sie der
eagenen Sprache und dem eigenen Denfken des Schiilers vielleicht durchaus fremd sind. Das
ist der Urquell der leeren Phrasenhaftigkeit, die man der modernen Literatur vorwirft.

107 Otto 1903, 111 £.
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Denn der Schiiler gewinnt durch die schulmafSige Behandlung die Erfabrung, daf§ geschick-
tes Verwenden dieser — ihm an und fiir sich herglich gleichgiiltigen und mitunter sogar von
thm verspotteten — Phrasen bessere Zensuren einbringt, als eine niichterne Darstellung, wie
sie ibm selbst natiirlicher wiire.\08

Otto beschreibt in diesem Ausschnitt ein zur damaligen Zeit zweifellos noch gut
bekanntes Schulbuch auffillig genau. Auch wenn der lateinische Abituraufsatz be-
reits lange Zeit zurticklag, war der Ostermann als Grundlage lateinischer Stiliibungen
noch in Gebrauch. Dies war Otto zweifelsohne bekannt. Er bezeichnet Oster-
manns Werk an derselben Stelle als ,,eines der gebrduchlichsten lateinischen Schul-
biicher®.

Otto ldsst das Lernen mit dem Ostermann hier schwierig und widersinnig erschei-
nen und erweckt gleichzeitig den Eindruck, er kenne das Werk gut. Zentral ist aber
gewiss der Widerspruch zwischen den Phrasen, die ,,unbedingt® erscheinen ,,miis-
sen®, dabei aber fur die Lernenden ,, fremd* sind. Der Anschein entsteht, der Oszer-
mann bleibe fur die Lernenden ein unverstandener Fremdkorper; beim Unterricht
ergebe sich kaum ein Mehrwert daraus. Mehr noch, in Bezug auf den Lernerfolg
wirkt er in Ottos Darstellung sogar hemmend. Anstatt dass die Lernenden den Os#
ermann als gewinnbringend beniitzten, ,,verspotteten® sie ihn sogar. Als Schiiler
dirfte Otto dies auf dhnliche Weise erfahren haben. An ironischer Schirfe mag die
Darstellung gewiss durch die gro3e zeitliche Distanz hinzugewonnen haben.

2.2.2 Weitere Einfliisse

Schlisselwort fiir einen weiterfithrenden Aspekt ist hier die ,leere Phrasenhaf-
tigkeit™, von der Otto spricht. Sie beschreibt nicht nur seine Wahrnehmung vom
Ostermann, sondern kann vielmehr als Ausdruck der zeitgendssischen, aber auch
schon zu Ottos Schulzeiten dringenden Kritik an der Lateinmethode verstanden
werden. Diese stand w.a. in engem Zusammenhang mit der nationalstaatlichen Ei-
nigung Deutschlands im Jahre 1871 und nationalistischen Tendenzen der damaligen
Zeit. So wurde besonders in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts der Ruf lauter,
dass die Orientierung an Latein und Griechisch als tonangebenden Unterrichtsfi-
chern die eigenstindige Entwicklung des Deutschen als Sprache und einer dazuge-
hérigen Literatur behindere. %9

Ottos Kritik am Ostermann aus dem Jahre 1929 reflektiert damit eine Debatte,
die unmittelbar auf seine eigene Schul- und Studienzeit zuriickzufithren ist und zur
Zeit ihrer AuBerung eine kleinere Rolle spielte. Als Beispiel hierfiir lisst sich die
Kritik Wilhelms II. auf der Schulkonferenz von 1890 anfithren.!? Die oben be-
schriebene Problematik war bereits zuvor Giber Jahrzehnte Thema gewesen war: La-
tein und Griechisch als tonangebende Ficher des Gymnasiums behinderten nach
verbreiteter Meinung die Entwicklung des Deutschen.

108 Kreitmair 1963, 226.
109 Fuhrmann 2001, 159 ff.
110 Albisetti, Lundgreen, 1991, 236.



Berthold Ottos Schulzeit: Lehrwerke und weitere Einflisse 43

Wilhelms Kritik und die Schulkonferenz fiihrten dazu, dass das Kontingent u.a.
der alten Sprachen eingeschrinkt wurde, und zwar zugunsten des Deutschen und
der neueren, der sog. ,vaterlindischen‘ Geschichte.!!! Hinsichtlich ihres Erfolgs be-
wertet bspw. Manfred Fuhrmann diese Malnahme mit Hinblick als durchaus zwei-
felhaft: ,,Die Folge hiervon war nicht, dass man davon ablieB3, junge Griechen und
Roémer zu erziehen (mit dieser Charakteristik des bisherigen Zustandes hatte Wil-
helm II. fehlgegriffen), sondern dass man eine iberwiegend formale Bildung durch
eine inhaltlich bestimmte, deutsch-nationale Indoktrination ersetzte.112

Zuletzt soll hier noch mindestens ein kurzer Hinweis auf den von Otto fiir seine
paraphrastischen Nacherzihlungen gewihlten Namen nicht fehlen. Diese als T7roci-
nia bezeichneten Werke stellen in Ottos Literaturdidaktik zweifellos ein Alleinstel-
lungsmerkmal dar. Wie ich im weiteren Verlauf dieser Arbeit zeigen werde, entstan-
den diese Werke ohne inhaltliches Vorbild: Zwar hat die Praxis der paraphrasti-
schen Nacherzihlung im Bereich der lateinischen Literatur lange Tradition.!'? Den-
noch lisst sich kein Beispiel einer ebenso eingehenden lateinisch verfassten 1 ereinfa-
¢chung finden, wie Otto sie hier geschaffen hat.

11 Kuhlemann 1991, 199.

12 I atein und Europa, 171.

113 Besonders die Editiones in usum Serenissimi Delphini stechen hier hervor (Einfithrend hierzu: Volpil-
hac-Auger 1997): In der Sekundirliteratur als eine der Wurzeln wissenschaftlicher Klassikerausgaben
und Vorldufer der darauffolgenden Projekte wie Teubner und Les Belles 1 ettres bezeichnet (Volpilhac-
Auger, C.; Bureau, B.; Furno, M. 2000, 19), wurden diese Ausgaben bis weit ins 19. Jahrhundert hin-
cin gedruckt (Zu den spiteren Bearbeitern zihlt dabei insbesondere der Englinder Abraham John
Valpy, der fiir die Dejphini-Ausgaben u.a. Vergil (1819), Persius (1820), Boethius (1823) und Sueton
(1826) edierte). Dennoch unterscheiden sich die hierin prisentierten Paraphrasen von denen Ottos
auf sprachlicher Ebene ungemein. Wihrend Otto in seinen Térocinia soweit vereinfacht wie moglich,
bleiben die Ausgaben I usum Delphini aus heutiger Sicht eine philologische Spielerei, ein Riickgriff
auf diffizile rhetorische Variationsiibungen, wie sie Cicero etwa den Cato in De orat. vorstellen ldsst
(Vgl. Cic., de orat., 1, 154, was tatsichlich der Beschreibung zur Herstellung des Dephini-Kommentars
in Volpilhac-Auger 1997, S. 208, nahekommt: ,,1/ le texte est complétement réécrit 2/ il est réécrit
en prose 3/ l'ordre des mots est modifié 4/ sa longueur est sensiblement équivalente au texte origi-
nal; et quatre remarques supplémentaires : 1/ le vocabulaire est presque systématiquement remplacé
2/ quelques modifications morphologiques 3/ d'assez nombreuses modifications syntaxiques 4/
l'auteur introduit parfois des mots supplémentaires dans le texte,” 208). So konnten bei einer Unter-
suchung der jungsten Delphini-Paraphrase zu Vergils Aeneis von Valpy aus dem Jahre 1819 auch
keine substantiellen Ahnlichkeiten mit den von Otto paraphrasierten Passagen dieses Werkes festge-
stellt werden (Die dafiir von mir verwendete Ausgabe ist: Publius Vergilius Maro. P. Virgilii Maronis
Opera Ommia Ex Editione Heyniana: Cum Notis Et Interpretatione in Usum Delphini, 1 ariis Lectionibus, Notis
Variorum, Excursibns Heynianis, Recensu Editionum Et Codicum Et Indice Locupletissimo Accurate Recensita.
Curante et imprimente A. J. Valpy, London 1819). Gleiches gilt fiir die etwas iltere Delphini-Para-
phrase Vergils des Jesuiten Ruaeus, erschienen im Jahre 1790 (P. Virgilii Maronis opera interpretati-
one & notis illustravit Carolus Ruzus, Soc. Jesu, jussu christianissimi regis, ad usum serenissimi Del-
phini. Juxta editionem novissimam parisiensem. Dublinii MDCCXC). Zwar scheinen wir uns hier
programmatisch niher an einer vereinfachenden Bearbeitung zu befinden: Der Bearbeiter dieser
Ausgabe, mit biirgerlichem Namen Charles de la Rue, beklagt im Vorwort, dass kaum jemand sich
solcher Bearbeitungen angenommen habe, die fiir junge Leser geeignet seien, jedoch bleibt auch
seine Interpretatio weitaus schwieriger als die Version Ottos und bewegt sich duBerst nahe am Origi-
naltext.
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Die Inspirationsquelle fiir den Namen der Tirocinia jedoch geht méglicherweise
auf Ottos Schulzeit zuriick. Ein zur damaligen Zeit gingiges und auch in am
Domgymasium Schleswig gebriuchliches Buch war das Tirocininm Poeticum von Jo-
hannes Sibelis, das 1868 bereits in der achten Auflag vorlag.!4 Diese Textauswahl
aus lateinischen Dichtern war u.a. in der Gymnasial-Quarta gebriuchlich. Auch
wenn Otto selbst als Schiiler womdéglich nicht mit diesem Werk gelernt hat, so ist
davon auszugehen, dass es ihm bekannt war.115

2.2.3 Alternativen zum damaligen Lateinunterricht

Ziel dieser Lateinbiographie ist es, das Phinomen Berthold Otto verstehbar zu ma-
chen. Dazu zihlt auch die Erkenntnis, dass sich die von Otto verfassten Werke auf
erstaunliche Weise von denjenigen unterschieden, mit welchen er selbst Latein
lernte. Der von Otto entworfene Lateinunterricht eréffnet eine ernstzunehmende
Alternative zum zeitgendssischen. Diesbeziiglich stellt sich die Frage: Welche waren
die méglichen Alternativen zur Zeit, als Otto selbst Latein lernte?

Als Beispiel sei hier die Methode von Jacotot / Hamilton erwihnt. Diese fand
ab der Mitte des 19. Jahrhunderts auch im deutschen Sprachraum Anklang und
wurde in den zeitgendssischen didaktischen Handbiichern eingehend besprochen
und gelobt.!¢ Insbesondere im Norddeutschen Raum, wo auch Berthold Otto zur
Schule ging, schien die Methode dieser Didaktiker Anhidnger gefunden zu haben.!"”

Die Werke von Jacotot und Hamilton boten anstelle der phrasenhaften Repro-
duktion eine Interlinearversion und waren unmittelbar auf ein Verstindnis der
Texte und der Sprache ausgelegt, anstatt nach dem formalistischen Prinzip zu ver-
fahren. Einschitzungen von Zeitgenossen wie etwa von Johann Adam Pfau von
1844 geben den Eindruck, dass diese damals als ,,naturgemil3* wahrgenommen
wurde und ein Sprachlernen erméglichte ,,wie der Fremde in einem fremden Lande
oder Kinder eine Sprache etlernen®.18 Eine andere, als moderner und fortschrittli-
cher zu bewertende Art Latein zu erlernen wire also zu Ottos Zeiten durchaus
moglich gewesen. Ein Lateinunterricht aus Grammatik und Phrasen war keineswegs
ohne Alternative.

2.2.4 Weitere schulische Einfliisse: Schulprogramme und ein Lehrer

Im Zuge dieser Betrachtung des Lateinlernens von Berthold Otto steht es noch aus,
erneut genauer auf die Umstinde der schulischen Laufbahn zuriickzukehren.
Hierzu gehdren die in den zeitgendssischen Schulprogrammen festgelegten Pensen
des damaligen Unterrichts. Welche Details offenbaren die Schulprogramme der

114 Jahresbericht Gber die Staatliche Domschule zu Schleswig fiir das Schuljahr 1877/78, Ostern
1878, 8.

115 Ausfithrlich besprochen und als ,,bekannt bezeichnet wird das Werk bspw. in: Zeitschrift fiir das
Gymnasialwesen, 43. Jahrgang, 1889, 4. Abteilung, 177 ff.

116 Vol. Lewis 1848.

17 Lattmann 18606, 327.

118 Rauch 2019, 164. Vgl auch Baum 1994.
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Schulen (in diesem Falle nur der Gymnasien), die Otto als Schiiler besuchte, tber
seinen Lateinunterricht?

Auf den ersten Blick fillt hier die schiere Menge an Aufgaben, Grammatik und
Literatur auf, die die Schiiler damals bewiltigen mussten. So findet sich im Schul-
programm der Domschule zu Schleswig fiir die Sekunda des Jahres 1874/5, in der
sich Otto damals befand, folgendes:

Cicero pro rege Dejotaro, pro Milone. Caesar B. L 111 (nicht vollstandig). Livius V" (etwa
zu et Drittheilen). Virgil Aen. XI und XII (Auswabl). Privatim: Cic. pro Ligario.
Syntax nach E. S. 129 bis zum Ende. Exercitien und miindliche Ubungen nach
Siipfle'?; Exctemporalien desgl. oder nach Dictaten.'?

Demgegeniiber ist das Pensum der Prima zwei Jahre spiter etwas weniger gefiillt:

Cicero epp. ed. Dietsch in chronologischer Reibenfolge. Stiicke ans Cicero de off. Horat.
Carm. n. Epp. 1. Wiederholung und Erweiterung der Syntax mit miiindlichen und schrift-
lichen Uebungen.

Und ein weiteres Jahr spiter, 1878, in dem Otto das Abiturexamen ablegte, heil3t es
im Schulprogramm im Fach Latein:

Cicero Veerr. II Buch 1. 4. 5., nebst der Divin. in Caecilinm. Tuscul. I. Horat. Sat. I,
1.3.4.6. 9. 11, 1.6. Tacitus Germania. Wiederholung und Enweiterung der Syntax.
Miindliche und schriftliche Ubungen (Hemmerling'?' Aufgaben fiir Prima).'??

Diese Schulprogramme ergeben zusammen ein umfassendes Bild von Ottos Gym-
nasialzeit. Selbige spiegelt dabei zuverldssig wider, wie eine damalige Schulzeit im
Durchschnitt ausgesehen haben diirfte. Die in den Schulprogrammen enthaltenen
wissenschaftlichen Aufsitze bezeugen eine vielfiltige wissenschaftliche Auspri-
gung des Schullebens und der Lehrerschaft. Ein aus heutiger Sicht besonderes und
erstaunlich aktuelles Kuriosum stellt dabei gewiss der Aufsatz Ueber die 1 entillation
in Schulen aus dem Jahre 1872 dar, der sich mit den Problemen des langen Verwei-
lens in geschlossenen Rdumen befasst.'?> Weitere Aufsitze aus den Schulprogram-
men aus Ottos Tagen befassen sich mit der Grammatik der keltischen Sprachen
und ihrem Verhiltnis zum Franzésischen'?* (auf Franzésisch abgedruckt!) oder
schlugen Vorlagen zum Lateinschreiben in der Prima vor.12>

Ferner ldsst sich aus den Schulprogrammen ablesen, dass Otto alle fiir sein spi-
teres Schaffen relevanten lateinischen Autoren wihrend seiner Gymnasialzeit ken-
nengelernt hat. So finden sich in der Sammlung der Tirocinia Texte von u.a. Livius,
Vergil, Ovid, Tacitus, Horaz und Ovid. Angesichts des zur damaligen Zeit tiblichen,
sehr umfangreichen Pensums verwundert dies wenig. Es spielt jedoch insofern eine

119 Vermutlich Siipfle 151874.

120 Jahresbericht Gber die Staatliche Domschule zu Schleswig fiir das Schuljahr 1874/75, 20.

121 Vermutlich Hemmerling, 41883.

122 Jahtesbericht tber die Staatliche Domschule zu Schleswig fiir das Schuljahr 1877/78, 7.

123 Programm des Gymnasiums und der Realschule Erster Ordnung zu Rendsburg, 1872, 3 ff.

124 Jahresbericht Gber die Staatliche Domschule zu Schleswig fiir das Schuljahr 1875/6, 1876, 1 ff.
125 Jahresbericht Gber die Staatliche Domschule zu Schleswig fiir das Schuljahr, 1874/5, 1875, 7 ff.
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Rolle, dass die Schullektiire in manchen Fillen fiar Otto durchaus prigend gewesen
sein konnte. Dies kénnte insbesondere auf Horaz zutreffen. Dieser war zweifellos
Ottos bevorzugter lateinischer Autor, wenn man nach dem Vorkommen in seinen
Lehrwerken geht.120

Dabei ist die Vermutung, dass Otto diese Vorliebe fiir Horaz bereits aus seiner
Schulzeit haben konnte, keinesfalls aus der Luft gegriffen. Eine zentrale Rolle
kénnte dabei Wilhelm Gidionsen gespielt haben, der in den oberen Klassen des
Gymnasiums Ottos Lateinlehrer war und selbst eine ausgesprochene Neigung zu
Horaz hatte. Es lohnt sich daher, die Verbindung Otto-Horaz-Gidionsen genauer
zu betrachten.

Aus den Schulprogrammen des Domgymnasiums Schleswig geht hervor, dass
Otto die letzten Jahre seiner Gymnasialzeit bei Gidionsen Latein lernte. Allein das
wire sicherlich kein Grund zur besonderen Beachtung dieser Tatsache. Jedoch:
Auch Ottos Biograph Baumann hebt Gidionsens Einfluss auf Otto hervor.

Berthold Otto betont in den spéteren Jahren den starken Finfluss seiner Schles-
wiger Lehrer im Vergleich zu denen in Rendsburg, die fir in ,,Moralpauker
schlimmster Sorte* sind, deren Methode den Lehrstoff zerquilt und jede geistige
Freude vernichtet. Als besonderes hervorragend bezeichnet er den Direktor Gidi-
onsen |[...].1%7

Zweifellos befindet sich Baumanns Biographie von Otto nicht mehr auf dem
neuesten Stand. Auch ldsst sich daran bemingeln, ein zu lineares Bild von Ottos
Lebensweg zeichnet. Immer wieder wirkt dieses Werk, als wire es Otto geradezu
vorbestimmt gewesen, Pidagoge zu werden. So ist es auch in Erwigung zu zichen,
ob Gidionsen nicht etwas weniger positiven Einfluss auf Otto hatte, als es Baumann
suggeriert.

So verfasst Gidionsen Ubungen zum Deutsch-Lateinischen Ubersetzen. Metho-
disch diirfte dieser Ansatz dem erwachsenen Otto keinesfalls gefallen haben. Wie
oben gesehen (2.2.1), duBerte sich Otto gegen bloBes Ubersetzen aus einer in die
andere Sprache. In dhnlicher Form gilt diese Feststellung auch fiir Gidionsens Rat-
schlige zum Deutsch-Lateinischen Ubersetzen, die sich in den Schulprogrammen
der Domschule Schleswig aus Ottos Primanerzeit abgedruckt finden.'?® Hierin
kénnte Otto im Nachhinein einen Ostermanns Werk dhnlichen Zwang zur Phra-
senhaftigkeit gefunden haben. Ahnlich diirfte es sich in Bezug auf die erst 1887
erschienenen orlagen zu lateinischen Stiliibungen Gidionsens verhalten.1?

Es scheint also angebracht, das durchweg positive Bild, das Baumann von Otto
in Bezug auf seinen Lateinunterricht zeichnet, zu hinterfragen. Eine Einordnung in
den Kontext von Ottos Werken verhilft hier zu weiterer Klarheit. Dennoch

126 Diese Tendenz beginnt bereits mit den schon 1898 publizierten Fiinf Horaz-Oden fiir Quartaner les-
bar gemacht.

127 Baumann 1958, Bd. 1, 13.

128 Bspw. im Jahtesbericht tiber die Staatliche Domschule zu Schleswig fiir das Schuljahr 1876/7,
1877.

129 Gidionsen 1887.



Berthold Ottos Schulzeit: Lehrwerke und weitere Einflisse 47

sprechen die Zitate, die Baumann zum Lateinunterricht an der Domschule Schles-
wig anfiihrt, eine deutliche Sprache in Bezug auf Ottos Schul- und Lateinzeit:

Aber biren wir, mit welcher Begeisterung Otto spdter iiber die Schleswiger Domschule und
thre Lebrer spricht: ,Ich habe einzelnen Lebrern unendlich viel mebr zu danken als ich je
Dank abstatten kanny ich habe noch genan die Horaz- und Cicerostunden in Geddichtnis,
die mir den Mut zu eigenem Denten erweckten, und ich weif§ ganz, genau, daff die gewaltige
Erschiitternng, die zu solcher Wirkung gebirt, meine Mitschiiler ebenso packte wie mich.
Ich dentke, daf§ jedem, der wie ich in den siebziger Jabren die Schleswiger Prima besuchte,
der Name Gidionsen die schinsten Stunden intellefetueller [ngendbegeisternng ins Geddcht-
nis rufen wird. |...] 130

Dabei lohnt es sich umso mehr, weiter ins Detail zu gehen, als Baumann es hier tut.
Denn schon obiges Zitat liefert neben der bloBen Erwihnung Gidionsens einige
Hinweise auf die Art des Einflusses, der von Gidionsen auf Otto ausgegangen sein
konnte. Beide lateinische Autoren ndmlich, die Otto im obigen Zitat erwihnt, Ho-
raz und Cicero, zihlten zu Gidionsens Kernrepertoire; zu beiden hatte er veroffent-
licht;13! in Bezug auf Horaz dirfte man ihn zweifellos einen Spezialisten nennen. 132

Auffillig genug also, dass ein Lehrer, den Otto immer wieder bewundernd er-
wihnte, ausgewiesener Experte fiir denjenigen lateinischen Autor war, den er selbst
am meisten schitzte. Wie bereits angefihrt war Horaz nicht nur der Autor, zu dem
Otto selbst als erstes publizierte;!33 auch der Menge nach sammeln sich die meisten
Verotfentlichungen Ottos zu diesem Autor.!34

Besonders relevant erscheinen in diesem Kontext Gidionsens Studien zu den Liter-
arturbriefen des Horag, erschienen 1893, sowie Horagens Epistel an die Pisonen oder von
der Dichtlunst, 1865 verdffentlicht, als Gidionsen noch am Husumer Gymnasium
tatig war. An etwa diese Zeit erinnert sich Otto aus dem Jahr 1905 zurlickschauend,
als er folgendes iiber Gidionsen sagt:

Ich selbst habe drei Perioden in meiner Wertschétzung des Horag, gebabt. Als Primaner
habe ich ibn hoch verehrt. Er war der Lieblingsschrifisteller unseres Lebrers Gidionsen;
an dessen Begeisterung entiindete sich die unsere um so leichter, weil wir ganglich aufSer
Stande waren u unterscheiden, was wir von der reichen Ausbente unserer Lateinstunden
dem Horag, was Gidionsen verdankten.'3>

Anhand dieser Werke ldsst sich woméglich eine Referenz Ottos auf Gidionsens
Schriften zu Horaz nachweisen. Denn obiges Zitat aus Ottos Lateinischen Selbstun-
terricht ist ausgerechnet dem lingsten Stiick dieses Werkes vorangestellt, ndmlich der

130 Baumann 1958, Bd. 1, 14.

131 Gidionsen 1892.

132 Auch wiirde Gidionsens deutsche Horaz-Ubersetzung von in zeitgendssischen wissenschaftlichen
Zeitschriften gelobt, bspw. Faltin, in: Wochenschrift fiir klassische Philologie. Deutschland, G.
Freytag, 4/1887, 1493.

133 S, hierzu die Ubersicht iiber Ottos lateinische Lehrwerke im Anhang dieser Arbeit.

134 Hierzu gehéren zahlreiche Oden, insbesondere im Se/bstunterricht, ferner die Vorbereitung zur
kompletten Ars Poetica im selben Werk sowie die Vorbereitung zu ersten Sazire in den Lateinbriefen.

135 Otto 1905, 221.
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kompletten Paraphrase von Horaz’ Ars poetica. Es handelt sich bei dieser Paraphrase
um eine der umfangreichsten zu einem einzelnen Werk. Somit taucht ausgerechnet
im Vorwort hierzu Gidionsens Name zweimal auf und dazu noch als Lehrer, der
,,Begeisterung entziindete, wihrend Gidionsen doch gerade mit dieser Epistel des
Horaz besonders vertraut gewesen sein musste und das schon zu der Zeit, als er
noch Berthold Ottos Lehrer war.

Alles zusammengenommen mache ich hierin wichtige Hinweise dafiir aus, dass
der Grundstock von Ottos lateinischer Didaktik sich bereits zur Schleswiger Schul-
zeit gefestigt haben diirfte und dass die Quellen hiervon klar identifizierbar sind.
Wie steht es neben dieser persénlichen, auf den individuellen Kontext bezogenen
Ebene mit einem umfassenden Blick auf Schule zur damaligen Zeit?

2.3 Zeitfragen und Schulpolitik

2.3.1 Das Gymnasium in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts

Ziel des folgenden Abschnittes ist es, die Schulzeit Ottos sowie die gegen Ende des
19. Jahrhunderts fiir das Lateinische maligeblichen bildungspolitischen Diskussio-
nen gemeinsam zu betrachten und Berthold Otto in diesen Umstinden zu verorten.
Biographisch gesehen befindet sich Berthold Otto in seiner Schul- und Studienzeit
im Spannungsfeld der Generation der ,,Wilhelminer®.

Geboren 1859 und damit im selben Jahr wie Wilhelm II., gehért Otto zu der
Generation, deren ,,inhaltsleerer Patriotismus® schon von Zeitgenossen bemingelt
wurde: Der 1862 geborene Hermann Conradi portritierte diese Generation bereits
1889 folgendermalien: ,,Vor lauter ,Treue zu Kaiser und Reich® kommen die Leute
tberhaupt nicht mehr dazu [...] den Versuch der Konstituierung von Perspektiven
zu machen, welche sie Uber die Misere ihter erbidrmlichen Kasemilbenexistenz, ihres
Eintagstliegendaseins hinausfithren. 136

Bereits zuvor war herausgestellt worden, dass Otto sich bei der Bewertung des
Ostermann national duBlert (2.2.2), d.h. dass er sich im Sinne der Forderungen des
Kaisers fir eine ,,deutschere Erziehung positioniert. Biographisch gesehen tut
Otto somit das Erwartbare — er dul3ert sich hier als Kritiker der altsprachlichen Bil-
dung, da diese als Nachteil der ,,nationalen* Bildung wahrgenommen wurde.

Dies schligt den Bogen zur Verbindung aus Zeitfragen und Schulpolitik der
damaligen Zeit. Ottos Schulzeit, aber vor allem die Periode des Entstehens seiner
cigenen Lehrwerke fillt in einen Zeitraum schwerwiegender Umbriiche und Debat-
ten, insbesondere bezliglich der Rolle des Gymnasiums und der Stellung, die Latein
darin einnehmen sollte.

Hierzu zihlt die sich im 19. Jahrhundert dndernde Stellung der Lehrer. So war
der Schulunterricht bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts wesentlich Sache von The-
ologen, die den Beruf oder die Funktion eines Lehrers einnahmen, dabei aber wei-
terhin dem Einfluss der Kirche unterstanden. Mit voranschreitender Zeit gab es

136 Doerry 1986, 31.
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nun ein selbstindiges Studium, das durch ein spezielles Examen einen vom Staat
angestellten und bezahlten Lehrerstand begriindete.

Diese Entwicklung schritt im Lauf des 19. Jahrhunderts im ganzen deutschen
Sprachgebiet voran, am schnellsten vollzog sie sich in Preu3en. So wird im Lauf der
Zeit der in den klassischen Altertumswissenschaften ausgebildete ,,gelehrte Schul-
mann® zum Leitbild des neuen Gymnasiallehrers.!37

In Ottos Gymnasialzeit zwischen 1867 und 1878 fillt die Reichsgriindung von
1871. Dieser ging der militdrische Sieg iiber nach Nachbarland Frankreich voraus.
Die Staaten auf dem Gebiet des Deutschen Reichs erlebten bereits seit Mitte des
19. Jahrhunderts eine zunehmende Industrialisierung. Diese verstirkte sich um die
Zeit der Reichsgriindung weiter; hinzu kam ein sich verstidrkender Nationalismus. 138
Dieser beinhaltete einerseits reaktionire Strémungen; andererseits setzte sich darin
auch die Tendenz der Nationwerdung fort (,,Nationalbewegung*).13

Die humanistische Bildung mit den Sprachen Latein und Griechisch als Haupt-
fichern war zur damaligen Zeit tonangebend in den Gymnasien. Dennoch gestal-
tete die humanistische Bildung die Aufbruchsstimmung der Reichsgriindung und
des wirtschaftlichen Aufschwungs nicht ma3geblich mit. Denn im Zuge des gesell-
schaftlichen Wandels erlangten neue Schichten mehr Bedeutung; diese jedoch stan-
den der klassischen Bildung eher gleichgtiltic oder sogar ablehnend gegeniiber.!40
Friedrich Paulsen spricht als Zeitzeuge und Beobachter zugleich davon, wie dem
Altertum mehr und mehr auch mit Geringschitzung und Abneigung begegnet
wurde. !

Zu den schulischen Verinderungen dieser Zeit gehort u.a. der neue PreuBlische
Lehrplan von 1882, der von Landfester als die ,,erste deutliche staatliche Reaktion
auf die wachsende Unruhe beziiglich des sprachlichen Formalismus® bewertet wird.
Hierbei kam es zwar zu Kirzungen im Stundenkontingent von Latein und Grie-
chisch kam. Diese hatten jedoch keine Anpassung der Anforderungen im Abitur
zufolge. 42

Anstatt den Druck durch Uberlastung auf die Schiiler zu verringern und fiir
mehr Akzeptanz in der Bevolkerung zu sorgen, durfte dieser neue Lehtrplan den
gesellschaftlichen Druck auf die Alten Sprachen eher weiter erh6ht haben. Zeitlich
deckt sich die Einfithrung des neuen Lehrplans in etwa mit Berthold Ottos Abgang
von der Berliner Universitit. Diese verlie3 er 1883 ohne Abschluss. In den Jahren
danach arbeitete er als Haus- und Privatlehrer.

Die Entstehungszeit von Ottos ersten latein-didaktischen Werken fallen in eine
etwas spitere, aber nicht weniger bewegte Zeit. Das Manuskript der bereits erwahn-
ten und im letzten Teil dieses Kapitels analysierten Grundziige ist auf 1888/9 datiert.

137 Landfester 1988, 2 f.

138 Landfester 1988, 14 £.Vgl. Kiesewetter 2004, 79 ff. Dann, 1993 207.
139 Dann, 1993 207-209.

140 Tandfester 1988, 15.

141 Paulsen 1921, 447.

142 T andfester 1988., 190 f.
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Hierbei handelt es sich um Ottos erstes nachweisbares Werk, das damit nur kurz
vor der Schulkonferenz von 1890 entstand.

Diese Schulkonferenz fiithrte nicht nur erneut zu neuen Lehrplinen, sondern
auch zu neuem Unterricht. Sie ldutet damit die unter Wilhelm II. beginnenden schu-
lischen Umgestaltungen ein. In deren Zuge verliert das Gymnasium auch seine Mo-
nopolstellung der Zugangsberechtigung zum universitiren Studium. Die Kritiker
des Gymnasiums forderten hierbei eine Schulbildung, die besser ,,auf die Bedurf-
nisse des neuen Deutschen Reiches zugeschnitten® sei. 143

So hatte ein Engpass an Oberlehrern fir Mathematik, Naturwissenschaften und
moderne Fremdsprachen bereits 1870 dazu gefiihrt, dal3 die preuBische Unter-
richtsverwaltung den Abiturienten der Realgymnasien (auch bezeichnet als Realschu-
len 1. Ordnung) die Studienberechtigung fiir diese Ficher eroffnete. 4 Mit dem Kieler
Erlass Wilhelms II. von 1900 endete dann die Monopolstellung des humanistischen
Gymnasiums, eine Berechtigung zum Universitdtsstudium zu verleihen. 45

Derartige Verinderungen stielen nicht nur auf positive Reaktionen: Die dama-
ligen Reaktionen der klassischen Philologie zeugen von einer Wahrnehmung als
durchaus schwerem Einschnitt.’46 Dazu ldsst sich seitens einiger Vertreter der klas-
sischen Philologie teilweise sogar eine Art Abkehr vom Schulunterricht erkennen,
wie in Wilamowitz” Géttinger Rektoratsrede von 1. Juni 1892 zutage tritt: Dieser
vertrat die Ansicht, ein ausgiebiges Lateinstudium brauche man nur noch in den
Universititen.'¥” Aufgrund der zeitlichen Néhe zum Kieler Erlass liegt die Vermu-
tung nahe, dass es sich bei Wilamowitz> AuBerung um eine beleidigte Gegenreak-
tion gehandelt haben konnte.

2.3.2 Ottos Beitrag zur Lateindidaktik geht nicht auf das altsprachliche
Gymnasium ein

Ottos erste lateinische Unterrichtswerke fallen somit in eine (schul)politisch dul3erst
bewegte Zeit, wie aus den obigen Ausfithrungen ersichtlich. Die beschriebenen
Umbriiche fithrten zum Ende der Monopolstellung des Gymnasiums. Vorausge-
gangen war die Schwichung des Stellenwerts der Alten Sprachen in der Schule so-
wie ihre geringere gesellschaftliche Akzeptanz. Es ist unwahrscheinlich, dass all dies
spurlos an Ottos Lehrwerken vortibergegangen wire. Und dennoch zeigen Ottos
Werke nur wenige Anzeichen einer Beschiftigung oder Antwort auf diese Debat-
ten. Im Kontext der Lateindidaktik erwihnt Otto das altsprachliche Gymnasium
mit keinem Wort.

143 Aa.0., 229.

144 Albisetti/ Lundgreen 1991, 232.

145 Brussel 2018, 175

146 Kipf/Liebsch 2015.

147 Paulsen 1921, 716, zitiert aus Wilamowitz” Gartinger Rektoratsrede, 1. Juni 1892: ,,Die Universitats-
philologie sei durchaus nicht auf die Gymnasien angewiesen, sie kénne die Vorbereitung ihrer Jiinger
allein tbernehmen, ja sie habe das in Wirklichkeit bereits getan, und das lebendige Interesse fir die
Antike werde nur gesteigert werden, wenn die alten Biicher aus der Schule verschwinden.“
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Gleichwohl nimmt die bildungspolitische Debatte der damaligen Zeit in seinen
AuBerungen eine Stellung ein, etwa wenn es um das Lateinsprechen geht.

Aus den vorstebenden Erdrterungen wird anch klar geworden sein, weshalb wir daranf
ausgeben, die Schitler lateinisch sprechen u lebren. Das geschieht nicht, um sie lediglich
fiir philologische Seminare vorzubereiten, als den eingigen Ort, an dem noch lateinisch
gesprochen wird, sondern um sie 3u einem rascheren und tieferen 1V erstandnis lateinischer
Schriften zu bringen. Die erste fremde Sprache kann nur in dieser Weise sicher und frucht-
bar erlernt werden; der Schiiler muss durch hénfigen und lebendigen Gebrauch der Sprache,
also durch Obr und Mund, nicht durch Ange und Hand, ibre GesetzmdfSigkeit in sich
anfnebmen, oder, genauer u reden, wieder erzengen; Gewobnbeit des Gehor- und des
Sprachorgans muss ibn veranlassen, diesem Wort vor jenem, dieser Sprachform vor einer
anderen den Vorzug u geben.'*8

Obwohl dieses Zitat von 1903 stammt, scheint darin eine Einordnung der Werke
Ottos in den didaktischen Kontext des spiten 19. Jahrhunderts erkennbar. Denn es
lisst sich datin eine Abgrenzung Ottos von der didaktischen Stromung seiner Zeit
erkennen: Auch ohne das Gymnasium zu erwihnen, kritisiert Otto meiner Ansicht
nach hier den Tenor von Wilamowitz” oben wiedergegebener Aulerung.

Otto kritisiert hier die Neuausrichtung der klassischen Philologie auf das Uni-
versititsstudium. Sein Anhaltspunkt ist demgegentiber das Lateinsprechen. Auf-
grund seines Plidoyers fiir dessen Beibehaltung mag er als riicckwirtsgewandt und
als Vertreter einer lingst iiberholten Didaktik erscheinen. Betrachtet man ihn je-
doch genauer, erkennt man das moderne movens in der Forderung nach dem Erhalt
des Lateinsprechens: Im Gegensatz zum konservativen Anschein spricht sich Otto
hierfiir aus didaktischer Sicht aus. Damit steht er der reformatorischen Strémung
um bspw. Wilhelm Viétor niher als der Lateindidaktik, wie sie klassische Philologen
wie etwa Wilamowitz neu zu entwerfen versuchten.

Tatsdchlich scheinen Ottos Werke aus dieser Periode dieser von den klassischen
Philologen gefithrten Debatte bewusst auszuweichen bzw. sich gewollt anderen
schulischen Feldern als dem gymnasialen Lateinunterricht zuzuwenden: Ottos
wichtigstes Werk der Lateindidaktik, die Lateinbriefe von 1898, sind dezidiert an
Dorf- und Volksschullehrer gerichtet. !4

Anstatt klar Stellung zu beziehen, vermeidet Otto die Debatte innerhalb der
klassischen Philologie und ihrer Kerndomine, dem altsprachlichen Gymnasium.
Scheinbar unbehelligt von den schwerwiegenden Verdnderungen entwirft er eine
ginzlich eigene und wie unbeteiligt wirkende Theorie des Unterrichts.

148 Otto 1903, 184 f.

149 A.a.0., 231: ,,Nun habe ich freilich Gber die Lateinbriefe, die eigentlich fiir Volksschullehrer und
fir Lehrerinnen geschrieben werden, hier und da ein héfliches und gelegentlich sogar ein herzliches
Wort gehért; aber die Kundgebungen eines wirklichen Verstindnisses fir die Grundtendenz des
Ganzen sind doch sehr vereinzelt geblieben.*
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2.3.3 Ottos Werk — eine Stellungnahme innerhalb der {ibergeordneten
bildungs- und schulpolitischen Streitfragen?

Dass dies nur auf die Domine des alten Gymnasiums zutrifft, zeigt jedoch das Fol-
gende. Denn obwohl Ottos Werke die Fragen des klassischen, ab 1890 weitgehend
entmachteten Gymnasiums ausblenden, bilden sie dennoch einen klaren Stand-
punkt innerhalb der iibergeordneten bildungs- und schulpolitischen Streitfragen ab.

Zwreifellos wire auch ein Schweigen zu solchen Debatten eine Positionierung,
Dartber hinaus jedoch ergreift Ottos in seinen reiferen Publikationen untiberh6r-
bar Partei gegen die Verfechter der alten Unterrichtsordnung. So richtet sich sein
zweites latein-didaktisches Hauptlehrwerk, der Lateinische Selbstunterricht von 1900,
an Absolventen des Realgymnasiums. Diese waren es, die von der Entmachtung
des alten Gymnasiums am meisten profitierten, da ihnen nach Abschaffung des al-
ten Gymnasialprivilegs auch die Universititen offenstanden.

Damit erkennt Otto die neue politische Wirklichkeit an, die den Absolventen
des Realgymnasiums nach 1900 zu mehr Moglichkeiten verhalf. Im Vorwort des
Selbstunterrichts heillt es dementsprechend:

In die lateinischen Studien kommt jetzt plotzlich ein ganz nener Zug. Die Realschulabi-
turienten, die niemals schulmafSig Latein gelernt haben, sind zum Studinm ugelassen
worden, man hat ihnen aber die Verpflichtung auferlegt, sich selbst hinreichend mit der
lateinischen Sprache vertrant 3u machen. Bei einiger Energie wird ibnen das nicht schwer
Sallen, einerlei welcher Methode und welches Lebrbuches sie sich dazn bedienen. Dennoch
scheint mir gerade in diesem Fall die Schwerfilligkeit der iiberlieferten Methode doch eini-
germafSen storend u sein.\>

Da die Realschulabsolventen zu dieser Zeit jedoch schon in der Regel zwei moderne
Fremdsprachen erlernt hatten, passt Otto seine fur die Lateinbriefe in den 1890ern
entwickelte Methode an sie an. Hier ist nicht mehr wie in den Lateinbriefen das tber-
geordnete Ziel, formale Bildung verfiigbar zu machen; die Lerner sollen auf méog-
lichst effektive, ,,psychologische® Weise (zum Begriff der Psychologie bei Otto s.
2.4.3 und 3.3.4.4), wie er selbst sagt, Latein lernen.

Diese Stellungnahme ldsst damit erkennen, in welche Richtung Otto tendiert:
Er befiirwortet in diesem Text eine Berticksichtigung der Realschulabsolventen und
damit die Stirkung der Realschulen. Ottos AuBerung spiegelt eine Position wider,
die den neuen Status quo nach dem Kieler Erlass anerkennt und in die schulische
und universitire Wirklichkeit integriert.

2.3.4 Die Kritik an der Lateinmethode als politischer Streit: Otto auf Seiten
eines ,,deutscheren* Unterrichts

Otto auf der Seite der Befurworter eines ,,deutscheren‘ Unterrichts, wie oben be-
reits mithilfe der Kritik am Ostermann aufgezeigt wurde. Politisch gesehen bedeutete
das zur damaligen Zeit, den Wunsch danach, ,,das Milverhiltnis zwischen den
Stundenanteilen fur die alten Sprachen einerseits, fir Deutsch und Geschichte

150 Otto 1903, 1.



Zeitfragen und Schulpolitik 53

andererseits” abzubauen. !> Vertreter verschiedenster bildungspolitischer Lager et-
hofften sich hiervon eine ,,Stirkung der nationalen und patriotischen Gesinnung
bei der jungeren Generation.“!52 Otto folgt der vom Kaiser geforderten Linie nach
einem ,,nationaler Bildung férderlichen Lateinunterricht. Daher lassen sich Ottos
Werke auch im Sinne einer Kritik an der Lateinmethode seiner Zeit als Hinderungs-
grund eines Deutschunterrichts lesen, wie er damals politisch (d.h. vom Kaiser) er-
wiinscht gewesen wire.

Auf den ersten Blick sprechen fiir eine Positionierung Ottos seitens einer ,,deut-
scheren® Bildung gleich mehrere Aspekte in den Lehrwerken. Finiges davon geht
sogar Giber die oben bereits analysierte Kritik am Ostermann und an seinen Nach-
teilen fir das Erlernen der Muttersprache hinaus.

Dies betrifft einerseits die Ebene der Unterrichtsmethode. Denn Otto riickt in
den Lateinbriefen den methodischen Fokus auf das Deutsche. Schon in der Einlei-
tung fillt auf, wie sehr das Deutsche an sich im Vordergrund steht.!>3 Dartiber hin-
aus hilt Otto die Lerner:innen und Lehrer:innen nach seiner Methode dazu an, an-
stelle der tblichen grammatischen Termini eigene deutschsprachige grammatische Be-
griffe zu bilden, gewissermal3en neu zu erfinden.

Da muf§ ich meinen Lesern noch weiter mitteilen, daf§ hier in meinem Unterricht undichst
weder von erster noch von Zuweiter noch dritter Person noch anch von Singular und Plural
die Rede ist. Das Numerieren mag ich gang, und gar nicht leiden. Ich mag die Personen in
der Grammatif ebenso wenig numerieren, wie etwa die Personen, mit denen ich verkebre
oder anch meine Schiiler. Wenn ich da statt Namen zn nennen ,,Nummer eins, Nummer
gwed, Nummer drei* sagen wollte, dann klinge das fiir mein Gefiihl zu uchthansma-
[ig. 154
Die 1. Person Sg. Akt. heil3t bei ihm etwa Einsprecher, die 3. Pers. Sg. Pass. Eindulder,
in Analogie dazu gibt es auch Mehrsprecher und Mebrdulder im Plural. Diese Begriffe,
die im Ubrigen von den Lerner:innen selbst im Lauf des Unterrichtsgeschehens
gebildet werden sollen, haben dabei einerseits das Ziel, formal zu bilden: Die Let-
nenden sollen Begriffe fiir das finden, was sie lernen und erfahren. Dabei verdeut-
lichen sie jedoch auch eine muttersprachliche und vor allem muttersprachlich bil-
dende Herangehensweise: Latein wird hier Teil der deutschen Sprachbildung.1%

151 Albisetti/Ludgreen 1991, 232.

152 Thid.

153 Vel. Otto 21913, 1: ,,Es gibt in unserm deutschen Volke viele Leute, und es sind nicht die
schlechtesten Leute, die da meinen, es sei eines Deutschen tiberhaupt unwiirdig, eine fremde und
nun gar eine tote Sprache zu erlernen. Wer eine andere lebende Sprache spriche, der kénne Deutsch
lernen, falls er mit uns verkehren wollte.

154 Otto 21913, 10.

155 A.a.0., 7: Nun, der Leser hat jedenfalls schon bemerkt, dass wir hier nicht nur Latein lehren wol-
len; sondern wir wollen auf die Grundsitze der menschlichen Bildung iiberhaupt hinfithren, den Le-
ser veranlassen, dariiber nachzudenken und dieses Nachdenken dadurch ganz besonders fruchtbar
zu machen, dass mit seiner Hilfe die in den Schulen als die wichtigste behandelte Sprache in einer
dem menschlichen Geiste entsprechenden Weise etlernt wird.
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Gleichfalls deutet das Unterrichtsgiel darauf hin, dass Otto auf einen ,,deutschen®
Unterricht aus ist. Das Lateinische riickt in den Lateinbriefen gewissermal3en in den
Hintergrund. Was also beabsichtigt Otto mit den Lazeinbriefen?

Ich will also nichts anderes, als das Wesen der formalen Bildung darlegen. Die Worte
JWJormale Bildung* und ,,Gymnastik des Geistes* haben mich jabrelang beunrubigt, weil
die damit begeichneten Begriffe bei allen 1 ersuchen, ibnen naber zu kommen, in Nebel
zerflossen, weil alle meine V ersuche, zu erfabren, wo die formale Bildung beginne, wie sie
wachse, woraus sie bestehe und wie sich der formal Gebildete eindentig vom Ungebildeten
unterscheide, anfangs zu durchans schwankenden, in keiner Weise festzubaltenden Ergeb-
nissen fiibrte. 1>

Otto verkiindet also, in den Lateinbriefen gehe es thm um das Wesen der formalen Bil-
dung. Das Lateinlernen riickt dabei als naheliegender, aber zweitrangiger Gegen-
stand fast in den Hintergrund; vielmehr tritt ein ,,jahrelang beunruhigt*!>’ Suchen-
der auf, der von keinem eine adiquate Antwort auf seine Fragen nach formaler
Bildung und Gymnastik des Geistes bekommen habe, und damit auf Begriffe, die
zu dieser Zeit in aller Munde waren.

Ottos Antwort auf das Ziel seines Lehrbuches, der Lateinbriefe, bleibt jedoch
zunichst weiter vage; ein weiteres Zitat aus der Einleitung:

Unser lateinischer Lebrgang soll ein Beispiel sein, wie man fremde Sprachen und Sprachen
diberhaupt psychologisch betrachten und wie man fremde Sprachen anf dem Wege der Psy-
chologie nachschaffen und nachdenken kann. Wir wollen also hier in unsern Lateinbriefen
genau das geben, was das Gymnasium unter dem Namen ,formale Bildung* zu geben
bemiibt i5t.158

Wieso wihlt Otto hier umstindliche Formulierungen und suggeriert, die Lateinbriefe
handelten davon, ,,wie man fremde Sprachen tber Sprachen tiberhaupt psycholo-
gisch betrachten kénne? Beinahe scheint es, Otto wolle hier den Eindruck erwe-
cken, er habe Latein nur zufillig als Unterrichtsgegenstand gewihlt, wie eine Art
Vehikel, um sein eigentliches Ziel der formalen Bildung zu erreichen.

Dabei schreibt er seiner eigenen Methode noch nicht einmal das Potential zur
formalen Bildung zu. Vielmehr wolle er eine Art Aquivalent dessen erreichen, was
das Gymnasium unter diesem Namen ,,zu geben bemiiht sei. Auch hierin ist es
méglich, eine Kritik am Gymnasium der damaligen Zeit auszumachen. Denn der
Hinweis darauf, dass das Gymnasium bemiiht sei, formale Bildung zu geben, lisst
zumindest offen, ob es dieses Ziel auch erreiche.

Doch besonders Ottos Erwihnungen der Psychologie und der ,,psychologi-
schen Betrachtung® von Sprache sind ritselhaft. Sie lenken die Aufmerksamkeit

156 Otto 1903, 232.

157 Zweifellos handelt es sich beim ,,jahrelangen Suchen um eine Stilisierung im Nachhinein. Otto
lisst keine Gelegenheit aus, sein Suchen nach pidagogischer oder didaktischer Erkenntnis auf fast
schon sokratische Weise zu stilisieren, hier mit méglicher Referenz zum Suchen des Sokrates im
Phaidon, bzw. zu den Enttduschungen, die Sokrates auf seiner Wahrheitssuche etlebte. P/ Phaid. 97A-
98E.

158 A0, 7.
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fort von der Frage, ob Otto sich fiir oder wider einen nationaleren, deutscheren
Unterricht positionierte. Vielmehr eréffnen sie den Raum fiir die Vermutung, dass
es trotz der vielen deutlichen Anzeichen fiir eine Ubernahme der kaisertreuen und
nationalen Bildungsvorstellung in Ottos Werken auch noch andere, niherliegende
Wege der Interpretation hierfiir gab.'>” Diese werden im Folgenden niher betrachtet.

2.4 Ottos Darstellung des Elementarunterrichtes der
lateinischen Sprache

2.4.1 Otto, Paulsen und Steinthal

AbschlieBend soll hier die fritheste vorliegende Schrift Ottos tiber Theorie und Pra-
xis des Lateinunterrichts analysiert werden. In den handschriftlich auf 1888/9 da-
tierten ,,Grundziige/n] einer Darstellung des Elementarunterrichtes in der lateinischen Sprache
(auf Grund der Apperzeptionsiebre) (im Folgenden abgektirzt als Grundziige, zitiert als
Otto 1889) formuliert Otto zum ersten Mal und vollumfinglich seine Gedanken
zum Lateinunterricht.

Die Analyse dieses Schriftstiicks wird am Ende von Ottos Lateinbiographie erhel-
len, worauf Ottos Art Latein zu unterrichten fullt. Es konnte bereits verdeutlicht
werden, dass neben den erwihnten zeitgeschichtlichen Einflissen auch Ottos eige-
nes, schulisches Lateinlernen eine prigendere Rolle spielen als etwa die Klassische
Philologie der damaligen Zeit. Nun sollen die fiir Otto mal3geblichen Quellen der
zeitgendssischen Pidagogik und Psychologie bzw. Sprachwissenschaft das Bild der
Lateinbiographie vervollstindigen. Die Grundziige bilden hierfiir eine bisher ginzlich
unberiicksichtigte Quelle. 1888 verfasst (wobei die Verfassung nachweislich bis
1889 dauerte),!% ist die Schrift Friedlich Paulsen gewidmet, dem Menschen, der
Otto nach seinen eigenen Angaben ,,in theoretischer Hinsicht vollstindig be-
kehrte. <161

Zeitgleich beinhaltet der Titel der Schrift die Apperzeptionslehre (2.4.3). Diese
ist (fiir Berthold Otto) maligeblich mit dem Namen Steinthals (und Lazatrus’) ver-
bunden. So erwihnt Otto die von diesen beiden ab 1860 herausgegebene Zesschrift
Siir V'olkerpsychologie und Sprachwissenschaft als ein Medium, das ihn bereits zu Schulzei-
ten stark beeinflusste.

159 Hine weitere Interpretationsmoglichkeit eréffnet die spatere Entwicklung Ottos zum Ende des
Kaiserreichs und den Jahren der Weimarer Republik: Denn eine biographische Betrachtung dieser
nationalen Einstellung bringt den Betrachter zwangsliufig auch zu Ottos spiteren Lebensjahren und
seiner dort immer stirker hervortretenden nicht nur nationalistischen sondern auch offen antisemiti-
schen Denkweise. Was in den 1890er-Jahren bei Otto noch wie Kaisertreue wirkt, tritt in seinen spé-
teren Lebensjahren als offen antisemitisches Denken in einigen seiner Werke zum Vorschein und
verlangt eine kritische Bewertung.

160 Handschriftliche Erwidhnung des Jahres auf S. 1.

161 Otto 1903, 112: ,,Vollstindig bekehrt wurde ich in theoretischer Hinsicht durch Friedrich Paul-
sen, wie wohl noch tausend andere.
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Ziel dieses Abschnittes ist es, die fir Ottos Lateinbiographie relevanten Einflisse
dieser beiden Quellen herauszuarbeiten und ihre jeweilige Bedeutung einzuordnen.
Grundlage hierfiir wird insbesondere Ottos Handschrift tiber die Apperzeptions-
lehre sein. Ich vertrete dabei die These, dass der Einfluss Steinthals in dieser Hin-
sicht denjenigen Paulsens tberwiegt.

Auch wenn Otto davon spricht, er sei von Paulsen ,,vollstindig bekehrt™ wor-
den, erachte ich seine Rolle fiir Ottos Lateinunterricht als nur sekundir bedeutsam.
In den Grundziigen ist Paulsen zwar Adressat. Vier Jahre zuvor hatte Otto die Berli-
ner Universitit ohne Abschluss verlassen, nachdem derselbe Paulsen die von Otto
vorgeschlagene Dissertation abgelehnt hatte. Die Grundziige jedoch fulien, wie im
Titel angegeben, auf der Apperzeptionslehre und damit auf dem Gedankengut
Steinthals.

Paulsens Rolle in der vorliegenden Schrift diirfte sich auf die eines pidagogi-
schen Stichwortgebers beschrinken. Der Einfluss auf Otto und die angesprochene
,»vollstindige Bekehrung* diirfte sich jedoch weniger auf den Bereich Latein als auf
Pidagogik im Allgemeinen bezogen haben. Davon zeugen ausfiihrlich Ottos Uni-
versitits-Mitschriften aus Paulsens pidagogischem Seminar. Auch finden sich da-
von einige Stichworte in den Grundziigen. Sie spielen jedoch aus lateinischer Sicht
furs erste weniger eine Rolle als Steinthals Apperzeptionslehre.

2.4.2 Uberblick iiber Ottos ,, Grundziige “

Im Folgenden werde ich den grundlegenden Gedankengang dieser Schrift iiber-
blicksartig darlegen. Ferner werde ich herausstellen, welche der fiir das lateinische
Schaffen Ottos relevanten Gedanken sich hierin bereits finden. Der Durchgang
durch diese Schrift wird damit zur Einfihrung in Ottos Theorie und Praxis des
Lateinunterrichts. Der Apperzeptionstheorie wird dabei ein eigener Unterabschnitt
zuteilwerden (2.4.3).

Wie argumentiert Otto also in den Grundzigen? Exr nimmt hier die Einteilung
aller Sprachlehrmethoden in die Kategorien Lektiremethode und Grammatikme-
thode zum Ausgangspunkt. Insbesondere an der Grammatikmethode erkennt er
Miingel:

Gebt man von der Grammatik ans, wie es anf Schulen noch meistens iiblich ist, so versieht
man_jede Wortform anfangs mit falschen Verbindungsmerkmalen. [...] Aunch ist nicht
zu verkennen, daf§ Alles, was durch mechanische Lantassoziation erlernt wird, streng
genommen keine nenen Vorstellungen schafft, vielmebr innerbalb der sonstigen 1 orstel-
lungsbewegung als Ballast, als toter Stoff mitgeschleppt werden mufi.162

162 Otto 1889, 1. Es handelt sich bei Verbindungsmerkmalen um einen Begriff aus Steinthals .Abriss
der Sprachwissenschaft (1871): ,,Besonders intensiv hat sich der Sprachwissenschaftler Steinthal mit der
Abstraktheit von Vorstellungen und ihrer individuellen Realisation beschiftigt. Nach ihm behilt die
Vorstellung im sog. ,,Verbindungsmerkmal® ,,die individuelle Modification des immer allgemeinern
Vorstellungsinhaltes” an sich. Er benutzt als Beispiel die Vorstellung der Farbe Weil3:
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Otto wirft hier der Grammatikmethode vor, durch das Auswendiglernen von For-
men vornehmlich Ballast zu schaffen. Anstatt dass Schiler:innen hierbei wirklich
eine Schulung des Geistes erfithren, sammelten sie ,,toten Stoff™ an. Unter Verbin-
dungsmerkmalen versteht Otto (mutmalilich in Anlehnung an Steinthal'63) diejeni-
gen Eigenschaften einer Sache, die es dem Betrachter ermdglichen, sie als individu-
ell und von gleichaussehenden Sachen zu unterscheiden. Umgekehrt fithrt die Ab-
wesenheit von (richtigen) Verbindungsmerkmalen dazu, dass Betrachtende nicht in
der Lage sind, die Gegenstinde einzeln zu unterscheiden. Otto konstatiert, es ent-
stehe kein wirklicher Zuwachs an Erkenntnis in der bewihrten Form des Lateinun-
terrichts. Und auch im Auswendiglernen von Formentabellen scheint Otto keinen
Selbstzweck zu erkennen. In dieser Art fihrt er fort:

Vokabeln und namentlich Paradigmen sind nicht den Hanteln zu vergleichen, durch deren
Fiibrung man die Muskeln stiblt, sondern eine siberans schwere Eisenriistung, welche aus
sehr dufSerlichen Griinden nitig wird und die natiirliche Korperbewegung gerade dann er-
schwert, wenn man sich am meisten nach miglichst freier Kraftentfaltung sebhnt. 164

Otto suggeriert hier ein Bild eines geradezu kérperlichen Zwanges, welcher der
Grammatik-Methode innewohnt. Es besteht kein Zweifel daran, dass Otto diesen
als Einschrinkung ansieht. Er wiederholt hier das Bild aus dem obigen Zitat, das
die Vorstellung von geradezu erdriickender Last evoziert.

Die Vermutung liegt nahe, dass sich hinter dieser Aussage mehr als nur eine
Kritik am zeitgendssischen Lateinunterricht verbirgt. Denn ein dhnliches Urteil fallt
Otto an anderer Stelle ebenfalls iiber die formale Bildung im Zuge der damals iibli-
chen Grammatikmethode, welche er scharf kritisiert. Otto spricht in diesem Zu-
sammenhang von ,,Zwangsunterricht.165

Dabet birgt der Begriff des Zwangs bzw. des Zwangsunterrichts zur damaligen
Zeit unterschiedliche Dimensionen. Auch tiberwiegend konservative und meist ka-
tholische Autoren wie etwa der Jesuit Viktor Cathrein oder Albert Stéckl gebrau-
chen ihn.1% In diesem Kontext bedeutet Zwangsschule in erster Linie den Zwang,
eine staatliche Schule zu besuchen. Diese Auffassung geht mit der staatlichen Insti-
tutionalisierung einher. Nicht-staatliche Akteur:innen wie die Kirchen spielten eine
zunchmend untergeordnete Rolle in der schulischen Bildung. Fir sie war die
»Zwangsschule® Ausdruck von Einschrinkungen ihrer Freiheit im Unterricht, den
sie zuvor maligeblich geprigt hatten.

Weil3 ist freilich immer weil3; aber anders ist es mit Milch, anders mit Schnee, mit Zucker, Pferd
u.s.w. verbunden, und je nach der Verbindung hat es ein andres Verbindungsmerkmal in sich. So hat
jede Vorstellung so viele Verbindungsmerkmale, aus wie vielen Anschauungen sie ausgeldst ist; und
so oft der Begriff mit seinen Vorstellungen, welche immer abstract sind, in eine concrete Anschau-
ung riickgebildet wird, macht sich das Verbindungsmerkmal geltend, um den Inhalt der Vorstellung
in die richtige Verbindung zu bringen und ihm die richtige individuelle Modification zu verleihen.“
Jager 1982, 213 f., anhand von Steinthal 1871, 118 f.

163 Steinthal 1871, 125 f.

164 Thid.

165 Otto 21913, 229.

166 Cathrein 1891, 113; Stockl, 1874, 493.
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In reformpidagogischen Kreisen jedoch nimmt der Begriff eine andere Bedeu-
tung an. Wie schon vor geraumer Zeit von Scheibe!¢” ausgefiihrt, verbirgt sich hie-
rin die vernichtende Kritik an der ,,alten Schule. Heitmann spricht hier von einer
»radikalen Kritik™ am ,konsolidierten staatlichen System®.1%8 Die Reformpidago-
gik, bzw. ihre unterschiedlichen Ausprigungen, prisentierte dabei ebenso Gegen-
entwiirfe zur Staatsschule. Diese gingen jedoch von der Autonomie des Kindes aus
und hatten eine pidagogische Weiterentwicklung des als zu eng angeprangerten
Lernbegriffs zum Ziel.

Zuriick zur Argumentationsstruktur der Grundziige. Auch wenn Otto ein negati-
ves Bild vom auf Grammatik basierten Sprachunterricht zeichnet, so ist seine Be-
wertung der Lektiire-Methode noch vernichtender. Diesen wohne zwar ein moti-
vationaler Vorteil inne und ,,Schiiler und Lehrer pflegten besser mit einander zu
stehen.” Sie lenkten den Geist jedoch ,,noch entschiedener von seiner natiirlichen
Entwicklung ab.“16?

Es erstaunt, dass Otto diese nicht hauptsichlich an Grammatik ausgerichteten
Methoden trotz des Lobs, das er fiir sie Ubrighat, dennoch verwirft. Umso mehr
verwundert es, dass Otto zugibt, dass eine solche These sich nicht auf wenigen Sei-
ten begriinden lasse; er selbst wolle in den Grundziigen nur ein paar Andeutungen
aufzeigen, ,,wie sich ein Beweis fithren lief3e.“170

Damit verlduft die erste Spur der Argumentation gewissermal3en im Sand. Otto
verfolgt den Punkt der Gegentiberstellung dieser beiden Methoden im Folgenden
nicht mehr explizit weiter. Er dient ihm vielmehr zu dem Zweck, das Thema des
Sprachenlernens einzuleiten. So bereitet er den Grund, auf dem er im Folgenden
seine eigene Theorie des Sprachenlernens in Abgrenzung der beiden ,,herkémmli-
chen Methoden darlegt.

Wenngleich es kaum lohnt, im Folgenden den gesamten Argumentationsgang
der Grundziige nachzuzeichnen — dieser ist bisweilen unstrukturiert und teils nur
schwer nachvollziehbar — so hilft es durchaus, die wichtigsten Stichworte hieraus
in Ottos Schaffen einzuordnen.

Welche Aspekte hat ein Lateinunterricht nach Ottos Ansicht zu enthalten? An
erster Stelle scheint fiir Otto die Beobachtung zu stehen, dass der herkémmliche
Lateinunterricht den Schiller:innen zwar zu einer Art Gelehrsamkeit verhelfe. Er
vernachlissige jedoch ,,die natiirlichen Organe der Sprache und des Sprachver-
stindnisses,!1”! worunter Otto Ohr und Mund versteht. Auch Schiiler:innen, die im
Alter von 14 Jahren ,,einen Passus aus Livius glatt vorextemporierten®, seien nicht
in der Lage, ,,wenige leichte Sitze nach Vorsprechen zu verstehn,” was Otto miss-

fiel.

167 Scheibe 1969, 70 ff.
168 Heitmann 2012, 140.
19A.2.0., 2.

170 Otto 1889, 1.

11 Aa.0., 3.
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Von diesen natiirlichen Organen grenzt Otto die Gewohnbheit des Sprachenler-
nens mithilfe von gedruckter Sprache ab. So sei ein Geist, welcher mittels der Augen
anhand von Schriftsprache lerne, vielmehr verbilder.\7?

Fir Otto besteht eine mogliche Verbesserung des Sprachunterrichts darin, auf
den Gebrauch von (Leht)Blichern zu verzichten. Daher steht fir Otto in seinem
Unterricht fest, dass ,,wir uns anfangs ganz ohne Biicher behelfen und spiter diese
nicht unzutriglichen Hillfsmittel mit der gebtihrenden Vorsicht verwenden.“!17

Ferner lenkt Ottos Kritik am schriftsprachlich basierten Lernen den Blick auf
die physiologischen Grundlagen des Spracherwerbs, wie er sie sieht. Hierfiir seien
Ohr und Mund entscheidender als das Auge. Dabei ist der Verzicht auf Biicher fiir
Otto nicht nur mit den physiologischen Gegebenheiten verbunden. Er verortet da-
rin auch den Aspekt der intrinsischen Motivation der Schiiler:innen. Dieser schreibt
Otto eine wichtige Rolle zu, nicht allein in Bezug auf das Lateinlernen.!7#

Es mag leichtfallen, Otto im Punkt der physiologischen Gegebenheiten des
Spracherwerbs zu folgen. Dennoch erschlie3t es sich weniger leicht, worin der mo-
tivationale Mehrwert des Verzichts auf Biicher bestiinde. Otto fiihrt hier sein Ver-
stindnis vom ,,Erkenntnistrieb* weiter aus:

Da nun doch die ganze Wissenschaft des Pidagogen auf die richtige Ausnutzung dieses
Triebes gerichtet ist, so muf§ es durchaus mifShilligt werden, wenn der Lebrer zum Lernen
das Pflichtgefiih! des Kindes in Anspruch nimmt. Jede Strafe, jedes Scheltwort fiir Dumim-
heit, Fanlheit, Unaufmerksambeit aber gar fiir einen ,,Febler ist ein Schandfleck auf der
Methode, durch die es notig gewesen ist.\7>

Strenggenommen steckt in dieser Aussage Ottos kein valides Argument fiir die Mo-
tivation als entscheidendem Faktor des Lernprozesses. Dafiir offenbart sich darin
die pidagogische Haltung Ottos hinsichtlich Unterricht und Schiler:innen sowie
zur Rolle der Lehrer:innen. Man kénne auf das ,,Pflichtgefiihl des Schiilers* zurtick-
greifen, es sich sogar, gibt die Wortwahl zu vermuten, zunutze machen. Diese Be-
zeichnung steht zweifelsohne fiir die Lerner:iinnenmotivation, in welcher Ottos also
cine Art Trieb zur Pflichterfillung sieht.!’ Dennoch sei von allem abzusehen, das
dieses ,,Pflichtgefiihl“ von aulen hervorrufe. Hierbei liegt die Vermutung nahe,
dass Otto besonders die Angst vor der Strafe meint. Diese war flr Schiiler:innen

172 Die natiirlichen Organe der Sprache und des Sprachverstindnisses bleiben doch nun einmal
Ohr und Mund, und ein Geist, welcher durchaus der Augen, der Verbindungsmerkmale der Buch-
staben und des Papieres bedarf, um eine Sprache zu verstehn, an welcher er vier Jahre herumarbei-
tet, macht doch einigermaBien den Eindruck, verbildet zu sein,” a.a.0., 3, Unterstreichung im Origi-
nal.

173 A.a.0, 4. Ebenfalls: Heitmann 2012, 140. Dieser erwihnt auch den Begriff der ,,Buchschule®, der
auf dhnlich abwertende Weise wie ,,Zwangsschule” gebraucht wurde.

174 | Das theoretische Interesse, der Erkenntnistrieb des Kindes ist sehr stark; wenn man ihn einiger-
mafen geschickt auszunutzen weil3, reicht er vollkommen aus, um Alles zu bewiltigen, was an Lern-
stoff geboten werden kann.* Ibid.

175 Thid.

176 Diese Theorie wirkt vor diesem Hintergrund weniger freiheitlich, als es sich fiir einen sonst so
fortschrittlichen Pidagogen vermuten lief3e. Sie deckt sich jedoch in ihren Annahmen tiber Pflichter-
fullung und Trieb mit denjenigen Friedrich Paulsens in dessen System der Ethik von 1889.
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der damaligen Zeit zweifellos allgegenwirtig. In Ottos Bezeichnung fir den dama-
ligen Unterricht war sie sogar ein Teil der ,,Methode®, in dem er einen ,,Schand-
fleck* sieht.

Eng mit der intrinsischen Motivation ist fiir Otto die Selbsttitigkeit der Schii-
ler:iinnen verbunden. Dies ldsst ferner Schlisse auf Ottos Menschenbild zu und ver-
deutlicht, wie man sich anhand der Grundziige den Unterricht selbst vorzustellen hat.
Hier nimlich steht in erster Linie die Selbsttitigkeit der Schiiler:innen im Vorder-
grund. Eine Anlehnung an Friedrich Paulsens Pidagogik oder zumindest an die bei
Paulsen wihrend der Berliner Studienzeit belegten Vorlesungen scheint nahezulie-
gen. Denn einerseits kommt im Werk Paulsens dem Begriff der Selbsttitigkeit in
pidagogischer Hinsicht eine zentrale Rolle zu.!”” Andererseits verbindet Otto die-
sen Begriff in den Grundzsigen ebenso wie Paulsen mit dem Namen Pestalozzis. 178

In Bezug auf die Selbsttitigkeit der Schiiler:innen nimmt Otto an, dass ,,Alles,
was memoriert werden soll, gemeinsam im Unterricht memoriert werden musse.!”
,»Aufgeben und Ablésen®, d.h. die gingigen Ubungsformen des Abfragens, seien
keine hilfreichen padagogischen Hilfsmittel; allein schon das ,,psychologische Inte-
resse des Lehrers® miisse ausschlaggebend genug dafiir sein, die ,,Geistesvorginge*
im Unterricht beobachtbar zu erhalten.

Solche Aussagen waren zur damaligen Zeit gewiss ausreichend, um Ottos Pida-
gogik in den Augen der Zeitgenossen zu diskreditieren. Er selbst scheint den Vor-
wurf vorauszuahnen, das Lernen im Unterricht sei keine Selbsttitigkeit. Er bekraf-
tigt dies mit der Rickfrage, ob es denn Selbsttitigkeit sei, ,,wenn ein Knabe bei
Freiheitsstrafe gendtigt ist, eine halbe Seite aus einem gedruckten Buche sklavisch
auswendig zu lernenr*“180

Hier entsteht zum ersten Mal bei Otto eine Pidagogik, die sich vereinfachend
unter der Maxime ,,Lerntitigkeit beenden, Selbsttitigkeit schaffen® zusammenfas-
sen lieBe. Dabei passt diese von mir (M.W.) gewihlte Formulierung durchaus zu
Ottos eigener Beschreibung dessen, was ihm unter einem solchen Unterricht vor-
schwebt:

Wenn es denn Lebrern gelingt, den Schiiler fiir irgend etwas, nennen wir eine Grundregel
als Beispiel, zu interessieren, wenn vermige dieses Interesses und einiger vom Lebrer ge-
schickt angebrachter Hiilfsmittel der Knabe die Regel imr Geddchtnis bebdlt, bat er dann
unfrei gehandelt? Wenn , frei sein® ,seiner Natur gemaf§ handeln beifst, so kann es kei-
nem Zweifel unterliegen, in welchem Verfabren mebr Freiheit gewdbrt ist. 8!

Anstelle des Lernens von Paradigmen und Regeln soll eine freiere Form des Ler-
nens treten. Dieses basiert zwar auf unterrichtlichem Lernen und damit nicht auf
primdr von den Schiler:innen selbst getitigten Lernbemithungen. Die

177 Paulsen 1908, 13 f.

178 Vgl. Paulsen 1921, 49.
179 Otto 1889, 4.

180 Thid.

181 Aa.0., 5.
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Selbsttitigkeit werde damit jedoch erst hergestellt, wofiir mal3geblich verantwortlich
sei, dass anstelle der sonst gegenwirtigen Angst als Lerngrund das eigene Interesse
trete.

SchlieBlich lassen sich in den Grundgiigen auch die wichtigsten Uberzeugungen
Ottos zum Thema des Deutsch- und Lateinunterrichts gleichermaf3en finden. Und
darin ldsst sich auch der Ursprung der bereits erkannten Einforderung einer strikten
Trennung zwischen muttersprachlichem und fremdsprachlichem Lernen ausma-
chen. Diese hat ihren Ursprung auch in den Grundziigen und wird dort auch herge-
leitet.

So nimmt Otto an, dass, wer auch immer sich bemitihe, Kindern eine fremd-
sprachliche Regel ,,wirklich verstindlich zu machen®, sich gendétigt sehe, ,,analoge
Erscheinungen der Muttersprache zum Vergleich herauszufinden.*182 Hier tritt der
Kritiker des zeitgendssischen Unterrichts zutage; denn in der Annahme, es ,,wirk-
lich verstdndlich zu machen, steckt fraglos auch die Annahme, dass sich nicht aller
Unterricht tatsichlich um ein solches Verstindnis bemtihe.

Auf diese Weise konstruiert Otto sein Argument auch im Folgenden, ja er wird
dabei sogar etwas polemisch.

Genug, wenn man unter Grammatik wirkliche Erkenntnis, nicht eine Summe von me-
morierten Regeln und Paradigmen verstebt, so muf§ man sagen: Grammatik kann man
nur von der Muttersprache erlernen.3

Denn hierin steckt zweifelsfrei auch der Vorwurf an den altsprachlichen Unterricht
der damaligen Zeit, eben nicht ein Verstindnis von Grammatik zu haben, welches
in dieser ,,wirkliche Erkenntnis® glaube. Otto fiihrt eine andere Auffassung von
Sprachunterricht an. Das Auswendiglernen von Regeln und Paradigmen kritisiert er
sichtlich scharf. Dementsprechend deutlich féllt auch die Trennung zwischen mut-
tersprachlichem und fremdsprachlichem Lernen aus, ganz wie von Ottos eigener
Theorie erfordert. 184

Dabei liefern die Grundziige zwei fundamentale Erkenntnisse iiber Berthold Ot-
tos Lateinunterrichten und die Entwicklung seiner damit verbundenen Theorien:
Zum einen erkennen wir hier, wie frith bereits die Forderung nach einer strikten
Trennung von Deutsch- und Lateinunterricht in Ottos Werk bestand und welche
Annahmen sie zur Ursache hatte.

Zum anderen lassen die Grundziige auf mogliche Urheber dieser Theorie schlie-
Ben. Denn dem Adressaten der Grundziige, Friedrich Paulsen, ist es womdglich zu
verdanken, dass diese Annahme bei Otto eine so zentrale Rolle spielte. Dabei
kénnte Paulsen in seinen Schriften oder auch in seinen Vorlesungen an der Berliner

182 Thid.

183 Thid.

184 Derartige Wahrheiten lassen sich nicht ignorieren. Entschlie3t man sich nicht, zuerst ausdriick-
lich und ausschlieBlich deutsche Grammatik zu treiben, so mul3 man sie innerhalb des lateinischen
Unterrichts in der ungeeignetsten Form nachholen. So durchzieht den ganzen Gymnasialkurs ein la-
tenter Unterricht in deutscher Grammatik, — sichetlich nicht zum Vorteil der Schiiler.“ A.a.O., 6.
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Universitit hierfiir Stichwortgeber gewesen sein. So zitiert Paulsen den von Otto
bewunderten Heder folgendermal3en:

Weg mit dem Latein, um an ihm Grammatik u lernen, hierzu ist Reine andere in der
Welt, als unsere Muttersprache. So lernt man Grammatik ans der Sprache, nicht die
Sprache aus der Grammatifk.'%>

Dabei moge dieses eine Zitat exemplarisch fiir zahlreiche AuBerungen und Anfiih-
rungen Paulsens stehen, in denen der Wert der Muttersprache fiir das Sprachenler-
nen betont wird.

Ferner liegt in den Grundziigen ebenfalls bereits die Annahme vor, der Lateinun-
terricht miisse mit der Konjugation beginnen:

Der eigentliche lateinische Unterricht ist mit der Konjugation 3u beginnen. V erbalformen
und war speziell die Formen des verbum finitum sind die einzigen Wortformen, welche
an und fiir sich Interesse finden, da jede von ibnen einen vollstindigen Gedanken ergiebr. 8¢

Diese fiir den damaligen Lateinunterricht weitgehend einzigartige Annahme wird
auch im Folgenden noch thematisiert werden. Sie sei daher firs erste nur erwihnt
mit dem Hinweis darauf, dass auch hierin in den Grundziigen das erste Mal ein zent-
raler Baustein von Ottos Theorie und Praxis des Lateinunterrichts in Erscheinung
tritt.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass Otto zahlreiche seiner fundamen-
talen Annahmen zum LU in den Grundziigen das erste Mal erwihnt und als zusam-
menhingende Theorie formuliert. Dies sollte dieser bisher in der Forschung nicht
beachteten Schrift zu einer eigenen Bewertung verhelfen. Das hierin enthaltene the-
oretische Programm er6ffnet den Raum fiir eine neue Lateindidaktik, die alle mo-
dernen Strémungen des spiten 19. Jahrhunderts miteinander vereint und bis weit
ins 20. Jahrhundert hinein ausstrahlt. Der nun folgende Abschnitt iiber Ottos Ver-
stindnis von Steinthals Apperzeptionslehre innerhalb der Grundziige wird diesem
Puzzle das letzte noch fehlende Stiick hinzufiigen.

2.4.3 Ottos Verstindnis von Apperzeption

Wie kann man anhand der Grundziige und anhand der bisherigen Analyse zusam-
menfassen, was Otto unter Apperzeptionslehre verstand? Tatsichlich liefern die
Grundziige selber kaum Aufschluss dartiber. Wie fiir eine derart erratische, teils eher
assoziative Schrift zu erwarten, fehlt die explizite Erlduterung hiervon.

Einen Passus liefern die Grundziige jedoch, in denen Otto ,,den psychischen Wert
von Apperzeption“18” von Lautassoziation abgrenzt:

Zaihlt man die Silben eines solchen Satzgefiiges, stellt ebensoviele zusammenbangslose Sil-
ben nebeneinander und vergleicht dann die Zeiten, welche man brancht, um jenes S atzgefiige
und dieses Silbenkonglomerat memorieren 3u lassen, so kann man das Verhdltnis des

185 Paulsen 1921, 196.
186 Otto 1889, 8.
187 A.a.0., S. 13
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psychischen Wertes von Apperzeption und Lantassoziation rechnungsmafig ansdrii-
chen. 188

Auch wenn Otto hier ebenfalls nicht klar zum Ausdruck bringt, was er unter Ap-
perzeption versteht, so werden die Wirkweisen der beiden Lernmechanismen doch
ersichtlich. Danach beinhaltet das Sprachenlernen iiber Lautassoziation nach Ottos
Annahme nicht zwangsldufig ein Verstehen.!8 Vielmehr beobachtet er dabei in ers-
ter Linie ein Auswendiglernen. Entscheidend bei Apperzeption hingegen ist, dass
diese immer mit einer Verstehensleistung verbunden ist.!%0

Die Allgegenwart dieses theoretischen Unterbaus manifestiert sich umso mehr
in Ottos Gebrauch des hierfiir typischen Vokabulars. Eine Art apperzeptionstypi-
scher Sprachgebrauch durchzieht dabei nahezu das gesamte didaktische Werk Ot-
tos. So heil3t es beispielsweise im Vorwort zum Tirocininm Caesariannm:

Es werden lateinische N orstellungsverbindungen damit hergestellt; der Schiiler wird
auf einem undchst sebr beschrankten Gebiet angehalten und angeleitet, Lateinisch 3u
denken, ja sogar, wenn der Lebrer einigermafSen geschickt ist, auch Lateinisch u sprechen.
Es lift sich wirklich, wenn man sich weise anf die von César, Ovid usw. tatsdchlich
bebandelten NV orstellungsgebiete zu beschrinken verstebt, eine nicht zu verachtende
Fertigkeit im Lateinsprechen schon im gmweiten Jabre wenigstens bei etwas dilteren Schiilern
ergielen.’o!

Und in den Grundziigen finden sich Formulierungen wie:

Wie kann man nun Konjugation ohne Paradigmen lernen? Dadureh, daf§ man jede Form
in ihre Formbestandteile zerlegt, jeden einzelnen der letzteren im Geiste des Schiilers mit
der entsprechenden grammatikalischen Vorstellung assoziiert wnd daranfhin jede
Form durch anfangs bewnfte, spater schwingende Zusammenflgung dieser Formen-
bestandteile bilden lafst. 19

188 Ibid. Das ,,solche Satzgefiige* vom Beginn des Zitats meint hier einen komplexen, auf folgende
Weise entstandenen Satz: ,,Pestalozzi hat bekanntlich einmal auf folgende Weise Kinder zur sprach-
lichen Beherrschung groBBer Satz Satzgefiige gebracht. Er gab erst einen einfachen Satz und Subjekt
und Pridikat. War dieser nachgesprochen, so wurde ein Objekt eingefiigt, damit folgte irgend eine
adverbiale Bestimmung, dann irgend ein Attribut zu irgend einem im Satz vorkommenden Haupt-
wort u.s.f., bis schlieBlich die ganze Periode ebenso geliufig nachgesprochen wurde, wie der ur-
spriingliche einfache Satz. — Das ist ein psychologisches Experiment, welches Jedermann leicht
nachmachen kann; ich war dazu einmal sogar gendtigt, als ich zwei Knaben Teile des katholischen
Katechismus einpauken muf3te.” Ibid.

189 Ebenso auch A.a.O., 5: ,,Denn er [sc. der Lehrer] macht dabei unfehlbar sehr bald die Erfahrung,
dal3 man sich auf das Gedachtnis der Schiiler fiir Lautassoziationen seht schlecht, daf3 man sich da-
gegen auf ihren Verstand unbedingt verlassen kann, wenn man ihn nur wirklich anzuregen versucht
hat.*

19 Auf der piadagogischen Ebene, d.h. der Ebene des unterrichtlichen Handelns, entsteht hierdurch
im Vergleich zur Lautassoziation ein Mehr an Selbsttitigkeit, wie aus Ottos weiter oben wiedergege-
benen Annahmen hervorgeht.

191 Otto 21929, 2, Hervorhebungen M.W.

192 Otto 1889, 8.
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Die Erwdhnung von ,,Vorstellungsverbindungen® gemeinsam mit der ,,schwingen-
den Zusammenfigung® sowie der ,,grammatikalischen Vorstellung® sowie zahlrei-
chen anderen AuBerungen Ottos verdeutlichen die theoretische Anlehnung seiner
Schriften an die psychologische Forschung der damaligen Zeit. Teil davon ist auch
Hermann Steinthal und dessen Apperzeptionslehre. Ja, Otto bezeichnet sich an ei-
ner Stelle zu einem spiteren Zeitpunkt sogar selbst als ,,Psychologen®.1%3

Dass all dies sich zu einer Zeit ereignet, in der Wilhelm Wundt das erste Institut
fir experimentelle Psychologie an der Universitit Leipzig griindete (1879), erdffnet
zahlreiche weitere Perspektiven.’” Am naheliegendsten ist hier eine Einordnung
Ottos in denjenigen Kontext des Sprachunterrichts, der gegen Ende des 19. Jahr-
hunderts von der historisch-vergleichenden Sprachwissenschaft Abstand nimmt
und fiir sich beansprucht, Sprache als wissenschaftlichen Gegenstand im Sinne psy-
chologischer und philosophischer Forschung zu betrachten.!9>

Ein solcher Anspruch tritt ebenfalls in Ottos Grundziigen zutage. So spricht Otto
etwa im obigen Zitat von ,,schwingender Zusammenfiigung®. Hiermit meint er in
Abgrenzung zur bewussten Zusammenfiigung die nicht bewusste, d.h. unbewusst
oder automatisch vor sich gehende Zusammenfiigung der einzelnen Bestandteile
der Formenbildung. Pidagogisch betrachtet ist eine solche Betrachtungsweise des
Lernvorganges zweifellos modern. Sie offenbart das oben beschriebene Verstind-
nis von Grammatik, das diese jenseits der ,,Regeln und Paradigmen® verortet.

So war es zwar modern, dem Verstindnis der historisch-vergleichenden Sprach-
wissenschaft ein psychologischeres entgegenzusetzen. Doch auch, wenn dies an
sich ein modernerer Ansatz gewesen sein mag, wurde die Wissenschaftlichkeit die-
ser Methode auch in der Wortwahl forciert. Die Ubernahme von naturwissenschaft-
lich geprigten Begriffen suggeriert hier ebenfalls eine héhere Wissenschaftlichkeit
der eigenen Sprachwissenschaft im Vergleich zur alten.

Otto rekurriert in diesem Zuge immer wieder auf Steinthal und dessen Leh-
ren.!% Dabei zieht Otto keinesfalls als Einziger Implikationen fur pidagogisches
Handeln aus den damals modernen psychologischen und sprachwissenschaftlichen
Erkenntnissen. So endet auch die Monographie Karl Langes Uber Apperception, de-
ren Erfolg sich an zahlreichen Ausgaben und einer zeitgenéssischen Ubersetzung
ins Englische messen ldsst,'9” mit ausfithrlichen Anweisungen zur Anwendung der
Apperzeptionstheorie auf pidagogische Kontexte.

193 Otto 1903, 231: ,,Als Psycholog muf3 ich selbstverstindlich annehmen, daf3 die Schuld an mir
liegt, daB3 ich es mit meinen Kundgebungen nicht richtig angefangen habe [...].*

194 Nicht zuletzt liegt hier der Gedanke nahe, nach Ketelhuts Abhandlung tiber ,,Berthold Otto als
padagogischen Unternehmer* 2015 eine Arbeit tiber ,,Berthold Otto als Psychologen® zu verfassen.
195 Steinthal bezieht sich hierauf gleich zu Beginn seines Abriss der Sprachwissenschaft: ,,Vor allem ist es
wichtig, klar darzulegen, welche besondere Aufgabe der Sprachphilosophie, gegeniiber der histori-
schen Sprachwissenschaft, gestellt werden kann und muss [...]|,* Steinthal 1972, 1. Ferner hierzu:
Bouterse und Karstens. 2015.

196 So etwa im Lebrgang der Zukunfisschule, zitiert in: Kreitmair 1963, 23 sowie im Vorwort zu den La-
teinbriefen, Otto 21913, 6.

197 Lange 1912, 4.



Ottos Darstellung des Elementarunterrichtes der lateinischen Sprache 65

Die hier aufgestellten Forderungen, unter deren Einhaltung Apperzeption bei
Kindern in Unterrichtssituationen erfolgreicher gelingen solle, lassen sich eindeutig
zu Ottos Gedanken zu dem Thema in Bezug setzen. So dirfe das Neue nie das
Erste im Unterricht sein, sondern bediirfe vielmehr einer vorausgehenden ,,Stufe
der Vorbereitung;™ ferner musse ,,das Lektionsziel [...] dem Interesse der Kinder
nahe liegen,” ferner ,,dem Schiiler vertraute Vorstellungen enthalten und in die
kindliche, volkstiimliche Form gekleidet sein.“19%

Diese und dhnliche Aspekte finden sich in den spiteren Werken Ottos ebenso
wie in den Grundziigen. Auf das hier erwihnte ,Interesse der Kinder* war bereits
oben in Bezug auf die Motivation der Schiller:innen eingegangen worden. Und es
lohnt sich, hier einen weiteren Aspekt von Ottos Didaktik anzuftihren. Denn auch
die Idee einer vorausgehenden Stufe der Vorbereitung und der Vertrautheit zu er-
lernender Phianomene findet sich in Ottos Theorie der Apperzeption wieder.

Hier spielt Ottos Grundsatz der ,,Isolierung der Schwierigkeiten® eine zentrale
Rolle und lisst sich unter Zuhilfenahme der Apperzeptionstheorie besser einord-
nen. Diese dem Namen nach selbsterklirende didaktische Maxime — jede Schwie-
rigkeit, d.h. jedes Teilproblem eines stets aus mehreren unbekannten Aspekten be-
stehenden Lerngegenstandes, muss stets fiir sich allein erklirt werden, um Schii-
ler:innen nie mit mehr als einer Schwierigkeit auf einmal zu konfrontieren — findet
sich auch schon in den Grundziigen.

Otto spricht hier noch nicht wortwortlich von Iso/ierung der Schwierigkeiten im Zu-
sammenhang mit Apperzeptionslehre. Die hierflr als focus classicus anzusehende
Stelle befindet sich im etwas spater erschienenen Lehrgang der Zukunftsschule. Dort
beharrt Otto auf der Notwendigkeit méglichst groBer Einfachheit des zu Apperzi-
pierenden (d.h. des Lerngegenstandes): ,,Der Lehrer muss also zusammengesetzte
Erkenntnis in ihre Elemente zu zerlegen verstehn.“1%

Doch unmissverstindlich liegen hier die zwei Faktoren der Isoliernng der Schwie-
rigkeiten als pidagogischem Prinzip bereits vor. Zum einen kritisiert Otto eine Art
horror simplicis, eine Angst vor dem (Zu-)einfachen, der den Unterricht seiner Zeit-
genossen prige.20 Zum anderen findet sich bereits das fir die Iso/erung grundle-
gende Verstindnis davon, dass nie mehr als ein einziger unbekannter Aspekt auf
einmal erklirt bzw. neu eingebracht werden diirfe. Alles andere, ja schon Ubungen,

198 Aa.0., 216, 220 f.

19 Otto, Lehrgang der Zukunfisschule, zitiert in: Kreitmair 1963, 23.

200 Otto 1889, 16 f.: ,,Aber dabei wird so viel Triviales gesagt! Ganz gewil3, und das soll es auch.
Erste Funktion der Sprache ist doch, das Triviale zu sagen; eine Sprache, in der man nur geistreich
reden konnte — ja wenn sie nicht von Natur unmdglich wire, so miite sie wegen Gemeingefihtlich-
keit polizeilich verboten werden. Nur aufgeschrieben und gedruckt soll das Triviale nicht werden.
Der Satz: ,,Ich habe die schwarze Tafel dieses fleiligen Schilers gesehen® ist an und fir sich so ver-
ninftig als irgend eine historische Notiz; licherlich macht er sich nur dadurch, dal3 er sich aufge-
schrieben und fiir Jahrzehnte festlegen 1dBt. Danach ist er nicht angethan. Das Triviale zur Ubung,
das Geistreiche zum Genuf3; dann erfiillt jedes seine Funktion. — Praktisch notwendig ist nun ein
moglichst umfangreiches und zugleich tibersichtliches Ubungsmaterial.*
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in denen ,,zwei Schwierigkeiten mit einmal gelst werden sollten, seien Ottos Aus-
sage zufolge ,,pidagogische Elementarschnitzer.* 20

Dabei war das Konzept der Apperzeption auch iber Otto und das frithe 20
Jahrhundert hinaus wirkmichtig und bot eine valide Theorie des Erlernens und der
Wahrnehmung. Etwa am Beispiel von Husserls Phinomenologie wird deutlich, dass
Ottos Nihe hierzu ihn als Pidagogen und seine Werke sowie die didaktische Ver-
fahrensart in einen der zentralen wissenschaftlichen Diskurse seiner Zeit stellt, der
mehrere Jahrzehnte Einfluss auf Philosophie und Didaktik hatte.202

Abschliefend ist Ottos Theorie der Apperzeption eine, in der das Erlernen von
Bestandteilen von Sprache aus dem Bereich des Nicht-Wahrnehmbaren, Unbe-
wussten herausholen mdchte. Otto hat eine klare pddagogische Vorstellung davon,
wie grammatische Formen mit Bedeutung verbunden werden sollen, d.h. welche
unterrichtlichen Vorginge dafiir vonstattengehen miissen. Seine Bemiihung, diese
pidagogische Vorstellung mit einer theoretischen Grundlage zu untermauern, fith-
ren zur Herausarbeitung dieses Konzepts von Lernen. Eine Bewertung dieser The-
orie sollte beriicksichtigen, dass Otto hierbei mehr als nur ein vollkommen eigenes
Konzept erschafft.

Die eingehende Beschiftigung mit dieser Leistung offenbart einige Aspekte, die
moderner Spracherwerbsforschung nahestehen und empirische Ergebnisse widet-
spiegeln. Denn besonders Ottos Forderung einer Bewusstmachung des Lernvor-
ganges wirft die Frage auf, ob Lernvorginge ohne Verstehensleistung méglich sind
oder effektiv das Verhalten der Lerner:innen beeinflussen kénnen. Dass auch heute
in der Spracherwerbsforschung diese Frage teils noch mit ,,Nein“ beantwortet
wird,?? wie Otto es zweifellos auch getan hitte, 6ffnet den Raum fiir eine Bewer-
tung der Grundziige und von Ottos Didaktik im Allgemeinen.

2.5 Zusammenfassung

Die obige Analyse der fachdidaktischen, zeithistorischen und biographischen Fak-
toren hat ein komplexes Bild der Herausbildung von Ottos Haltung zum Lateinun-
terricht und dem schulischen Lernen seiner Zeit zu Tage geférdert. Ottos Schulzeit
und die lateinischen Lehrwerke, anhand derer er dort lernte, spielten hier ebenso
eine Rolle wie die Ereignisse, die die Jahre zwischen 1867 und 1878 prigten. Tat-
sichlich also kénnen die hier angefiihrten schulischen, zeitgeschichtlichen sowie
ideengeschichtlichen Faktoren das ,,Vakuum® um Berthold Ottos Werdegang
herum fillen.

Die aufgezihlten und analysierten Faktoren ergeben dabei auch ein schliissiges
Bild von der Entwicklung Ottos. Die Reichsgrindung und die damit einhergehen-
den gesellschaftlichen und politischen Verinderungen waren determinierende

201 Aa.O., 22: ,,Da nun die Aufgabe fiir die Schiiler in der Auswahl der richtigen lateinischen Form
bestehen sollte, so hatte ich eine Ubung verlangt, in welcher zwei Schwierigkeiten mit einmal gelést
werden sollte, also einen pidagogischen Elementarschnitzer gemacht.*

202 Hierzu: Lohmar 2013, 236 ff., sowie: Holenstein 2013, 133 ff.

203 Vgl. Leung und Williams 2012.
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Faktoren, die Ottos Haltung zu Unterricht und Schule besser verstehen lassen.
Auch ist der Beitrag des Lehrers Gidionsen zu dessen spiterem Werk ein ebenso
ernstzunehmender Faktor wie die Bedeutung Paulsens fiir die Herausbildung der
pidagogischen Haltung Ottos.

Ein derartig schlissiges Bild aus Folge und Ursache legt eine kritische Hinter-
fragung der Ergebnisse nahe. Dennoch diirften diese dabei Bestand haben. Denn
die Ursachen fiir Berthold Ottos Entwicklung konnten alle anhand von konkreten
Textzeugnissen dargelegt werden. Beziiglich der AuBerungen tiber den Lehrer Gidi-
onsen oder Ausschnitte aus den frihen Grundziigen gehen diese sogar besonders
weit zurick und an die im vorliegenden Kapitel dargestellte Zeit heran.

Ferner eréffnet das gewihlte Vorgehen bei der Analyse einen Weg hin zu einer
hin zu einem besseren Verstindnis von Berthold Ottos Theorie des LLU. Seine The-
orie hiervon ist dabei einerseits als ein Hinterfragen der althergebrachten Lateinme-
thode zu sehen. Er aktualisiert diesen und passt ihn an die Erfordernisse der neuen
Zeit an. Diese neue Zeit mit ihren Umstinden wird umso verstindlicher, wenn man
sie anhand von zeitgendssischen Dokumenten eingehend untersucht, wie im hier
vorliegenden Kapitel getan. Besonders die Schulprogramme sowie die weiteren
Quellen und Zeitdokumente kénnen dabei helfen zu verstehen: Zwar war Berthold
Otto kein zwangslinfiges oder notwendiges Phinomen. Aber seine Piadagogik und Di-
daktik waren durchaus logisch begreitbare Elemente im gréBeren Kontext der Zeit-
laufte.

Die in seinem Gedankengut vorhandenen antisemitischen Tendenzen?** kon-
nen dabei keinesfalls mit den Zeitumstinden entschuldigt werden. Obgleich sie an-
hand des historischen Kontextes besser nachvollzogen werden kénnen, stellen sie
ein aus heutiger Sicht unentschuldbares Verhalten dar. Sie spielen fiir die Analyse
seiner Haltung eine Rolle, auch wenn seine lateinischen Unterrichtswerke davon
groBtenteils unberthrt bleiben.

Auch nimmt die Lateinbiographie bereits konkrete Aspekte der Lehre bzw. (La-
tein)Didaktik Berthold vorweg und erklirt diese. Bspw. die wichtige Rolle der Ap-
perzeptionslehre oder auch der Iso/ernng sind hier ma3gebliche Faktoren. Im Fol-
genden wird dieses Fundament dabei helfen, die konkrete Ausprigung dieser
Grundsitze in Ottos Theorie des Sprach- und Literaturunterrichts zu verstehen.

Schliefilich kénnen hier bereits erste Ankldnge an eine mégliche Aktualisierung
und Modernitit von Ottos didaktischen Prinzipien vorweggenommen werden.
Denn aus heutiger Sicht lassen sich Apperzeptionslehre und Kontextualisierung
ebenso gut zusammenfithren wie Iso/iernng und didaktische Reduktion. Auch tritt
hier bereits zutage, was in Ottos Grammatik- und Literaturunterricht ein spiirbar
anderer, freiheitlicherer Umgang mit den Lerner:innen sein wird. Gleiches lisst sich
hier schon vorwegnehmen in Bezug auf ein anderes Verstindnis von Wissenschaft,
als es bei Otto zeitgendssischen klassischen Philologen vorlag. Der Rekurs auf die
Psychologie ist ein zeittypisches Phinomen der damaligen Ideengeschichte.

Nachdem das vorliegende Kapitel kliren konnte, wie Berthold Otto Latein
lernte, ist es nun im Interesse dieser Dissertation, das weitere Fortschreiten von

204 Ersichtlich in Otto 1931, Vorwort.
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Bertold Otto als Akteur des LU im ausgehenden 19. Jahrhundert genauer zu unter-
suchen. Das nun folgende Kapitel zu Berthold Ottos Grammatiklehre wird diese
Beobachtungen wiederaufnehmen, vertiefen und insbesondere eine Antwort auf die
Frage liefern, wie Berthold Otto Latein unterrichtete.



3. Die Grammatiklehre Berthold Ottos

3.1 Einleitung

Ein unerlisslicher Bestandteil des Lateinunterrichts zu Zeiten Berthold Ottos wie
heute noch ist die Vermittlung der Grammatik als Bestandteil des sprachlichen
Koénnens. In seiner historischen Entwicklung blieb der Lateinunterricht unentwegt
Schauplatz der Frage nach dem Stellenwert und des Erwerbs der — nach heutigem
Sprachgebrauch — Sprachkompetenz. An die daraus resultierende Metafrage, ob
und wie Grammatik gelernt werden solle, schlie3t sich jedoch auch unweigerlich
diejenige an, welche Beschaffenheit eine Grammatik in der als verfasstem Buch re-
alisierten Darstellungsform haben sollte.

Das Erlernen der Grammatik insbesondere im altsprachlichen Unterricht spielte
im 19. Jahrhundert eine herausragende Rolle. Dies hatte auch noch bis ins 20. Jahr-
hundert Bestand. In den Schulen verwendete Lehrwerke tberstiegen das heutige
grammatikalische Pensum bei weitem;?5 sie sind dabei Spiegelbild der groBen wis-
senschaftlichen Grammatiken der lateinischen Sprache, die in dieser Zeit geschrie-
ben wurden. Als stumme Zeugen dessen sind zudem umfangreiche Werke wie die
Raphael Kithners zu sehen.?00

205 Vgl. Menges 1873 zuerst veroffentlichtes Repetitorinm der lateinischen Syntax und Stilistik, das in sei-
nem Umfang und dem Anspruch, die lateinische Grammatik detailliert anhand von Regeln auswen-
dig lernen zu lassen, die heutigen Anspriche an junge Lernende bei Weitem tibertrifft.

206 1. Auflage 1877; 2. Auflage 1912.
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Die herausragende Stellung der Grammatik steigert auch ihre Relevanz als Un-
tersuchungsgegenstand in der Geschichte des LU. Eine Analyse der Darstellungs-
form von Grammatik und der vermittelten Inhalte in den damals gebrduchlichen
Lehrbiichern wird dadurch auch aufschlussreich fiir das Verstindnis von Unter-
richt. Wenig tiberraschend lassen sich hier bedeutende Unterschiede zur heutigen
Zeit ausmachen. So weisen etwa moderne Lehrbiicher (neuer wie alter Sprachen) in
der Regel eine Unterscheidung zwischen systematischer Darstellung der Gramma-
tik einerseits und ihrer Vermittlung andererseits auf. Dies macht sich etwa an dem
ublicherweise Vorhandensein zweier Biande, eines Text- und eines Grammatikban-
des, aber auch an der Existenz eines mit didaktischen Anweisungen versechenen
Lehrer:innenbandes eines Lehrwerkes bemerkbar. Eine solche Form der Unter-
scheidung ist jedoch keine Selbstverstindlichkeit. Vielmehr resultiert sie aus didak-
tischen Ubetlegungen und einer Modifizierung des methodischen Repertoires.

Was aus der Sicht heutigen Sprachunterrichts mehr oder weniger selbstverstind-
lich wirkt, war zu Berthold Ottos Zeiten kaum vorstellbar. Und doch ist auch die
personliche Bildungsgeschichte Ottos Teil der Entwicklung, die zur heutigen Un-
terrichtsform gefiihrt hat. Aufgrund dessen wird auch in diesem Kapitel der Dis-
sertation zu Berthold Otto als Lateindidaktiker ein Teil dieser Bildungsgeschichte er-
ldutert, mit dem Ziel, Otto selbst in seiner Rolle als Grammatiker darzulegen, d.h.
als Verfasser und Lehrer lateinischer Grammatik.

Ottos Wirken als Grammatiker darzustellen, hat dabei zum Inhalt, seine eigene
Art der Grammatikschreibung vorzustellen. Es bedeutet dabei aber ebenso sehr,
den Kontext seiner lateinischen Lehrwerke in der Darstellungs- und Unterrichtstra-
dition jener Zeit herauszustellen. Gleichfalls ist dafiir notig, anzuerkennen, dass der
von Otto zu seinen eigenen Schulzeiten in den 1860er- und 1870er-Jahren erfahrene
Lateinunterricht mit den dabei verwendeten Lateinlehrbiichern einen wichtigen
Hintergrund fiir die spiter verfassten Werke bildet. Otto war sich der Existenz un-
terschiedlicher Unterrichtstraditionen und -methoden durchaus bewusst; zentrale
Aspekte dieser Beeinflussung wurden bereits im vorherigen Kapitel dargestellt.207

Im Rahmen dieser Analyse soll insbesondere Berthold Ottos eigene Leistung als
Grammatiksehreiber einerseits und als -/brer andererseits eine zentrale Rolle spielen.
Hier tritt die Frage nach der Unterscheidung zwischen eher wissenschaftlicher Dar-
stellung und didaktisierter Lehre von Grammatik in den Vordergrund. Fand Otto
in den lateinischen Lehrwerken seiner eigenen Schul- und Studienzeit kaum eine
Unterscheidung zwischen systematischer Darstellung und Vermittlung vor, weisen
seine eigenen Werke jedoch eine teils klare Unterscheidung dieser beiden Aspekte
auf.

Hinter dieser Beobachtung verbirgt sich eine der Leitthesen des folgenden
Hauptteils Berthold Otto als Grammatiker. Die damit verbundene Interpretation ord-
net Otto stirker in den Kontext der vergleichsweise fortschrittlichen Didaktik der
modernen Fremdsprachen wihrend des Kaiserreichs ein als in denjenigen der

207 S. hierzu die Besprechung der Grundziige, Otto 1889, im Abschnitt zu Otto, Paulsen und Steinthal.
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Lateindidaktik. In der Tat findet sich bei Otto und einigen zentralen Vertretern?0s
der Didaktik der modernen Fremdsprachen eine deutliche Unterteilung in Gram-
matiksehreibung und -vermittlung. Im Bereich der alten Sprachen hingegen ist diese
cher wenig entwickelt.

Otto folgt somit in diesem Kernbereich des Lateinunterrichts eher modern-
fremdsprachlichen Beispielen als denen, die zu seiner Zeit fiir die Lateindidaktik
mal3geblich waren. Hierin ldsst sich ein Alleinstellungsmerkmal von Ottos Didaktik
erkennen. Zur Erliuterung dessen sowie weiterer Hauptcharakteristika von Ottos
Grammatiklehre wurden im Folgenden fiinf zentrale Bestandteile zur Analyse aus-
gewihlt. Anhand dieser soll Ottos Art, lateinische Grammatik darzustellen und zu
unterrichten, hervorgehoben werden.

So kann 1) Ottos Grammatikvermittlung als innovativ und ansprechend be-
zeichnet werden: Otto wihlt sowohl in den Lateinbriefen als auch im Selbstunterricht
cine vorwiegend diskursive Form (3.3.1). Er vermittelt damit die Grammatik trotz
der schriftlichen Form vorwiegend wie im Gesprich, indem er Texte schafft, die
den Eindruck eines von Assoziationen gelenkten sowie von Fragen und Antworten
geleiteten Unterrichtsverlaufs hervorrufen.

2) Ottos Art der Grammatikschreibung sowie -vermittlung ist didaktisch-me-
thodisch vielschichtiger als die vieler seiner Zeitgenossen. Sein erklirtes Ziel im La-
teinunterricht ist es, die sprachlichen Kategorien durch das Gesprich mit seinen
Schilern im Unterrichtsverlauf selbst erschaffen zu lassen und, wie er es bezeichnet,
formale Bildung zu betreiben. Hierbei ist Otto besonders auf ein von ihm gesuchtes
tieferes Verstdndnis der sprachlichen Begriffe aus. Er ldsst diese hierfiir zuerst ei-
gens von den Schiilern selbst im Unterricht erschaffen (3.3.2).2 Damit unterrichtet
Otto nicht nur die Grammatik selbst, sondern er richtet auch den Anspruch an
seine Unterrichtsweise, die gebrauchlichen Begriffe zu hinterfragen.

3) Trotz einer aus der didaktisch-methodischen Aufbereitung folgenden Reduk-
tion der grammatischen Inhalte ist der in Ottos Lehrbiichern vermittelte gramma-
tikalische Stoff ausreichend zur Lektiire einschligiger Autoren (3.3.3). Otto lehnt
es, dhnlich wie einige Lehrbuchautoren der modernen Fremdsprachen seiner Zeit,
ab, die Grammatik in Giénze zu vermitteln, was ihn auch von der Notwendigkeit
beftreit, sie in allen Ausnahmen darzustellen. Stattdessen beschrinkt er sich auf die
fiir ein Verstidndnis der Sprache essentiellen Phinomene oder betrachtet explizit die
Unterschiede zwischen Mutter- und Fremdsprache. Dennoch weicht Otto nicht be-
wusst vom zur damaligen Zeit unterrichteten Grammatikpensum ab.

4) Dartiber hinaus wihlt Otto ein Verfahren des Grammatikunterrichts, das in
enger Verbindung zur Debatte um Wissenschaftlichkeit seiner Zeit steht (3.3.4).
Diese Debatte verdeutlicht einen zentralen Unterschied zwischen der Didaktik der

208 Hier wie im Bereich der Lateinschiiler des 19. Jahrhunderts wird auf das generische Maskulinum
zuriickgegriffen, da es in den 6ffentlichen Schulen nur ménnliche Lehrer bzw. Lateinschiiler gab.
Die im Folgenden besprochenen Didaktiker waren ebenfalls alles minnliche Vertreter dieser Diszip-
lin.

209 Die logische Konsequenz davon ist, dass in unterschiedlichen Lerngruppen jeweils verschiedene
Begrifflichkeiten fir dasselbe Phinomen gebraucht werden kénnten.
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modernen Fremdsprachen einerseits und der alten Sprachen Latein und Griechisch
andererseits. So verorten die alten Sprachen die Wissenschaftlichkeit ihrer Methode
in philologischer Genauigkeit und Systematik der Darstellung. Die sich in der zwei-
ten Hilfte des 19. Jahrhunderts entwickelnden Lehrbiicher und Kurse der moder-
nen Fremdsprachen schaffen einen Diskurs, der das Primat der Grammatikschrei-
bung der alten Sprachen in zwei Bereichen hinterfragt. Einerseits schwenken diese
neueren Lehrwerke und Methode von der Philologie als Form der Wissenschaft hin
zur Psychologie als mal3geblicher Disziplin um (3.3.4.4). Andererseits wird in diesen
Lehrwerken das Unterrichten nach der erforderlichen Methode als eine Art wissen-
schaftliches Spezialwissen dargestellt. Berthold Otto bedient sich dieses in der zeit-
gendssischen Didaktik der modernen Sprachen kreierten Diskurses der Wissen-
schaftlichkeit in Bezug auf die Verfasstheit und den Unterricht der lateinischen
Grammatik in seinen eigenen Lehrwerken. Er orientiert sich dabei an den durch die
modernen Fremdsprachen und die psychologische Forschung vorgegebenen Prin-
zipien und nutzt diese, um seine eigene Methode mit deren Autoritit zu untermau-
ern.

5) Dennoch bleibt trotz der hervorgehobenen Unterschiede die Erkenntnis,
dass Berthold Otto als Grammatiker auch der Tradition seiner Zeit verbunden ist.
Er bezieht zahlreiche Elemente der fachdidaktischen Diskussion der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts in seine lateinischen Lehrwerke mit ein. Dazu gehort etwa,
dass er auf zeitgendssische Fragen der Latein- und Griechischdidaktik beziiglich des
Umfangs der zu erlernenden Grammatik reagiert. Hierin offenbart sich, dass Bert-
hold Otto nicht ausschlieBlich als ein Sonderling wahrzunehmen ist, sondern durch-
aus bemiiht war, unter Anerkennung der Realitit und aus dem Inneren der Fachdi-
daktik heraus die Umstinde des Unterrichts zu dndern.

Die folgende Darstellung zielt somit darauf ab, die Herangehensweise Ottos an
die Vermittlung der Teilkompetenz Grammatik anhand eines Vergleichs mit dem
Vorgehen einiger Zeitgenossen und Vorginger herauszustellen. Hierfiir muss eine
reprisentative Auswahl derjenigen Quellen erfolgen, die als mal3geblich gelten kén-
nen bzw. einen Einfluss auf Otto ausgetibt haben. D.h., es erfolgt auch ein An-
schluss an Ottos zuvor bereits erforschte Lateinbiographie; in diesem Kapitel steht
dabei jedoch nur das Thema der Grammatik(schreibung) zur niheren Betrachtung.
Anhand dieser Autoren und Werke kann eine Darstellung und Analyse des behan-
delten Stoffes sowie der Rangfolge der Einfithrung vorgenommen werden. Hiermit
in Verbindung steht die Untersuchung von Ottos Vorgehensweise im Grammatik-
unterricht, die insbesondere auf dem lateinischen Lerngervist beruht.

Eine Ubersicht tber die lateinischen Lehrwerke, anhand derer Berthold Otto
selbst Latein lernte und die ihn daher zweifelsohne in irgendeiner Form beeinflusst
haben diirften, geben die Schulprogramme der Schulen, die er in den Jahren 1867—
73 (Rendsburger Gymnasium) sowie 1873—78 (Schleswiger Domschule) besuchte.
Eine Analyse dieser Werke — mal3geblich lateinischer Schulgrammatiken — 6ffnet
den Blick fiir den zur damaligen Zeit iiblichen lateinischen Grammatikunterricht
sowie fiir den Stand der Grammatikschreibung, insbesondere unter Hinzunahme
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einschligiger didaktischer Handbticher aus dem letzten Viertel des 19. Jahrhun-
derts.

Diese von Otto selbst gemachten Lernerfahrungen werden um einige Sprach-
lehrbiicher erginzt, die ihm nachweislich bekannt waren oder die aufgrund ihrer
Machart in unmittelbarer Nihe zu seinen eigenen Lehrwerken verortet werden kon-
nen. Dies betrifft zuallererst die Lehrbiicher nach der Methode Betlitz.210 Otto er-
wihnt diese Methode lobend im Hinblick auf das, was sie von andeten abhebt.2!!
Und obwohl diese Lehrbiicher fiir den Unterricht in modernen Fremdsprachen ver-
fasst sind, trigt ein Vergleich der von Berlitz beschriebenen Vorgehensweise auch
hier zum besseren Verstindnis bei.

Ferner liefert eine Betrachtung der von Otto in den Lateinbriefen gewihlten Brief-
methode als Form des Kursus weitere Ansatzpunkte zum Vergleich mit dem Gram-
matikunterricht zeitgendssischer Lehrwerke. Denn mit dieser Methode steht Otto
im ausgehenden 19. Jahrhundert keinesfalls allein da: Die Methode Toussaint-Lan-
genscherdt erfuhr bereits in den 1870er-Jahren zahlreiche Auflagen mit Lehrbiichern
unterschiedlicher Sprachen und nutzte dabei ebenfalls die Briefform. Auch wenn
mangels expliziter Erwihnungen durch Otto unklar ist, inwiefern er diese Methode
kannte oder schitzte, bietet der Vergleich zwischen Ottos Darstellung der lateini-
schen Grammatik in den Lateinbriefen und der bei Toussaint-Langenscheidt gewihl-
ten Methode in den Lateinischen Unterrichts-Briefen?’? von 1879 einen doppelten Be-
zugspunkt hinsichtlich der Frage: Wie wurde zur Zeit, da Otto bereits die Schule
verlassen hatte und sich wihrend seines Studiums bereits mit dem Sprachunterricht
beschiftigte, lateinische Grammatik dargestellt und unterrichtet?

Die parallele Darstellung und Analyse neusprachlicher Fremdsprachendidaktik
im Rahmen der Methode Berlitz, der Methode Berthold Ottos sowie einiger fiir den
gymnasialen Lateinunterricht tiblicher Lehrwerke zielt auf eine Verdeutlichung der
Stellung Ottos im Kontext der Grammatikschreibung und des -unterrichts seiner
Zeit. Wihrend die herkémmlichen Lateinlehrbiicher und -grammatiken eine ein-
heitliche, bei den Deklinationen beginnende Darstellungsform wihlten und ihre di-
daktische Methodik in erster Linie auf einer systematischen, paragrafenhaften Dar-
stellung beruhte, offenbart die Analyse auf Seiten Berthold Ottos eine grof3ere Nihe
zur Didaktik der modernen Fremdsprachen.

Eine interessante Schnittstelle zwischen beiden stellt hierin die Methode
Toussaint-Langenscheidt mit den Lazeinischen Unterrichtsbriefen dar. Doch auch hier
tberwiegt, wie sich zeigen wird, die Systematik, statt den Fokus auf die didaktische
Methodik zu legen. Die Trennlinie, entlang derer diese unterschiedlichen Auffas-
sungen von Sprachvermittlung verlaufen, scheint primir ein unterschiedliches Ver-
stindnis von Wissenschaftlichkeit zu sein. Wihrend die Vertreter des traditionellen
Unterrichts diese Wissenschaftlichkeit in einer auf philologische Exaktheit bedach-
ten Darstellungsweise sehen, argumentieren Otto und die Vertreter der Didaktik

210 Vgl. Berlitz 1888.

a1 AuBerungen Ottos tber mégliche Vorbilder im positiven wie im negativen Sinne finden sich nur
an wenigen Stellen, bspw. in Otto 1889, 24 (zu Ellendt-Seyffert).

212 Vgl. Bonaventura, Schmidt 1879.
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der modernen Fremdsprachen vom Standpunkt einer psychologischen Wissen-
schaftlichkeit (3.3.4.2 ff.) aus.

Der vorliegende Hauptteil dieser Arbeit soll also zeigen, dass ein wesentlicher Un-
terschied in der Grammatikvermittlung und -schreibung zwischen Berthold Otto und
dem ,,gewShnlichen® Lateinunterricht seiner Zeit darin besteht, dass Otto den Vor-
zeichenwechsel von einer philologischen hin zur psychologisch-naturwissenschaft-
lichen Wissenschaftsauffassung in seine Lateinlehrwerke mit aufnimmt (3.3.4.4). Diese
lehnen sich dadurch stirker an das methodisch-didaktische Repertoire der modernen
Fremdsprachen an. Es soll gezeigt werden, dass dieser Schritt insbesondere in der Dar-
stellung der Grammatik und im Grammatikunterricht Niederschlag findet.

3.2 Zeitgenossische Einfliisse auf Otto

3.2.1 Lateinische Lehrwerke: Grammatiken, Stil- und Ubungsbiicher

Berthold Otto thematisiert den Lateinunterricht seiner Zeit immer wieder in seinen
Werken. Zahlreiche Verweise auf die Unterschiede zwischen seiner eigenen Dar-
stellungsweise und derjenigen im herkémmlichen Lateinunterricht bezeugen dies.
Otto scheint hierdurch seine eigene Methode von den Methoden der meisten seiner
Zeitgenossen abgrenzen zu wollen. Es tiberrascht jedoch, dass ebendiese Zeitge-
nossen in den allermeisten Fillen unerwihnt bleiben. Immer wieder spricht Otto
von der auf Gymnasien iblichen Verfahrensweise als ,,Zwangsunterricht®.?!3 Die-
sen stellt er sein eigenes als ,,schmerzlosen Unterricht® bezeichnetes Vorgehen ge-
geniiber.?'4 Dabei erwihnt er jedoch nur dullerst selten die Akteure und Medien
dieses ,,ublichen® Lateinunterrichts. Unter den lateinischen Lehrbuchern findet ein-
zig ,,der Ostermann‘ Erwihnung, den Otto als ,,eines der gebrauchlichsten lateini-
schen Schulbiicher* bezeichnet.?!5 Betrachtet man jedoch Ottos schulischen Wer-
degang, so wird deutlich, dass er eine Vielzahl an lateinischen Lehrwerken gekannt
haben muss, wie in Abschnitt 2.2.1 erlautert wurde.21¢

Da Berthold Otto bereits ab den 1880er-Jahren mit der Abfassung erster schrift-
lich fixierter Reflexionen und Materialien zum Lateinunterricht begann, liegt die
Vermutung einer Bezugnahme auf die ihm aus seiner Schulzeit bekannten Lehr-
werke nahe.?'” Ferner bilden diese Werke eine fiir den Lateinunterricht in dieser
Zeit reprisentative Auswahl, wie der Blick in didaktische Handbiicher zeigt: Nicht
nur Otto, sondern auch Tausende andere junge, fast ausschlieSlich méinnliche Schii-
ler der damaligen Zeit lernten anhand dieser Werke lateinische Grammatik.

213 Bspw. Otto 21913, 229.

214 Thbid.

215 In: Die Spracherziehung, zitiert aus Kreitmair 1963, 226.

216 Seyffert, Ellendt, 71867; Ostermann 61869; Spief 41856; Stipfle 151875.

217 Laut eigener Aussage von Otto geht bspw. das Tirocinium Caesarianum bereits auf das Jahr 1883
zuriick: Hauslebrer, 14/ 1902, 47.
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Wie stellen diese Werke nun die lateinische Grammatik dar und lehren diese?
Welche Methodik des lateinischen Grammatikunterrichts legen diese Werke nahe?
Und lassen sich im Vergleich der einzelnen Werke Unterschiede feststellen? Im Fol-
genden soll in aller Kiirze aufgezeigt werden, welche Form und Abfolge der Gram-
matikdarstellung in den oben genannten Werken zu finden ist. Da Otto neben dem
,»Ostermann® nur die lateinische Grammatik von Ellendt-Seyffert namentlich er-
wihnt und die Merkmale dieser Werke sich in ihrer Grobstruktur nur wenig unter-
scheiden, wurde diese Grammatik im Folgenden als Grundlage fiir einige Beobach-
tungen ausgewihlt, die sich als exemplarisch erweisen und sich ebenso an einem der
anderen Werk ausfiihren lieBen.?!8 Hierfiir wurden Ausgaben aus den 1860er- sowie
1870et-Jahren herangezogen, um einen moglichst engen Bezug zu Berthold Ottos
schulischer Realitit zu ermoglichen.

Der Begrift des Klassischen spielt in den betreffenden Grammatiken eine heraus-
ragende Rolle. Im Vorwort von Ellendt-Seyfferts Grammatik geben die Autoren
eine Ubersicht tiber ihre Verfahrensweise und begtiinden die Otientierung an dieser
Sprachnorm. Es sei in ithrer Grammatik der Grundsatz angewandt worden, ,,nur die
allgemeinen Typen der klassischen Prosa, als deren Reprisentanten uns Cicero und
Cisar gelten, zur Darstellung zu bringen®.2!? Die Autoren betonen hierin auch die
grof3e ,,Consequenz®,220 mit der sie bei diesem Unterfangen vorgegangen seien.

Diese Verfahrensweise verfolgen die Autoren nicht ohne Absicht: Der Aus-
schluss all dessen, was sie hier nicht als klassisch ansehen, erfolgt unter pidagogi-
scher Mal3gabe. Es gehe ithnen darum, ,,den Schiiler zu befihigen, seinen gré3eren
Zumpt spiter mit Verstand und Urtheil zu gebrauchen, d.h. in allen erweiternden
Zusitzen der groffern Grammatik das Nichtklassische oder Individuelle einzelner
Schriftsteller zu erkennen®.22! D.h., der Ausschluss alles ,,Nichtklassischen erfolgt
im Rahmen eines groBBeren Plans und ist nicht nur Selbstzweck. Denn die Lernen-
den sollen auch an dieser Stelle bereits auf einen wissenschaftlichen Umgang mit
Sprache und Grammatik hin , trainiert werden. Der ,,Zumpt®, die im Anschluss
an Ellendt-Seyffert zum Unterricht gebrauchte und ausfiihrlichere Grammatik, soll
somit hier vorbereitet werden. Die Schiler erlernen zu Beginn nur die klassische
Sprachnorm, unter der Mal3gabe, dass sie danach, bei der Lektiire nichtklassischer
Autoren, zu unterscheiden imstande seien. Dabei sprechen die Autoren immerhin
auch vom ,,Individuellen®, nicht nur vom ,,Nichtklassischen®. D.h., diese Bewer-
tung geht zumindest hier nicht pauschal mit einer Abwertung einher. Dennoch ist
das ,,Klassische® ein Reizthema, wie weitere AuBerungen in dem Kontext zeigen.???

Fernerhin wird das Klassische in den Augen der Autoren der Grammatik auch
zum Vehikel eines weiteren Unterrichtszwecks: der formalen Bildung. Ellendt-

218 Bspw. Zumpt 121865.

219 Seyffert, Ellendt, 71867, Vorwort V.

220 Tbid.

221 Tbid.

222 Tbid: ,,Selbst Madvig hat sich noch nicht von dem grofien Irrthum losgemacht, den Livius zu den
klassischen Autoren zu zihlen und ihn mit Cicero, deren beider Sprachen wie zwei verschiedene
Welten auseinander liegen |...] in eine Reihe zu stellen.
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Seyffert argumentieren bereits an dieser Stelle ihres Werkes fiir eine Férderung des-
sen, was sie ,,wissenschaftlichen Geist* nennen:

Daf§ daranf jeder wissenschaftliche Sprachunterricht, namentlich in einer Sprache, die, wie
die lateinische, so verschiedene Epochen durchlanfen hat und so verschiedene anch in den
Kreis der Schule gezogene Schrifisteller erzeugt hat, als anf sein letztes Ziel, also, wenn
methodisch, von Anfang an gerichtet sein muss, kann nur derjenige verkennen, der iiber
die Forderungen des wissenschaftlichen Geistes und des in ibnen bedingten, wahrhaft pa-
dagogischen Taktes nicht im Klaren ist.?%3

In dieser Aussage lisst sich gut der formale Zweck des altsprachlichen Unterrichts
erkennen, wie er bereits auf Friedrich August Wolf zurtickgeht. Es gehe dabei um
.Erkenntnif} der Sprachgesetze Giberhaupt und der in ihnen ausgeprigten Denkge-
setze.“??* Und dieses formale Ziel wird im Unterricht der lateinischen Grammatik
und ihrer wissenschaftlichen Handhabung erreicht. Die grammatischen Lehrbiicher
dieser Zeit sind sich dieses Aspekts nicht nur bewusst, vielmehr suchen sie bewusst
nach der Erfillung dieses Zieles.

Neben dem Aspekt der formalen Bildung steht hier auch eine starke Orientie-
rung an Formalismen und ordnungsgebenden Prinzipien. Dabei bauen die gram-
matischen Lehrwerke auf strenge, geradezu lexikalisch anmutende Methoden der
Systematisierung und Anordnung auf:

Zur Erleichternng des Lernens sind jetzt die zu den verschiedenen Regeln gehorigen lates-
nischen Warter entweder nach dem Alphabet oder nach der Folge der Declinationen geord-
net worden.??>

Die Autoren wihnen in der systematischen Anordnung nach Alphabet oder nach
Deklination eine Gedichtnisstiitze, bzw. eine Erleichterung des Zugangs zur Mate-
rie. Sie sind dabei um Modernitit und Verbesserung bemiiht; derartige Hilfestellun-
gen werden erst im Verlauf der Editionsgeschichte des Werkes eingefiihrt, diese
hier in der 7. Auflage.

Gleichbleibend hingegen ist die starke Betonung der Regelhaftigkeit, ja fast
schon Gesetzesartigkeit der Einfiihrung des grammatischen Stoffs. Die Norm des
Klassischen setzt voraus, dass es ein Richtig und ein Falsch gibt. Besonders fillt das
bei Ellendt-Seyffert durch ein an Gesetzes-Metaphorik angelehntes Grammatikver-
stindnis auf. So heil3t es gleich im § 1 beztiglich des Begriffs und der Einteilung der
lateinischen Grammatik:

223 Ibid.

Auch fallen an dieser Stelle die Stichworte ,,wissenschaftlicher Sprachunterricht” sowie ,,wahrhaft
padagogischer Takt®. Einerseits kénnen sie als Betonungen der Qualitit der grammatischen Me-
thode aus Sicht der Autoren verstanden werden. Andererseits findet sich in ihnen ein gewollter Aus-
druck der Wissenschaftlichkeit, den die Autoren ihrer Methode zuschreiben wollen.

224 Kuhlemann 1991, 194.

225 Seyffert, Ellendt, 71867, Vorwort XI.
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J.1. Die lateinische Grammatik lebrt die Gesetze kennen, nach welchen die Waorter (vo-
cabula) der lateinischen Sprache bebandelt werden, wenn man sie ur Rede (oratio) ver-
bindet.

Auf dhnliche Weise verfahren auch andere Grammatik-Werke, die weniger deutlich
von Gesetzen sprechen. Denn auch da, wo die Gesetzesmtaphorik nicht wortlich
angewandt wird, liegt eine oft strenge Unterscheidung zwischen Richtig und Falsch
vor. Bin derartiges Verstindnis von Grammatik verdeutlicht in Ellendt-Seyffert
aber auch in den anderen Lehrwerken vor allem eines: In der Grammatikschreibung
manifestiert sich ein stark auf Systematik fullendes Verstindnis von Grammatik.
Dieses Verstindnis allein wire keinesfalls erstaunlich oder bedurfte keiner geson-
derten Erwihnung, wenn mit ihm nicht noch eine grundlegendere Erkenntnis ver-
bunden wire — die Erkenntnis namlich, dass sich dahinter das diesen Werken zu-
grundeliegende Verstindnis von Wissenschaft verbirgt.

Auch beztiglich der Reihenfolge des eingefiihrten Stoffes unterscheiden sich die
cinzelnen Werke in groflen Teilen nur wenig. Es scheint so, als seien sich die Ver-
fasser der verschiedenen Lehrwerke auch dessen bewusst. Ostermann erklart im
Folgenden die Anordnung des Stoffes so:

Daf nach der dritten Declination die Adjectiva anf us, a, nm und er a, um und ebenso
nach der dritten Declination die anf er, is, e und is, e und alsdann die Adjectiva einer
Endung folgen, ist auch bei andern Ubungsbiichern als 3weckmiifiig anerkannt worden.
[+..] Den Declinationen folgt die regelmafige Comparation der Adjectiva; in besonderen
Stiicken ist von der unregelmafSigen Comparation nur bonus, malus, magnus, parvus, mul-
tus, anfgenommen, weil diese in gang, abweichender Weise zum Theil von ganz andern
Wortstinmen gebildeten Formen fiir den Lernenden keine grifere Schwierigkeit enthalten
als das Auswendiglernen von gebn 1 ocabeln.?26

Im Wesentlichen also decken sich die einzelnen Lehrbiicher in der Reihenfolge der
Grammatikeinfiihrung. Und offensichtlich besteht die Motivation hierzu in einer
fir gut befundenen Reihenfolge. Diese kénnte man zur damaligen Zeit als state of
the art bezeichnen. Und tatsdchlich enthilt diese Reihenfolge auch ein Anzeichen
einer speziell fiir den Schulunterricht vorgenommenen Didaktisierung der Gram-
matik:

Nach dem Gange der Grammatik sollten nun die Zablwirter und Pronomina folgen.
Aber hier ist der Verfasser der als zweckmalfig anerkannten Einrichtung anderer Ue-
bungsbuicher gefolgt, in welchen den Zablvirtern und Pronominibus die Stelle nach der
ersten Conjugation angewiesen ist.>>"

Es erstaunt, dass Ostermann hier offensichtlich eine Unterscheidung zwischen ,,der
Grammatik® und ,,den Lehrbiichern® trifft. Denn nach dem Lauf der Grammatik
sollten an der beschriebenen Stelle (nach Abschluss der Deklination mitsamt der
Komparation der Adjektive) eigentlich Numeralia und Pronomina folgen. Doch

226 Seyffert, Ellendt, 71867, Vorwort, V.
227 Tbid.
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nach dem Usus der (grammatischen) Lehrbiicher der damaligen Zeit hatte sich de-
ren Platz offenbar weiter nach hinten verschoben, hinter die erste (also die a-) Kon-
jugation.

Auf welches Werk oder welche Tradition er sich genau bezieht, erwihnt Oster-
mann an dieser Stelle nicht. Es ldsst sich jedoch anhand eines Vergleichs bspw. mit
Kihners Lateinischer Grammatif?? leicht nachvollziehen. Diese nimlich spiegelt die
von Ostermann thematisierte Reihenfolge wider; das Pronomen (§ 126. ff.) befindet
sich hier vor den Zahlwortern (§ 146. ff.); danach erst wird das Verb als solches
eingefithrt (§ 152. ff.).22

Beziiglich der Reihenfolge des eingefiihrten Stoffes herrscht in allen grammati-
schen Lehrwerken weitgehende Ubereinstimmung. D.h., auf Ausfiihrungen zur
Elementarlehre folgt die Formenlehre und die Syntax. In der Elementarlehre wer-
den in der Regel Buchstaben und Buchstabensorten (Konsonanten, Vokale) sowie
Regeln der Aussprache eingefiihrt, in der Formenlehre die Wortklassen, wobei Sub-
stantive vor den Adjektiven eingefithrt werden. Danach erst etlernen die Schiiler
die Konjugationen. Ebenfalls trifft die weitgehende Uniformitit aller dieser Lehr-
werke auf die Kategorien der einzelnen Wortarten etc. zu. D.h., bspw. Anzahl und
Einteilung der Konjugationen und Deklinationen decken sich.

Dass der strenge grammatische Formalismus dieser Werke ihrer didaktischen
Qualitit geradezu schadet, ldsst sich besonders deutlich an Ellendt-Seyffert erken-
nen. Hier verhilt es sich nicht nur so wie etwa auch bei Ostermann, dessen striktes
und bewusstes Festhalten an der alphabetischen Reihenfolge dem Gedichtnis nicht
besonders fordetlich ist. Hier witd zusitzlich dazu teils nicht einmal klar, wie iber-
haupt mit dem Werk gearbeitet werden soll. D.h., es fehlen ginzlich Handlungsan-
weisungen an die Lernenden und das Buch wird zum bloBen Regularium der
Sprachgesetze. Somit obliegt es allein der Lehrperson, die Lernenden zu unterstiit-
zen; an mancher Stelle ist das jedoch schwierig genug, da Ellendt-Seyffert in didak-
tisch kaum nachvollziehbarer Weise vorausgreift, wie etwa im folgenden Beispiel
zur Aussprache:

17 vor einem Vocal wird wie 3i gesprochen, also tutio tugior, ratio ragio; doch nicht, 1)
wenn das i lang ist, wie in totius; 2) wenn ein anderes t oder ein s oder x vorbergeben:
Attius, ostium, mixtio, spricht Attius, ostium, mikstio; 3) in griechischen Wortern, wie
Boeotia, Critias, Militiades; 4) vor der Anbdngsilbe er im Inf. praes. pass. wie nitier,
quatier.>>

Es fillt eine Unstimmigkeit auf: Zu diesem Zeitpunkt im (Anfangs-)Unterricht (§ 9)
jedoch haben die Schiiler das Thema Lingen und Kiirzen noch gar nicht kennen-
gelernt. Die Ausfihrungen hierzu folgen erst in § 13, ganz zu schweigen davon,

228 Vgl. Kithner 1877.

229 Eine Ausnahme stellt hier Spiel3” Uebungsbuch um Uebersetzen ans dem Lateinischen in’s Dentsche und
auns dem Deutschen in’s Lateinische fiir die untersten Gymnasialflassen dar; dieser hilt sich an die bei Kithner
bezeugte Reihenfolge und lisst seine Schiiler nach Deklination und Komparation der Adjektive die
Pronomen und Zahlwérter tiben, ehe er mit der Konjugation fortfihrt, vgl. Spief3 41856.

230 Seyffert, Ellendt, 71867, 3, § 9.
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dass die Lernenden mit auch nur einem der hier im Beispiel aufgefithrten Worter
vertraut gemacht wiirden oder eine Ubersetzung dazu erhielten.

AbschlieBend wird ebenfalls ersichtlich, dass die auf diese Weise verfasste
Grammatik eine erhebliche Menge an Vorwissen und Einsicht in sprachliche Kate-
gorien verlangt. Die Grammatik begniigt sich mit dem Vorgeben der formalen
sprachlichen Kategorien. Dabei macht sie jedoch nicht deutlich, wie es zu ithnen
kommt, es fehlt eine Herleitung oder tiefgehende Erlduterung. Der kognitive An-
spruch an die Lernenden, hier am Beispiel von Ellendt-Seyffert, die diese und an-
dere Liicken eigenstindig fillen miissen, ist somit hoch.

So lehrt etwa § 23, dass ,,Masculina ohne Riicksicht auf die Endung [...] 1) die
Namen minnlicher Personen, daher auch der Vélker [...] 2) die Namen der Flisse,
Winde und Monate* seien. Da hier jedoch Wissen tiber die grammatische Kategorie
,»Endung® vorausgesetzt wird, ohne dass die Endungen an sich bereits eingefiihrt
oder besprochen worden wiren, erscheint ein Verstindnis im eigentlichen Sinne
kaum moglich. Die Lernenden kénnen hier im besten Fall auswendig lernen und
auf eine spitere Einsicht warten. All dies tritt in § 25 in kondensierter Form zutage:

Neutra sind alle Indeclinabilia mit Ausschluss der Personennamen (also hic Adam), 3.B.
gummi (Gumnii); ferner die Namen der Buchstaben und alle als Substantiva gebrauchte
Wrter, welche nicht eigentliche Nomina sind, namentlich die Infinitive; also hoc d (der
Buchstabe d), illud paene (jenes fast), ultimum vale (das letzre Lebewohl), hoc velle (dieses
Wollen).?3!

Die als lateinische Lehrwerke gebriuchlichen Grammatiken und Ubungsbiicher
wenden alle in Bezug auf die Reihenfolge der Stoffeinfiihrung eine einheitliche Ver-
fahrensweise an. Sie versdumen es jedoch, eine klare Unterscheidung zwischen
Grammatikschreibung einerseits und -vermittlung andererseits zum Teil ihrer Sys-
tematik zu machen. Ihr Aufbau suggeriert somit eine philologisch exakte Didaktik,
die jedoch dariiber hinaus kaum methodische Unterstlitzung beim Etlernen der
Fremdsprache bietet. Sie prisentieren sowohl in Bezug auf den Grammatikstoff als
auch auf die inhaltliche Auswahl ein homogenes Pensum. Schlussendlich zeigen
diese Werke auch in ihren Editionen aus den 1870er-Jahren kaum ein Bewusstsein
fiir den didaktischen Diskurs ihrer Zeit. Wie im Folgenden zu sehen sein wird, hitte
dieser durchaus auch andere Schliisse und Methoden bei der Grammatikvermitt-
lung zugelassen.

3.2.2 Neusprachliche Didaktik und Methodik

3.2.2.1 Die Methode Berlitz

Das Verhiltnis von Berthold Otto zur Methode Berlitz stellt einen der wenigen
Fille dar, die durch klare AuBerungen Ottos selbst nachvollzogen werden konnen.
In den Beitragen gur Psychologie des Unterrichts findet sich eine kurze Abhandlung

51 A0, § 25,
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dartber, , wie sich die Lateinbriefe zur Methode Betlitz verhalten®232, Zwar stellt
Otto in diesem Beitrag deutliche Unterschiede zwischen seiner eigenen und der
Methode Berlitz heraus, doch ist es von Bedeutung, dass er sie iberhaupt behandelt
und dazu noch verhiltnismiBig eingehend. Offenbar scheint er sich gendétigt zu
sehen, sein eigenes Schaffen von dieser Methode abzugrenzen. Es sei daher im Fol-
genden in aller Kiirze auf einige bemerkenswerte Ahnlichkeiten zwischen den je-
weiligen Methoden dieser beiden Autoren hingewiesen.

Otto duBlert sich an der erwihnten Stelle wie folgt: Die Methode Betlitz set ,,sehr
brauchbar®, solange man nur eine geringere Anzahl Lernender unterrichte, erreiche
man damit vorwiegend eine praktische Sprachkompetenz bei den Lernenden.?3
Darauthin riumt Otto einige Ahnlichkeiten zwischen der Methode der Lateinbriefe
und der Berlitz-Methode ein, die Beobachter:innen anscheinend angefiihrt hatten.
In beiden Methoden spreche man viel in der fremden Sprache, gleichermal3en sihen
beide Methoden das Lehrbuch nur als ,,notweniges Ubel* an; ferner bereite der
Unterricht auf jedwede Weise den Lernenden Freude.

Dennoch sei Otto ,,bei aller Anerkennung dieser Ahnlichkeiten tiberzeugt,
,»dass beide Methoden einander im tiefsten Grunde direkt entgegengesetzt sind. 23
Hierzu fihrt Otto an, dass die Methode Berlitz ,,bewusst und konsequent® auf die
formale Bildung verzichte; stattdessen bestehe ihr alleiniges Ziel in der praktischen
Sprachbeherrschung. Formale Bildung erreichten die Lernenden bei ihr allenfalls
als Nebenprodukt.??> An dieser Stelle verldsst Otto bereits das Thema Berlitz; er
tihrt stattdessen das Hauptziel der Lateinbriefe an (ndmlich die praktische Umset-
zung von Ottos theoretischen Ideen zur formalen Bildung) und erldutert dies an-
hand weiterer Beispiele.?* Dieses Umschwenken auf ein anderes Thema geschicht
abrupt. Welche Beobachtungen ergeben sich bei weiterer Betrachtung des Themas?

Vergleicht man beide Methoden tiber Ottos eigene Aussagen hinaus miteinan-
der, so finden sich mehr Gemeinsamkeiten, als der Autor der Lateinbriefe selbst
zuzugeben scheint. Ottos Kursus weist auf inhaltlicher wie auf gestalterischer
Ebene Parallelen zu den Betlitz-Lehrbiichern auf. Ferner finden sich auch konzep-
tuelle Gemeinsamkeiten, die sich aus den jeweiligen Vorworten entnehmen lassen.
Diese stehen in beiden Fillen, bei Betlitz wie bei Otto, in einer Linie mit anderen
Vertretern der modernen fremdsprachlichen Didaktik dieser Epoche wie etwa Wil-
helm Viétor.2%

Schon die Bestimmung des Lernziels lisst bedeutende Unterschiede zwischen
Betlitz und bspw. Ellendt-Seyffert auf der einen Seite und Ahnlichkeiten zwischen
Otto und Berlitz auf der anderen Seite hervortreten. Eine augenfillige Diskrepanz
zwischen Berlitz und bspw. Ellendt-Seyffert besteht dabei in der Feststellung, dass
beim Ersteren nicht ein Erlernen der gesamten Grammatik intendiert ist. Das

232 Otto 1903, 240 ff,

23 A2.0., 240.

234 Thid,

235 A2.0., 240 .

26 Aa.0., 241 ff.

237 Bspw. Viétor 1886, 22.
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einschrinkende Eingestindnis, dass es um ,,all valuable parts of grammar“?3 gehe
und dass der Lernende stets einen noch gréfleren Teil zum Etlernen vorfinden
werde, stellen in gewisser Weise Entlastungen fiir Lehrende und Lernende gleich-
ermallen dar wie auch fur das Unterrichtsgeschehen und das Lehrbuch.

Dahinter verbirgt sich ferner nichts weniger als die Annahme von Berlitz, dass
auch ohne liickenlose Kenntnis der Grammatik ein umfassendes Sprachverstehen
und -kénnen méglich sind, bzw. auf der anderen Seite, dass Sprache ohne Uberset-
zung effektiver gelernt werden kann. Berlitz lisst in seinen Kursen die Sprache ,,aus
sich selbst heraus erlernen.?? Er hilt den Vertretern der Grammatik-Methode ent-
gegen, dass praktische Erfahrung und lebensnahes Sprachlernen zu besseren Er-
gebnissen fithrten:

Awnch die Erfabrung bestitigt, daf§ Reisende im fremden Lande das fremde Idiom fast
miihelos in verbaltnismdfSig kurzer Zeit gebrauchen lernen, ein Ziel, das der Schiiler in der
Heimat mit seiner Grammatik und seinen Ubersetzungsiibungen trot3 miibevoller, lang-
Jédbriger Arbeit nur selten erreicht.?40

Dies wiederum schligt sich in der Art der Grammatikschreibung nieder. Das im
Lauf des Unterrichts mit Ubungen und Beispielen vollzogene Gewdhnen an gram-
matische Phinomene hebt die Notwendigkeit der systematischen Darstellung weit-
gehend auf. Vielmehr werden die Lernenden nach und nach an die Sprache ge-
wohnt.

Hiervon geht auch Betlitz’ Beschiftigung mit dem Denken und Sprechen in der
Fremdsprache aus. Die nach dieser Methode Lernenden sollen die Sprache erler-
nen, wie wenn sie sich im Ausland befinden. Berlitz bezeichnet dies als ,,Anschau-
ungsunterricht™; Bezeichnungen auf der Fremdsprache wiirden ,,in ihrer unmittel-
baren Verbindung mit den Handlungen und Anschauungen gegeben?*!. Berlitz
fihrt dabei an, es sei umso schwieriger, die Fremdsprache zu lernen, umso mehr
die Schiileriinnen aufgrund der Ubersetzung den Umweg iiber das Denken in der
eigenen Sprache wihlten. Sein Verfahren hingegen erspare diese zusitzliche Mihe:

Durch dieses [sc. Berlitz’] Verfabren werden die Schwierigkeiten der Grammatik, die
zum griffiten Teil erst durch das Ubersetzen und Vergleichen mit der Muttersprache ge-
schaffen werden, ungemein verringert. Es ist beispielsweise fiir den Schiiler ebenso leicht u
sagen: ,,ich bin bier gewesen* als: ,,ich habe gewesen hier.* Die Schwierigkeit entstebt nur,
wenn der englische oder franzdsische Schiiler an seine Muttersprache denfet.?*?

Anklinge an diese zugegebenermallen dullerst modernen Gedanken lassen sich
auch in Ottos Methode klar erkennen. Zwar weicht dieser nicht so explizit wie Ber-
litz von der Ubersetzung als methodischem Hilfsmittel ab. Dennoch bleibt das
Ubersetzen in Ottos Werken immer wieder eine Randerscheinung; die Hauptarbeit

238 Berlitz 1888, Vorwort (nicht nummerierte Seite).

239 Berlitz 1041929, 4 (identisch mit den Vorworten der Ausgaben aus den 1880er-Jahren).
240 Ibid.

21 Aa.0, 41

22 Aa.0,, 5.
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des Lernens im Zuge der ,Normalsitze® lduft ginzlich ohne Riickgriff auf das
Deutsche ab (3.3.3.2).

Dieses Bild findet man auch in den Lateinbriefen bestitigt. Dort, in der zweiten
AuBerung Ottos zu Betlitz’ Methode, wiederholt dieser oben aufgefiihrtes Argu-
ment: Man kénne eine Fremdsprache auch ohne Einsatz der Muttersprache lernen;
es ergebe sich daraus, ,,dass jede Sprache ein in sich vollkommener Ausdruck
menschlicher Weltkenntnis [...], das Ubersetzen in eine fremde Sprache eigentlich
immer etwas Unnatiirliches*?* sei.

Besonders diese Annahme der Sprache als ,,vollkommener Ausdruck menschli-
cher Weltkenntnis* beinhaltet weitere Parallelen zwischen Otto und Berlitz. Bspw.
in den Lateinbriefen liefert Otto zahlreiche Ansatzpunkte, anhand derer diese Welt-
kenntnis mittels der zu erlernenden Sprache erworben werden kann. Und genau
dies geschieht auch in Betlitz” Lehrbiichern: Die Texte nach dieser Methode ver-
mitteln Weltkenntnis in der Fremdsprache; hier erlangen die Lernenden die Fihig-
keit, sich tber (Gegenwart und) Vergangenheit, das Wetter, den Tag, die Nacht und
das Jahr auszutauschen.?** Hierfiir lesen sie leichte Texte, zu denen sie im Nachfol-
genden einfache Fragen beantworten. Ob daran angelehnt oder nicht: Otto verfolgt
ein dhnliches Verfahren; er wihlt dhnliche Themen fiir seine Texte aus. Die linge-
ren Beispiele sind der lateinische Kalender oder die Behandlung des Jahreskreises.245
Doch auch in kiirzeren Beispielen zum lateinischen Alltagsleben aus den Lateinbrie-
fen ergibt sich ein entsprechendes Bild.24

All dies fugt sich exemplarisch in das Bild des Anschauungsunterrichts ein. Als
Kernkonzept der reformatorischen Schulbewegung war dieser in unterschiedlichen
Bereichen des Unterrichts angesiedelt. Maf3gebliche Urspriinge dieser Art zu unter-
richten waren die Bereiche der Heimatkunde bzw. der unmittelbaren Umgebung
des Kindes.?*7 Bei Otto wie bei Berlitz macht sich der Sprachunterricht genau dies
zunutze. Den Kindern hinlidnglich bekannte Sachverhalte oder Gegenstinde wer-
den einerseits so auf die neu zu erlernende Sprache bertragen; bekanntes Weltwis-
sen wird so in Sprachwissen verwandelt. Andererseits erhalten die Lernenden ,,An-
schauung® von fiir die Fremdsprache typischen Gegenstinden, wie in den oben
erwihnten Lesestticken aus den Lateinbriefen.

Freilich sind dies in erster Linie Anklinge bzw. Parallelen zwischen Otto und
Berlitz; diese sind unter der Ma3gabe zu betrachten, dass Ersterer sich zumindest
verbal von Letzterem abgrenzt. Und auch Beobachtungen an Ottos Werken stiit-
zen, dass dieser lingst nicht alles von Berlitz iibernommen hat. Insbesondere bei
der Einfithrung der Verbalformen und Tempora hat Otto sein eigenes System. Ber-
litz bleibt hier dabei, dass zuerst die Nomina eingefithrt werden, dann die Verba,
danach erst auch die Tempora der Konjugationen. Otto hingegen dndert diese Rei-
henfolge; bereits am Ende des vierten Lateinbriefs konfrontiert er die Lernenden mit

243 Otto 21913, 250.

244 Bspw. Berlitz 1888, 58 f.: Day and Night; 60 f.: The Weather.
245 Otto 21913, 252 ff.

246 Bspw. A.a.O., Lesestiick 22, 112.

247 NieBeler 2020, 21 ff.
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einem Text, der alle drei Zeitstufen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) beinhal-
tet.

Dennoch lisst es sich nicht abstreiten, dass Otto und Berlitz derselben didakti-
schen Strémung zuzurechnen sind. Auch in Bezug auf die Rolle der Lehrperson
besteht daran kein Zweifel. Hierzu kann man etwa die Anweisungen fir die Lehrer
heranziehen, die Berlitz anfithrt.?# Allein schon die Thematisierung dessen und das
Geben pidagogischer Ratschlige sprechen fir sich. Beide, Otto und Berlitz, suchen
eine Methode, die aus mehr besteht als nur grammatischen Regeln und einem Lehr-
buch. Und sie versuchen, diese Methode auch innerhalb ihres Buches ,,an die:den
Lehrer:in“ zu bringen.

AbschlieBend lisst sich zusammenfassen, dass Otto die Methode Berlitz fraglos
kannte und auch selbst nach ihr unterrichtete.2# Dass er sie gleich an mehreren
Stellen in seinen Werken erwihnt, stellt sie anderen Sprachlehrmethoden jener Zeit
gegeniiber heraus. Es wire tiberaus erstaunlich, wenn ihn als Sprachlehrer eine der-
artige Beschiftigung nicht in irgendeiner Weise beeinflusst hitte. Daher liegt die
Annahme nahe, dass zumindest einige der beobachteten Parallelen zwischen beiden
Methoden tatsachlich auf Betlitz zuriickzufiihren sind, sei es bewusst oder unbe-
wusst. Auch werden die zeitgendssischen Kiritiker Ottos nicht ginzlich unbegriin-
det darauf hingewiesen haben, dass sie Ahnlichkeiten zwischen den Lateinbriefen und
der Methode Berlitz erkannten, wie in den Beitrdgen von Otto eingerdumt.

Beide Methoden ahneln sich in ihrem Verstindnis von Grammatik, Unterricht
und der Rolle der Lehrperson; sie beinhalten dhnliche Schlussfolgerungen fiir den
Unterrichtsverlauf. Dabei stellen sie dem Verstindnis der Grammatik-Uberset-
zungsmethode eines entgegen, das jede Sprache fiir sich als Vermittlerin von Welt-
wissen ohne die Notwendigkeit einer weiteren Sprache versteht. Naheliegender je-
doch, als in jedem Falle einzeln bestimmen zu wollen, welches Phinomen Otto vom
zeitlich vorausgehenden Berlitz ibernommen haben kénnte, ist eine Einordnung in
den generellen Zeithintergrund des damaligen, nach Modernitit strebenden Sprach-
unterrichts. Hier dhneln sich beide Methoden durchaus, sodass es sich lohnt, im
Folgenden weiter zu untersuchen, wie sich andere Sprachlehrginge dieser Zeit dies-
beztiglich verhalten.

3.2.2.2  Die Methode Tonssaint-Langenscheidt

Nach der Analyse der Quellen zum altsprachlichen Unterricht und der Methode
Berlitz fur den Unterricht in den modernen Fremdsprachen soll nun abschlieBend
der briefliche Unterricht nach der Methode Toussaint-Langenscheidt besprochen
werden. Diese nimmt unter den um 1900 verfiigbaren Sprachlehrmethoden eine
Sonderrolle ein: Es gibt aus der Reihe Toussaint-Langenscheidt sowohl Lehrbiicher
fir den Unterricht der modernen Fremdsprachen als auch Lateinische Unterrichtsbriefe.

Die Existenz lateinischer Unterrichtsbriefe wirft die Frage auf, ob Ottos Latein-
briefe nicht gar eine Nachahmung sein kénnten. Hierfiir spriche, dass die Lazeinischen

248 Berlitz 1888, 7 f.
249 Otto 1903, 240, tiber den Franzésischunterricht seiner eigenen Kinder.
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Unterrichtsbriefe (1880 in zweiter Auflage, erstmalig erschienen 1877-79)2% vor Ottos
ersten fachdidaktischen Werken und Reflexionen verdffentlicht worden sind, bspw.
dem Lerngeriist (erstmals verétfentlicht 1898 in den Fiinf Horaz-Oden) oder der Ab-
handlung Grundziige einer Darstellung des Elementarunterrichtes in der lateinischen Sprache
(auf Grund der Apperzeptionslebre).?5!

Hinzu kommt die prominente Stellung der Methode Toussaint-Langenscheidt
wihrend der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts und im beginnenden 20. Jahrhun-
dert. Zahlreiche Ausgaben des Lehrwerks zu unterschiedlichen (Fremd-)Sprachen
bezeugen den Erfolg der Methode, der nicht zuletzt auf die Neuartigkeit des pho-
netischen Systems zurilickgefiihrt werden dirfte.?>? Positive Rezensionen aus den
1880et- und 90er-Jahren bestitigen den Eindruck der zeitgendssischen Kritik.2>3

Umso erniichternder ist das voéllige Fehlen von eindeutigen Referenzen von
Berthold Otto auf diese Methode; es lisst sich daher keine v6llig von Spekulationen
freie Verbindung zwischen beiden Methoden herstellen. Die einzige klar formu-
lierte Erwihnung Ottos innerhalb seiner Werke aus dem weiteren Dunstkreis der
Methode Toussaint-Langenscheidt mag eine lobende Exrwihnung des Lateinisch dent-
schen Schulwirterbuchs von Hermann Menge im Lateinischen Selbstunterricht sein, das in
der Reihe Toussaint-Langenscheidt/Langenscheidts Handworterbiicher — er-
schien.?*

Im Folgenden sollen zur Ermittlung mdéglicher Berithrungspunkte zwischen
Otto und Toussaint-Langenscheidt auf der Ebene des Grammatikunterrichts zwei
Lehrwerke herangezogen werden: einerseits der Briefliche Sprach- und Sprech-Unterricht
Siir das Selbststudium Erwachsener, Franzdsisch, andererseits die Lateinischen Unterrichts-
Briefe fiir das Selbst-Studium nach der Methode Tonssaint-Langenscheidt. Hierbei soll her-
ausgestellt werden, dass trotz der augenfilligen Uberschneidungen beziiglich der
Form die Ubereinstimmungen im Bereich des Verfassens und Unterrichtens von
Grammatik weniger evident sind, als zu erwarten gewesen wire.

Dabei witd sich der inhaltliche Fokus im Vergleich zum bisherigen Verlauf die-
ses Kapitels leicht verschieben. So soll es bei der Untersuchung nicht allein um die
Grammatikvermittlung gehen, sondern zu einem allgemeineren Vergleich beider
Methoden. Dabei scheinen Ottos Werke mit der franzosischen Ausgabe der Unter-
richtsbriefe ndher in Verbindung zu stehen als mit der lateinischen. Diese bleibt in
Bezug auf den Grammatikunterricht stirker an die im ausgehenden 19. Jahrhundert
gingigen Schulmethoden des Lateinunterrichts angelehnt. Somit soll verdeutlicht
werden, dass Berthold Otto zwar die Idee der Briefmethode aus dieser Quelle

250 Schmuck et al. 2019, 106.

251 Otto 1889.

252 Die funfzehnte Auflage von Toussaint-Langenscheidts Brieflichen Sprach- und Sprech-Unterricht fiir
das Selbststudinm der frangisischen Sprache (Berlin, 1869) enthilt bspw. zahlreiche Pressestimmen aus
Fachzeitschriften, von denen gleich mehrere explizit die Vorteile fiir das Erlernen der korrekten
Aussprache dieser Methode loben, 10-16.

253 Kolbing 1890, 210-240.

254 Otto 1906, 251. Menge 1903.
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gewonnen haben koénnte; im Bereich der Grammatikschreibung jedoch bestehen
kaum Ahnlichkeiten zwischen dieser und seiner Methode.

Der Briefliche Sprach- und Sprech-Unterricht fir das Selbststudinm Erwachsener, Franzo-
sisch wurde in den Jahren 1854-56 entwickelt und erschien kaum 50 Jahre spiter, im
Jahre 1904, bereits in 72. Auflage (Berlin). Gleich zu Beginn des Prospekts, der als
Einleitung in den Unterricht dient, wird mit der Antwort auf die Frage Weshalb wir fremde
Sprachen lernen ein klares Bekenntnis zur formalen Bildung im Rahmen des Fremd-
sprachenlernens abgelegt:

Seit Jabrbunderten schon ist es allgemein erkannt und anerkannt worden, daff die Erler-
nung fremder Sprachen das Geddchtnis iibt und stirkt, Witz, Scharfsinn und V'erstand
erweitert und hebt. Die Griindlichkeit, Ausdaner und Bebarrlichkeit, welche unbedingt
nitig sind zur Erlernung der Kenntnis einer fremden Sprache, sur Uberwindung der hier-
mit verbundenen Schwierigkeiten, bilden den Charakter, stiblen die Willenskraft. |...]
Die Erlernung einer fremden Sprache ist also ein allgemeines, tief eimwirkendes Mittel zur
Veredlung des Menschen, ur Geistes- und Verstandesbildung.>>

Diese Beschreibung gibt im Wesentlich die zu dieser Zeit insbesondere im Rahmen
des altsprachlichen Unterrichts von den Lerner:innen erwarteten Qualititen wider.
Das fiir den neusprachigen Franzésischunterricht konzipierte Lehrwerk stellt damit
gleich zu Beginn den Bezug zu den alten Sprachen her, mit denen es sich in einer
Konkurrenzsituation befindet. Dies fithrt zu einer Art Begriindungsdefizit. Denn
wieso sollte man eine andere Sprache lernen, wenn die Unterrichtsziele dieselben
sind? Ein méglicher, wenn auch nicht allzu plausibler Ausweg, scheint daher, dem
Franzésischen als einer modernen Sprache das gleiche Potential zuzusprechen, wie
es auch dem Lateinischen und Griechischen innewohnt. Besonders fallt auf, dass die
Autoren dabei von allgemeiner und nicht von formaler Bildung sprechen. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass sie dies bewusst zur besseren Begriindung ihres Anliegens tun:

Der Wert der alten Sprachen in ihrer allgemeinen Bildung ist im V'ergleich zu den neneren
(lebenden) Sprachen lange iiberschitzt worden; erst seit einem Jabrzebnt ist man u der
Einsicht gelangt, daf§ mit letzteren — den praktisch niitzlicheren — dasselbe erreicht werden
kann.?>

Moderne Sprachen kénnten demnach ebenso zur allgemeinen Bildung beitragen wie
die alten und seien dartiber hinaus von gréBerem Nutzen als diese. Dieser prakti-
sche Nutzen und die damit verbundene Méglichkeit, Sprache anzuwenden, machen
einen Kernaspekt in der Argumentation fiir das Erlernen des Franzosischen aus.
Im Kurs von Toussaint-Langenscheidt steht dieser praktische Nutzen mit Blick auf
die Gesamtkonzeption an erster Stelle. Dies wiederum hat Auswirkungen auf das
Verstindnis von Grammatik und Unterricht. Praktisches Kénnen gilt den Autoren
des Kurses offenbar mehr als theoretisches Wissen iiber Sprache:

25 Toussaint und Langenscheidt 721904, 1.
256 Tbid.
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Schiiler von 14—17 Jabren, die eine leidliche Schule besncht und viele Jabre Franzdsisch
oder Englisch getrieben haben, sind oft nicht imstande, ganz; gewobnliche, alltagliche Re-
densarten in der fremden Sprache ausgudriicken. Man lege ibnen einmal Sdtze wie: ,,Geh
mir ans dem Lichte! — ,,Was werden wir heute essen?* — ,,Wer hat geklopfi?“ etc. et.
zum sofortigen Ubersetzen vor: es wird sich alsdann eigen, wie es nm das Kinnen steht.257

Die hier formulierte Erkenntnis trifft vermutlich einen wunden Punkt des fremd-
sprachlichen Unterrichts der damaligen Zeit. Es handelt sich unter anderem um
eine Kritik daran, dass Sprache (und damit auch der Unterricht von Grammatik) in
erster Linie /terarische Sprache und Grammatik meint. Damit fehlt es an praktischer
Anwendbarkeit. Ferner ist der Kurs mit dieser Bemerkung womdéglich sogar seiner
Zeit voraus: Forderungen danach, dass der Sprachunterricht der modernen Fremd-
sprachen ,,umkehren® miisse, gewinnen erst im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts
immer mehr an Bedeutung.25

Die Verfasser stellten sich von vorberein die Aufgabe, eine Arbeit zu liefern, die den
Lehrer ersetze und jedem die Moglichkeit biete, sein eigener Lebrer 3u sein — also keine
nackte Grammatik. Hierzu wurde die briefliche Form als die am meisten geeignete ansge-
wahlt. Die Heransgeber wollten dem Schiiler keine von den grofien Grammatiken in die
Hand geben, deren Anblick allein manchen entmutigt, und deren Vortrag in der Regel
sebr trocken ist, sondern sie diberwiesen ibm den Lebrstoff in kleinen Mengen, dabei aber
stets in grofier Mannigfaltigkeit.?>

Das Selbstverstindnis, das die Autoren diesem Weg zugrunde legen, unterscheidet
sich von dem des zur damaligen Zeit gingigen Lehrbuchs. Diese Abgrenzung liegt
allein schon in der gewihlten Briefform — die in letzter Konsequenz sogar die Lehr-
person ersetzt. Vor allem aber soll damit eine hdhere Motivation der Lernenden
erreicht werden. Dieser Effekt ist gewiss zu Recht in der pensenartigen Einteilbar-
keit durch die Briefe zu vermuten.

Die Didaktik der modernen Fremdsprachen geht hier also einen eigenen Weg.
Sie liefert ein im Vergleich zu obigen lateinischen Schulbtichern ginzlich andersartig
aufgebautes Lehrwerk. Wie aber ist es aufgebaut? Und wie wird Grammatik darge-
stellt und unterrichtet? Unter dem Abschnitt Sonstige bemerkenswerte Einrichtungen des
brieflichen Unterrichts bemerken die Autoren Folgendes: Jede der auf gleiche Weise
aufgebauten Lektionen enthalte ,,aus allen Teilen des Sprachwissens je einen beson-
deren Abschnitt”, wobei diese Abschnitte von ,,angemessener Kirze* seien.?

Was die Unterrichtsbriefe jedoch tatsichlich zu einem Lehrbuch macht, besteht
in der ,Jingeren Geschichte im Zusammenhange®. Diese hitten die Autoren, ,,ne-
ben kleineren Stiicken praktischen Inhalts®, zur Grundlage des Kurses gemacht,
»um hierdurch das Interesse des Schilers rege zu halten und thn unmerklich zur

257 Aa.O., 2 f.

258 Vgl. Viétor 1886, auch wenn hier Toussaint-Langenscheidt vielleicht keine dhnlich starke Eman-
zipation vom altsprachlichen Unterricht vorschwebt wie etwa Wilhelm Viétor etwas spiter.

259 Toussaint und Langenscheidt 721904, 5.

260 A.a.0., 8
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Ausdauer zu zwingen; der Reiz am Studium wichst mit jedem neuen Briefe und
erreicht mit dem letzten seinen Gipfelpunkt®. Damit wenden Toussaint-Langen-
scheidt eine Verfahrensweise an, die sich in den oben besprochenen Lateinlehrwer-
ken nicht findet und auch bei der Methode Betlitz weniger im Vordergrund steht.

Auch Berthold Otto macht sich diese nur teilweise zu nutzen, wie spiter gezeigt
werden wird.

Die von den Autoren gewihlte Methodik wirkt sich auch auf den Grammatik-
unterricht aus. So werden die Lernenden durch ,,Gespriche |...] mit der guten Um-
gangssprache des heutigen tiglichen Lebens vertraut gemacht®. Der Aspekt gespro-
chener Sprache steht im Vordergrund. Dies stellt die Moglichkeiten der Auswahl
grammatischer Phinomene fiir den Unterricht auf eine véllig andere Ebene, als es
im Rahmen des altsprachlichen (Grammatik-)Unterrichts der Fall ist: Dort nimlich
sind Kommunikation und miindliche Sprachformen nicht Teil der im Kursus vor-
gesehenen Inhalte. Der Kurs von Toussaint-Langenscheidt hingehen unterrichtet
Sprache anhand einer fortlaufenden Geschichte. Die Grammatik hat sich also dem
Inhalt unterzuordnen; der Kurs bezieht dazu noch Alltagselemente in den Unter-
richt ein. Grammatik nimmt hiermit im Unterrichtsgeschehen eine dienende Funk-
tion ein.

Jedoch ist diese ,,fortlaufende Geschichte® keinesfalls eine realititsnahe All-
tagserzdhlung aus dem Paris des 19. Jahrhunderts: Die Autoren wihlten als Text-
grundlage die Novelle A#z/a von Chateaubriand (1768 — 1848), wie sie im ersten Brief
angeben. Nichtsdestotrotz transportieren Aussagen wie ,,von der ersten Lektion an
liest, spricht, schreibt und versteht der Lernende das ihm gegebene Material“%¢! ein
weit weniger traditionelles oder philologisches Verstindnis davon, wie Lernende
zur Beherrschung der Grammatik kommen sollen.

Der erste Brief gibt eine Einleitung zum Kurs im Allgemeinen. Man kénne hier
zu Beginn ,,Niheres tiber die Grundsitze erfahren®;262 diese erinnern in Anklingen
sogar an Ubetlegungen zum binnendifferenzierten Unterricht:

Bei diesem brieflichen Unterrichte mufSten wir uns stets vergegemwartigen, daff Tansende
von Lernenden uns gegeniiber sitzen, die eine tansendfiltig verschiedene Auffassungsgabe,
einen sebr verschiedenen Bildungsgrad und eine sehr ungleiche Befihignng dem Unterrichte
entgegen bringen.>s3

Auch hieran wird deutlich, dass die Methode Toussaint-Langenscheidt ginzlich an-
ders verfihrt als etwa die zuvor besprochenen Lateinlehrbiicher derselben Zeit. Die
Idee, dass man sich an die Lernenden anpassen mtsse, findet sich dort keinesfalls.
Die franzosischen Unterrichtsbriefe jedoch implizieren nicht nur ein anderes Verfah-
ren im Unterricht. Sie propagieren auch eine Umorientierung weg von philologi-
scher Wissenschaftlichkeit und Exaktheit als Leitprinzipien des Verfassens eines
Lehrbuches. Stattdessen wird die Pddagogik entschiedener in den Fokus gertickt.

261 Aa.0., 9.
262 A.a.O., Erster Brief, 1.
263 Tbid.
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Ebenfalls ermdglicht die Abkehr von der Norm des Klassischen und Systema-
tischen es den Autoren Toussaint-Langenscheidt, sich zum Eklektizismus ihrer Me-
thode zu bekennen. Hierfiir bedienen sie sich ausgerechnet des antiken Bildes der
Biene, die ihren Honig aus vielen unterschiedlichen Bliiten sammelt.26+

Wie die Biene emsig von Blume un Blume fliegt, den Honig zun saugen, von dem sie in

jeder Blume immer nur einen Rleinen Theil vorfindet, nm ihn dann in die Zellen des Korbes
U tragen — wie sie unermiidlich uriickkehrt, sich durch Nichts beirren lafst, bis ibr Werk
vollbracht; — so suchten wir aus den bisherigen 1eistungen anf diesem Wege vom Guten
das Beste zu sammeln, um es, vereint mit den Friichten eigener Arbeit, unserem Werke
einguverleiben.>0>

Selbst wenn diese Aussage gewiss auch dazu verfasst wurde, um die Leistung des
Kurses vorteilhaft hervorzuheben: In Bezug auf den Sprachunterricht verweist sie
auf das Potential, Grammatikunterricht und Auswahl grammatischer Themen an-
ders zu verstehen als unter Mal3gabe sprachlicher Normen.

Welche Reihenfolge der Grammatikeinfiihrung findet sich im Kurs von
Toussaint-Langenscheidf? Auf den ersten Blick lassen sich hier keine Unterschiede zu
den oben vorgestellten lateinischen Lehrwerken feststellen: Die Autoren fihren zu-
nichst das Substantiv ein, danach erst besprechen sie Adjektiv, Artikel und Verben.
Diese werden alle in der Rubrik Redetheile (§ 1.) als verdnderliche sowie unverinderliche
unter ihrer franzdsischen Bezeichnung, der Umschreibung in Lautschrift, dem fach-
sprachlichen Grammatikbegriff sowie dem gingigen deutschsprachigen Begriff dar-
gestellt.

Bei der Verfahrensweise im Studium der Grammatik jedoch schligt der Kurs
augenscheinlich eine andere Richtung ein. So wird ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass die Lernenden die Grammatik zu verstehen, nicht wortlich auswendig zu ler-
nen hitten: ,,Durch 6fteres Zuriickgehen auf die Regel, 6fteres bewulites Anwen-
den derselben wird sie uns so zu eigen, dal3 wir dieselbe befolgen, ohne weiter daran
zu denken. 266

Dies zielt deutlich weniger auf ein Verinnerlichen nach Art von Gesetzen und
Paragraphen ab als auf Eingew6hnung und Bewusstmachung von Handlungsabliu-
fen. Man nehme nur die Bemerkung zum Beispiel, dass es ,,kein besseres und leich-
teres Mittel [gebe], schnell zum Sprechen zu gelangen® als Konversationen.26” In
jeder Lektion findet sich eine Reihe auf den Lektionstext bezogener Fragen. Indem
die Lernenden diese auf Deutsch formulierten Fragen durch Heraussuchen und
wortliches Wiedergeben der franzésischen Entsprechung beantworten, erreichen

264 Vgl. bspw. Lukrez, DRN III, 10-13.

265 Toussaint und Langenscheidt 721904, Erster Brief, 1.
266 A.a.0., 34.

267 A.a.0O., 37.
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sie es, ihre ,,Gedanken schnell in die rechte Form einzukleiden®; die Fragen befihi-
gen sie dazu, ,,in der fremden Sprache zu denken.*268

Damit vollzieht die Didaktik der modernen Fremdsprachen in diesem Beispiel
bereits in den 1850er-Jahren eine Wende. Im Kurs von Toussaint-Langenscheidt wird
erkenntlich, dass der Form nach zwar noch eine Grundorientierung an der lateini-
schen Grammatik als Vorbild Bestand hat; die Prinzipien der Grammatikdarstellung
werden hier weitgehend aufrechterhalten. Dabei 16st sich der Grammatikunterricht
jedoch von den zeitgleich in den alten Sprachen existierenden Methoden und Zielen.

Wie verhalten sich dazu die etwa 25 Jahre spiter zum ersten Mal publizierten
Lateinischen Unterrichts-Briefe fiir das Selbst-Studium nach der Methode Toussaint-Langen-
scheidf? In popularwissenschaftlichen Darstellungen, wie etwa dem Kalenderblatt im
Deutschlandfunk zum 125. Todestag Langenscheidts am 11.11.2020, werden sie
selbstverstindlich in eine Rethe mit den Franzgsischen Unterrichtsbriefen gestellt.2% In-
wiefern stimmt das jedoch? Und welche Implikationen hitte dies fiir Annahmen
iber die Genese von Berthold Ottos lateinischen Unterrichtswerken?

Warden die Lateinischen Unterrichts-Briefe analog verfahren wie die anderen Werke
aus der Reihe Towussaint-Langenscheidt, lige die Vermutung nahe, dass in ihnen der
Schritt vollzogen worden wire, Latein mit der Methodik und im Sinne der oben
verdeutlichten Prinzipien zu unterrichten. Wenn sich dahinter ein weniger auf for-
male Grammatikkenntnis ausgerichteter Ansatz verblirge, miisste den Lateinischen
Unterrichts-Briefen womoglich eine zentrale Rolle im Ubergang von , traditioneller*
Lateindidaktik hin zu moderneren Ansitzen zugeschrieben werden; eine Beeinflus-
sung Berthold Ottos anzunehmen wire naheliegend. Hierfir spriche auch, dass
dieser Lehrgang auf den Anfang von Ottos Studienzeit stammt und somit auch aus
den Jahren, in denen seine Beschiftigung mit lateinischer Fachdidaktik zum ersten
Mal durch Archivalien schriftlich nachvollziehbar wird.27

Tatsichlich bewahrheiten sich diese Vermutung jedoch bei genauerer Untersu-
chung der Lateinischen Unterrichts-Briefe nicht. Sie reihen sich stattdessen in die Tra-
dition der lateinischen Grammatiken von Ellendt-Seyffert, Zumpt etc. ein. Daher
stellen sie ein Beispiel dar dafiir, dass der Lateinunterricht keinesfalls an einem Wen-
depunkt angekommen war, obwohl die fiir Selbstlerner:innen geeignete Brief-Me-
thode adaptiert wurde.

Im Folgenden soll nahegelegt werden, dass Berthold Otto womdglich aus dieser
Quelle die Inspiration zur Verbindung der Brief-Methode mit dem Lateinischen
gewonnen haben kénnte. Eine dariiberhinausgehende inhaltliche Verbindung
scheint jedoch aufgrund der Verbundenheit der Lazeinischen Unterrichts-Briefe zur tra-
ditionellen Lateinmethodik unwahrscheinlich. Eine iiberblickshafte Analyse des

268 Thid. Dennoch kommt das Werk nicht ohne Ubersetzung aus; diese jedoch wird von den Autoren
selbst unmittelbar beigegeben: Erstens fiigen sie dem Originaltext einer Interlineartibersetzung
hinzu; zweitens lassen sie danach eine zielsprachlich orientierte Ubersetzung folgen; drittens finden
sich in jeder Lektion ausfiihrliche Texterlduterungen.

269 Vel. https:/ /www.deutschlandfunk.de/vor-125-jahren-starb-gustav-langenscheid t-unermuedli-
cher.871.de htmlrdram:article_id=487237, zuletzt abgerufen am 23.02.2023.

270 Vel. BBF/DIPF/Archiv, Nachlass Berthold Otto, OT 292 (1887), OT 340 (Lateinkurs 1888).
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Kurses anhand seines programmatischen Vorworts sowie der Grobstruktur der
Briefe wird schlieSlich dazu beitragen, im Anschluss daran die Alleinstellungsmerk-
male der Werke Berthold Ottos besser herausstellen zu kénnen.

Die Autoren der Lateinischen Unterrichts-Briefe®’!, Buonaventura und Schmidt, be-
ginnen ihr Werk mit einem entschiedenen Bekenntnis zum Bildungswert des Latei-
nischen. Die Fragen ,,Auf welchem Fundamente ist alles Wissen aufgebaut?* und
,»Was fiir Studien treiben Jene hauptsichlich, welche wir die Gebildetsten nennen?*
beantworten sie damit, dass das Lateinische ,,Grundlage aller sprachlichen Bildung®
sel.

In allen Lindern und zu allen Zeiten war vor allem das Studium der latinischen
Sprache das erste und vornehmlichste, und alle jene, deren hervorragende wissen-
schaftliche Stellung wir bewundernd zugestehen, alle jene, welche unsere Anerken-
nung in erster Linie sich erworben haben, sind herangezogen worden am Studium
der klassischen lateinischen Sprache.?7

Was da noch fiir die modernen Fremdsprachen iibrig bleibt, scheint wenig. Es
erstaunt daher, dass die Autoren dennoch anerkennen, dass ,,der hohe Werth und
die unendlichen Vorziige der grindlichen Kenntnif3 neuer Sprachen® unbestritten
seien. Sogar formale Bildung sei kein Alleinstellungsmerkmal des Lateinischen
mehr:

Ja, es ist bei dem Fortschritte, den heutigen Tages die moderne germanische, romanische
und slavische Sprachwissenschaft gemacht bat, und der unserer Schulgrammatik und Me-
thode zu gute gekommen ist, es ist bei der gediegenen 1V orbildung, die jetzt den Lebrern
der neneren Sprachen fast jiberall zu Theil wird, vom pddagogischen Standpunkte sogar
anzuerkennen, daff anch jene formelle Bildung, welche wir unseren in Mittelschulen erzielen
wollen, durch die modernen Sprachen in nicht geringerer Weise u erreichen ist.>™

Jedoch schrinken die Autoren diese Annahme insofern ein, dass sie vom pdadagogischen
Standpunkt aus anerkannt werden miisse: Dies wirkt wie das Eingestidndnis einer
Notwendigkeit, die sich aufgrund der schulischen Realitdt dieser Zeit nicht mehr
leugnen lisst. Auch schreiben sie die gestiegenen Méglichkeiten des Unterrichts der
modernen Sprachen vor allem den Fortschritten der Sprachwissenschaft zu.

AbschlieBend bleibt zu sagen, dass die Autoren der Lateinischen Unterrichts-Briefe
zwar eine Auffassung vertreten, nach der ihr Werk programmatisch den Vorbildern
aus den modernen Fremdsprachen wie den Frangisischen Unterrichtsbriefen nahesteht.
Tatsdchlich jedoch zeigen sich einige offensichtliche Unterschiede zu den oben vor-
gestellten Franzisischen Unterrichtsbriefen. Es ldsst sich zeigen, die von Buonaventura
und Schmidt in den Vordergrund gestellten Ahnlichkeiten zu den Werken von
Toussaint-Langenscheidt sich im Wesentlichen auf die du3ere Form beschrinken.

So weist auch das Werk von Buonaventura und Schmidt die grof3tenteils glei-
chen Unterrubriken innerhalb der einzelnen Lektionen/Briefe auf. Jede der 36

271 Bonaventura und Schmidt 1879.
212 Aa.0,, 2.
273 Bonaventura und Schmidt 1879, 2.
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Lektionen ist unterteilt in A. Praxis, B. Deutsche Ubersetzung, C. Gegenseitige
Ubersetzung, D. Erliuterungen zum Texte, E. Grammatik, wobei sich hinter dem
Begrift Praxis der auch hier fortlaufende lateinische Text verbirgt. Die textliche Grund-
lage beschrinkt sich hier ausschlielich auf literarische Zeugnisse: Angefangen mit
Caesars B.G. I, 30—54 wurden Texte ausgewihlt, anhand derer ,,der Schiler in die
Lektiire eingefithrt werden und mit den rémischen Schriftstellern, die, soweit sie
der klassischen Latinitit angehdren, alle hier vertreten sein sollen, vertraut wer-
den‘?™, Weitere Stiicke wie etwa zur Konversation oder zum Beantworten von Fra-
gen fehlen hier ginzlich.

Die Unterrichts-Brigfe wahren die Reihenfolge aus Elementar-, Formenlehre und
Syntax, wie sie von den gingigen Schulbiichern im Lateinunterricht vorgegeben
wird. Daher folgen auf erste Angaben zum lateinischen Alphabet, Buchstaben und
Schreibkonventionen sowie Zeichen fiir Lingen und Kirzen?” die ,,Wortarten
oder Redetheile®“?7. Auch hier findet sich die Reihenfolge der Wortarten aus a) No-
mina, b) Verba, c) Particulae; daraufhin die Kategorien Numerus, Genus, Deklina-
tion sowie alle Fille und was sie bezeichnen und unter § 27 bereits das komplette
Paradigma der a-Deklination, eingefiihrt als erste Deklination. Hierbei fallt als einziger
Unterschied etwa zu Ellendt-Seyffert auf, dass sich der Vokativ in der Formenta-
belle vor dem Ablativ befindet.

Es ldsst sich ferner leicht nachweisen, dass das Verstindnis von Spracherwerb
in den Lateinischen Unterrichts-Briefen klar vom oben beschriebenen in den Kursen
nach Toussaint-Langenscheidt unterscheidet:

Wer einen Satz richtig iibersetzen will, muf§ ibn Zuerst analysieren d.b. in seine Theile
anflisen, oder durch Stellung der obenbezeichneten Fragen [d.h. der Fragen der einzelnen
Flle] ermitteln, in welchem Verbaltnififalle die eingelnen Worte des Satzges stehen

[...].27

Buonaventura und Schmidt sprechen sich also fiir einen auf Konstruktion und me-
chanisches Auswendiglernen ausgerichteten Unterricht aus. Das ,,Analysieren® und
die Bestimmung der Kasus sind klarerweise dem traditionellen altsprachlichen Un-
terricht verhaftet. In Zhnlicher Weise fahren die Autoren des Kurses auch fort: ,,Der
Schiiler lerne und dekliniere schriftlich: Ala, Aqua, Aquila [...].“?’8 Ebenfalls wer-
den zur mechanischen Einiibung der Kasus-Bedeutungen Ubersetzungsiibungen
vorgelegt: ,,Ubersetze schriftlich in’s Lateinische: Die Wege. — Des Sieges. — Den
Frosch. — O Adler! [...].“?7 Ferner teilen die Unterrichts-Briefe mit den Grammatiken

274 A.2.0: 19.
25 A2.0. 9 ff,
26 A.2.0., 12 fF.
277 A.2.0., 14.
218 A.2.0., 16 fF.
279 Thid.
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des 19. Jahrhunderts einige der gingigen Merkreime zu den grammatischen Regeln
wie etwa zum Genus. 0

Auch die Rubrik C. Gegenseitige Ubersetzung stellt ein eher mechanisches Auswen-
diglernen und Wiedergeben in den Vordergrund. Der Arbeitsauftrag lautet hier fol-
gendermallen: ,,Hat der Schiller nach unserer Angabe |[...] gehandelt, den lateini-
schen Text wiederholt gelesen und die Ubersetzungen mit einander verglichen, so
theile er ein Blatt Papier in zwei Hilften und schreibe links jedes lateinische Wort,
eines nach dem andern, also.*“%8! Daraufhin folgt eine Vorlage fiir die aufzulistenden
Wérter mit dem Beginn des Textes der ersten Lektion. Nach dem Abschreiben aller
Worter solle der Lerner dann ,,den gedruckten Brief nicht mehr [benutzen], sondern
schreibe aus dem Gedichtnisse die deutsche Bedeutung aller Wérter auf die rechte
Hilfte*“282, Dieses Verfahren kénne auch vom Deutschen ins Lateinische durchge-
tihrt werden; zur Korrektur solle der Unterrichtsbrief herangezogen werden. Fol-
gendes Schema fiihren die Autoren damit fiir den Beginn des ersten Briefes auf:

Bello Krieg
Helvetiorum der Helpetier
confecto vollendet
totius des ganzen
Jere fast

Galliae Galliens

ete. usf.

Dass diese Form der Ubersetzung eine im Deutschen véllig unverstindliche Wort-
reihenfolge erzeugt, liegt auf der Hand. Sie wird zwar durch die zielsprachliche
Ubersetzung ausgeglichen, die sich, wie im obigen Toussaint-Iangenscheidt, unter dem
Lektionstext befindet. Dennoch bleibt der Charakter der Aufgabe eher mechanisch
und mehr am Prinzip des Auswendiglernens orientiert als an der Habitualisierung,
wie es die Franzgsischen Unterrichtsbriefe zum Erlernen der Grammatik nahelegen.
Auch stellt sich die Frage, inwiefern die wirklich strenge Einhaltung des Interline-
arprinzips eine tatsichliche Unterstlitzung der Lernenden ist oder einen didaktisch
nicht hilfreichen Formalismus darstellt.

So lautet bspw. die Interlineariibersetzung zu Lektion 32: ,,Dies als gerne ange-
nommen hitte und von ihm verlangen anfing, daf3 nicht zaudere fithren, da jener
[...]-°28 Vermutlich kimen selbst erfahrene Lernende Lerner nicht auf die lateini-
sche Entsprechung dieses Satzes.28* Somit verliert das andernfalls zur Verdeutli-
chung der Satzstellung geeignete Prinzip der Interlineartibersetzung hier

280 A.a.0., 17. — Die alten Grammatiker fa3ten diese allgemeine Regel tiber das natiirliche Genus in
diese Verse: Die Minner, Volker, Fliisse, Wind’ / Und Monat Masculina sind. / Die Weiber, Baume,
Stidte, Land / Und Inseln weiblich sind genannt. /Was man nicht deklinieren kann, — Das sicht
man als ein neutrum an.

281 A.a.0., 21.

282 Tbid.

283 A.a.0., 268.

284 Ibid.: Id cum libenter accepissem, atque ab eo petere cogpissem, ne dubitaret, tnm ille.
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weitgehend seine Vorteile, da bspw. das Fehlen der Personalpronomen in der Ziel-
sprache nicht berticksichtigt wird. Die Rickiibersetzung wie in C) vorgeschlagen
wird dadurch zu einer formalistischen Ubung ohne Beriicksichtigung des Inhalts.

Dennoch finden sich bei Buonaventura/ Schmidt immer wieder auch Elemente,
die sich vom Kurs Ellendt-Seyffert unterscheiden. Hierzu gehéren die im briefli-
chen Sprachunterricht unentbehrlichen diskursiven Elemente zur Erklirung der
Grammatik. Diese finden ihren Platz in den Erlduterungen zu den Lektionstexten.
Hier die Erlduterung, anhand derer die Wortstellung sowie die Unterscheidung zwi-
schen Subjekt und Objekt thematisiert werden:

Legati

Ist Subyect des Satzes.

1§ 33.] Regel. Die Stellung der Warter im Lateinischen ist nicht regellos, doch aber im
Verbaltnisse zum Dentschen fast willksirlich. Diese Freiheit der Stellung hat darin ibren
Grund, dafs die lateinische Sprache eine ansgebildete Flexion hat, so daf§ jeder Casus durch
seine Endung gekennzeichnet ist. Wenn ich 2.B. im Deutschen sage ,,das Mddchen liebt
die Tochter des Nachbarn®, so kann des doppelten Sinn haben. Ich kann fragen wer
(liebt)? und antworten: das Mddchen und die Tochter; oder wen? und wieder mit beiden
anworten. Darum hat man sich gewohnt, im Deutschen, wo es nicht mit Absicht oder
Nachdruck anders geschieht, den Nominativ (das Subject, §. 214 8. 14) an den Anfang
zu stellen, den Accusativ (das Object) folgen u lassen. Im Lateinischen macht die reiche
Flexcion dies unnithig. 28>

Auch hier wie oben im Fall von Afa/a fulit das Erlernen der Grammatik also auf
den Gegebenheiten der Textgrundlage. Dies erklirt etwa den Ausgangspunkt des
Wortes fegati. Es erfolgt jedoch keine wirkliche Orientierung des zu erlernenden
Grammatikpensums an der Textgrundlage iiber die bloBe Bemerkung hinaus, /ga#i
sei Subjekt. Darauthin nimlich verldsst der Fokus der Autoren die Geschichte um
Ariovist und wendet sich dem Midchen zu, das ,,die Tochter des Nachbarn® liebt.
Das Aufrufen eines vollig anderen inhaltlichen Kontextes legt die Vermutung nahe,
dass hier die Textgrundlage nur ein vermeintlicher Leitfaden ist. In Wirklichkeit
bestimmt weiterhin die Grammatik im klassischen Sinne das Verfahren des Unter-
richts, auch wenn hier durch die Erlduterungen eine Verschiebung hin zu einer an-
deren Form der Darstellung gewihlt wurde.

Diese These ldsst sich etwa auch aus der darauffolgenden Anordnung des gram-
matischen Stoffes verdeutlichen. Auf das bisher Dargestellte folgen in Lektion 3 die
o-Deklination (als zweite Deklination bezeichnet), in Lektion 4 die Adjektive und
in Lektion 5 eine vertiefende Behandlung der Wortarten (Verbum, Adverbium,
Praepositio, Conjunctio, Interjectio). Somit wird auch hier die bereits bekannte Rei-
henfolge der Grammatikdarstellung gewahrt.

Auch finden sich mit Fortschreiten des Kurses immer komplexer werdende
Ubersetzungsiibungen zur Eintibung der Grammatik. Diese erinnern ihrer Art nach
stark an die gingigen Stiliibungen dieser Zeit. lhr Inhalt ist ebenfalls an der

285 Aa.0., 21 £,
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Grammatik ausgerichtet und besteht aus Einzelsdtzen zur Eintibung des jeweiligen
Grammatikstoffs einer jeden Lektion. So heilit es in Lektion 31 unter der Aufgabe
Ubersetze schriftlich ins Lateinische:

Wer sich viele Menschen durch Woblthaten wird verpflichtet haben, dem werden viele
Freunde nicht feblen. — Wir haben aus jener klaren Quelle Wasser geschipft. — Die
Leichname der tapferen Soldaten sind anfSerbalb der Stadt begraben worden. — 1V on wem
ist der Gireis gestiitzt worden? [. .. ]28

Die inhaltlichen Spriinge ebenso wie die véllige Loslosung des Inhalts vom Lekti-
onstext dieses Kapitels27 legen eine Uberordnung der systematischen Grammatik-
kenntnis nahe. Damit bleibt der Kurs dem fiir den lateinischen Grammatikunter-
richt typischen Prinzip der Systematisierung verbunden.

Gleichzeitig verbirgt sich unter dem Stichwort des Systemhaften auch eine der
Stirken der Lateinischen Unterrichts-Briefe. Zwar lieB3e sich neben vielen anderen Punk-
ten u. a. die Art der Einfiihrung des Textes kritisieren. So werden hier Autoren wie
Caesar und Nepos allein mit einer kurzen biographischen Notiz und ohne inhaltli-
chen Kommentar vorgestellt. Hierdurch entsteht zweifellos die Gefahr, dem eigen-
stindig ohne Lehrperson arbeitenden Lernenden einen mangelhaften Eindruck
vom Text ohne ausreichende Kontextualisierung zu vermitteln. Dennoch scheint
der Kurs insgesamt gerade aufgrund seines systematischen Aufbaus fiir das Selbst-
studium passend. So sehen die Autoren fiir jede Lektion den gleichen Aufgabenka-
talog vor, den sie in einem Arbeitsplan fiir jede Lektion festhalten (nicht numme-
rierte Seite am Ende des Bandes).

Innovativ an diesem Arbeitsplan sind gewiss die prizis formulierten Aufgaben-
stellungen. Diese weisen den Lerner in jedem der Lektionsabschnitte (A. Text; B.
Deutsche Ubersetzung; etc.) zu einer genauen Handlung an. So heif3t es etwa im
Abschnitt D. Erlauterung zum Texte unter 6a. sehr ausfiihrlich (Hervorhebungen im
Original):

Lisung des vorhergehenden Briefes. Hier verfabre der Schiiler ja nicht mechanisch. Er
vergleiche die Correktur mit seiner Arbeit, unterstreiche jeden Febler, corrigiere ibn nach
einiger Zeit obne die Lisung und vergleiche erst dann seine Correktur mit der richtigen
Angabe der 1isung. Diese Lisungen geben selbst wieder den besten Stoff zu nenen Uber-
setzungen, die dann zur Correktur mit der gestellten Aufgabe verglichen werden.>s8

Hier dringt sich die Frage auf, wie die Lernenden die Korrektur vornehmen sollen.
Ist angedacht, dass sie sich selbststindig, jedoch ohne Hinzunahme der Lésungen
korrigieren sollen? Selbst wenn das hier geschilderte Verfahren mechanisch er-
scheint, den Lernenden einiges an Ausdauer abverlangt und wenig Abwechslung
bietet: Das Vorhandensein solcher Formulierungen als Arbeitsanweisung unter-
scheidet die Lateinischen Unterrichts-Briefe klar von den lateinischen Lehrbtichern

286 A.a.0., 267.
287 In L. 31 beginnt die Lektiire von Nepos® Hannibalbiographie.
288 Bonaventura, Schmidt 1879, nicht nummerierte Seite im Angang des Werkes.
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dieser Zeit. Wie sich im Folgenden zeigen wird, hat dieser Kurs genau darin auch
einen methodischen Vorsprung in der Grammatikvermittlung vor Berthold Ottos
Lateinbriefen. In diesen fehlt teils Klarheit dariiber, worin genau die Arbeitsanwei-
sung besteht.

Ferner wird sich im weiteren Verlauf der Analyse der unterschiedlichen Sprach-
lernmethoden zeigen, dass Ottos Gedanken denen der Urheber der Methode
Toussaint-Langenscheidt durchaus dhneln, dass diese jedoch einen ganz anderen Mal3-
stab der Professionalitit und eine weitere Verbreitung gehabt haben diirfte. So heif3t
es im Vorwort zu den Franzgsischen Unterrichtsbriefen:

Ebenso bat sich im Lanfe der Zeit, seit der letzten Umarbeitung des Werkes, durch einen
ausgedebnten Schriftwechsel mit den Lernenden, ein in seiner Art merkwiirdiges Material
angesammelt, welches in dessen aus den oben dargelegten Ursachen bisher nur in beschréink-
ter Weise Beachtung finden konnte. Wenn irgend Etwas geeignet erschien, die vorliegende
Auflage der V ollkommenbeit thunlichst nabe zu bringen, so war es dieses, gewissermafSen
als Unikum dastehende, uns aus einem Kreise von etwa 60,000 Lernenden aller 1ebens-
stellungen ugegangene eigenthiimliche Erzengnif§ des brieflichen Unterrichts. 28

Abschliefend bleibt die Feststellung, dass die Kurse nach der Methode Toussaint-
Langenscheidt im Bereich der Grammatikschreibung ein vielseitiger Spiegel ihrer Ent-
stehungszeit sind. Diese umfasst die Epoche von kurz vor der Geburt Berthold
Ottos bis hin zum Beginn seiner Studienzeit. Auch geben diese Werke in ihren pro-
grammatischen AuBerungen zentrale Anliegen der bildungspolitischen Debatte die-
ser Jahre wieder. Die Frage, ob moderne Fremdsprachen fiir das Erreichen der Ziele
formaler Bildung ebenso geeignet sind, schligt sich hier deutlich nieder. Berthold
Otto scheint diese Debatte selbst auch fortzusetzen. Seine These, formale Bildung
kénne vollig ohne Fremdsprachen nur anhand der Muttersprache erreicht werden,
ist aus spaterer Sicht ein logischer Beitrag zu dieser Diskussion.?%

Dabei bleiben die Kurse nach Toussaint-Langenscheidt in ihrer Auffassung und
Darstellung von Grammatik jedoch weitgehend dem vorherrschenden System der
lateinischen Schulgrammatik verbunden. Es herrscht in der Darstellung die ge-
wohnte Systematik. In dieser bleibt das Primat philologischer Exaktheit groftenteils
ungebrochen.

Angereichert wird die herkémmliche Systematik jedoch durch verschiedene dis-
kursive und methodische Elemente. Diese befihigen die Lernenden zum Selbststu-
dium und verdndern auch die Darstellung der Grammatik. Die Methode Tozussaint-
Langenscheidt legt damit auf Ebene der Grammatiksehrezbung ebenso wie des

289 Toussaint, Langenscheidt 721904, 1.

290 Otto verbindet damit den Traum der — modern formuliert — Bildungsgerechtigkeit, wie er ihn in
der Spracherziehung, zitiert in Kreitmair 1963, 213, darlegt: ,,Damit ist nachgewiesen, das<s> das
Grundgeriist der formalen Bildung, das man jetzt zum Pensum der hoheren Klassen der héheren
Schulen rechnet, einfacher und sicherer schon in den unteren Klassen der Volksschulen im Rahmen
der Spracherzichung aufgebaut werden kann. [...] Denn wenn formale Bildung in jeder Volks- und
Dorfschule ermdglicht wird, dann verschwindet in absehbarer Zeit der Unterschied zwischen Gebil-
deten und Ungebildeten. Und das ist natiirlich fiir die groe Mehrzahl von denen, die auf ihre Bil-
dung stolz sind, ginzlich undenkbar.“
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Grammatikunterrichts den Grundstein zu einer Verdnderung weg von tabellarischen
Auflistungen. Hierin liegt auch der bereits in diesen Kursen angedeutete Schritt, der
vom Auswendiglernen hin zum Verstehen und Verinnerlichen durch Anwendung
und Gewohnung fithren soll. Die Franzdsischen Unterrichtsbriefe weisen dabei, trotz
ihrer zeitlich friheren Publikation, eine diesen didaktischen Neuerungen enger ver-
bundene Haltung auf als ihr lateinisches Pendant.

Die Ergebnisse der Analyse der Methode nach Toussaint-Langenscheidt schaf-
fen eine Vergleichsgrundlage mit der Didaktik Berthold Ottos. Es resultiert daraus
die Erkenntnis, dass zwischen Ottos Werken und denen nach der Methode
Toussaint-Langenscheidt nur wenige Ahnlichkeiten bestehen. Diese Feststellung ist
entscheidend, um im folgenden Abschnitt die Modernitit und Eigenstindigkeit in
Ottos Schaffen zeigen zu kénnen. Denn Berthold Otto orientiert sich in den meis-
ten Fillen an der Didaktik der modernen Fremdsprachen und vertritt damit pro-
gressivere Tendenzen, als sie in der Lateindidaktik zu jener Zeit gewShnlich ist. Die
Griinde fur den Mangel an beobachtbaren Gemeinsamkeiten zwischen Berthold
Ottos Methode und anderen hier angefithrten Vergleichswerken dirften in den
zwel Schliisseldominen formale Bildung und Wissenschaftsverstandnis liegen. Otto grenzt
sein Verstindnis von formaler Bildung in teils polemischer Weise von der gingigen
Auffassung seiner Zeitgenossen ab. Und wihrend gezeigt werden konnte, dass viele
der Lehrbuchautoren im 19. Jahrhundert eine auf philologischer Exaktheit beru-
hende Auffassung von Wissenschaft zum Grundprinzip ihrer Grammatiken und
Lehrbiicher machen, meidet Otto diese geradezu. Dies wird im Folgenden bei der
Analyse der Methode Berthold Ottos klarer hervortreten.

3.3 Die Methode Berthold Otto

Der folgende Abschnitt beinhaltet die Darstellung der Methoden des Grammatik-
und Sprachunterrichts der lateinischen Lehrwerke von Berthold Otto. Die hierfiir
relevanten lateindidaktischen Werke sind die Lateinbriefe, erstmals erschienen 1898,
sowie der Lateinische Selbstunterricht (bzw. herausgegeben unter dem Titel Leichte Er-
lernung des Lateinischen), zuerst erschienen ab 1901 als Teil von Ottos Wochenzeit-
schrift Der Hauslehrer. Ziel der Ausfithrungen ist es, die Kernaspekte des Gramma-
tikunterrichts von Berthold Otto darzustellen.

Dabei soll gezeigt werden, dass Berthold Otto den altsprachlichen Unterricht
seiner Zeit mit Methoden der neusprachlichen Didaktik modifiziert und ferner be-
strebt ist, die Auffassung von Wissenschaftlichkeit im Lehren und Lernen von Spra-
chen zu redefinieren. Ferner fiigt Otto dem Sprachunterricht eigene, vollig neuar-
tige Ziele und Methoden hinzu, welche die Denkprozesse beim Erlernen von Spra-
chen abbilden und bewusst machen sollen.

Das von mir gewihlte Verfahren zur Analyse ist eine Methodenkritik und di-
daktisch-historische Einordnung der erwihnten Lehrwerke. Aus diesem Grund er-
folgte zuvor die Einordnung seiner Werke in den Kontext damaliger Sprachlehr-
werke neuer und alter Sprachen. Aus dem Vergleich ergibt sich ein Bild, das die
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Besonderheit von Ottos Werken in seiner Zeit verstehbar macht. In diese Beson-
derheit hinein spielt 1) die diskursive Lehr- und Lernform, die Otto seinen Werken
gibt (3.1.1). Ferner lisst sich bei ihm 2) ein verdndertes Verstindnis von formaler
Bildung und grammatikalischen Begriffen erkennen (3.3.2). Dazu wird 3) eine di-
daktische Reduktion der Lerninhalte sichtbar (3.3.3). All dies miindet in eine Dar-
stellung der Bemithungen Ottos, im Diskurs um 4) die Wissenschaftlichkeit des
Unterrichts eine Position zu finden, die sich dem lateinischen Grammatik-Uberset-
zungsunterricht gegeniiber abhebt (3.3.4).

3.3.1 Diskursive Lehr- und Lernform

Eine Besonderheit in Berthold Ottos Lateinlehrbiichern ist die diskursive Lehr- und
Lernform; diese unterscheidet Ottos Werke eindeutig von den Grammatiken und
Stilbiichern des 19. Jahrhunderts. Anstatt Anhdufungen von Regeln, Tabellen und
Paragraphen zu prisentieren, sind die Lazeinbriefe sowie der Lateinische Selbstunterricht
grofitenteils als FlieBtext verfasst. Die daraus entstehende Form der Grammatik-
vermittlung kann als ansprechend und aullergewdhnlich bezeichnet werden.

Dabei erhilt sich trotz der schriftlichen Form vorwiegend der Charakter eines
Gesprichs. Denn auch die Texte selbst enthalten zahlreiche ,,sprechende®, fiir ei-
nen echten Brief typische Elemente. Die sprachliche Gestaltung von Ottos Leht-
biichern erzeugt eine gesprichsihnliche Nihe zwischen Lehrperson und Lernen-
den. Otto erreicht dies unter anderem, indem er den Eindruck eines assoziativen
sowie von Fragen und Antworten geleiteten Gesprichsverlaufs erschafft. Damit
gestaltet er seinen Unterricht nicht nur auf im Vergleich zu anderen Lateinlehrbi-
chern innovative Weise; er erzeugt auch eine ungewdhnliche Nihe zu den Lernen-
den. Denn diese nehmen dadurch innerhalb des schriftlichen ,,Unterrichtsge-
sprachs® auch an der Erzeugung des Lernstoffs teil.

3.3.1.1 Unterricht nach Art eines schriftlich fixcierten Gesprichs

Die Lateinbriefe sowie der Lateinische Selbstunterricht sind zum tberwiegenden Teil in
diskursiver Form verfasst. Die hauptsdchlichen Ausnahmen hiervon bilden die
Ubungen sowie die Uberblicke im sog. Lemgeriist, in dem Otto die auswendig zu
lernenden Regeln zur Formenlehre zusammentfasst. Dieses Lerngeriist, dessen Ent-
stehung mithilfe handschriftlicher Notizen Ottos bereits auf die zweite Hilfte der
1880er-Jahre zuriickgefithrt werden kann, stellt dabei die Summe dessen dar, was
die Lernenden im Laufe des Kursus auswendig lernen sollen und worauf sich ihre
Lateinkenntnis stiitzt.?!

Abgesehen davon verfolgt Otto die Anwendung einer diskursiven Form fiir
seine Grammatik konsequent: Er schreibt nicht nur Sitze aus, anstatt Regeln und
Ubersichten moglichst knapp zu drucken. Vielmehr spricht er immer wieder die
Lernenden an, kommuniziert mit ihnen durch Riickfragen und geht auch auf ihren
Wissensstand ein. Dabei fillt auf, dass Otto nur selten sprachliches Vorwissen

218, Anhang zu dieser Arbeit.
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tberhaupt als gegeben vorauszusetzen scheint, im folgenden Beispiel erkennbar bei
der Einfiihrung der Personalendungen, in den Lazeinbriefen unter der Uberschrift
Lateinische Endungen und Zeichen.

Den meisten meiner Lesern wird der Unterschied von Stamm und Endung schon gelaufig
sein. Wenn ich bhintereinander sage ,,ich suche, du suchst, er sucht®, dann ist, von den
Fiirwortern ,,ich, du, er* abgesehen, ein Bestandteil da, der in allen drei Wortformen gleich
isty das ist der Bestandteil ,,such*. Das ist also der Stamm, der sich aber fiir die drei
verschiedenen Personen immer wieder mit verschiedenem Lanb bedeckt; statt Lanb sagt
man aber ,,Endung*. Die Endung des Einsprechers ist e, des Einbdrers st, des Eindritten
t. Das sind also die deutschen Einzgablendungen in der Jetztzeit. >

Wihrend zur Zusammenfassung des hier vermittelten Wissens der Verweis darauf
gereicht hitte, dass eine Verbalform aus Stamm und Endung besteht und diese je
nach Konjugationsform variieren, versichert sich Otto zunichst des Vorwissens
seiner Lerner:innen.?”> Dies tut er mit dem womoglich bestirkend oder auch mar-
kierend gemeinten Gestus, dass den Leser:innen der Unterschied schon geldufig sein werde —
eine Bemerkung, die hier anstelle einer Uberschrift als Hinfiihrung zum Thema
dient. Diese wird zunichst mit einem Beispiel erldutert: ,,Wenn ich sage etc.” lenkt
den Blick auf das sprechende Ich der Lehrperson. Dieses Ich erldutert in intuitiv
verstindlicher Sprache im Sinne von Ursache — Folge (wenn — dann) den Begriff
des Konjugierens seinen Vorgingen nach.

Erst ganz am Ende formuliert Otto in Art einer Schlussfolgerung (;,also®), wo-
rin das eigentliche Vorwissen besteht: Die Lernenden sollen ein Verstindnis fiir die
sich verindernden Endungen des Prisens Singular im Zusammenspiel mit dem
gleichbleibenden Stamm entwickeln. Hierfiir verwendet Otto zunichst den bildlich
nachvollziehbaren Begtiff sich mit Lanb bedecken; hieran verdeutlicht er den Vorgang
an sich und konkretisiert thn auf das sinnlich erfassbare Bild der sich dndernden
Form im Sinne einer sich wandelnden Gestalt. Diese Verbildlichung, jedoch im Zu-
sammenspiel mit der eher umgangssprachlichen Wendung des Laubs, ruft ebenso
cinen Eindruck von gesprochener Sprache hervor. Erst die Feststellung, dass man
statt Laub aber ,,Endung” sage, fasst das vorher in Art eines Gesprichs Kommuni-
zierte zu einer Regel zusammen.

An dieses Aufrufen und Systematisieren (vermutlich, aber nicht notwendiger-
weise) schon bekannten muttersprachlichen Wissens folgt in der Regel der Transfer
auf das Lateinische. Hier verlduft die Erklirung des Phinomens auf eine dhnliche
Weise. Der Ausgangspunkt bleibt stets die Muttersprache oder ein anderweitig in-
tuitiv verstehbares Phinomen.

Auch an anderen Stellen finden sich Beispiele fir diese Praxis eines schriftlich
fixierten Gesprichs. Besonders nachvollziehbar vollfithrt Otto diese Herangehens-
weise bei der Einfithrung der Lateinischen Betonung in den Lateinbriefen.?** Zu Beginn

292 Otto 21913, 12.
293 In Bezug auf Berthold Ottos Schiiler:innen wird in dieser Dissertation die gegenderte Form ange-

geben, da Otto in der Hauslehrerschule Madchen und Jungen gleichermaf3en unterrichtete.
294 Otto 21913, 16 ff.
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des Zweiten Lateinbriefs betont er die Notwendigkeit, man misse sich, ehe man wei-
tergehen konne, zunichst die lateinischen Betonungsregeln merken. Diese seien
,,uberaus einfach, aber eben dadurch und durch den groen Abstand von den iiber-
aus verwickelten deutschen Betonungsregeln nicht ganz leicht anzuwenden®.2%

Daraufhin fithrt Otto vier deutsche Wérter und ihre Betonung an, die er durch
Fettdruck (hier durch recte / oblique verdeutlicht) hervorhebt und anhand derer et
erklirt, wie ,,ein Lateiner* diese Worter betonen miusste. Dies bettet er teils in das
Sprechen tiber Betonung ein. Hierdurch erreicht Otto eine zwanglose und geradezu
beildufige Behandlung des Themas:

Wenn wir 2.B. sagen, das Latein habe eine schwierigere Betonung als das Dentsche, so
wenden wir eine Betonungsform an, die im Lateinischen schlechterdings unmaiglich ist; eine
Betonung auf der viertletzten Silbe gibt es in dieser Sprache nicht; der Latiner miffite
betonen schwierigere.?%°

Darauthin fithrt Otto auf dieselbe Weise die deutschen bzw. lateinischen Betonun-
gen der Worter Krankbeiten, hiibscheste sowie Gebet, genug, entzmwei an; hierbei habe man,
wenn man bei den letzten drei Worten hinzuftge, dass sie ,,im Lateinischen ganz
seltene, jedesmal besonders zu lernende Ausnahmen seien, dem geneigten Leser
schon die ganze lateinische Betonungslehre vorgefithrt™.27

An dieser Stelle formuliert Otto bereits knapp die drei mit der Aussprache ver-
bundenen Regeln, die sich im Lerngeriist wiederfinden werden.?”s Daraufhin erldutert
er die Begriffe /ang und urz in Bezug auf Silben und schlief3t hieran noch ein wei-
teres Beispiel an, um den Unterschied zwischen lateinischer und deutscher Beto-
nung ,,der geschirften??” Silbe” zu verdeutlichen. So sei ,,ein Huhn, das uns brav
mit Eiern versorgt™,’" eine legende Henne. Hingegen bezeichne man eine Heiligen-
geschichte, die so wichtig sei, dass man sie lesen misse, ,,mit dem aus dem Lateini-
schen kommenden und die lateinische Betonung festhaltenden Fremdwort eine Le-
gende. 301

Damit ist nach den das Verstindnis unterstiitzenden muttersprachlichen Bei-
spielen der direkte Transfer zum Lateinischen erreicht. Dieser wird dem Lerner auf
den folgenden Seiten anhand neu erlernter lateinischer Wortstimme vor Augen ge-
fiihrt.302 Dieses Verfahren gestaltet Otto sprachlich wie eine miindliche Ubung im
Unterrichtsverlauf: Immer wieder verwendet er Formen wie ,,wir wollen®, , wir ent-
nehmen®, | wir bezeichnen®, dann schliellich auch ,jich lieB*. Hierdurch erreicht
Otto, dass sein Text neben dem eigentlichen Phinomen auch gleich die didaktische
Verfahrensweise erldutert und der Vermittlung der Inhaltsebene methodische

25 Aa.0., 17.

296 bid.

297 Ibid.

298 1. Betont wird womoglich nur die drittletzte Silbe. 2. Lange vorletzte Silbe hat stets den
Ton. 3. Geschirfte Silbe gilt als lang.“ A.a.O., 17.

299 In Ottos Terminologie bedeutet ,,geschirft™ £urz.

300 Aa.0., 18.

301 Ibid.

302 Aa.0,18 ff.
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Klarheit zur Seite stellt. Dies schlie3t mit ein, dass Otto zu diesem Zeitpunkt sogar
noch jeder Form, deren Betonung nicht eineindeutig zu bestimmen ist, ein Stern-
chen unter der zu betonenden Silbe hinzufiigt.

3.3.1.2 Das Lerngeriist

Erst nach einer solchen Form der Erklirung anhand einer muttersprachlichen Ein-
fihrung und dem Transfer auf das Lateinische erfolgt die Regelbildung und die
Niederschrift des kurzen Regelparagraphen. Hierfiir hat Otto das Lerngeriist entwi-
ckelt, das zu seinen iltesten Schépfungen im Bereich des Lateinunterrichts gehort.
Niedergeschrieben findet es sich (in identischer Form) in seinen beiden Lateinlehr-
biichern;?” die genaue Erlduterung zum Gebrauch des Lemgeriistes aus den Latein-
briefen gibt einen Eindruck davon, wie Otto sich die Arbeit damit sowie das Aus-
wendiglernen von Grammatik vorstellt.

Wie strikt Otto die Miindlichkeit im Unterricht verfolgt, wird an folgender Stelle
der Lateinbriefe noch einmal deutlich: Erst auf S. 56 des Werkes verlangt er, dass man
»die schon memorierten Grammatikregeln fiir unser Gedichtnis tibersichtlich und
dadurch zur Repetition handlich machen® solle. Hierzu bitte er, dass man ein
Quartheft mit 26 Seiten vorbereitet. Fur dieses offenbart Otto minutidse Vorstel-
lungen, sogar fiir jede Uberschrift und fiir die jeweilige Zeilenanzahl:

Seite 1 erhilt die Uberschrift: ,,§ 1. Lant-, Ton- und Schriftregeln® Die zaveite Zeile
lantet: 1. Allgemeine Lautregeln”. Unter dieser Uberschrift sind fiir acht Lantregeln sehn
Zeilen Raum zn lassen; die ersten Zeilen konnen aber gleich ausgefiillt werden durch die
schon erlernten Lautregeln. Mit jeder Regel beginnt eine nene Zeile; die Regeln werden
nummeriert.304

Fir die oben beispielhaft aufgefithrte Einfihrung der Lazeinischen Betonung lisst sich
die Eintragung ins Lerngeriist aus Ottos obiger Bemerkung zu den Lant-, Ton- und
Schriftregeln nachvollziehen. Im Lerngeriist sieht der gesamte Paragraph zu diesem in
den Lateinbriefen am Ende folgendermal3en aus:

§ 1. Lant-, Ton- und Schriftregein.

1. Allgemeine Lautregeln.

1. Gaumenverschluss mit s wird x.

2. Zabnverschluss vor s fallt weg.

3. Ansatz vor t wird Stofs.

4. Zabnverschluss am Ende bleibt nur nach 1 okal oder n.

5. r nach Konsonant am Ende verlangt e (mit Zeichen fiir Kiirze).
6. Ein Vokal, der einen anderen verschiungen hat, ist lang.

7. my v und t am Ende verkiirzen den 1 okal.

303 Erstmals publiziert wurde es jedoch vermutlich in den Finf Horaz-Oden aus dem Jahre 1898.
304 Otto 21913, 56.
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II. Tonregeln.

1. Betont wird womdglich die drittletzte Silbe.
2. Lange, vorletzte Silbe verlangt den Ton.

3. Geschirfte Silbe gilt als lang.

1I1. Schriftregein.

1. Fiir d und  schreibt man ae und oe.

2. Der Buchstabe k wird nicht gebrauch.

3. Fiir j wird immer i geschrieben.

4. Zwei gleiche Konsonantbuchstaben diirfen nicht im Auslant stehen (man lisst einen
weg.)

5. Artnamen werden klein geschrieben. (Eigenschaftswirter, die von Personen-, Linder-,
Stddte- oder V' olkernamen abgeleitet sind, werden groff geschrieben.)

(Das Eingeklammerte braucht nicht mit anfgesagt u werden; man muss es sich aber
merken, damit man es weif§, wenn danach gefragt wird.)

In der unter 3.3.1.1.1 besprochenen Passage des Zweiten Lateinbriefs (Otto 21913,
17 ff.) waren lediglich die Tonrege/n vorgestellt worden. Diese bilden den Kern des
gesamten Regelabschnitts, da sie die grundlegendsten Handlungsanweisungen ent-
halten. Sie fassen zusammen, worin die Grundsitze der lateinischen Aussprache auf
Silbenebene bestehen. Sie stellen den Teil der Laut-, Ton- und Schriftregeln®”® dar, der
zuerst zur Aussprache gebraucht wird und daher zuerst zum Erfolg bei den Ler-
nenden flihrt. Dadurch ist ersichtlich, dass Otto im Lauf des Kurses — hier in den
Lateinbriefen — zuerst einfiihrt, was unmittelbar Verwendung finden kann; darauthin
erst geht er durch Vertiefung der Regel hin zu einzelnen Unteraspekten.

Unteraspekten wie den Laut- und Schriftregeln kommt in Ottos System der Gram-
matikvermittlung eher eine erklirende bzw. unterstiitzende Funktion zu. Sie bilden
das Grundgeriist des Lateinlernens, das eine Frage darauf geben soll, wieso etwas so
zst, wie es ist. An Ottos Insistieren auf die genaue Kenntnis dieser Regeln lisst sich
festmachen, dass hier nicht blof3 Latein gelernt werden soll. Es soll gelernt werden,
auf welchen Mechanismen die Sprache beruht, d.h. warum die Sprache so ist und
nicht anders, und wie man die gesamte Sprache anhand dieser Mechanismen selbst
erschaffen kann.

Dabeti ist dieses Erschaffen nicht nur eine Manifestierung einer auf Selbsttitig-
keit und Eigenverantwortung der Lernenden ausgelegten Art der Grammatikschrei-
bung, sondern hierin verdeutlicht sich Ottos Ansicht eines kommunikativen Unter-
richts: Wie Ottos Elementarunterricht — bis auf diese wenigen Regeln — auf Mind-
liches und Sprechen ausgerichtet war, so ist auch dieses Erschaffen der Sprache ein
Akt mindlicher Kommunikation. Otto betont immer wieder, so konnten seine
Schiiler lateinisch denken und auch sprechen lernen.30

305 Lerngeriist § 1; s. bspw. Otto 21913, 209.
306 Bspw. Otto 21913, 234.
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3.3.1.3 Der ,,assoziative” Unterrichtsverlanf

Ein eng mit der Mindlichkeit zusammenhingendes Verfahren in Ottos Gramma-
tikschreibung liegt in einem oftmals assoziativ vetlaufenden Unterrichtsverlauf.
Hieran lisst sich erkennen, wie Berthold Otto eine ansprechende, innovative und
auf die Lerner:innen ausgerichtete Unterrichtsweise zu adaptieren versucht. Dieses
assoziative Verfahren kann besonders gut im Lateinischen Selbstunterricht beobachtet
werden.

Gleich zu Beginn des Se/bstunterrichts stellt Otto nach einem programmatischen
Vorwort seinen Kurs als eine Art Experiment dar:

In diesem Sinne experimentieren wir jetzt und die Ergebnisse der ersten Experimente
kdonnen ja bier gelegentlich mitgeteilt werden. ,,Experimentieren” ist zwar ein hafliches
Wort; es ist eine Nenbildung von ,,Experiment” hier, ebenso haflich gebildet wie revolu-
tionieren von Revolution und funktionieren von Funktion; aber man brancht eben die
Fremdwirter so wie sie sich eingebiirgert haben, und wir hier konnen uns iiberbaupt freuen,
daf§ es so viel Fremdworter giebt; denn durch sie haben wir schon eine ungebenre Menge
Latein gelernt, ebe wir nur die erste Stunde schulmdfSigen Unterrichts gehabt haben.>"7

Otto nennt Fremdworter wie instruieren, rekognoscieren, konstruieren, tangieren,
imponieren, deponieren und schlie3t dann:

Doch schon aus den eben gegebenen Proben ist ersichtlich, daf§ wir an lateinischen Wort-
stiammen in unserer Sprache keinen Mangel haben; und es ist daber fiir jemanden, der die
formale Bildung und mit ibr den ganzen Fremdworterreichtum der deutschen Sprache schon
besitzt, am einfachsten die lateinische Konjugation an solchen Wortstammen u erlernen,
die sowohl in der deutschen, wie in der lateinischen Sprache lebendig sind. 303

Nun wandelt Otto diese Fremdworter vor den Augen seiner Leser in lateinische
Stamme um. Zwar sind hierdurch die ersten lateinischen Worter, die im Selbstunter-
richt gelernt werden, im Vergleich zu den sonst iiblichen lateinischen Substantiven
des Anfangsunterrichts verhiltnismaBig weit von der unmittelbaren Sinneswahr-
nehmung der Lernenden entfernt. Nichtsdestotrotz sprechen sie bereits bekanntes
Vorwissen an, wenn man, wie Berthold Otto es anscheinend annimmt, alle diese
Fremdworter als bekannt voraussetzen kann.

Alle die oben angegebenen Worter geigen den lateinischen Stamm, wenn man die Endung
teren wegldfit; als bekannt setze ich voraus, daf§ fiir & immer ¢ Zu setzen ist, weil die
lateinische Sprache in der Entwicklungsstufe, die wir erlernen, kein & kennt. Also instrn,
reconosc, constru, tang, impon, depon sind lateinische Wortstamme. Die lateinischen Wor-
ter sind mitunter in threr Bedentung etwas anders niianciert als die dentschen, aber das
kommt erst spater in Betracht; meine geneigten Leser wissen, daf§ die Worte verschiedener
Sprachen sich hichst selten in ibren Bedentungen vollstéindig decken.>"

307 Otto 1900, 2.
308 Thbid.
309 Tbid.
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Somit beginnt Otto seine Betrachtung der lateinischen Sprache auf Grundlage von
Fremdwortern, die lateinische Verbalstimme erkennen lassen. Er bedient sich der
rhetorischen Bemerkung, er setze etwas voraus, erklirt dieses Phinomen jedoch im
gleichen Schritt. Der Sprachvergleich kommt besonders denjenigen Lernenden zu-
gute, die als Realschulabiturienten bereits Englisch und Franzdsisch gelernt haben
und tber diese ,,Ntancen” der Wortbedeutung bestens Bescheid wissen sollten.

Auch erweist sich als Vorteil, dass Otto hier sechs Wortstimme einfihrt, die
nicht nur aus Fremdwortern bekannt zu sein scheinen. Gleichzeitig stellen diese
sechs Stimme auch die Grundlage hiufig verwendeter lateinischer Verben und ihrer
Komposita dar. Diese werden auch im weiteren Verlauf des Lateinlernens von Be-
deutung sein. Otto unterrichtet somit an dieser Stelle so, als ob er assoziativ vor-
ginge und beliebige bekannte Stimme heranzége. In Wirklichkeit jedoch deutet
auch hier seine Auswahl der Beispiele eine vorausschauende Vorgehensweise an.

Im Folgenden fihrt Otto in vier Schritten in die elementaren Grundsitze der
Formenbildung der Verben ein. Hierbei verfihrt er jedoch stets so, dass er sich
dabei auf ein mogliches Interesse seiner Lernenden zu beziehen versucht, indem er
dabei die neu eingefiihrten Formen vom Deutschen aus einfithrt. D.h., Otto be-
rucksichtigt, dass die Lerner:innen eventuell wissen wollen, wie diese oder jene
Form im Lateinischen zu lauten hitte, weswegen er wie folgt fortfahrt:

Wir wollen also zundchst lernen, wie etwa ,,wir instruseren, wir instruierten, wir werden
instrutert, wir wurden instruiert™ vom Stamm instru auf Lateinisch heifst. Die Formen
heifsen in derselben Reibenfolge instruimus, instruebamus, instruemus, instruimnr, instru-
ebaninr.310

Daraufhin erklirt Otto, dass es sich hierbei um drei Aktiv- und zwei Passivformen
mit den jeweiligen Endungen mus und »ur handele, wobei der Stamm znstru iberall
unverindert bleibe, es jedoch zwischen Stamm und Endung tiberall noch einen ,,be-
sonderen Verbindungbestandteil“3!! gebe: ,,Aus der Endung ersieht der Lateiner,
ob Aktiv oder Passiv und welche Person gemeint ist; also muf er aus dem Mittel-
bestandteil ersehn kénnen, welches Tempus und welcher Modus angegeben werden
soll.““312

Nach einer kurzen Zusammenfassung der drei hier auftretenden Zeichen 7 eba
und e¢ fithrt Otto mit Hilfe des bisher Gelernten einige Formen aus den bereits be-
kannten Stimmen an, die seine Lerner:innen nun zu Ubersetzen imstande sein
miissten.3!?> Daraufhin fiihrt er im zweiten Schritt dieses ersten Durchgangs durch
die lateinische Flexion die zweite Person Plural ein, die ,,natiirlich eine andere En-
dung [hat], oder vielmehr zwei, eine fiirs Aktiv (#s5) und eine furs Passiv (mini)®.
Hier ldsst er dann sogleich die Endungen der 3. Person Plural folgen.

Das neu erlangte Wissen wendet Otto sogleich auf den Stamm znstru an und
weist die Lernenden fir die Formen énstruunt sowie instrnuntur auf die Abweichung

310 Thid.
311 Thid.
312 Thid,
313 A0, 3.
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von der bisher erlernten Regel fir das ,,Prasens-Indikativ-Zeichen® hin: Dieses sei
,nicht immer, sondern nur meisten 7 in der dritten Person Plural ist es #*.314

Hierauf folgen schlieBilich eine erste Eselsbriicke zur Verinnerlichung der bisher
erlernten Formen sowie die Schritte drei und vier dieser ersten Einfithrung in die
Formenlehre mit den Zeichen 2 und ere. Dabei verbindet Otto diese erste diskursive
Erinnerungshilfe mit dem assoziativ wirkenden Ubergang zum ,,Prisens-Konjunk-
tiv-Zeichen a:

Die Endung nt ist leicht ans dem Franzisischen zun behalten; tis und mus haben sich
einige von Rhbenmatismus gemerkt. Ubrigens diirfle die Goethische Aufforderung ergo
bibamus allgemein bekannt und beliebt sein; und dann haben wir ja anch die Endung
s, Zugleich aber anch ein Zeichen, das wir nicht kennen; a ist noch nicht dagewesen.
Nun es bezeichnet natiirlich eine Auffordernng; ist also Présens-Konjunktiv-Zeichen. Es
wiirde also instru-a-mus beifSen , instruieren wir'; instru-a-nur ware etwa u tibersetzen:
wir magen instruiert werden.315

Somit ist Otto im Verlauf dieser Episode ,,wie nebenbei* beim Konjunktiv Prisens
angelangt. Dies erreicht er mittels eines Ruckgriffs auf seiner Vermutung nach be-
reits vorhandenes Weltwissen, hier anhand des Goethe-Gedichts Ergo bibamus.310
Dieser Schritt erfolgt im Text des Lateinischen Selbstunterrichts ohne Ankiindigung,
d.h. ohne vorherigen Absatz, der ein neues Thema einleiten konnte. Die verstirkt
den Eindruck eines gleitenden Ubergangs zwischen den Unterrichtsinhalten.3!7

Der Ubergang hin zum Ergo bibamus aus dem vorherigen Kontext wirkt jedoch
durch seine Vorbereitung tatsichlich assoziativ: Zweimal direkt hintereinander
taucht das mus als zu memorisierende Endung auf (,,#s und s |...] Rheumatis-
mus“). Wem das Goethe-Gedicht eingehend bekannt ist, kénnte hier bereits unwil-
lentlich daran denken. Und dass Otto auf die Bekanntheit dieses Textes setzt,
kommt gewiss nicht von ungefihr. Zur Zeit der Entstehung der Lateinbriefe war
Goethes Ergo bibamus nicht blof3 ein Gedicht eines iiberaus bekannten und viel ge-
lesenen Dichters: Es fand sich auch in Liedersammlungen und hatte bspw. Eingang
in. Hermann Schraders Untersuchung Das Trinken gefunden, in deren Vorwort das
Trinken nebst Goetheschem FErgo bibamus als grundlegender Charakterzug der
Deutschen dargestellt wird.318

Im nun folgenden Textabschnitt beruft sich Otto sogar darauf, dass das Erler-
nen des Konjunktiv Prisens eher unerwartet geschehen war: Da man diesen nun
,,$0 unversehens noch mitgelernt habe, kénne man ebenfalls noch den Konjunktiv
Imperfekt dazulernen. So habe man gleich alle Konjunktive zu den bereits bekann-
ten Formen des Indikativs. Otto gibt seinen Lerner:innen als das Zeichen ere vor

314 Ibid.

315 Ibid.

316 Tbid.

317 Didaktisch ist der hier wiedergegebene ,,Pindarische Sprung* jedoch allenfalls gewagt: Letzten
Endes fiihrt Otto hier allein anhand einer Nebenbemerkung den Konjunktiv und seine Formen ein

und damit ein Thema, das zu den umfangreichsten der lateinischen Grammatik gehort.
318 Vgl. Von Pocci 1844, 26.; Frohlich 1826, 28 £.; Schrader, 1890, 5.
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und schliel3t: ,,znstru-ere-mus hieBle wir instruierten (d.h. wir wiirden instruieren); -
stru-ere-mur wir wirden instruiert, 319

Mit diesem Vorgehen erreicht Otto einen natiirlich wirkenden Unterrichtsfluss.
Er bedient dabei unterschiedliche Ebenen der Assoziation. Der erste Schritt rekur-
riert auf das semantische Feld der unterschiedlichen Tempora. Hier verbindet Otto
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft miteinander. Damit suggeriert er eine Ori-
entierung seines Unterrichts an sich unweigerlich stellenden Fragen der Lerner:in-
nen und dem der Neugier geschuldeten Bediirfnis, diese drei am nichsten liegenden
Zeitabschnitte kommunikativ abdecken zu kénnen. Die Tempora bilden hier eine
Art logische Einheit innerhalb der Fihigkeit, sich auszudriicken, d.h. Vergangenes,
Gegenwirtiges und Zukiinftiges zu denken und verbalisieren zu kénnen.

Der nichste assoziative Schritt liegt auf Ebene der Laute: Nachdem Otto die
Endung mus mehrfach hintereinander aufgerufen hat, dringt sich der allgemein be-
kannte Goethesche Ausspruch in dieser Assoziationskette beinahe auf. Die ab-
schlieBende Assoziation suggeriert ein natiitliches, logisches Vorgehen nach Mal3-
gabe der Notwendigkeit: Da man die Formen des Indikativs nun bis hierher gelernt
habe, miisse man die des Konjunktivs zur Vervollstindigung noch hinzunehmen.

Dieses Wechselspiel aus vordergriindig assoziativ geleitetem Unterrichtsgesche-
hen und einer dahinter verborgenen Struktur durchzieht Berthold Ottos Lateinlehr-
werke. Dabei ist entscheidend, dass sich die dahinterliegende Struktur nicht nur
beim Betrachten erschlie3t, sondern wie im obigen Fall auch sinnstiftend und of-
fensichtlich zur Schaffung eines Lernzusammenhangs bestimmt ist.

3.3.1.4  Konjugationen vor Deklinationen, Abkehr von alphabetischer Reibenfolge

Eng verbunden mit den obigen Beobachtungen der Grammatikschreibung Bert-
hold Ottos ist eine weitere innovative Anderung. Diese stellt wohl den gréB3ten
Bruch mit der Tradition des Lateinunterrichts dar, wie Berthold Otto ihn kannte:
Otto dreht die Reihenfolge der Einfiihrung innerhalb der Formenlehre um und édn-
dert so das Verfahren der Grammatikschreibung fundamental. Denn wihrend in
allen zuvor besprochenen Kursen und Sprachlernmethoden zuerst die Substantive
und danach die Verben eingefithrt werden, beginnt Otto die Formenlehre mit den
Verben. Folgendes lisst dies sogar aus Perspektive des heutigen Lateinunterrichts
noch erstaunlicher wirken: Die Besprechung der obigen Passage aus dem Lateini-
schen Selbstunterricht zeigt, dass die Lernenden hier die 3. Konjugation zuerst lernen,
anstatt mit den vermeintlich einfacheren Stimmen auf -are zu beginnen.

Auch auf die Lateinbriefe tritft genau dieses Verfahren zu; es ldsst sich hier in
etwas anderer Form beobachten als im Se/lbstunterricht. Es handelt sich um eine ver-
mutlich etwas dltere Verfahrensweise, die Otto bereits in den 1880er-Jahren entwi-
ckelt haben muss: Dies verdeutlicht ein Blick in die Grundziige:>* Lange bevor die
Lateinbriefe erschienen, war dieses Verfahren bereits etabliert. Im Lateinischen Selbst-
unterricht rechtfertigt Otto dieses Verfahren wie folgt:

319 Otto 1906, 3.
320 Otto 1889, 8 ff.
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Warnm wir gerade mit der dritten Konjugation angefangen baben? Einfach weil sie die
einfachste ist; weil da die drei Bestandteile, der Stamm, das Zeichen fiir Tempus und
Modus und die Endung fiir die Person und fiir den Unterschied von Aktiv und Passiv
am klarsten getrennt sind. In der Schule fiangt man freilich mit amo an; aber das ist ein
vielfach kontrabiertes Verby ,wir liebten* heif§t 2.B. amabamus, Zusammengezogen ans
ama-eba-mus; wir miissen uns also, ehe wir diese sogenannte erste Konjugation eindiben,
noch einige Konjugationsregeln merken.?!

Auch auf anderer Ebene wird in Ottos Verfahren ein Durchbrechen der etablierten
Reihenfolgen des Lateinunterrichts erkennbar. Ebenso wie er die Reihenfolge der
Einfiihrung von Deklination und Konjugation umkehrt, weicht er vielfach von der
alphabetischen Ordnung der Lernvokabeln ab. Stattdessen wendet er andere Kate-
gorien der Ordnung von Lernstoff oder eine andere Reihenfolge der Einfiihrung
an. So erhilt in seinen Werken haufiger eine sachliche bzw. thematisch geordnete
Abfolge den Vorzug vor einer alphabetischen. Ahnlich wie in der assoziativen Form
der Verbindung von Inhalten strebt Otto dadurch die Herstellung eines Sinnzusam-
menhangs zwischen den vermittelten Inhalten an.

Dies lisst sich im Neunten Lateinbrief gut erkennen.3?? Hier erldutert Otto das von
ihm im Folgenden aufgefihrte VVergeichnis der Substantiva. Dieses beinhaltet — in lo-
gischer Reihenfolge, da die Konjugation ja bereits eingefithrt worden war — auf das
Vergeichnis der Substantiva.3? Otto unterstreicht zu Beginn dieses Absatzes noch ein-
mal zusammenfassend, wie deutlich seine oben bereits erlduterte Abkeht von
schriftlicher Fixierung ist. Schrift, so Otto hier, helfe ,,niemals unmittelbar beim
Denken‘3%4; vielmehr sei sie von Nutzen, wenn es darum gehe, den Gedanken Ord-
nung zu vetleithen und sie darzustellen. Infolgedessen erklirt Otto sein Lerngeriist
zur Unterstiitzung der Festigung ,,grammatikalischer Vorstellungen® fiir hilfreich,
ebenso wie es das nun folgende Vokabelverzeichnis fiir die ,,lexikalischen Vorstel-
lungen® sei.

Darauthin legt Otto die Prinzipien der Auswahl und Anordnung der Vokabeln
dar. Man solle hierzu ein Heft nehmen und ,,von den lateinischen Wortern nur den
Stamm [eintragen]“3?>; den ,,Eintrager®, d.h. den Nom. Sing., oder andere Formen
solle man nur hinzufiigen, wenn diese gesondert gelernt werden missten. Dariiber
hinaus schlieB3t Otto alle Stimme der o- und a-Deklination (in seiner Terminologie:
die Stimme auf schwaches u und auf a) aus der Darstellung aus; diese aufzuschrei-
ben sei nicht nétig und sie seien dazu noch sehr viele. Wer diese dennoch aufschrei-
ben wolle, dem erteilt Otto den Rat, diese auf einseitige Blitter zu schreiben, sie
dann auseinanderzuschneiden und ,,sich daraus ein sachlich geordnetes Vokabular
zusammenzukleben®.326

321 Otto 1906, 8.

322 Otto 21913, 129 ff.
323 Aa.0,, 129.

324 Tbid.

325 Tbid.

326 Thid.
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In diesem Rat zur Abkehr von einer alphabetischen Darstellung hin zu sachli-
cher Ordnung lisst sich eine Unterscheidung zwischen Ottos Grammatikschrei-
bung und der zur damaligen Zeit im altsprachlichen Unterricht tblichen ausma-
chen. Anders als im Unterricht der modernen Fremdsprachen jener Zeit stellt Otto
auch hier wieder die Ausnahme dar. Mehr als an der zeitgendssischen Lateindidaktik
orientiert er sich dabei an méglichen Vorbildern aus der frithen Neuzeit wie etwa
dem Orbis Sensanlinm Pictus des Jan Amos Comenius. Eine dhnliche Vermutung lasst
auch das bedeutend spiter von Otto im Hauslebrer publiziette VVocabularium Latinum
zu.3?7 Hier finden sich gro3e Bereiche des relevanten lateinischen Schulvokabulars
in thematischen Sinnzusammenhingen nach Unterkapiteln dargestellt wieder.

3.3.1.5  Analyse der diskursiven Unterrichtsform

Die vier hier betrachteten Aspekte der Grammatiklehre vermitteln einen Eindruck
davon, wie Berthold Otto Grammatik auf diskursive und anschauliche Weise un-
terrichtet. Sie stellen dabei gewissermal3en das Grundgeriist seiner Lehrwerke und
deren Aufbau dar. Das erste Charakteristikum ist dabei deren Verfasstheit als
schriftliches Gesprich. Im Falle der Lateinbriefe lag ein derartiges Vorgehen nahe.
Allein schon deren Beschaffenheit als brieflicher Sprachunterricht suggeriert eine
Art Gesprich, wenn auch ein ,,Gesprich unter Abwesenden®, colloguium inter absen-
tes. Dadurch, dass Otto dies jedoch im Se/bstunterricht ebenso fortfihrt, wird ein det-
artiges Vorgehen unweigerlich zum Charakteristikum seiner Methode. Dabei geht
der Gespriachscharakter weit tiber das hinaus, was man von einem Se/bstlernkurs er-
warten wirde. Dies trifft sowohl auf die Lateinbriefe als auch auf den Selbstunterricht
zu. Die zahlreichen diskursiven Formen im Umgang mit den Lernenden in diesen
Werken sind dabei selbst fir einen Selbstlernkurs bemerkenswert. Sie deuten dabei
auf eine Tendenz hin, die sich bis in Ottos Lektlireunterricht fortsetzt: Auch dort
setzt sich das Gesprich zwischen Lehr- und Lernperson in zahlreichen Verbalaus-
dricken der wortlichen Rede und Anreden an die Lernenden fort.

Eng hiermit verbunden ist der assoziative Unterrichtsverlauf. Dieser suggeriert
cine Art Gesprich, das eher erratisch von einem Thema zum anderen springt. Er-
zeugt wird dies vielfach durch Anrede der Lernenden oder auch durch Nachfragen.
Dabei ist Ottos Unterricht nur auf den ersten Blick assoziativ. Vielmehr lenkt er
den Verlauf des Lernens absichtlich wie im Sinne eines accidental teaching.’?® Betont
zufillig spricht Otto immer wieder beildufige Themen an, die er dann doch in einen
engen Zusammenhang mit der Materie bringt.

Zwei unmittelbare Vorteile fur die Lernenden resultieren daraus. Zum einen
entsteht ein motivationaler Vorteil. Die Lerner:innen werden durch das Vollziehen
von Assoziationsketten gewissermallen bei der Stange gehalten. Sie folgen den As-
soziationen der Lehrperson und erfahren dadurch einen gréBeren Sinnzusammen-
hang der Materie selbst und der diese umgebenden Bereiche. Damit verbunden ist

327 In: Der Hauslehrer. Wochenschrift fiir den geistigen V'erkebr mit Kindern, ab 16. Jahrgang (1916) bis 18.
Jahrgang (1918), passim.
328 Ein von mir (M.W.) selbst hierfir gewihlter Begriff in Analogie zu Hartle 2003.
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ebenfalls ein mnemotechnischer Vorteil fir die Lernenden. Denn gerade diese ge-
schaffenen Sinnzusammenhinge verhelfen hier aller Voraussicht zur Verbesserung
der Gedichtnisleistung.

Ottos Lerngeriist sowie die Verdnderung der Lernreihenfolge erreichen zweifellos
diese beiden aufgefithrten positiven Effekte fiir die Lernenden. Denn sie stellen die
ohnehin schwierigen Lerninhalte in einen nachvollziehbareren Zusammenhang.
Dabei gliedert sich insbesondere das Lerngeriist auf innovative Weise in das Mitei-
nander aus diskursiver Vermittlung der Inhalte und Systematisierung derselben ein:
Hier witd ersichtlich, dass Otto sich von der Grammatik-Methode seiner Zeit ab-
hebt und andere Wege geht. Gleiches gilt fiir das Erschaffen einer neuen Lernrei-
henfolge, maligeblich durch das Voranstellen der Konjugation vor die Deklination.
Diese steht fiir einen neuen Weg in der Didaktik, der Lerner:innenorientierung und
einfaches Verstindnis sucht. Die Zuginglichkeit fir Lernende ist hier gesteigert
durch die Abkehr von der alphabetischen Reihenfolge. Diese geradezu lexikonartige
Lehrweise verwehrt vielfach die Herstellung eines Sinnzusammenhangs. Otto hin-
gegen sucht ihn explizit; die Abwendung von der alphabetischen Reihenfolge ist als
eine Art diskursive Anniherung an die Lernenden zu deuten: Anstatt weiter Lexi-
koncharakter zu haben, ,,spricht” das Lehrbuch nun mit ithnen.

Im Folgenden wird die Analyse von Berthold Ottos Grammatiklehre fortge-
setzt. Dabei riickt zunichst Ottos Verstindnis von formaler Bildung in den Fokus.

3.3.2 Formale Bildung als Verstindnis sprachlicher Begriffe

Mit seiner Art der Grammatikschreibung sowie -vermittlung verfolgt Berthold Otto
uber den Lateinunterricht hinaus noch andere Absichten. Seine Lehrbiicher erwei-
sen sich daher im Vergleich zu denen vieler seiner Zeitgenossen als didaktisch-me-
thodisch vielschichtiger. Ottos erklirtes Ziel im Lateinunterricht ist es ndmlich, die
sprachlichen Kategorien durch das Gesprich mit seinen Schiler:innen im Unter-
richtsverlauf selbst zu erschaffen.3? D.h., er mdchte erreichen, dass die Lernenden
eigens imstande sind, grammatische Kategorien und Begriffe im System Sprache zu
erkennen und fiir sie eine Bezeichnung zu finden. Darin dullert sich sein Wunsch,
»formale Bildung [...] hervorzubringen®.33 Hierbei ist Otto besonders auf ein von
ihm gesuchtes tieferes Verstindnis der sprachlichen Begriffe aus. Er ldsst diese hier-
fiir eigens zuerst von den Schiilern selbst im Unterricht erschaffen. Damit unter-
richtet Otto nicht nur die Grammatik selbst, sondern er richtet auch den Anspruch
an seine Unterrichtsweise, die gebriuchlichen Begriffe zu hinterfragen.

In der obigen Darstellung des Lerngeriists sowie in den Ausziigen aus Ottos Lehr-
werken erschienen immer wieder Anklinge der grammatikalischen Begriffe, die
Berthold Otto in seinen Kursen verwendet. In ebendiesen Begriffen wie Eznborer,
Eindritter etc. liegt eine der dullerlich am deutlichsten wahrnehmbaren Neuerungen,
die Ottos Grammatikunterricht mit sich bringt. Dabei lassen sich erste Anzeichen
dieses Verfahrens bereits auf die Anfangszeit von Ottos lateinischer Sprachlehre

329 Otto 21913, 183 £.
330 Otto 1900, 2.



Die Methode Berthold Otto 109

zurlickfihren: Zwar werden die spiter auftauchenden Bezeichnungen der gramma-
tischen Phinomene in den Grundziigen einer Darstellung des Elementarunterrichtes in der
lateinischen Sprache (auf Grund der Apperzeptionslehre)’’ von 1888/9 noch nicht voll-
stindig gebraucht; der Grundgedanke, alternative, nicht vereinnahmte sprachliche
Bezeichnungen fiir die Phinomene der Grammatik zu verwenden, ldsst sich jedoch
bereits hier nachweisen.332

Spiter dann, in den Lazeinbriefen sowie im Lateinischen Selbstunterricht, tritt dem
Leser ein komplettes System grammatikalischer Bezeichnungen entgegen, die weder
mit der lateinischen Grammatikterminologie noch mit den zur damaligen Zeit etab-
lierten Begriffen etwas gemeinsam haben. Gleichzeitig gehéren diese ,,Kunstaus-
driicke der Grammatik® 333 wie Berthold Otto sie selbst bezeichnet, zu den am
meisten diskutierten Aspekten seiner Grammatikschreibung. Hiervon zeugt nicht
zuletzt der VVersuch einer Sprachlebre im Sinne Berthold Ottos aus dem Jahre 1926. Auch
sah sich Otto sowohl in den Lateinbriefen als auch im Lateinischen Selbstunterricht of-
fenbar gendtigt, die von ihm gewihlten Begrifflichkeiten zu begriinden, ja sogar sie
gegen Kritik zu verteidigen.

Die Idee hinter dem Gebrauch eigener, fiir den Unterricht neu zu schaffender
und nicht von vornherein festgelegter grammatikalischer Termini zielt auf eine oben
bereits beschriebene Beobachtung ab: Ottos Intention besteht darin, dass die Let-
nenden ein tieferes Verstindnis fiir ebendiese sprachlichen Begriffe erlangen, indem
sie sie selbst erschaffen. Und dies sollen sie tun, indem sie eine tiefere, ,,richtigere®
Bedeutung innerhalb der Begriffe selbst erkennen und dementsprechende Begriffs-
bezeichnungen erschaffen.

Ebenso wie im vorherigen Abschnitt gezeigt worden war, dass Otto es den Ler-
nenden erméglichen méchte, anhand der im Lerngeriist verankerten Regeln die Spra-
che gewissermal3en selbst zu erschaffen, d.h. zu verstehen, warum die Sprache so ist,
wie sie ist; so soll es auch Teil des Unterrichts sein, das Sprechen iiber Sprache selbst
im Rahmen dieses Prozesses zu thematisieren. Auch hier sollen die Lernenden ef-
kennen kénnen, wieso sie sprachliche Phinomene auf eine bestimmte Weise bezeich-
nen, ohne vorgefertigte Bezeichnungen unhinterfragt dafiir zu tibernehmen.

Wie sieht dies im Konkreten aus? Das Vorwort der Lateinbriefe vermittelt hier-
von ein klareres Verstindnis: Dort unternimmt er augenscheinlich den Versuch, aus
einer imaginierten kindlichen Lerner:innenperspektive darzulegen, weshalb die zur
damaligen Zeit herkémmlichen deutschen Begrifflichkeiten fir die lateinische
Grammatik widersinnig seien und hinderlich fiir begriffliches Denken. Er wolle sei-
nen eigenen Unterricht (wie oben bereits erklirt) mit den Konjugationen beginnen,
sprich mit den Verben - in der damaligen Terminologie: ,,Zeitworter.33 Otto
werde diesen Begriff jedoch nicht verwenden. Wenn er, so Otto weiter, mit ,,jungen

31 Otto 1889.

332 So gebraucht Otto hier bereits die aus dem Lerngeriist stammende Formulierung Charakter o / ¢ zur
Erleichterung des Extlernens ,,Vokalischen Deklination.” A.a.O., 24.

333 Otto, Dize Spracherziehung, in: Kreitmair 1962, 216.

Ein Glossar ausgewihlter Begriffe befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

34 Otto 21913, 9.
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Kindern, die reden diirfen, wie sie wollen, tiber Zeitworter®33> spreche, so seien
diese der Annahme, es handele sich dabei um Worter wie ,,gestern®, , heute®, ,, Tag"
etc.3%

Otto gibt diesem kindlichen Finwand recht: ,,Die Bezeichnung ist falsch.“3” Er
zieht daraufhin die alternativ verwendete Bezeichnung ,,Titigkeitswort™in Be-
tracht; diese sei zwar passender, jedoch kénne man sie nicht verwenden, solange
,»die Kinder nicht Gibernormal befdhigt sind“.33 D.h., er hilt die Alternativbezeich-
nung fiir schlicht zu schwierig. Aus diesem Grund ziehe Otto es vor, die entspre-
chenden Begriffe im Gesprich mit den Lernenden selbst zu entwickeln: ,,Ich rede
mit ihnen hin und her tiber die Sache, bis sie mir ganz von selber eine grammatische
Bezeichnung sagen.“?® Und daran habe Otto sich auch gegen bisweilen starke ei-
gene Widerstinde gehalten:

Und da habe ich immer fiir das Hanptwort den Namen ,,Dingwort* beommen, der ja
anch in der dentschen Sprachlebhre heimatberechtigt ist; fiir das Zeitwort oder Tétigkeits-
wort aber habe ich regelmafSig die Begeichnung ,, Tuwort* bekommen, vor der ich natiirlich
anfangs eben solchen ,,Grusel hatte, wie mancher der geneigten Leser, das ich aber bei
meinem grofSen Respekt vor der Kindesnatur schliefilich, da die Kinder es mir immer wieder
brachten, einfach angenommen habe. Also, wir fangen nicht mit dem Zeitwort an, sondern
mit dem Tuwort.340

Ottos Argumentation wirkt iiberzeugend und geschickt. Denn er externalisiert sein
Vorgehen gewissermallen auf die Lernenden und auf deren Beschaffenheit. Einer-
seits sei es so, dass diese von selbst darauf kdmen (wenn sie ,,reden diirfen, wie sie
wollen®, ein weiterer Seitenhieb gegen die ,,Zwangsschule®), dass die standardmilBig
verwendeten Begriffe ungenau seien. Ottos Vorgehensweise sei damit nur eine Re-
aktion auf die kindliche Wahrnehmung der durch Erwachsene geschaffenen Be-
griffe. Und dies unterstreicht er noch einmal damit, dass die Kinder eben auch ,,be-
fahigt* sein missten, die angebotenen Begriffe zu verstehen. ,, Titigkeitswort™ als
Begriff sei schlicht zu schwierig, wenn man allen Kindern die Moglichkeit der Teil-
habe bieten wolle.

Dabei sind die alternativen grammatikalischen Begrifflichkeiten und die Sprach-
lehre schon bei Zeitgenossen einer der umstrittensten Aspekte von Ottos Sprach-
lehre. Doch es ist wohl auch einer der am eingehendsten studierten.?*! Nur eines
von mehreren Beispielen, in denen Otto sich 6ffentlich fiir dieses Vorgehen recht-
fertigt, findet sich in den Ratschldagen fiir den hinslichen Unterricht. Hier begegnet Otto

335 Ibid.

336 Ibid.

337 Ibid.

338 Tbid.

339 Ibid.

340 Ibid., Hervorhebung im Original.

341 Schon 1927 wagten Wilhelm Hoppe und Johannes Kretschmann den Versuch einer Sprachlebre im
Sinne Berthold Ottos, auch unter der Verwendung der vorgeschlagenen Kunstausdrick: Vgl. Hoppe,
Kretschmann 1927.
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unter dem Titel Von unseren Kunstausdriicken in der Sprachlebre dem Vorwurf eines
Lehrers, den dieser in einem Brief gedul3ert hatte.342
Otto zitiert aus diesem Brief: Der Autor steht den ,, KKunstausdriicken® skeptisch
bis ablehnend gegeniiber. Die von Otto gewihlten Begriffe wie ,Satztriger®,
»opruch®, | Frauzeiger™ etc. seien vollig unbekannt. ,,Muf3 es denn immer etwas
Neues sein? Es kommt doch kaum darauf an, dal3 die Bezeichnungen das Betref-
fende genau erkliren, das dirfte auch bei den von Thnen gewihlten Namen nicht
immer der Fall sein, sondern daf3 die Kinder wissen, was damit gemeint ist.“343
Auch hier sieht Otto sich genétigt, erneut den Prozess darzulegen, wie es zur
Entstehung der von ihm vorgeschlagenen Begrifflichkeiten kam. Otto erklirt an
dieser Stelle, er habe schon lange vor der Anwendung der Kindersprache zum lite-
rarischen Gebrauch etlernt, dass er ,,die Kinder nicht als ,,kleine Dummképfe, die
noch viel zu lernen haben“3# anzusehen habe, sondern als menschliche Wesen,
deren Geistesvorginge und Sprache Berechtigung verdienten. Wenn er also den
Kindern etwas ,,beibringen‘ wollte, sei er daher nie mit fertigen Regeln oder Worten
auf sie zugegangen.?*> Es sei thm darum gegangen, sie an Erscheinungen heranzu-
fihren. Er habe sie dazu veranlassen wollen, dass sie sich zuerst selbst tiber die
jeweilige Erscheinung dullerten, und dann in ihren eigenen Worten dariiber geredet.
Otto meint, in solchen Gesprichen sei er stets, ,,auch mit dem ,unbegabtesten®
Kinde, bis zu den Grundbegriffen des menschlichen Geisteslebens vorgedrungen®
346, An anderer Stelle driickt er sogar seine Uberzeugung aus, man konne auf diese
Weise mit nahezu jedem Kind die Kantsche Kategorientafel selbst erschaffen.34
In diesem Unterricht mit Kindern seien die grammatikalischen Kunstausdriicke
entstanden. Viele von ihnen seien ,,unmittelbar von den Kindern gemacht®; andere
habe Otto selbst erdacht, aber sie seien ihm ,immer nur Auge in Auge mit den
Kindern eingefallen®,3*$ womit Otto den Vorwurf abzuwenden versucht, er habe
seine eigenen sprachlichen Formulierungen den Schiilern aufoktroyiert. Daher
konne er fur jeden einzelnen Begriff einstehen: Sie alle stammten aus der Praxis.
Die fragenden und kritischen Reaktionen der Zeitgenossen und der mindestens als
ausgewohnlich zu bezeichnende Charakter all dieser Begrifflichkeiten Ottos jedoch
ldsst hier Zweifel aufkommen, inwieweit Ottos Argumente wirklich valide sind.
Nichtsdestotrotz deutet der Gebrauch dieser deutschsprachigen grammatikalischen
Begriffe auf eine grundlegende Tendenz in Ottos Lerntheorie, die in diesem Aspekt
auch Eingang in die lateinische Grammatikschreibung findet. Es gehére zu seinen,
so Otto nidmlich im Folgenden, ,,sehnlichsten Winschen, die Sprachlehre volks-
timlich werden zu sehn“.3* | Abgeschlossene Geistesbildung hilt er auBler in

342 Otto 1908, 37 ff.

343 Tbid.

34 Aa.O, 38.

345 A.a.0., 39.

346 A.a.0., 39.

347 In: Otto, Die Spracherziehung, zitiert aus: Kreitmair 1963, 212.
348 Otto 1908, 39.

349 A.a.O., 40.
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seltenen Fillen ,,ohne begriffliche Bearbeitung der Sprachlehre®3% fiir unméoglich.
Darin stimme er den Anhédngern der ,,formalen Bildung®35! zu. Er fiigt jedoch dies-
bezlglich an:

Nur daff die formale Bildung niemals an irgendeiner fremden Sprache, sondern nur an der
Muttersprache gewonnen wirdy daff die formal bildende Kraft des lateinischen und griechi-
schen Unterrichts in dem latenten Unterricht in der Muttersprache steckt, dar in jenem
[fremdsprachlichen Unterricht enthalten ist.3>

Hierzu gehoérten laut Otto auch die ,,im Unterrichtsgesprich entstandenen Termini;
Schreibtischlaborate passen nicht dazu®.3%

Zwei weiteren Einwinden gegen sein System aus Begrifflichkeiten begegnet
Otto im Folgenden noch wihrend der Antwort auf den Brief: So kénnte man auch
die von Otto selbst vorgelegten Begriffe als eine Art Festlegung im Sinne der etab-
lierten Grammatikschreibung interpretieren. Die neuen Termini wiren somit nichts
mehr als eine Ummiinzung des bisherigen Systems auf neue Ausdriicke, keine
grundlegende Anderung der Verfahrensweise. Dem entgegnet Otto, dass es nicht
die von ihm entwickelten und vorgeschlagenen Termini sein missten. Dabei er-
wihnt er das Beispiel eines anderen Lehrers, der selbst eigene Ausdriicke gepragt
und ,,aber ebenfalls erst seinem dltesten Kinde zur Billigung vorgelegt*3* habe.

Ebenfalls bestiinde die Moglichkeit, dass die Lernenden mit den vorgegebenen
Begriffen nichts anzufangen wiissten. Daher gesteht Otto seinem Kiritiker zu, dass
es wichtig sei, ,,dass die Kinder wissen, was gemeint ist.35> Die offensichtliche Ba-
nalitit dieser Feststellung legt nahe, wie absonderlich Ottos Verfahren zu der Zeit
gewirkt haben muss. Otto sicht sich scheinbar gendtigt, nach den obigen Ausfith-
rungen zum System der Begrifflichkeiten noch einmal hinzuzufiigen, dass die Let-
nenden die Begriffe iiberhaupt verstehen miissten. Dies ldsst darauf schlieBen, mit
welcher Skepsis die Zeitgenossen Ottos Versuch gegeniibergestanden.

Fernerhin ist es nicht Ottos Wunsch, die hertkémmlichen Jazeinischen Begritfe als
grammatikalische Bezeichnungen vollkommen abzuschaffen. Die Erfahrung habe
ihn gelehrt, ,,daB3 aber Kinder, die zuerst nach unseren Ausdriicken zu rubrizieren
und zu zerlegen gewdhnt sind, sich spiter mit verhiltnismaBiger Leichtigkeit jede
beliebige Terminologie aneignen®.3% Dies geschehe besonders im Erlernen des La-
teinischen ,,ganz von selbst™,%7 so Otto weiter. Mehr noch, Otto lisst es nicht nur
darauf ankommen, dass sich dies von selbst ereignet, sondern er hilft sowohl in den
Lateinbriefen als auch im Selbstunterricht durch eine systematische Einfihrung der la-
teinischen Grammatiktermini nach.3%

350 Thid.

351 Tbid.

352 Tbid.

353 Tbid.

354 Aa.O., 41.

355 A.a.O., 40.

356 Tbid.

357 Ibid.

358 Vgl. Otto 21913, Die lateinischen Kunstausdriicke, 148 ff.
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Offenbar geht es Otto daher nicht primar darum, etwas zu vermeiden oder aus-
zuklammern: Er verzichtet auf die traditionellen lateinischen Termini nicht ganz.
Vielmehr will er mit seiner Methode etwas erreichen, nimlich eine gréB3ere Klarheit
des Denkens durch andere Begrifflichkeiten. Dies wird im folgenden Beispiel er-
kenntlich, das Otto auch als Teil der Antwort auf den Brief an derselben Stelle an-
fihrt.3 Hier stellt er die These auf, dass seine Grammatikterminologie nicht nur
cinfach zu erlernen, sondern auch genauer als die iiblicherweise in der Schule ver-
wendete sei:

Als Beispiel dafiir wollen wir uns einmal den Ansdruck ,,S atzgegenstand” ansebn. Meine
Kinder verstebn darunter den Gegenstand, von dem der Satz handelt; wabrend Subjekt
eines Satzes — Satztrager, wie wir sagen — natiirlich nicht der Gegenstand selbst, sondern
sein Name ist. In den drei Sditzen ,,Kuchen schmeckt sif§, ,,Kuchen wird mit hartem ch
gesprochen und ,,Kuchen wird grof§ geschrieben* erkennt die Schulterminologie immer ei-
nen und denselben ,,Sat3gegenstand”; wir haben drei verschiedene Satzgegenstinde, einen,
der ans Teig gemacht ist, einen, der aus Luft bestebt, und einen, der sich ans Schriftzeichen
gusammenset3t. ,,Sattréger ist fiir uns nur das Wort Kuchen. Fiir uns ist also die For-
mtlierung ,,der Spruch (das Préidikat) sagt uns etwas von dem Gegenstande immer rich-
tig; innerbalb der Schulterminologie enthilt er aber fiir den Satz ,,Kuchen schmeckt sijff
einen vollstindigen Unsinn, denn das Wort Kuchen schmeckt gar nicht siifs. Innerhalb der
Schulterminologie ist jene Braut gerechtfertigt, die auf die Bitte ihres Brautigams: ,,Sag mir
doch ein einziges siifSes Wort!“ antwortete: ,,Sirup. ‘30

Laut Otto bestehe somit die ,,Denkschirfe® darin, ,,dal3 in solchen Grundbegtiffen
jede Unklarheit streng vermieden“3¢! werde. Der Schulterminologie hingegen wirft
er vot, ,liederliches Denken® mit den Grundbegriffen zuzulassen. Ferner seien
ebenfalls einige der deutschsprachigen Begriffe der grammatischen Schultermino-
logie ,,dem Kinde geradezu Fremdworter, ja nicht nur dem Kinde, sondern tber-
haupt der Volkssprache®.362

Otto fiihrt an, manche der zur damaligen Zeit in der Schule verwendeten Aus-
driicke enthielten laut Isolierung der Schwierigkeiten drei bis vier ,,Schwierigkeitsstadien
gegentiber der Sprache des betreffenden Kindesalters, wihrend unsere Ausdriicke
durchweg nur eine Schwierigkeit enthalten®.3%3 Wihrend die gebriuchliche Schul-
terminologie laut Otto, ,,wenn man in der Schule die Psychologie wirklich anwen-
det, statt ihr nur von fern Komplimente zu machen‘364, bald verschwinden werde,
habe er weniger ,,gegen die lateinischen Termini einzuwenden®.365 Diese seien stark

359 Otto 1908, 41 £,
360 A.2.0., 42.

361 Thid.

362 A.0., 43.

363 Ibid.

364 Ibid.

365 Ibid.
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in die gehobene Umgangssprache eingedrungen ,,und von dorther manchmal viel
leichter verstindlich als die deutschen Ausdriicke® 36,

So liegt der Idee, die sprachliche Terminologie und damit das Sprechen iiber
Sprache zu dndern, offenbar deutlich mehr zugrunde als blof3 die Intention, ver-
meintlich ungeeignete Ausdriicke durch geeignetere zu ersetzen. Zugespitzt kénnte
man seine Perspektive auf Sprachunterricht so charakterisieren, dass die unterrich-
teten Inhalte bisweilen hinter einer methodisch geeigneten Verfahrensweise das
Nachsehen haben. Ottos gesamter Kursus kann als ein Plan des Widerstands gegen
den Status quo der formalen Bildung in den alten Sprachen verstanden werden. Der
obige Passus sowie die beiden Lateinlehrbiicher tiberhaupt wollen aufzeigen, dass
die Verinnerlichung ebendieser Bildung nicht im Auswendiglernen der damit ver-
bundenen Inhalte liegt.

3.3.3 Reduktion bei der Darstellung der Inhalte

Am Umfang der in Ottos Lehrwerken dargestellten lateinischen Grammatik im Zu-
sammenspiel mit der Reihenfolge ihrer Einfiihrung ldsst sich ein Bestreben zur Ver-
ringerung des Lernaufwands ablesen. Berthold Otto sicht in seinen Lehrwerken da-
von ab, die Grammatik in Gianze zu vermitteln. Damit wird der Unterricht Schau-
platz einer kritischen Hinterfragung, ob die Grammatik in Ginze erlernt werden
muss, um eine Sprache hinlidnglich zu verstehen.

Fir Ottos Kurs hat das konkrete Konsequenzen: So entbindet es ihn von der
Notwendigkeit, die Grammatik in allen Ausnahmen darzustellen. Otto beschrinkt
sich stattdessen immer wieder auf die flir ein Verstindnis essentiellen Phinomene
oder betrachtet explizit die Unterschiede zwischen Mutter- und Fremdsprache.
Trotz dieser Reduktion bleibt jedoch der in Ottos Lehrbiichern vermittelte gram-
matikalische Stoff ausreichend umfanglich zur Lektiire einschldgiger Autoren. Im
Folgenden wird diese Form der Reduktion anhand einiger Beispicle dargestellt:
Hierfiir erhellend sind Ottos Arbeiten mit den lateinischen Genusregeln sowie sein
Konzept von Satzparadigmen, den sog. Normalsdtzen.

3.3.3.1 Didaktische Reduktion bei den Genusregeln

An Ende der Grundziige einer Darstellung des Elementarunterrichts in der lateinischen Sprache
(auf Grund der Appergeptionslebre) thematisiert Otto die Anordnung und Menge des
von ihm fir den Elementarunterricht ausgewihlten Stoffs: Was diese beiden Ge-
biete betrifft, miisse er hervorheben, dass seine Formenlehre beztiglich der Anzahl
der berticksichtigten Worter die Grammatik von Gedike deutlich iibertreffe und der
von Ellendt-Seyffert in etwa gleichkomme, wobei in ihr die griechischen Worter
nicht mit aufgenommen seien.3¢7

Insbesondere der zweite Punkt, die griechischen Worter zu vernachlissigen,
weist auf eine Form der Reduzierung des Stoffes hin. Diese ist vor allem mit den

366 Ibid.
367 Otto 1889, 24.



Die Methode Berthold Otto 115

unterschiedlichen zeitlichen Umstinden der Werke Ottos und der Grammatik von
Ellendt-Seyffert zu erkliren: Griechisch hatte gegen Ende des 19. Jahrhunderts
noch etwas mehr an Bedeutung verloren als Latein.?8 Abgesehen hiervon bean-
sprucht Otto fiir sich jedoch eine weitgehende Ubereinstimmung seiner eigenen
Kurse mit den zeitgendssischen Lehrwerken. Dies mag vielleicht insofern erstau-
nen, als dass sowohl Gedikes Grammatik wie auch die von Ellendt-Seyffert zu Zei-
ten entstanden waren, in denen Latein noch mehr Raum in der Stundentafel ein-
nahm als zur Entstehungszeit etwa der Lateinbricfe.

Dem steht jedoch gegeniiber, dass Otto fir sich eine klare Vereinfachung der
Materie, eine, in heutigen Ausdriicken, didaktische Reduktion fir sich beansprucht:
,Dennoch glaube ich, den Memorierstoff nicht unbetrichtlich vereinfacht zu ha-
ben. Das tritt deutlich an den Genusregeln hervor und sonst z.B. in den Regeln tiber
die konsonantischen Stimme (pag. III), denen bei Ellendt-Seyffert die {§41-43, 4
Druckseiten, entsprechen. 369

Anhand genau dieser Gegeniiberstellung lisst sich verdeutlichen, wie Otto es
bei vergleichbarem bis identischem Stoffumfang zu einer deutlich kiirzeren Dar-
stellung der Regel bringt. Auf den ersten Blick sichtbar wird dies schon daran, dass
Otto zwischen der Einfihrung bzw. Erstellung der Regel und deren du3erst knap-
per Aufzeichnung unterscheidet. Unterrichten und Systematisieren bzw. Lernen
sind fiir ihn zwei voneinander getrennte Vorginge.

Der von Otto oben erwihnte Paragraph aus dem Lerngeriist zu den Genusre-
geln (§ 5) ist in drei Bestandteile eingeteilt: Die allgemeinen Regeln liefern die wichtigs-
ten Grundsitze. Anhand ihrer ist eine Giberblickshafte Orientierung tiber das Gebiet
der Genusregeln méglich. Aufgrund der groBen Komplexitit bleibt diese jedoch
denkbar allgemein. Otto geht dabei dullerst konzise vor. Da die Genusregeln zu den
Gegenstinden der lateinischen Grammatik gehéren, die viele Ausnahmen haben, ja
sich vielfach der Regelhaftigkeit entziehen, beinhalten die drei allgemeinen Regeln
hier eine Art Grundkonsens. Sie bilden das ab, was sich entweder wirklich ohne
Ausnahme wiedergeben lisst oder was anhand einer verallgemeinernden Tendenz
weitestgehend bestimmbar ist:

L. Allgemeine Regeln.

1. Fiir die Eigennamen ist zu merken, dafs der Lateiner das Rubende (Lander, Inseln,
Stddte) gern als weiblich, das Bewegte (Fliisse, Winde) gern als mdannlich betrachtet.

2. Die Artnamen der Bénme sind weiblich.

3. Sonst erkennt man das willkiirliche Geschlecht der Worter am Charakter.37

Darauthin folgt nun der tatsichliche Inhalt dieser zuerst allgemein formulierten Re-
geln. D.h., die iberblickshaften Formulierungen werden hier mit spezifischeren Er-
klirungen versehen. Dies betrifft insbesondere die unter I. 3 erwidhnten Warter mit

368 Trautwein, Baumert 2009, 179.

Ferner war Griechisch nicht mehr Unterrichtsfach an den neu eingerichteten Realschulen I. Ord-
nung (Vgl. Fuhrmann, vgl. Fuhrmann 2001, 21.

369 Otto 1889, 25.

310 Lerngeriist, §. 5.
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willkiirlichem Geschlecht, die hier vornehmlich Beispiele der konsonantischen Dekli-

nation betreffen. Hier wird nun der zuvor von Otto angefithrte Vergleich mit El-
lendt-Seyffert §§ 41-43 nachvollziehbar:

L Warter mit willkiirlichem entschiedenem Geschlecht.
Stamm auf Verschlufflant, a, e, i

bezeichnet meistens eine Sie;

doch Brummilaut, stark und schwaches u

kommt einem Mann gewohnlich .

Ausnabmen.

[Verschluft.] Gebt demr Verschluf§ kurz i voran,
50 nennt der Stamm dir einen Mann.

Als weiblich kennst du salicem,

auch picem, stipens, mergitem (Garbe),

dann caspidem und cuspidem.

Sonst sind noch mannlich aries

nebst grexc und pes und paries,

aunch dens, mons, pons und fons, die Quelle.
Ja] Doch a ist Fran anf alle Falle,
wo nicht direket ein Mann gemeint.

Je] e zweimal nur als Mann erscheint:
meridies ist Maskulin

und dies, wenn nicht heifst Termin.

[i] Doch bei vierundzwanzig

zeigt das i als Mann sich:

canlis, piscis, panis,

anguis, vernis, canis,

fustis, funis, follis,

amnis, callis, collis,

axis, postis, mensis,

vectis, fascis, ensis,

Cassis, unguis, crinis,

ingis, orbis, finis.

[Brummlant] Mit Brummiant weiblich, merke dir es,
sind biems, arbos, tellus, vires;

die Stamme anf ein din und gin

verraten anch meist Weibersinn,

nur ordo, cardo, margo, Rand,

sind hier als mannlich schon bekannt.

[Starkes u] Weiblich sechs auf starkes us:

tribus, domus, porticus,
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manus, acus, und um Schluss

idus, das Plural sein mufs.

[Schwaches n] Zwei hat schwach us weiblich anch:
humus, Erde, alvus, Bauch.

Charakter schlichtes u und v (wan)
hat lieber das Geschlecht der Frau;
doch bovemn — bos, der Ochs, die Kub,
kommt beiden gleichermafen .

II. Die Neutra sind von selbst kenntlich. [Fiir die s-Stémme und die Brummlantstimme
kann man merken:

Mit s sind Neutra vasa — vas

und ossa — os; doch mannlich as.

Mit Brummilant Neutra die anf min,
doch selbstverstandlich nicht homin.
Auch Doppelbrummlant, or, ur, ir,
ver, aes und os sind Neutra nur.

e-1, das sich in us verwandelt,

wird auch als Neutrum stets bebhandelt.
Jedoch als ménnlich merfe dir

mit r-Charakter jedes Tier.]

Wihrend beide Werke eine vergleichbare Menge an Stoff vermitteln, nimmt diese
Erlduterung in Ellendt-Seyfferts Werk mehrere Seiten ein. Besonders anhand der
unter 111 angefiihrten Ausnahmen der Neutra ldsst sich zeigen, wie unterschiedlich
Otto und Ellendt-Seyffert verfahren. Hier finden sich divergierende Auffassungen
nicht nur von Grammatik, sondern auch vom Sprachenlernen im Allgemeinen.

Der Paragraph in Ottos Ausfiihrung ist eine konzise Zusammenfassung, in der
sich nur die Formulierung der Regel befindet. Diese Regel beinhaltet nur zwei Ka-
tegorien von Informationen: Zum einen handelt es sich um abstrakte, von Beispie-
len losgel6ste und daher formelhaft wirkende Angaben zur regelhaften Bildung der
Flexionsformen. Diese sind ihrer Art nach entweder eine Information (,,sind*) oder
eine Handlungsanweisung (,,wird behandelt®, ,,merke dir®). Sie bilden die hier als
regelmiBig eingestuften bzw. anhand einer Norm erklarbaren Formen.

Zum anderen stellt der Abschnitt einige wenige konkrete Stimme dar, die hier
als namentlich erwihnte Beispiele fiir Ausnahmen stehen. Nur diese werden explizit
erwihnt und teils sogar mit mehreren Flexionsformen aufgeftihrt. Eine beispiel-
hafte Gegentiberstellung mit einem der von Otto hier erwidhnten Paragraphen aus
Ellendt-Seyffert verdeutlicht, worin sich beide Ansitze unterscheiden und wie Otto
bei der Darstellung der Regel konziser verfahren kann.

Die mebrsilbigen neutra anf us haben theils eris, wie funus die Leiche, genus das Ge-
schlecht, munus das Geschenk, olus das Krant, onus die Last, opus das Werk, pondus
das Gewicht, scelus das 1 erbrechen, sidus das Gestirn, ulcus das Geschwiir, vulnus die
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Wunde; theils oris, wie decus die Zierde, dedecus die Schande, facinus die That, fenus der
Wucher, frigus die Kalte, litus das Gestade, pectus die Brust, stercus der Mist, tempus die
Zeit, sowie das epicoenum lepus der Hase. Pecus das Vieh hat als Femin. pecudss, als
Neutrum pecoris. Vetus alt hat veteris.>7!

Erkennbar wird darin, dass Otto all dies, was bei Ellendt-Seyffert die Regel zu leis-
ten hat, bereits im Vorhinein besprochen hat.’? Im Falle des Lerngeriists gentigt
es, allein die Regel und ihre Ausnahmen darzustellen. Die Hinzufligung spezieller
Beispiele, d.h. lateinischer Worter oder Wortstimme und ihrer Ubersetzung, ist bei
Otto ein Sonderfall.

Bei Ellendt-Seyffert hingegen wirken die Genusregeln tberfillt mit Informati-
onen. In ithrem Werk wird keine Unterscheidung zwischen Einftihrung und syste-
matischer Darstellung getroffen. Daher missen die Regeln eine Vielzahl unter-
schiedlicher Funktionen leisten. Sie stellen das Wortmaterial bereit, anhand dessen
die Fremdsprache im gleichen Schritt noch in ihrer Flexion erlernt und in die Mut-
tersprache iibersetzt wird. Hinzu kommt die didaktisch unklare Behandlung von
vetus/ veteris als Adjektiv inmitten der davor aufgefiihrten Reihe der Substantive.

Dass Otto sich gegen eine solche Form der Einfithrung entscheidet, lisst sich
terner auch durch die Anwendung der Iso/ierung der Schwierigkeiten in seinem Sprach-
lernsystem gut erkliren. Die Anwendung dieses Prinzips an dieser Stelle offenbart,
dass Otto ebenfalls die Grammatiklehre seiner Kurse an diese Verfahrensweise an-
passt. Die Isoliernng sorgt auch auf dieser Ebene des Unterrichts dafiir, dass Otto
jedes Phinomen einzeln betrachtet. Dies trigt hier einerseits zu einer Reduzierung
der Inhalte bzw. Regeln bei. Andererseits werden die prisentierten Regeln dadurch
auch im Vergleich zur Grammatik von Ellendt-Seyffert durchsichtiger.

3.3.3.2 Methodische Aufbereitung des Stoffes in Satzparadigmen: Normalsitze

Wie jedoch kann Ottos Vorgehen in diesem Zusammenhang auf komplexere Zu-
sammenhinge als Genusregeln tibertragen werden? Welche Form von didaktischer
Reduktion lisst sich in anderen Bereichen der Sprachlehre beobachten? Ebenfalls
in den Grundziigen formuliert Otto auf der letzten Seite diesbeziiglich seine Zweifel:
Ob es ihm gelingen wiirde, ,,fiir die Ubungen in zusammengesetzten Sitzen einen
annihernd ebenso handlichen Apparat herzustellen, wie ihn die Satzparadigmen
darstellen® 373, wisse er noch nicht. Es scheint wie ein berechtigter Zweifel in diesem
frithen didaktischen Werk. Wiirde es anhand der Methode des Lerngertists in seiner
konzisen Darstellungsweise moglich sein, auch die komplexeren Bestandteile der
lateinischen Syntax zu vermitteln?

Otto macht jedoch bereits an dieser Stelle in den Grundziigen deutlich, dass er
sich mit der Formenlehre keinesfalls zufriedengibt und auch zusammengesetzte

3711 Ellendt-Seyffert 71867, 18.

372 Otto unterscheidet hier zwischen der Einfithrung von Vokabular und der Vermittlung von Re-
geln. Letztere erfolgt nach Besprechung und systematischer Eintragung (nach Arten von Stimmen
geordnet) von Vokabeln in das eigens angelegte Vokabelverzeichnis, bspw. Otto 21913, 108 f.

373 Otto 1889, 30.
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Sitze und die damit verbundenen grammatikalischen Phinomene zu unterrichten
versucht. So schldgt er beispielsweise den variierenden Gebrauch des Relativprono-
mens vor, um aus einfachen Sitzen ganze Satzgefiige zu schaffen:

Dasselbe wird eingetibt durch Verwandlung von Sitzen in Benennungen, wobei
jeder Satz zu so viel Benennungen umgewandelt wird, als in ihm Hauptworter ent-
halten sind, z.B.

Rexc cumr hoste pacen: pangit

Rex, qui cum hoste pacem pangit
Hostis, quocum rex pacem pangit
Pax, quam rex: cum hoste pangit>™

Otto schafft hier eine fast spielerische Art der Variation durch wechselnden Bezug
des Relativpronomens. Dadurch gelingt es ihm, selbst aus einem einfachen Satz mit
nur finf Wértern eine Vielzahl neuer Varianten zu entwickeln. Aufgrund der be-
kannten sprachlichen Bestandteile jedoch bleibt jeder Teil fiir die Lernenden relativ
leicht verstindlich. Hier und auch spiter in den Lateinbriefen wird ein geplantes Vor-
gehen bei der Auswahl dieser Ubungssitze ersichtlich. Otto schafft diese bzw. die
daraus entstehenden Reihen mit dem Ziel, den gréfiten Teil des Grammatikstoffs
abzudecken, der etwa zur Lektiire Caesars und Ciceros notwendig ist.

Die speziell zu diesem Zweck verwendeten Satge in seinen Kursen nennt Otto Nor-
malsdtze. Otto lehnt diese Benennung nach eigener Aussage an die ,,Normalworter
im Schreibleseunterricht® an.37> Anhand ihrer lasst sich erkennen, wie Ottos Gram-
matikunterricht den Ubergangsbereich von der Formenlehre zur Syntax abdeckt,
ohne dafiir auf die Darstellungsformen der Grammatik-Methode zu rekurrieren.
»,Normalsatz* ist dabei der von Otto allem Anschein nach willkiirlich gewihlte Be-
griff fur von ihm selbst erdachte, ausgewihlte Sitze, die er fiir besonders geeignet
hilt, um die Grammatik in seinem Sinne darzulegen.

Die hierfiir gewihlte Unterrichtsform liegt in den ,,Reihen®, die er gleich zu Be-
ginn seines Unterrichts zur Grundlage des Grammatiklernens macht. So weist er
bereits im Zweiten Lateinbrief darauf hin, dass er das ,,Reihensprechen® (im Speziellen
die ,,Personenteihen®) anstelle des Ubersetzens wihle, um seine Schiiler:innen zur
selbststindigen Bildung lateinischer Formen anzuleiten. Otto erklirt sein Verfahren
wie folgt:

Wir sprechen z.B. von einem Verb, das wir kennen oder das wir uns neu einprégen wollen,
alle Formen der ersten Person durch, die wir bisher durchgenommen baben, und zar obne
Erkldrung und ohne ,,Marfkieren, aber mit dentscher Bedentung.>’6

ie im Zitat erwihnte Reihe aller Formen der ersten Person benenn o im Fol-
D Zitat hnte Reihe aller F d ten P b t Ott Fol
genden als ,,Sprecherreihe*3”7 eines Verbs. Zur Sprecherreihe treten die ,,Horer-

574 Otto 1889, 28; die deutsche Ubersetzung ist jedem der lateinischen Sitze hinzugefiigt.

375 Otto 21913, 53. — Ein fiir das 19. Jahrhundert gingiges Verfahren, wie bspw. zu beobachten in:
Bauer, Schreibmiiller 1876.

376 Otto 21913, 28.

377 Die folgenden Begriffe wie ,,Sprecherreihe’ etc. entstammen dabei alle der Terminologie Ottos.
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Reihe® (zweite Person) sowie die ,,Dulder-Reihe® (dritte Person). Anhand dieser
lisst Otto zuerst die Verbalformen iben. Danach jedoch weist er die Lernenden
bald an, ganze lateinische Sitze nach diesem Schema zu sprechen.?” Unter der Be-
nennung ,,Eintiter- und Mehrtiterreihe fithrt Otto nun fiir den ersten lateinischen
HINormalsatz rex urbem defendit die Ein- bzw. Mehrzahlformen in der ,, Tatschilde-
rung*, d.h. im Aktiv, ein. Diese Reihe erhilt folgendes Aussehen:

Rexc urbem defendit. Der Kinig verteidigt die Stadf.

Rex, urbem defendis. Kinig, dn verteidigst die Stadyt.

Urbem defendp. Ich verteidige die Stadlt.

Rexc urbem defendebat. Der Kinig verteidigte die Stadt.

Rex, urbem defendebas. Konig, du verteidigtest die Stadt.

Urbem defendeban. Ich verteidigte die Stadt.

Rexc urbem defendet. Der Kinig wird die Stadt verteidigen.

Rex, urbem defendes. Konig, du wirst die Stadt verteidigen.

Urbem defendanm. Ich werde die Stadt verteidigen.

Utinam rex urbem defendat. Wenn doch der Konig die Stadt verteidigte (erfiillbarer
Waunsch)

Rex, utinam urbem defendas. Kinig, wenn du doch die Stadt verteidigtest.

Utinam urbem defendam. Wenn ich doch die Stadt verteidigte.

Utinam rex urbem defenderet.  Wenn doch der Kinig die Stadt verteidigte (unerfiillba-
rer Wunsch)

Rex, utinam urbem defenderes.  Konig, wenn du doch die Stadt verteidigtest.

Utinam nrbem defenderem. Wenn ich doch die Stadt verteidigte. 37

Dieses System der Reihen baut Otto nun immer weiter aus und kombiniert es mit
im Laufe des Lehrgangs immer komplexer werdenden Sitzen. So figt Otto zur Ein-
und Mehrtiterreihe auch die Ein- und Mehrdrittenreithe in der Tatschilderung
hinzu, ehe er nach Einfihrung des Passiv (,,Leidensschilderung®)3® dasselbe auch
tur dieses genus verbi vornimmt. Hierbei kehrt er zuerst zur normalen ,,Dulderreihe®
der Verben ohne weitere Verankerung in Sitzen zurtick. Erst nach Einfithrung des
»Bestimmungsfalls“ (d.h. des Ablativs,)3! liefert er nun zum obigen Satz rex urbem
defendit die Ein- sowie Mehrdulderreihe, die Ein- und Mehrdrittenreihe, die Ein- und
Mehrhérerreihe und schlielich die Ein- und Mehrsprecherreihe:382

Urbs a rege defenditur. Die Stadt wird vom Kinig verteidigt.
Urbs, a rege defenderis. Ete.

A rege defendor.

Urbs a rege defendebatnr.

Urbs, a rege defendebaris.

378 Otto 21913, 37 fF.
379 Thid.

380 A.2.0., 42 fF.

31 A2.0., 47 £.

382 A.2.0., 49 fF.



Die Methode Berthold Otto 121

A rege defendebar.

Urbs a rege defendetnr.

Urbs, a rege defenderis.

A rege defendar.

Utinam a urbs a rege defendatnr.
Urbs, utinam a rege defendaris.
wUtinam a rege defendar.
Utinam urbs a rege defenderetur.
Urbs, utinam a rege defendereris.
Utinam a rege defenderer.

Angedeutet seien hier zum besseren Verstindnis auch die iibrigen Reihen des ins-
gesamt sechs Reihen aus jeweils zehn Sitzen umfassenden Anfangsschemas:3%3

Mebrdulderreibe:
Urbes a regibus defenduntur.
Urbes, a regibus defendimini.

Mebrdrittenreibe:
reges arces defendunt.
arces a regibus defenduntur.

Einborerreibe:
rex;, arcem defendis.
arx;, a rege defenderis.

Mebrhdrerreihe:
reges, arces defenditis.
arces, a regibus defendinini.

Einsprecherreibe:
(rexc dicit:) arcem defendo.
(arx dicit:) a rege defendor.

Mebrsprecherreibe:
(reges dicunt:) arces defendimus.
(arces dicunt:) a regibus defendimnr.

Die Kombination aus diesem variierenden Verfahren, das sowohl die Formenlehre
wie auch die Syntax gleichermallen beansprucht und schult, und immer neuen

38 A.2.0., 50 fF.
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Normalsitzen erméglicht den Lernenden eine Vielzahl an Sitzen zu bildend.38* Otto
ist sich des diesen Satzreihen innewohnenden Potentials in Bezug auf die Einiibung
sprachlicher Phinomene durchaus bewusst. Schon die Grundziige deuten an, auf wel-
che Weise er beispielsweise mit Partizipien oder in Form von Fragesitzen (etwa
mittels des Gebrauchs von e, num, nonne) zu verfahren gedenkt.385

Als Beispiel sei hier die Accusativus-cum-Infinitivo-Reihe aus den Lateinbriefen be-
sprochen. Dabei hat die blof3e Satzreihe folgende Gestalt:386

Videmus regem urbem defendere

Wir seben, daf§ der Konig die Stadt verteidiot;

Videnius urbem a rege defendi

Wir seben, daf§ die Stadt vom Konig verteidigt wird;

Audivimus regem urbem defendisse

Wir haben gebhirt, daf§ der Kinig die Stadt verteidigt hat;
Audivimus urbem a rege defensam esse

Wir haben gebhirt, daff die Stadt vom Kinig verteidigt worden ist;
Speramus regem urbem defensurum esse oder

Speramus futurum esse, ut rex urbem defendat

Wir hoffen, daf§ der Konig die Stadt verteidigen wird;

Speramus urbem a rege defensum iri oder

Speramus futurum esse, ut urbs a rege defendatur

Wir hoffen, daf§ die Stadt vom Kinig verteidigt werden wird;
Censemus nrbem regi defendendan esse

Wir sind der Meinung, daff die Stadt vom Konig verteidigt werden mufs, oder
Wir sind der Meinung, daff der Konig die Stadt verteidigen mufs.

Diese durchaus voraussetzungsreiche und anspruchsvolle Folge von Rethen fihrt
Otto mit weiteren (wie etwa der Perfektreihe) im Achten Lateinbrief ein. Hierbei stellt
er der Reihe des A¢l die Partizipialreihe sowie die Einfiihrung des Verbs zre unmit-
telbar voran.387 Letzteres versetzt Otto nun in die Lage, die Formen itum sowie iri
zu thematisieren, d.h. auch den Infinitiv Futur Passiv vorzubereiten, wie er darauf-
hin in der 4el-Reihe notwendig ist.

Im Unterricht muf§ man die Normalsétze, soweit sie sich das irgend gefallen lassen, simt-
lich gerade durch diese Reihe hindurchhetzen, sie gehort entschieden 3u den besten Einfiib-
rungen in den Geist der lateinischen Sprache [...]. Man erreicht damit immerhin, daff

384 Otto erwihnt dies in den Grundziigen und prisentiert sogar konkrete Rechnung hierfiir. Die ersten
zehn Normalsitze in den Lateinbriefen (Otto 21913, 54) lauten: N. 1: Rex urbem defendit. N. 2: Rex
legem scribit. N. 3: Rex pastorem mittit. N. 4: Pastor gregem agit. N. 5: Grex pastorem alit. N. 6:
Plebs principem defendit. N. 7: Pastor falcem acuit. N. 8: Falx pollicem laedit. N. 9: Rex codicem
legit. N. 10: Consul legionem ducit.

385 Otto 1889, 28.

386 Otto 21913, 125 f.

37 A.a.O., 121 ff.: Benennungsreihe (Partizipialreihe). (Quaeritur) rex urbem defendens (gesucht wird) der
Konig, der die Stadt verteidigt; rex urbem defensurus der Konig, der die Stadt verteidigen wird; #rbs a
rege defensa die vom Konig verteidigte Stadt; #rbs regi defendenda die vom Koénig zu verteidigende Stadt.
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viele hunderte lateinische Sdtze, die durch ,,Ubersetzen® herzustellen sehr schwierig nnd
nutzlos ist, mit spielender Leichtigkeit hergestellt werden und dem lateinischen Sprachge-
[iibl danernden Gewinn bringen.8

Zusammengefasst wirkt Ottos didaktisches Mittel der Nomzalsitze auf den ersten
Blick schwer durchschaubar. Die Anzahl an Sitzen beeindruckt und verwundert
ebenso wie die grofle Menge méglicher Variationen. Bei niherer Betrachtung je-
doch lisst sich ein klares Muster hinter der Vorgehensweise erkennen. Dieses folgt
dem offensichtlichen Ziel, auf geradezu analytische Weise alle ausgewihlten Be-
standteile der Formenlehre und auch der Syntax zu durchlaufen und vorzufihren.
Die Lernenden verinnerlichen hier die Grammatik, indem sie sie praktisch anwen-
den. Dem Einwand, dass eine derartige Anwendung Lernende tiberfordere, wiirde
Otto vermutlich entgegnen, dass der Ablauf der zu bildenden Sitze aufgrund der
Reihen stets derselbe sei. Aufgrund dessen kann man eventuell als Kritik anbringen,
dass die Lernenden hier eine vergleichsweise langweilige Aufgabe zu vollbringen
haben. Durch die daraus folgende Berechenbarkeit der Satzreihen ist jedoch abseh-
bar, dass dieses Bilden von Sitzen keine uniiberwindbare Schwierigkeit darstellen
durfte. Theoretisches Wissen wird auf diese Weise didaktisch reduziert: Es wird
weniger theoretischer Input méglich; diesen gleicht das praktische Kénnen aus.

Fraglos verlangt auch diese Lernmethode einen erheblichen Lernaufwand. Die-
ser verlagert sich jedoch von der Ebene des Auswendiglernens auf die des handeln-
den Lernens durch das Bilden und Reproduzieren der Formen innerhalb von Sitzen
und Reihen. Die geringe Anzahl an Regeln im Lerngeriist und bei der Wortbildungs-
lehre, die Otto hierfiir veranschlagt, machen das Wesen der didaktischen Reduktion
aus. Dabei ist die hier so deutlich erkennbare Unterscheidung zwischen Einfithrung
und Darstellung der Grammatik aus heutiger Sicht ein Fortschritt in der Gramma-
tikschreibung. Diese verschiebt sich weg vom Auswendiggelernten hin zum Hand-
lungswissen.

3.3.3.3 Al valuable parts of grammar”

Die Idee, grammatische oder generell Lerninhalte zu reduzieren, wire im Lateinun-
terricht oder der klassischen Philologie des 19. Jahrhunderts kaum vorstellbar. Grof3
angesetzte Projekte wie der TLLL oder die RE sprechen fiir sich. Auch die Umfing-
lichkeit von Grammatiken wie derjenigen Kithners fir das Lateinische oder der
griechischen Grammatik von Kihner/Stegmann sind stumme Zeuginnen dessen.
Dasselbe traf auf den Schulunterricht zu. Aus heutiger Sicht ist es kaum vorstellbar,
dass Lernende Zumpts lateinische Grammatik in der Schule nutzen, wenn auch nur
in der Oberstufe. Eine Anpassung bzw. Reduzierung scheint fiir den gegenwirtigen
Unterricht aufgrund zahlreicher Faktoren angebracht. Nicht zuletzt die Verringe-
rung der Stundenanzahl des Lateinischen in den Reformen der Unterrichtspline
Ende des 19. Jahrhunderts hitte hierfiir ein ausreichender Grund sein kénnen.

388 Aa.0O., 125 f.
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Berthold Otto geht dieses Unterfangen an. Dabei spart er jedoch nicht in erster
Linie Inhalte aus. Vielmehr findet er in seinen Werken einen anderen didaktischen
Zugang zu ihnen. Ahnlich wie in Berlitz> Werken schwingt hier die Intention mit,
dass es beim Unterricht um ,,all valuable parts of grammar® geht.3® D.h., Ottos
Reduktion ist ein Abriicken davon, die Grammatik in Ganze darstellen oder lernen
lassen zu wollen, und eine Bewegung hin zu einem Umgang mit Grammatik, der
die Frage danach zuldsst, welche Teilaspekte der Grammatik zielfihrend und not-
wendig fiir das Verstidndnis der zu lesenden Texte sind.

Ferner liegt in Ottos Werken ein Ansatz der didaktischen Reduktion vor, der
auch die Art des zu erwerbenden Wissens wandelt. Dieses verdndert sich unter Ver-
wendung der Reihen und des Reihensprechens der Normalsitze von deklarativ hin
zu prozedural. Damit deutet Otto den Lateinunterricht mit seiner Methodik von
Grund auf um. Denn tatsichlich sollen die Lernenden die Satzreihen sprechen. Hierin
wird umso mehr eine Orientierung an den Prinzipien der Didaktik der modernen
Fremdsprachen ersichtlich. Doch gibt Otto seinen Lateinunterricht nicht ginzlich
den modernen Sprachen preis. Ihm geht es immer noch um die Vermittlung kano-
nischer Inhalte und Texte; auch schlieBt er das Ubersetzen als solches nicht aus.
Vielmehr zeigt er einen anderen Weg dorthin.

Auf welcher Weise dieser in den Diskurs der Wissenschaftlichkeit des Sprach-
unterrichts und der Didaktik der damaligen Zeit integriert ist, soll im Folgenden
gezeigt werden.

3.3.4 Aspekte der Wissenschaftlichkeit des Sprachunterrichts

Zum Abschluss dieses Abschnittes tiber die Grammatiklehre Berthold Ottos steht
noch die Betrachtung eines letzten Themenfeldes aus. Dabei handelt es sich um die
Debatte um Wissenschaftlichkeit der damaligen Zeit. Diese Debatte verdeutlicht
cinen zentralen Unterschied zwischen der Didaktik der modernen Fremdsprachen
einerseits und der alten Sprachen Latein und Griechisch auf der anderen Seite.
Denn es ldsst sich leicht erkennen, dass die alten Sprachen die Wissenschaftlichkeit
ihrer Methode in philologischer Genauigkeit und Systematik der Darstellung veror-
ten.?” Zeugnisse dessen iiberdauern bspw. in Kihners monumentaler lateinischer
Grammatik bis in die heutige Zeit. Die sich in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts entwickelnden Lehrbiicher und Kurse der modernen Fremdsprachen hinge-
gen erzeugen einen anderen Diskurs. Dieser hinterfragt das Primat der Grammatik-
schreibung der alten Sprachen in zumindest zwei Bereichen. Diese sollen hier im
Folgenden anhand der Grammatiklehre Berthold Ottos angefiihrt werden.

3.3.4.1 Philologische Exaktheit und didaktische ,,Spezialkompetenz

Aus der Darstellung in den vorherigen Kapiteln wurde ersichtlich, wie die Auffas-
sungen von Wissenschaftlichkeit im Sprachunterricht zwischen den Methoden von

389 Berlitz 1888, Vorwort (nicht nummerierte Seite).
30 Vgl. hierzu Kap. 3.2.1 dieser Arbeit.
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Ellendt-Seyffert und Berlitz miteinander in Konkurrenz stehen. Grammatik ist in
den traditionellen grammatischen Lateinlehrwerken des 19. Jahrhunderts ein streng
geordneter Gegenstand. Hierbei spielt die Idee der philologischen Exaktheit die
wohl mafigeblichste Rolle. Insbesondere die Vorworte der einzelnen Grammatiken
und Lehrbuicher verdeutlichen den programmatischen Charakter dieser Auffassung:
Immer wieder treten hier Bemerkungen der Autoren auf, die das eigene Primat phi-
lologischer Autoritit (bspw. von dem anderer Autoren) abgrenzen.®! Darin bean-
spruchen diese Autoren durch Gegeniiberstellung philologischer Urteile — etwa
tber die Klassizitit einzelner Autoren — Qualitit und Geltung der eigenen Werke
fur sich. Autoritit in diesem Feld beruht vielfach auf philologischer Validitit bzw.
Uberlegenheit im philologischen Verstindnis anderen gegeniiber. Die Profilierung
des eigenen Systems an philologischen Urteilen bedeutet dadurch Fortschritt und
Aussagekraft der eigenen Wissenschaftlichkeit.

Demgegeniiber stehen die programmatischen Aussagen in Berlitz’ Lehrwerken.
Hier zeigt ein Bild von Wissenschaftlichkeit im Sinne einer didaktischen Spezial-
kompetenz im Sprachunterricht.?2 Hierin verorte ich eine Tendenz zur Abgren-
zung von der philologischen Wissenschaft einerseits und eine Zuwendung des Un-
terrichtens zur groBBeren Exaktheit der Naturwissenschaften andererseits. Im Zuge
dieser methodischen Abgrenzung beider Formen des Sprachunterrichts und der
Darstellung von Grammatik lisst sich eine Linie zwischen dem altsprachlichen Un-
terricht einerseits und dem neusprachlichen andererseits ziehen.

Auch Berthold Otto positioniert sich innerhalb dieser Debatte: Er beansprucht
innerhalb dieser Methoden eine Sonderstellung fiir sich innerhalb der Sprachlern-
methoden seiner Zeit. Der Beginn der Grundziige einer Darstellung des Elementarunter-
richts in der lateinischen Sprache (auf Grund der Apperzeptionslebre) verdeutlicht, dass Otto
dies als Distinktionsmerkmal seines eigenen Unterrichts wahrnimmt. Hier verortet
er sich selbstbewusst aulerhalb der beiden maligeblichen Verfahrensweisen. Diese
bezeichnet er als ,,herkdmmliche Methoden® und fithrt an, man kénne diese danach
einteilen, ob sie sich auf Grammatik oder Lektiire als Grundlage des fremdsprach-
lichen Unterrichts stiitzten.’> Eine an diese Feststellung anschlieBende Kritik der
Methoden und Resultate, die anhand dieser Methoden erreicht werden kénnen, un-
termauert Ottos Auffassung von seiner eigenen Singularitit.

Als Mittel der Argumentation fiir seine Thesen im Elementarunterricht sucht
Otto in diesem Werk — allein schon durch den auf Steinthals Apperzeptionsiehre?**
bezogenen Titel — Anschluss an die zeitgendssischen Wissenschaften. Immer wie-
der tauchen hier Begriffe wie [ erbindungsmerkmale, (mechanische) Lantassoziation,
schwingende Zusammenfiigung, V orstellungsgruppen, Apperzeption, Bewnsstseinsakte etc. auf.>>

Otto bezieht damit seine Theorie der Grammatikschreibung und des Gramma-
tikunterrichts dhnlich wie Berlitz auf den wissenschaftlichen Diskurs seiner Zeit und

31 Vgl. Ellendt-Seyffert 71867, V.

392 Vgl. Berlitz 321902, Hints to the teacher (Vorwort der Betlitz-Lehrwerke).

393 Otto 1889, 1. An anderer Stelle (Otto 21913, 251) spricht Otto von fraditioneller S chulgrammatik.
34 Vgl. Steinthal 21881.

395 Otto 1889, 1 ff. Zu Steinthals Sprachtheorie vgl. Sander 2017.
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nicht auf die klassische Philologie. Der Sprachgebrauch grenzt Ottos Verstindnis
von Grammatik dabei deutlich von dem der traditionellen Methode jener Zeit ab.
So lisst sich keiner der oben erwihnten Begriffe, keines der dazugehérigen Kon-
zepte bei Ellendt-Seyffert finden. Zwar erschien deren Werk zeitlich vor Steinthals
Abriss der Sprachwissenschaft (Berlin, 1871), konnte also anfangs in keiner Weise davon
beeinflusst sein. Jedoch lassen auch die Vorworte der spiteren Ausgaben sowie die
Uberarbeitungen dieser Grammatik ebenfalls kein Eingehen hierauf vermuten.39%
Auch findet sich nichts dazu im lateinischen Toussaint-Langenscheidt, der deutlich
nach Steinthals Abriss erschien. Zumindest zeitlich hitte sich in diesen Werken
durchaus ein Echo darauf wie auch auf die von Steinthal und Lazarus herausgege-
bene Zeitschrift fiir Vilkerpsychologie’”” und die darin vertretenen Ansichten zur
Sprachwissenschaft finden lassen kénnen.

Stattdessen wird dieses Verstindnis von Wissenschaftlichkeit zum Alleinstel-
lungsmerkmal Ottos: Innerhalb der Lateindidaktik unterscheidet ihn die Bezug-
nahme auf diese Theorien von den tbrigen Autoren und Werken. Auch berufen
sich die Autoren wie Berlitz oder die Verfasser des franzésischen Toussaint-Langen-
scheidt nicht auf die Theorien Steinthals. Diese Unterscheidung unterstreicht, welche
herausragende Bedeutung dieser und seine Schriften auf Otto gehabt haben.

3.3.4.2 Ottos Abwendnung von der Norm des klassischen Sprachgebranchs

Der wichtigste Aspekt der Abgrenzung Ottos von der philologischen Sprachlern-
methode ist das betonte Abweichen von der Notwendigkeit der Klassizitit. Hiermit
meine ich zuallererst die Latinitit Ciceros und Caesars; ein Teilaspekt davon ist fer-
ner auch die unter 2.2 ff. dargestellte ,,klassische® Lateinlehrmethode des 19. Jahr-
hunderts am PreuBischen Gymnasium, da essenzieller Bestandteil dieses Unter-
richts die Imitation des ciceronianischen Stils war. Dieses lasst sich in Ottos Werken
auf unterschiedliche Weise beobachten. An erster Stelle verdeutlicht sich dies in
Aussagen Ottos, die klar gegen die klassische Sprachnorm (d.h. die der sog. ,,Gol-
denen Latinitit®) polemisieren:

Ja, durch alle Grammatiken des neungebnten Jabrhunderts ziebt sich der Grundgedanke,
dass der angebende Lateiner vor jedem nichtciceronianischen Ansdruck und jeder nichtci-
ceronianischen Form mit der peinlichen Sorgfalt geschiitzt werden muss, wie man eine sau-
bere Sonntagskleidung vor Schmutflecken schiitzt; und durch die Vorrede manches
Ubungsbuches fiir die unteren Klassen Zittert es wie ein Hanch von Webmut dariiber, dass
sich hier mit den von der Methode umweigerlich vorgeschriebenen Mitteln ein klassisches
Latein auch von dem grofsten Sprachkiinstler nicht herstellen lisst.>®

Der zweite Bereich, in dem eine explizite Abwendung von der Unterrichtskonven-
tion, die in der Imitation der Goldenen Latinitit des 1. Jh. vor Christus liegt, et-
sichtlich wird, ist das Reihensprechen in Ottos Grammatiklehre. Dass Otto gerade

36 Bspw. die 41. Auflage von 1897 (neue Bearbeitung unter Mitwirkung von Wilhelm Fries).
37 Erschienen ab 1860. Vgl. Kalmar 1987.
3% Otto 1900, 12.
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in diesem Bereich eine Abgrenzung von der klassischen Norm sucht, erstaunt nicht:
Hier ldsst sich das Wesen seiner Sprachlernmethode am klarsten beobachten. Dies
sei am oben bereits angefiihrten Beispiel der .Acl-Reihe aus den Lateinbriefen ver-
deutlicht.?” Otto fiihrt hier das bis dahin noch nicht behandelte Verb 7 ein, da er
hiervon das Supin fiir den Infinitiv Futur Passiv benétigt. Da das Konzept des Su-
pinums an dieser Stelle jedoch bereits bekannt ist, kann er den im Lateinischen oft
vorkommenden Gebrauch von 7re vor dem Supinum sogleich erldutern: ,,Pastor it
gregem actumr der Hirt geht um die Herde zu treiben.“4% Hiervon kénne ,,nun der
Lateiner eine Leidensschilderung machen*“4"!, weswegen Otto diesen Satz ins Passiv
Ubertrigt — grex a pastore itur actum. Der sprachlichen Gewagtheit dieser Formulie-
rung jedoch scheint sich Otto durchaus bewusst:

Allerdings kommt wobl ein solcher Satz kanm irgendwo in der Literatur vor; aber der
lateinischen Denkeise liegt er [...] tatsichlich zn Grunde; und jedenfalls wiirde ein ans
dem Grabe aufstehender Romer gegen den Satz weniger eingnwenden haben, als wir gegen
die deutsche Ubersetzung: ,,Die Herde wird vom Hirten gegangen, um u treiben 402

Tatsichlich dirfte sich die gewagte Umwandlung des obigen Satzes kaum irgendwo
in der iberlieferten lateinischen Literatur nachweisen lassen, geschweige denn im
Kanon der als klassische geltenden Autoren. Als entscheidender fiir Otto erweist
sich jedoch die dahintersteckende lateinische Denkweise. Dieser gibt er den Vorzug
vor dem klassischen exenzplum.

Wihrend dabei noch einmal mehr deutlich wird, dass die Lernenden nach Ottos
Denkweise eher ein Handlungswissen erwerben sollen als Regeln verinnerlichen,*03
treten in diesem Fall noch zwei weitere Aspekte hinzu: Zum einen ldsst Otto hier
die Vermutung zu, dass ein ,;aus dem Grabe aufstehender” und damit lateinisch
sprechender Rémer an der vorgeschlagenen Formulierung weniger auszusetzen hitte
als ein deutscher Muttersprachler an der wértlichen Ubersetzung. Darin lisst sich
eine erneute Anspielung auf die Validitdt miindlicher Aussagen fiir das Sprachen-
lernen erkennen. Auch hierin gleicht Otto den Lehrwerken der modernen Fremd-
sprachen deutlich mehr als den altsprachlichen. Gewiss miisste es sich nach Ottos
Dafiirhalten bei dem aus dem Grabe aufstehenden Rémer nicht zwangsldufig um
einen Cicero oder Varro handeln.

Zum anderen tritt hier eine dhnliche Unterscheidung zutage, wie sie sich bei
Quintilian zwischen /latine logni und grammatice logui findet.** Dabei kann man Otto
gewiss keinen Mangel an Selbstbewusstsein vorwerfen: Immerhin grenzt er hierbei

399 Otto 21913, 121 ff.

400 Aa.0., 122.

401 Thid.

402 Thid.

403 Diesen Gegensatz betont Otto bspw. auch im Vierten Heft des Lateinischen Selbstunterrichts, Otto
1906, 97 ff., wo er etwa die ,,Gedichtnisarbeit® von der ,,leichten Kombinationstitigkeit* abgrenzt,
wobei er letztere Bezeichnung fiir seine eigene Methode verwendet.

404 Mihi non invenuste dici videtur, alind esse Latine, aliud grammatice loqui. Quint. Inst. Orat., 1, 6, 27. ,Es
scheint mir auf nicht unpassende Weise ausgedriickt, dass Lateinisch zu sprechen eine andere Sache
ist, als grammatisch za sprechen.” Ubers. MW,
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auch das, was er als tatsichlich im Lateinischen méglich bezeichnet, von dem ab,
was die grammatischen Lehrbiicher auf Grundlage der Textiberlieferung als
sprachliche Norm ausgeben. Dichte man diesen Gedanken weiter im Sinne Bert-
hold Otto, kénnte man daraus einen impliziten Vorwurf an die philologische Tra-
dition verstehen: Diese driickte sich mehr ,,grammatisch® als ,,lateinisch* aus. Und
tatsdchlich ist dieser Gedanke nicht allzu weit hergeholt: Otto betont, was im Rah-
men seiner Methode erlernt und gepflegt werde, sei ,,wirkliches Latein®.4%> Dass er
etwa Werke wie Ellendt-Seyffert und die im grammatischen Unterricht gingigen Me-
thoden bisweilen demgegeniiber fir nicht wirkliches Latein hilt, scheint auf der
Hand zu liegen.

3.3.4.3 Abkebr vom ,Klassischen* am Beispiel der ,,Findesdtze

Auch im Ubergang zwischen Grammatik- und Literaturunterricht weist Otto auf
einen von ihm angenommenen Unterschied zwischen nachweisbar klassischer La-
tinitdt und lateinischer Denkform hin. Im Kursus Lazeinischer Selbstunterricht*® be-
spricht Otto einige Oden des Horaz; dabei beleuchtet er immer wieder grammati-
sche Phidnomene und fiihrt neue Reihen ein, die den Lernprozess fortfiihren.
Hierzu geh6rt auch die Arbeit mit den sog. Findesdtzen (ebenfalls eine Begriffsschop-
tung Ottos); diese machen, noch vor den Normalsitzen, die erste Stufe des Erlernens
der Formenlehre aus.*” Bei thnen handelt es sich vereinfacht gesprochen um das
Pendant der Nomnalsitze aut Wortebene: Denn wihrend es Sinn und Zweck der
Normalsitze ist, die Grammatik auf der Satzebene durch Flexion und Anwendung
teils satzwertiger grammatischer Phinomene zu lehren, beinhalten die Findesatze
Beispiele der Flexion und lehren Deklination und Konjugation, indem sie diese in
einfachen Sitzen illustrieren: Hier erfolgt nichts anderes als die Darstellung des Zu-
sammenspiels eines ausgewahlten Verbs mit einem Substantiv in den jeweiligen Ka-
sus.

Anhand ihrer verfolgt Otto die Idee, ,,es [zu] ermdglichen, jedes Substantiv
rasch in jedem seiner ,Fille‘ in einem richtigen lateinischen Satze zu sagen‘“408. Fiir
die funf Fille, die Otto hierbei in der Reihenfolge Akkusativ — Genitiv — Dativ —
Ablativ — Nominativ auffihrt, verwendet er stets dieselben Verbalformen, mit de-
nen er die jeweils zu deklinierenden Substantive verbindet. Folgendes Schema ergibt
sich damit:

Recognoscimus reg-em,
Wir rekognoszieren den Kinig.
Dicimus nomen reg-is,

405 Otto 21929, Vorwort.

406 Otto 1906, Fiinftes Heft, 102 ff. Die Nummerierung der Seiten ist im Se/bstunterricht nicht eindeutig.
Sowohl das I7erte Heft als auch das Fiinfte Heft beginnen mit S. 97; das [Zerte Heft wird dann bis S.
124 nummeriert; danach beginnt das Fiinfte Heft erneut mit S. 97; die Nummerierung fihrt von hier
fort bis zum Schluss.

407 Hierzu bspw. A.a.O., Fiinfles Heft, S. 99, sowie [ertes Heft, 101. Das Zitat, 101 des Vierten Hefts.
408 A.a.O., Fiinftes Heft, 99.
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Wir sagen den Namen des Konigs.

Justum nomen indimus reg-i

Den richtigen Namen geben wir denr Konige.
Distringimus a reg-e,

Wir werden gestort von dem Kinige.
Recognoscitur rex,

Rekognosziert wird der Konig.

Otto erinnert nun im Selbstunterricht (Fiinftes Hefl) an dieses Schema der Findesitze,
kurz bevor er die drei Horaz-Oden 1, 31, 34 und 24 in lateinischen Vorbereitungen
bespricht und erklirt. Wahrend dieser Erklarungen, nach der Besprechung von Ode
1, 34, weist er dann darauf hin, er wolle dazu raten, ,,jede dieser Oden, die wir hier
gemeinsam durchnehmen, auswendig zu lernen®“4?. Folgenden Vorschlag fiir die
Gestaltung des Unterrichts formuliert Otto darauthin:

Man hat dann anch einen stets ergiebigen Ubnngsstoff, wenn man eine der ebenfalls sehr
zu empfeblenden Reiben siben will, etwa mit Findesdtzen deklinieren Recognoscitur parcus
et infrequens deorum cultor, oder recognoscitur sapientia insaniens; oder die Reihe poeta
(oder nauta) retrorsum vela dat — vela retrorsum dantur a nauta u.s.f.*10

Hierbei bezieht Otto sich direkt auf den Text von Hor. carm. 1, 34, wie die Beispiele
kenntlich machen.#!! In der Tat eignet sich die erste Strophe bis zum Doppelpunkt
am Anfang der zweiten mit ihrer fiir Horaz vergleichsweise einfachen Syntax fiir
diesen fast spielerischen, produktiven Umgang mit Sprache. Auch Sitze wie cursus
relictus recognoscitur oder etwa ein inhaltlich und sprachlich ungewohnlicheres cursis
relicti iterari coguntur wiren nach Ottos didaktischem Vorgehen dabei méglich, denn:

Es kommt gar nicht darauf an, ob alle die dabei herausspringenden Séditze sich bei Cicero
nachweisen lassen, sondern nur darauf, die Gebirnganglien so zu dressieren,#'? dafs sie
Jeden lateinischen Satz im Schlafe in jede innerbalb der lateinischen Sprache midgliche Form
giefSen. Darans ergibt sich das Lateinkinnen. 13

Erneut also grenzt Otto das ,,Lateinkénnen® bzw. das ,,richtige Latein® von einer
bei Cicero so nachgewiesenen Sprachform ab: Offenbar bedeutet Lateinkénnen fiir
ihn mehr, als sich nur ,,ciceronianisch® auszudriicken. Dies schlie3t zwar nicht au-
tomatisch aus, dass man als Lerner auch wissen solle, was ,,ciceronianisch® bedeute.
Er gesteht den Schiiler:innen jedoch eine andere Form des Lateinkénnens zu. Die
Moéglichkeit, dass diese auch ,,unciceronianisch® sein kann, markiert dabei einen

409 A.a.O., Fiinfles Heft, 104.

410 A.a.O., Fiinfles Heft, 104.

4111, 34, v. 1: Parcus deorum cultor et infrequens; v. 3 f.: nunc retrorsum vela dare atque iterare cur-
sus.

412 Zum im 19. Jh. vor allem im veterinirmedizinischen Bereich gebrauchten Bereich der Gehirn-
ganglien s. bspw.: Bruckmiiller 1877; Ranke 21894.

43 Otto 1906, Fiinftes Heft, 104.
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scharfen Gegensatz zum Wissenschafts- und Sprachverstindnis der klassischen
Philologie zu Ottos Zeiten.##

Dass Otto im obigen Zitat von ,,Dressieren® spricht, lisst durchaus Raum fir
Kritik zu. Denn hier ist anzumerken, dass es vom , Dressieren® kein allzu weiter
Weg mehr bis zum ,,Zwang® ist, den Otto so vehement ablehnt: Sowohl Dressur
als auch Zwang bauen nicht auf ein wirklich freies Miteinander. Dariiber hinaus ist
das Ergebnis dieser Dressur zweifelsohne ein Konnen, modern ausgedriickt proze-
durales Sprachwissen. Mit den Nomzal- wie auch mit den Findesdtzen, sogar wenn
diese auf literarischen Zeugnissen beruhen, leitet Otto seine Schiiler:innen zuerst
dazu an, beim Lateinlernen mit mehr Sinneskanilen vorzugehen als nur dem lesen-
den Auge. Ferner schlie3t er diesen Sinneszugang im fortgeschrittenen Unterricht
sogar aus:

Im Unterricht, das michte ich beilinfig bemerken, sollen gedruckte Horazpriparationen
nach unserer Art nur in einem Ubergangsstadinm gebraucht werden. Ich selber benutze sie
nicht mebr; ich verkehre nur noch miindlich mit dem Schiiler.#!>

Abschlieend bietet dieses Zitat erneut die Moglichkeit, Parallelen zur Methode
Berlitz herauszustellen. Auch Otto stilisiert seine Sprachlehrmethode zu einer Art
Spezialwissen. Es wird dabei suggeriert, dass diese iiber den bloflen Umgang mit
dem Buch hinausgehe. Gleiches ist auch bei Berlitz der Fall; dieser weist ausdriick-
lich darauf hin.#1¢

Im Folgenden soll noch auf einen weiteren Aspekt dieser Verschiebung des Dis-
kurses um Wissenschaftlichkeit hingewiesen werden. Der von Otto ,,Hauptstiicke
der psychologischen Methode® benannte Teilbereich seiner Grammatiklehre bindet

414 An anderer Stelle driickt Otto sich dazu folgendermalien aus, Otto 19006, 12: ,,Zwischenbemer-
kung tber Erlernung von Grammatikregeln. Der eigentliche Leser dieser Abschnitte, d.h. der, der
noch kein Latein gekonnt hat und es auf unsere Art lernen will, wird sich, dessen bin ich gewiss,
durch unsere entwickelnde Art, die Grammatikregeln zu erlernen, von vornherein durchaus mehr
gefoérdert als befremdet fithlen. Denn er merkt sofort an sich selber, wie viel diese Art niitzt, wie we-
nig diese Art des Umlernens stort, was man sonst von jeder Art des Umlernens als selbstverstindlich
voraussetzt. Ja, durch alle Grammatik des neunzehnten Jahrhunderts zieht sich der Grundgedanke,
dass der angehende Lateiner vor jedem nichtciceronianischen Ausdruck und vor jeder nicht ciceroni-
anischen Form mit der peinlichen Sorgfalt geschiitzt werden muss, wie man eine saubere Sonntags-
kleidung vor Schmutzflecken schiitzt; und durch die Vorrede manches Ubungsbuches fiir die unte-
ren Klassen zittert es wie ein Hauch von Wehmut dartber, dass sich hier mit den von der Methode
unweigerlich vorgeschriebenen Mitteln ein klassisches Latein auch von dem gréBten Sprachkiinstler
nicht herstellen kann. So fest war man tiberzeugt, dass die Sprachdenkmaler, also die in Tinte gerate-
nen und auf Papier fixierten GeistesiuBerungen etwas dem Erze an Dauer Ubetlegenes seien, an de-
nen Abidnderungen irgendwelcher Art vorzunehmen als eine Art Denkmalschindung betrachtet
wurde. Das wirke denn auch zuriick auf die Formulierung der Grammatikregeln; und wenn hier
auch die Praxis mit unerbittlicher Strenge immer die Durchbrechung des Prinzips forderte, wenn
sich immer von Neuem in Versuchen eines ,,konzentrischen Unterrichts* die Notwendigkeit ver-
schiedener Formulierungen fiir verschiedenen Lebensalter herausstellte, so erschien das als eine von
der rauen Wirklichkeit geforderte Abweichung vom Ideal, die man bedauerte.*

45 A.a.O., Fiinfles Heft, 104.

416 Berlitz 321902, 1: ,,Many people are under the false impression that the Method is entirely dealt
with in this book, bus this is a serious mistake.
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diese ebenfalls nicht an die klassische Philologie an, sondern an die damalige Psy-
chologie. Was verbirgt sich dahinter?

3.3.4.4 Die zwei ,,Hauptstiicke der psychologischen Methode

Das Stichwort der Psychologie und des ,,psychologischen Unterrichts® durchziehen
Ottos gesamte Didaktik. Otto wolle mit seiner ,,psychologischen Unterrichtskunst™
den ,,Kindern etwas niitzen“#!7; ja, er bezeichnet sich sogar selbst an einer Stelle als
Psychologen.#8 Otto hatte Psychologie nicht studiert; die Selbstbezeichnung wirkt
daher vermessen. Jedoch verdeutlicht sie, wie sehr Otto diesem psychologischen
Denken verpflichtet ist; sein Ziel ist die ,,Psychologie der Sprache®.+1

Sofort fillt auf, dass Ottos Verwendung dieses Begriffs nicht deckungsgleich
mit dem modernen Gebrauch ist. Es handelt sich dabei nicht um die Disziplin Psy-
chologie oder gar heutige klinische Psychologie. Vielmehr geht es hier um die Wis-
senschaft Psychologie, die im 19. Jahrhundert zunehmend an akademischer Bedeu-
tung gewann. Diese entwickelte sich u.a. ausgehend von einer wissenschaftlichen
Betrachtung der Sinneswahrnehmung;*? ein Verfahren, das auch in Ottos Lehrgin-
gen und Reflexionen hinreichend beobachtet werden kann (s. w.a. 2.4).

Ottos Intention ist es, die Formen der Sprache ,,in ihre letzten Bestandteile auf-
16sen*“421. Damit seien jedoch nicht die ,,sprachlichen Urbestandteile” gemeint; es
gehe ihm stattdessen um ,,psychologische Potenzen, die sich im Sprachmechanis-
mus der alten Lateiner zur Zeit Caesars und Ciceros nachweisbar wirksam erwie-
sen“422, Diese seien auch heute noch in jedem Menschen wirksam, so Otto weiter,
,»der irgendwie auf irgendwelche Weise die lateinische Sprache so erlernt, dass er sie
auch nur einigermalen beherrscht®423,

All dies ist Grund genug, die von Otto als ,,Hauptstiicke der psychologischen
Methode® bezeichneten Aspekte seiner Grammatiklehre hier noch aufzufithren.
Otto fihrt diese im [zerten Heft des Selbstunterrichts an.** Das zweite dieser beiden
,,Hauptstiicke® ist bereits aus den obigen Erlduterungen bekannt: Es handelt sich
dabei um ,,die Einiibung der Grundfunktionen des Denkens an ganz kurzen Sitzen,
von denen jeder nur durch eine winzige Kleinigkeit vom vorhergehenden unter-
schieden ist*“4%, Hiermit meint er die Finde- sowie die Normalsitze. Durch deren
Zusammenfigen in Reihen sollen die Lernenden in die Lage versetzt werden, das
eigene Denken auf Latein auszudriicken. Die oben erwihnten ,,psychologischen
Potenzen® treten dabei zutage.

417 Otto 1903, 48.

418 Aa.0., 231: ,,Als Psycholog muf3 ich selbstverstindlich annehmen, da3 die Schuld an mir liegt,
daB ich es mit meinen Kundgebungen nicht richtig angefangen habe [...].“

419 Otto 1906, Viertes Heft, 97.

420 Eckardt 2010, 71-90.

421 Otto 1906, Viertes Heft, 97.

422 Thid.

423 Tbid.

424 Aa.O., 99.

425 Aa.0.,99 1.
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Das erste Hauptstiick der psychologischen Methode besteht in einer Vereinfa-
chung aller lateinischen Konjugationen hin zu einem einzigen Konjugationsprinzip
mit nur zehn Regeln. Diese fithrt Otto an dieser Stelle des Selbstunterrichts an; dabei
handelt es sich um den letzten gewichtigen Aspekt von Ottos Grammatiklehre, der
bisher in dieser Abhandlung keine Erwihnung fand. Im Folgenden soll daher da-
rauf eingegangen werden. Inhaltlich handelt es sich hierbei im Wesentlichen um
einen Ausschnitt aus § 10 aus dem Lerngeriist. Dieser erldutert (in Ottos Terminolo-
gie) die Regeln ,,fiir die Prisensstamme mit Getoncharakter, d.h. die vokalischen
Prisensstimme.*2 Folgende Regeln stellt Otto dabei auf:427

Schwaches i fallt weg vor bellem Bindevokal i und e
(dritte Konjugation anf'i o)
Starkes i verschlingt Bindevokal i und e

(vierte Konjugation).

¢ wverschlingt jeden Bindevokal anfSer o;
¢ wverschlingt jedes e

(der Zeichen eba, ent, endn) —  zweite Konjugation.
¢ bat b-Futur mit Prisens-Indikativ-Form

a  wverschlingt jeden 1 okal, wird
aber selbst vom o verschlungen;

a  wird mit Présens-Konjunktiv-a zu e = erste Konjugation.
a  bat b-Futur

—

Worum es Otto in diesen Regeln geht, ist eine Zerlegung der Formen ihrer Bildung
nach in die kleinsten Einzelteile. So sollen die Lernenden befihigt werden, bei
Kenntnis dieser Regeln, des Verbalstammes sowie der Endungen jede beliebige
Verbalform zu bilden. Hierbei handelt es sich um einen der komplexesten Aspekte
von Ottos Methode. Der Weg hierhin sei anhand eines frithen Abschnitts aus dem
Selbstunterricht (Otto 1906, Erstes Heff) erliutert: Dort namlich gibt Otto an, seine
Schiiler kénnten hier ,,alle vier Konjugationen in einer einzigen Unterrichtsstunde
[...] etlernen®42s,

Hierbei handele es sich um die ,,Priasensstimme auf 7, ¢ und 4, die mit den Vo-
kalen der ,Zeichen® [d.h. der Personalendungen] mannigfaltigen Unfug veriitben“4.
Ferner gebe es bei den Stimmen auf 1 zwel Sorten, ,,bei denen sich das 7 ganz ver-
schieden benimmt“4%. Einmal ,,verschlinge® es jeden hellen Bindevokal, einmal
weiche es ,mutlos” den hellen Bindevokalen aus. Daher nennt Otto das erste

426 Bspw. Otto 21913, 219.

427 Hier zitiert aus Otto 19006, ertes Heft, 99.
428 A.2.0.,18.

429 Tbid.

430 Tbid.
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,»starkes i, da es ,,einen Beweis von Kraft® gebe; das andere misse ,,sich den Na-
men schwaches i gefallen lassen“43",

All die aufgefithrten Bezeichnungen wie ,,mutlos®, ,,ricksichtslos etc. erstau-
nen cher, als dass sie tatsichlich wissenschaftlich oder gar ,,psychologisch* wirken
wiirden. Den Charakter von Verben auf diese Weise zu bezeichnen, ist strengge-
nommen unwissenschaftlich. Es scheint eher, Otto habe bewusst kindliche bzw.
der kindlichen Erfahrungswelt zugingliche Begriffe gewihlt. Und auch hierin ver-
orte ich die von Otto gewihlte ,,psychologische® Methode. Es sei dahingestellt, ob
die gewihlten Begriffe didaktisch mehr oder minder gliicklich sind; Otto diirfte hier
darauf abzielen, ,,den Kindern etwas zu niitzen* und die ,,psychologischen Poten-
zen® der Sprache herauszuarbeiten (s.0.).

Daraufhin leitet Otto zum ,,Unterschied von hellen und dunklen Vokalen* tiber,
dessen Verstindnis er voraussetzt. So gilten ,,in allen Grammatiken ¢ und 432 als
helle Vokale, 0 und # hingegen als dunkle;*33 Otto selbst rechne das @ zu den dunk-
len. Daraus kombiniert er folgende drei Regeln: Starkes 7 verschlinge jeden hellen
Bindevokal; schwaches / falle vor jedem hellen Bindevokal weg; ein Vokal, der einen
anderen verschlungen habe, sei lang. Nichtsdestotrotz behielten die Endungen #, r
und #die ,,verkiirzende Gewalt”, die ,,auch den durch Verschlingen anderer Vokale
gedehnten Vokalen gegentiber rlicksichtslos durchgreift®434.

Hierbei wie im nun Folgenden fillt die ausgesprochen anschauliche Sprache Ot-
tos auf. Das ,,Verschlingen® anderer Vokale, die ,,mutlosen® Bindevokale sowie das
,»ricksichtslose® Durchgreifen personifizieren die grammatische Beschreibung der
sprachlichen Vorginge und fithren diese bildlich vor Augen. Otto weicht hierin er-
kennbar vom sachlichen Sprachgebrauch gingiger Sprachlehrbiicher ab. Hierdurch
setzt er sich dem moglichen Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit aus: Zweifellos
stellen diese Formulierungen aus philologischer Sicht eine Ungenauigkeit im wis-
senschaftlichen Sprachgebrauch dar.

Dem ist jedoch entgegenzuhalten, dass gerade in diesem vermeintlichen Mangel
an Wissenschaftlichkeit die von Otto intendierte Form des Wissenschaftlichen liegt:
In seiner didaktischen Methode iiberwiegt die Padagogik als Wissenschaftsform vor
der Philologie als wissenschaftlichem Selbstzweck. Dies ldsst sich auch daran erken-
nen, wie Otto im Folgenden unter der Uberschrift I7erte Konjugation mnemotech-
nisch vorteilhaft fortfahrt: Er schldgt vor, man solle das nun Gelernte im Gedicht-
nis ,,befestigen [...] mit Hilfe des lateinischen Stammes, der ,befestigen® heil3t“+3>.
Im Stamm dieses Wortes (muni) stecke ein starkes 7, welches ,,von Hause aus nur
stark® sei, jedoch nicht ,,von Natur lang®; seine Stirke bestehe ,,in der Fihigkeit,
andere Vokale, hier also die Bindevokale 7 und ¢, zu verschlingen‘4%.

431 Tbid.

432 Thid.

433 §. Kihner, Holzweissig 1912, 46 £., § 7 A Vokale.
434 Otto 19006, 18.

435 Tbid.

436 Tbid.
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Hier nun beginnt Otto mit der Herleitung der Formen des Verbs nzunire aus dem
Stamm, den bereits zuvor eingefithrten Personalendungen und den oben bespro-
chenen Regeln. Das dafiir gewihlte Verfahren erscheint bisweilen geradezu paradox
und umstandlich: Otto belisst es nicht etwa dabei, die Formen nun so anzuflihren,
wie sie tatsdchlich lauten; stattdessen geht er davon aus, wie sie lauten missten:

Wir befestigen miifste beifsen muni-i-mus. Da tritt die Regel ein: Starkes i verschlingt jeden
hellen Bindevokal, dann heifst es muni-mus, denn ein V'okal, der einen anderen verschlun-
gen hat, ist lang. Gang ebenso erkldren wir die Verwandlung von muni-i-tis in munitis,
TIUNT-1-5 11 IUNE-S, HIUNI-€-T1S 171 IIUIE-VIS, MIUNI-1-1INT i1 7IIHNG-10ind, 12Uni-¢ i1 7711,
TUNT-e-Fe=5 111 uni-res, muni-e-re-r in muni-rer und so den ganzen Imperfekt Konjunktiy,
Aktiv und Passiv, wihrend muni-o, muni-o-r, muni-u-nt, muni-u-ntur, muni-u-nto,
muni-n-ntor gar nicht von der Regel beriibrt werden, also vollkommen unberiibrt bleiben.
Apnders wird es dagegen mit der Form ,.er befestigt”; die miifSte lauten nuni-i-t, dann
muni-t. Aber dann tritt noch die Regel ein: t am Ende verkiirzt den Vokal, dann beifit
es munit. 4y’

Nachvollziehbarerweise geht es hier um die Bindevokale und ihr Verhalten in der
Konjugation. Kithners lateinische Grammatik lehnt dabei den Begriff ,,Bindevokal*
ab.# Bei den Stimmen mit einem vokalischen Auslaut (wie bspw. ama oder dele)
spricht Kihner vom Kennlant des Verbs oder dem Charakter. Formen wie muni-i-s
kennt Kiithner jedoch auch; diese gibt er jedoch mit Asterisk *muni-i-s an, da nicht
kontrahierte Formen der vokalischen Konjugationen nicht vorkdmen. Kithner et-
wigt daher die Moglichkeit der Einteilung der Konjugationen in &ontrahierte (1., 11.
und IV. Konjungation) sowie nicht kontrabierte (111. Konjugation).+

Doch zurtick zu Otto selbst: Anhand dieser Erklirungen stellt er auf den fol-
genden vier Seiten des Se/bstunterrichts die Formen aller Konjugationen dar und er-
klirt ihre Bildung auf Grundlage ihrer Bestandteile. Das Verfahren mag dabei ge-
nauso verkomplizierend wirken wie vereinfachend. Denn zwar besteht Ottos er-
klirtes Ziel darin, die lateinische Formenlehre weitestgehend zu vereinfachen. Je-
doch wirken die Herleitungen im oben zitierten Abschnitt vielmehr wie eine Ver-
vielfachung der Formen. Zu den fatsdchlichen Verbalformen treten noch die angenom-
menen, d.h. die nicht kontrahierten, hinzu. Zwar sind diese sprachwissenschaftlich
vertretbar. Sie stellen jedoch eine fir Ottos Herangehensweise erstaunliche Zusatz-
belastung des Gedachtnisses der Lernenden dar.

3.3.4.5 Grammatik als psychologischer, padagogischer und wissenschaftlicher Gegenstand

Fir seine Sprachlehre erzeugt Otto zwel nah miteinander verbundene Formen von
Wissenschaftlichkeit: Einerseits eine psychologische, die nicht im modernen Sinn
des Wortes psychologisch zu verstehen ist; diese konnte bereits im Rahmen der

437 Ibid.

438 Kithner, Holzweissig 1912, 660. — Der Namen ,,Bindevokal® erscheint unpassend, weil dieser Vo-
kal mit zum Thema des Prisens gehort.

49 Aa.0., 432, § 158.
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zwei ,,Hauptstiicke der psychologischen Methode® gezeigt werden. Dabei sucht
Otto Vertiefung in die Mechanismen der des Sprachenlernens und das Wirken der
von ihm so bezeichneten ,,psychologischen Potenzen“#0. Ferner findet sich eine
didaktische Form der Wissenschaftlichkeit mit ihren Mal3gaben an das pidagogi-
sche Handeln. Hier geht es um das Reihensprechen und das ,,Mehr* auf dem Gebiet
der Didaktik als nur um das Unterrichten von Paragraphen.

Diese beiden Formen der Wissenschaftlichkeit erfiillen dabei in Ottos System
zwei unterschiedliche Zwecke: So vereinfacht die didaktische Wissenschaft die
sprachlichen Phinomene; sie gebraucht dabei die Iso/ernng als ihr maBgebliches
Prinzip. Sie zerteilt den zu erlernenden Gegenstand und macht ihn fassbar, indem
sie die sonst nicht verstindlichen Formen erklirt und ferner die Schiiler:innen un-
abhingig von allen Formentabellen macht. Die psychologische Wissenschaftlich-
keit grenzt Otto von seinen lateinischen Zeitgenossen ab und stilisiert seine Me-
thode zu einer Art Spezialwissen von gréBerer Genauigkeit, in bewusster Anleh-
nung an naturwissenschaftliche Disziplinen.

Dass Otto sich in Bezug auf die Form von Wissenschaftlichkeit positioniert —
bzw. dass er von der klassischen Philologie dabei abweicht — ist ein Knackpunkt
seiner Didaktik. Er verldsst die Orientierung an der klassischen Sprachnorm auf
geradezu polemische Weise. Hiermit beginnt die Abgrenzung von der klassischen
Philologie und vermutlich auch die Notwendigkeit, ein neues wissenschaftliches
Kriterium zu finden, das sein Vorgehen rechtfertigen kann.

Otto verfolgt damit auch ein modernes, rationales Verstindnis des Sprachen-
kénnens. Dieses besteht eben nicht in ,,geheimnisvollen idealen Gewalten®, son-
dern in der Habitualisierung durch hiufigen Gebrauch, durch das Gewahrwerden
der ,,niichternen Lautverbindungen“#!. Er rekurriert dafiir sogar auf die Physiog-
nomie des Hirns als Grundlage einer erworbenen Sprache;*2 dadurch gelingt es ihm
auch, eine Paritit zwischen den Sprachen herzustellen. Jede Form von Sprache
kénnte somit anstelle von Latein stehen. Otto folgt nicht der historisch-vergleichen-
den Sprachwissenschaft und der klassischen Philologie des 19. Jahrhunderts, son-
dern orientiert sich an neueren Spielregeln des Wissenschaftlichen. Er ist darauf aus,
innerhalb der Rangfolge wissenschaftlicher Erkenntnis einen Schritt zuriickzutre-
ten. Das von ihm erwiinschte Verstindnis zielt nicht auf die Partikularsprache La-
tein und die dafiir ma3gebliche Methodik der Philologie ab. Er wihlt eine andere
Wissenschaftsform als Ausgangspunkt seiner Betrachtung, um von den gingigen
Mustern philologischer Erkenntnis absehen zu kénnen, ja sogar ihnen eine in seinen
Augen giiltigere Form entgegenzusetzen.

Schliefilich ldsst sich zusammenfassen, dass das erwihnte psychologische Wis-
senschaftsverstdndnis auch eine Hinsicht in Ottos Auffassung von Grammatik an
sich erméglicht. So offenbart sich in dem vom ,,herkémmlichen® Lateinunterricht
abweichenden Verstindnis dessen, was wissenschaftlich ist, auch eine divergierende

40 Otto 1906, Viertes Heft, 97.
41 Otto 1906, Viertes Heft, 97.
442 Ibid.
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Betrachtungsweise der Grammatik als solcher: Otto bereitet die Grammatik fiir
seine Lerner mehr als pidagogischen denn als streng wissenschaftlichen Gegen-
stand auf.

Wie sich all dies in die Betrachtung Berthold Ottos und der Grammatiklehre des
19. Jahrhunderts einfiigt, wird im Folgenden noch einmal abschlieend zusammen-
gefasst werden.

3.4 Zusammenfassung

Eine Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse des vorliegenden Kapitels
soll die Grammatiklehre Berthold Ottos in den Gesamtkontext des Sprachuntet-
richts des 19. Jahrhunderts einordnen. In den bisherigen Kapiteln wurden bereits
zahlreiche Berithrungspunkte zwischen Otto einerseits und den modernen Fremd-
sprachen andererseits festgestellt. Doch auch in Bezug auf die Ubersetzungsme-
thode lassen sich einige Ahnlichkeiten finden, die nicht auer Acht gelassen werden
sollten.

Klare Indizien hierfiir sind die Umféinglichkeit und der mit dem Erlernen des
Lateinischen verbundene Aufwand. Hierin dhnelt Ottos Grammatikunterricht den
tbrigen Lateinlehrbiichern seiner Zeit: Was Otto etwa in den Reihen, die er zum
Verinnerlichen der grammatischen Inhalte wie etwa der Formenlehre erdacht hat,
von den Lernenden verlangt, erfordert ohne Frage ein hohes Mal3 an Disziplin und
Fleil3. Auch wenn er dabei immer wieder betont, seine Methode sei ,,schmetzlos®443
und betrachte die Schwierigkeiten isoliert jede fiir sich: Otto scheint nicht zu hin-
terfragen, dass auch das mechanische Repetieren von Reihen und Bilden von Sitzen
erhebliche Anforderungen an die Lernenden stellen.

Auch zidhlt bei Otto, nicht anders als in der grammatikalischen Methode, der
Faktor der sprachlichen Schonheit und Exaktheit durchaus zu den wichtigen Be-
weggriinden des Sprachlernens und des Grammatikunterrichts.#4 Damit wahrt
Otto einen wichtigen Berthrungspunkt zum zeitgendssischen Lateinunterricht und
dessen Motivation und Unterrichtszielen. Dem Griechischen wie auch dem Latei-
nischen als Lerngegenstinden wird dabei eine herausgestellte djgnitas zugeschrieben.
Diese rechtfertigt beide als Schulficher und gibt dem Schulsystem Recht, das sie an
erster Stelle im Fdcherkanon sieht.

Wie jedoch oben im Abschnitt zu den Lateinischen Unterrichtsbriefen gezeigt wos-
den war, gehen die Autoren hier so weit, dass sie dem des Lateinischen nicht Kun-
digen geradezu jegliche Orientierung in der Welt des Wissens aberkennen. Otto
geht hier nicht so weit, im Gegenteil. Nicht zuletzt aufgrund seiner stark in der
Zeitschrift fiir Vilkerpsychologie warzelnden Uberzeugung, dass das Deutsche Ursache
alles Wissens fiir deutsche Lerner:innen sei, geht er von der Moglichkeit aus, sich
,in der Welt zurechtzufinden, ohne Lateinisch und Griechisch zu verstehen®#45,

43 Otto 21913, 229.
44 Bspw. Otto 1889, 14.
45 Otto 21913, 2.
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Dennoch erkennt Otto an, dass von der geistigen Umgebung, in der man derzeit
lebe, nicht abgesehen werden kénne: Die Kinder, die in diese aktuellen Gegeben-
heiten hineinwiichsen, suchten in ihr nach Orientierung und fragten nach dem, was
ihnen in dieser Umgebung auffalle. Das treffe auch auf das Lateinische zu.44

Otto schafft es damit, die Frage, ob heranwachsende Kinder Latein lernen soll-
ten, gewissermallen sine 7ra et studio zu beantworten. Er gesteht generell die Méglich-
keit zu, dass Bildung ohne Latein méglich sei. Dennoch sicht er darin eine Art Not-
wendigkeit, die fir ihn aus der natlrlichen Neugier fragender Kinder entsteht. Die
Verpflichtung dem wissbegierigen Kind gegeniiber erlege den Lehrenden die Ver-
antwortung auf, diesem Wissensdurst nachzukommen. Somit wird Latein hier we-
niger zum an und fur sich notwendigen Lehrinhalt erklirt: Vielmehr postuliert Otto
einen forschenden Geist als Teil kindlichen Lernens, dessen Interaktion mit den
Umstidnden der dulleren Welt wie bspw. der Sprache das Lateinische zum notwen-
digen Lerngegenstand macht. Somit bleibt Otto dabei, dass das Lateinische zu et-
lernen sei. Er dndert dabei jedoch den Blickwinkel der Betrachtung: Er wihlt nicht
die defizitire Blickweise, anhand derer das Manko des Unwissens im Mittelpunkt
steht; sondern er erklirt das Lateinische fiir die aktuelle Welt seiner Zeit gewisser-
mallen zum natirlicherweise lernenswerten Inhalt.

Auch bieten Einzeldetails der Behandlung des grammatischen Stoffs Gelegen-
heit dazu, Ottos Lehrmethode im Kontext des 19. Jahrhunderts zu verorten. Hier
kann Ottos Behandlung der Genusregeln zihlen. Denn auch wenn Otto — wie oben
hervorgehoben — sich nicht ohne Grund rithmt, deutlich weniger Raum und Lern-
aufwand hierfur zu verwenden als die ,,herkémmlichen® Lehrmethoden, verbindet
beide didaktischen Ansitze miteinander, dass sie iiberhaupt Genusregeln erlernen
lassen.

Das verbindende Element beider Lernmethoden besteht dabei in der Annahme,
Lerner:innen mussten diese zum Verstindnis des Lateinischen beherrschen. Hierbei
stimmt Otto tiberein mit dem Lateinunterricht des 19. Jahrhunderts und den Stil-
tbungen als einem seiner didaktischen Hauptinstrumente. Diese ndmlich erforder-
ten es in erster Linie, dass die Schiiler Rechenschaft dartiber abzulegen imstande
sind, welches Geschlecht ein lateinisches Substantiv hat. Denn wihrend die latei-
nisch-deutsche Ubersetzung nur voraussetzt, dass die Schiiler iiber eine passive
Kenntnis verfugen und das Genus aus dem Kontext erkennen kénnen, gehen die
Anforderungen an das Ubersetzen in die entgegengesetzte Richtung dariiber hinaus.

Hier hitte fir Otto eine Moglichkeit darin bestehen kénnen, den Lernstoff be-
wusst zu reduzieren. Seine Kurse setzen nicht voraus, dass die Schiiler ins Lateini-
sche tibersetzen. Dass er dennoch nicht von einem methodischen Bestandteil ab-
weicht, der doch in seinem Lehrsystem keine primidre Funktion erfiillt, legt eine
tiefgreifendere Verbundenheit zwischen Otto und der Gedankenwelt des

446 Ibid.: ,,So fragen sie nach der Bedeutung der lateinischen Fremdw®érter in unserer Sprache und
nach der Bedeutung der mythischen und historischen Namen, die ihnen tdglich in den Zeitungen,
Ofter in unserer zeitgenossischen schénen Literatur und tiberall in unserer ganzen klassischen Dich-
tung entgegentreten. Darum scheint mir, wir kénnen uns einstweilen der Pflicht nicht entziehen, La-
tein zu lehren, wenn unsere Kinder das verlangen.“
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Lateinunterrichts seiner Zeit nahe, als einige der im Rahmen dieses Kapitel heraus-
gearbeiteten Aspekte vermuten lieen.

Somit bleiben trotz der Unterschiede zwischen Ottos Ansatz der Grammatik-
vermittlung und der herkémmlichen Methode einige Ahnlichkeiten bestehen. Bert-
hold Otto ist auch der Tradition des Lateinunterrichts seiner Zeit verbunden und
nicht ausschlieBlich als ein Sonderling wahrzunehmen. Vielmehr war er durchaus
bemtht, unter Anerkennung der Realitit und aus dem Inneren der Fachdidaktik
heraus die Umstinde des Unterrichts zu dndern.

Zwreifellos jedoch sind seine Ergebnisse teils sonderbar und wirken aus heutiger
Sicht kaum praktisch einsetzbar fiir die Praxis im modernen Lateinunterricht. Es ist
unwahrscheinlich, dass das Reihensprechen der Nomzalsitze in seiner Eintonigkeit
tatsichlich einen didaktischen Erfolg in der Schule des 21. Jahrhunderts haben
wirde. Aus diesem Grund sind die obigen Analyseergebnisse Teil des hbistorischen
Abschnitts dieser Arbeit.

Auch wenn sich nur wenige eineindeutige identifizierbare Bezugnahmen Ottos
auf die Didaktik der modernen Fremdsprachen finden, so deutet das Gesamtbild
seiner Didaktik jedoch auf eine intensive Beschiftigung mit den gleichen Grundla-
gen hin, die auch diese hatten. Besonders erhellend sind dabei die miteinander kor-
relierenden Konzepte von Wissenschaftlichkeit bzw. die Unterschiede auf der an-
deren Seite.

Zwar wirkt es vermessen, wenn Berthold Otto bereits in den Grundziigen die
Singularitit seiner eigenen, damals noch kaum endgiiltig ausgearbeiteten Methode
anmerkt. Jedoch deuten die Untersuchungsergebnisse dieses Kapitels auf genau
eine solche Finzigartigkeit in der Grammatiklehre hin. Denn Berthold Ottos Ver-
stindnis und Didaktik der lateinischen Grammatik bildet eine Art Schnittmenge,
die ihn sowohl aus dem Bereich der modernen Didaktiker als auch aus den alt-
sprachlichen Didaktiken herausstechen ldsst. Am deutlichsten wird dies im Ver-
gleich mit den Lateinischen Unterrichtsbriefen. Denn auch diese hitten das Potential, an
beiden Bereichen teilzuhaben, den modernen wie den alten Sprachen. Hierfr hitte
ihre Nihe zur Methode Toussaint-Langenscheidt gesprochen. Stattdessen jedoch ver-
schlieBen sie sich alle modernen Tendenzen, sowohl in piadagogischer als auch in
didaktischer Hinsicht.

Berthold Otto zieht aus allen diesen Einfliissen seine eigenen Schltsse. Er will
Latein unterrichten, jedoch will er die Lernenden nicht zwingen. Er will ihnen die
Teilhabe am damals noch so michtigen und wichtigen Kosmos der alten Sprachen
ermoéglichen. Dabei gibt er sich nicht mit Makulaturen an der Lateinmethode zu-
frieden. Er hinterfragt stattdessen einige der mal3geblichsten Annahmen der Latein-
didaktik: Was ist formale Bildungy Was ist Wissenschaft?

Die durchaus eigenen und inspirierenden Antworten auf diese Fragen wurden
hier in diesem. Das folgende und letzte Kapitel dieser Arbeit widmet sich Berthold
Ottos Lektiirekonzept. Es bleibt zu erwarten, dass Otto auch auf Fragen zu diesem
Bereich des Lateinunterrichts eigene und interessante Antworten liefert.



IT) DIDAKTISCHE BETRACHTUNG






4. Berthold Ottos Lektiirekonzept

4.1 Einleitung

Das folgende dieser Arbeit befasst sich mit dem Themenkomplex der lateinischen
Lektiire in Berthold Ottos Werk. Damit setzt es die Analyse und Methodenkritik
von Ottos Didaktik fort. Auf die oben besprochene Grammatikschreibung und den
Grammatikunterricht folgt hier mit der Lektiire der zweite Hauptbereich, die latei-
nische Lekttre.

Zugleich wechselt mit diesem Kapitel bis zum Ende der Arbeit auch das me-
thodische Vorgehen. Denn bis hierhin stitzte sich die Analyse auf historische Ver-
gleiche und Hintergriinde. Berthold Ottos Lateinbiographie sowie seine Grammatik-
lehre wurden als historische Gegenstinde behandelt; dies lag im Falle des 3. Kapitels
daran, dass die Grammatiklehre als zeitgendssischer Gegenstand der Lateindidaktik
des Deutschen Kaiserreichs zwar von Interesse ist, ich es jedoch fiir weniger wahr-
scheinlich halte, dass ithnen im gegenwirtigen LU weiterer Erfolg zuteilwerden
kann.

Ich vergleiche Berthold Ottos Lektiirekonzept daher im Folgenden nicht mit
zeitgendssischen Lektiirekonzepten, sondern mit modernen. Dies ist fiir das auf die
gegenwirtige Fachdidaktik ausgerichtete Ziel dieser Arbeit als sinnvoller zu erach-
ten, ebenso im Sinne einer 6konomischen Darstellung. Ein zusitzlicher, ausfihrli-
cher Vergleich mit historischen Lektiirekonzepten hitte den Rahmen dieser Arbeit
tberschritten; in Teilen jedoch kann er auch anhand der obigen Analyse bereits
nachvollzogen werden (2.2.4; 3.2.2.2). Damit er6ftne ich den praktischen Teil
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meiner Arbeit, der Anregungen zu Méglichkeiten lateinischer Schullektiire im mo-
dernen Unterricht bieten soll.

Die dichotome Unterteilung in Grammatik und Lektire versucht dabei dem
Anachronismus zu entgehen, Berthold Ottos Werke zum LU anhand moderner
Konzepte wie etwa dem Kompetenzmodell einzuteilen. Zwar wird ein Teil der Ana-
lyseergebnisse ergeben, dass in Ottos lateinischen Lektiirewerken auch andere
Kompetenzen als nur die Textkompetenz geschult werden. Dennoch besteht der
Verlauf des Unterrichts in seinen Werken aus einem Weg vom Elementarunterricht
der Grammatik hin zur Lektire.

Und auch im modernen LU spielt der Komplex der Lektire eine gro3e Rolle.
Die Fihigkeit zur Lektiire lateinischer (Original-)Texte stellt auch heute noch wie
damals das hoéchste Unterrichtsziel dar. Es gibt also Grund genug, sich eingehend
mit diesem Thema auseinanderzusetzen und ihm in einer Forschungsarbeit tiber
den LU des ausgehenden 19. Jahrhunderts Platz einzurdumen.

Berthold Ottos lateinisches Lektlrekonzept umfasst hunderte Seiten leicht ver-
stindlicher, auf Latein verfasster Vorbereitungen zu kanonischen lateinischen Ori-
ginaltexten. Dabei wihlte Otto vornehmlich Autoren aus dem 1. Jahrhundert vor
Christus aus und schuf gro3e Mengen einfachen Lesestoffs, der einige der wichtigs-
ten auch heute noch in der Schule gelesenen Werke von Caesar, Ovid, Vergil und
auch Livius und Horaz in leicht verstindliches Latein verwandelt.

Dieses didaktische Konzept ist aus Ottos Arbeit mit der ,,Kindssprache® ent-
standen.*” Wer wie Otto einen Faust oder Wagners Nibelungen fir Jugendliche
schrieb, konnte mit derselben Methode auch lateinische Literatur in ,,einfaches La-
tein® umwandeln.*8 Dabei, so soll im nun Folgenden didaktischen Teil dieser Ar-
beit gezeigt werden, entspricht dies einem wichtigen Desiderat des modernen LU:
die Verfugbarkeit einfacher und dennoch ansprechender Lektiiretexte.

Aufgrund der Bedeutung der Lektiire im LU kann man an dieser Stelle den fiir
heutige Zwecke relevantesten Bereich von Ottos lateinischen Werken vermuten.
Umso mehr erstaunt es, dass in dieser Domine iiberhaupt noch Grundlagenfor-
schung betrieben werden muss: Berthold Ottos Tirocinia sind weitestgehend uner-
forscht.*¥ Die wenigen ilteren Publikationen zum Thema sparen das Feld der la-
teinischen Vorbereitungen ginzlich aus. Und auch Marc Briissels Arbeit von 2018
liasst diesen Themenkomplex aufien vor. 4

Ursache dafiir diirfte nicht die méglicherweise mangelnde Qualitit der betref-
fenden Werke sein. Wahrscheinlicher ist es, dass Nachforschungen zu dem Thema
bisher erschwert wurden, da die lateinischen Werke Ottos dullerst wenig herausge-
geben wurden, geschweige denn umfassend digitalisiert. Es scheint also héchste
Zeit zu sein, Ottos Tirocinia zunichst groferes Interesse zuteil werden zu lassen, um

47 Otto wurde sogar von Zeitgenossen als der ,,Entdecker der Kindersprache und Altersmundar-
ten bezeichnet: Zeitschrift fiir Kinderforschung 22, 1917, 166.

448 Vgl. Otto 1902; BBF/DIPF/ Archiv, Nachlass Berthold Otto, OT 234 (Enthilt Manuskripte in
der Sprache der Acht- und Zehnjihrigen, u.a. auch zu den Nibelungen).

49 Im Folgenden werden die Begtiffe 1 orbereitung, Priparation und Tirociniunm (Pl. -a) synonym ver-
wendet. Dieser Gebrauch geht auf Otto selbst zuriick, der sie ebenfalls gleichwertig gebraucht.

450 Vgl. Briissel 2018; s. auch Einleitung zu dieser Dissertation.
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daraufhin angemessen entscheiden zu kénnen, ob sie auch im gegenwirtigen LU
einsetzbar sind.

Der mafigebliche Arbeitsschritt wird im Verlauf dieses Kapitels sein, die Trocinia
selbst einer ausfiihrlichen Kritik zu unterziehen. Welche Prinzipien der sprachlichen
Bearbeitung und Anpassung offenbart eine didaktische Untersuchung? Lisst sich
dabei in einer umfassenden Untersuchung der teils heterogenen und iiber einen
Zeitraum von mehreren Jahrzehnten entstandenen Tirocinia ein Wandel in der Me-
thodik ausmachen?#! Beinhalten diese Werke anhand der daraus extrahierbaren Ar-
beitsschritte auch auf den heutigen Lateinunterricht Gbertragbare Prinzipien der
textlichen Didaktisierung? Ist Otto damit seiner Zeit voraus und kann womdglich
zum Verstindnis der Genese auch modern-fremdsprachlicher, vereinfachender ein-
sprachiger Textausgaben herangezogen werden? Ist es ferner angemessen, Ottos
Vorgehen allein im Sinne eines zereinfachenden Umgangs mit Texten zu interpretie-
ren? Oder lassen sich hier auch Merkmale aufbereitender oder womdglich sogar krea-
tiy-gestaltender Texctanfbereitung beobachten? Welche Bewertung der Tirocinia lasst sich
hieraus gewinnen?

Ziel dieser Anndherung an Berthold Ottos Vorbereitungen ist eine moderne di-
daktische Sicht auf diese Texte. Im Rahmen einer solchen kénnte man von den
Schriften in Altersmundart sowie den Tirocinia von einer Art Scaffolding, d.h. unter-
stiitzendem, didaktischen Gertstbau, sprechen: Denn sie unterstiitzen die Textar-
beit der Lernenden vereinfachend. Otto gibt dadurch (jungen) Lerner:innen eine
Verstindnisstiitze an die Hand, mit der sie selbststindiger arbeiten kénnen und so
selbst zu Akteur:innen ihrer Bildung werden.

Teil des genaueren Verstindnisses der Tirocinia ist, dass es sich hier um mehr
handelt als nur eine Aneinanderreihung von verschiedenen Lektiiren, wenngleich
unter Zuhilfenahme einer bemerkenswerten Methode. Denn die T7rocinia kénnen in
ihrer Gesamtheit als ein Lektlrekonzept verstanden werden. Dieses begleitet die
Lerner:innen von der lehrbuchbegleitenden Lektiire an bis hin zur (in heutiger Ter-
minologie) Hauptlektiire einzelner Autoren.

Wie gestaltet Otto diesen Weg hin zur Lektiirefdhigkeit seiner Lerner:innen?#2
Hierfiir richtet sich der Fokus dann auf Berthold Otto und seine T7rocinia (4.2). Von
hier an wird es bis zum Abschluss der Arbeit um drei Leitfragen gehen: Worin be-
steht Ottos Theorie von lateinischer (Schul-)Lektiire (4.3)? Wie zeigt sich das in der
Praxis (4.4)? Wie passt das zum heutigen LU und zu aktueller (linguistischer und
didaktischer) Forschung (5)?

Damit steht die Analyse und Methodenkritik im Zeichen der zentralen Thesen
zu Ottos Lektiirewerk, die als Ergebnisse angestrebt werden: Die Art der lateini-
schen Erklirung in den Tirocinia stellt einen signifikanten didaktischen Mehrwert
dar. Dies ldsst sich an einer ganzen Reihe von Indizien belegen: Denn Otto

41 In der Tat gehen die ersten Tirocinia bereits auf die 1880er-Jahre zuriick, wihren die jingsten Pub-
likationen im Hauslehrer bis kurz vor dem ersten Weltkrieg andauern.

452 Im Falle von Berthold Otto und seiner Berliner Hauslehrerschule ist es auch zur damaligen Zeit
angemessen, von Lerner:innen zu sprechen. Midchen und Jungen wurden dort gleichermallen be-
schult, vgl. Benner 2007.
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vereinfacht die Lektire der lateinischen Originale mit seinen Vorbereitungen und et-
schwert diese nicht, wie etwa durch ibermif3ig ausfiihrliche Hinzufligungen oder
sprachlich anspruchsvolle Variationen.*3 Ottos Art der Erklirung ist streng metho-
disch; damit ist sie fir Lernende nachvollziehbar und vor allem wiederholbar bzw.
auf andere Kontexte anwendbar. Gerade in dieser Anwendbarkeit auf andere Kon-
texte liegt eine der groBten Stirken der Vorbereitungen. Denn Otto variiert seine
Methode immer wieder und passt diese unterschiedlichen Autoren, Inhalten und
Textsorten an.

Formal und sprachlich schafft Otto mit seinen Tirocinia eine didaktische Textart
sui generis. Ex geht dabei auBlergewohnliche Wege der Kommunikation; insbesondere
in Bezug auf die Verstindlichkeit, aber auch auf Ebene der unterrichtlichen Auto-
ritit. Fraglos ist ebenfalls ein Nutzen fiir die Lernenden aus Sicht der Gedichtnis-
forschung. Und auch zahlreiche Erfordernisse und Wiinsche der modernen Latein-
didaktik wie bspw. eine ganzheitliche Wortschatzarbeit*>* finden Raum in Ottos
Lektiirekonzept.

Hierfiir ist nicht zuletzt die Ausfiihrlichkeit der Erklirungen bei einfach-blei-
bendem sprachlichen Niveau maf3geblich. Otto gelingt es, auch anspruchsvolle Phi-
nomene nachvollziehbar einzufithren, indem er diese Zso/ert, d.h. Teilschwierigkei-
ten voneinander trennt und einzeln bespricht. 455 Dadurch schafft er Texte, die zwar
literarischen Inhalt haben, aber aufgrund ihrer Einfachheit den Lehrbuchcharakter
als Unterstiitzung fiir das Sprachenlernen in die Lektiirephase ausdehnen. Nebenbei
erfillen diese Texte auch zahlreiche Kriterien einer sinnvollen und effektiven Se-
mantisierung. Sie federn den ,,Lektiireschock® ab und sind teils so leicht zu verste-
hen, dass selbststindiges Arbeiten der Lerner:innen und weitgehende Autonomie
denkbar sind.

Zunichst werden in diesem Kapitel die wichtigsten lateinischen Werke Ottos in
tabellarischer Form dargestellt (4.3). Hieran schlief3t sich Ottos Theorie der lateini-
schen Lektiire an. Diese kann insbesondere anhand der Vorworte zu den Vorbetei-
tungen nachvollzogen werden. Dabei ist Rekonstruktionsarbeit generell vonnéten;
Otto hat kein einheitliches oder schriftlich als solches markiertes , Lektirekon-
zept™ hinterlassen. Ferner muss man zwischen den Phasen der Lektiire sowie zwi-
schen Lektiire fiir junge und erwachsende Lernende unterscheiden.

Hieran schlie3t sich eine Methodenkrtitik von Ottos Tirocinia an und somit der
praktische Teil des Lektiirekonzepts. Da nicht alle Texte im Detail besprochen wet-
den kénnen und manche auch von gréB3erer Bedeutung sind, wurde hier eine Aus-
wahl getroffen. Ottos ilteste lateinische Vorbereitung, das Tirocininm Caesarianum za
Caesars De Bello Gallico, geht auf die frithen 1880er-Jahre zuriick. Diese wurde daher
als ,,Ut-Tirocininm’ angenommen und zur ausfihrlichen Analyse ausgewihlt (4.5.3).
Hier wie in allen weiteren Besprechungen folgt eine didaktisch-methodische Kritik
auf Grundlage von selbst vom Autor dieser Arbeit festgelegten Kategorien auf je-
weils eine kurze Einleitung zum Text.

453 Dies ist bspw. der Fall in den Editiones in usum serinissimi Delphini. Vgl. Volpilhac-Auger 1997.
44 Vgl. Hensel 2018.
455 Vgl. 1. Kapitel dieser Dissertation, Berthold Ottos 1V erstindnis von Apperzetion.
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Die Caesar-Vorbereitung dient im Zuge der weiteren Analysen als ,,Blaupause®.
Auf diese folgen kurze Besprechungen von zur Lektiire hinfithrenden Lehrbuch-
texten aus den Lazeinbriefen (4.5.4); darauthin werden die in den Lateinbriefen ebenfalls
abgedruckten Vorbereitungen zu Horaz’ erster Sazre (Hor. Sat. 1, 1) (4.5.5).

Grundlegend ist dieser Teil der Arbeit zu Berthold Otto von dem Ziel geprigt,
das Thema der lateinischen Lektiire allgemein zu erhellen. Dabei geht es jedoch
nicht allein um die Frage, was Lekttre ausmacht: Vielmehr dreht es sich darum,
welche Kriterien fur ge/ungene Lektire im Rahmen des LU von zentraler Bedeutung
sind, d.h. die Beantwortung der Frage, was gute lateinische Schullektiire ausmacht.
Berthold Otto wird hier auch zum Anlass genommen, generell die didaktische Qua-
litit von Lektiire in den Mittelpunkt zu stellen. Ziel der Methodenkritik in Ottos
Werken ist auch ein Erkenntnisgewinn fiir den LU und die Lateindidaktik im 21.
Jahrhundert.

Eine Ubersicht iiber Berthold Ottos lateinische Lektiirewerke sowie Angaben
zur Zitationsweise aus diesen befinden sich im Anhang dieser Arbeit.

4.2 Berthold Ottos theoretische Uberlegungen zu
lateinischer Lektiire

Der nun folgende Teil dieser Dissertation ist fast ginzlich dem Lektiirekonzept
Berthold Ottos gewidmet. Dabei soll dieses in Theorie und Praxis untersucht wer-
den; d.h. sowohl AuBerungen Ottos zu seinem Konzept und generelle Beobachtun-
gen werden dabei in Betrachtung gezogen als auch die bisher fast ginzlich uner-
forschten lateinischen Vorbereitungen, die Tzrocinia.

An erster Stelle soll dabei die Theorie stehen, d.h., AuBerungen, die sich in Bert-
hold Ottos Werken zur Lektiire finden. Die unter 4.3 ff. folgenden Beispielanalysen
der Tirocinia beinhalten den praktischen Teil dieser Darstellung. Die meisten Infor-
mationen zur ,,Theorie” finden sich in den Vorworten der jeweiligen Lekttirewerke.
So sind das TC, die Fiinf Horaz-Oden und die Lateinbriefe besonders ergiebig; aber
auch im Hauslehrer sowie im Selbstunterricht erklirt Otto seine Annahmen zur lateini-
schen Lektiire an mehreren Stellen.

Dabsei lisst sich das Ziel von Berthold Ottos Lektiirekonzept in wenigen Worten
bereits hier zusammenfassen: Seine Werke zielen darauf ab, lateinische Lekttire ein-
facher zu machen. Das geschaffene Konzept ist jedoch kein statisches. Otto tiber-
arbeitet es mehrfach und passt es auch an einzelne lateinische Autoren an.

Die vorliegende Arbeit an Ottos Lektirekonzept ist dabei Grundlagenfor-
schung. Dennoch ist die tiberblickshafte Darstellung nicht ihr alleiniges Ziel. Viel-
mehr dienen die folgenden Abschnitte zu Ottos Tirocinia der Erlduterung der zent-
ralen These dieses Abschnitts: Die /ateinische Exrkliarung nach Ottos Art stellt einen
signifikanten didaktischen Mehrgewinn dar.

Dies liegt daran, dass Ottos Erklidrungen den Text tatsichlich vereinfachen und
nicht mit zusitzlichen Schwierigkeiten Gberfrachten. Ferner fithrt Otto mit seinen
Tirocinia eine methodisch stringente Form der Vereinfachung bzw. Erklirung durch.
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Damit ist sein Vorgehen fiir die Lernenden nachvollziechbar; es wird dadurch auch
wiederholbar und auf unterschiedliche Kontexte anwendbar. Weiterhin kann das so
geschaffene Lektiirekonzept als effektive Stiitze der Wortschatzarbeit gelten: Es
steigert den comprebensible input durch eine umtingliche, leicht verstindliche Lektiire.

Otto gelingt es dariiber hinaus, mit seinem Kommunikationsstil eine Art ver-
bindende Autoritit zu schaffen, die den Lernenden eine Teilhabe am Lerngesche-
hen vermittelt. Er rekurriert dabei auch immer wieder auf leicht verstindliche Kom-
munikationsmuster, die das Lesen seiner Texte besonders lerner:innenfreundlich
machen. Dabei erweist sich sein Vorgehen bei der Textbearbeitung bzw. -erklarung
als in Einklang mit praktischen Erfordernissen der Gedachtnisforschung,

Aus welchen AuBerungen Ottos lassen sich die theoretischen Grundprinzipien
seiner Arbeit mit lateinischen Texten am klarsten erkennen? Eine Art locus classicns
ist hierbei das Vorwort zum TC. Es ist anzunchmen, dass sein Inhalt programma-
tische Gultigkeit hat; nicht zuletzt, weil er sich auch an anderen Stellen in Ottos
Werk wiederfindet. 4>

Dabei hilft eine Untersuchung dieses Textes nicht nur zum besseren Verstind-
nis von Ottos Werk an sich. Im Anklang an die Erkenntnisse aus dem ersten Teil
dieser Arbeit ldsst sich daran verdeutlichen, dass es sich bei den theoretischen
Grundlagen des TC um zentrale Eckpunkte des pidagogischen und wissenschaftli-
chen Diskurses um die Jahrhundertwende handelt.

Im Vorwort zum TC kiindigt Otto nach einer kurzen Erlduterung zur Anwen-
dung des TCim Unterricht an, er wolle ,,iiber die psychologische Grundlage* noch
einige bereits an anderer Stelle getitigte Ausfithrung wiederholen.*” Auf welchen
Annahmen diese Grundlage basiert, konkretisiert Otto darauthin: Erstens habe er
den ,,Grundsatz der Isolierung der Schwierigkeiten* befolgt, was offenbar hier wie
in den anderen Tirocinia Kritik zur Folge hatte.

Hierin habe ihm, so Otto weiter, ,,ein Gegner des schmerzlosen Unterrichts®
vorgeworfen, es handele sich dabei nur um ,,eine Paraphrase, ein ,Auseinanderzer-
ren‘ [...] des echten Schriftstellertextes.“4>8 Hiergegen rechtfertigt sich der Autor
mit einem Verweis darauf, er wolle ,,in der Seele des Lateinlernenden ein Surrogat
des Zustandes hergestellt werden, in dem die Seele eines wirklichen Lateiners war,
wenn sie sich an Cisar, Ovid oder Horaz erfreute.” Fast schon polemisch fihrt Otto
hierauf fort:

456 So ist es in Teilen auch den separat publizierten Ausschnitten aus den Lateinbriefen vorangestellt, s.
Otto 21913a—c.

47 Das Vorwort des TC (Otto 21929a) weist in der Ausgabe von 1929 keine Seitenzahlen auf, die Zi-
tate sind daraus sind daher im Folgenden mit S. 1, bzw. 2 angegeben und beziehen sich somit auf die
erste / zweite Seite des Vorworts und folgen nicht der Paginierung des lateinischen Textes des TC.
Fir das angegebene Zitat: 1; Otto erwihnt hier den Hauslehrer; es handelt sich woméglich um die
Ausgabe 14/1902, 47 £., wo Otto in der Rubrik Lateinische Ecke einige seinet sprachdidaktischen
Prinzipien erldutert.

458 Otto 21929a, 1. Otto erwihnt ebenfalls seine Werke zu den Horaz-Oden wie die Ovidpripara-
tion.
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Der wirkliche Lateiner stand seinem Schrifisteller gang anders gegendiber als der Latein-
lernende, der ja gezoynngen ist, die zarte Eiqgenbeit des Schriftstellers mit dem dickleibigen
Lexikon totzuschlagen oder mit grammatikalischem Scheidewasser wegzubeizen.*>

Wie beim Verstindnis eines Witzes sei es somit unbedingt notwendig, den Kom-
mentar dem Original voranzustellen: Der nachtriglich, allein durch nachfolgenden
Kommentar verstindlich gemachte Witz kénne allenfalls noch ,,ein Verstandes-
oder Hoéflichkeitslachen® ernten. Daher sei es ,,psychologisch unbedingt erforder-
lich, den Kommentar, den man geben muzss, wenigstens vor dem Dichtwerk zu ge-
ben.“ Es miisse schlussendlich das letzte Wort nicht beim Kommentar liegen, son-
dern beim Originalschriftsteller.

Hierin treten zwei verschiedene Linien der Argumentation nebeneinander auf.
So deutet einerseits das Schlagwort ,,schmerzloser Unterricht™ auf allgemeine pi-
dagogische Maximen aus Ottos Zeit und davor hin. An anderer Stelle spricht Otto
in dhnlicher Weise unter Heranziehung eines Vergleiches zwischen Medizin und
Unterricht von ,,aseptischer [Behandlung], in der die Fernhaltung der schidlichen
Stoffe das richtigste Mittel der Heilung ist“ und formuliert darauthin die Hoffnung,
dass ,,wie der Chirurg vom Blut, so auch der Pidagoge dereinst von den Trinen
gequilter und gedngstigter Kinder befreit sein und dass der aseptische Unterricht auf
wissenschaftlichem Wege aufgefunden wird. 460

Die hier auftauchenden Schlagworte fiihren uns mitten hinein in den Kern der
Ideen des Reformpidagogen Otto. Benner und Kemper erkennen hier in der von
Otto gewihlten Terminologie eine Anlehnung an zeitgendssische Diskurse, wobei
sie Ottos Wortwahl als ungenau erachten, weswegen Ottos Ideen auch in der Se-
kundirliteratur bisweilen fehlerhaft interpretiert worden seien. So habe man Ottos
Pidagogik als eine Pidagogik ,,vom Kinde aus® beschrieben. ,,Bei genauerem Hin-
sehen zeigt sich jedoch, dass es sich bei dieser Selbstbeschreibung um eine Kenn-
zeichnung in der Terminologie der Pddagogischen Bewegung handelt, die nicht den
systematischen Kern der Pidagogik Ottos erfasst.

Dieser liege eben nicht in der zitierten ,,aseptischen® Pidagogik des ,,Wach-
senlassens®; vielmehr sei er ,,interaktiv strukturiert und auf eine Eintibung und ,,Be-
wusstmachung der Kategorien des Denkens® ausgerichtet.“4! Dass Otto aufgrund
dieser Wortwahl woméglich auch von Zeitgenossen falsch verstanden wurde, deu-
tet die Kritik seitens einiger Zeitgenossen wie des Reformpidagogen Peter Petersen
an, der erwihntes Wachsenlassen als ,,romantische und sentimentale Verfilschung
des ,Vom Kinde aus“ bezeichnete.462

Andererseits findet sich im obigen Zitat eine Kritik am zeitgendssischen LU
sowie am Sprachunterricht allgemein. ,,Dickleibige Lexika® und ,,grammatikalisches

459 Tbid.

460 Otto spricht vom aseptischen Unterricht ebenfalls in: Die Schulreform im 20. Jahrhundert, zitiert
in: Kreitmair 1963, 26. Kreitmair kommentiert dies folgendermal3en: ,,Der aseptische Unterricht
wiirde nach B. Otto darin bestehen, dass man auf alle Zwangsmittel im Unterricht verzichtet, was an
Tolstojs pdd. Ideen erinnert,” 241, Fulinote 5.

461 Benner und Kemper 2009, 175.

462 Zitat nach Seidemann-Umbricht 1995, 179 aus: Petersen 1984, 7.
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Scheidewasser klingen wie Schlagworter derjenigen, die sich zur Zeit Ottos von
der Grammatik-Ubersetzungs-Methode abzugrenzen versuchten und sich fiir die
sog. Direkte Methode aussprachen und damit im Widerspruch zum Grof3teil der zeit-
gendssischen Didaktik standen, so z. B. Wilhelm Viétor (3.2.2).

Wihrend der bereits erwihnte und von Otto kritisierte Ostermann von ,einer
Menge Redewendungen aus Ubungsbiichern und Grammatik® spricht,*3 so hilt
Viétor dem entgegen:

Solange wir nns nicht Rlar machen kdnnen, dass Griechisch und Lateinisch in keiner
wesentlichen Begiehung vom gesprochenen Englisch oder Frangosisch oder Dentsch ver-
schieden sind, dass sie nicht ans einer gewissen Zahl von Formen und Regeln, die man aus
einer Schulgrammatik answendig lernt, ja nicht einmal in den kiinstlichen Phrasen einiger
Schrifisteller bestehen, sondern in Lauten, ansgesprochen und mit Sinn erfiillt von Men-
schen, welche redeten und dachten wie wir, so lange sind die langen Jabre, die wir iiber
Latein und Griechisch verbringen, so gut wie verschwendet.*o*

Die zweite programmatische AuBerung im Vorwort des TC schlie3t sich hieran in-
sofern an, als dass sie dullerlich den Bereich der Wortschatzarbeit und damit die
lateinische Fachdidaktik berithrt. Dartiber hinaus jedoch bewegen wir uns hiermit
weiter in die zeitgendssische Debatte zur Lernpsychologie hinein.

Otto vertieft nun den Gedanken vom oben erwihnten ,,Surrogat des Zustandes
der Seele des wirklichen Lateiners,” fiir den jedes Wort ,,eine Taste, die eine vollté-
nende Saite seines Geisteslebens zum Schwingen und Klingen bringt, sei, d.h., er
tinde ,,Jauter wohlbekannte Worter und zum grolen Teil wohlbekannte Wortver-
bindungen.“ Zur Herstellung dieses Zustandes mussten Woérterbuch und Gramma-
tik ,,fiir die zu lesenden Abschnitte beseitigt sein, ehe der Schriftsteller in die Hand
genommen wird.

Anstelle langen ,,Herumsuchens nach Bedeutungen, Wortarten etc. miisse sich
,»alles in liebenswiirdiger Selbstverstindlichkeit darbieten, wie dem deutschen Leser
ein deutsches Buch sich zur Verfigung stellt.” Diese ,liebenswiirdige Selbstver-
stindlichkeit sei laut Otto zu erreichen, indem man, ,,die im lateinischen Text vor-
kommenden Wérter in ihren einfachsten Zusammenfiigungen® isoliere und ,,sie so
zu leichtester Bewiltigung dem Schiiler vorfithre. Otto gibt zu, dass dabei ,,manch-
mal sehr unciceronianische Wendungen entstiinden, beharrt jedoch darauf, dass
man dabei ,,wirkliches Latein® betreibe:

Es werden lateinische 1 orstellungsverbindungen damit hergestellt; der Schiiler wird auf
einem undchst sebr beschrinkten Gebiet angebalten und angeleitet, Lateinisch 3u denken,
Ja sogar, wenn der Lebrer einigermafSen geschickt ist, anch Lateinisch zu sprechen. Es
lasst sich wirklich, wenn man sich weise auf die von Cdisar, Ovid usw. tatsdchlich beban-
delten V orstellungsgebiete zu beschranken verstebt, eine nicht u verachtende Fertigkeit im
Lateinsprechen schon im zaveiten Jabre wenigstens bei etwas dlteren Schiilern erzielen.*%5

463 Miller und Ostermann, 1919, Vorwort, I11.
464 Viétor 1905, 27 f.
465 Otto 21929, Vorwort.
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Die Erwihnung der obigen ,,Vorstellungsverbindungen® gemeinsam mit den
,.wohlbekannten Wortverbindungen® sowie den ,,Saiten des Geisteslebens® in Ver-
bindungen mit anderen AuBerungen Ottos in den ,,Beitrigen zur Psychologie des
Unterrichts* verdeutlichen die theoretische Anlehnung dieses Arguments an die
psychologische Forschung jener Zeit. Otto wendet sich hiermit klar seinem Lehrer
Hermann Steinthal und dessen Apperzeptionslehre zu; Otto muss folglich in der
Nihe zur Schule gesehen werden, die gegen Ende des 19. Jahrhunderts von der
historisch-vergleichenden Sprachwissenschaft Abstand nimmt und fir sich bean-
sprucht, Sprache als wissenschaftlichen Gegenstand im Sinne psychologischer und
philosophischer Forschung zu betrachten. 6

Otto rekurriert in seinen Werken immer wieder auf Steinthal und dessen Leh-
ren,*” wobei diese und die Theorien seines Vorlaufers Herbarth sowie seines
Freundes Lazarus und von deren Zeitgenossen Wilhelm Wundt vielfach Eingang
in die Sekundirliteratur der Zeit um 1900 gefunden haben.4% Ottos Sprachduktus
erinnert an die von Steinthal in der Beschreibung seiner Apperzeptionslehre ge-
withlten Formulierungen. %

Seine Nihe zu Steinthal stellt damit thn — und insbesondere seine Werke sowie
die didaktische Verfahrensart — in einen der zentralen wissenschaftlichen Diskurse
seiner Zeit, der Einfluss auf die Philosophie bis weit in die erste Hilfte des 20.
Jahrhunderts hinein hatte, wie etwa am Fall Husserls Phinomenologie deutlich
wird. 470 Dabei zieht Otto keinesfalls als Einziger Implikationen fiir piadagogisches
Handeln aus den psychologischen und sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen
Steinthals. So endet auch die Monographie Karl Langes Uber Apperception, deren Er-
folg sich an zahlreichen Ausgaben und einer zeitgenéssischen Ubersetzung ins Eng-
lische messen lisst,*’! mit ausfithrlichen Anweisungen zur Anwendung der Ap-
perzeptionstheorie auf pidagogische Kontexte.

Die hier aufgestellten Forderungen, unter deren Einhaltung Apperzeption bei
Kindern in Unterrichtssituationen erfolgreicher gelingen solle, lassen sich eindeutig
zu Ottos Gedanken zu dem Thema in Bezug setzen. So dirfe das Neue nie das
Erste im Unterricht sein, sondern bedirfe vielmehr einer vorausgehenden ,,Stufe
der Vorbereitung; 472 ferner miisse ,,das Lektionsziel |...] dem Interesse der Kinder

466 Steinthal bezieht sich hierauf gleich zu Beginn seines Abriss der Sprachwissenschaft: .,V or allem ist es
wichtig, klar darzulegen, welche besondere Aufgabe der Sprachphilosophie, gegeniiber der histori-
schen Sprachwissenschaft, gestellt werden kann und muss [...],“ Steinthal 1972, 1. Ferner hierzu:
Bouterse/Karstens. 2015.

467 So etwa im Lehrgang der Zukunftsschule, zitiert in: Kreitmair 1963, 23 sowie im Vorwort zu den
Lateinbriefen, 21913, 6.

468 Steinthal widmet seinen Abriss der Sprachwissenschaft (hierin zur Apperzeptionslehre 166 ff.)
seinem Freund Lazarus. Beispiele aus der zeitgen6ssischen Sekundirliteratur: Stout 1889; Pillsbury
1897. Bagley 1900.

469 Steinthal 1972: ,,Vorstellungsgruppen,” 175, ,,Erinnerungsbildern®, 176 sowie ,,Bewegungen see-
lischer Momente*, 180.

470 Hierzu: Lohmar 2013, 236 ff., sowie: Holenstein 2013, 133 ff.

471 Lange 1912, 4.

4712 Aa.O,, 216



150 Berthold Ottos Lektiirekonzept

nahe liegen,” ,,dem Schiiler vertraute Vorstellungen enthalten und in die kindliche,
volkstiimliche Form gekleidet sein.“473

Auch der bereits erwihnte Grundsatz der Isolierung der Schwierigkeiten ldsst
sich unter Zuhilfenahme der Apperzeptionstheorie besser einordnen: Im Lehrgang
beharrt Otto auf der Notwendigkeit méglichst groer Einfachheit des zu Apperzi-
pierenden (d.h. des Lerngegenstandes): ,,Der Lehrer muss also zusammengesetzte
Erkenntnis in ihre Elemente zu zerlegen verstehn.“47* Somit kénnen wir wenigstens
fir die pddagogisch-psychologischen Grundlagen Ottos die Urspriinge und Vorbil-
der seiner Theorien ausfindig machen, was im Fall der Tirocinia nicht gegliickt war.

Zuletzt sei darauf hingewiesen, dass Otto im oben zitierten Absatz vom Latein-
sprechen schreibt. Auch darin sollten wir eine Einordnung dieser Werke in den
didaktischen Kontext erkennen, zumal der Autor an anderer Stelle diese Thematik
dhnlich deutlich berihrt:

Aus den vorstebenden Erdrterungen wird anch klar geworden sein, weshalb wir daranf
ausgehen, die Schiiler lateinisch sprechen gu lebren. Das geschieht nicht, um sie lediglich
fiir philologische Seminare vorzubereiten, als den eingigen Ort, an dem noch lateinisch
gesprochen wird, sondern um sie u einem rascheren und tieferen 1V erstandnis lateinischer
Schriften zu bringen. Die erste fremde Sprache kann nur in dieser Weise sicher und frucht-
bar erlernt werden; der Schiiler muss durch hénfigen und lebendigen Gebrauch der Sprache,
also durch Obr und Mund, nicht durch Ange und Hand, ibre GesetzmdfSigkeit in sich
anfnebmen, oder, genauer u reden, wieder erzengen; Gewobnbeit des Gehor- und des
Sprachorgans muss ihn veranlassen, diesem Wort vor jedem, dieser Sprachform vor einer
anderen den V' orzug u geben.*7>

In dieser Aussage lisst sich eine Abgrenzung Ottos von der didaktischen Strémung
seiner Zeit erkennen: Einerseits stellt er sich hier gegen die Behauptung, richtiges,
d.h. gesprochenes Latein brauche man nur noch in den Universititen, wie etwa
Wilamowitz es behauptete.*7¢ Andererseits positioniert er sich ebenfalls gegen die
neueren Lehrpline aus der Zeit schon vor 1900,4”7 die in eine dhnliche Richtung
tendierten wie Wilamowitz‘ AuBerung.

Aus dieser Einordnung ergibt sich ein zweigeteiltes Bild von Berthold Otto in
der Lateindidaktik seiner Zeit: Aufgrund seines Plidoyers fiir die Beibehaltung des
Lateinsprechens mag er als riickwirtsgewandt und als Vertreter einer Gberholten
Didaktik erscheinen; betrachtet man ihn jedoch genauer, erkennt man das moderne
movens in der Forderung nach dem Erhalt des Lateinsprechens: Im Gegensatz zum
konservativen Anschein spricht sich Otto hierflr aus didaktischer Sicht aus und
steht damit weit eher der reformatorischen Strémung um Viétor nahe als der tiber-
holten Lateindidaktik.

473 Aa.O., 220 f.

474 Otto, Lehrgang der Zukunftsschule, zitiert in: Kreitmair 1963, 23.
475 Otto 1903, 184 f.

476 Paulsen 1921, 716.

477 S. hierfiir Liebsch 2013, 169 f., 185.
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Das Vorwort des TC offenbart also Ottos Nihe zur zeitgendssischen Didaktik
der modernen Fremdsprachen und zur Psychologie. Es beinhaltet auch grundle-
gende pidagogische Annahmen Ottos und erhellt deren Anwendung auf die latei-
nische Didaktik. Und es transportiert eine der zeitgendssischen Lateindidaktik ge-
gentiber kritische Haltung; in dieser finden sich Alternativvorschlige, die damals
durchaus fiir Anstol3 gesorgt haben diirften, wie etwa Ottos Bestimmtheit, auch
unciceronianische Wendungen anzuerkennen.

Vor dem Ubergang zum praktischen Teil der Analyse von Ottos Lektiirekon-
zept am Text der Tirocinia selbst ist noch die Erwidhnung mindestens eines weiteren
programmatischen Textes unerldsslich. An den nach dem TC entstandenen Fiinf
Horaz-Oden zeigt sich zweietlei: einerseits die Entwicklung und Anpassung von Ot-
tos Lektiirekonzept im Laufe der Zeit und an unterschiedliche Autoren; anderet-
seits entwickelt Otto weitere padagogisch-psychologische Grundsitze fiir seinen
Unterricht und insbesondere die Lektire.

Bereits der Titel des Vorworts zu den Fiinf Horag-Oden ist hier Programm: Die
,Prolegomena fiir einen psychologischen Unterricht™ sind ein durchweg program-
matischer Text fir Ottos Didaktik. Passenderweise warnt Otto hier gleich zu Be-
ginn jede:n Leser:in vor der Lektiire, die:der kein ,,starkes psychologisches Inte-
resse mitbringe. 47

Seine lateinischen Erklirungen selbst hilt Otto jedoch fiir wenig voraussetzuns-
greich. Die Praeparationes konnten ,,in der Quarta oder Tertia an beliebiger Stelle in
den Unterricht eingeschoben werden®; es sei dabei nicht notwendig, dass die Ler-
nenden dafiir mit Ottos eigener Methode Latein gelernt hitten; auch missten sie
das in diesem Werk erstmalig vorliegende Lerngeriist nicht kennen.*7

Ziel der in leichtem Latein erklirten Oden des Horaz sei ein didaktischer Ein-
satz ,,zur Repetition der Deklination und Konjugation und zur Repetition und ge-
legentlichen Erginzung des Vokabelschatzes, in erster Linie aber zu einer den Schii-
lern angenehmen Abwechslung der Ubersetzungsstoffe.“#0 D.h., Otto hat sein
Werk als eine Art unterstiitzende, eventuell wegbereitende Lektiire konzipiert.

Hier wie auch andernorts fordert Otto ein Unterrichtsgeschehen véllig ohne
,hiusliche Arbeit®.48! Welche Arbeitsweise veranschlagt er stattdessen bei der Ar-
beit mit den Finf Horaz-Oden? Die einzelnen Strophen sollten anhand der lateini-
schen Erklirung eine nach der anderen durchgenommen werden, dabei nicht mehr
als eine am Tag. Unbekannte Vokabeln miisse der Lehrer den Schiilern im Unter-
richt sagen und jene miissten auch gleich dekliniert werden; die ,,Maximaldosis®
neuer Vokabeln seien fiinf pro Tag. 42

Man solle die Strophen zunichst ohne Versakzent lesen und tbersetzen. Otto
fihrt selbstbewusst fort, das Ubersetzen funktioniere ,.glatt, ohne Schwierigkeit,
wenn die Vorbereitung in der angegebenen Weise richtig erfolgt ist. Andernfalls

478 Otto 1898, 1.
479 Thid.

480 Thid.

481 Thid.

42 A.2.0., 2.
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wird man durch die Fehler, die die Schiiller machen, auf die Fehler aufmerksam
gemacht, die man selber bei der Vorbereitung gemacht hat.“483 Und er figt an:

Als erstes Beispiel dafiir habe ich absichtlich einen Febler stehen lassen. In der 1 orberei-
tung zu Ode XXII ist die besondere Schwierighkeit nicht beriicksichtigt, die die relative
Ankniipfung qunod latns mundi dem Schiiler der Altersstufe, die ich vor Augen habe,
bereitet. An dieser Stelle werden also fast alle Quartaner, denen nicht zufallig diese Kon-
struktion durchaus geldnfig ist, festfabren. 434

Erst nach Ubersetzung einer Strophe solle man diese mit Versbetonung lesen las-
sen. Otto nimmt hietbei an, dass dies ,,Quattanern und Tertianern auch so noch
schwer genug* falle. Grund genug, dass er reichlich Zeit pro Ode veranschlagt: Jede
der Priparationen werde eine Woche in Anspruch nehmen, wenn man seine Maf3ga-
ben beachte. Dazu zihlt auch, dass die nicht mehr als fiinf neu eingefithrten Voka-
beln am Ende der Ubungseinheit erneut abgefragt und dekliniert bzw. konjugiert
werden sollten. *%

Auch sei am Folgetag das tags zuvor behandelte Pensum zu wiederholen; Vo-
kabeln, die die Lernenden wieder vergessen hitten, seien erneut wie unbekannte
Vokabeln zu behandeln, was die Anzahl neuer Worter bisweilen reduziere. Ferner
setzt Otto fest, es seien niemals mehr als 20 Minuten téglich bzw. pro Unterrichts-
stunde mit der Arbeit an der Praegparatio zu verbringen.

Zweifelsohne ist sich Otto der héheren Anforderungen dieses Autors an seine
Leser:innen bewusst; auch scheint er Kritik zu antizipieren, die auf Schwierigkeiten
bei der Lektiire des Horaz mit vergleichsweise jungen Lernenden abzielt. Mehr so-
gar noch, es scheint, Otto habe das schwierige Beispiel der horazischen Lyrik gerade
gewihlt, um seine Methode an einem anspruchsvollen Gegenstand zu demonstrie-
ren.

Somit geht Otto auch auf die Frage ein, was Quartaner mit Horaz, sollten:

Aber was sollen die Quartaner mit dem Horaz? Daran frenen sollen sie sich; ibr Interesse
Siir den lateinischen Unterricht sollen sie daran auffrischen. Mifilingt das, so werfe man
Praeparationes und Horaz bei Seite; die Ubungsstoffe, vor denen der Schiiler einen Ab-
schen hat, vermebren, hiefle Eulen nach Athen tragen. Darum ist mirs nicht zu thun.
Wenn das Urbeberrecht mir irgendwie die Maglichkeit giabe, den Gebranch dieses Buches
denen zu untersagen, die sich dabei irgendwelcher Scheltworte oder sonstiger Strafen bedie-
nen, so wiirde ich einen solchen 1 ermerk anf dem Titelblatt sicher nicht fehlen lassen. 486

Otto erweist sich hier in dieser Beschreibung des Sinns seines Werkes zu Horaz als
Horazianer. Denn hier steht zuerst das dulce, das Stil3e, dem das w#i/e, das Nutzliche,
beigemischt wird.*7 Und dennoch fillt auf, dass die Beantwortung der Frage, was

483 Ibid.

484 Ibid. Bei der hier erwidhnten Ode handelt es sich um die 22. des ersten Buches. Ottos Text befin-
det sich im Anhang dieser Arbeit. Die Quarta des Wilhelminischen Gymnasiums entspricht dem
heutigen siebten Jahrgang.

485 Ibid.

46 A.a.0,, 3.

487 Hor. Epist. ad Pisones, 343 f.
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die Schiiler mit dem Horazg sollen eine Leerstelle aufweist. Denn woran genau sollen die
Lernenden sich erfreuen? An Horaz® Asthetik, an seinen sprachlichen Bildern, an
der Gedankenwelt der Oden? Dass diese Frage nicht endgiltig beantwortet wird,
er6ffnet den Raum fir weitere Kritik an Otto didaktischem Konzept. Der bloGe
Gefallen an Horaz® Dichtung diirfte kaum ein addquates Unterrichtsziel sein.

Und damit endet die Kritik an Ottos Vorgehen lingst noch nicht, denn sowohl
aus modern-didaktischer als auch aus historischer Sicht tun sich hier einige Fragen
auf. So ist unklar, bzw. nicht weiter erldutert, wie Otto die Quartaner die Versbeto-
nung der gelesenen horazischen Strophen erlernen sollten. Im preuflischen Leht-
plan (Gymnasium) von 1891 jedenfalls finden sich keinerlei Bemerkungen iiber das
Etlernen von horazischen Versmallen, allenfalls Uiber die Metrik des Hexameters
(ab der Tertia) und das Auswendiglernen mancher Verse des Horaz. 488

Fraglich ist in jedem Fall, inwiefern so junge Lernende in der Lage wiren (und
zu Ottos Zeiten waren), die teils hochkomplexen Thematiken einer Horaz-Ode zu
erfassen. Betrachtet man die inhaltliche Bandbreite dieser Gedichte zwischen phi-
losophischen Fragen, mythischen Themenfeldern der Antike, dem rémischen All-
tagsleben und vielen weiteren, regen sich Zweifel, welchen Mehrwert eine solche
Lektiire tiberhaupt haben kann. Allenfalls ldsst sich nachvollziehen, dass eine Re-
duktion auf narrativ interessante, kurze Einzelstiicke (bspw.: die oben erwihnte
Ode 1, 22 als Erzdhlung tber einen Waldspaziergang, wo jemand einem Wolf be-
gegnet und unversehrt entkommt) fir junge Lernende ausreichend verstindlich sein
konnte.

Deutlich wird, dass Otto mit der Freude in der lateinischen Lekture auch auf ein
generelles pidagogisches Prinzip verweist, das er immer wieder anfiihrt: Seine Vor-
bereitungen seien ,,in erster Linie ein psychologisches Hilfsmittel zur Herstellung des
schmerzlosen Untetrichtes.“#? Damit wendet sich Otto auch hier wie schon im
Vorwort zum TC von der Pidagogik und dem LU seiner eigenen Zeit ab. Er wolle
Leistungen hervorrufen, ,,ohne zu schelten oder sonst zu strafen®; selbst den ,,Ap-
pell an das Pflichtgefithl® bezeichnet er als ,,unredliches Hilfsmittel“. Perspektivisch
verortet Otto diese Aussage und sein schlussendliches Unterrichtsziel eher in einer
Zukunftsperspektive und spricht dabei vom Ziel der ,,Unterrichtsreform®,490

In gerade dieser Vision von einer Verinderung des LU offenbart sich im hier

vorliegenden Werk eine weitere Neuerung in Ottos Lektiirekonzept im Vergleich
zum TC:41

488 Die Lebrpline und Priffungsordnungen fiir die hoheren Schulen in PrenfSen vom Jahre 1891, Neuwied,
Leipzig, 1892, 21 f.

489 Otto 1898, 3, kursive Hervorhebung M.W.

490 Tbid.

4“1 In weiteren Aspekten wie etwa der nicht immer ciceronianischen Latinitit: ,,Es sind doch alles
ganz einfache Sitze, dem Verstindnis der Quartaner offenbar inhaltlich ganz gut angepal3t; die La-
tinitdt ist mitunter etwas fragwiirdig, aber man sicht den Zweck dabei; man sicht, dal3 der Schiiler,
der diesen und jenen Satz tibersetzt, danach leichter diese oder jene Stelle der Oden verstehen wird.
Und man sieht ferner, daf3 die Sitze nichts Anderes enthalten, als was man doch in einer Interpreta-
tion der Oden den Schiilern sagen oder die Schiiler sagen lassen muf3, so daf3 die chrsetzung der
Praeparationes keinenfalls eine Zeitverschwendung darstellt,” Otto 1898, 4.
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Ieh glanbe namlich, daf§ durch das hier verwandte Princip im ndachsten Jabrhundert eine
vollkommene Umgestaltung des Gymnasialunterrichtes vernrsacht werden wird. Ich sage
ausdriicklich nicht ,,die hier zuerst verwandten Principien®; da es an 1V ersuchen, meine
Vorschldge mit dem Spruche Ben Akibas abzuthun, jedenfalls nicht feblen wird.*2

Hier spricht der Otto des Lebrgangs der Zukunfisschule, der eine zukunftsweisende
Perspektive auf Schule einnimmt und Hypothesen iiber den Verlauf der gymnasia-
len Bildung im 20. Jahrhundert dullert.4>> Auch spricht hier ein durchaus selbstbe-
wusster Otto. Denn das ,,Princip®, von dem er spricht, ist sein eigenes: die Isolierung
der Schwierigkeiten. 49

Otto erldutert hier die Anwendung der Iso/ierung auf das Lateinische sehr einge-
hend. Er fiihrt sogar selbst ein Beispiel an, welche Schwierigkeiten er im Finzelnen
in einer Wendung fiir das Zielpublikum seines Textes vermutet und ,,isoliert®:

So enthielt dissociabilis als Bezwort von Oceanus fiir meine (damals nennjabrige) Tochter,

fiir die die Pragparationes zundichst gemacht sind, nicht weniger als fiinf Schwierigkeiten
[-..]. Socius war neue 1V okabel, die lateinisch gu erklaren wary sociare als denominativum
mufSte als simplex: hiniiberleiten u dissociare. Das waren drei Schwierigkeiten. Daran
schiof§ sich die Worthildung mit dem Suffixc bili als vierte und die Um#kebrung der Beden-
tung von ,,schwer u vereinigen““ tu ,,trennend" als fiinfre S chwierigkeit. 4>

In der Umsetzung sieht diese nicht immer leicht zu durchschauende Beschreibung
dann folgendermal3en aus; dabei handelt es sich um die Erklidrung von Hor. Od. I,
3, 22:

Qui mecum iter facit, qui mecum hostes vincit, socius meus est. Vim cum labore sociare
debenmus, si quid magni perficere volumns. Bellum homines dissociat; etiam Ocednus hom-
ines dissociat; homines Ocedno dissociati dissociabiles sunt. Horatius autem etiam
Ocednum ipsum dissociabilem vocat. 4%

Die beiden kurzen Passagen enthalten zahlreiche wertvolle Informationen iber Ot-
tos Vorgehensweise bei der Lektiire. Nicht nur, dass der Text urspriinglich fiir seine
neunjihrige Tochter (Helene, geb. 1887) geschrieben war. Hieran offenbart sich
Ottos praktische Titigkeit als Hauslehrer, die er auch im privaten Bereich austbte.

Die diskursive Erlduterung der Isolierung gibt auch einige Schritte preis, die Otto
in seinen Tirocinia immer wieder durchfithrt. So zum Beispiel die lateinische Erkla-
rung der Vokabel, hier socius (= qui mecum iter facit, qui mecum hostes vineit); das Wort
wird dabei in zwei seiner Hauptbedeutungen erldutert, der militdrischen und der

492 Ibid.

493 Otto erwihnt den Lehrgang weiter unten auch namentlich (a.a.O., 8); zu dieser Zeit hatte er ihn
bereits in der Zeitschrift ,,Die deutsche Schulreform®, die er damals mit betreute, veroffentlicht.

494 Das Princip ist das der Isolierung der Schwierigkeiten. Die ganze Hexerei, einen Quartaner Ho-
raz ibersetzen zu lassen, beruht darin, daf3 man sich jeden Satz im Horaz psychologisch ansicht mit
der Frage: Wieviel Schwierigkeiten stecken fiir den Quartaner darin? dal3 man dann jede dieser
Schwierigkeiten gesondert herimmt und sie einzeln dem Quartaner vorlegt.“ A.a.O., 4.

95 Aa.0,, 5.

496 Aa.0.,21.
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,begleitenden®.4#7 Otto erkennt im Folgenden an, dass auch eine Ableitung vom
Nomen socius hin zum Verb sociare ein weiterer Schritt ist, der fir sich einer Erkla-
rung bedatf; er versucht das durch die Verbindung aus ,,Kraft und Arbeit / Mithe
zu verdeutlichen, die nétig sei, wolle man etwas Grof3es erreichen.

Von dort aus erst mutet Otto den Lernenden den inzwischen unschwierigen
Ubergang zur dissociare zu. Dieses Wort hilt er jedoch fiir erneut erklirungswiirdig:
Krieg entzmweie die Menschen; das Meer entzweie die Menschen. Danach scheint das
Wort austeichend semantisiert zu sein, dass ein Ubergang in eine neue Wortart fiir
die Lernenden nachvollziehbar ist: aus dissociare wird so dissocia-bilis. Ein Blick ins
Wérterbuch und eine genauere Betrachtung der erklirten Stelle zeigt jedoch, dass
zusitzlich noch die (in Ottos Interpretation der Stelle) exakte hier geforderte Wort-
bedeutung erliutert werden muss. D.h., es geht nicht nur um die Menschen, die
durch den Ozean getrennt werden; sondern vielmehr um den trennenden Ozean
selbst. 498

Auch ohne die Betrachtung weiterer Beispiele Textbeispiele aus den Fiinf Horaz-
Oden wird das im Vergleich zum TC verinderte Vorgehen ersichtlich. Otto scheint
sich in den Horaz-Oden der Lsoliernng gewisser zu sein und sich ihrer selbstbewusster
zu bedienen. Der Art und Weise nach unterscheiden sich die Schritte kaum von
denen, die Otto auch bei der Erklirung leichterer Texte wie der Caesars unterneh-
men wiirde. Sie finden jedoch in schwierigerer ,,Umgebung® statt und bediirfen
groBerer Bewusstheit und Genauigkeit.

Otto hat sein Lektiirekonzept somit hier im Vergleich zu den 1880er-Jahren
geschirft und seine Methode verfeinert. Dies tritt an AuBerungen zutage, die er
tber sein Vorgehen im Hauslehrer titigt.#° Doch auch ein weiterer zentraler Begriff
seiner Didaktik spricht hierfiir: die Selbstbeobachtung. Diese unterscheide ihn ,,we-
sentlich® von seinem Lehrer Friedrich Paulsen.’® Man kann Ottos Verstindnis
hiervon vielleicht mit (Selbst-)Empathie oder Einfihlung erkliren. Er selbst
schreibt in den Finf Horaz-Oden:

Unm einen geistigen Vorgang 3u erkennen, mufS ich einerseits seine Auflerung bei einem
anderen Menschen wiederbolt eindentig wabrgenommen haben und zwar so, daf§ ich unter
gegebenen Upsstiinden das Erfolgen dieser Anflerung richtig voranssage. Das ist begreifli-
cher Weise fiir den Unterricht von grofer Wichtigkeit. Aber es geniigt schlechterdings noch
nicht, um eine psychologische Erkenntnis herzustellen. Dazn ist noch nitig, daff wir die-
selbe Aufsernng anch an uns selbst beobachten und dabei die der Auferung parallele 1 or-
stellung innerlich wahrnebmen und daf§ wir die Auflerung durch die Vorstellung richtig
interpretieren.>!

D.h. das, wonach Otto sucht, sind ,,geistige Vorginge®, die sich in AuBerungen
manifestieren. Thre Form lidsst sich dabei nur in vergleichender Selbstbeobachtung,

97 OLD s.v. socius.

498 OLD, s.v. dissociabilis.

499 Hauslehrer 12/1901, Lateinische Ecke, 158.
500 Otto 1898, 6.

501 Tbid.
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d.h. in der Beobachtung seiner selbst und eines anderen Menschen erkennen (wobei
Otto an dieser Stelle auch von ,,einen geistigen Vorgang erkennen® spricht). Dabei
tritt zutage, wie Menschen derartige Vorginge ausdriicken. Die genaue Betrachtung
dessen ermoglicht eine Vorhersagbarkeit und einen Einblick in die Vorginge; der-
artiges scheint Otto fiir unabdingbar zu erachten, um seine Unterrichts- und eben
auch Lektiiremethode wissenschaftlich zu begriinden.>0?

Das Vorgehen in den Horaz-Oden ist somit um mehr Wissenschaftlichkeit, mehr
Ubertragbarkeit, mehr Vorhersagbarkeit bemiiht als bspw. im TC. Weitere Untet-
schiede hierzu und auch zu anderen Tircinia werden in der praktischen Untersu-
chung (4.5. ff.) der lateinischen Texte zutage treten.’”

4.3 Berthold Ottos didaktische Arbeit mit Lektiirte anhand
von praktischen Beispielen

4.3.1 Textauswahl und Analysemethode

Nach den obigen Ausfithrungen zur lateinischen Lektire im modernen LU sowie
zu Berthold Ottos Theortie eines Lektirekonzepts folgen nun praktische Beobach-
tungen an Ottos lateinischen Praeparationes. Hierfiir wurden verschiedene Texte aus-
gewihlt, die unterschiedlichen Kriterien gentigen sollen.

Dabei sollte ein reprisentativer Uberblick iiber Ottos Tirocinia gegeben werden.
Diese decken eine beachtliche Bandbreite an Autoren und Texten aus Dichtung
und Prosa ab; Livius, Ovid und Vergil tauchen hier auf wie auch Cicero, Caesar, ja
sogar Tacitus.

Manche dieser Autoren sind dabei auch aus heutigen Curricula nicht wegzuden-
ken. Aus diesem Grund wurde zur ausfihrlichen Besprechung Caesars Bellum Gal-
lienm in Ottos Aufbereitung ausgewihlt. Andere Autoren wie Horaz finden heute

502 Dieses Vorgehen in der Suche nach einer genauen, reproduzierbaren Art des Unterrichts durch
die Zetlegung in Bestandteile und deren Bestimmung, hier fiir den Bereich der Lektiire, lisst sich
analog auch in Ottos Grammatikunterricht beobachten, sichtbar bspw. im Se/bstunterricht, Otto 1906,
241.

503 Um den Uberblick iiber Theorie und Entwicklung des Lektiirekonzepts abzurunden, sei abschlie-
Ben auch der Lateinische Selbstunterricht aus dem Haunslebrer ins Spiel gebracht. Denn auch dieses Werk
zeigt sehr gut, wie anpassungsfihig Ottos Modell der Textbearbeitung ist und wie sehr der Autor da-
bei selbst auf verschiedene Kontexte eingeht.

Der Lateinische Selbstunterricht aus dem Hanslehrer (auch Leichte Erlernung des Lateinischen genannt) hat
cin anderes Zielpublikum als TC, Fiinf Horaz-Oden, ja sogar als der Hauslebhrer selbst. Denn dieses
Werk richtet sich insgesamt an erwachsene Lernenden, die bereits tiber Kenntnisse in Fremdspra-
chen verfiigen. In dieser Weise entwarf Otto dieses Werk insbesondere fiir die damals neu zum Stu-
dium zugelassenen Absolvent:innen des Realgymnasiums; ihnen nidmlich wurde dabei zusitzlich
noch auferlegt, sich Lateinkenntnisse anzueignen.

Der Selbstunterricht als Sprachlernkurs fir erwachsene Lernende enthdlt dabei eben diese Lateinkennt-
nisse. Die Lehrmethode dhnelt dabei stark derjenigen der Lateinbriefe. Zusitzlich dazu findet sich
auch eine ausfiihtliche Einfiihrung in die lateinische Literatur, vornehmlich in die Dichtung des Ho-
raz. Otto gelingt darin eines seiner literarischen Hauptwerke: die ginzliche Pragparatio der Ars Poetica.
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weniger Beachtung in den Lehrplinen. Da jedoch bei Berthold Otto eine offen-
sichtliche Horaz-Neigung vorlag und fast alle Formen der horazischen Dichtung in
Ottos Werken Niederschlag finden, wurde auch hieraus eine Auswahl getroffen.

Andere Werke wurden aus Griinden der Okonomie auBenvorgelassen. So war
es nicht méglich, Tacitus’ Germania sowie die Vorbereitung des ersten Buchs von
Livius’ A.u.c. zu beriicksichtigen. Beide finden sich im Hauslehrer. Sie zu erschlieBen
wire ein angebrachter Schritt fiir kiinftige Forschungen an Ottos Werken. Auch
kann sich hiervon ein Nutzen fir den schulischen Unterricht versprochen werden.

Nicht wegzudenken aus einer reprasentativen Textauswahl von Berthold Ottos
lateinischem Schaffen ist die Caesar-Priparation, das TC. Dieser bereits 1883 ent-
standene Text kann als ,,Ur-Vorbereitung® angenommen werden. Otto widmete
sich dem Bellum Gallicum als erstes und wandte hier zum ersten Mal seine Methode
der lateinischen Erklirung an. Zwar kritisiert Otto diesen Text im Nachhinein und
gibt an, seine eigene Methode Uberarbeitet und verbessert zu haben. Dennoch steht
die Caesar-Priparation in seinem Werk und hier an erster Stelle. Sie wurde wegen
ihrer Unumginglichkeit in der schulischen Lektiire und ihrem exemplarischen Stel-
lenwert der effektiven, einfachen Erklirung eines lateinischen Textes als Vorbild
tir alle anderen Tirocinia ausgewihlt.

Fir eine einheitliche Methode wurden bei der Analyse der Caesar-Vorbereitung
Kategorien zugrunde gelegt. Diese stellen einen Leitfaden dar, anhand dessen die
Schritte der Erklirung lateinischer Texte nach Ottos Vorbild regelhaft-methodisch
dargestellt und erklirt werden kénnen. Zur Vereinheitlichung des Vorgehens und
Einordnung der tibrigen Tirocinia in diese Reihe wurde bei deren Lektiire auch her-
vorgehoben, welchen Niederschlag diese Kategorien dort finden. Gleichzeitig fin-
det im Folgenden Beachtung, dass Ottos Priparationen und die damit verbundene
Methode sich wandeln. Wo die eingangs bestimmten Kategorien damit nicht in
Einklang zu bringen sind oder die Beobachtungen explizit von ihnen abweichen,
gewihrleisten diese dennoch ein einheitliches Vorgehen bei der Analyse: Auch der
Kontrast zum ,,Gew6hnlichen® kann hierbei einen erhellenden Hintergrund fiir die
Untersuchung darstellen.

4.3.2 Fallbeispiel 1: ,,Helvetierkrieg® aus dem Tirocinium Caesatianum

4.3.2.1 Einfiibrung

An erster Stelle der Analysen steht hier im Folgenden das TC. Dieses wird als
exemplarisch und fiir Ottos lateinische Vorbereitungen angesehen. Belegt werden
kann dies allein schon daran, dass es sich zeitlich um die erste der lateinischen Vor-
bereitungen handelt. Nach Ottos eigenen Angaben entstand das TC bereits im Jahr
1883. Wenn auch die spiteren Tirocinia teils andere Merkmale aufweisen und Otto
sich im Nachhinein auch von seiner zuerst im TC angewandten Methode teils
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distanziert,>* hat die Caesar-Paraphrase dennoch einige Bedeutung. Die Vermu-
tung liegt aufgrund von AuBerungen Ottos sogar nahe, dass das TC in seiner ur-
springlichen (jedoch hier nicht beriicksichtigten) Form sogar Teil der Lateinbriefe
gewesen sein konnte, ehe diese tiberarbeitet wurden. Dies geht aus dem Verzeichnis
der Lateinbriefe im ersten Jahrgang von Ottos Zeitschrift Der Hauslebrer hervor.505
Otto spricht hier auch von einer geplanten vélligen Uberarbeitung des TC. Zu die-
ser ist es jedoch nicht gekommen.

Ottos Tirocininm Caesarianum umfasst zwei Bande, den Commeentarins Primus sowie
den Commentarins Secundus; letzterer wurde von Ottos Kollegen Hillner fortgesetzt
und umfasst die Bucher II und III des B.G.50

Fir die unten folgende empirische Untersuchung des Belum Helveticum wurde
die zweite Ausgabe von Band 1 des TC herangezogen. Aufgrund der schlechten
Verfiigbarkeit der ersten Ausgabe dieses Werkes sowie der fachdidaktischen und
nicht textkritischen Ausrichtung dieser Arbeit wurde auf deren Konsultation ver-
zichtet. Auch veranlasste die didaktische Herangehensweise dazu, Tippfehler in der
herangezogenen Ausgabe fiir die im Anhang dieser Arbeit befindlichen Aufarbei-
tung zu berichtigen und die Zeichensetzung an einigen wenigen Stellen behutsam
anzupassen.

Leider erwihnt Otto nicht den Editor des seiner Priparation zugrunde gelegten
Caesar-Textes; auch stellt er im TC der Bearbeitung nicht das Original gegentiber,
anders als in einigen der anderen oben besprochenen Tirocinia, was durch Abglei-
chung der Textgestalt mit zeitgendssischen Ausgaben eine Identifizierung ermdgli-
chen wiirde. Zur Verdeutlichung der Arbeitsschritte Ottos wurde daher in der hier-
fir erstellen Aufarbeitung des TC der Otto-Text mit demjenigen Seels kontrastiert.
Dabei ergaben sich einige geringfiigice Schwierigkeiten durch abweichende Para-
graphenzihlung oder durch Ottos fragwiirdige Verfahrensweise, manche Caesar-
Paragraphen mehrfach in seinen Kapitelnummern zu erwihnen, sodass eine einein-
deutige Zuordnung bisweilen nicht méglich ist.

Hier wurde der Caesar-Text stets nur einmal angefithrt. Das Ziel war in erster
Linie eine didaktisch brauchbare Aufarbeitung des Otto-Textes; die

504 Der Hauslehrer Nr. 6, 1. Jahrgang, 1901, 86 f.: ,,Mitteilungen tiber Unterrichtserfahrungen mit den
Horaz-Oden wiirden mir in nichster Zeit gelegen kommen zur Einarbeitung in einen zusammenfas-
senden Bericht. Fir alle bisherigen Zuschriften besten Dank; die Beantwortung erfolgt, wie ich neu-
lich schon mitteilte, nach und nach. Ultra nemo posse obligatur. Es muf§ hier gleich angefiigt werden, daff
die Césarpraparation war durchaus branchbar ist, aber methodisch nicht anch der sonstigen Hobe der Lateinbriefe
stebt. Sie ist langweilig, und das darf nicht sein. Daf§ sie in dieser Form gedruckt worden ist — als eingiges Stiick mei-
nes dltesten Materials und grofStenteils verbotenus nach meinen 1 ersuchen aus dem Jabre 1883 — liegt an den beson-
ders schwierigen dufSeren Verhdltnissen, unter denen ich den zweiten Teil der Lateinbriefe herstellen mufSte. — Fiir ei-
nen spteren Neudruck wird die Césarpraparation vollkommen umigearbeitet werden; einstweilen wre ich den Lesern
dankbar, wenn sie mir ibre eigenen Arbeiten an dieser Paparation in maglichst umfassender Weise zuginglich mach-
ten.* Zur angesprochenen Umarbeitung des TC ist es nicht gekommen. Hervorhebung M.W.

505 D.h. ab Brief 13, wie im Inhaltsverzeichnis ab Seite 86 des Faszikels 1 des Hauslehrers vorgestellt.
506 Nicht eindeutige Formulierungen im Vorwort (Hillner schreibt: ,,Ich habe die Fortsetzung des
von Herrn Berthold Otto begonnenen Tirociniums [...],“ Otto, Hillner 21929b, II) erschweren das
genaue Verstindnis der jeweiligen Anteile beider Autoren.



Berthold Ottos didaktische Arbeit mit Lektiire anhand von praktischen Beispielen 159

Voraussetzungen fiir eine streng wissenschaftliche Wiedergabe oder kritische Edi-
tion liegen in der Zielsetzung der gegenwirtigen Arbeit nicht vor.

Im Folgenden werden die Analyseergebnisse der Untersuchung des Belum Hel-
veticum aus Ottos TC (die Abschnitte 1 bis 38, B.G. 1, 1-30) vorgestellt. Diese zeigen
auf, wie Berthold Otto in seiner ,,Cidsar-Priparation” anhand klar erkennbarer di-
daktisch-methodischer Kategorien der Erklirung und Paraphrase eine inhaltlich wie
sprachlich systematische Verbesserung der Lesbarkeit des lateinischen Originaltex-
tes Textes erreicht unter Beibehaltung der lateinischen Sprache. 507

Die Ergebnisse der Untersuchung werden anhand von Kategorien der metho-
dischen Bearbeitung des Originaltextes vorgenommen. Diese Kategorien sind ih-
rerseits Hrgebnisse der Analyse und vom Autor dieser Arbeit gewihlt. Sie haben
das Ziel, eine methodisch-didaktische Nachvollziehbarkeit der Arbeitsweise Bert-
hold Ottos zu ermoglichen. Ferner dienen sie dazu, eine Vergleichbarkeit der un-
terschiedlichen Tirocinia untereinander zu vereinfachen. Aus diesem Grund sei auch
darauf hingewiesen, dass die Wahl anderer Kategorien ebenfalls fiir méglich erach-
tet wird.

Im Folgenden wird die Analyse anhand der oben bereits angedeuteten Katego-
rien durchgefithrt. Es wurde von mir hierfiir zugrunde gelegt und nachfolgend als
Gliederungspunkte: (a) Caesar dicit, (b) Metasprachliches, (c) einsprachige Worter-
klirungen, (d) wortliche Rede anstelle von indirekter Rede, () frei hinzugefiigte
Passagen wortlicher Rede, (f) Vereinfachung schwieriger Konstruktionen und Sitze
sowie textliche Umgestaltung, (g) inhaltlicher und sprachlicher Kommentar sowie
(h) pattern drill.>08

In seiner Erklirung, d.h. dem TC, verwendet Otto alle diese Bearbeitungs-
schritte — zwar mit unterschiedlicher Haufigkeit — und zwar hiufig wiederkehrend.
Ferner finden sie (und das ist es, was Ottos Text zu einer durch und durch didakti-
sierten Vereinfachung macht) gré3tenteils immer wieder in den gleichen Kontexten
Anwendung. Aufgrund dessen ist von einer systematischen und didaktisch-metho-
disch motivierten Form der Erkldrung auszugehen.

Die Bewertung und Einordnung der Analyseergebnisse finden im Anschluss an
die Besprechung des TC statt.

4.3.2.2 , Caesar dicit"— Caesar sagt

Betrachtet man zunichst das Wechselspiel aus textlicher Makro- und Mikroebene,
tritt deutlich zutage, dass Otto sich einerseits weit genug vom Ausgangstext fortbe-
wegt, um ein Verstindnis gréflerer Strukturen und Erzihlbogen zu erméglichen.
Andererseits orientiert sein Erzidhlduktus sich so nah wie mdglich an Caesars

507 Die Textgrundlage hierfiir ist, wie eingangs erwihnt, die zweite Ausgabe des TC aus dem Jahre
1929; eine Transkription des Helvetierkrieges mit Gegeniiberstellung des Caesar-Textes befindet sich
im Anhang an diese Arbeit.

508 Zu dieser vom Autor erstellten Auswahl an Kategorien lassen sich zweifellos weitere wichtige Be-
obachtungen hinzufiigen, wie etwa die Vereinheitlichung der Verbalformen (bspw. consueverat an-
statt consuerat, TC 31).
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Original, um den Leserinnen bereits einen klaren Vorgeschmack von der Machart
des Vorbildes zu geben.

Diesen Effekt aus detailreicher Ndhe und erzihlerischer Makrostruktur erreicht
Otto durch die hiufige Anwendung insbesondere zweier methodischer Instru-
mente. Zum einen verwendet er die Wendung Caesar dicit als sprachlich kontrastie-
renden Ausdruck. Zum anderen stellt er immer wieder einzelne Passagen zu narra-
tiven Zwecken um. Hierbei wird im Folgenden ersichtlich, dass es Otto insbeson-
dere bei der Anwendung dieser beiden Kategorien der Paraphrase gelingt, fir Cae-
sars Stil typische Figenarten auszuwihlen und maf3geblich zu vereinfachen.>

Besondere Aufmerksamkeit gilt nun zuniachst dem Caesar dicit. Otto bedient sich
einer Vielzahl von Phrasen, um seinen Leser:innen zu verstehen zu geben, dass
Caesars Ausdrucksweise von der im TC gewihlten abweicht. Caesar dicit ist hiervon
die am hiufigsten auftretende.’! Der Finsatzbereich dieses sprachlichen Markers
ist vielfaltig. Er reicht vom Hinweis auf ein bei Caesar auftauchendes Synonym, das
im Original umschrieben oder anders wiedergegeben wurde, bis hin zu Bemerkun-
gen iiber sprachliche Gestaltungsmittel. So etwa in TC 1: Ergo Celtae lingua Latina
(Caesar dicit: nostra lingna) Galli appellantur, oder TC 2: Belgae semper (Caesar dicit conti-
nenter) cum Germanis bellum gerunt.

Dies schlieBt bspw. auch die indirekte Rede oder grammatikalische Unter-
schiede zwischen deutscher und lateinischer Sprache mit ein. So etwa in TC 13:

Nos dicimus: Dico me hoc facere non posse; vir Latinus dicit: Nego me boc facere posse.
Ergo negat Caesar, se ulli per provinciam iter dare posse, ostendit iis se probibiturum
(esse), si vim facere conentur.

Dieser zuletzt erwihnte Bereich der Verwendung von Caesar dicit ist zweifellos der
sprachlich anspruchsvollste. Gerade aufgrund dieser héheren Komplexitit stellt
diese zuletzt erwihnte Verwendung eine Fundstelle fiir didaktische Beobachtungen
dar. Hier lassen sich nicht zuletzt Moglichkeiten des Umgangs mit stilistischen Ei-
genheiten Caesars beobachten.

Ein weiteres erhellendes Beispiel findet sich in TC 6. Dort geht es um die Stel-
lung des Divitiacus und seine Beliebtheit bei der plebs. Caesar driickt dies in B.G. 1,
3 durch maxime plebi acceptus erat aus. In TC 6 erklirt Otto dies, indem er zuerst
schreibt: propterea Divitiacum plebs maxime diligebat. Danach leitet er das Original ein
durch: vel, ut ait Caesar.

Letzteres stellt fraglos die ,,Caesar-typischere” Ausdrucksform dar: So finden
sich zwar vom Stamm di/jg- derivierte Nomen, Adjektive und Adverbien hiufig in
B.G., Verbalformen von diligere sind jedoch im Corpus Caesarianum gar nicht belegt.>!!

509 Als Ausgangspunkt fir diese Beobachtung eignet sich die Stilkritik in von Albrecht 1971 sowie in
Gotoff 1984.

510 So gibt es bspw. auch: Hoc Caesar ita dicit; Caesar scribit; vel, ut ait Caesar; id quod Caesar his
vetbis narrat.

51 Bspw. B.G. 1, 40, 4: aut cur de sua virtute aut de ipsins diligentia desperarent? [Warum sie der eigenen Tapfer-
keit oder seiner Umsicht misstranen wollten? Ubers. Schonberger 1990.].
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Ottos Ausdruck zur Erklirung wirkt damit aus philologischer Sicht auf den ersten
Blick fraglich.

Dennoch kann das Vorgehen leicht nachvollzogen werden und erweist sich als
didaktisch effektiv. Diljgere ist ohne Frage fiir deutscher Muttersprachler:innen der
intuitiv verstindlichere Begriff im Vergleich zu alicui acceptus esse. Das Verfahren der
Erklirung ist somit zweischrittig: Zuerst zieht Otto eine Vokabel mit weitgehender
Bedeutungsdeckung zum Ausdruck in Caesars und mit dem Deutschen gleicher
syntaktisch Verwendung heran. Danach fithrt er das Original an.5!2

Durch dieses Vorgehen wird #f ait Caesar mehr als nur eine Wendung, die auf
eine synonymische Ausdrucksweise im Original verweist. Sie stellt auch einen Un-
terschied auf sprachlich-stilistischer Ebene heraus. Gleichzeitig tauscht sie schwie-
rigere syntaktische Strukturen gegen einfachere aus.

Ein dhnliches Verfahren ldsst sich in TC 26 sowie TC 27 beobachten:

Mater Dummnorigis homini in Biturigibus nobilissimo nupsit vel, ut ait Caesar, Dumnorix
matrem in Biturigibus homini illic nobilissimo ac potentissimo collocavit.

TC 27: Dumnorix perfecerat, ut Helvetii Sequanis obsides darent et ut Sequani Helpetiis
obsides darent; vel, ut ait Caesar, Dumnorix obsides inter eos dandos curaverat.

Hier tauscht Otto jeweils den sprachlich anspruchsvolleren, idiomatischen lateini-
schen Ausdruck gegen eine zwar grammatisch einwandfreie, daftir jedoch weniger
idiomatische und somit intuitiver verstindliche Sprachform aus. Insbesondere fiir
die Umschreibung des Verbs curare mit finalem Gerundivum offenbar dieser Schritt
grof3en didaktischen Nutzen.

Konstruktionen dieser Art finden im Corpus Caesrianum hiufige Verwendung, ja
werden bisweilen als typisch fiir Caesars Stil angesehen.>!? Das Bekanntmachen der
LernerInnen mit einem dquivalenten sprachlichen Muster kann als didaktisch effi-
ziente Vorentlastung eines stetig wiederkehrenden Phinomens angesehen werden.

Die hier folgenden Passagen des TClegen ein noch komplexeres Verfahren der
Erklarung an den Tag als die obigen. Denn bei den bisher beobachteten Passagen
ging es vorranging darum, dass Otto einen Ausdruck Caesars der im TC verwende-
ten Ausdrucksweise gegentiberstellte. Otto gibt in den drei nun angefihrten Aus-
schnitten weiterhin noch an, dass Caesar etwas ,,sagt”; aufgrund dessen kénnen sie
der Kategorie Caesar dicit zugeordnet werden. Dennoch bewegen sich die nachfol-
genden Wendungen bereits im Bereich metasprachlicher AuBerungen siber den
Sprachgebrauch Caesar:

Hoc unum vobis, qui Caesaris scripta legere atque intellegere vultis, praeter cetera animad-
vertendum est: Caesar non scribit ,, Dummnorigi persuadet, ut idem conaretur”, scribit

512 Otto tibergeht hierbei die semantische Verfestigung der hier vorliegenden Bedeutung von ac-
cipere (er hitte in etwa schreiben kénnen: amicum domum nostram accipimus; id facimus quia ami-
cus nobis gratus est; gratus is est, quem diligimus; homo igitur acceptus est; acceptus hic idem signi-
ficat atque gratus), sondern bedient sich fir diese im Corpus Caesarianum nur einmal und in klassi-
scher Prosa allgemein selten auftretende Verwendung (OLD, s.v. accipio) allein eines erklirenden
Synonyms.

513 Vgl. Gotoff 1984, 9; ferner im Corpus bspw.: B.G. 1, 13, 1;1V,29,2; V, 1,1, V, 23, 4.
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o Dumnorigi, ut idem conaretur, persuadet.“ Non mirabimini, guod Caesar hoc loco coni-
unctivo imperfecti utitur; nam ,,persuadet* est praesens historicum (IC 6).

Sed Caesar non ipsa verba, guae dixit, nobis narrat, sed oratione obligna ea, quae

dixcit, exprimit (TC 21).

Caesar autem infinitivo historico utituty #on dicit flagitabat, ducebant, dicebant’,
dicit: Caesar quotidie Aeduos frumentum flagitare; Aedui diem ex die ducere; conferr,
comportari, adesse dicere (1C 23).514

Der Gebrauch metasprachlicher Hinweise bzw. von Wendungen, die die lateinische
Grammatik erldutern, ist eine neue Stufe des Caesar dicit. Dies erméglicht, nicht nur
auf Wortebene hinzuweisen, welches Ausdrucks bzw. welcher Phrase Caesar sich
bedient. In den jeweiligen Passagen befindet sich ein sprachliches Mittel auf Satz-
ebene oder eine Ausnahme von der Regel, wie etwa der Konjunktiv Imperfekt in
Abhingigkeit vom Praesens historicum.5'> Diese bediirfen einer Erklirung oder eines
Hinweises auf bspw. einen von der Regel abweichenden Sprachgebrauch.

Die obigen Verwendungen des Caesar dicit waren vor allem auf eine Umschrei-
bung dessen beschrinkt, was Caesar sagt; hier geht es darum, wie er es tut. In allen
drei oben aufgefiihrten Beispielen scheint die erklirende AuBerung an sich (z.B.
Caesar non scribif) einfach genug, um in der vorliegenden Form verstanden zu wer-
den.>¢ Die hier erklirten Phanomene jedoch sind sprachlich teils schwieriger nach-
vollziehbar als der weiter oben erwihnte Gebrauch von diligere vs. alicui acceptus esse.
Dies legt einen gewissen Zweifel am didaktischen Mehrwert bei diesem Vorgehen
nahe, bzw. gebietet, die Anwendungsbereiche dieser Methode genau auszuwihlen.

Besonders zweifelhaft dabei ist der didaktische Mehrwert im zweiten obigen
Beispiel (IC 21): Koénnen die Lerner:innen hier allein aus der Information tiber
Caesars Gebrauch einer anderen Ausdrucksweise einen Vorteil fiir ihre Lektiire zie-
hen? Die Vermutung liegt nahe, dass sie hier keinen konkreten Lernfortschritt be-
ziiglich der oratio obligna erzielen.

Ebenso fillt dieser Passus (TC 21) hinter den anderen beiden erwihnten beziig-
lich der didaktischen Elaboration qualitativ zuriick: Die anderen beiden bieten so-
wohl die metasprachliche Information sber die Sprache als auch das daraufhin hin-
zugefiigte Original im Wortlaut mit der Méglichkeit, die Sprachform an sich zu ver-
innerlichen.

Alle drei Beispiele verbindet jedoch eines: Sie bieten den LernerInnen die Mog-
lichkeit, den Lernprozess auf Grundlage der Anwendung metasprachlicher lateini-
scher Ausdriicke und Formulierungen individueller und selbststindiger zu gestalten.
Dies ist ebenfalls in der zweiten aufgefihrten Textstelle der Fall, auch wenn diese
nur die metasprachliche Betrachtungsweise liefert und nicht noch weitere Erklarun-
gen zum lateinischen Text. Die Faktoren des individuellen und selbststindigen Ler-
nens jedoch legen das Potential dieser Form der Erklirung nahe.

514 Eigene Hervorhebungen.
515 Hierzu: Menge 1953, § 327 d).
516 Am ehesten fraglich wire hier die intuitive Nachvollziehbarkeit des Verbs uti mit Ablativ.
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4.3.2.3  Metasprachliches

In unmittelbarer methodischer Néhe zur Rubrik Caesar dicit stehen ferner die immer
wieder von Otto eingestreuten und oben teils bereits angeklungenen metasprachli-
chen Bemerkungen sowie das einsprachige Erkliren lateinischer Worter. Diese Ka-
tegorien der Erklirung eines lateinischen Text sind nicht nur an und fiir sich inte-
ressante Gegenstinde der Untersuchung. Thre Untersuchung ermdglicht auch eine
bessere Vorstellung dessen, was das konkrete Vorgehen Berthold Ottos ausgemacht
haben kénnte.

So kann der hiufige Gebrauch metasprachlicher Wendungen in den Tirocinia als
Indiz fiir eine ausgeprigte Lehrer-Schiiler-Kommunikation in Ottos eigenem Un-
terricht herangezogen werden.>” Hierfiir hatte schon die Verwendung des Caesar
dicitin all seinen Variationen gesprochen. Denn auch dies beinhaltet bereits eine Art
metasprachliche Behandlung des Textes, indem ziber das Sprechen gesprochen wird.
Unter dem Stichwort Mezasprachliches soll dies nun vertieft werden.

Betrachtet man die metasprachlichen AuBerungen im TC, so fallen zuerst die
tir Caesar untypischen Verbalformen als Mittel der Lehrer-Schiiler-Kommunika-
tion ins Auge. Hier muss insbesondere der wiederholte Gebrauch der ersten und
zweiten Person hervorgehoben werden. Dieser ldsst sich im Wesentlichen in drei
methodische Schritte zusammenfassen: So vergewissert sich Otto (1) immer wieder
des Verstindnisses seiner Leser:innen, indem er etwa neuen Erklirungen einlei-
tende Fragen voranstellt, wie etwa in TC 3 und 8.518

Hiermit manifestiert er gleichermallen den behandelten Kontext und lenkt die
Aufmerksamkeit der Lerner:innen auf das zu durchdringende Phinomen, womit er
sich ganz im Sinne des Prinzips der Isolierung der Schwierigkeiten bewegt. In dhnlicher
Weise eréffnet Otto TC 10 mit einer das (geographische) Weltwissen der Leser:in-
nen ansprechenden Feststellung zur Verortung Genfs (,,Novistis Genavam oppi-
dnmr).>1

Zwar sollte man hier zumindest einwenden, dass vielleicht nicht alle SchilerIn-
nen hier ,,87%, novinmus oppidum Genavans'* antworten wiirden. Dennoch erscheint eine
Interpretation der Passage als rhetorisch zu verstehende Einleitung hin zum darauf-
folgenden Passus als sinnvoll. Auch, wenn vielleicht nicht alle SuS die Stadt Genf
tatsichlich kennen, lenkt Otto hier ihre Aufmerksamkeit auf den neuen Gegenstand
des Interesses.

Durch die Verortung Genfs wird die fiir deutsche Muttersprachler:innen schwer
nachzuvollzichende lateinische Bezeichnung als /acus Lemannus im TFolgenden

517 Hierfir sei in aller Knappheit auf die votliegenden Abhandlungen und Protokolle des Gesamtun-
terrichts verwiesen, erwihnt durch Engeler 2009, 89.

SI8TC 3: Scitisne, quemadmodum homines coniurationem faciant? und 8: Sed nescitis, quemad-
modum spem reditionis sustulerint? Ferner auch in 16: Quomodo prohibemus exercitum in monti-
bus iter facientem?

519 Hier béte sich sbei vertiefender Behandlung des Themas eine Betrachtung des Potentials inter-
semiotischer Ubersetzung auf Text-Bildebene, ggf. mit Anwendung einer Landkarte an. Zu inter-
semiotischer Ubersetzung s. bspw. Torop, 2003, 271 ff. Zu Ottos eigener (Bilder im Unterricht ab-
lehnenden) Position, s. Der Iehrgang der Zukunflsschule, zitiert in: Kreitmair 1963, 14.
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leichter verstindlich. Die metasprachliche AuBerung stellt dabei gleichermaBen eine
inhaltliche Verstindnishilfe wie auch (durch die Verwendung der Form appe/lanmus)
eine Méglichkeit zur Wiederholung der lateinischen Formenlehre iiber die sonst so
hiufig auftretende dritte Person hinaus.

Ferner finden sich metasprachliche Elemente dort, wo Otto (2) sein eigenes
Vorgehen erldutert und kommentiert.>20 So legt er etwa in TC 2 den Leserlnnen
dar, mit welcher Motivation er das vorliegende Werk geschrieben habe: ,,Haec om-
nia scripsi, ut primum caput primi commentarii Caesaris de bello Gallico facile le-
gere possitis,” — eine Passage, die unter Gesichtspunkten wie Lernerautonomie und
Motivation besonders modern erscheint.52!

Hierin wird deutlich, dass Otto sein Werk als fiir die Lerner:innen verfasst versteht.
Der fiir Ottos Pidagogik vielfach bemthte Leitsatz vom Kinde aus tritt auch hierin
zutage.*?? Die Wirkung der obigen metasprachlichen Aussagen geht jedoch noch
weiter: Anscheinend sieht Otto in der Vermittlung der Aussage und sprachlichen
Fertigkeit, dass jemand nun etwas lesen kann, einen Mehrwert. Dieser mag aus der
motivierenden Wirkung der Nachvollziehbarkeit und Achtung dem Kind gegen-
Uber resultieren. Gleichzeitig kann hierin eine Art Ermiéchtigung zu eigenstindigem
lernenden Handeln gesehen werden: Lerner:innenautonomie entsteht gerade
dadurch, dass Schiler:innen auch ihren eigenen Lernprozess nachvollziehen kén-
nen.

Dass Otto nicht unterschwellig meint ,,scripsi, quia legere debetis, wirkt nach-
vollziehbar. Zahlreiche AuBerungen Ottos zeugen davon, dass seine Schiiler lernen
durften bzw. konnten, soviel sie selbst wollten.523

Schliefilich fiigt Otto auch an einer Stelle eine Art (3) ,,Regiecanweisung* in den
Text ein. ,,Nunc transimus ad secundum caput® heil3t es einleitend in TC 3. Dies
markiert den Ubergang ins zweite Kapitel von B.G.. Bei aller Banalitit und Singula-
ritit dieser AuBerung im Kontext des gesamten TC: Auch hier sollte die pidagogi-
sche und sprachdidaktische Unterstiitzung der Lernerautonomie nicht unterbewer-
tet werden, die im Wissen iiber eine solch zentrale Formel wie dem Ubergang zum
nichsten Kapitel liegt.

Es ist davon auszugehen, dass Otto trotz der einmaligen Verwendung dieser
Phrase im TC solche Wendungen im Unterricht miindlich wohl hidufiger verwendet
haben wird.5?* Auch Passagen aus den Lateinbriefen, die explizit metasprachliche
Handreichungen fiir Lehrende und Lernende darbieten, legen das nahe.

520 Ftwa in TC 2: poteram dicere: ceteris Gallis virtute praestant.

321 Nach dem Ausbleiben ciner direkt an SuS gerichteten deutschsprachigen Vorrede (das Vorwort
des TC ist zu programmatisch und apologetisch, als dass es sich an junge LernerInnen richtete) kann
dieser Satz als Einbezug der SuS ins methodische Vorgehen angesehen werden.

522 8. hierzu Einleitung zur vorliegenden Arbeit.

525 man muss sofort authéren, wenn es den Schiilern keine Freude mehr macht [...].“ Otto, Die
Spracherziehung, zitiert in: Kreitmair 1963, 213.

324 71 dieser Annahme trigt ferner das mehrfache Wiederkehren dhnlicher Wendungen in den tibri-
gen lateinischen Werken Ottos bei, etwa Lateinbriefe, 21913, 187 (Nunc nonnulla nomina substantiva et
multa nomina adiectiva discemus) oder auch S. 207 (Multa de negotiis multornm hominum andivinus; nunc de otio
hominum dicendum est, qui vinum bibunt et nibil agnni).
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Somit ergibt das Zusammenspiel dieser metasprachlichen AuBerungen ein Ge-
samtbild, das sich mit den pidagogischen AuBerungen Ottos an anderer Stelle, etwa
in den Darstellungen seines Konzepts zum Gesamitunterricht deckt: Otto gibt nicht
nur an, die Lebenswelt der Lerner:innen ernst zu nehmen, er verfasst auch seine
Texte nach dieser Maxime.52

4.3.2.4  Einsprachige Worterkldrungen

Wie verhilt es sich dariiber hinaus mit der Erklirung einzelner Woérter? Wie sich
aus Ottos Lebrgang der Zukunfisschule®?® ablesen ldsst, misst der Autor der Einfithrung
unbekannter Worter eine zentrale Rolle in seinem didaktischen System bei. Der
»Lehrgang® legt in dem Kapitel zum ,,Gang des natiitlichen Unterrichts“527 die bei
der Wortschatzeinfithrung zu befolgende Methode eingehender dar: Mit gréfter
Sorgfalt miisse die ,,Uberlieferung [d.h. die Einfiihrung, M.\W.] jedes neuen Wortes
vorbereitet werden®528,

Diese diirfe nur bei Gewissheit des sofortigen und miithelosen Verstindnisses
seitens der Kinder erfolgen, da selbst dies ,,schon Arbeit genug* sei. Otto begriindet
dies damit, dass ,,eine neue Vorstellung, d.h. also ein ganz neues Element des Den-
kens erschaffen werden® solle. Er schlussfolgert darauf in apodiktischer Kirze: ,,In
einem einzigen Satz zwel neue Worter zu geben, muss daher als schwerer piddago-
gischer Fehler bezeichnet werden. 2

Auch im Vorwort des TC ist die Rede von der ,,Herstellung von Vorstellungs-
verbindungen®. Ein wie im ,,Lehrgang® beschriebenes und hier im TC evoziertes
Vorgehen lisst sich deutlich beobachten. Die Herstellung einer Vorstellungsverbin-
dung und der Vergewisserung des entsprechenden Konzepts im kindlichen Intellekt
offenbart sich insbesondere bei der Erklirung abstrakter Begriffe und Wendungen
in Verbindung mit grammatikalisch als schwierig einzustufenden Konstruktionen,
wie etwa bei der Wendung ,,auctoritate Orgetorigis permoti® (B.G. 1, 3, 1, ,,durch
den Einfluss des Orgetorix verfihrt*53). Otto macht hieraus in TC 5:

Sed nisi Orgetorix suasisset, non profecti essent. Orgetorix anctor erat proficiscends. ,,Auc-
tor' est nomen actorie a verbo ,,angeo, auxi, anctum, angere.* ,, Augere est facere, nt
aliquid crescat. Ergo anctor is vocatur, qui facit, ut aliquid crescat aut maius fiat ant
oriatur. Is, qui nobis suadet, ut aliquid faciamus, vocatur anctor facti nostri. Tum dicimus:
Huius viri anctoritatem secuti sumus; huins viri anctoritas nos permovit, ut hoc faceremus.
Helvetii anctoritate Orgetorigis permoti sunt, ut proficiscerentur.

Zwar steckt die Idee der Urheberschaft des Orgetorix bereits in der Feststellung,
dass es ohne sein Zuraten nicht zum Aufbruch gekommen wire (Sed nisi Orgetorix
suasisset. ..). Unter Umstinden kénnte sich eine blof3e Paraphrase bereits allein damit

525 Otto, Gesamtunterricht, zitiert in: Kreitmair 1963, 122.
526 Zitiert in: Kreitmair 1963.

527 Aa.0., 22 ff.

528 A.a.O., 23.

529 Alle Zitate ibid.

530 Ubers. Schonberger 1990.
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begniigen. Otto geht es jedoch um ein tiefergehendes Verstdndnis des hinter awuctor
stehenden Konzepts. Daher erklirt er es als ,,gui facit, ut aliguid crescat ant mains fiat
aut oriatnr*‘. Exr trifft damit in der Tat den Kern der eigentlichen, von der blofen
Wortgleichung losgelsten Bedentung dieses Wortes: ,,he that brings about the exist-
ence of any object, or promotes the increase or prosperity of it, whether he first
originates it, or by his efforts gives greater permanence or continuance to it.“>3!

Dass es Otto dartiber hinaus auch um das Verstindnis der korrekten syntakti-
schen Verwendung dieses Wortes geht, wird aus der nachfolgenden Spezifizierung
des ,,auctor facti nostri* deutlich: Is, qui nobis suadet, nt aliquid faciamus, vocatur auctor facti
nostri. D.h., Otto vollfiihrt zuerst zwei Erklirungsschritte, mit deren Hilfe er die
Semantik von auctor an nachvollziehbaren Beispielen aufzeigt. Danach erst, im drit-
ten didaktischen Schritt, wird die dem auctor innewohnende auctorias eingefithrt.53?

Aus der Analyse ergibt sich, dass Otto flr jede einzelne Schwierigkeit (Semantik
des Wortes — Syntaktik des Wortes — Subjekt des Satzes) einen alleinstehenden Satz
erdenkt. Der Grundsatz der Isolierung der Schwierigkeiten ldsst sich daran nach-
vollziehen.

Auf dhnliche Weise verfihrt Otto bei der Erklirung einzelner Worter anhand
ausfiihrlicher Semantisierung und syntaktischer Verankerung gleich mehrfach im
Verlauf des TC. Dabei ldsst sich diese Art der Bearbeitung sowohl bei Abstrakta als
auch bei Konkreta beobachten. So wird bspw. das Wort delectus in der abstrakten
Handlung der Aushebung neuer Soldaten von der dabei vonstatten gehenden
Handlung her erldutert.>3? Und wer genau ein deprecator ist, gewinnt an Bedeutung
mit Hilfe eines Verweises auf die (zur Zeit der Entstehung des TC gewiss noch
verbreitetere) Handlung des Betens.534

531 OLD, s.v. auctort.

532 Dies tut er jedoch nicht, ohne zur semantischen Erklirung auch eine syntaktische Verfestigung
des Gebrauchs hinzuzufiigen, was erneut in der Dreischrittmethode aus zwei vorbereitenden und
einem dem Original sehr nahen Satz geschieht: (1) Huius viri auctoritatem secuti sumus — (2) huius
viri auctoritas nos permovit, ut hoc faceremus — (3) Helvetii auctoritate Orgetorigis permoti sunt, ut
proficiscerentur. Nicht zuletzt konnte man auch hier von Elementen metasprachlicher Unterrichts-
kommunikation sprechen, da Otto vom nos als erklirendem, aber frei hinzugefiigten Subjekt zum
cigentlichen Helvetii iibergeht.

Wollte man erneut dariiberhinausgehende didaktische Ubetlegungen anstellen, bote sich eine vertie-
fende Betrachtung der Vorteile, die sich mit den Formen des nos und vos als Subjekte erklirender
Sitze bieten. Zweifellos trigt hierbei einerseits die Wiederholung der Deixis zu einem unmittelbare-
ren Verstindnis bei wie auch die Beschaffenheit des Subjekts: Denn wenn die Lernenden sich beim
Auftreten eines beliebigen Subjekts in der dritten Person das Subjekt aus der Deklinationsendung (-i)
erschliefen mussen, dirfte das Auftreten des Wortes 7os eine zu schnellerem Verstindnis fuhrende
gedankliche Kategorie er6ffnen. Die didaktische Belastung wird minimiert, die Schwierigkeiten auf
eine einzige reduziert, ndmlich das zu erlernende neue Wort.

533 TC 11: Itaque Caesar omnibus civitatibus, quae in provincia erant, imperavit, ut milites mitterent.
Si civitates dicebant: ,,Non sunt nobis tot milites”, his civitatibus respondebatur: ,,At sunt vobis iu-
venes; deligitote iuvenes, qui milites fiant.” Sic delectus habebantur.

54 TC 13: Tum deprecatore usi sunt Helvetii. Nescitis, qui sit deprecator? Precamur deum; Romani
deos precabantur. Si quis aliquid magni postulabat, non solus precabatur, sed practerea alius pro eo
deprecabatur.



Berthold Ottos didaktische Arbeit mit Lektiire anhand von praktischen Beispielen 167

Beide Ebenen, d.h. diejenige eines abstrakten Konzepts und jene einer konkre-
ten Person oder eines Gegenstandes, finden sich in TC 7 sowie 14 vereint. Hierbei
beweist Otto besonderes didaktisches Geschick bei der Isolierung der Schwierig-
keiten, die das Verstindnis der familia sowie des Klienten- und Schuldnerverhiltnis-
ses in der Antike beinhalten, wie das erste dieser beiden Beispiele zeigt.5?> An dieser
Stelle sieht sich Otto mit der von Caesar stark verdichteten Aussage konfrontiert,
B.G. 1, 4, 2:

die constituta causae dictionis Orgetorix ad iudicium omnem suam familian, ad hominum
milia decem, undique coegit, et omnes clientes obaeratosque suos, quornm magnum nu-
merum habebat, eodem conduxit.”>6

Die dem Verstindnis im Wege stehenden Schwierigkeiten offenbaren sich hier ei-
nerseits in den Wortern familia und cliens, die zwar als Lexeme dem Deutschen na-
hestehen und als Konkreta sinnlich greifbar sind, semantisch jedoch einer weiteren
Erlduterung bedurfen; andererseits aus obaeratus, dessen Konzept das heutige Schul-
digsein durchaus beinhaltet, dafiir jedoch sprachlich nicht aus der Muttersprache zu
erschlieBen ist und dartiber hinaus ein Abstraktum.

Ottos Herangehensweise zeichnet sich im Fall der familia durch eine Erweite-
rung des Begriffs anhand einer kurzen Wesensbeschreibung aus [familia (boc est: cum
omnibus famulis; erant ei milia decem servorum)|. Beziglich der clientes et obaerati fihrt er
die Bedeutung auf Handlungen des nobilis (Clientis ii vocantur, quos vir nobilis tuetur atque
defendst, si quis eos laedere vull) bzw. des Gldubigers zuriick. Dazu figt Otto einen kur-
zen Hinweis auf die Synonymik zwischen aes und dem geldufigeren pecunia hinzu
(obaerati ii vocantur, qui aere alieno laborant; nam si cui non satis aeris vel pecuniae est, ut debita
solvere possit, aes alienum sumif).

Nicht anders verhilt es sich mit dem Austausch von Geiseln in TC 14, wo die
didaktische Analyse den Schliissel zum Verstindnis erneut als zwischen der Beschaf-
fenbeit der Geisel als Konkretum und dem abstrakten 1 organg des Austauschens ver-
steckt offenbart.>¥

Die obigen Beispiele haben eine teils hohe Komplexitit miteinander gemein-
sam. Dies liegt insbesondere an den bisweilen ausgesprochen voraussetzungsrei-
chen lateinischen Konzepten in den jeweiligen Textstellen. Doch tber diese hier

535 TC 7: Hac die constituta Orgetorix non solus venit, sed cum omnibus amicis, cum omni familia
(hoc est: cum omnibus famulis; erant ei milia decem setvorum), cum omnibus clientibus, cum omni-
bus obaeratis. Clientis ii vocantur, quos vir nobilis tuetur atque defendit, si quis eos laedere vult;
obaerati i vocantur, qui aere alieno laborant; nam si cui non satis aeris vel pecuniae est, ut debita sol-
vere possit, aes alienum sumit. Hoc aes alienum postea reddere debet. Ei homini, qui aes alienum
dedit, is, qui sumpsit, obaeratus est. Orgetorix, vir ditissimus, multos obaeratos habebat.

536 Am festgesetzten Gerichtstag bot Orgetorix alle seine Leigeigenen, an die zehntausend Mann,
von allen Seiten auf, entbot auch alle seine Lehensleute und zahlreichen Schuldner dorthin.* Ubers.
Schénberger 1990.

537 TC 14: Helvetii Sequanis obsides dant; Sequani Helvetiis obsides dant. Obsides homines sunt.
Tali modo obsides dantur: Helvetii dicunt: ,,Hos homines vobis obsides damus; hos homines cus-
toditote; si quid maleficii aut iniutiae fecerimus in terra vestra, vobis licebit hos homines necare.”
Sequani dicunt: ,,Hos homines obsides accipite et custodite; si vos itinere prohibuerimus, vobis lice-
bit hos homines necare.” Sic Helvetii et Sequani inter se obsides dant.
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angefiihrten Erklirungen hinaus finden sich auch zahlreiche bedeutend einfachere.
So erklirt Otto unbekannte lateinische Worter vielfach im Rahmen von intralingu-
aler Ubersetzung anhand von Synonymen oder einfachen Erklirungen33 und ety-
mologischen Herleitungen, bzw. mithilfe der Wortbildungslehre.>® Auch bedient
er sich der Herstellung von Verbindungen zwischen Sizpliciaund Komposita™© sowie
der erlduternden Grundlegung phraseologischer lateinischer Wendungen.>*!

Die Analyse der erklirten Worter und Phinomene weist eine Vielzahl an Ausdri-
cken aus der Militir- und Verwaltungssprache auf. Die scheint die oben gedullerte
Vermutung zu bestitigen, Otto konzentriere sich bei der Auswahl der besprochenen
Phinomene insbesondere auf fiir Caesars Stil und Sprache typische Charakteristika. 542

4.3.2.5 Ersetzung indirekter Rede durch wortliche Rede

Ein weiteres zentrales Phinomen in Ottos Erklirung des Caesar-Texts betrifft
ebenfalls den Bereich der Kommunikation, macht dabei jedoch die innertextliche
Ebene aus: Der Autor schafft zahlreiche Dialogpassagen, mit denen er die indirekte
Rede ersetzt. Dies kann als grundlegendes Charakteristikum und womdoglich sogar
Alleinstellungsmerkmal des TC gelten. Dieses Auftreten diskursiver Strukturen zur
Erlduterung eines Textes, der in sich vollkommen ohne direkte Rede auskommt,>#3
verdienen besondere Beachtung in der methodisch-didaktischen Bewertung,.

Sie treten insbesondere in Verbindung mit den zwei weiter unten folgenden
Rubriken ,,wortliche Rede anstelle von indirekter Rede® und ,,frei hinzugefiigte
Passagen wortlicher Rede® auf. Methodisch lassen sich diese beiden Vorgehenswei-
sen Ottos somit in eine grammatikalisch-entlastende und eine textlich-gestaltende
einteilen. Daher wird zunichst die sprachliche Vereinfachung des Caesar-Textes
mithilfe der indirekten Rede betrachtet.

Uber die hiufigen Passagen der oratio obligna im Corpus Caesarianum ist viel ge-
schrieben worden.>** Unstrittig sind die damit verbundenen Schwierigkeiten im
Verstindnis fir Lerner:innen. Bereits zu Ottos Zeiten fand dieses Phinomen

538 T'C 22: Sed Helvetii non poterant rapere et pabulari (hoc est pabulum quaerere). — TC 5: Carri
feminas vehunt et liberos. Carri sunt currus, qui quattuor rotis moventur. Multis curribus duae tan-
tum rotae sunt. Carrus equis aut bobus vehitur. — TC 9: Vadum is locus vocatur, ubi per aquam va-
dere possumus. Ergo flumen Rhodanus nonnullis locis vado transitur. — TC 15: In Gallia Cisalpina
tres legiones erant. Hieme milites castra magna faciunt, quae hiberna appellant. Ibi hiemant. Tres le-
giones Caesaris circum Aquileiam hiemabant.

539 TC 1: nonnulli commeant (id est veniunt et abeunt, a verbo ,,meare®)

540 TC 3: Hoc Orgetorix civitati suasit. Cives eum secuti sunt: persuasit Orgetorix civitati.

541'TC 7: Licebat ei ex vinclis se defendere vel, ut ait vir Latinus, ex vinclis causam dicere. Nam ense
et gladio nos defendimus; verbis causam dicimus, si iudex adest.— TC 13: Eo opere perfecto diversis
locis in muro milites disponit, qui operi praesidio sint. Etiam hos milites ipsos vir Latinus ,,praesidia“
nominat. Caesar igitur ,,praesidia disponit®. — TC 14: Si quis rem publicam mutare studet, is novis
rebus studet. Dumnorix novis rebus studebat, nam rex fieri volebat.

42 So erkennt auch die zeitgendssische Stilkritik einige der von Otto zur Erklirung ausgewidhlten As-
pekte als mal3geblich fiir die latinitas Caesaris an, von Albrecht 1997, 334.

543 In der Tat sind es erst die spiteren Biicher von B.G., die vermehrt Elemente wortlicher Rede ent-
halten. S. hierzu Grillo 133, in: Grillo/Krebs 2018.

54 Etwa: Miller, 1975. S. auch die vorherige FuBinote.
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Beachtung in Aufsitzen oder Monographien.>* Nichtsdestotrotz scheint Ottos Lo-
sung fir das Problem, das die indirekte Rede fiir viele Lernende darstellt, im didak-
tischen Kontext singuldr.>4

Seine diskursiven Elemente bieten flektierte Verbformen anstelle von Infiniti-
ven und den Indikativ anstelle des Konjunktivs; ferner verwandeln sie die anony-
men Instanzen der AuBerungen in konkrete Personen, die miteinander sprechen,
verhandeln, streiten. Hierfur bedient Otto sich immer wieder auch Verben des Sa-
gens, die als eine Art einleitende Deixis vorangestellt sind und neben den Satzzei-
chen als weiterer Diskursmarker fungieren.>#

Dartber hinaus zeigt sich, dass Otto auch die Reihenfolge der in der oratio obliqgua
getitigten Aussagen bisweilen dndert und so eine fiir den Leser besser nachvollzieh-
bare logische Verkniipfung in deren Innerem herstellt. Wihrend es bei Caesar bspw.
in B.G. 1, 2, 2 lautet: perfacile esse, cum virtute omnibus praestarent, totins Galliae imperio
potir,** kehrt Otto die Reihenfolge um: ,, Totam Galliam, * inguit, ,,excougnare possumus.
Praestamns omnibus Gallis virtute. Potiemmur imperio totins Galliae. Perfacile erit,” und fugt,
um den Autor des Gesagten kenntlich zu machen hinzu: Hoe Orgetorix civitati suasit.

Erneut sei bei der Betrachtung dieser Passage auf die Isolernng der Schwierigkeiten
hingewiesen. Otto erkennt in Caesars Aussage drei Kernelemente (perfacile esse — vir-
tute omnibus praestare— Galliae imperio potiri), die er voneinander trennt und sachlogisch
auseinander folgen lisst. Dieses beschriebene Muster aus dem Aufspiiren und der
Vereinfachung eventueller sprachlicher und inhaltlicher Schwierigkeiten findet sich
ebenfalls in anderen Passagen indirekter Rede.>* Eine interessante Variation dieses

545 Radin, 1918, oder (umfangreicher und fiir den deutschen Sprachraum): Reinhardt 1899.

546 Schlaglichthaft seien hier zur Gegeniiberstellung hier erwihnt: Correspondenz-Blatt Fiir Die Ge-
lehrten- Und Real-Schulen Wiirttembergs. Metzler, 1872, 87 und Lehrproben und Lehrginge fiir die
Praxis der Schulen, 1905, 255; beide Publikationen zeigen nur wenig Problembewusstsein in Ver-
stindnisfragen der oratio obliqua.

547 Etwa in TC 10, wo die Verbalform als dem Diskurs vorangestellte und ihn abschlieende Deixis
zweimal vorkommt: Helvetii sic dixerunt: ,,Iter per Sequanos angustum et difficile est; propterea per
provinciam Romanam ibimus. Per Allobroges ibimus. Persuadebimus Allobrogibus, ut patiantur nos
per suos fines ire. Facile iis persuadebimus, quia nondum bono animo sunt in populum Romanum.
Si minus eis persuadebimus, vi cos cogemus, ut nos per suos fines ire patiantur. Itaque omnes res ad
profectionem comparabimus; omnibus rebus comparatis diem dicemus, qua die ad ripam Rhodani
omnes conveniant.” Hoc dixerunt atque fecerunt Lucio Calpurnio Pisone, Aulo Gabinio consulibus,
anno urbis sexcentesimo nonagesimo sexto, ante Christum natum anno duodesexagesimo.

548 Da sie an Tapferkeit ganz Gallien tiberragten, sei es ein Kinderspiel, ganz Gallien zu unterwer-
fen.“ Ubers. Schénberger 1990.

549 Etwa in TC 16: Tum Aeduorum agros populabantur et vastabant, liberos Aeduorum in servitu-
tem abducebant, oppida expugnabant. Aedui se ab Helvetiis defendere non poterant; neque se de-
fendere poterant neque sua. Itaque Aedui legatos ad Caesarem mittunt: ,,Helvetii agros nostros pop-
ulantur; exercitus Romanus tam propinquus est, ut paene conspicere possit, quid Helvetii faciant;
paene in conspectu exercitus Romani ager noster vastatur. Omni tempore optime meriti sumus de
populo Romano; cur non ab Helvetiis nos defenditis?* Zu B.G. I, 11, 3: legatos ad Caesarem mittunt
rogatum auxilium: ita se omni tempore de populo Romano meritos esse ut paene in conspectu exer-
citus nostti agri vastari, liberi [eorum] in servitutem abduci, oppida expugnari non debuerint.
(,,schickten Gesandte an Caesar und baten um Hilfe: Sie hitten sich allezeit um das rémische Volk
héchst verdient gemacht, und es dirfe nicht geschehen, daf3 fast vor den Augen unseres Heeres ihre
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Vorgehens ldsst sich noch in TC 11 erkennen,> wo Otto zur direkten Rede als
Platzhalter der oratio obligna noch ein finales #f als Ersatz eines konjunktivischen
Relativsatzes hinzuflgt.

4.3.2.6  Frei hinzugefiigte Passagen wortlicher Rede

An frei gestalteten Abschnitten direkter Rede ohne ein unmittelbares Vorbild
konnte die Analyse des TC zwei wesentliche Beispiele ausmachen.55! Hierin tritt in
TC 7 die Figur des Orgetorix vor ithrem Tod in B.G. 1, 4, 4 mit reumiitigem, den
cigenen Tod fordernden Pflichtbewusstsein hervor:

Tum Orgetorisc mortuus est. Helvetii arbitrantur Orgetorigem ipsum se necavisse. Sed
nemo scit, num hoc verum sit; suspicantur homines, quod nesciunt. Non abest suspicio,
guin Orgetorix sibi dixerit: ,,Mea culpa cives mei in bellum civile incidunt, mibi morien-
dum est.” Fortasse hoc modo ipse sibi mortem conscivit.

Auch wenn das hier latent implizierte Sterben fiir das Wohl des eigenen Landes aus
moderner Sicht gewiss nicht unproblematisch ist, trifft Otto in mehrfacher Weise
den Kern. Zum einen handelt es sich hierbei um einen in der lateinischen Literatur
immer wieder formulierten Gedanken.>>? Zum anderen ist die Behandlung des
Spannungsverhiltnisses zwischen Individuum und Gemeinsinn als Lerninhalt auch
noch gegenwirtig Inhalt lateinischer Kerncurricula.>3

Des Weiteren fiihrt auch diese diskursive Ausgestaltung zu mehr Lebhaftigkeit
des Textes sowie der sonst mit anonymer Bldsse behafteten Figur des Orgetorix.
Hier wie auch im folgenden Beispiel fiigt Otto der Textgrundlage frei erdachte, per-
sonliche Worte hinzu, die den Text ausschmiicken und vor allem fir die Lerner:in-
nen znterpretieren.

Der innere Monolog Caesars zu der Frage, ob er den Helvetiern die Durchreise
durch die Provinz zugestehen kénne, ist gelungen und lesenswert. Otto erdffnet hier
zur Verdeutlichung der Komplexitit der Entscheidung eine zweite Textebene, in der
Caesar die imaginierten Gedanken der Helvetier ebenfalls mit sich diskutiert, TC 12:

o Lis hominibus, qui tanta contumelia milites Romanos affecerunt, concedendum non est, nt
per provinciam Romanam iter faciant. Si facerent, dicerent: Nos victores sumus, qui milites
vestros sub iugum misimus; vos victi estis; vobis id faciendum est, quod nos volumus. Etiam

Felder verwiistet, die Kinder in die Sklaverei verschleppt und ihre Stidte erstiirmt wiirden.* Ubers.
Schénberger).

550 Legatis pracceptum erat, ut haec dicerent: ,,Nobis est in animo per provinciam iter facere; nihil
mali faciemus; sine ullo maleficio iter faciemus, propterea quod nullum aliud iter habemus. Rogamus
te, Caesar, ut tua voluntate id nobis facere liceat.”

551 Hinzu kommen zwei weitere kiirzere von geringerer Bedeutung, deren letztere jedoch eine be-
merkenswerte Semantisierung des Verbs obstringere enthilt; beide TC 14 ,,Fortasse me adiuvabunt®,
inquit, ,,ut rex fieri possim.” — ,,Collum furis laqueo obstringimus; animum amici beneficio ob-
stringimus. Dumnorix quam plurimas civitates beneficiis obstringebat. ,,Civitates beneficio meo ob-
strictae me adiuvabunt®, inquit.*

552 Als prominentes Beispiel sei erwihnt Hor. Od. 111, 2, 13.

553 Etwa KC Niedersachsen Latein, Gymnasiale Oberstufe 2018, bspw. Leitthema 8, Das Indivi-
duum und die Masse, 11; ferner auch etwa 33, 52.
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dux vester, Caesar, nos timet. INisi timeret, non concessisset, ut iter per provinciam facere-

“

mus.

Die Wahl der Person Caesars fiir diesen Monolog erscheint didaktisch iberzeugend:
Hierdurch wir der Autor des Werkes mehr noch als zuvor zu einer fiir die Leser:in-
nen greifbareren Person. Somit manifestiert sich auch in dieser Passage der oben
bereits festgestellte didaktische Nutzen der wortlichen Rede: Der Autor des Werkes
wird hier zu einem menschlich handelnden Charakter ausgeformt, indem seine Be-
weggriinde in der ersten Person dargetan werden.

Mit der Analyse der Anteile direkter Rede im TC richtet sich die Aufmerksam-
keit unweigerlich auf den Stil Ottos: Treten bei der Betrachtung der von Otto frei
gestalteten Textabschnitte sprachliche Phinomene zutage, die sich nicht unmittel-
bar auf Caesars Vorlage zurickfithren lassen? Sprachlich bemerkenswert ist in den
Passagen direkter Rede gewiss die vergleichsweise hidufige Verwendung des Impe-
rativs Futur.>>* Da diese bis auf eine Ausnahme isoliert von anderen Imperativ-
Formen auftritt,>> gehe ich hier davon aus, dass es sich dabei nicht um ein primar
didaktisches Mittel handelt (etwa zur Kontrastierung der divergierenden Formen
oder des vom ,,normalen‘ Imperativ unterscheidbaren Einsatzes), sondern um eine
bewusste Entscheidung Ottos.>>

4.3.2.7 Viereinfachung satzaertiger lateinischer Konstruktionen und Sdtze sowie fextliche
Unmgestaltung

Vor welche weiteren sprachlichen Schwierigkeiten stellt Caesars B.G. I seine Le-
ser:innen? Und wie vereinfacht Otto diese? Wihrend zuletzt von der Verbstellung
und weiter oben von Realia wie familia oder cliens die Rede war, sei im Folgenden
der Blick auf die fiir Caesar Stil typischen Partizipialkonstruktionen gerichtet. Otto
bedient sich hier des Ofteren kurzer, mehrstufig aufgebauter Umschreibungen, die
auf eine inhaltliche Wiedergabe der Partizipialkonstruktion hinfithren (so etwa des
participium coniunctum in TC 3);57 ferner 10st er abl. abs. in finite Verbalformen auf, 58

554 Im gesamten TC fiinfmal im Plural: TC 11: deligitote; TC 14: custoditote; TC 37: conquititote,
reducitote, restituitote. Vgl. Risselada, 1993.

555 T'C 14: Helvetii dicunt: ,,Hos homines vobis obsides damus; hos homines custoditote; si quid ma-
leficii aut iniuriae fecerimus in terra vestra, vobis licebit hos homines necare.” Sequani dicunt: ,,Hos
homines obsides accipite et custodite |...].“

5% Auch das Corpus Caesarianum bietet bis auf eine in Sall. Tul. 66 tiberlieferte Belegstelle keine wei-
tere zum Gebrauch dieser Formen Anlass bietenden Griinde. Hierzu: Oratorum Romanorum Frag-
menta Liberae Rei Publicae. Vol. 1, ed. E. Malcovati, 1953, fr. 42, 1: scitote paucissimis his diebus
regem adfuturum cum decem legionibus, equitum triginta, levis armaturae centum milibus, elephan-
tis trecentis. (,, Wisst, dass in wenigen Tagen der Kénig da sein wird, mit 10 Legionen, 30.000 Rei-
tern, 100.000 Leichtbewaffneten und 300 Elefanten.” Ubersetzung M.W.)

57 Wo es vereinfachend fiir regni cupiditate indictus heifit: Cupiebat rex fieri; regnum obtinere vo-
lebat; regni cupidus erat. Haec cupiditas regni eum induxit, ut coniurationem faceret.

558 So in TC 13: Naves iungebant, trabes coniungebant et rates faciebant, vada Rhodani quaerebant,
qua altitudo Rhodani minima erat; sed ubique munitiones Romanae erant; ad munitionem milites
Romani concurrebant et Helvetios telis repellant. Denique Helvetii desistunt hoc conari; saepe
operis munitione et militum concursu et telis repulsi hoc conatu destiterunt, zu B.G. 1, 8, 4: Helvetii
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Doch bleibt Ottos Aufmerksamkeit nicht allein bei sprachlichen Schwierigkeiten;
zu den oben bereits erwihnten Realia bzw. dem antiken Weltwissen treten immer
wieder Erlduterungen zur natura loci. Zweifellos stellt auch die Geographie Frank-
reichs und des Alpenraums Leser:iinnen Caesars vor Verstindnisschwierigkeiten.
Otto verzichtet hier weitgehend auf Namenserlduterungen, die etwa sein kénnten
Sequana linguss recentioribus Seine’ appellatur. Denn auch, wenn damit der entsprechende
Name bei der Hand wire: Wo genau Seine, Garonne und Loire liegen und welche
Bedeutung sie einnehmen, wire damit nicht weiter spezifiziert. Stattdessen setzt Ot-
tos Text geographische Grélen untereinander in Beziehung und gebraucht diese,
um sachlogische Verkniipfungen in die Erzdhlung einzuflechten, so etwa in TC 15:

Si Helpetii in Santonum finibus essent, Helveti finitini provinciae Romanae essent. Hel-
vetii bellicosi erant; Helvetii inimici populi Romani erant; hos homines finitimos habere
periculosum erat. Fines provinciae, ubi Tolosates habitabant, facile defend: non poterant;
fines clandi non poterant; patebant. Atque Tolosatinm ager multum frumenti proferebat;
maxcime frumentarius erat. In terram frumentariam hostes saepe irrumpunt, ut frumentum
rapiant. Sic Caesar existimabat: ,Magno cum periculo futurnm est, ut homines bellicosos,
poputo Romano ininicos, locis patentibus maximeque frumentariis finitinos habeamus.

Hierin erreicht Otto einerseits eine sprachliche Vereinfachung der komplexen indi-
rekten Ausdrucksweise in B.G. 1, 10, 2;5* dariiber hinaus fiigt er jedoch Informati-
onen tiber das Gebiet des To/osates und Santones hinzu, die nicht etwa eine sprachlich
schwierige geographische Beschreibung enthalten, sondern schlicht das Wichtigste
herausstellen: Die gefihrliche Nihe zur rémischen Provinz sowie die Problematik
der militdrischen Verteidigung und schlieB3lich das ertragreiche Land.

Otto reduziert hier die Hindernisse beim Verstehen auf wenige Aussagen: Es
bedarf keines exakten Wissens tiber Wohnort und Beschaffenheit der To/osates (die
in B.G. I ohnehin nur in dieser einen Passage Erwidhnung): Sobald den LernerInnen
hier klar wird, was Caesars Handlung veranlasst, hat die Anfihrung geographischer
Informationen ihren Zweck erfillt. Die didaktische Reduktion erscheint somit ef-
fektiv. Jedoch erwihnt Otto hier die Leserlenkung Caesars an dieser Stelle seines
Werks nicht: Die Entfernung des Gebiets der Santonen von der rémischen Provinz
dehnt den von Caesar im Original verwendeten Begriff non longe stark. 560

ea spe deiecti navibus iunctis ratibusque compluribus factis, alii vadis Rhodani, qua minima altitudo
fluminis erat, non numquam interdiu, saepius noctu, si perrumpere possent conati, operis munitione
et militum concursu et telis repulsi, hoc conatu destiterunt. (,,Die Helvetier, in ihrer Hoffnung ge-
tduscht, versuchten auf gekoppelten Kihnen und Fl6Ben, die sie in grof3erer Menge herstellten, aber
auch an den Rhodanusfurten, wo der Fluss am flachsten ist, manchmal bei Tag, hiufiger aber nachts,
ob sie durchbrechen kénnten; doch wurden sie durch die starke Verschanzung, die anrtickende
Truppe und durch Beschuss abgewiesen und gaben diesen Versuch auf.“ Ubers. Schénberger 1990.)
559 1d si fieret, intellegebat magno cum periculo provinciae futurnm unt homines bellicosos, populi Romani inimicos, locis
patentibus maximeque frumentariis finitimos baberet. (,,Damit war, wie er erkannte, die grofe Gefahr ver-
bunden, kriegslustige Menschen und Feinde des rémischen Volkes in einer sehr fruchtbaren Gegend
mit offenen Grenzen als Nachbarn zu bekommen.* Ubers. Schénberger 1990.)

50 Da dies in Kommentaren zu B.G. auch zu Zeiten Ottos bereits vorsichtige Erwihnung fand, ist
die Aussparung im TC eine erstaunliche Leerstelle. Begriindung finden kénnte sie in der gréB3eren
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4.3.2.8 Inbaltliche und sprachliche Kommentierung anf Metaebene

Die zuletzt besprochene geographische Beschreibung dient einerseits einer Verein-
fachung des Textverstindnisses. Dartiber hinaus kann man in ihr auch eine inter-
pretierender bzw. kommentierende Lesehilfe sehen. Davon soll im Zuge der letzten
hier aufgefithrten Rubrik nun die Rede sein.>! Der im TC vorhandene ausgiebige
inhaltliche und sprachliche Kommentar unterstreicht, dass dieses Werk viel mehr
als nur eine Paraphrase bietet. Ferner ldsst sich im Vorgehen Ottos ein Hinweis
dafiir ausmachen, dass auch inhaltliche Unklarheiten in der Ausgangssprache ver-
stindlich geklirt werden kénnen. Ottos Werk nimmt als Vorbereitung auf die Lek-
tiire ebenfalls den Stellenwert eines Schiilerkommentars ein.

In diesem Bereich lisst sich nachverfolgen, wie Otto Vereinfachung ohne Ba-
nalisierung zu erreichen versucht. Haufig wihlt er solche Phinomene aus, die durch
Anbindung an vorhandenes Weltwissen verstindlich gemacht werden kénnen oder
die die Leser:innen anhand eines Vergleichs mit einem ihnen bekannten Sachverhalt
nachvollzichen in der Lage sind. So etwa in TC 4, wo es heil3t:

Fines Helvetiorum patebant in longitudinem ducenta quadraginta milia passunm, in lati-
tudinem centum octoginta milia passuum. V'ir expeditus circiter viginti milia passumm uno
die ire potest.

Hier bildet die VergleichsgréBie des ohne Gepick marschierenden Mannes den Aus-
gangspunkt. Vergleichend wird eine Vorstellung der GroB3e des Gebietes der Hel-
vetier ermdglicht. Die Gréflenangabe in Marschzeiten ist eine bei Caesar und ande-
ren antiken Historikern hiufiger aufzufindende Mal3einheit.>? Diese Erklirung
wihlt einerseits einen nachvollziechbaren Vergleich; andererseits macht sie relevan-
tes antikes Sachwissen verstdndlich.>3 Das gewihlte Vorgehen verbindet unter

sprachlichen Einfachheit ohne tiefergehende Erklirung oder einem nachfolgenden Kommentar bei
der Lektiire des Originals.

Kraner 1865, 84, hierzu: ,,[...] Gibertreibt er nun auch deswegen die Gefahr absichtlich etwas, indem
er die Grenzen der Santones an der Westkiiste von Aquitanien (Saintonge) der Provinz etwas niher
rickt, so war doch immerhin die Einwanderung fir dieselbe bedenklich, zumal bei der Unsicherheit
der Grenzen [...].“

561 Fir die ebenfalls aufgefithrte Kategorie des pattern drill mégen ohne eingehenden Kommentar
die folgenden Beispiele Gentige tragen: Pattern drill

TC 14: Collum furis laqueo obstringimus; animum amici beneficio obstringimus. Dumnorix quam
plurimas civitates beneficiis obstringebat. ,,Civitates beneficio meo obstrictae me adiuvabunt®, in-
quit.

TC 16: Sed Caesar cos pellit. Primo proelio eos pellit, secundo proelio eos pellit, tertio proelio eos
pellit; compluribus proeliis hi hostes pelluntur. His hostibus compluribus proeliis pulsis Caesar in
ulteriorem Galliam pervenit.

Pattern drill ldsst sich auch in vielen weiteren der Beispiele finden, bspw. dort, wo es um die auctori-
tas des Dumnorix geht, TC 5.

562 Vgl. Rood 2010.

563 Nichtsdestotrotz ist anzumerken, dass die hier aufgefithrte Erklirung Ottos insofern kritikwiirdig
ist, dass sie zwei neue Begriffe (passus und expeditus) einfiihrt, ohne diese zu erkliren. Das hinter
dem abstrakten expeditus steckende Konzept wird erst in TC 9 erldutert: Miles impeditur carris et
omnibus rebus, quas secum portat. Si militi celeriter eundum est, miles omnes res relinquit, quas
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Zuhilfenahme des zertinm comparationis die neue Information mit einer Art allgemei-
nem, nicht an den speziellen Kontext gebundenem Wissen, das den Leser:innen die
Einordnung in bestehende Kategorien vereinfacht.56+

Ebenfalls erklirungswiirdig ist die aus heutiger Perspektive kaum intuitiv nach-
vollziehbare Art romischer Zeitmessung im Zusammenhang mit den in B.G. stetig
wiederkehrenden Angaben zum Cursus honorum. Otto hat hierfiir folgende Heran-
gehensweise gewihlt, TC 4:

Quod cum facerent, Marcus Messala et Marcus Piso consules erant Romae. Nan: quotan-
nis Romae dno consules eligebantur. Et Romani non sicut nos annos numerabant sim-
pliciter, sed nomina consulum dicere solebant. Non dicebant: ,,Hoc factum est anno nrbis
conditae sexcentesino nonagesino sexto, dicebant: ,,Hoc factum est M. Messala, M. Pi-
sone consulibus "

Diese Art der Kommentierung scheint geeignet fiir Lerner:innen, die bereits wissen,
was in etwa der Titel consul bedeutet, diesen jedoch (noch) nicht mit der Jahreszih-
lung verbinden kénnen. Der Text setzt hier als eine grundlegende Kenntnis des
cursus honorum voraus. Diese verwendet Otto als Ausgangspunkt fiir das Anfiigen
weiterer, fiir die romische Lebenswirklichkeit spezifischer Informationen. Beinhal-
tet das obige Beispiel noch die lateinische Entsprechung der Zahl 696 und wire
dadurch nach heutigen Standards eher in héheren Niveaus universitirer Stilkurse
anzusiedeln, so macht sich eine weitere Passage das Vorwissen zum Cursus zu Nut-
zen fiir eine etwas einfachere Erwihnung des romischen Kalenders.>05

Dieses Muster setzt sich auch bei der Erwihnung der Wiirde des proconsu/ und
propractor fort. Auch hier bereitet Otto mithilfe des Cursus die Einfihrung oder
Kommentierung neuer Informationen vor. Es ist davon auszugehen, dass es sich
dabei nicht um eine zufillige Erscheinung handelt.5% Er bereitet auch hier die
,Uberlieferung [d.h. Einfithrung, M.W.] jedes neuen Wortes“5” vor.

secum portat et quae eum impediunt. Omnibus rebus, quae impediunt, relictis miles expeditus voca-
tur. Omnes res, quae exercitum impediunt, quominus celeriter iter faciat, vocantur impedimenta.
Etiam iter, quod militem non impedit, vocatur iter expeditum; iter, quod militem minus impedit
quam aliud iter, vocatur iter expeditius. Sed si iter angustum et difficile est, non est expeditum.

564 In dhnlicher Weise kénnen wir dies beobachten in TC 8: Non grana edimus; molimus grana. Om-
nia quae edimus, nominamus cibatia; ergo grana molita nominari possunt molita cibaria.

565 TC 10: Conveniunt ante diem quintum Kalendas Apriles. Ultimus dies mensis Martii a Romanis
appellatur: pridie Kalendas Apriles; dies tricesimus: ante diem tertium Kalendas Apriles; dies undetri-
cesimus: ante diem quartum Kalendas Apriles; dies duodetricesimus: ante diem quintum Kalendas
Apriles.

566 Ibid.: Caesar, postquam consul fuit, duas provincias obtinuit: Galliam citeriorem, quam Padus
flumen perfluit, et Galliam ulteriorem, ubi Narbo et Genava sitae erant. In Gallia citeriore tres le-
giones erant; in Gallia ulteriore una tantum legio erat. Caesaris temporibus una legio sex milibus mili-
tum constare debebat; sed hic numerus rarissime completus erat <.> Haec una legio non sufficiebat
ad Helvetios impediendos. — TC 11: Is qui pro consule aut pro praetore provinciam administrabat,
toti provinciae imperare poterat. Potentia eius maior erat, quam potentia regis.

567 Otto, Lehrgang der Zukunftsschule, zitiert in: Kreitmairs 1963, 23.
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Schliefilich sei auf das Vorkommen von Erklidrungen aus dem militdrisch-poli-
tischen Bereich hingewiesen.>® Besonders bemerkenswert ist neben den zahlrei-
chen kiirzeren Erlduterungen militirischen Vorgehens im Allgemeinen der hier fol-
gende Passus, in dem Otto das sehr konstruierte Risonnement Caesars zur w/tio
iniuriarum publicarnm verstindlich macht, TC 18:

Hic pagus, quem Caesar citra Ararim vicerat, appellabatur Tigurinus. Pagus Tigurinus
antea — Caesar dicit: patrum nostroum memoria — domo exierat et Lucium Cassinm
consulem interfecerat et excercitum eius sub iugnum miserat, quae maxinma militis contumelia
est. Haec pars civitatis Helvetiae populo Romano insignem calamitatem intulerat; eadem
pars prima pars erat, quae poenas persolvit (vel, ut ait Caesar, ea pars princeps poenas
persolvit). Caesar dubitat, utrum hoc factum sit casu aligno an consilio deorum immor-
talium. Sic Caesar publicas ininrias ultns est. Sed etiam privatas ininrias nlcisi poterat.
Nam cum Cassio consule Lucius Piso legatus interfectus erat. Hic Lucins Piso avus erat
alterins Lucii Pisonins. Hic alter Lucins Piso Caesaris socer erat.

Vergleicht man diese ausfithrliche Beschreibung der aktuellen Lage und der histo-
rischen Geschehnisse mit Caesars Original, lassen sich die einzelnen Bearbeitungs-
schritte leichter nachvollziehen, B.G. 1, 12, 5-7:

Hic pagns unus, cum domo exisset, patrum nostrorum memoria 1. Cassinm consulen
interfecerat et eius exercitum sub iugnm miserat. Ita sive casu sive consilio deorum immor-
talium quae pars civitatis Helvetiae insignem calamitatem populo Romano intulerat, ea
princeps poenam persolvit. Qua in re Caesar non solum publicas, sed etiam privatas ini-
urias ultus est, quod eius soceri L. Pisonis avum, L. Pisonem legatum, Ligurini eodem
proelio quo Cassinm interfecerant. >

Auch Caesar erklirt, worum es sich beim pagus Tigurinus handelt. Was man jedoch
anter exercitum sub iugum mittere zu verstehen hat, wer Cassius und Piso waren und
was unter princepts poenam persolyit zu verstehen ist, stellt gewichtige inhaltliche Leer-
stellen dar. Otto fillt diese, indem er bspw. das Schicken unter das Joch mit waxima
militis contumelia verbindet. Auch, wenn dies nicht genau den Ablauf der Praxis er-
klirt oder eine bildliche Vorstellung davon liefert, kann die Charakterisierung als
contumelia bereits eine Vorstellung von der Bedeutung der Handlung geben.
Didaktisch folgt Otto hier einem Mittelweg aus Erlduterung der inhaltlichen Be-
deutung und Wahrung sprachlicher Einfachheit. Er stellt auch an dieser Stelle

568 Bspw. auch TC 16: Quomodo prohibemus exercitum in montibus iter facientem? Si exercitus val-
les pervadit, nos in monte milites ponimus; si exercitus in monte est, nos montem altiorem quaeri-
mus, ubi milites nostros statuamus. Sic semper loca superiora occupamus; locis superioribus occupa-
tis exercitum prohibemus. Hoc faciunt ii, qui Alpes incolunt.

59 Dieser eine Gau hatte, als er zur Zeit unserer Viter aus seiner Heimat ausgezogen war, den
Konsul Lucius Caesius getotet und sein Heer unter das Joch geschickt. So erlitt, durch Zufall oder
Figung der unsterblichen Gétter, der Teil des Helvetiervolkes, der dem rémischen Volk eine so
schlimme Niederlage beigebracht hatte, als erster seine Strafe. Durch diesen Sieg richte Caesar nicht
nur staatliche, sondern auch private Unbill, weil die Tiguriner im gleichen Gefecht neben Cassius
auch den Legaten Lucius Piso, den GroB3vater seines Schwiegervaters L. Piso, getétet hatten.* Ubers.
Schénberger 1990.
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Verbindungen her, die sich andernfalls nur fiir den mit grolem Vorwissen ausge-
statteten Leser ergeben. So wird die Vergeltung der niuriarum privatarum erst nach
der Erklidrung des Verwandtschaftsverhiltnisses verstindlich. Diese wiederum bil-
det eine Verstindnisstiitze der inhaltlich parallelen zniunriarum publicarum; aus der vor-
liegenden Parallelstruktur wird ersichtlich, dass beide Konzepte nur gemeinsam
Sinn ergeben. Denn darauf beruht die konstruierte Zusammenfihrung in sive casu
sive consilio deornm immortalinm, mit deren Hilfe sich Caesar zum Vollstrecker des gott-
lichen Willens stilisiert.* Um zu verstehen wie bestechend diese von Caesar ge-
suchte Verbindung fiir die Verteidigung seiner eigenen Sache ist, benétigt der wenig
erfahrene Leser zahlreiche Zusatzinformationen und eine erhebliche sprachliche
Vereinfachung.>7!

4.3.2.9 Kritik

Wie kann im Anschluss an die angefithrten didaktischen Beobachtungen die sprach-
liche Vorgehensweise Ottos kritisch unter Berticksichtigung moderner Perspekti-
ven bewertet werden? Aufgrund des primir didaktischen Zieles der obigen Ausfith-
rungen soll hierfiir allein die heutige Sicht berticksichtigt werden. Eine Kiritik des
TC aus Sicht von Ottos Zeitgenossen wird daher an dieser Stelle nicht angestrebt.

Sollte man bei der Analyse des TC manche zweifelhafte sprachliche Form fin-
den, kénnte man nach der Lektire der Vorrede nicht sagen, der Autor hitte nicht
vorher darauf hingewiesen — ,,Es ist wirkliches Latein, was man dabei betreibt,
wenngleich manchmal sehr unciceronianische Wendungen dabei herauskom-
men.“572 Sicher trifft die Bezeichnung als wnciceronianisch auf den Stil des TC in vie-
lerlei Hinsicht zu. So erinnert der konzentrierte Einsatz deiktischer Pronomina
mehr an gesprochene Sprache als an rhetorisch bis ins letzte Detail stilisierte Ab-
handlungen.>”

Auch weist die Sprache des TC'im Vergleich zur Vorlage eine héhere Anzahl an
textlichen Konnektoren auf.54 Leerstellen, die Caesars Duktus zuldsst, werden

570 Sprachlich scheint dies die Formulierung sive casu sive consilio deorum immortalium zu suggerie-
ren. Vgl. Tsitsiou—Chelidoni 2010, 130.

571 All dies erreicht Otto nichtsdestotrotz unter Beibehaltung groBer sprachlicher Nihe zum Origi-
nal. Wendungen wie domo exire, sub iugum mittere, calamitatem inferre etc. bleiben in der Para-
phrase erhalten. In diesem Passus findet sich in kondensierter Form zusammengefasst, was bereits
wihrend der gesamten Analyse herausgestellt werden konnte: Eine genaue Erfassung der Kern-
schwierigkeiten der Originalversion, eine anschlieende Ordnung in Einzelprobleme unter sachlogi-
scher Verbindung bei Beachtung der sprachlichen Ausgangsstruktur auch in der vereinfachten Ver-
sion.

572 Otto 21929, Vorwort.

573 Dickey/Chahoud, 2010, 21 f., sowie Bagordo 2001, 44.

574 S. als Beispiel hierfiir TC 10. Otto setzt verschiedene Adverbien und Konjunktionen, um eine die
temporalen und kausalen Zusammenhinge hervorzubenen: Novistis Genavam oppidum. Iam Cae-
satis temporibus Genava oppidum magnum erat. Genava nomen usque ad nostra tempora retinuit;
etiam lacus Lemannus nunc a Genava oppido nomen traxit. Tum Genava extremum oppidum
Allobrogum erat, oppidum proximum Helvetiorum finibus. Ex oppido Genava pons ad Helvetios
pertinebat. Helvetii sic dixerunt: ,,Iter per Sequanos angustum et difficile est; propterea per
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somit geftllt, die Struktur der Erzdhlung jedoch durchbrochen. In dhnlicher Weise
tinden sich fiir das Lateinische untypische Textpassagen im TC, die das Subjekt
schon fast ad nanseam wiederholen.>7

Nichtsdestotrotz erscheint mir auch nach der Analyse des Textes die Bezeich-
nung unciceronianisch allenfalls eine rhetorische Vorwegnahme méglicher Vorwirfe
zu sein. Zwar finden sich einige wenige nicht-ciceronianische Wendungen, Voka-
beln und Formen, wie etwa das erst bei Livius und Seneca auftretende sexcent:.576
Auch ist der eine synonyme Bedeutung suggerierende Gebrauch von semper und
continenterin TC 2 durchaus etwas fragwiirdig.>”” Dennoch suggeriert die sprachliche
Feinfihligkeit in der Caesar-Imitation zu gute sprachliche Kenntnis, als dass Otto
grobe sprachliche Fehler hitten unterlaufen kénnen. Vielmehr fokussiert der Autor
immer wieder Worter und Wortverbindungen, die in ihrer Kirze und Prignanz als
fiir Caesars Stil typisch anerkannt werden kénnen. Klarerweise richtet Otto beson-
deres Augenmerk auf Phinomene, die besonders typisch fiir Caesars Stil sind.

Hierbei steht gewiss die Wichtigkeit des ablativus absolutus mit an erster Stelle,
dessen Hiufigkeit von Albrecht als Element des lateinischen Amtsstils charakteri-
siert.>” Ottos Augenmerk hierauf ist ganz besonders grof3; in einigen Fillen widmet
er der Paraphrase des abl. abs. ganze Miniparagraphen, etwa in TC 8. Hier zurlegt
Otto Caesars Original u# donum reditionis spe sublata paratiores ad omnia pericula snbennda
essent (B.G. 1, 5, 3; damit sie ohne Hoffnung auf Riickkehr nach Hause alle Gefahren
umso entschlossener auf sich nihmen, Ubers. Schénberger 1990.) in verschiedene
kiirzere Einzelaussagen, die semantisch um den sprachlich anspruchsvolleren Aus-
druck herum angesiedelt sind, bis dieser ausreichend vorentlastet ist, TC 8:

Redire nolunt: nolunt sperare se redituros esse; tollunt ommem spem reditionis. Nam spe
reditionis sublata homines andaciores sunt. Sed nescitis, quemadmodum spem reditionis
sustulerint?

Anders als im Original verkntipft Otto den finalen Nebensatz nicht mit dem @b/
abs. zu einer komplexeren Verbindung zweier unterschiedlicher Phinomene
(B.G. 5,3: ut...spe sublata. . .essent). Er unterteilt die Schwierigkeiten in ihre sprachli-
chen Einzelteile. Weitere Passagen, die einen dhnlichen Umgang mit dem ab/. abs.

provinciam Romanam ibimus. Per Allobroges ibimus. Persuadebimus Allobrogibus, ut patiantur nos
per suos fines ire. Facile iis persuadebimus, quia nondum bono animo sunt in populum Romanum.
Si minus eis persuadebimus, vi cos cogemus, ut nos per suos fines ire patiantur. Itaque omnes res ad
profectionem comparabimus; omnibus rebus comparatis diem dicemus, qua die ad ripam Rhodani
omnes conveniant®

575 Btwa am Ende von TC 32: Caesar iam diu proelium committere voluerat. Nunc etiam Helvetii
volebant. Postquam Caesar id anim(um)advertit, Caesar copias suas in proximum collem subduxit.
Practerea Caesar equitatum praemisit, qui impetus hostium sustineret. Ceteris militibus Caesar locum
superiorem occupavit. In summo iugo montis Caesar duas legiones novas constituit

576 TC 4: anno urbis conditae sexcentesimo nonagesimo sexto. S. hierfiir Seneca, Naturales Quaes-
tiones, 6, 1, 3; ferner: Livius, Ab Urbe Condita, 8, 11, 16.

577 Vgl. OLD, s.v. semper: ever, always, at all times, forever; s.v. contineo: Trop., in time, continual,
consecutive, uninterrupted.

578 Von Albrecht 1971, 81.
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verdeutlichen, legen nahe, dass es sich hierbei nicht um Zufall handelt.5 Diese
Handhabung lisst den Schluss zu, dass Otto bewusst danach suchte, was Caesars
Stil charakterisierte und insbesondere dies sprachlich vereinfachte.

Dies gilt ebenso fir die Wortstellung; hierfiir findet sich gleich in TC 1 ein Bei-
spiel. Zwar weicht Otto in einigen Fillen von der fir das Lateinische (und insbe-
sondere fiir Caesars Stil)>8 typischen Verbletztstellung ab, um den Sprachduktus
einem modernen Verstindnis nachvollziehbarer zu gestalten. Dennoch ist in der
Imitation von B.G. I, 1 — immerhin wohl einer der beriihmtesten Passagen der la-
teinischen Literatur — der Wunsch erkennbar, eine dem Original nahestehende Aus-
drucksform zu etablieren. Eine Gegentiberstellung von Original und Paraphrase et-
lautert dies eindriicklich:

Tab. 1: Vergleich von B.G. I, 1 und TC 1

Gallia est omnis divisa in partes Gallia in tres partes divisa est. Unam
tres, quarnm unam incolunt Belgae, partem Galliae incolunt Belgae; aliam
aliam  Agquitani,  tertiam  qui partem Galliae incolunt Aquitani; ter-
ipsorum lingna Celtae, nostra Galli tiam partem Galliae incolunt Galli.
appellantur. Galli ipsi Celtas se appellant. Ergo

Celtae lingna Latina (Caesar dicit:
nostra lingua) Gall appellantur. Galli
psorum lingua Celtae appellantur.

o, Gesamitgallien ist gegliedert in drei
Teile. Einen bewohnen die Belger,
den  zweiten die Aquitanier, den
dritten das in der Landessprache
Kelten, bei uns Gallier genannte
Volk. “ Ubers. Schinberger 1990.

Bis auf die Anderung der Reihenfolge in das dem Deutschen nihere #res partes sind
hier alle wesentlichen Informationen in Ubereinstimmung mit dem Original enthal-
ten. Am stirksten trifft das auf die Pradikate zu, die das Kerngertist des Satzes aus-
machen und durch die Zweitstellung des Verbes zu Beginn des Satzanfanges sowie
die Verbletztstellung an dessen Ende den Rahmen bilden (est...appellantur).58!
Hierzu kommt bei Caesar die Positionierung des zzcolunt vor dem Subjekt Belgae.
Otto greift diese auch wieder auf, indem er weitere Teilsitze fir die weiteren Sub-
jekte Aguitani und Celtae bzw. Galli schafft.

Ebenso verhilt es sich mit den darauffolgenden Sitzen, die konsequent die
Schlussstellung des Verbes beibehalten und so weitere Anklinge an das Original

579 Bspw. TC 6, wo der Ausdruck regno occupato in drei verschiedenen Varianten wiedergegeben
wird.

50 Von Albrecht 1971, 82: ,,Sachlich und ganz im Sinne der lateinischen Tradition ist [...] die Stel-
lung des Verbum finitum. Es steht durchweg am Ende — anders als bei Cicero, bei dem in den Re-
den auBerdem die emphatische Anfangsstellung und in den philosophischen Schriften die logische
Mittelstellung eine Rolle spielt.*

581 Leider mussen wir jedoch ebenfalls eingestehen, dass Otto mit der Verbletztstellung im ersten
Satz die Chance darauf vergibt, Caesar wirklich in jeder Hinsicht zu folgen.
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bewirken. Dieses fihrt Otto schlieSlich nach zwei Vorentlastungen (se appellant. . . lin-
gua latina appellantur. . .ipsorum lingua Celtae appellantur) im urspringlichen Wortlaut an.
Dieses imitierende Vorgehen im Bau der Sitze hat zufolge, dass sich bei den
Leser:innen bereits im Voraus eine Bekanntheit mit dem Caesar-Text einstellt.
Ohne dass sie mit den Schwierigkeiten des Originals konfrontiert werden, erfahren
diese hier bereits Wesentliches tber die Beschaffenheit des Textes. Abschlieend
bleibt hinzuzufiigen, dass nicht zuletzt wohl der wichtigste Schliissel zur von Otto
cingehaltenen Nihe zum Original in dessen eigener Tendenz zu ,,Sachlichkeit* und
gleichzeitigem ,,Streben nach Eleganz* liegt.>82
In der andauernden sprachlichen Vereinfachung und Verknappung der Sitze
fithrt Otto in gewisser Weise das fort, was als wesentliches Charakteristikum von
Caesars Prosastil angesehen wird.>® Insofern kann man Ottos Prosastil im TC
kaum vorwerfen ,,unciceronianisch® im Sinne von ungrammatisch oder ,,unlatei-
nisch® zu sein. Er ist nicht anders ,,unciceronianisch®, als etwa auch im Deutschen
gesprochene Sprache oder selbst weniger anspruchsvolle Prosa ,,ungoethisch® ist.
Zusammenfassend ist erneut zu betonen, welch hoher Grad an sprachlicher
Vielschichtigkeit und klar erkennbarer Orientierung an eindeutigen und wiederkeh-
renden didaktischen Prinzipien das TC ausmacht. Die eingangs postulierten Kate-
gorien der Didaktisierung konnten vielfach belegt und illustriert werden. Aus dem
Vergleich der praktischen Ebene des Vorgehens im TC mit den im Vorwort dazu
geduBerten Zielen und Erkldrungen ergibt sich ein durchweg konsistentes Muster
der Didaktisierung. Anklinge an Literatur auB3erhalb des TClegen jedoch gleichzei-
tig immer nahe, dass diese Analyse des Be/lum Helveticum trotz aller Ausfiihrlichkeit
nur einen Ausschnitt der Komplexitit des vorliegenden Werkes zutage bringt.
Womoglich wird erst der Vergleich mit zeitgendssischer didaktischer Literatur
und Lehrwerken Ottos Leistung in Ginze herausstellen und eventuell seine Quellen
offenbaren. Somit kann eine ausfithrliche Analyse des Textes nur ein erster Schritt
hin zur Entdeckung der Grundlagen des Schaffens von Berthold Otto sein, das
folgenden Untersuchungen tiefer ergriinden werden miissen.

4.3.3 Fallbeispiel 2: Lesestiicke in den Lateinbriefen

Um das Lektiirekonzept Berthold Ottos von Beginn an als ein zusammenhingen-
des Konstrukt erfassen zu kénnen, ist es unerlisslich, auch die Lesestiicke aus den
Lateinbriefen mit einzubeziehen. Diese von Otto selbst mit dem Namen ,,Lesestl-
cke® versehenen kurzen lateinischen Textabschnitte finden sich beteits ab dem
zweiten Lateinbrief;* anfangs bestehen sie meist aus einzelnen Verbal- bzw.

582 Von Albrecht 1971, 82.

383 Und bereits in der Antike als solchen betrachtet wurde, hierzu Krebs 2018, 110: ,,Cognizance of
these pronouncements is all the more appropriate as they have, to this day, determined later views
on the Commentarii, and possibly none more than Cicero’s polysemous praise of them as nudi ...
recti et venusti, omni ornatu orationis tamquam veste detracta, “naked ... straight and charming, with
all embellishment of speech stripped off just like clothes.*

584 Otto 21913, 17 ff.



180 Berthold Ottos Lektiirekonzept

Nominalformen, die von den Lernenden gelesen werden sollen und tbersetzt.>%
Zur richtigen Betonung sind dabei von Otto Hilfen durch untergestellte Asteriske
hinzugefigt.

Spiter entwickeln sich die Lesestiicke zu halbseitigen und teils noch lingeren
Texten, in denen neue Vokabeln und lateinische Inhalte eingefiihrt werden; gram-
matisch und auf Ebene der Wérter sind die Texte dabei meist an den sog. Nomzals-
atzen orientiert, d.h. sie richten sich nach denjenigen Sitzen, die im jeweiligen La-
teinbrief thematisiert werden (nachdem diese eingefithrt und besprochen wurden).

Doch auch auf inhaltlicher Ebene sind die Lesestiicke interessant und auf-
schlussreich. Es zeigt sich hier eine sehr breite Mischung an Inhalten und Herange-
hensweisen an die Vermittlung lateinischer Kompetenzen. So gibt es einen lateini-
schen Text zum Leben Wilhelms II. (Lesestiick 60, 13. Lateinbrief);58¢ dieser hat
das Ziel, lateinische Jahreszahlen einzuftihren und wihlt hier einen zur damaligen
Zeit gewiss leicht nachvollziehbaren Inhalt. Ein anderer Text aus demselben La-
teinbrief beschreibt in auffallender Ahnlichkeit zum Vorgehen des Jan Amos
Comenius (in Art des Orbis Pictus, vgl. Comenius 2011) das Wesen und die Verhal-
tensweise der Schnecke.57 Andere Lesestiicke beinhalten eine Art Unterrichtsge-
sprich iber die einzelnen Korperteile auf Latein und verbinden so bekanntes in-
haltliches Wissen mit der zu erlernenden Sprache.588 Ferner sind besonders interes-
sant die Lesestiicke, in denen Otto einfache Erklirungen der lateinischen Gramma-
tik auf Latein vornimmt: Diese schulen die Grammatik- und die Textkompetenz in
gleichen Stiicken. >

Im Sinne eines Lektiirekonzepts nach Gliicklichs Kategorien (5.2.1) fallen diese
Texte damit in den Ubergang zwischen Lehrbuchtexten und eigentlicher Lektiire.
Sie wiren teils als Ubergangslektiire oder Anfangslektiire einzuordnen. Doch am
aussagekriftigsten in Bezug auf ein zusammenhingendes Lektiirekonzept ist zwei-
fellos die Art der Ausgestaltung einiger bestimmter Beispiele: Denn Otto denkt of-
fensichtlich auch hier in den ersten lateinischen Lektiiren bereits die spiteren Texte
der Autorenlektiire mit und versucht, deren Verstehen zu begiinstigen.

Auf diese Weise finden sich bereits ab dem 11. Lateinbrief manche Lesesttcke,
die explizit dichterische Vokabeln einfiihren bzw. teils sogar speziell horazische. So
heif3t es im 50. Lesesttick:

585 Ibid.

586 Aa.0., 194 £.

587 Lesestiick 61: Dic mihi nomen bestiae, quae domum suam secum fert. Haec bestia vocatur coch-
lea. Cochlea non currit, sed serpit. Scimus cochleam iam Romanorum temporibus serpsisse; scimus
cochleam post multa milia annorum serpturam esse. Cochlea cum equo currendo certare non potest;
scimus equum celerem esse, cochleam non celeres esse. |...]. A.a.O., 195 f.

588 Lesestlick 45: Tenetisne has regulas omnes memoria? Nondum memoria tenemus, sed mox om-
nes tenebimus memoria. Bene facietis. Sed velim mihi dicatis, qua parte corporis videatis. Videmus
oculis. Recte dixistis; oculis utimur ad videndum. 172 f.

589 Bspw. Lesestiick 56: Nunc nonnulla nomina substantiva et multa nomina adiectiva discemus.
Multa nomina adiectiva nobis discenda sunt. Cum nominibus adiectivis etiam genus multorum no-
minum substantivorum discemus. Novimus nomen montis. Mons parvus vocatur collis. Mona mag-
nus est, collis parvus est. ,,Mons® et ,,collis* masculini generis sunt. [...].187 f.
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Scisne, quid sit rus? Dicam tibi. Novisti agrum. Ager colitur. Ager ab homine colitur.
Homo, qui agram colit, non in agro dormire vult. Domus eins prope agrum est. Domi
dormire vult Domus et ager nominantur rus. Ad urbem multa rura sunt. Rura, in numero
Singulari rus, est neutrius generis. Littera r fit 5. [...] Homo, cui rus est, vocatur rusticus
vel, quia agrum colit, agricola, a poeta ruricola. 5"

Die Verbindung aus Sacherklirung, grammatischer Erlduterung und Vokabelein-
fihrung ist geradezu ein gutes Beispiel aus Ottos Didaktik und der Isolierung der
Schwierigkeiten. Otto verkniipft dies mit der Einfiihrung des rwricola; dabei gibt er zu
erkennen, dass das Wort inhaltlich gleichbedeutend mit agrico/a ist, jedoch kontex-
tuell anders gebraucht wird. Der genaue Name eines Autors fillt nicht. Mit poeta
nimmt Otto vorweg, dass den Lernenden das Wort erneut in der Dichtung begeg-
nen wird.

Eine genauere Zuordnung zu Horaz lisst sich bei beiden Lesestiicken 62 und
63 nachvollziehen.>! Besonders das Lesestiick 62 ist subtil aber merklich horazisch
durchsetzt. Erstmalig fallt hier auch der Name Horatius.>*> Es gibt dabei einen Vor-
geschmack auf Hor. Camn. 1, 1 — das erste literarische Stiick, das Otto im 15. La-
teinbrief einfiihrt. >3

Nur in aller Kiirze sei auf weitere explizite, aber subtile Erwihnungen und An-
spielungen auf Horaz’ Lyrik in den darauffolgenden Lesestiicken verwiesen.>** Da-
bei erwihnt Otto sein literarisches Vorbild allenfalls allgemein mit Namen: Horatius
bzw. meist nur poeta dicit. Dadurch versteckt er hier bereits in den Lesestiicken zahl-
reiche Anspielungen. Diese fihren in die rémische Denkweise ein und legen damit
bewusst den Grundstein fur ein , lateinischeres* Verstindnis.?> Hinsichtlich des
Lektiirekonzepts lisst sich sagen: Auch die Anfangs- bzw. lehrbuchbegleitende Lek-
tiire kann bereits von ansprechenden Konzepten der lateinischen Literatur durch-
drungen sein und diese den Lernenden verstindlich niherbringen.

4.3.4 Fallbeispiel 3: Das Horaz- Tirocinium in den Lateinbriefen

4.3.4.1 Einfiibrung

Mafgebliches Lesestiick von Horaz in den Lateinbriefen ist die gesamte Vorbereitung
der ersten Satire (Hor. Sat. 1, 1, Lateinbriefe 1517, Lesestlicke 71 — 100, 234-269).
Die zentrale These fiir den nun folgenden Analyseabschnitt dieses Werks lautet:

50 Otto 21913, 176.

M1 A0, 204 f.

32 A.a.O., 204: Ut Horatins poeta dicit.

593 Ibid: ,,Plagae teretes* und ,,sub love frigido®; vgl. Hor. Carm. 1, 1, 28, 25; das ,,dinne Geflecht™
und ,,unter des Himmels Frost*. Ubers. Kayser et al.

594 Lesestiick 64, 205: Navis mare secat. [...] Dicit poeta: Nauta trabe Cypria mare secat. Lesestiick
65, ibid.: Venti luctantur cum ventis et cum fluctibus; poeta dicit: Ventus luctatur fluctibus. Lese-
stiick 66, 206, am Ende dieses Zyklus tber Horaz und daher vergleichsweise anspruchsvoll: Attalus
rex, cum mortuus esset [...], Romanis magnam pecuniam reliquerat; propterea bonae conditiones
nominabantur Attalicae conditiones. Sed rusticum gaudentem patrios agros sarculo findere etiam At-
talicis conditionibus numquam dimoveas, ut nauta pavidus trabe Cypria Myrtorum mare secet.

595 Vgl. Otto 21929a, Vorwort.
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Otto gestaltet diesen Text mittels seiner Vorbereitung im Stile einer sehr ausfihrli-
chen Ubergangslektiire. Dies erstaunt, denn Horaz kann kaum als Autor fiir eine
einfache Lektiire als Uberleitung zur Hauptlektiire hin angesehen werden.

Datfiir sprechen die inhaltlichen Herausforderungen horazischer Texte. Nahezu
alle Werke dieses Autos kénnen als schwierig bezeichnet werden; philosophische,
mythologische und zeithistorische Hintergriinde bediirfen vielfach ausgiebiger
Kommentare. Man wiirde also eine Begriindung erwarten, wie es zur Auswahl die-
ses Textes kommt. In den Lateinbriefen und zur Lektire der Satire findet sich hierzu
jedoch keinerlei Erklirung. Dies ist als problematisch zu bewerten.

Im Lateinischen Selbstunterricht hingegen, wo Otto Horaz’ Ars Poetica vorbereitet,
rechtfertigt er die Auswahl dieses Autors fiir seine Priparationen. Es gebe nimlich
,wohl keine bessere Einfihrung in das kinstlerische Denken und Empfinden der
Romer 5%, Auch fihrt er einen Grund an, warum er eine Vielzahl horazischer Oden
fiir seine Art des Unterrichts prapariert hat: Man kénne, so Otto, zahlreiche Horaz-
Oden finden, die fiir Kinder durchaus verstindlich seien. Es gebe sogar Oden, die
bei Kindern ,,ein starkes, bis zur Begeisterung steigendes Interesse erregen®>’. So-
mit sei fiir Otto ,,die entscheidende Bedeutung dieses Dichters fiir den lateinischen
Elementarunterricht [...] auller Zweife]*“>%.

Otto bricht hier also eine Lanze fur die Tauglichkeit des Horaz als Autor im
,lateinischen Elementarunterricht™, d.h. der Zeit vor dem eigentlichen Lektiireun-
terricht. Aus heutiger Sicht mégen derartige Annahmen abwegig klingen oder nur
méglich erscheinen, sofern man erheblich mehr Unterrichtszeit zur Verfliigung hat,
und selbst dann nur in der Oberstufe.

Auch Otto selbst war sich bewusst, dass Horaz bereits bei seinen Zeitgenossen
als schwierig galt. In Bezug auf die unmittelbar vor der Satire gelesenen ersten Ode
(Hot., Camn., 1, 1) spricht er davon, man sei nun ,,bei Aufgaben angelangt, die im
herkémmlichen Unterricht fir die schwierigsten gelten und durchweg der héchsten
Klasse des Gymnasiums [...] anheimfallen*“5%.

Was mag Otto dazu bewegt haben, einen so anspruchsvollen Text bereits in die
vierte Pentade der Lateinbriefe zu stellen? Hier lassen sich nur Vermutungen anstel-
len. Dabei dirften nicht zuletzt inhaltliche Griinde ausschlaggebend gewesen sein.
Als kritischer Geist konnte Otto sich von Horaz’ Lésungsvorschlag fiir die zahlrei-
chen in der Satire angesprochenen Ubel angesprochen gefiihlt haben:6% Als Mittel
gegen Neid und Missgunst und Unzufriedenheit prisentiert Horaz ein Leben in den
Grenzen der Natur.®! Ob Lerner:innen in der Lage dazu wiren, dies nachzuvoll-
ziehen, bleibt jedoch bei der Schwierigkeit von Horaz’ Text fraglich.

Niher noch liegt die Annahme, dass Otto die erste Sazre nicht zuerst wegen
ihres philosophischen Themas ausgewihlt hat. Vielmehr diirften hierzu in erster

596 Otto 1905, 222.
597 A.2.0., 221,

598 Thid.

59 Otto 21913, 234.
600 Vgl. Beck 2003.
601 Schlegel 2005, 22.
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Linie die konkret nachvollziehbaren Beispiele der vielen im Text auftretenden Per-
sonen ausschlaggebend gewesen sein: Der alte Soldat, der die Kaufleute lobt;"? der
Bauer, der Rechtsgelehrte, 93 sowie viele weitere. Dieser ansprechende Themen-
komplex von Neid bzw. Zufriedenheit ldsst sich auch fir junge Lernende leicht
nachvollzichen.

Dartber hinaus finden sich vor allem sprachlich ausfiihrlich bebilderte Schilde-
rungen der jeweiligen Ausprigungen von Missgunst bzw. Gier: Das fiir den Rechts-
gelehrten unliebsame Tirklopfen beim ersten Hahnenschrei, 94 der reiche Athener,
der sich selbst Beifall klatscht,0> sowie das Beispiel des Tantalus® belegen dies
hinreichend. Dadurch nidmlich wird die erste Sazire zu einer Art unerschépflichem
Fundus fiir Realienwissen tiber die romische Antike und die Briauche der Rémer.

Somit wird die Praparation der ersten Satire hier zu einem leicht verstindlichen
lateinischen Realientext mit dem Thema ,,Leben im alten Rom / Berufe / Missgunst
und Philosophie®. Neben der eigentlichen Lektiire mit all ihren sprachlichen As-
pekten wird die Sachkompetenz in besonderem Maf3e geschult. Zusitzlich erfiillt er
ebenso die Aufgabe, ein literarisches Werk erster Gtite einzufithren und zu erkli-
ren., 607

Wie verfihrt Otto konkret bei der Bearbeitung der ersten Sazzre? Und welche
Ahnlichkeiten und Unterschiede lassen sich dabei zum TC ausmachen? Und woran
ldsst sich die eingangs formulierte These belegen, es handele sich dabei um eine Art
Ubergangslektiire in Ottos Kursus? Ausfiihrliche Semantisierung und Einfiihrung
von Wortern sowie maligeblichen Konzepten der romischen Gedankenwelt riicken
den Text ins Licht einer lehrbuchbegleitenden Lektiire. Auch die sprachliche Ge-
staltung des Textes legt nahe, dass die Lehrbuchphase noch nicht abgeschlossen ist.
Dabet ist der Fokus der Priparation generell mehr erklirend bzw. kommentierend.
Dieser Unterschied zum TC ist nicht zuletzt anhand des Textes selbst nachvollzieh-
bar: Zwar erzihlt Otto auch hier die Handlung nach. Es liegt jedoch nicht mehr die
leicht nacherzihlbare ,,Geschichte* von ,,Caesar und den Galliern® vor. Teils phi-
losophische Inhalte wie in der Sazire erfordern ein anderes Vorgehen

Im Folgenden wird in drei Abschnitten ein Uberblick iber maBgebliche Berei-
che der Gestaltung der Priparation der ersten Satire gegeben. 08

602 Hor. Sat. I, 1, 4 f.

603 Aa.0., 8 ff.

604 A2.0., 10.

605 A.a2.0., 64 f.

606 A.2.0., 68 ff.

607 Damit leistet Ottos Text ungleich mehr als bspw. der vergleichbare Ciceronis Filins von Paoli. Die-
ser Text berticksichtigt allenfalls kurze literarische Ausschnitte bei der lateinischen Einfithrung in
Grundaspekte der Sachkompetenz, mafigeblich Briefe Ciceros. Paoli 31960.

08 Manche der dabei angefiithrten Phinomene der lieBen sich dabei der einen oder anderen Katego-
rie gleichermaf3en zuordnen. Hier wurde der Versuch einer stringenten Darstellungsweise unternom-
men.
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4.3.4.2 Inbaltliche nnd sprachliche Kommentierung des Textes

Die Lektiire eines Texts von der Komplexitit einer Horaz-Satire kann kaum ohne
inhaltliche Kommentierung und Erklirung auskommen. Selbst die einfachste Zu-
sammenfassung muss einiges Sachwissen fiir die Leser:innen bereitstellen: Was sind
ctbaria®? Was ist besonders am rémischen 4s'%? Und was hat der dullere Teil des
Brotes mit den blandi doctoress’’ zu tun? Sogleich wird deutlich, wie nahe hier sprach-
liche und inhaltliche Ebene zusammenhingen. Denn auch, wenn Vokabelangaben
oder Worterbuch ein Verstehen auf der Wortebene ermdglichen, kénnen sie doch
das lateinische Denken oft nicht ebenso leicht erhellen.

Inhaltlicher und sprachlicher Kommentar lassen sich dementsprechend in Ot-
tos Vorbereitung nicht voneinander trennen. Dies zeigt sich beim Beispiel des ge-
schwitzigen Fabius. Hier wird zuerst das Wort selbst eingefithrt und auf lateinisch
erklart: ,,Qui ommia bene memoria tenet, eins memoriam ten-ac-em vocamus nominamus. Qui
saepe multum loguitur, enm loqu-ac-em appellamus.©©12 Danach wird inhaltlich erkldrt: Was
macht ein Mensch, der lognax ist? Und wer genau war Fabius?

Interdum (141,6) nobis libet (es beliebt, Perfekt libuit oder libitum est bekannt Ad—
libitum) hominem loquacem andire; plerumaue non libet. Nam homo loquax nos moratur
(Deponens, aufhalten), nos lassos (matt, miide) facit, nos delassat. Homo loguax nos de-
lassare valet. Homo loguax: ipse delassatur ab homine loguaciore; omnes autem delassantur
ab homine loguacissimo. Horatii temporibus Fabins quidam homo loquacissinus vel unus
¢ loguacissimis fuisse videtur. Nibil scimus de hoc Fabio, nisi guod Horatins ei famam
hominis loquacissimi paravit.o'3

Mit der Einfithrung und Beschreibung des Fabius (auch wenn er nach Ottos Anga-
ben nicht weiter bekannt war®4) ergibt sich hier fiir die Lernenden eine wichtige
Zusatzinformation, die aus einem Wérterbuch nicht oder nur ungentgend ersicht-
lich wire. In ihrer Kiirze und Prignanz dhnelt die Angabe nahezu einem Lexikon-
artikel: Der betreffende Fabins war ein Zeitgenosse des Horaz, dem dieser den Ruf
einen dulBerst geschwitzigen Menschen zuschrieb; mehr sei nicht bekannt. Zusitz-
lich gibt die Art der Textgestaltung wichtige sprachliche Informationen iiber das
neu eingefithrte Adjektiv lognax (,,geschwitzig™) selbst, hier den Komparativ und
Superlativ. Dass das Lemma /Joguax in unterschiedlichen Formen insgesamt 9 Mal
in dem Absatz erscheint, tut sein Ubriges; das Wort wird griindlich eingefithrt und
erklirt.

Eine andere Art der Kommentierung wihlt Otto im Falle des rémischen as.
Dabei erreicht er die Erklirung mittels einer lebensweltlichen Anbindung an die
Gegenwart der Lernenden. Hierflr greift er auf die Verstindnisstiitze einzelner
tbersetzter Vokabeln zurtick:

609 Hor. Sat. 1, 1, 32.

610 A2.0., 43.

611 Aa.0., 25.

612 Otto 21913, Lesestuck 75, 245.
613 Tbid.

614 Tbid.
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Mininnm pondus argenti Romani assem appellant. Re vera as pondus cupri erat; Latinns
hoc nomine utitur, sicut nos utimur nominibus ,,;Heller vel ,,Pfennig“. Itaque si magnum
pondus argenti comminuitur, dicimus: Redigitur ad assem vilem. As vilis vocatur, guod
asse non multum emere possumus.o'>

Auch hier entsteht der Eindruck eines Mini-Lexikoneintrags. Denn zunichst wird
das as knapp definiert; danach seine sprachliche Bedeutung angegeben und schlief3-
lich werden die relevanten Informationen zum Verstindnis geliefert.

Leicht ersichtlich ist, als wie effektiv sich hier das Prinzip der Iso/iernng erweist.
Denn die grindliche Auftrennung in einzelne Teilfragen (Was ist ein as? Was be-
deutet as auf Deutsch? Was bedeutet die Redewendung redigere ad assem vilenr? Und
wieso ist ein as ,,vilis*?) vertieft das Verstindnis des Phinomens. Eine blofe inter-
linguale Ubersetzung hitte kaum zu einem vergleichbaren Ergebnis gefiihrt. Zwar
wiirde eine solche die Lernenden mit der sprachlichen Information auf erster Ebene
versorgen; jedoch bliebe thnen die Erkenntnis vorenthalten, was ein as vilis noch ist
auller ein ,,Pfennig®.

Die Horaz-Priparation weist dartiber hinaus zahlreiche Textstellen auf, in denen
nnur die Sprache erklirt bzw. kommentiert werden muss.%¢ Diese sind von gerin-
gerer didaktischer Tiefe als die etwas lingeren, lexikonartigen Stellen. Teils fihren
sie dabei auch vor, wie leichte grammatische Erklirungen auf Latein aussehen kén-
nen, dhnlich wie auch im TC immer wieder beobachtet.®!” Und sie geben ebenfalls
einen guten Eindruck von den Mdglichkeiten einer ausschlieBlich lateinischen. d.h.
intralingualen Sprach- und Texterklirung im Rahmen einer verhiltnismiBig einfa-
chen Lektiire. Ferner illustrieren sie, wie sehr Otto jede einzelne Schwierigkeit fiir
sich ernst nimmt und sich bemiiht, selbst einfache Vokabeln wie ,pulsare 018 auf
ansprechende Weise zu erkliren.

4.3.4.3 Semantisierung — ,,Was kann x2*

Eine spirbare Verinderung im Verfahren der Vorbereitung lateinischer Texte in
den Lateinbriefen im Vergleich zum zuvor analysierten TC'ist ein nunmehr deutlicher
Fokus auf Techniken der Semantisierung. Auch die zwei obig (im vorausgegange-
nen Abschnitt) aufgefiihrten kommentierenden Textpassagen lassen dies anklingen.
Otto zeigt dort anhand ausfithrlicher Erklirung und Variationen, was in einem
Wort bzw. einem Konzept ,,steckt™. Seine Semantisierungen verlaufen dabei meist
nach dem Schema ,,welche Bedeutung wohnt xinne?*, vereinfach ausgedriickt ,,was
Jkann® x [sc. im sprachlichen Sinner* D.h. was ,.kann® bspw. lguax (s.0.)? Dazu

015> Otto 21913, 17. Lateinbrief, Lesestiick 85, 258.

016 A.a.0., 236: Qui iura et leges didicit, vocatur iuris et legum peritus. Eum omnes homines con-
sulunt. Qui eum consulunt, vocantur consultores. Ibid.: Qui saepe pellit, pulsat. ,,Pulsare” est ver-
bum frequentativum a verbo pellere.

017 A.a.0., 235: Qui fit, ut nemo illa sorte contentus sit, quam sibi fors obiecerit? ,,Sibi“ dicitur pro
,,ei“ et modus coniunctivus dicitur pro modo indicativo, quia ,,contentus sit“ e modo indicativo mo-
dus coniunctivus factus est. Sic saepe coniunctivus coniunctivum sequitur. Vir Latinus multis locis
pronomine reflexivo utitur, quibus nos aliis pronominibus utimur.

618 A.2.0., 236.
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zihlt nicht nur, dass wie im obigen Beispiel zu /loguax unterschiedliche Formen und
grammatikalische Verwendungen des Wortes vorgefithrt werden. Auch verschie-
dene inhaltliche Bedeutungen werden aufgezeigt.

Die Anwendung derartiger Semantisierungstechniken ist ein Beispiel fiir die An-
wendung der Isolierung der Schwierigkeiten einher. Denn zu einer nachhaltigen Veran-
kerung eines Wortes oder einer Wendung gehért ein Verstindnis seiner genauen
Bedeutung fir sich: Und diese ldsst sich nach Ottos Methode kaum anders als ge-
trennt nach Einzelschwierigkeiten nachhaltig erfassen. Das obige Beispiel zu loguax
zeigt, wie ausfithrlich das Vorgehen dabei sein kann (neunmalige Verwendung des
cingefiihrten Wortes); doch auch kirzere Passagen finden sich. Die Semantisierung
wird auf unterschiedlichen Ebenen praktiziert.

So wird teils sprachlich erklirt bzw. es werden einzelne Worter eingefiihrt; die
Verwendung des Wortes wird entfaltet, wie bereits verdeutlicht; die Lernenden sol-
len offenbar anhand der Anwendungsméglichkeiten verstehen, was jenseits der in-
terlingualen Wortgleichung an Bedeutung hinter dem Wort steckt:

Homines nobis obviam venire possunt, arbores obviam venire non possunt, sed obstare
possunt. Obstant nobis, cum in via nostra stant. Si lucrum petis, nil obstat tibz, dum ne
alter te ditior sit.o"”

Hier fiihrt Otto Semantisierung vor, indem er das unbekannte Wort in das seman-
tische Feld von ,,Bewegung® einfiigt. Dies ist zwar eine weniger hiufige Verwen-
dung von obstare (d.h. generell einfach nur ,,im Wege stehen®), so gilt sie jedoch als
allgemeine Grundbedeutung.®? Weitaus hiufiger ist die ibertragene Bedeutung im
Sinne von ,,jemandem im Wege stehen / jemanden an etwas hindern“. Nachvoll-
ziehbar scheint, dass diese sich leichter einprigt, wenn die Grundbedeutung dazu
bekannt ist. Und deren Einprigung unterstiitzt die hier von Otto vorgefithrte Ab-
grenzung von obstare und obviam venire.

In eine dhnliche Kategorie der Semantisierung fillt die Erlduterung zu Hor. Sat.
1, 1, 6667, popuius me sibilat, at mibi plando ipse dowsi, simnl ac nummos contemplor in arca
(,,das Volk buht mich aus, doch ich klatsche mir selber zu Hause Beifall und be-
trachte mein Geld in der Truhe*, Ubers. M.W.)621 Auch hier liegt wie bei obsto eine
tbertragene Bedeutung in Horaz” Text vor: Der sordidus ist keineswegs ,,unrein®,
sondern ,,moralisch verkommen®. Scheinbar assoziativ erschafft Otto hierflr ein
erklirendes und vor allem mnemotechnisch unterstiitzendes Worternetz. Dieses
enthilt Informationen wie ein Antonym (mundus), ein abgeleitetes Verb (sordeo), ein
vom Ausgangswort direkt zum Antonym fihrendes Verb (/avo) sowie einen Ansatz

019 Aa.0., 257.

620 OLD s.v. obsto.

021 Otto 21913, 261: Homo mundus quotidie totum corpus lavat. Qui se non lavat, sordet vel sor-
didus est. Pauperes saepe sordidi sunt; divites autem se lavare debent; propterea etiam lauti appel-
lantur. Sed nonnulli homines divites sordidi sunt et, si populus eos sibilat, vocem populi contemnere
soliti sunt, ut quidam Athenis fecisse memoratur, qui dixisse fertur: ,,Populus me sibilat; at ipse mihi
plaudo, simulac nummos in arca contemplor.*
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zur Verankerung in der Lebenswirklichkeit (dives = mundus; panper = sordidus).®?> Da-
mit gibt Otto den Lernenden Gedanken an die Hand, die sie auch im Kontext ihrer
Muttersprache (bewusst oder unbewusst) mit sordidus bzw. ,,dreckig” verbinden
wiirden.

In anderen Textstellen wird noch deutlicher, dass Otto auf eine Semantisierung
abzielt, indem er teils ein ganzes Bedeutungsfeld vorfiihrt. Dies ldsst sich besonders
gut an der Vorbereitung zu Hor. Saz. 1, 1, 54-55 erkennen.6? Die im Text auftre-
tenden Angaben fir Mengen bzw. Mal3e (wrna, cyathus, amplius) nutzt Otto, um ein
semantisches Netz zu erzeugen. Dabei rekurriert er auch hier auf die Unterschei-
dung zwischen dives und pauper wie im obig erlduterten Beispiel zu Hor. Sat. 1, 1,
64 ff. Diese mehrfache Verkniipfung erzeugt eine dreidimensionale semantische
Verkntupfung. Denn sie verbindet die Netze von ,,dreckig / sauber und ,,viel /
wenig” miteinander an den Stellen von ,,arm / reich®, die Otto in beide einflicht.

An anderen Stellen gestaltet Otto die Passagen der Semantisierung in der Vor-
bereitung nahezu ginzlich frei. Hierbei nimmt er ein niher zu erkldrendes sprachli-
ches oder inhaltliches Phinomen zum Anlass, sich weiter vom Text fortzubewegen.
Exemplarisch dafiir sind grammatische Erklirungen zu Themen wie der Reflexivi-
tit%2* oder dem Ablativ des Vergleichs®?: Auch diese versieht Otto anhand der im
Horaz-Text auftretenden Beispiele mit Bedeutung. Und auch hierbei scheinen ein-
fache Semantisierungen ein vielversprechenderer Weg als deutsch-lateinische Wort-
gleichungen. Otto wihlt hierfir die Namen Gains und Gnaens, die verallgemeinernd
wie Hinz und Kunz aufgefiihrt werden. Das wiederholte Auftreten dieser beiden
wirkt jedoch dhnlich wie die Dreidimensionalitit zwischen den Wortnetzen anhand
von pauper / dives. Sie versehen die jeweiligen Etlduterungen mit einem Mehrwert
an Bedeutung, da eine Erinnerung (im Gedichtnis der Lernenden) an Gaius und
Gnaens die Erinnerung an die mit ihnen verbundenen grammatischen Themen zu-
mindest unterstiitzt.

022 Auch wenn insbesondere dieser aus heutiger Sicht kaum mehr gutzuheilen scheint und eine in
der Realitdt bestehende Diskriminierung armer Menschen vorurteilshaft bestirkt.

023 A.a.0., 259: Domus ampla esse debet; laudamus amplitudinem domum. Domus hominis divitis
amplior est quam domus pauperis. In urna amplius liquidi inest quam in cyatho. Si tibi est opus
liquidi non amplius urna vel cyatho, non dicis: Mallem tantumdem de magno flumine sumere quam
ex hoc fonticulo (parvo fonte). Si urnam aqua explevimus vel complevimus, urna plena aquae, plena
liquidi est. Hac copia aquae contenti sumus. Sed sunt, quos copia plenior iusto (ablativus compara-
tionis) delectet.

024 A.a.0., 248: Sed cur non vult Juppiter eis irasci? Quid causae est, qui illis Juppiter iratus ambas
buccas inflet? Cur non dicit se posthac non tam facilem fore? — Sed nescio, num iam intellegatis pro-
nomen ,,se““. Dico me facilem esse; tu dicis te facilem esse; ille dicit se facilem esse aut eum facilem
esse. Si Gaius dicit Gaius facilem esse, dici debet: Dicit se facilem esse. Si Gaius dicit, Ghaeum fac-
ilem esse, dici debet: Dicit eum facilem esse. Iam antea de pronomine reflexivo narraveram.

025 A.a.0., 257: Is, cui multum auri est, vocatur dives. Si Gaio plus auti est quam Gnaeo, Gaius divi-
tior est quam Gnaeus. Hoc loco vir Latinus casu ablativo uti potest; dicit: Gaius est divitior Gnaeo.
Hic casus ablativus nominatur ablativus comparationis. Si Gaio plus auri vel argenti est quam tibi,
Gaius est divitior te. Cur metuis, ne alter divitior sit te? Pro ,,divitior* contractis syllabis duabus dici
potest , ditior*; pro ,,nihil“ dici potest ,,nil“; pro ,,nisi dici potest ,,ni“. Nempe poetae saepe has syl-
labas contrahunt.
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Zusammenfassend sind die Techniken der Semantisierung im Horaz- Tirocininm
eine auffillige Verinderung gegeniiber dem ilteren TC. Zwar finden sich solche
auch dort an manchen Stellen. Ottos Anwendung davon wirkt jedoch konsequenter
und methodisch stringenter. Insbesondere die dreidimensionale Verbindung unter-
schiedlicher Wortnetze wirkt didaktisch vielversprechend. Sie schafft eine zusitzli-
che Verkniipfung zwischen den einzelnen Bedeutungsebenen; es entsteht der Ein-
druck, Otto habe bei seinem Vorgehen das Gesamtbild im Blick und wolle mit ei-
nem einheitlichen Konzept der Texterklirung an einer méglichst effektiven und
gedichtnisbkonomischen Art der lateinischen Lektiire arbeiten.

4.3.4.4  Kommunikation und Sprache im Text

Im TC (4.3) spielte die Kommunikation zwischen Otto als Lehrer und Lernenden
immer wieder eine Rolle; sie begleitete dabei die Lektiire in grof3en Stiicken. Auch
schuf Otto freie Passagen direkter Rede, die Caesars Text aus erzahlerischer Sicht
immer wieder mono- oder dialogisch aufwerteten. Ebenfalls schlug sich Kommu-
nikation darin nieder, dass Otto anmerkte, wie oder was Caesar formuliette (Caesar
dicit). Im Vergleich dazu birgt die Horaz-Priparation einige spiirbare Verdnderun-
gen. Dennoch spielen Sprache und Kommunikation eine aufschlussreiche Rolle
auch in diesem Werk.

Auffallend ist, wie viel auch im Horaz-T7rocinium die im Text erschaffene Lehrer-
Persona mit den Lernenden kommuniziert. Dies duBBert sich wie im TC schon durch
(Verb-) Formen der 1. und 2. Person. So fragt Otto die Lernenden, ob sie wiissten,
wer Fortuna sei und erhilt sogar eine imaginierte Antwort darauf.®? Auch wie im
TC spricht die Lehrperson immer wieder von sich oder von ,,uns“.62’” Dabei fillt
bei diesem ,,Wir auf, dass es bisweilen auch eingesetzt wird, um Damaliges (d.h.
zur Zeit der Romer Auftretendes) von Heutigem (der Gegenwart der Leser:innen)
zu unterscheiden. So wendet Otto das Beispiel des geschwitzigen Fabius auf die
eigene Zeit an: Etiam nostris temporibus multi Fabii saepe nos delassant; utinam ne nos mo-
rarentur.6*

Besonders dieser letzte Aspektim Vergleich zwischen ,,denen damals® und ,,uns
heute® er6ffnet den Blick auf ein weiteres erstaunlich modernes Merkmal des Tex-
tes. Denn hier findet durch die kommunikativ hervorgehobenen Unterschiede zwi-
schen den Rémern und der Gegenwart des Werks Sprachbildung statt. So erfahren
die Lernenden bspw., wie genau die Rémer dazu sagten, dass ein Hahn ,,schreit®. 6%

626 A.a.0., 234: Novistisne fortunam? Fortuna dea est. Ahnlich, a.a.0., 246: Narravit Horatius, ut su-
periore epistola legistis, de [...].
627 A.a.0., 247: Sed ned vos morer, audite nunc ipsius Horatii versus satirae primae libti primi.
s > p p p
Unum vocabulum nondum praeparavi; velim memotiae vestrae infigatis vocabulum ,,neque®, quod
onitur pro ,,et non“. Sed nunc versus nobis legendi sunt.

» g
628 A.a.0., 246.
029 A.a.0., 235: Romani dicunt gallum canere. Iustum nomen indimus cantui galli. Dieses Vorgehen
ist didaktisch sehr gut durchdacht, denn bei Horaz heil3t es ,,sub galli cantum* (Hor. Sat. 1, 1, 10,
,beim ersten Krihen des Hahns®, Ubers. M.W.).
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Und ihnen wird in einem lingeren Absatz erklirt, dass ,,bei den Alten® (= in der
Antike) Menschen verkauft wurden und wie man dazu sagte.%3

Bei dieser umfangreichen Kommunikation liegt die Erwartung nahe, dass ein
Pendant zum so haufigen Caesar dicit aus dem TC vorliegen sollte. Dies ist aber nicht
wirklich der Fall. Zwar erwidhnt Otto Horatius bisweilen auch namentlich.®3! Es
kommen jedoch keine lingeren Passagen der wortlichen Rede vor, die einem Hora-
tius zugeschrieben wiren.

Wo Horatins erwihnt wird, ist es meist im Kontext dichterischer bzw. poetischer
Ausdriicke. Wenn Horaz oder ,,der Dichter® hier etwas sagen, dann geschieht dies
vornehmlich, um den sprachlichen Kontext zu markieren.®3 Diese Stellen, in denen
der Name Horatins explizit mit der Erkldrung dichterischer Sprache verbunden ist,
treten jedoch erst alle mit Fortschreiten der Lektiire auf, hier im Bsp. zu V. 61.633
Es liegt die Vermutung nahe, dass dies bewusst mit dem Vorsatz geschieht, eine
lehrbuchbegleitende Lektiire zu schaffen. So werden die Lernenden langsam an be-
sonders neue Aspekte der dichterischen Sprache herangefithrt. Denn diese kennen
sie bis zu diesem Moment ihres LU noch gar nicht oder kaum.

Diese Beobachtung lenkt abschlieBend den Blick auf ein weiteres Phinomen:
Tatsichlich kann Horaz’ erste Satire des ersten Buches als verhiltnismif3ig leicht
verstindlich gelten. Und dies ldsst sich durchaus auch darauf zuriickfithren, dass
hier vergleichbar selten dichterische Sprache auftritt. So fehlen die sonst bei Horaz
immer wieder auftauchenden Vokabeln, die sonst kaum gebriuchlich sind. Und
auch andere dichterische Formulierungen oder verschachtelte Sitze lassen sich hier
weniger oft nachweisen als anderswo im Horaz-Textkorpus. Otto mag nicht zuletzt
hierin einen Grund gesechen haben, diesen Text fir eine Priparationen auszuwih-
len.

4.3.4.5 Horaz' Erste Satire als lebrbuchbegleitende 1 ektiire

Dieser oben zuletzt erwihnte Aspekt stellt nur ein Indiz unter mehreren dar, warum
Otto das Horaz-Tirocinium explizit als eine Art lehrbuchbegleitende Lektiire fiir den
Ubergang angesehen und ausgesucht haben kénnte. Und es macht plausibel, warum
er mit diesem Ansatz durchaus richtig lag. Zu den tbrigen Indizien gehéren in erster

030 Der Absatz enthilt an seinem Ende weitere sprachbildende Angaben tiber die Rémer, daher wird
er hier in Ginze abgebildet, auch wenn er inhaltlich komplex ist: A.a.O., 258: Apud veteres etiam
homines venibant. Homines, qui venibant, vocabantur venales vel servi. Ea, quae homines ferunt vel
qui vel asini, nominamus onera hominum, equorum, asinorum. Onus grave aut leve est. Asinus, qui
onus fert, onustus est; umerus hominis, qui onus in umero fert, onustus est. Scisne, quid sit rete?
Reti homines in aqua pisces, in aere aves capiunt. Parvum rete vocantur retiulum. Panem Romani in
itinere reticulo vehebant.

031 A.a.0., 248: Sic Horatius, qui de Tove et de mutatis partibus agricolae, iuris consulti, rustici, mer-
catoris narravit, addit praeterea seria, ne sic, ut qui iocularia ridens percurrit, totam narrationem per-
currat.

032 A.a.0., 262: Horatius dicit ,,quis negatis“ pro ,,quibus negatis®. A.a.O., 264: Homo avarus omnia
postponit argento (poeta dicit: argento post omnia ponit).

033 A.a.0., 261: Cupido nomen substantivum feminini generis est, sed apud Horatium masculini gen-
eris; nam Cupido deus est, filius Veneris. Itaque Horatius dicit homines falso cupidine decipi; nil eis
satis esse.
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Linie die sehr auffilligen langen Passagen zur Realienkunde bzw. Sachkompetenz.
Hierzu gehoren kiirzere lateinische Erklirungen von antiken Mythen, wie dem des
Tantalus.®* Die Lernenden befinden sich noch auf dem Weg zur Lektire. Es wer-
den keine Vorkenntnisse tiber Tantalus vorausgesetzt. Gleichzeitig werden tber-
flussige, die Lektire erschwerende Informationen weggelassen. Die Erklirung ist
basal.

Aus derartigen Sacherkldrungen ragen einige sehr lange Passagen heraus. Sie ha-
ben den Charakter eines lehrbuchbegleitenden Sachtextes. Die lingste (und zu ca.
einem Dirittel lateinische) unter thnen behandelt das Thema des romischen Kalen-
ders. Anlass hierzu ist v.a. die Erwihnung des Aguarins in der 1. Satire. Diese hitte
freilich bei weitem kiirzer erldutert werden kénnen als iiber drei volle Textseiten. 63>
Dadutch liegt die Vermutung nahe, dass Otto hier die Sachkompetenz vor Augen
hatte und diese dementsprechend gezielt in den Mittepunkt stellen wollte:

Annus dividitur in duodecim menses. Primus dies unins cuinsque mensis vocatur Kalendae.
Primus dies mensis Februarii vocatur Kalendae Februariae ete. [...] Novimus Kalendas
Tanuaris, Februarias, Martias, Apriles, Maias, Iunias, Quintiles, Sextiles, Septembres,
Octobres, Novembres, Decembres. Annus coepit Kalendis lannariis. Praeter Kalendas
Latini alterum diem nominant: Dies decimus tertius vocatur Idus. Dicimus nomina lduum
Lanuariarum, Februariarnm, Aprilium, Iuniarum, Sextilium, Septembrium, Novemb-
rinm, Decembrium. Sed cur non omnes omnium mensium nomina diximus? Si numera-
mns hos menses, quorum nomina dixinius, octo numeramius; cur nomina quattnor mensum
omisimus? Quia horum ommninm octo mensum, guos enumeravinius, dies tertius decinns
vocatur ldus; Idus Martiae, Idus, Maiae, Idus Quintiles vel Inliae, 1dus Octobres non
sunt dies decimi tertis, sed quinti decimi. Caesar caesus est vel potins occisus est Idibus
Martiis, non tertio decimo sed quinto decimo die mensis Martii. Nomina horum quattnor
mensum memoriae infinguntor: M(artius), 1(u)L(ins), M(ains), O(ctober). Itague si vocens
Milmo memoria tenneritis, semper facile horum nominum memores eritis vel memineritis;
nam cum dico ,,meministi®y dico ,,memor es*. Memini, meminisse est verbum defectivumy
praesens et supinum vacant. [...[0%

Es spricht noch mehr dafiir, dass Otto diesen Text als lehrbuchbegleitende Einfiih-
rung in die Lektiire konzipiert hat. Denn etwa zwei Drittel dieser Erklirung sind
auf Deutsch verfasst. Hier hat Otto den tatsichlich komplexen und auf einfachem
Latein kaum erklirbaren Teil der Zdhlung der einzelnen Tage innerhalb eines Mo-
nats untergebracht. Otto reduziert damit den Anteil dessen, was er den Lernenden
anf Latein aufbiirdet und wihlt gezielt nach didaktischem Nutzen aus.

034 A.a.0., 262: Tantalus contra deos peccaverat et propterea hac poena affectus erat. Stabat in
flumine, torquebatur siti, sed si aquam capere volebat, aqua fugiebat; labra sicca manebant; captare
(frequentativum a capere) flumina a labris fugientia non poterat. Ridet avarus, cui hanc fabulam nar-
ramus; sed nil nisi nomen mutandum est, ut eandem fabulam de avaro narrare possimus. Tantalus uti
non potest aqua, avarus uti non potest auro.

035 Aa.0., 252 ff.

036 Ibid.
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Doch damit nicht genug. Denn auch in den darauffolgenden zwei Lesesttcken
(82 und 83) setzt Otto die ausfiihrliche Sacherkldrung fort. Eingeleitet mit der Frage
Novistine sidera? beginnt zunichst eine ausfihrliche Erklirung des Zodiacus, des
Sternzeichenkreises. Hier verbindet Otto neu zu erlernende Sachkompetenz auf der
ecinen Seite mit Sprachbildung und vorbildlicher Semantisierung. Denn er bindet
das auf Latein neu zu erwerbende Sprachwissen an das in der Muttersprache vor-
handene Weltwissen an. Dabei ldsst er die Lernenden ,,sagen®, dass die deutschen
Begriffe ihnen bereits bekannt seien, nur manche lateinische, und antwortet so-
gleich, er wolle die tibrigen nun erkliren:

Novistine sidera? Non omnia sidera novi; nonnullorum siderum nomina memoria teneo.
Novistine nomina duodecim siderum gquae a Graecis ,,zodiacus “ nominantur? Novi nom-
ina Germanica; non novis nomina Latina praeter haec: novi nomen arietis, tauri, leonis,
virginis, piscium. Dicam tibi cetera nomina. Duo fratres, qui eodem die nascuntur,
vocantur gemini. Bestiam illam marinam, quae forficibus nos terret, vocamus cancrums.
Cancer non solum in mari sed etiam in_fluminibus vivit. 1 iam metinus pedibus. Agrum
metimus ingeris. Lex vetabat, ne quis plus quingenta ingera agri publici teneret. Pedes
versuum metimus syllabis. Syllaba longa ant brevis esse potest. ,,Metimur* est persona
prima numeri pluralis temporis praesentis modo indicativi verbi deponentis metior, mensus
sum, metiri. Metimur longitudinem, altitudinem corporum; metimur pondera corporum.
Pondus metimur libra. Cum haec omnia metimur, rem dimetimur. Nun intellegimus no-
men dimensionis. Facile intellegitis nomen scorpii vel scorpionis. Homo, qui agunam fert,
vocatur aguarins. Aquam aguarius fert amphora. Aquarins vel amphora nomen einsdem
sideris est. Qui arcum tenet, vocatur arci-tenens. Capra et ovis pecudes sunt. Caper ab
Horatio vocatur maritus caprae. Nunc ommia sidera novistis. V'elim haec nomina hoc
versu menorae imnfigatis

Sunt aries, tanrus, gemint, cancer, leo, virgo,

Librague, scorpius, arcitenens, caper, amphora, pisces.®37

Die Austithrlichkeit der Darstellung ist auch hier bemerkenswert und liefert mehr
Informationen, als zur erklirten Stelle in Horaz” Satire nétig gewesen wiren. Dies
geschieht ndmlich in Génze erst im folgenden Lesestiick (83); dort wird die Verbin-
dung aus réomischem Kalender und Sternzeichen thematisiert, welche die Lernen-
den bendtigen, um das Verhalten der Ameise in Hor. Sat. 1, 1, 37 zu verstehen.

Derartige Sacherklirungen sind auch in Ottos Ubrigen Tirocinia nicht zu finden;
die Horaz-Vorbereitung nimmt eine Sonderstellung ein. Diese Sonderstellung ldsst
sich im Sinne einer (in moderner Terminologie) lehrbuchbegleitenden Lektiire plau-
sibel erkliren. Dies eréffnet den Raum, tber generelle Méglichkeiten derartiger
Lektiiren nachzudenken. Denn die Verlagerung der Sachkompetenz auf den Be-
reich der Sprachpraxis mithilfe einfacher lateinischer Sachtexte ist ein Feld, das die
moderne Lateindidaktik noch nicht vollstindig ausgeleuchtet hat.

Das herausgestellte Verfahren der Bearbeitung der ersten Satire unterscheidet
sich in einigen Punkten vom TC. Dabei passt Otto seine Methode sowohl dem Ziel

637 A.2.0., 255.
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als auch dem Text an. Zwar kénnte auch das TC durchaus auch als lehrbuchbeglei-
tende Lektilire geeignet sein. Die erste Satire jedoch weist zahlreiche Merkmale auf,
die explizit dafiirsprechen, dass Otto sie als solche intendierte. Auch lief3 sich zei-
gen, wie die Art der Erklirung speziell zum Werk passt. Spracherklirungen und
Hinweise auf dichterische Sprache wirken hier passender als es bspw. freie Dialoge
in Anlehnung an die Methodik des TC gewesen wiren.

Alles in allem ist Ottos Vorgehen bemerkenswert. Denn es beinhaltet die einfa-
che Vorbereitung eines Textes fiir jingere Lernende, der heute fast nur noch in
universitiren Kursen gelesen wird. Otto selbst diirfte von positiven Erfolgsaussich-
ten seiner Methode Giberzeugt gewesen sein. Ob dies auch in der Gegenwart mog-
lich wire, miissten erst Schulversuche unter heutigen Bedingungen zeigen. Und
auch, wenn ein Erfolg mit Horaz in der Schule kaum zu erwarten ist, haben Ottos
Methode und ihre Anwendbarkeit einen Eigenwert. Denn auch heutzutage hiufiger
als Horaz in der Schule gelesene Texte kénnen auf diesem Wege vorbereitet wer-
den.

4.4 Zusammenfassung

Lateinische Lekttre ist der Bereich des LU schlechthin. Hierfiir lernen Schiler:innen
jahrelang Latein; hierdurch kénnen sie die Antike erfahren und ihr wihrend des
Sprachunterrichts gewonnenes Wissen praktisch anwenden. Lektiire und ein Ver-
stindnis der Antike mittels Literatur ist immer noch und zutrecht das héchste Ziel
des LU. Doch was, wenn die Lerner:innen Schwierigkeiten haben, dieses Ziel zu
erreichen?

Das fachdidaktische Spannungsfeld, in dem sich Lektiire antiker Werke im ge-
genwirtigen LU abspielt, ist hiufig eines aus Erwartungen, Lehrmethoden und Tex-
ten. Es werden Ziele formuliert, die erreicht werden sollen. Methoden der Lekture,
insbesondere das Ubersetzen, haben ihren festen Platz in Curricula und Lehrwer-
ken. Kanonische Werke und Autoren, deren Status sich nur langsam verdndert, be-
stimmen die Inhalte der Lekture.

Immer noch werden zwei weitere Aspekte zu selten in dieses Spannungsfeld
miteinbezogen, ohne die all dies nicht funktioniert: die Lernenden und die linguis-
tischen Determinanten als Grundlagen des Lernens an sich. Was, wenn lateinische
Lektiire mit den aktuellen Gegebenheiten gar nicht in dem erwiinschten Mal3e ge-
lingen &ann, weil der LU schlichtweg die Grundkonstanten menschlichen Sprachen-
lernens ignoriert?

Die Ausfithrungen des vorliegenden Kapitels legen nahe, dass zumindest man-
che Aspekte der lateinischen Schullektiire eine Anpassung bediirfen. Das Lektiire-
konzept Berthold Ottos kann in diesem Sinne als eine mégliche Anreicherung und
Inspirationsquelle fiir den modernen LU begriffen werden. Dabei konnte in diesem
Kapitel erstmalig gezeigt werden, dass es sich dabei tatsichlich um ein zusammen-
hingendes Konzept handelt. Ferner bestitigten die ausfihtlichen Analysen der T7-
rocinia die eingangs formulierte Vermutung, dass es sich dabei um eine vereinfachende
Aufbereitung oft schwieriger Originaltexte handelt.
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Wie jedoch ldsst sich dieser ,,didaktische Mehrwert™ von Ottos Werken fiir die
Tirocinia allgemein betrachten? Und welche Gebiete der Anwendung scheinen tat-

sichlich realistisch? Diese Frage wird das folgende und letzte Kapitel dieses Ab-
schnitts kliren.






5. Anregungen fiir den Lateinunterricht im 21.
Jahrhundert

5.1 Einleitung

Das letzte Kapitel dieser Arbeit nimmt eine Bewertung von Ottos Tirocinia vor bzw.
vertieft diese. Nachdem in den obigen Analysen Ottos Methode eine Kritik unter-
zogen wurden, folgt hier nun die Frage nach den zu zichenden Schlussfolgerungen.
Zentral hierfir sind die Méglichkeiten der Anwendung der Tirocinia im gegenwirti-
gen LU (5.4): Was bedeutet eine bessere Lesbarkeit der Tirocinia im Vergleich zu
den Originaltexten fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung?

Davor gilt es also auszumachen, ob Ottos Vorbereitungen wirklich einfacher
lesbar sind als (und somit bspw. fiir schwichere oder beginnende Lerner:innen bes-
ser geeignet) das Original und nach welchen Kriterien sich das feststellen ldsst (5.3).
Ehe diese Fragen beantwortet werden, sollen an erster Stelle jedoch noch die
Grundlagen lateinischer Lektiire geklirt werden (5.2), anhand derer Ottos Werke
mit der heutigen schulischen Lektiirepraxis vergleichbar gemacht werden kénnen.

Otto achtet in der Tat auf eine wirkliche Vereinfachung in der Vorbereitung;
dass ihm dies in den unterschiedlichsten Kontexten und Stufen der Lektiire gelingt,
wurde im obigen mehr als deutlich sichtbar. Auch ist der Kommunikationsstil der
Tirocinia bemerkenswert: Er etabliert einen vorteilhaften Umgang zwischen Lernen-
den und Lehrenden. Hilfreich dabei sind u.a. die gleichbleibenden, markanten und
verstindlichen Kommunikationsmuster im Umgang mit den Lernenden.
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Damit entspricht einerseits Ottos Mezhode im Wesentlichen einer ganzen Reihe
von praktischen Erfordernissen der Unterrichts- und Gedichtnisforschung. Ande-
rerseits ldsst sich nicht von der Hand weisen, dass, selbst wenn einige seiner Mate-
rialien leichter lesbar sind als das Original, die konkrete Umserzung im Unterricht
fraglich ist.

Daher soll es Rahmen der folgenden Analyse und Zusammenfassung der Er-
gebnisse zunichst um die Wiinsche und Erfordernisse des gegenwirtigen LU ge-
hen. Inwiefern entsprechen die T7rocinia diesen? Den Abschluss bildet ein Ausblick
auf die Méglichkeit eigener Didaktisierungen antiker Texte nach dem Vorbild Ottos
mit dem Ziel der Verdeutlichung der Ubertragbarkeit der im Rahmen der Analyse
herausgestellten Prinzipien einer Priparation.

5.2 Grundlagen lateinischer Lektiire

Zahlreiche Publikationen haben das Thema der lateinischen Lektiire im Schulun-
terricht von nahezu allen Seiten behandelt.¢3® Dabei werden insbesondere in jinge-
rer Vergangenheit durchaus Gegenwartsthematiken wie sprachsensibler Unterricht,
Inklusion und Lerner:innenautonomie in den LU mit einbezogen.5® Dennoch ist
eine grundsitzliche Wende in der Herangehensweise an lateinische Schullektiire
ausgeblieben: Den Umgang mit lateinischen Texten macht heute wie vor einigen
Jahrzehnten das Ubersetzen als methodischer Hauptbestandteil aus. Die wesentli-
chen Faktoren, die auch heute noch den status guo bezeichnen, waren dabei bereits
um die Jahrtausendwende bekannt.®*0 Immer noch sind zu oft im Unterricht gele-
sene Texte ein ,,Steinbruch der Grammatik®,¢4! Kritiker des LU durften anfihren,
dass man die Sprache aus der Grammatik lernt, die nicht Grammatik aus der Spra-
che.o#

Gemein ist den meisten Konzepten der lateinischen Lektiire, dass sie das me-
thodische Primat der Ubersetzung nicht grundlegend infrage stellen.®43 Ferner fin-
den sich weniger Beitrige, die auf die Lektlre aus empirisch-wissenschaftlicher
Sicht eingehen und bspw. anhand von Beobachtungen im Unterricht oder der Psy-
cholinguistik Grundlagen fiir die lateinische Lektiire zu schaffen:6* Hierin wire der
meines Erachtens passende Ort, um die Eignung des Ubersetzens als didaktischer
Standardoperation zu hinterfragen. Aus diesem Grund beinhaltet der nachfolgende
Abschnitt eine Ubersicht iiber einige der Grundfragen lateinischer Lektiire. Dies
geschieht zum Zweck der Einleitung in das Thema und Erklirung der wichtigsten

638 Selbst eine kleine Auswahl von Titeln zeichnet die unterschiedlichen Bereiche von Theotie und
Praxis der Lekture nach: Kuhlmann 2013. Marino/Géttsching 2017. Kuhn-Chen 2015. Horst-
mann/Kuhlmann 2022.

039 Vgl. GroB3e 2014.

640 Maf3geblich: Waiblinger 2001. S. auch: Maier 2000.

041 Vgl. Siewert 2005.

642 Butzkamm 2012, 103.

043 Vgl. Glucklich 2022, 110.

044 Vgl. Krell 2006.
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Begriffe und Gegebenheiten. Damit dient die Darstellung vornehmlich der darauf-
folgenden Einordnung von Berthold Ottos Umgang mit lateinischer Lektiire.

Welche Bestandteile und Grundlagen der Lektiire werden von den Autor:innen
als ma3geblich betrachtet? Welche Rolle spielt die Ubersetzung in der Lektiire? Und
welche Probleme lassen sich im Themenfeld der lateinischen Lektiire ausmachen?
Dieser erste Abschnitt dient auch der Einleitung zur Frage: Gibt es didaktisch brauch-
bare Ubersetzungséiguivalente?, die Butzkamm stellt.5 Denn die Vorstellung von Bert-
hold Ottos Lektiirekonzept in Abgrenzung zu aktuellen Herangehensweisen an die
lateinische Lektiire stellt auch eine Kritik (im Kantianischen Wortsinne) der Ubet-
setzung dar. Doch um diese durchfithren zu kénnen, ist eine Beschreibung derzei-
tiger Verfahrensweisen unerlisslich.

5.2.1 Ubersetzung als Grundlage

Im Folgenden wird die Praktik des Ubersetzens als Grundlage der (schulischen)
lateinischen Lektiire betrachtet. Dabei soll vor allem der translationswissenschaftli-
che Blick auf die primir didaktische Praxis des Ubersetzens im LU im Mittelpunkt
stehen.

Ausgangspunkt aller Lektiire scheint im LU nach wie vor das lateinisch-deut-
sche Ubersetzen zu sein, wenn auch nicht immer unhinterfragt.® Schiiler:innen
lesen und Ubersetzen Texte ins Deutsche. Dabei tun sie letzteres, um den betref-
fenden Text zu erschlieBen und zu verstehen. Zur Ubersetzung werden in der Regel
unterschiedliche Methoden gelehrt und angewandt. 47

Damit ist das Ubersetzen Teil nahezu jedes Lektiirekonzepts: Lateinische Lek-
tiire geht in der Regel mit Ubersetzung einher, bzw. sie wird nicht oder nur selten
getrennt von dieser in Erwigung gezogen. Dabei liegen der Praxis des Ubersetzens
in erster Linie didaktische Annahmen zugrunde. Ubersetzung kénnte damit als die
didaktische Grundlage der lateinischen Lektiire schlechthin bezeichnet werden.

Auch die Translationswissenschaft erkennt an und betont, dass das Ubersetzen
eine Kerndomine der Didaktik ist.¢8 Teils wurde in Bezug auf die Ubersetzung
sogar als ,,Konigsdisziplin® der Fremdsprachendidaktik gesprochen.®® Dabei habe
in der Forschung die ,,stille Annahme* geherrscht, dass Ubersetzende bereits tiber
alle notwendigen Kenntnisse verfiigten. D.h., man ging davon aus, dass Uberset-
zende eine vollumfingliche Fertigkeit in beiden Sprachen an den Tag legten und u.a.
kulturelle und sozio-pragmatische Schemata ausreichend Bescheid wiissten. 650

645 Butzkamm 2012, 295.

646 Polleichtner 2020, 435.

047 Keip 2019, 97 ff.

648 Sinner 2020, 66: ,,Die Praxis der Ubersctzung in die und aus der Fremdsprache im Fremdspra-
chenunterricht ist als Mittel, das im Wesentlichen der Uberpriifung von Sprachfihigkeit bzw. als
Mittel der Bestimmung der Beherrschung von sprachlichen Regeln dient, normalerweise nicht der
Ubersctzungswisscnschaft, sondern der Didaktik zugeordnet worden.

649 Witte 2009, 79.

050 Ibid.
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Diese letzte Annahme kann als tiberholt gelten. Denn die Lateindidaktik hat z.B.
durch Konzepte des sprachsensiblen Unterrichts stehen zunehmen die Lerner:in-
nen und ihre Bediirfnisse und Fihigkeiten im Mittelpunkt.®5! Die Sicht der Uber-
setzungswissenschaft auf die Latinistik ist dabei jedoch durchaus kritisch. Sinner
bemingelt, es werde immer wieder der Topos der ,,Uniibersetzbarkeit™ bedient. 652
In der Ubersetzungswissenschaft hingegen sei diese Debatte seit langem ad acta ge-
legt.

Dabsei stellt Sinner den im Fall des Lateinischen womdglich entscheidenden As-
pekt heraus: Anders als andere Sprachen sei Latein nicht mehr Muttersprache. >3
Wie also eine authentische Ubersetzungssituation herstellen? Wie ,,Sprecher:innen®
finden, die nicht verstehen und tatsichlich einer Ubersetzung bediirfen?

Im Feld der didaktischen lateinischen Ubersetzungen fallen gleich mehrere an-
sonsten determinierende Faktoren der Ubersetzungspraxis weg. So bspw. das Ziel
der Kommunikation zwischen zwei Parteien. Dieses mag wohl fir literarisch ange-
fertigte und publizierte Ubersetzungen aus dem Lateinischen tatsichlich als Ziel
gelten. Von Schiiler:innen angefertigte (Schul-)ibersetzungen jedoch dienen wohl
kaum diesem Zwecke. 5

Auch wenn all dies die Praxis des Ubersetzens infrage zu stellen scheint, ist ihr
Ruf nicht so schlecht, wie man glaubt. So stellt bspw. Butzkamm einen Vergleich
zwischen bilingualer Textmethode und Grammatik-Ubersetzungsmethode an: Bei
letzterer werde zunichst ein ,, Trockenkurs® absolviert; Lernende durften ,.erst in
Wasser®, wenn sie zu schwimmen gelernt hitten. 6%

Nach Butzkamms Einschitzung erreichten Schiiler:innen die Lernziele mit bi-
lingualen Textmethoden zwar auf effizientere und elegantere Weise. Dennoch ver-
wirft er die Praxis des Ubersetzens nicht ginzlich. Besonders stellt er das ,,Mitei-
nander von freier und wortlicher Ubersetzung“e%¢ als Element der Grammatik-
Ubersetzungsmethode heraus. Dies kann als Plidoyer fiir eine ,,aufgeklirte” Ubet-
setzungspraxis gelten. Dass Ubersetzungen Anniherungsversuche sind und dass
eine 1:1 Entsprechung kaum oder nie zu finden ist, solle Teil einer solchen Heran-
gehensweise sein. %’

Sinner unterstreicht, dass die Trennung von Didaktik und Translationswissen-
schaft in der Kontroverse um die Grammatik-Ubersetzungsmethode bereits im
19. Jahrhundert bestand.®*® Und diese Diskussion dauert bis heute an. Hinzuge-
kommen sind seitdem jedoch u.a. maBigebliche Instrumente der Beschreibung und

051 Vgl Grof3e 2015.

652 Carsten Sinner 2020, 64.

653 Tbid.

654 Tbid.

55 Butzkamm 2012, 102.

056 Tbid.

57 Aa.0., 297.

658 Sinner 2020, 67: ,,Hat man in der Ubersetzungswissenschaft traditionell das so genannte philolo-

gische Ubersetzen aus dem eigenen Zustindigkeitsbereich explizit ausgeklammert, ist umgekehrt die
Frage des Nutzens der Ubersetzung in der Fremdsprachenlehre seit den Anfingen der traditionellen
Grammatik-Ubersetzungsmethode im 19. Jahrhundert immer wieder sehr kontrovers diskutiert wor-
den.”
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Analyse: Hierzu zihlt bspw. Jakobsons Unterscheidung zwischen interlingnaler, intra-
lingnaler und intersemiotischer Ubersetzung.®® Gleichzeitig duBern sich immer wieder
Stimmen, die gar eine Abkehr von der interlingnalen Ubersetzung tiberhaupt fordern:
Manche moderne Kritiker des LU machen sich fiir einen weitgehend einsprachigen
(d.h. Jateinischen) Lateinunterricht stark; formuliert wird dabei auch der Anspruch,
dieses Verfahren bis in die Lektiirephase hinein durchzufiihren. Hier wird nur noch
intralingual Gbersetzt, d.h. innerhalb der Sprache selbst.60

Die Vielfalt der Perspektiven auf das Ubersetzen weist nicht nur auf neues Ent-
wicklungspotential im LU und bei der lateinischen Lektiire hin. So werden teils auch
bereits jahrhundertealte Ansitze wie derjenige von Comenius’ Orbis sensualinm pictus
noch berticksichtigt.%! Hier liegt durch die zum Text gehérenden Bilder neben der
Ubersetzung zwischen zwei Sprachen stets auch eine Ubersetzung auf der Zeichen-
ebene (d.h. der sntersemiotischen Ubersetzung) vor. Auch heute noch erkennt die Di-
daktik das hohe Potential der comenianischen Methode an: Waiblinger lobt
Comenius’ Ansatz und zieht ihn zur Inspiration seiner ,,Uberlegungen zum Kon-
zept des lateinischen Sprachunterrichts® heran. 2

Bisher jedoch konnten die angefithrten Kritikpunkte und Alternativvorschlige
zur Ubersetzungspraxis kein Abriicken von der intetlingualen Ubersetzung (Latein
— Deutsch) als Hauptoperation im Unterricht und auch bei der Lektiire bewirken.
Tragen hierzu Angste vor einem Verlust der Grundlage der formalen Bildung und
damit einer mangelnden Legitimation des Faches bei, wie sie Waiblinger formu-
liert?003

Es scheint wahrscheinlich, dass bspw. die bereits erwihnte bilinguale Methode
hier Abhilfe schaffen kénnte. Lehrwerke und Methoden, die dem Originaltext eine
Ubersetzung gegentiiberstellen, gab es bereits in der Antike;664 sie sind weitaus ilter
als Comenius’ Orbis. Butzkamm spricht hier gerade im Zusammenhang mit den al-
ten Sprachen und ihren auf Lektiire und Texte ausgerichteten Unterrichtszielen von
einem ,,Konigsweg®.%5 Das Voriibersetzen, sei es durch Lehrende oder durch eine
(z.B. wortwortliche) Ubersetzung, maximiere gerade den comprehensible input.6

059 Jakobson 1981, 190, zitiert in: Sinner 2020.

660 Medenus 2022, 47 ff.

061 Vgl. Comenius 2011.

662 Vgl. Waiblinger 1998. Ebenfalls: Walser-Biirgler 2021, Medenus 2022.

063 Waiblinger 1998, 10: ,,Wenn der Sprachunterricht aber auch noch den Anschein erweckt, er ent-
ferne sich von den traditionell geschitzten Tugenden der Systematik, der Klarheit und Durchschau-
barkeit der sprachlichen Form, des logischen Aufbaus, kurz all jener Elemente, die zu der trotz aller
berechtigten Kritik immer noch nicht véllig geleugneten ,,formalen Bildung* fithren — dann gerit
das Fach in wirkliche Legitimationsnot.*

664 Vgl. Dickey 2015.

665 Butzkamm 2012, 104.

666 Grundlegend fiir die Prigung dieses Begriffs: Krashen 1982. Fiir die Ubertragung des Konzepts
auf den AU: Patrick 2019.
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5.2.2 Lateinischer Lektiireunterricht abseits von Ubersetzung

Die obigen Ausfiihrungen machen ersichtlich, welche bedeutende Rolle das Ubet-
setzen im LU spielt. Wie jedoch kann lateinische Lektiire thematisiert werden, wenn
man diesen Aspekt nicht in den Vordergrund stellt? Hierbei sollen im Folgenden
zwei Blickwinkel untersucht werden. So kommt zum einen kein Lektiirekonzept
ohne Besprechung der unterschiedlichen Phasen von Lektiire aus. Hier hat beson-
ders Glicklichs ausfiihrliche Darstellung den Status einer (wenn auch leicht veral-
teten) Standardarbeit.7

Dabei beinhalten die unterschiedlichen Phasen der Lektiire und ihre jeweils ver-
schiedenen Herangehensweise an das lateinische Lesen stets die Frage danach, zu
welchem Zweck etwas gelesen werden soll. Lektiire kann so bspw. den Zweck ha-
ben, den Ubergang zwischen lehrbuchgesteuertem Lernen und freier Autorenlek-
tire einzuleiten. Auch kann sie zum Ziel haben, die Lernenden mit bestimmten
kulturellen, historischen oder auch philosophischen Sachverhalten vertraut zu ma-
chen.

Als zweiter Aspekt der Lektiire soll das Zusammenspiel von Sprachenlernen
und Lekttre behandelt werden. Inwiefern hingt die Fahigkeit zur lateinischen Lek-
tiire in der Schule von Wortschatz- und Grammatikkenntnissen der Lernenden ab.
Hierzu kommt noch im Falle des Lateinischen die Tatsache, dass es sich um eine
immer wieder als komplex und schwierig charakterisierte Sprache handelt. Gerade
die Hinzunahme dieses Aspekts verdeutlicht, welche Probleme durch die Gramma-
tik-Ubersetzungsmethode fiir den Bereich der Lektiire entstehen. Hieran lisst sich
aber auch zeigen, welche Vorteile eine Anpassung der klassischen Grammatik-
Ubersetzungsmethode durch Hinzunahme modernerer Lehrmethoden mit sich
briachten, auch fir die Lekture.

Welche Uberlegungen zu unterschiedlichen Phasen und Arten von Lektiire ste-
chen hier hervor? Was soll Lektiire alles leisten und wie wird sie eingeteilt? Schon
bei der Beschreibung der Funktion und Beschaffenheit von Lekttre gehen die ein-
zelnen Fachdidaktiken auseinander. Glicklich spricht in seinem Werk (1993) von
Literatur als einem Spiegel der ,,Weltwirklichkeit im sprachlichen Modell*.%8 Dabei
koénne diese Weltwirklichkeit sich weitgehend mit derjenigen des Lesers decken
(Isomorphie) oder stark von ihr abweichen (Allomorphie).%% Ersichtlich wird, dass
gerade in der lateinischen Lektiire das besondere Spannungsfeld aus dem Zusam-
menspiel beider Aspekte entsteht. Hierfiir sorgen einerseits die Eigenheit und dia-
chrone Distanz der rémischen Welt im Vergleich zu heute und menschliche Kon-
stanten wie Streben nach Glick, Leid, Liebe und Tod in den Texten lateinischer
Autoren andererseits.

Gliicklich fithrt eine Art Trias aus ,,inhaltliche[n] Kenntnisse[n], formale[n] und
sachliche[n] Fihigkeiten und seelische[n] Eindriicke[n]“¢” an, die Lernende im

667 Glircklich 1993.
668 Gliicklich 1993, 142.
669 Thid.

670 A.2.0., 143.
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lateinischen Lektireunterricht erwerben sollten: Diese dienten ,,seiner Orientierung
im Leben® ebenso wie dem ,,persénlichen Entfaltungsvermdgen®.¢7!

Hierzu zdhlt Glicklich u.a. der Einblick in gesellschaftliche und politische Ver-
hiltnisse, in verschiedene Wissens- und Problembereiche oder auch die ,,Fihigkeit,
eigene Entwicklungsprobleme und mégliche eigene Zielvorstellungen mit anderen
zu vergleichen und sie auf ihre Méglichkeiten abzuschitzen®.67?

Besonders Formulierungen wie ,,seelische Eindriicke® und ,,Orientierung im
Leben® wirken aus heutiger Sicht wie eine idealisierte Uberhéhung. Sachlicher und
moderner ist der Standpunkt in Kuhlmanns Ausfiihrung zu dem Thema: Auch hier
steht das Ziel des Lektiireunterrichts, ,,Lernende mit den gro3en, bis in die Gegen-
wart nachwirkenden Texten und Autoren der antiken Literatur bekannt zu ma-
chen.“¢” Dabei werde Literatur ,,als integraler Bestandteil der Kultur verstan-
den®¢74; Lektiire lateinischer Originale diene somit dazu, die Lerner:innen ,,iber das
Medium Text mit der antiken Kultur im Ganzen vertraut zu machen.““67> Die Arbeit
mit Texten stehe dabei im Mittelpunkt, damit durch ,historische Kommunika-
tion‘ ,,Einsichten in die Vorstellungswelt der antiken Gesellschaft® entstiinden.67¢

Im Bereich der unterschiedlichen Lekturephasen legt Gliicklichs Modell eine
hohe Differenzierung der einzelnen Abschnitte des Lektiireunterrichts an den Tag.
Dabei schien bereits Gliicklich selbst manches davon tibergenau. So lassen sich die
Phasen der Anfangs- und Ubergangslektiire kaum sinnvoll voneinander trennen. 6”7

Dennoch hilft diese genaue Ausdifferenzierung bei der Theoriebildung eines
moglichen Ablaufs der einzelnen Etappen der Lektiire und ihres jeweiligen Zwecks.
Diese Stufen fithren in Gliicklichs Modell dabei die Lehrbuchlektiire hin zur An-
fangs- und Ubergangslektiire. SchlieBlich folgt die ,,thematische Autorenlektiire als
Hauptlektiire®.678

Einige dieser Definitionen der unterschiedlichen Lektiirephasen haben auch
heute noch mustergiltigen Charakter;” dariiber hinaus lohnt es ebenfalls, Gliick-
lichs didaktischen Annahmen und Forderungen zu betrachten. Insbesondere letz-
tere offenbaren ein geradezu strenges, funktionalistisches KKonzept von Lektiire. So
musse aus Glicklichs Sicht ,,auch der Grammatikunterricht oder besser die Gram-
matikphase des Lateinunterrichts Textunterricht sein®o80,

671 Tbid.

672 Thid.

673 A.a.0., 10.

674 Tbid.

675 Tbid.

676 A.a.0., 11.

677 A.a.O., 148.

678 A.a.0., 146 ff.

079 A.a.0., 148 f Anfangslektiire sei ,,terminologisch nicht immer schatf von der Ubergangslektiire
und von der Hauptlektiire® zu trennen. Und ,,Erste lingere Lektiire nach Abschluss der Grammatik-
phase®.

A.a.0., 174 f. Ubergangslektiire ,,Die Ubergangslektiire begleitet die letzten Abschnitte der vorwie-
gend auf den Grammatikerwerb ausgerichteten Phase des Lateinunterrichts und leitet tiber in die
vorwiegend auf Lektiire ausgerichtete Phase.

650 A.2.0., 146.
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Aus heutiger Sicht dringt sich dabei die Frage auf, ob Gliicklich auch anspre-
chende, an den Bediirfnissen und der Lebenswelt der Lernenden ausgerichtete
Texte meint, wenn er fordert:

. Die Notwendjgkeit ausfiibrlicher Erarbeitung grammatischer, pragmatischer und seman-
tischer Kenntnisse und Fabigkeiten bestimmt Inbalte und Gestaltung der Texte. ‘081

Erst spiter, bei der thematischen Lektiire, scheint es Gliicklich angemessen, ,,Pha-
sen besonders leichter Texte einzuschalten““s82; Lernende sollten so ihre eigenen
bereits erworbenen Fihigkeiten erkennen; Unterricht diirfe sich ,,kurzzeitig auf das
Vergniigen an Texten beschrinken o83,

Zum cher , strengen® Charakter dieses Konzepts zdhlt auch, dass sogar die An-
fangslektiire einen eher ,trockenen® Nutzen erftllt: Es ist nicht explizit die Rede
davon, dass gerade die erste Begegnung mit lateinischer Literatur das Interesse der
Lernenden befeuern sollte. Stattdessen stellt Gliicklich den Nutzen der Lektiire fiir
die ,,Einfihrung und Eintbung grundlegender Interpretationsschritte® % in den
Vordergrund.

Aus Formulierungen wie dieser spricht ein hoher Anspruch an den Lektiireun-
terricht und an die Kenntnisse der Lernenden. Dieser Anspruch geht aus moderner
Sicht jedoch nur bedingt mit einer Beriicksichtigung der Lernenden selbst einher.
Lektiire im 21. Jahrhundert wiirde andere Priorititen setzen als Glicklich es tut und
die Motivation der Lernenden mehr in den Mittelpunkt stellen. Dies schmilert nicht
die Leistung Glucklichs; es ldsst sie jedoch inzwischen in einem cher historischen
Licht erscheinen.

Zwar legt Glucklich detailliertes Konzept von Lekttre und ihren wissenschaft-
lichen sowie sozio-kulturellen Aspekten vor. Aus heutiger Perspektive berticksich-
tigt er jedoch nicht ausreichend, dass ein Lektiirekonzept auch und insbesondere
die Lernenden miteinbezichen muss. Diese kommen hier mit ihren vielfaltigen Vo-
raussetzungen sowie Bedirfnissen und Kenntnissen entschieden zu kurz. Ferner
gelingt es Glicklich es jedoch nicht in ausreichendem Mafle, seine didaktischen An-
nahmen mit empirischen Beobachtungen oder sprachwissenschaftlichen Erkennt-
nissen zu untermauern.

Zusammenfassend dominiert in Glicklichs Modell ein hoher, aus heutiger Sicht
nur schwer erfiillbarer Bildungsanspruch. Die darin enthaltenen Bildungsziele sind
vielfiltig und in sich konzeptuell aufeinander abgestimmt; die Lernenden, die diese
Ziele erreichen sollen, werden jedoch als Subjekte nicht mit berticksichtigt.?> Dabei
vermittelt er anhand der detaillierten Stufen, innerhalb derer Lektiireunterricht statt-
finden kann, eine genaue Vorstellung von ,,Etappenzielen auf dem Weg hin zur
lateinischen Lektiirefdhigkeit.

Ferner klammert Gliicklich die Schwierigkeiten der Lektiire auch nicht aus:

681 Tbid.

082 A.a.0., 145.

683 Tbid.

084 Aa.0., 148.

085 Zumindest nicht die beutige, zweifellos weitaus heterogenere Lerner:innenschaft als vor 30 Jahren.
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Es wird sich kaum ein Text finden lassen, der in allen Bereichen ,leicht* und dazu anch
noch so ergiebig ist, daff sich eine Auseinandersetzung mit ibm, insbesondere eine Lektiire
in der Originalsprache, lohnt.*%6

Was Gliicklich hier vermisst, kann zur damaligen wie auch zur heutigen Zeit als ein
wichtiges Desiderat der lateinischen Lektlre aufgefasst werden. Texte, die leicht
verstindlich sind und dennoch inhaltlich interessant genug, sind weiterhin Mangel-
ware. Dies stellt eine der maf3geblichen Motivationen dar, in Berthold Ottos Lek-
tiirekonzept nach neuen Herangehensweisen an den lateinischen Lektiireunterricht
zu suchen.

Welche Erkenntnisse lassen sich diesbeziiglich aus heutigen schulischen Curri-
cula gewinnen? Eine naheliegende Erwartung wire dabei bspw., dass eine moderne
Sicht weniger hohe Anspriiche an Lernende und Lektiireunterricht stellt. Doch der
Blick in Kerncurricula zeichnet ein anderes Bild: Auch diese vermitteln immer noch
den Eindruck, Lektiire solle sehr viel leisten. Dies schldgt sich u.a. darin nieder, dass
Lektiire in nahezu allen Bereichen bzw. allen zu erwerbenden Kompetenzen einen
malgeblichen Beitrag leisten soll. Exemplarisch sollen hier einige Anfithrung aus
dem KC der gymnasialen Sek. I in Niedersachsen (2021) gentigen. 87

So sollten die Schiler:innen am Ende von Jahrgang 10 bspw. entsprechend der
gelesenen Originallektiire einen ,,autoren- und themenspezifischen Aufbauwort-
schatz“688 beherrschen. Im Bereich Textkompetenz (mit dem Abschluss Latinum)
heil3t es, die Schiiler:innen ,,gewinnen einen vertieften Einblick in Themen, Gattun-
gen und Epochen der lateinischen Literatur anhand entsprechender Texte von (ei-
ner Auswahl von) Autoren wie Plautus, Terenz, Cicero, Catull, Ovid, Mattial, Pli-
nius d.J., Curtius Rufus, Augustinus, Erasmus. Die Lektiire mindestens eines Dich-
ters ist verpflichtend 6%,

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Betrachtung der Kulturkompetenz. Auch
hier seien die Inhalte nach dem Abschluss der Lehrbuchphase ,,zunehmend in der
Lektiire zu verankern bzw. durch die Lektiireauswahl abzudecken®®. Dabei be-
treffen diese Inhalte so unterschiedliche Bereiche wie den privaten und 6ffentlichen
Raum, bspw. die Topographie der Stadt Rom, oder den kultisch-religisen Raum,
was etwa Mythen der Frithzeit betrifft; gleiches gilt in dhnlichem Mal3 fir den ab
Klasse 8 beginnenden Unterricht.!

686 A.a.0., 151.

687 KC Niedersachsen Sek I, 2021.

688 A.a.O., 11.

689 A.a.0., 21.

690 A.a.0., 26.

91 A.a.O,, fir den ab Jahrgang 8 beginnenden Unterricht, 39 Textkompetenz:

,,Die verpflichtende Lektiire von Originaltexten beginnt mit dem Beginn von Schuljahrgang 11. Zwi-
schen Lehrbuch- und Lektiirephase kann im Schuljahrgang 10 eine Ubergangslektiire treten, deren
Auswahl sich an dem orientiert, was fur die lateinische Literatur und romische Kultur sowie fir ihr
Fortleben reprisentativ ist. Sie erfolgt themen- und/oder problemorientiert und beriicksichtigt dabei
Alter und Lernstand der SuS.

A.a.0., 44 Fur die Kulturkompetenz gilt hier ebenfalls, dass nach Ende der Lehrbuchphase ,,die In-
halte in der Lekture zu verankern® seien.
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Damit wirkt der moderne lateinische Lektiireunterricht auch hierin durchaus
tberfrachtet. Zwar schrauben moderne Kerncurricula und Didaktiken die H6he der
Anspriiche im Vergleich zu bspw. Glicklich weiter herunter; jedoch bleibt die Viel-
zahl der Bereiche bestehen, in denen Lektlre etwas leisten soll.

Dieselbe wie im KC beobachtbare Tendenz findet sich auch in neueren didak-
tischen Werken. D.h., die Menge an Anforderungen an Lektiire bleibt generell hoch.
Dabei kommen aber leichte Verinderungen beziiglich der Lektireziele sowie eine
weniger anspruchsvolle Haltung zum Vorschein. So legen modernere Ansitze den
Fokus stirker auf die Vermittlung von Kompetenzen. Zur Erlduterung dieses Sach-
verhalts sei im Folgenden das Beispiel der interkulturellen Kompetenz im Lektiire-
unterricht herangezogen.

Diese hat im LU insbesondere durch deten Stellenwert in den modernen
Fremdsprachen an Bedeutung gewonnen.®? Im Allgemeinen gilt die interkulturelle
Kompetenz als Nachfolgerin der kommunikativen Kompetenz; diese wurde 1972
von Hymes folgendermallen beschrieben: als ,,eines Sprechers grammatisches,
psycholinguistisches, soziokulturelles und praktisch verfiigbares Wissen und seine
Fihigkeiten zum Gebrauch der Sprache® .

Schon die Prisenz des Wortes ,,Sprecher™ in der Definition sollte in Bezug auf
das nicht oder kaum gesprochene Latein authorchen lassen. Und auch in der Be-
schreibung des Begriffes der interkulturellen Kompetenz ist das Sprechen mit be-
ricksichtigt: So erinnert bspw. Petravi¢ daran, wie héufig in der Literatur vom znfer-
kulturellen Sprecher die Rede ist.®%* Dieser verfiige ,,iiber die Fihigkeit, mit Menschen
aus anderen Kulturen, die als unterschiedlich von der eigenen wahrgenommen wer-
den, zu kommunizieren. 695

Auch die Lateindidaktik hat diesen Begriff aufgegriffen und thn mit eigenen In-
halten versehen. Johanna Nickel sieht im Weg hin zu einem interkulturellen Ver-
stindnis den ,,Lernprozess, in dem Selbst- und Fremdverstehen geschieht und mit-
tels Empathie Perspektivenwechsel stattfinden“®. Die sich daraus ergebende
Kompetenz sei die ,,Fahigkeit, in der Begegnung mit kulturell verschiedenen Mit-
gliedern einer Gruppe konstruktiv zu handeln und zu kommunizieren®®7.

Aus leicht ersichtlichen Griinden kénnen im LU das Sprechen und die direkte
kontrastive Erfahrung in der persénlichen Begegnung mit Sprecher:innen der an-
deren Sprache nicht im Mittelpunkt der Kompetenzbildung stehen. Unmittelbarer
Austausch mit lateinischen Muttersprachler:innen oder anderweitig ,,lateinisch® so-
zialisierten Menschen ist nachvollzichbarerweise keine Option. Somit ist die fiir den

62 Gobel/Hesse 2003, 818: ,,Die Bildungsstandards Fremdsprache fur die Jahrgangsstufe 9 (KMK
2003) gehen ausfiihrlich auf die Themen interkulturelle Bewusstheit und interkulturelle Kompetenz
ein.”

693 Zitiert in: House 1998, 62.

094 Petravic¢ 2015, 171.

695 Petravic 2015, 171 zitiert hier Krumm 2003, 141.

096 Nickel 2019, 236.

697 Ibid.
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LU entscheidende Frage: Kann interkulturelles Lernen auch durch Literatur gelin-
gen? 6%

Kuhlmann und Nickel scheinen davon auszugehen, dass dies moglich ist. Be-
sonders Nickel versucht dabei, Einwinde dagegen zu entkriften. Hierzu gehért
bspw., dass literarische Begegnungen keine realen Begegnungen seien und somit
auch keine reale Kommunikation.®® Sowohl Nickel als auch Kuhlmann stellen in
den Mittelpunkt ihrer Argumentation, dass auch literarische Texte starke Reaktio-
nen bei Lernenden hervorrufen kénnen. Nickel spricht hier von ,,Irritation* 7. Die
dabei zugrundeliegende Begegnung fithre dann ,,aber iber Perspektivenwechsel
zum Fremdverstehen und zur Wahrnehmung von Multiperspektivitdt* 70,

Kuhlmanns Argumente fiir die Eignung lateinischer Lektiire zum Erwerb inter-
kultureller Kompetenz lassen sich insbesondere als ein Eingehen auf einen anderen
Einwand verstehen: ,,Wieso sollte man annehmen, dass aus der im Text gewonne-
nen Erkenntnis oder dem Wissen um das rechte Handeln auch das Handeln selbst
folgt?*702

Diese Frage muss fiir jede Form der Interkation gelten, die zu interkultureller
Kompetenz fithren soll, auch in den modernen Fremdsprachen. Es besteht immer
die Moglichkeit, dass fiir Lernende oder im Kontakt Erfahrende mit dem Unbe-
kannten heraus kein Perspektivwechsel erfolgt.

Sollte diese Kompetenz jedoch prinzipiell tiber Lektiire und Literatur erworben
werden kdénnen, so ist anzunehmen, dass dies gerade tiber lateinische Literatur mog-
lich ist. Kuhlmann spricht in dieser Hinsicht vom Mehrwert, der aus der Gestaltung
der Texte herrithre: Diese fordere ,,die Empathie des Lesers, die Entdeckung dsthe-
tischer Gestaltungselemente sowie auch bewusste Mechanismen der Leserlenkung
bzw. Rezeptionssteuerung* 703 heraus.

Es ldsst sich leicht erkennen, wie grof3 das Potential antiker Texte gerade in die-
sem Bereich ist. Kuhlmann weist hier weiter darauf hin, dass ,,selbst historiographi-
sche oder philosophische Texte, die heute zur Kategorie der Sachtexte gehéren, in
der Antike einen hohen Grad an dsthetischer Gestaltung aufweisen und damit ein
grof3es Potential fiir textanalytisches Arbeiten bieten“’®. Unweigerlich kommen
hier gerade aus den bereits erwidhnten Bereichen wie Streben nach Gliick, Liebe,
Leid, Tod schnell Texte in den Sinn, die genau diese Kategorie erfiillen.”>

098 A.a.0., 238.

699 Tbid.

700 A.2.0. 240.

701 Tbid.

702 A.a.0., 238.

703 Kuhlmann 2010, 13.

704 Tbid.

Auch wenn Kuhlmann und Nickel ein differenziertes Bild zeichnen, lassen sie dennoch auch Argu-
mente fiir ihre Seite aus: So kann es fiir die interkulturelle Kompetenz im LU durchaus von Inte-
resse sein, den Perspektivwechseln zwischen Selbst- und Fremdverstehen bspw. auf dem Weg der
Ubernahme eine ,,lateinische® Denkatt zu erreichen. Was auf den ersten Blick fragwiirdig scheint, ist
zumindest das Ziel von Berthold Ottos Tirocinia. Immer wieder verweist er darauf, dass Lernende
wie ,,Lateiner® zu denken lernten. Vgl. Otto 21929, Vorwort.

705 Man denke bspw. an Senecas Epistulae Morales.
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Der Bereich des Wortschatzes war bereits beim Beispiel des Kerncurriculums
erwihnt worden. Im Folgenden soll nun genauer auf das Zusammenspiel von latei-
nischer Lektiire und dem Erlernen der Sprache eingegangen werden. Dabei ist zu-
nichst die Lexik von Interesse. Gerade dieser Aspekt stellt die Lerner:innen und
Lehrenden immer wieder vor Herausforderungen. Hensel gibt zu, auch ihm sei die
Beobachtung nicht fremd, ,,dass Lektire und Wortschatz im LU in vielen Fillen
nicht richtig zusammenpassen‘7%,

Probleme beim Zusammenspiel von Wortschatz und Lektiire werfen auch Fra-
gen auf in Bezug auf Konzepte wie die Sprachbildung: Denn bei der kritischen
Feststellung, dass die Lektiire lateinischer Texte mit zahlreichen Vokabeln und ho-
hen grammatischen Hirden einhergeht, stellt sich die Frage, inwieweit tiberhaupt
gelten kann, Latein sei auch da noch ein sprachbildendes Fach. Dass sich in detr
Phase des Spracherwerbs Bedingungen fiir Sprachbildung herstellen lassen, scheint
heutzutage in der Lateindidaktik anerkannt. Hierbei spricht man von ,,alle(n) Mal3-
nahmen, deren Ziel es ist, jedem Lernenden eine umfangreiche Entfaltung seiner
sprachlichen Fahigkeiten zu ermdglichen*7%7. Dass besonders Latein beziiglich des
Spracherwerbs hierfiir geeignet sei, legen auch Untersuchungen inzwischen nahe.

Weniger iiberzeugend scheint jedoch die Annahme, dass dieses Prinzip auch fiir
den ganzen Lateinunterricht Giltigkeit habe, d.h. auch fiir die Lektiirephase, wie
Beyer nahelegt.’% Zwar ist der lateinischen Lektiire nicht per se ein sprachbildendes
Potential abzusprechen. Es scheint jedoch eher unwahrscheinlich, dass es aufgrund
der hiufig zu schweren Texte dabei tatsichlich in einem gréfleren Mal3e zu positi-
ven Effekten auf die Sprachbildung der Lerner:innen kommt.”

Zusammenfassend ldsst sich auch nach diesen weiteren Ausfithrungen zur latei-
nischen Lektiire deren Bedeutung erneut unterstreichen. Zwar scheint nahezu jeg-
liche Grundlage von Lektiire (sowie des LU insgesamt) zunichst das Ubersetzen zu
sein. Doch kann leicht gezeigt werden, dass es damit nicht getan ist. Die Phasen-
cinteilung der lateinischen Lektiire sind dabei ein aus heutiger Sicht rigide wirkendes
Modell; es wirkt wie eine auf dem Reil3brett entworfene Gliederung des Unterrichts-
verlaufs, der wenig Riicksicht auf die Lernenden nimmt.

706 Hensel 2018, 9. Weiter spricht Hensel in seinem immerhin 2018 erschienenen Artikel davon, man
solle bei der Aeneis-Lektiire ,,beim Eintritt in die zweite Werkhilfte® gezielt die Wortfelder ,,Kampf™,
»Krieg, ,,Tod", ,,Gewalt in den Fokus riicken. (Ibid.) Wie realistisch sind solche Anregungen je-
doch? Wer kann sich damit rithmen, so viel Aeneis mit seinen SuS gelesen zu haben, dass man ,,in die
zweite Werkhilfte tiberging und dabei noch unterschiedliche Wortfelder bearbeitete? Das scheint in
der Gegenwart aus Covid-Lockdown und Unterrichtsausfall neben kleiner werdenden Stundenkon-
tingenten schlicht nicht realistisch.

707 Beyer 2017, 11.

708 A.2.0., 14.

709 Auch wurde diesen Einwand wurde von Seite der lateinischen Fachdidaktik bisher noch nicht
ausreichend eingegangen, vgl. bspw. Schauer 2019.

Auch die so hiufig auftretenden und von Lehrenden bisweilen mit Belustigung besprochenen oder
sogar verdffentlichten ,,Fantasie-Ubersetzungen® der Lernenden sprechen hier Binde: Literarisches
(bzw. karikierende) Zeugnis s. Morgenstern 1911. Die Annahme liegt nahe, dass, wenn Lernenden
grofie Schwierigkeiten selbst beim basalen Verstindnis von Texten haben, auch die Sprachbildung
als positiver Zusatzeffekt kiirzer kommt.
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Niher an den Lernenden und damit der unterrichtlichen Realitdt hingegen sind
kompetenzorientierte Modelle zu verorten: Der Erwerb interkultureller Kompetenz
durfte dabei aus heutiger Sicht eine wichtige Begriindung fur die lateinische Lektiire
und ihre Vorziige sein. In Bezug auf das sprachbildende Potential jedoch lassen sich
die Zweifel nicht leicht ausrdumen. Zu schwierige, fir Lerner:innen nicht leicht ver-
stindliche Texte machen es wenig plausibel, dass die Vorziige der Sprachbildung
als gutes Argument fiir lateinische Lektiire gelten.

Wie weit die Positionen beziiglich der Lektiire und ihrer Grundlagen und Um-
stinde auch innerhalb der Fachdidaktik auseinandergehen, soll im folgenden Ab-
schnitt gezeigt werden.

5.2.3 Ein fachdidaktisches Spannungsfeld: Uberbiirdungsdebatte vs.
linguistische Grundlagen

Im bereits zitierten Artikel von 2018 spricht Hensel zahlreiche Techniken der Se-
mantisierung an, die er wihrend der Lehrbuchphase angewandt wissen mdchte. 0
Er fordert da eine Abkehr von Wortgleichungen; erldutert Techniken wie das Er-
kliren von Vokabeln mit lateinischen Synonymen oder lateinische Paraphrasen so-
wie deren Vorteile.”!! Auch plidiert er dafiit, ein ,,emotionales Lernetlebnis“7!2 zu
erzeugen.

All dies baut auf modern-sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen auf. Insbe-
sondere der Verzicht auf Wortgleichungen sowie das Erkliren von Vokabeln mit
Synonymen gleicht dabei eher dem Vorgehen des modernsprachlichen Unterrichts.
Dennoch ist der gegenwirtige LU weit davon entfernt, derartige Techniken flichen-
deckend in die Tat umzusetzen, weder im Sprachunterricht noch in der Lektiire-
phase.

Wie kommt es dazu, dass manche Autor:innen derartige Vorschlige unterbrei-
ten? Lisst sich davon ein Nutzen fiir die Didaktik im Allgemeinen sowie die Lek-
tirephase erhoffen? Mit welcher Begriindung kénnten derartige Vorst6B3e im LU
gewagt werden? Und welche entgegengesetzten Positionen finden sich in der La-
teindidaktik?

In den folgenden Abschnitten soll diesbeziiglich auf die zwei Aspekte eingegan-
gen werden, deren Bezeichnungen den Titel dieses Unterkapitels ausmachen: Denn
zwischen Erneuerung des LU und dem Festhalten an Unterrichtstraditionen kann
cin sichtlicher Widerspruch ausgemacht werden. Wihrend Bestrebungen nach Ver-
inderung des Unterrichts dabei hdufig auf Grundlagen der Spracherwerbsfor-
schung zurtickgreifen, fithrt die andere Seite unterrichtliche Traditionen und Ziele
an. Und dies lisst sich anhand der Sichtweisen auf Uberbiirdung der Lernenden
cinerseits und linguistisch fundierten Unterricht andererseits darlegen.

Welche Erkenntnisse liefert ein sprachwissenschaftlicher Blick auf lateinische
Lektire im Vergleich mit einem vornehmlich fachdidaktischen? Und welche

710 A.2.0., 4 fF.
711 Thid.
712 Thid.
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Schlissse lassen sich daraus ziehen, wenn diese sprachwissenschaftliche Sichtweise
auf (lateinische) Lektiire ausgeweitet wird, bspw. in Bezug auf Bereiche wie Wort-
schatz und Semantik?

Aus diesem Grund steht hier nun zuerst der Vergleich der zwei erwihnten Be-
trachtungsweisen an, die sich kurz mit ,,Uberbiirdungsdebatte vs. linguistische
Grundlagen® zusammenfassen lassen. Beide sind auf der Suche danach, was latei-
nische Lektiire erschwert bzw. wie lateinische Lektiire leichter gestaltet werden
kann. Beide wihlen jedoch verschiedenartige Erklirungen fiir die Erschwernisse
gelingender Lektiire.

Zuerst geht es um eine Sichtweise, die bereits im 19. Jahrhundert thematisiert
wurde: die Uberbiirdung der Lernenden.”'3 Dabei gibt es unterschiedliche Abstu-
fungen zwischen der historischen Uberbiirdungsdebatte und der heutigen. Zur Kai-
serzeit war Ubetbiirdung vornehmlich eine Frage der Gesundheit der Lernenden,
die unter der schieren Menge der schulischen Anforderungen auch kérpetlich und
seelisch litten.”* Latein trug als das Hauptfach Mitschuld daran, dass die Schiiler des
Gymnasiums physisch und psychisch stark tiberlastet waren.

Zur heutigen Zeit hat das Lateinische in der Schule seinen Status als das eine
maligebliche Unterrichtsfach eingebtif3t. Lateinlehrkrifte bedienen den Topos der
Uberbiirdung jedoch weiterhin, inzwischen jedoch als eine Entschuldigung: Die
Lernenden hitten schlicht zu wenig Unterrichtszeit; Latein sei nur ein Fach aus
einem immer breiteren Fécherkanon. Ausbleibende Unterrichtserfolge werden hie-
ran festgemacht.

Exemplarisch fir diese Betrachtungsweise sei hier Wolfs Perspektive auf Indi-
vidualisierung im Lektireunterricht herangezogen. Wolf spricht hier von einer
,,Diskrepanz® zwischen Anspruch und Wirklichkeit in der Phase des Spracher-
werbs. Diese lasse sich darauf zuriickfithren:

dass Latein nur eines von vielen Féchern in einem dibervollen Stundenplan ist, dazn ein
sehr lernintensives Fach, das standiger Wiederbolung bedarf, um das Gelernte ausreichend
umzmwalzen und nicht im Orcus des Kurzzeitgeddchtnisses verschwinden zu lassen. Dazn
kommt (schulintern und exctern bedingter) Unterrichtsansfall, sodass der Spracherwerb de
Sacto kanm das Tempo halten kann, das das Lebrerk eigentlich vorsieht. Wird der
Spracherserb aber nicht grindlich durchgefiibrt, niitzt es am Ende wenig, die Lebrbuch-
phase ein halbes Jabr eher abgeschlossen zu haben, weil die Lektiire dann an der Un-
kenntnis elementarer Grammatikkenntnisse zu scheitern droht.7'5

Die von Wolf angefithrte Argumentation ist leicht nachvollzichbar und auf den ers-
ten Blick in sich schliissig. Latein stehe unter dem Druck eines vollen Stundenplans;
es sei dazu besonders lernintensiv. Unterrichtsausfall fithre dariiber hinaus noch
dazu, dass die Arbeit mit dem Lehrbuch langsamer vorangehe als veranschlagt. Die
Folge: Es bleibe den Lehrenden nur die Wahl, das Tempo zu erhéhen und nicht
ausreichend griindlich zu arbeiten oder kostbate Zeit zu vetlieren. Beides fihrt zu

713 Vgl. Balcar 2017.
714 Tbid.
715 Wolf 2015, 54 f.
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Nachteilen in der Lektirephase des Unterrichts: Entweder leidet die Lektiire an
mangelnden Sprachkenntnissen, weil schnell gearbeitet wurde; oder es bleibt weni-
ger Zeit dafiir.

Auf den zweiten Blick erscheint manches davon fragwiirdig. Wieso wird Latein
als besonders lernintensives Fach dargestellt? Es wirkt schwer nachvollziehbar,
wieso Latein an sich ein schwierigerer Lerngegenstand sein sollte als bspw. Mathe-
matik oder andere Fremdsprachen. Lemintensiver konnte es dennoch sein; dann aber
aufgrund fachinterner Umstinde wie den hohen Anforderungen durch die vor al-
lem auf Kognition und Auswendiglernen basierte Grammatik-Ubersetzungsme-
thode. Dariiber hinaus stellen Faktoren wie Unterrichtsausfall oder ein voller Stun-
denplan Hinderungsgriinde auch fiir jedes andere Unterrichtsfach dar. Diese anzu-
fithren trigt allenfalls dazu bei, real existierende Probleme zu externalisieren.

Zielfuhrender auf der Suche nach Erklirungen der Umstinde fiir gelingende la-
teinische Lektiire als eine solche Externalisierung auf dullere Umstinde ist eine Be-
trachtung der wissenschaftlichen Gegebenheiten. Diese kann der Frage nach Uber-
birdung unter dem Stichwort ,,sprachwissenschaftliche Grundlagen® entgegenge-
stellt werden, im Folgenden illustriert am Beispiel Kuhlmanns (in: Frisch 2015).

Dieser stellt seinen Aufsatz zu den lernpsychologischen Voraussetzungen fiir
das Verstehen von lateinischen Texten unter die Annahme, dass der AU ,,gravie-
rende[r] Unterschiede im Herangehen an fremde Sprache und in der jeweiligen Me-
thodik* aufweise im Vergleich zum modernen FSU.71¢ Dies macht er einerseits am
im LU vorherrschenden Ziel der rezeptiven Sprachkompetenz fest. Andererseits
fuhrt er als Ursache dafir ,,die Art, Texte zu lesen® an.”!7

Hierin liege ein wichtiger Unterschied zu anderen Fichern wie bspw. den moder-
nen Fremdsprachen. Dieser bestehe in der im LU stattfindenden ,,Rekodierung®, d.h.
Ubersetzung in die Muttersprache. Im modernsprachigen FSU hingehen stehe das
spontane Verstindnis von AuBerungen im Vordergrund.”8 Anstatt also zu veran-
schlagen, das Fach Latein sei ,,lernintensiv®, lieB3e sich hier eventuell schon konstatie-
ren: Die Methode des Fachs Latein ist lernintensiver als diejenige anderer Ficher.

Andere Aspekte des Lateinischen hingegen bereiten heutigen Lernenden ver-
mutlich jedoch Schwierigkeiten, weil sie intrinsisch der Sprache selbst innewohnen.
Kuhlmann fiihrt hier bspw. an, dass es sich bei Latein um eine synthetische Sprache
handelt, wihrend die modernen Sprachen Englisch und Franzésisch vorwiegend
analytische Formenbildung aufweisen.”” Dies ist fiir deutsche Muttersprachler:in-
nen zumindest ungewohnt; vermutlich stellt es sogar eine erschwerende Hurde
beim Sprachlernen und -verstehen dar.

Obwohl es nachvollziehbar ist, den nicht erreichten Lernfortschritt mit der
Uberbiirdung durch andere Ficher zu begriinden und heranzuziehen, dass Latein
ein lernintensives Fach ist, so wire eine fundierte Kritik zeitintensiver Unterrichts-
praxis zumindest differenzierter und woméglich auch aus der Lateindidaktik selbst

716 Kuhlmann 2015, 11.
717 Tbid.

718 Aa.0., 11 f.

19 Aa.0., 12 ff.
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heraus empirisch belegbarer. Hierzu zihlt in erster Linie das ebenfalls von Kuhl-
mann angefithrte Problem des viel Raum in Anspruch nehmenden Dekodierens,
d.h. des ,aktiven und bewussten Prozesses des Entschliisselns“720, Weiter stellt
Kuhlmann fest, dass die hdufigsten zur Dekodierung angewandten Methoden wie
bspw. die Konstruktionsmethode ,,noch gar keine direkte Hilfe fiir die Rekodie-
rung“7?! béten. Auch brichten diese Methoden keinen direkten Nutzen fiir das in-
tuitive ,,Sprachverstehen bei lateinischen Texten722.

Betrachtet man also anhand dieser kurzen Ubersicht nur wenige der dem Un-
terricht oder der Sprache selbst innewohnenden Faktoren, ergibt sich ein anderes
Bild als oben bei Wolf. Es bietet sich also an, zum Abschluss dieser Ausfithrungen
tber lateinische Lektiire auch linguistische Faktoren stirker mit einflieBen zu lassen.
Auf welchem Fundament aus Wortschatz, Semantik etc. steht die Lektiire (lateini-
scher) Texte eigentlich?

5.2.4 Wortschatz, Semantik und Co: Auf welchen Fuflen steht Lektiire?

Im Folgenden soll es darum gehen, einige der sprachwissenschaftlichen Grundlagen
tir Lektire ndher zu betrachten. Dabei sind zwei Aspekte besonders relevant. Zu-
erst stellt sich die Frage, welche sprachwissenschaftlichen Phinomene die Lateindi-
daktik bereits selbst fir sich entdeckt hat. Danach ist es ebenso von Interesse, wel-
che linguistischen Kategorien noch hinzugenommen werden kénnen, um Lektire
und den Weg zur Lektirefdhigkeit besser verstehbar zu machen.

Fir die erste Betrachtungsweise reicht es, einige der bereits zitierten fachdidak-
tischen lateinischen Werke heranzuziehen. Diese bieten einen guten Uberblick iiber
die wichtigsten linguistischen Grundlagen, die fiir das Fach Latein bereits jetzt her-
angezogen werden. Sowohl Glicklichs etwas dlteres Werk als auch die neueren Be-
trachtungen Kuhlmanns adaptieren einige linguistische Erkenntnisse fir den LU.

Im Bereich der linguistischen Theorien wurde eine Auswahl getroffen. Diese
zielt unmittelbar darauf ab, Aspekte mit einflieBen zu lassen, die sich in den fachdi-
daktischen Standardwerken weniger hiufig auffinden lassen. Diese wurden gleich-
zeitig mit dem Zweck ausgewihlt, auch in Hinblick auf Berthold Ottos Tirocinia und
dessen Lektiirekonzept weitere Grundlagen einzufiihren, die ein Verstindnis hier-
von etleichtern.

Bereits in Glicklichs lateinischer Fachdidaktik findet sich als Beispiel fiir die
linguistische Theorie im LU die Thema-Rhema-Gliederung. Hierbei geht man von
der Annahmen aus, dass, so Knapp et al., die ,,Abfolge der Satzteile, die kompetente
Sprachbenutzer aus der Summe aller grammatisch méglichen Abfolgen jeweils aus-
wihlen, bestimmten GesetzmiBigkeiten [unterliegt],” wobei kompetente Sprachbe-
nutzer bei sachlicher Kommunikation und ohne einander zu widersprechen ihre
Sitze intuitiv so aufbauten, ,,dass diese — im Rahmen des grammatisch Zuldssigen
— mit denjenigen Satzteilen beginnen, deren Informationsgehalt in der jeweiligen

720 A2.0., 17.
721 Ibid.
722 Thid.
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Situation relativ niedrig ist, und mit denjenigen Satzteilen enden, deren Informati-
onsgehalt am héchsten ist.“723 Knapp et al. fahren fort, dass

als Thema derjenige Satzteil bezeichnet wird, der den niedrigsten Mitteilungswert besitt
und als Trager bekannter Informationen angesehen werden kann. Bekannt sein kann eine
Information dabei anfgrund der Sitnation, der im Text uvor gelieferten Information oder
anch anfgrund der Tatsache, dass es sich um beim Empfianger voraussetzbares (Allgemein-)
Wissen handelt. Rhema wird der Satzteil genannt, der den hichsten Mitteilungswert
besitzt und etwas (Neues) iiber das Thema anssagt. 7>

Gliicklich schligt vor, das Unterscheiden zwischen Thema und Rhema bereits im
Grammatik-Unterricht einzutiben. Er fuhrt mehrere Vorteile an, die daraus fur die
SuS entstiinden. ,,Der Schiiler”, so Glucklich, ,lernt dabei, auch auf Details wie
Morpheme zu achten, die bei der Ubernahme bereits bekannter, also thematischer
Worter, schon fur sich thematischen Charakter haben kénnen. 725

Der bereits zitierte Aufsatz von Kuhlmann bietet die Méglichkeit, anhand lin-
guistischer Fragestellungen und Erkenntnisse das lateinische Verstehen besser zu
ergrinden. Besonders einleuchtend sind dabei die Fragen nach ,,mentaler Repri-
sentation® und kulturellen Schemata. Hier fithrt Kuhlmann grundlegend an, inwie-
fern das Verstehen von Texten (ebenso wie von Alltagssituationen) bspw. durch
Erfahrungen und kulturelle Schemata vorgeprigt ist: Das Verstehen entstehe ,,aus
der Kenntnis bestimmter kultureller Schemata, die beim Lesen unwillkiirlich akti-
viert werden und zeitgebunden sowie kulturspezifisch sein kénnen.“726

Diese Beobachtung scheint bei genauerem Hinsehen auf der Hand zu liegen
und nicht von besonderer Bedeutung zu sein. Tatsichlich birgt sie jedoch das Po-
tential einer weitgehenden Infragestellung lateinischer Lektiire im Schulkontext.
Denn insbesondere hier sind die Lernenden nicht nur durch stark abweichende kul-
turelle Schemata geprigt, als es die intendierten Leser:innen des lateinischen Textes
waren; vermutlich sind es insbesondere die jiingeren Lernenden, die diese Schemata
auch am wenigsten reflektieren und durchbrechen kénnen.

Denkt man diese im Grund recht einfache Annahme zu Ende, wirkt es erstaun-
lich, dass lateinische Lektiire iiberhaupt méglich ist. Denn die vorliegenden kultu-
rellen Schemata zeitgendssischer Jugendlicher und antiker Leser kénnten kaum wei-
ter auseinander liegen: Die Welt, in die heutige Schiiler:innen hineingeboren wur-
den, unterscheidet sich fundamental von derjenigen, die zeitgendssische Rezipien-
ten antiker Texte kannten; und dies betrifft auch das Weltwissen, das damit einher-
geht und das heutigen Leser:innen erst einmal fehlt, bzw. mithsam aufgebaut wer-
den muss.

Im Schulunterricht muss man meist jedoch gar nicht bis auf die Ebene komple-
xer kultureller Phinomene vordringen, um eine Vorstellung von den Schwierigkei-
ten fiir moderne Lerner:innen zu bekommen. Die Verstindnishindernisse beginnen

723 Knapp 2004, 158. ff.
724 Tbid.

725 Glicklich 1993, 99 ff.
726 Kuhlmann 2015, 20.
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sogar bereits auf der Vokabelebene und auf Satzebene treten noch zahlreiche wei-
tere Schwierigkeiten hinzu: Kuhlmann spricht hier von ,,Entritseln® und vielen
»Dekodierungsoperationen®, die die Lernenden durchftihren mussen.”’

Vorausgreifend sei hier bereits angefiihrt, dass einer der zentralsten Ansitze von
Berthold Ottos Tirocinia in eben dieser Richtung einen Ldsungsansatz sucht (4.4).
Einige als programmatisch zu verstehende Stellen in den Vorworten zu den lateini-
schen ,,Vorbereitungen® spricht Otto bspw. davon, dass er die Lernenden dazu an-
halten wolle, lateinisch zu denken.”? Dabei legt Ottos Methode einerseits nahe, dass
es sich um das Denken auf Latein handelt. Andererseits ist noch bestimmender,
dass Ottos Schiiler:innen auf lateinische Weise denken sollen. Und gerade hierin
konnte ein unerlisslicher Schritt hin zu einem wirklich lateinischen Textverstindnis
legen.

Am Ubergang zwischen in Fachdidaktik bereits vorhandenen linguistischen
Theorien und bisher nicht ausreichend in die Didaktik integrierten Erkenntnissen
steht Michaela Krell mit Ihrem Aufsatz von 2006. Hier schildert sie aus fachdidak-
tischer Sicht einige Postulate, die sie selbst aus sprachwissenschaftlicher Forschung
fir die Lekttre zieht.

Krells Aufsatz benennt ein Defizit der alten Sprachen den modernen gegeniiber.
Dieses fiihrt sie auf didaktisch-methodische Mingel zurtick und plddiert fir eine
Annidherung an die Didaktik der modernen Fremdsprachen. Sie begriindet diese
Mingel des LU mit dem Fehlen aktiver Sprachbeherrschung und postuliert unter
Berufung auf , kognitionspsychologische und neurologische Erkenntnisse®, dass es
ohne passives kein aktives Kénnen gebe. Zentrale Annahme dieser These ist
wohl Krells Feststellung, dass ,,jede Sprache, und sei sie auch noch so tot, nicht
allein durch Rezeption und Kognition erlernt werden [kann]®.73

Damit stellt sich Krell auf die Seite der aktiven Sprachbeherrschung, deren
Wichtigkeit sie auch fiir das Lateinische unterstreicht. Sie begriindet dies mit Argu-
menten, die psycholinguistischen Theorien tiber den Erwerb deklarativen Wissens
nahestehen: ,,Aus sowohl wahrnehmungs- und kognitionspsychologischer als auch
neurologischer Sicht fithrt der Weg zum rezeptiven Sprachgebrauch iiber einen pro-
duktiven Umgang mit Sprache, der auch Gelegenheit zum ,, Automatisieren’ gibt*.731

Hierfiir lohnt es sich, genauer auf die Unterscheidung zwischen deklarativem
und prozeduralem Wissen einzugehen. Diese birgt fiir die theoretische Erforschung
des Zweitspracherwerbs interessante Erkenntnisse und kann in dhnlicher Weise wie
die Einteilung in explizit / implizit als zwei Gegenpole dargestellt werden. Wie sich
zeigen wird, trigt die Er6ftnung dieser Unterkategorie zum Erkenntnisgewinn auch
fir die oben diskutierte Fragestellung bei. Zwei grundlegende Schritte werden hier
zu einer umfassenden Besprechung des Themas hinfiihren.

721 Aa.O., 24.

728 Otto 21929a, Vorwort: ,,der Schiiler wird auf einem zunichst sehr beschrinkten Gebiet angehal-
ten und angeleitet, Lateinisch zu denken, ja sogar, wenn der Lehrer einigermal3en geschickt ist, auch
Lateinisch zu sprechen.”

729 Krell 2006, 109.

730 Ibid.

731 Krell 2006, 109 f., eigene kursive Hervorhebung.
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So unternimmt Anderson mit seinem ab den 70er-Jahren publizierten Adaptive
Control of Thonght (ACT) Model den taktisch vorteilhaften Schritt, anstelle der viel-
fach infrage gestellten Unterscheidung zwischen zwei Wissensformen drei Hypo-
thesen Uber deklaratives und prozedurales Wissen aufzustellen. So sei es erstens
charakteristisch fir deklaratives Wissen, dass man es entweder ganz oder gar nicht
besitze, wihrend prozedurales Wissen auch teilweise besessen werden kénne; zwei-
tens lerne man deklaratives Wissen mit einem Mal und dadurch, dass man daruber
belehrt werde, wihrend prozedurales Wissen mit der Zeit und durch Anwendung
erworben werde; schlieB3lich konne man deklaratives Wissen auch wortlich wieder-
geben, wihrend dies fiir prozedurales Wissen nicht mdglich sei.”?

Ferner nimmt Anderson drei Etappen fiir den Ubergang von deklarativem zu
prozeduralem Wissen an. So liege die Information in der von Anderson als declarative
stage bezeichneten Stufe zunichst vor ,,as facts for which there are no ready-made
activation procedures®.” Die zweite Etappe wird als associative stage beschrieben
und erkennt an, dass es Schwierigkeiten bereitet, deklaratives Wissen anzuwenden,
weswegen es vom Lerner durch Prozesse, die Ellis composition und proceduralization
nennt, in effiziente Anwendungs-Sets geordnet werde, wobei Ellis composition als das
Zusammenfallen verschiedener getrennter Produktionen zu einer bezeichnet und
proceduralization als die Anwendung einer allgemeinen Regel auf Einzelphino-
mene.”3

Die abschlie3ende dritte Etappe mit dem Namen awutonomous stage konne schlie3-
lich dazu fithren, dass die Fahigkeit, das Wissen iiber eine erworbene Fertigkeit zu
verbalisieren, véllig verschwindet. Hier ndmlich wirden Prozesse mehr und mehr
automatisiert; das Bewusstsein fahre einerseits damit fort, die Sprachproduktion zu
verallgemeinern und andererseits genauer zwischen den Gelegenheiten zu unter-
scheiden, wann spezifische Sprachproduktionen gebraucht werden kénnten.”>

Eine weitere allgemein sprachwissenschaftliche Theorie sei an dieser Stelle noch
angefithrt: die Forschung zur syntaktischen Bewusstheit. Auch wenn diese bisher
keine empirische Anwendung auf das Lateinische gefunden hat, eréffnet sie weitere
Blickwinkel auf Schwierigkeiten, die sich beim Erreichen der lateinischen Lektire-
tihigkeit stellen. Dabei handelt es sich um einen Forschungsgegenstand, der auf
den L1- und L2-Erwerb immer wieder angewandt wurde.

Dabei ist das Ubertragen von Theorien auf einen anderen Bereich ohne ausrei-
chend fundierte empirische Grundlage wissenschaftlich im Mindesten etwas frag-
wiirdig. Gerade in solchen Fillen ist es bedauerlich, dass fundierte empirische Un-
tersuchungen fiir den LU weitgehend fehlen. Es ist dennoch gingige Praxis, theo-
retische Annahmen aus der linguistischen Forschung auf den LU zu tbertragen:
Dies zeigen die obigen Beispiele aus allen drei fachdidaktischen Werken. Es wird
daher im Folgenden angenommen, dass auch die Forschung beziiglich der syntak-
tischen Bewusstheit zumindest teilweise Giltigkeit fiir das Lateinische besitzt.

732 Anderson 1976, 117.
733 Ellis 2008, 428.

734 Tbid.

735 Ibid.
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Syntaktische Bewusstheit wird dabei von einigen Autor:innen als eine von meh-
reren Kategorien der Sprachbewusstheit aufgezihlt. Tunmer et al. (zitiert nach
Kirschhock) fihren aulerdem noch die phonologische, pragmatische und Wortbe-
wusstheit auf.”?¢ Die syntaktische Bewusstheit bezeichne dabei die Fihigkeit ,,gram-
matikalische Fehler im Satzbau, z.B. eines bedeutungstragenden Wortes, zu erken-
nen und zu korrigieren.*737

Daran zeigt sich, dass die syntaktische Bewusstheit mit kleineren Sprachelemen-
ten maligeblich verbunden ist. Verhoeven & Perfetti gehen davon aus, dass ,,syn-
tactic awareness allows children to break complex sentences into more manageable
chunks, facilitating their formation of a representation for the whole text*73. Syn-
taktische Bewusstheit sei aber besonders aussagekriftig, da sie ,,the child’s awaren-
ess of sentence structures in general” widerspiegele.”?

Forschung zu dieser Form von Bewusstheit steht in einem engen Zusammen-
hang mit den Erwerbsreihenfolgen des Spracherwerbs. Tunmer/Hoover (1992, zi-
tiert nach Bredel) gehen hierbei davon aus, dass im L1-Erwerb eine syntaktische
Bewusstheit ,,in der mittleren Kindheit (4-8 Jahre) aufgebaut wird.“740 Diese folge
den beiden Autoren zufolge damit auf die phonologische Bewusstheit und das
Wortwissen; nach ihr und somit spiter entwickelt werde hingegen noch die me-
takommunikative Bewusstheit.”!

Relevanter noch als die Reihenfolge des Spracherwerbs ist im Fall der syntakti-
schen Bewusstheit gewiss der Einfluss, den diese auf andere Bereiche der Sprach-
kompetenz hat. Tunmer (1989) sowie Tunmer/Hoover (1992) bestitigen hierfur,
dass diese sich signifikant auf das phonologische Rekodieren sowie auf das Lese-
verstindnis ausiiben.

In verschiedenen Untersuchungen wurde herausgearbeitet, dass Lesefahigkeit
und syntaktische Bewusstheit korrelieren: Das heif3t, je besser die Lesefdhigkeit,
desto hoher ist der Grad an syntaktischer Bewusstheit bzw. umgekehrt: je héher
der Grad an syntaktischer Bewusstheit, desto besser die Lesefihigkeit.7+2

Ferner scheint eine ausgeprigte syntaktische Bewusstheit einen Beitrag zum Er-
kennen falsch gelesener bzw. nicht in den Zusammenhang passender Worter zu
leisten.” Damit deckt diese Fahigkeit einen signifikanten Teil dessen ab, was bei
Lernenden fiir erfolgreiche Lektiire vorausgesetzt werden sollte. Immer wieder wird
das Leseverstehen explizit als Teil der syntaktischen Bewusstheit genannt.”* Neu-
ere Untersuchungen bestitigen dabei eine ebenfalls hohe Korrelation zwischen
Lektiirefihigkeit und syntaktischer Bewusstheit im L1- #nd L2-Bereich; inzwischen

736 Bredel 2013, 176, zitiert: Tunmer et al. 1984, 1992. Kirschhock 2004, 76 ff.
737 Kirschhock 2004, 77 f.

738 Zit. nach Deacon, Kieffer, 72.

739 A.a.O., 73.

740 Bredel 2013, 189.

741 Tbid.

72 A.a.0., 176, in Bezug auf Studien von (Tunmer 1989; Tunmer/Hoover 1992).
743 Kirschhock 2004, 78.

74 Nation, Snowling 2000, 236.
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wurde dies sogar auch fiir Sprachen unterschiedlicher und gleicher Sprachfamilien
aber unterschiedlicher Zweige belegt.”

Damit kann begrindetermal3en von einer Relevanz dieser Bewusstheit auch fir
die lateinische Sprache ausgegangen werden. D.h., ein h6herer Grad an syntaktischer
Bewusstheit miisste zu einer besseren Lesefdhigkeit fithren und umgekehrt.

Fraglicher wird die Hoffnung auf eine Ubertragung auf das Lateinische jedoch,
wenn man betrachtet, wie syntaktische Bewusstheit in der Regel gemessen wird.
Denn dazu dienen insbesondere Aufgaben, bei denen die Wortreihenfolge in Sitzen
bewertet bzw. korrigiert werden soll. Und diese gilt vielen im Lateinischen als be-
sonders frei; bzw. auch, wenn von einer Art ,gewoShnlicher Wortstellung* ausge-
gangen werden kann, so wird diese doch nur selten eingehalten.74¢

Die maf3geblichen Implikationen fiir das Lateinische in diesem Kontext ergeben
sich gerade aus der angenommenen Korrelation zwischen Lesefdhigkeit und syn-
taktischer Bewusstheit. Denn einerseits sollte angenommen werden, dass Lernende
hier durch die auf grammatische Strukturen und Formen ausgelegte Lernweise eine
hohe Ausprigung syntaktischer Bewusstheit erlangen. Zahlreiche Aufgabenformate
aus dem LU legen nahe, dass Lernende dadurch in die Lage versetzt werden sollten,
bspw. grammatikalische Fehler im Satzbau zu erkennen, zu benennen und auch zu
berichtigen.

Ein weiterer Faktor konnte der wesentlich geringere comprebensible input im Falle
des Lateinischen sein. Wird die syntaktische Bewusstheit von Lernenden moderner
Fremdsprachen untersucht, die bereits mehrere Monate oder Jahre diese Sprache
lernen, muss man von einer ungleich héheren Zahl an gehérten bzw. gelesenen
Wértern in dieser Sprache ausgehen. Dies ldsst sich hinreichend mit der Lehrme-
thode dieser Sprachen bzw. des Lateinischen begriinden.

Das beobachtete Zusammenspiel aus weniger comprebensible input und nicht ge-
schultem Hérverstehen erlauben jedoch durchaus plausible Schliisse. Denn wih-
rend im LU durch die Grammatik-Ubersetzungsmethode zwar viel Raum fiir kog-
nitive Betrachtung einzelner sprachlicher Strukturen geschaffen wird, kann von ei-
ner besonders ausgeprigten syntaktischen Bewusstheit kaum die Rede sein. Hierfiir
tehlt es schlicht am ausreichenden aktiven Kontakt mit der Sprache selbst, im Ge-
gensatz zum intensiven Umgang mit ihrer Grammatik.

AbschlieBend lisst sich ein Forschungsdesiderat und ein méglicher Weg dorthin
identifizieren: Auf welche Weise kénnen empirisch belegbare Ergebnisse fir die
syntaktische Bewusstheit der Lateinlernenden gewonnen werden? Und welche
Schliisse lieen sich aus einer moglichen Relevanz dieser Bewusstheit fir den LU
ziehenr Hier wire Raum, Methoden den Erkenntnissen entsprechend anzupassen.
Mboglicherweise notwendig wire hierzu ein zumindest teilweise aktiver Gebrauch
der Sprache oder zumindest eine teilweise Uberpriifung des Horverstehens, wie die
Forschungsmethoden aus den modernen Fremdsprachen nahezulegen scheinen.

Da jedoch die Wortreihenfolge hier ein weniger probates Mittel als in anderen
Sprachen sein diirfte, briuchte es auch andere Wege der Uberpriifung im Bereich

745 Besonders ausfiihtlich: Siu et al. 2020. Zhou 2022.
746 Burkhard et al. 2012, § 421.
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des Leseverstehens. Als moglicher Weg béten sich die beiden Diathesen Aktiv/Pas-
siv als geeignete Instrumente an. Im Falle von Berthold Ottos Didaktik hat sich
gezeigt, dass auch gerade die Umwandlung zwischen den Diathesen in auch ein
vielfiltiges und effektives Mittel der Didaktik sein kann.77

Zusammenfassend lisst sich das erhebliche Potential erkennen, das der Verbin-
dung aus sprachwissenschaftlicher Forschung und lateinischer Didaktik innewohnt.
Unterschiedliche Theorien bieten Giberzeugende Ansatzpunkte, um neue Erkennt-
nisse dariiber zu gewinnen, welche Fahigkeiten die Lernenden tatsdchlich besitzen.
Denn auch, wenn die Lateindidaktik weit darin fortgeschritten ist, genaue Aussagen
tber Verlauf und Inhalt des Unterrichts zu machen, so fehlt es hier noch an empi-
risch belegbarem Wissen.

Dabei ist dieses Potential augenfillig, unabhingig davon, welche Art des Unter-
richts man priferiert. Wer daran interessiert ist, den LU grundlegend zu reformieren
und methodisch niher an den modernen FSU anzupassen, kann aus der linguisti-
schen Forschung eine Vielzahl an Anregungen und Methoden erlangen. Doch auch,
wer Anpassungen und Verbesserungen der gingigen Methoden sucht oder tiber
ihre Funktionsweise neue Erkenntnisse gewinnen will, kann hier eine Vielzahl neuer
Betrachtungsmdglichkeiten gewinnen.

Dies gilt nicht zuletzt fiir die lateinische Lektiirephase. Eine bessere Vorstellung
davon, welche Form von Wissen oder Bewusstheit in welche Ausprigung bei Ler-
nenden vorliegt, kénnte zu Wegen fithren, gerade diese im Lernprozess besser zu
tordern. Dabei ist das Lateinische in Forschung und Praxis gewiss immer noch ein
didaktischer Sonderfall. Denn wihrend im modernen FSU die Fahigkeit zur Lektiire
auch tber den Weg der aktiven Sprachbeherrschung erreicht, kann davon im LU
nicht die Rede sein.

5.3 Anmerkungen zu (Psycho-)Linguistik, (Lese-)
Verstehen und Didaktik

Im Folgenden sollen Berthold Ottos vorgestellte Unterrichtsmaterialien (4.3 ff.)
nach modernen Kriterien evaluiert werden. Ziel ist es, dadurch weitere Hinweise zu
gewinnen, ob und inwieweit der moderne LU unter Verwendung dieser Materialien
angereichert werden kann. Anhand welcher Kriterien ldsst sich ein Vorteil der T7-
rocinia dem? Und inwiefern kénnte der LU davon profitieren?

Zwar hinkt die lateinische Fachdidaktik in vielen Fillen an Breite der empiri-
schen Erforschung noch der von modernen Fremdsprachen hinterher. Dennoch
haben Erkenntnisse psycholinguistischer und empirischer Forschung in jingerer
Vergangenheit verstirkt Fingang in die Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen
gefunden. Dazu gehort auch das oben besprochene Beispiel von Kuhlmann (2015)
(5.2.3). Auch Waiblinger und Bethlehem haben hierzu wichtige Beitrige geliefert.78
Dabeti hinterfragen besonders diese beiden den Unterrichtsprozess im LU generell.

747 S. hierzu das Sprechen von Reihen der Normalsitze im 2. Kapitel dieser Dissertation.
748 Vgl. Waiblinger 2001, Bethlehem 2015.
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Die von Otto vorgenommenen Vereinfachungen lateinischer Texte lassen sich
auch aus einer linguistischen Perspektive beschreiben. So findet sich in Kuhlmanns
Fachdidaktik eine Ubersicht derjenigen sprachlichen Mittel, an denen die Kohirenz
eines Textes festgestellt werden kann.” Diese erlauben es, sich der Schwierigkeit
eines Textes unter dem Gesichtspunkt seiner Lesbarkeit anzunihern.

Die Entwiirfe von Beyer und Burns sind noch spezieller auf die Textschwierigkeit
im Lateinischen fokussiert. Sie dhneln im Wesentlichen dem etwas idlteren Modell
Bayers, das auf der Untersuchung der Schwierigkeit lateinischer Texte durch Fried-
rich Maier beruht.” Das von thnen beschriebene Verfahren berechnet die Schwie-
rigkeit eines Textes anhand der enthaltenen ,,syntaktischen Erscheinungen.® Hier-
bei nehmen die Autoren einen Idealwert von im Schnitt 16,5 solcher Erscheinungen
fiir einen 115 Wérter langen Text an. Anhand dieses statistischen Mittelwerts, der
mittels Corpus-basierter Textuntersuchung ermittelt wurde, lassen sich héhere oder
niedrigere Schwierigkeiten aufgrund der dort auftretenden Anzahl von syntakti-
schen Erscheinungen bestimmen.

Im Rahmen der Weiterentwicklung dieses bereits Ende der 70et-Jahre von
Maier etablierten Modells betont Bayer die Notwendigkeit der unterschiedlichen
Gewichtung der syntaktischen Erscheinungen, die Unterschiede der Wortstellung
zwischen Latein und Deutsch sowie die Notwendigkeit des Erginzens nicht im la-
teinischen Text vorhandener Worter zur Erstellung einer addquaten deutschen
Ubersetzung.

Die Vielzahl der hieraus entstehenden Einzelfaktoren und notwendigen Abwi-
gungen macht dieses Verfahren jedoch wenig handhabbar. Es liefert damit weniger
cine befriedigende Méglichkeit, die Schwierigkeit eines Textes anzugeben, als eine
ermiidende Rechenaufgabe. Ahnlich verhilt es sich mit Burns Ansatz Measuring
Readability in Latin Prose. Hier wird der Wunsch deutlich, fir das Lateinische eben-
solche technischen Messinstrumente zu entwerfen, wie etwa den Lesbarkeitsindex
oder RATTE fiir das Deutsche oder andere moderne Fremdsprachen.”! Mittels
solcher Messinstrumente lassen sich unter Einbezug von durchschnittlicher Satz-
linge, Anzahl der Wérter etc. zuverldssig Aussagen zum Anforderungsniveau eines
Textabschnittes machen.”2 Zwar ergibt die Anwendung solcher Werkzeuge auf das
Lateinische bereits erste Ergebnisse; denn Wortanzahl und Satzlidnge als wichtigste
Komponenten kénnen auch dann bestimmt werden, selbst wenn das Analysewerk-
zeug nicht ,,des Lateinischen michtig ist.*73

749 Kuhlmann 2012, 122 ff., nennt folgende acht Kiriterien: Rekurrenz sprachlicher Zeichen, Substi-
tution, Pro-Formen, Tempus(-Relief), Konnektoren, Ellipse, Wort- und Sachfelder.

750 Bayer 2003.

751 Abrufbar auf https://www.psychomettica.de/lix.html bzw. https://www.uni-regensburg.de/
sprache-literatur-kultur/germanistik-did/ratte/index.html, zuletzt besucht am 09.08.2021.

752 Im Englischen dient hierfir bspw. der Automated Readability Index,

http:/ /www.readabilityformulas.com/automated-readability-index.php, zuletzt besucht am
09.08.2021.

753 So bestimmt Burns mit Hilfe des Classical Language Toolkit die schwierigsten Sitze Ciceros und
Vergils. S. hierzu: https:/ /www.youtube.com/watch?v=1loPpanAwAQ, zuletzt aufgerufen am
14.02.2023.
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Dennoch fehlt der lateinischen Fachdidaktik hier ein ernstzunehmendes und
handhabbares Werkzeug, das die von Bayer angefiihrte Gewichtung bestimmter
Phidnomene mitberiicksichtigen kénnte. Dies erkennt auch Beyer in ihrer Bestands-
aufnahme an.” So kommt sie auch trotz ausfihrlicher Diskussion der einzelnen
Parameter einer moglichen Formel zur Ermittlung der Textschwierigkeit nicht zu
einer eindeutigen Antwort darauf, ,,ob diese Lesbarkeitsformel erstens wirklich zu
ciner objektiveren Bestimmung der Schwierigkeit lateinischer Texte beitragen kann
und ob dies zweitens tiberhaupt notwendig ist.“75

Es ldsst sich somit in diesen bisherigen Forschungsgrundlagen der rechneri-
schen Textbestimmung im Lateinischen kein wirklich zufriedenstellender Mehrwert
fir Aussagen zum Schwierigkeitsgrad eines Textes ausmachen. Somit ist auch ein
metrisches Erfassen der Einfachheit der Térocinia durch derartige Methoden derzeit
nicht moglich. Stattdessen bietet es sich an, hierfiir in Anlehnung an Kuhlmann
cinige Merkmale aus der Textlinguistik fiir die Untersuchung der Verstindlichkeit
von Texten heranzuziehen: D.h. die Frage zu stellen, ,,wie es Sprechern und Hérern
gelingt, durch Texte zu kommunizieren®.7>

Auch hieraus lassen sich in Ottos Tirocinia eindeutige Anzeichen einer gesteiger-
ten Verstindlichkeit dem Original gegentiber ablesen. Deutlich wird das, wenn man
die von Kuhlmann hier angesprochene Ebene des Weltwissens betrachtet.”> Die
lateinischen Texte in Ottos Tirocinia liefern den Lesenden weitaus klarere Angaben
zu sinnhaften und strukturellen Zusammenhingen, als es die Originale tun. Sinn-
zusammenhinge werden in Ottos Texten in der Regel begriindet, wo sie fiir mo-
derne Leser:innen einer Begrindung bediirfen, die fiir antike Rezipient:innen nicht
notwendig gewesen wire.

Dafiir sei neben der an das Lateinische angepassten Auswahl Kuhlmanns auf
den breiter gefassten Diskurs zur Verstindlichkeit von Langer et. al. hingewiesen.”>8
Diese geben im Rahmen des Hamburger Verstindlichkeitsmodells die vier Merk-
male Einfachheit, Gliederung / Ordnung, Kurze / Prignanz sowie anregende Zu-
sitze an. Anhand deren Ausprigungen bewerten die Autoren die Verstindlichkeit
eines Textes; dabei steht der Einfachheit die Kompliziertheit, der Gliederung die
Ungegliedertheit / Zusammenhangslosigkeit, der Kiirze die Weitschweifigkeit und
den anregenden Zusitzen das Fehlen solcher gegeniiber.

Eine Anwendung dieser Kriterien auf die Tirocinia im Vergleich zu den jeweili-
gen Originaltexten kann hier eine gute Vorstellung vom Grad der Verstindlichkeit
geben. Und es besteht kein Zweifel am Ausschlag der Waage hin zu besserer Ver-
stindlichkeit in Ottos Version. Schon in TC 1 lisst sich erkennen, dass die Darstel-
lung einfach ist, die Sdtze im Wesentlichen kurz, die Wahl der Wérter geldufig;
Fachworter werde erklirt und der Text hilt sich an Konkretes und

754 Beyer 2018, 6 ff.

75 A.a.0., 14.

756 Kuhlmann 2010, 20 f.

757 A.a.0., 20.

758 Langer/von Thun/Tausch, 112019, 22 ff.
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Anschauliches.” Auch in Bezug auf den Punkt Ordnung lassen sich Beispiele fin-
den, die verdeutlichen, dass Otto hier die innere wie dullere Gliederung erheblich
verbessert; er unterscheidet Wesentliches und Unwesentliches, den roten Faden
sichtbar macht und die Inhalte folgerichtig darstellt.760

Gleichermallen sind die Tirocinia auch unter dem Gesichtspunkt der Kirze in
der Regel verstindlicher als ihr jeweiliges Vorbild. So ist bspw. im TC die durch-
schnittliche Satzlinge erkennbar kiirzer.7! Andere Vorbereitungen wie etwa zu Ho-
raz’ erster Satire beinhalten neben den kurzen, prignanten Passagen auch die er-
wihnten Sacherlduterungen. Diese koénnen keinesfalls als ,,kurz* bezeichnet wer-
den. Viel mehr noch: Kritiker warfen ihm hier explizit vor, er ,,zerre® den Text
,,auseinander,762

Zwar kann in der Tat kritisch angemerkt werden, dass Otto sich nicht nur auf
das Wesentliche beschrinkt. Manche Wiederholung in seinen Vorbereitungen geht
tber das notwendige Maf3 hinaus.”® Dennoch sind die Formulierungen und Aus-
driicke in den Tirocinia im Vergleich zu Originaltexten stets knapp und auf das Lehr-
ziel fokussiert.”* Und dies gilt insbesondere fiir die Sacherlduterungen und Zusitze
in den Vorbereitungen. Diese zeichnen sich durch strenge Einfachheit aus. Hier sei
an die Aufzihlung der Monate und die Erklirung des romischen Kalenders in der
Horaz-Vorbereitung (erste Satire) erinnert (4.3.4.5).

Auch beztiglich des TC bleibt die Kiirze #v#z mancher von Otto selbst hinzuge-
figter Linge erhalten. Dies ldsst sich besonders da veranschaulichen, wo freie
Passagen die indirekte Rede Caesars ersetzen. Denn auch, wenn diese linger sind
als das Original, findet sich dort deutlich mehr Verstindliches als in B.G. (4.3.2.5).765
Die dichten und schwer verstindlichen Texte werden damit entwirrt. Die meta-
sprachlichen Einstreuungen Ottos (4.3.2.3) in den diskursiv geprigten Passagen der
Lehrer-Schiler-Kommunikation sowie die dialogischen Ersetzungen der indirekten
Rede erzeugen hier die Prignanz und Verstindlichkeit, die dem Original fehlt.

Neben der Betrachtung der Tirocinia nach Langner et al. kdnnen auch die oben
bereits angesprochenen Kategorien Kuhlmanns bei der Bestimmung der Schwie-
rigkeit der Tirocinia Hilfe leisten. Ein Unterschied zwischen Otto und dem Original
wird insbesondere in den ersten drei hier angefiihrten ersichtlich: So weist bspw.
das TC eine vielfach héhere Rekurrenz sprachlicher Zeichen auf als das Original.

Dies fithrt unweigerlich dazu, dass die sprachlichen Zeichen als solche, d.h. die
cinzelnen Worter, eine hohere Bedeutung erlangen. Sie werden damit von

759 A.a.O., 22.

760 A.a.0, 112019, 24. Bspw. TC 9, das die Alternativen fiir den Weg der Helvetier darstellt; Otto
baut hier einen Zusammenhang zwischen impedire —impedimenta — expeditus und dem fiir den In-
halt maBigeblichen Konzept iter expeditum auf, wodurch er die Reihenfolge der Caesar-Paragraphen
andert (d.h. die Erklirung eines Teils von 6,2 vorzieht) und damit den roten Raden von der Erkli-
rung des sprachlichen Konzepts bis zum Inhalt spannt.

761 Wie am obigen Beispiel mit dem LIX gezeigt.

762 Otto 219292, Vorwort, 1.

763 Man erinnere die neunmalige Verwendung von /logunax, Otto 21913, 241.

764 Langer, von Thun, Tausch, 112019, 26.

765 A.a.0O., 112019, 28.
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wlexikalischen Fillungen grammatikalischer Merkmale“7¢6 zum eigentlichen Bedeu-
tungstriger der Texte. Und hierein diirfte ein Kernaspekt der besseren Verstind-
lichkeit von Ottos Texten den Originalen gegeniiber liegen: Denn empirische Un-
tersuchungen des Lesens legen nahe, dass das Verstindnis der einzelnen Lexeme
beim Rezipieren von Texten einen héheren Stellenwert dem grammatischen Deko-
dieren gegeniiber hat.7¢” Man kénne daher ,,ohne Weiteres von einem Primat der
lexikalischen Informationsaufnahme beim Textverstehen sprechen,” so Kuhl-
mann.768

Ahnliches lisst sich auch fiir den Gebrauch von Zeichen wie Namen oder Da-
tums- und Ortsangaben anfithren: Sie treten in Ottos Texten schlichtweg weitaus
hiufiger auf und schaffen eine gréflere Vertrautheit mit den Wértern und sprachli-
chen Gegebenheiten. Als Beispiel sei hier TC 3 angefthrt: Wihrend der entspre-
chende Absatz aus B.G. 2,1-2,3 den Namen des Orgetorix nur einmal erwihnt,
findet sich hier dieselbe Person sieben Mal.”s?

Otto spart in seiner Priparation des entsprechenden Caesar-Abschnittes kaum
Informationen aus; einzig die Angabe zu den Konsuln Messala und Piso folgt im
Abschnitt darauf. Dennoch verindert er mit Hilfe der hiufigen Wiederholung des
Namens die Passage fiir den lernenden Leser hin zu einer Erzihlung tber den Us-
heber der Verschwérung. Einen dhnlich umsichtigen Umgang kann man Otto auch
mit Substitutionen sowie dem Gebrauch von Pro-Formen zuschreiben. Hierin ge-
lingt Otto eine deutliche Vereinfachung des schwierigen Kapitels 10 aus B.G.. Cae-
sar ist hier gezwungen, seine Vorbehalte gegen den neu gewihlten Weg der Helve-
tier durch die Gebiete der Sequaner und Hiduer in das der Santonen mit der daraus
potentiell entstehenden Nihe der Feinde zur rémischen Provinz zu erkliren.

Die Vielzahl von Informationen, die auf engem Raum vermittelt werden, fiihrt
im Originaltext zu einer Fille an Relativa, Satzanschlissen und verkiirzenden Kon-
struktionen, die teils als Substitutionen und Pro-Formen angesehen werden kénnen,
teils als Konnektoren und Ellipsen. Otto (TC 15) begegnet den hierdurch entste-
henden Schwierigkeiten, indem er auf eindeutige Zuordnung oder Wiederholung
der im Original ausgelassenen Elemente bedacht ist.”7

766 Kuhlmann 2015, 155.

767 A.a.0., 154.

768 Ibid.

769 De Orgetorige natrat Caesar. Orgetorix Helvetius erat; [...]. Viti nobiles cum Orgetorige co-
niuraverunt; Orgetorix coniurationem nobilitatis fecit [...]. Orgetorix civitati suasit. [...] persuasit
Orgetorix civitati. [...] Hoc facilius Orgetorix iis persuasit, ut de finibus suis exirent steht hier Apud
Helvetios longe nobilissimus fuit et ditissimus Orgetorix gegeniiber, wobei Caesar den Namen im
darauffolgenden Satz durch is ersetzt. In dhnlicher Weise TC 6, bzw. B.G. 3,3-3,7.

770 Haec omnia Caesari renuntiata sunt. Helvetii per agrum Sequanorum et Aeduorum in fines San-
tonum iter facere volebant. Santones non longe absunt a finibus Tolosatium; Tolosates in provincia
sunt. Si Helvetii in Santonum finibus essent, Helvetii finitimi provinciae Romanae essent. Helvetii
bellicosi erant; Helvetii inimici populi Romani erant; hos homines finitimos habere periculosum erat.
Fines provinciae, ubi Tolosates habitabant, facile defendi non poterant; fines claudi non poterant;
patebant. Atque Tolosatium ager multum frumenti proferebat; maxime frumentarius erat. In terram
frumentariam hostes saepe irrumpunt, ut frumentum rapiant. Sic Caesar existimabat: ,,Magno cum
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Besonders in der abschlieBenden erneuten Zusammenfassung der Beweggriinde
Caesars durch Umwandlung in eine dem Original dhnliche direkte Rede erkennt
man den Antrieb Ottos, sprachliche Kohirenz herzustellen. Mit dem Begriff der
Kohirenz kénnen dabei alle méglichen ,,inhaltlichen Erscheinungen® bezeichnet
werden, ,,die einen Text oder Diskurs von einer unzusammenhingenden Folge von
EinzeliuBerungen oder AuBerungsteilen unterscheiden.* 77!

Hausendotf et al. sprechen hier von ,,Vertrautheit als Lesbarkeitsquelle® und
verweisen auf die Differenzierung zwischen Kohirenz und Kohision.”” Erstere sei
,»nicht blol Merkmal von Texten, sondern vielmehr das Ergebnis kognitiver Pro-
zesse der Textverwender;” Kohision hingegen sei textimmanent. So ist der Satz ,,,
wenn die Helvetier im Gebiet der Santonen wiren, dann wiren die Helvetier Nach-
barn der rémischen Provinz® sowohl kohirent als auch kohisiv.’”3 Denn der Inhalt
entspricht dem im Verlauf der im TC entworfenen Passage aufgebauten Weltwis-
sen. Und er kann aufgrund der Verbindung von wenn — dann sowie durch das Auf-
treten desselben Subjekts als kohdsiv bezeichnet werden.”* Wihrend somit die
Textkohidsion in Ottos Text im stark vereinfachenden Teil (57 Helvetii in Santonum
finibus essent etc.) die Grundlagen fir das nétige Vorwissen schafft, bietet die Auf-
nahme der vorgeschiitzten Griinde Caesars in der erfundenen wortlichen Rede
Raum zur Kohirenz; diese erschaffen die Lesenden interpretierend und verstehend
selbst.

Auch ein Rickgriff auf die oben bereits angesprochene Thema-Rhbema-Gliederung
kann helfen, ein klareres Verstindnis von Ottos Vorgehen zu bekommen. Denn die
sich daraus ergebenden Satzstellungen (unmarkierte / neutrale Satzstellung bei Satz-
beginn mit Thema, markierte / expressive Wortstellung fir den entgegengesetzten
Fall) sind als Grundsatz der Verstindlichkeit von Texten zu erachten. Sie bilden
unter Hinzunahme von Ottos bereits erwihntem Grundsatz der Isolierung der Schwie-
rigkeiten eine weitere Moglichkeit, das verbesserte Textverstindnis in den Tirocinia
den Originalen gegeniiber herauszustellen. Denn auch wenn sich immer wieder
neutrale Satzstellungen bei Caesar finden (etwa B.G. 6, 3), so weicht dieser auf Glie-
derungsebene der Kapitel doch immer wieder davon ab, was sich empfindlich fiir

periculo futurum est, ut homines bellicosos, populo Romano inimicos, locis patentibus maximeque
frumentariis finitimos habeamus® steht gegen: B.G. I, 10,1-2: Caesari renuntiatur Helvetiis esse in
animo per agrum Sequanorum et Haeduorum iter in Santonum fines facere, qui non longe a Tolo-
satium finibus absunt, quae civitas est in provincia. Id si fieret, intellegebat magno cum periculo pro-
vinciae futurum ut homines bellicosos, populi Romani inimicos, locis patentibus maximeque fru-
mentariis finitimos haberet.

Caesar erhilt Nachricht, die Helvetier wollten durch das Land der Sequaner und Héduer ins Gebiet
der Santoner zichen, die in der Nachbarschaft von Tolosa wohnen, das schon zur Provinz gehort.
Damit war, wie er erkannte, die grole Gefahr fiir die Provinz verbunden, kriegslustige Menschen
und Feinde des réomischen Volkes in einer sehr fruchtbaren Gegend mit offenen Grenzen als Nach-
barn zu bekommen. Ubers. Schonberger.

77 Schade et al. 1991, 7 f.

772 Hausendotf et al. 2017, 96 ff.

773 Die Inspiration fiir das Beispiel stammt von Schade et al. 1991, 8.

774 Ich folge hierbei der Definition von Schade et al. 1991, 8.
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moderne Leser auswirkt, die tiber nicht gentigend Vorwissen verfiigen.””s Dass Otto
diese Form der Gliederung immer wieder anwendet, ldsst sich aus den bisherigen
Analyseergebnissen ablesen.

Auch lohnt es, die von Otto gewihlte Form der Kommunikation (bspw. 4.3.2.3)
noch auf andere Weise zu betrachten. Denn die T7rocinia sind iberaus kommunika-
tive Texte; die Lehrperson kommuniziert mit den Lernenden, diese antworten teils
sogar; die im Text auftretenden Figuren kommunizieren untereinander. Kritiker:in-
nen von Ottos Methode mégen ihm hier ein ,,Zu sehr* unterstellen: Ist es wirklich
didaktisch notwendig, so viel Gesprich hier in diesen Texten zu verankern, die nur
den Zweck der Vorbereitung haben?

Eine positive Bewertung des Vorgehens kann hier einen Schritt hin zu einer
anderen Art der Autoritit erkennen. Ottos Texte beinhalten ein erhohtes Mal3 an
,, Verbundenheit® fir die Lernenden: Der Text ldsst die die Lernenden gewisserma-
Ben nicht allein. Stattdessen fragt er nach, appelliert, erinnert. Eine moderne Lesart
konnte hier auch von Einverstindnis zwischen Lehrer:in und Schuler:in mittels des
Textes sprechen. Dieser entsteht aus der Kommunikation und Transparenz, sei es
im Miteinander des Lehr-Lern-Geftiges und zwischen den ,,sprechenden Figuren
der Texte. Die niederlindische Psychotherapeutin Eliane Wiebenga spricht hier in
Anlehnung an den Satz Martin Bubers, ,,das Gegenteil von Zwang sei nicht Freiheit,
sondern Verbundenheit™ von verbindender Autoritat.7¢

Dieses aus der Familientherapie stammende Modell spricht von ,,konstruktiven
Allianzen® zwischen (in der urspriinglichen Theorie) Eltern und Kindern. Diese
treten an die Stelle der bisherigen Formen von Autoritit, bspw. Angst oder Zwang.
Zentral hierfir ist v.a. Transparenz, d.h., alle beteiligten Parteien wissen, was ge-
schieht. Mehr noch als das, sie wissen hiufig sogar auch, warum etwas geschieht.””

775 Dies verdeutlicht der Vergleich zwischen TC 11 und B.G. I, 7, 2: Is qui pro consule aut pro prae-
tore provinciam administrabat, toti provinciae imperare poterat. Potentia eius maior erat, quam po-
tentia regis. Itaque Caesar omnibus civitatibus, quae in provincia erant, imperavit, ut milites mit-
terent. Si civitates dicebant: ,,Non sunt nobis tot milites”, his civitatibus respondebatur: ,,At sunt vo-
bis iuvenes; deligitote iuvenes, qui milites fiant.” Sic delectus habebantur. Sic saepe factum est. Etiam
Caesar toti provinciae magnum numerum militum imperavit. Nam Caesari nuntiatum est Helvetios
conati per provinciam Romanam iter facere. Caesar tum nondum Roma profectus erat. Caesari cum
id nuntiatum esset, maturat ab urbe proficisci et quotidie magna itinera facit. Quam maximis potest
itineribus in Galliam ulteriorem contendit. Tum provinciae quam maximum potest numerum mili-
tum imperat. Tum iubet pontem rescindi, qui ad Genavam erat, (,,Der ganzen Provinz befahl er, so
viele Soldaten wie méglich zu stellen (im jenseitigen Gallien stand Gberhaupt nur eine Legion), und
lieB die Briicke bei Genava abbrechen.” Ubers. Schénberger.) kann als Schaffung einer neutralen
Stellung angesehen werden, das Original Provinciae toti quam maximum potest militum numerum
imperat (erat omnino in Gallia ulteriore legio una), pontem, qui erat ad Genavam, iubet rescindj,
sollte durch die vielen Unbekannten fiir den unerfahrenen Leser eher als markierte Stellung angese-
hen werden).

776 Auf einem Vortrag in Feldkirch, Osterreich, im September 2022.

717 Otto 21913, 322: Cur Aeneas tot casus volvit? Aeneas non impius erat; Aeneas pius erat. Pietas
Aeneas magna et insignis erat. Aeneas pietate insignis tot casus volvit? Cur Aeneas tot labores adit?*
Juno eum impulit tot casus volvere, tot labores adire. Juno, uxor Jovis, est regina deum (pro ,,de-
orum®). Alii dii Junonem laeserant. Quo numine Juno laesa erat? Quid Juno dolebat? Musa, haec
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Und genau in dieser Verbindung kann — im Falle eltetlicher Erziehung — eine neue
Form verbindender Autoritit entstehen, in der die erziehende Person aufgrund ih-
rer jenseits von Angst oder Zwang bestehenden Autoritit respektiert wird.

Eine solche Art der Allianz geht auch Otto mit seinen Lerner:innen ein. Zwar
entspricht diese Art der Interpretation kaum dem Denken Ottos selbst. Dieser hitte
vermutlich eher geantwortet, dass der Gegensatz von Zwang in jedem Fall Freheit
sei. Und auch der Grad an Freiheit mag in Ottos Unterricht sehr hoch sein. Was
jedoch eigentlich geschieht, geht Uber bloBes unterrichtliches oder erzieherisches
frei Sein deutlich hinaus. Denn die unterschiedlichen und ausfiihrlichen Antworten,
die Otto auf das Was und das Warum liefert (und zwar sowohl auf sein eigenes, d.h.
das Warum seiner Methodik, als auch dasjenige der erklirten Schriftsteller, also die
Erklirung ihrer Texte) schaffen ein dichtes Netz an Verbundenheit.

Und auch die Lateindidaktik verfiigt lingst Giber Instrumente der Bewertung von
Ottos Lektiirekonzept. Hiervon kénnen w.a. die Impulse fiir eine zeitgemdfie Wortschatz-
arbeitvon Hensel 2018 eine Vorstellung geben. Nahezu alles, was dieser hier fordert,
konnte in der obigen Analyse von Otto Tirucinia vielfach aufgezeigt werden: Fine
Anwendung von Wortgleichungen, eine intensive Umwilzung der Vokabeln, Tech-
niken der Semantisierung wie etwa Wortfelder, Prinzipien der Wortbildung, sowie
lateinische Phrasen; auch das Schaffen eines emotionaleren Lernerlebnisses gelingt
Otto, mafBigeblich durch frei geschatfene Passagen wortlicher Rede.””8

Besonders die Prinzipien der Wortbildungslehre sind dabei in den vergangenen
Jahren als hilfreiches Instrument im LU in den Fokus gertickt. Diese wendet auch
Otto als Gedichtnisstiitze und Verstindnisbriicke an (bspw. 4.3.2.4). Damit war er
nicht zuletzt zu seiner eigenen Zeit war bereits modern. Denn schon Klein wihnte in
seinem 1894 erschienenen Werk zur Worthildungslebre im Lateinunterricht eine Menge
Vorteile in der Hinzunahme dieser Verstdndnishilfe.””” Und auch heute finden sich
Stimmen, die dafiir sprechen: Insbesondere fiir den Status des Lateinischen als Briicke
zu den modernen romanischen Sprachen geht man hier von einem Nutzen aus. 78

Erhellend sind in diesem Zusammenhang fiir den LU auch die Annahmen Sie-
bels von 2018.78! Sie geht davon aus, dass Worter, deren Herkunft den Lernenden
bewusst sei, schneller kontextualisiert werden konnten. Aber nicht nur das: Auch
Verstindnis und Schreibung profitierten davon. Der LU solle es daher zum Ziel
haben, ,,Wortschatzarbeit so zu gestalten, dass standardsprachliche Redemittel

omnia memora Vergilio, memora ei causas, quo numine laesa quidve dolens regina deum Aeneam,
virum pietate insignem, impulerit tot casus volvere, tot labores adire. Juno irascebatur Aeneae. Sci-
mus; sed cur ira tanta erat? Di, qui in caelo habitant, magis irascuntur, quam homines; animis
caelestibus maiores irae sunt quam animis hominum. Sed Vergilius quaerit: Tantaene irae sunt animis
caelestibus? A.a.0., 252: Sed cur non omnes omnium mensium nomina diximus? Si numeramus hos
menses, quorum nomina diximus, octo numeramus; cur nomina quattuor mensum omisimus? Quia
horum omnium octo mensum, quos enumeravimus, dies tertius decimus vocatur Idus; Idus Martiae,
Idus, Maiae, Idus Quintiles vel Iuliae, Idus Octobres non sunt dies decimi tertii, sed quinti decimi.
778 Hensel 2018, 4 ff.

779 Klein 1894.

780 Miller-Lancé 2019, 175 f. Vgl. Sauer 2022.

781 Siebel 2018.
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cingefiihrt werden und Lernende die Kompetenz entwickeln, Herkunft wie Bedeu-
tung lateinbasierter Worter abzuleiten, im Deutschen wie in anderen Sprachen®782,

Im Folgenden lassen sich in Siebels Ausfiihrungen drei Bereiche der mehrspra-
chigen bzw. implizit sprachbildenden Wortschatzarbeit beschreiben, von denen zwei
bei Otto maligeblich auftauchen: Besonders in den spiteren Tirocinia der Lateinbriefe
lernen die Leser:innen Worter zu segmentieren und ihre Bedeutung zu erschlief3en. 783
Besonders das Etlernen des Inferierens, d.h. SchlieBens auf den Wortsinn im Sinne
eines informierten, sachkundigen Ratens, scheint mithilfe der Térocinia und der schie-
ren Menge an Lektiire wahrscheinlich.”* Und insbesondere die Lektiire der drei Vor-
bereitungen der Lateinbriefe 18-25 erdffnet den Lernenden Raum zum Erwerb und
zur Anwendung von ,,Regelwissen zur lateinischen Wortbildung sowie die Kenntnis
der Bedeutung wichtiger Bildungselemente®;78> d.h. zur Segmentierung.

Alle diese Charakteristika machen die Tirocinia nicht unbedingt in jedem Fall zu
einfacheren Texten. Sie erthdhen jedoch ihre Qualitit als Lehrmaterialien. So kann
man bei threr Anwendung auch von positiven mnemotechnischen Effekten ausge-
hen. So macht z.B. Hergovich einige Angaben zu den Voraussetzungen erfolgrei-
chen Lernens. Hierzu zihlt u.a. die Elaboration des Lernstoffes. Erfolgteiches Let-
nen setze ein Interesse fiir den Lernstoff voraus, im Idealfall sogar Begeisterung. 786
Eine emotionale Involviertheit bringe dabei gréfieren Erfolg beim Lernen: Etwa ein
Nachdenken iiber den Stoff oder eine Verankerung an die eigene Lebenswirklich-
keit. Immer wieder erreicht Otto u.a. mit seinen Beziigen auf die Lebenswelt seiner
Lerner:innen genau diese Kontextualisierung. Es wirkt aus dieser Sicht glaubwiirdig,
dass seine Texte und die dahinterstehende Methode fiir die Lernleistung positive
Effekte haben.

Im Folgenden ldsst sich auch mit Mitteln der Psycholinguistik eine Vorstellung
davon gewinnen, welchen positiven Effekt auf die Verstindlichkeit Texte von der
Art Ottos haben. Dabet ist es zuerst notwendig, festzustellen, ob Ottos Texte unter
die Kategorie ,,vereinfachte” oder ,,aufbereitete” Texte fallen. Und zweifelsohne
sind die T7rocinia Aufbereitungen, keine blof3en Vereinfachungen. In der Forschung
zu vereinfachten neusprachlichen Textversionen ist es keinesfalls ausgemacht, dass
diese stets tatsdchlich auch als ,,einfacher gelten kénnen.”’

Vielmehr scheint es fiir den Grad des Textverstindnisses wichtig, zwischen den
Effekten von Originaltexten, Vereinfachungen (d.h. im Wesentlichen gekiirzten,
zusammengefassten Texten) und Aufbereitungen (elaborated texts) zu unterscheiden.

782 A.a.0., 34.

783 A.a.0., 35; der dritte Aspekt, sprachliche Verwandtschaft erkennen, ist bei Otto weniger offen-
sichtlich prisent.

784 A.a.O., 36.

785 Tbid.

786 Hergovich 2021, 86.

787 Hier stellt sich zuerst die fiir den Spracherwerb zentrale Frage, ob ein vereinfachter Input nur das
Verstindnis oder auch den Intake, d.h. das, was der Lerner schlussendlich aufnimmt und behalt, be-
cinflusst. Leow 1993, 335 Die hier angefiihrte Studie beantwortet die Frage mit nein: ,,Simplification
does not appear to have a facilitating effect on learners' intake of linguistic items contained in the
input.
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Die empirische Evidenz legt nahe, dass letztere Kategorie dabei sogar besser ab-
schneidet als blof3 vereinfachte Texte.”®® Auch scheinen syntaktische Vereinfachun-
gen nicht zwangsldufig zu einem verbesserten Textverstindnis zu fithren, wie die
Ergebnisse von Ulijn und Strother nahelegen.” Vielmehr erachten die beiden Au-
toren eine eingehende konzeptuelle und lexikalische Analyse zum Textverstindnis
fir notwendig, wie sie auch muttersprachliche Leser:innen durchfiihren miissten,
sofern sie mit fachfremden Texten konfrontiert seien. Ahnliche Ergebnisse legen
auch Untersuchungen des Hoérverstehens und der damit verbundenen Sprechge-
schwindigkeit nahe.70

Zusammenfassend lésst sich schlieBen: Dass es sich bei Ottos Tirocinia um viel-
seitige und tiefgriindige Texte handelt, hatte bereits die Methodenkritik zutage ge-
bracht (4.3.2.9). Weitere Ansitze aus Sicht der Kommunikationswissenschaft helfen
besser zu verstehen, was genau derartige Texte leicht verstindlich macht. Und auch
psycholinguistische Erkenntnisse legen nahe, dass Otto fiir eine Vorbereitungen die
am besten verstindliche und effektivste Art der Vorbereitung gewihlt hat. Dabei
unterlaufen auch Otto Fehler: Schon die Analyse des Lektiirekonzepts konnte man-
che Unstimmigkeiten zutage bringen. Ottos Methode ldsst sich nur mit Anpassun-
gen und Abstrichen auf den modernen LU tbertragen. Dennoch verdeutlicht eine
didaktische und (psycho-)linguistische Sichtweise das insgesamt positive Urteil: Ot-
tos Tirocinia treffen in mancherlei Hinsicht das, was man als gegenwirtigen state of
the art bezeichnen kénnte, obwohl sie Giber 100 Jahre und alter sind.

5.4 Nutzen und Anwendungsmdglichkeiten der T7rocinia
im Lateinunterricht

Wie kénnen Aspekte derartiger Texte im heutigen LU Anwendung finden? Welche
Folgerungen fiir die Unterrichtsgestaltung lassen sich aus den bisherigen Analyseer-
gebnissen ziehen? Hierzu ist zundchst festzustellen, dass trotz der Méglichkeit eines
frithzeitigen Heranfithrens an zielsprachliche literarische Texte der Finsatz verein-
fachender Literaturparaphrasen in den modernen Fremdsprachen immer wieder
kritisch betrachtet wird.

So sah etwa Hogel schon 1978 in der Herausgabe solcher verkiirzenden Verein-
fachungen im Fach Englisch ,,weniger eine Riickbesinnung auf die der hochrangi-
gen Literatur immanenten Werte als vielmehr die fiir unsere Gegenwart charakte-
ristische Popularisierung und Kommerzialisierung tradierter Kulturgiiter [...]“7%:
Eine Kritik, die eine Art Furcht vor einem ,,Ausverkauf™ kanonischer Texte durch-
blicken ldsst.

Auch Vauthier nimmt eine zu Anfang ebenfalls kritische Position gegeniiber
solchen Ausgaben fiir auslindische Franzosischlerner:innen ein: Sie fragt, ob man

788 Yano/Long/Ross 1994, 210.

789 Ulijn und Strother 1990, 38 f.

790 Blau 1990, 746—753.

791 Hégel, in: Detering, Hégel 1978, 125.
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nicht besser tendenziell einfachere Werke anstelle vereinfachter lesen solle.? Auch
wenn Vauthier im Laufe ihres Artikels den Nutzen und die Beschaffenheit der be-
sprochenen Ausgaben anerkennt, spiegeln beide Zitate doch generelle Unterschiede
zwischen dem Vorgehen der neusprachlichen Vereinfachung und den Tirocinia Ot-
tos wider.

Hogels Kritik meint die Reduzierung literarischer Klassiker auf ihr Gerlist und
die damit verbundenen Kiirzungen. Diese Art der textlichen Bearbeitung ist auch
im LU gingig. Waiblinger steht diesem bisweilen bereits in der Lehrbuchphrase
praktizierten Ansatz kritisch gegentiber.”3 Dieser Vorwurf jedoch steht in keinerlei
Verbindung mit Ottos Vorbereitungen: Er gibt den gesamten Text des bearbeiteten
Werkes wieder und trifft keine verklirzende Auswahl; wo dies nicht der Fall ist, trifft
er eine begrindete Auswahl, wie bei den Werkanfingen im TO, TT und TL.

Etwas mehr kann man in Ottos Fall den Einwand Vauthiers gelten lassen, man
solle auf einfachere literarische Texte zuriickgreifen. Dies gilt nicht unbedingt fiir
das TC: Zwar ist das erforderliche nichtsprachliche Vorwissen in Caesars B.G. ge-
wiss vielfach zu hoch, als dass das Werk auch heute noch als mustergiiltige Fin-
gangslektiire gelten kénnte;* dafiir spricht das vergleichsweise niedrige sprachliche
Niveau fiir eine gewisse Eignung.

Auch verfehlt man das Kernanliegen der Tzrocinia, wenn man Otto vorwitft, er
habe zu schwierige Texte ausgewihlt. Folgende Hypothese lieB3e sich hierbei zu Ot-
tos méglicher Sicht der Dinge formulieren: Je schwieriger, desto besser. Denn Ziel
von Ottos Methode ist es, anhand der Schwierigkeiten zu zeigen, dass diese isoliert
fiir sich verstindlich gemacht werden kénnen.

Legt man diese ersten méglichen Einwinde beiseite, ergeben sich eine Reihe
naheliegender Griinde fir die Anwendung von Vorbereitungen im LU. So ebnen
cinfache Texte mit zahlreichen Beispielen den Weg hin zu einer effektiven und tief-
greifenden Bewusstmachung des Stoffs. Sie beugen einer oberflichlichen Lektiire
und Didaktik vor. Laut Ellis gelingt die Einfiihrung neuer Regeln mithilfe von Bei-
spielen am effektivsten; neuer, schwer verstindlicher Stoff werde so am besten an
die Lernenden herangebracht.”> Dass Berthold Ottos lateinscher Sprach- und Lek-
tiireunterricht fiir das Fach Latein hierin mustergtiltig ist, sollte aus den obigen Aus-
fihrungen hervorgehen (s. bspw. 3.1.1).

Dabei ist und bleibt, das sollte man festhalten, Ottos Lektiiremethode genau
diejenige, die auch im heutigen LU verfolgt wird: Am Ende der Lektiire soll eine
interlinguale Ubersetzung stehen; die Lernenden sollen sogar die Tirocinia selbst
sibersetzen, ehe sie mit der Lektiire des Originals beginnen. Doch gerade zur Verein-
fachung der Lektiire selbst schaltet Otto eben eine weitere, namlich zntralinguale
Ubersetzung mithilfe der vorbereitenden Erklirung in den didaktischen Prozess.

792 Vauthier 1995, 27. Ebenfalls Michler 2005 kommt zu keinem eindeutig positiven Urteil tiber eine
besprochene Vereinfachung eines literarischen Textes in der modernen fremdsprachlichen Didaktik.
793 Waiblinger 2001, 162.

794 Kuhlmann 2012, 125. Ferner auch Kuhlmann zur Eingangslektire, a.a.O., 130.

795 Ellis 1994, 61 ff.: “On balance, the available evidence indicates that an explicit presentation of
rules supported by examples is the most effective way of presenting difficult new material.*“ Ferner
auch Butzkamm 2012, 286.



Nutzen und Anwendungsmoglichkeiten der Tirocinia im Lateinunterricht 227

Dass der dadurch entstehende intensive Kontakt mit der Sprache und dem lateini-
schen Text womdglich auch ein Verstehen ohne weitere Ubersetzung ermdglicht,
steht auflerfrage.

Wie steht es dariiber hinaus mit der Legitimitit bzw. Anwendbarkeit der Tirocinia
im gegenwirtigen LU? Der Lektiirekanon hat seit Ottos Zeiten bedeutende Verin-
derungen erfahren. Im Vergleich zu damals ist Horaz weitestgehend aus den Curri-
cula verschwunden. Und auch fiir die Anwendung des TC im Unterricht liee sich
keine Garantie aussprechen: Denn einerseits nimmt Caesars B.G. weiterhin einen
festen Platz im Lektiirekanon der Curricula zwischen Sek. I und Sek. II ein.” An-
dererseits haben sich die Umstidnde von Schule und Lernen in den Corona-Jahren
massiv gedndert. Dariiber hinaus machen es eine verstirkt heterogene Schiiler:in-
nenschaft auch in Gymnasien sowie eine kritische Hinterfragung der Kriterien fiir
lateinische Erstlektiire unwahrscheinlicher,”7 grof3e Teile davon mit vielen Lernen-
den bereits vor Beginn der Oberstufe zu lesen.

Gerade an dieser Stelle kénnten lateinische Vorbereitungen jedoch einen Beitrag
als anstelle der Originale zu lesender Text leisten. So wire eine mogliche Rolle des TC,
aufgrund seiner besseren Lesbarkeit im sprachlichen Bereich auch bei hoher Hete-
rogenitit innerhalb der Lernenden eine altersgerechtere, interessantere und ver-
stindlichere Alternative zum antiken lateinischen Text zu bieten.

Folgende Vorteile einer solchen alternativen Lektiire wiren aufgrund der Ana-
lyseergebnisse anzunehmen: Derartige Lektiiren wiren altersgerecht und interes-
sant. Ferner kénnten sie sogar auch trotz des erheblichen Alters des Textes den
Anforderungen an einen sprachsensiblen Unterricht entsprechen. Denn die obige
Analyse konnte an zahlreichen Beispielen aufzeigen, wie eingehend hier Sprachauf-
merksamkeit und -reflexion geiibt werden; dass sich in den Vorbereitungen syste-
matische sprachliche Unterstiitzung der Lernenden findet; dass die Anforderungen
transparent gestaltet werden und fiir die Lernenden einsehbar sind. All dies veran-
schlagt GroBe auf der Grundlage von Gogolin (2011) als zentrale Prinzipien eines
,»sprachsensiblen Unterrichts im Rahmen durchgingiger Sprachbildung*7%s.

Und auch beziiglich der Wortschatzarbeit steht ein Nutzen der Vorbereitungen
Ottos oder von analog nach aktuellen Bediirfnissen geschaffenen Vorbereitungen
auler Frage. Dies wird bei der Verbindung der Bereiche Lektiire und Wortschatz
offenbar. Ottos Ansatz kann so beschrieben werden, dass er die Vokabelarbeit in
die Texte hinein verlagert, und zwar bis in die Lektiirephase. Der moderne LU hin-
gegen bleibt weiterhin vielfach dabei, beides voneinander zu trennen. Polemisch
gesagt werden immer noch zu oft die Worter um des Ubersetzens und Worter-
Koénnens willen auswendig gelernt. Stattdessen besteht die Moglichkeit, beides mit-
einander in Einklang zu bringen. Otto ldsst durch einfache, erklirende Texte direkt
im Rahmen der Lektiire lernen, und zwar um der Lekture willen.

796 S, hierzu KC Niedersachsen Sek I, 21, oder auch KC Niedersachsen Sek. 11, S. 16, 27.

797 Einige der von Kuhlmann hierfiir geforderten Kiriterien, etwa ,,inhaltlich gut verstindlich und
tberschaubar® sowie ,,interessant und altersgerecht® (Kuhlmann 2012, 1306), erfiillt Caesars Werk
zumindest fir Schiler:innen der Sek. I kaum.

798 Grof3e 2014, S. 72 zitiert Gogolin et al. 2011, 60.
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Dieser hier erwihnten Defizite im Bereich des Wortschatzerwerbs ist sich die
Lateindidaktik dabei bewusst. Keip erkennt in ithrem Aufsatz die grundlegenden
Probleme der mangelnden Wortschatzkenntnis in der Lektirephase an.7 Thr me-
thodisches Modell zum Aufbau und zur Sicherung des Wortschatzes in sechs Stufen
berticksichtigt jedoch nicht ausreichend eines der maligeblichen Probleme: die un-
zureichende Semantisierung der Vokabeln. So ist durchaus fragwiirdig, ob ,,Aus-
wendiglernen von Listen auf der Basis des Lehrbuchs oder eines Grundwortschat-
zes wie ,Adeo 80 als tatsdchlich methodischer Schritt bezeichnet werden kann, der
einen didaktischen, semantisierenden Mehrwert hat. Von gréBerer Effizienz dirf-
ten hierfir textliche Strukturen sein, die die zu lernenden Vokabeln auf gedichtnis-
technisch vorteilhafte Weise verankern. An Ottos Vorbereitungen lie3e sich dies in
hinreichend vielen Beispielen zeigen.

Neben den Resultaten der didaktischen und textlichen Analyse sollte ebenfalls
die Ebene des Wortschatzes in Betracht gezogen werden. Zwar bedirfte es fiir eine
umfassende Wortschatzanalyse der Vorbereitungen im Ganzen einer genauen
Kenntnis tiber die Handhabung des lateinischen Wortschatzes in der Schule zu Ot-
tos Zeiten.8! Aufgrund der auf die gegenwirtige Didaktik ausgerichteten Fragestel-
lung der Arbeit wurde stattdessen eine schlaglichthafte Analyse des Wortschatzes
auf Grundlage des GWS / adeo-Norm gewihlt. Und diese fordert auch schon fur
einige Abschnitte des TC aussagekriftige Ergebnisse zutage:

Der Grundwortschatz nach Adeo-Norm30? deckt sich in den untersuchten Ka-
piteln (TC 1-10) zu groBen Teilen mit den im TC vorkommenden Vokabeln. So
sind etwa 164 der 181 in TC 3 vorkommenden Vokabeln den Kategorien Adeo
blan®3 (112), schwarzer Fettdruck (34) oder Eigennamen (18) zuzuordnen. Eine solche
Verteilung stellt dabei kein besonders herausragendes Beispiel dar. Ein Grof3teil der
untersuchten Kapitel beruht weitgehend auf den 500 haufigsten lateinischen Voka-
beln und etwa 750 weiteren Vokabeln des Basisvokabulars.8¢ Ferner ist

79 Vgl. Keip 2018.

800 A.a.0., 23.

801 Etwa die Analyse des Vocabularium Latinum im Hauslehrer bspw. béte hier eine passende
Grundlage.

802 Eine Erklarung des frequenzbasierten Adeo-Wortschatzes von Utz befindet sich in Kuhlmann
2015, 167: Fur diesen rund 1250 Lexeme enthaltenden Wortschatz wurden u.a. Texte von Caesar,
Cicero (Reden), Ovid und Vergil ausgewertet.

803 Zur Erklirung der jeweiligen Haufigkeiten und ihrer Bedeutung:

Die 500 hiufigsten lateinischen Wérter sind in Utz® Werk blau gedruckt. Die weiteren 750 des sog.
Basisvokabulars sind in dem Werk in schwarzen Fettdruck angegeben. Die daraus entstehenden
1250 Worter decken laut Utz 83% aller lateinischen Texte ab. Utz, 5 Dazu erfasst Utz in seinem
Werk weitere 350 Vokabeln des sog. Erweiterungsvokabulars. Utz 2008, 4 f.

804 T'C 1: 262 Worter, davon Namen: 26; Adeo blau: 153; Adeo schwarz fett: 26; TC 2: 149 Worter,
davon Namen: 30; Adeo blau: 91; Adeo schwarz fett: 10; TC 3: 181 Worter, davon Namen: 18; Adeo
blau: 112; Adeo schwarz fett: 34; TC 4: 143 Worter, davon Namen: 16; Adeo blau: 91; Adeo schwarz
fett: 13; TC 5: 286 Worter, davon Namen: 6; Adeo blau: 186; Adeo schwarz fett: 43; TC 6: 325 Wor-
ter, davon Namen: 44 ; Adeo blau: 213 ; Adeo schwarz fett: 44; TC 7: 281 Worter, davon Namen: 25
; Adeo blau: 202; Adeo schwarz fett: 27; TC 8: 171 Worter, davon Namen: 17 ; Adeo blau: 108;
Adeo schwarz fett: 18; TC 9: 248 Worter, davon Namen: 15; Adeo blau: 184; Adeo schwarz fett: 32;
TC 10: 236 Worter, davon Namen: 3; Adeo blau: 141; Adeo schwarz fett: 21.
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anzumerken, dass viele Vokabeln, die iber Adeo blan sowie Adeo schwarz, fett hinaus-
gehen in einem unmittelbaren Sinnzusammenhang mit Woértern diese Kategorie
stehen. Die Anwendung anderer Kriterien zur Erstellung des Lernwortschatzes als
die der Vorkommenshidufigkeit boten in diesem Fall eine sinnvolle Alternative an,
da sie die Bezichungen zwischen lexikalisch und semantisch einander nahestehen-
den Wortern berticksichtigten. 805

Schlussendlich seien einige Ubetlegungen zur Einsetzbarkeit von Ottos Tirocinia
im modernen LU hinsichtlich ihrer Kompatibilitit mit den Forderungen aktueller
didaktischer Strémungen angestellt. Als prominentes Beispiel konnen dabei die stit-
ker werdenden Forderungen nach Binnendifferenzierung herangezogen werden.
Hier haben insbesondere Jesper und Scholz mit ihren Konzepten Grundlegendes
fir den LU geleistet.

Besonders gut lieBen sich Ottos Priparationen als vereinfachter literarischer
Text mit der Idee der Differenzierung nach Anforderungsniveau in Einklang brin-
gen. Hier unterteilen Scholz / Weber die geforderten Leistungen bei der Uberset-
zung in einen Mindest-, Regel- und Expertenstandard, worin der Uberset-
zungstext mit unterschiedlichen Vereinfachungen oder Vokabelhilfen angeboten
wird. Ausschlaggebend ist hierbei, dass alle Lernenden den gleichen Text tiberset-
zen, was eine gemeinsame Basis fiir die Nachbesprechung bietet.

Der Einsatz bspw. des TC in diesem Rahmen wiirde es nicht nur sprachlich
schwicheren SuS ermdglichen, motivierende Erfolgserlebnisse aus der vereinfach-
ten Ubersetzung zu ziehen, sondern ihnen durch die Strukturierungen und vorge-
gebenen Interpretationen Ottos auch Hilfe bei der (im Plenum erfolgenden) Inter-
pretation nach der Ubersetzung bieten. Hierin wiire eine Verwendung des TC auch
anderen binnendifferenzierten Materialien zu Caesar wie etwa dem Lektiireprojekt
von Ulrich Tipp iiberlegen.8”

Denn wihrend dieser drei unterschiedliche schwere Ubersetzungstexte durch
,baukastenartige® Auslassung einzelner, schwerer werdender Satzteile kreiert und
sich dabei jedoch der oben verdeutlichten Kritik vereinfachender, d.h. aussparender
Texte ausgesetzt sicht, hat Otto hier den oben erwihnten Vorteil des besseren Ver-
stindnisses durch Aufarbeitung auf seiner Seite.

Aus moderner Perspektive enthilt er den leistungsschwicheren Lerner:innen
nicht die vermeintlich zu schweren Inhalte vor, sondern erleichtert ihnen den Weg
dorthin und bietet Hilfe zur Selbsthilfe. Dariiber hinaus kénnte eine Verwendung
der Vorbereitungen und mafBgeblich des TC auch unter dem Gesichtspunkt der ak-
tuellen Forderung nach einer Offnung des LU auch fiir Gesamt- und Gemein-
schaftsschulen gerechtfertigt werden. Hier haben Korn / Kuhlmann eine Diskus-
sion angestofien, die aufgrund stetig sinkender Schtlerzahlen im Fach Latein nicht

805 Waiblinger (2001) mahnt fiir den Fachbereich Latein nicht nur frequenzbasierte Wortschatz-
grundlegung an; Knapp 2004, 372 ff., zihlt hier folgende Kriterien auf: Vorkommenshiufigkeit, Be-
deutungsreichweite / Hyponymiebeziechungen, Definitionsvokabular, Lernbarkeit, Wortbildungsre-
gelmifBigkeiten.

806 Vgl. Scholz/Weber 2011, 141.

807 Vgl. Tipp 2011.
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an Aktualitit verloren hat.8%8 Hierfiir sei es insbesondere wichtig, den Schiiler:innen
mnltiple Zugange zur lateinischen Sprache zu geben. Kuhlmann und Korn unterbrei-
ten Vorschlige fir ein Modell der Differenzierung nach Mindest- und Regelstan-
dards in einem Unterricht der multiplen Zuginge.

Dabei eréffnet sich jedoch das Grundproblem der Lehrwerke und Unterrichts-
materialien, ,,die einerseits ,inklusiv‘ einen Mindeststandard (bzw. Fundamentum) tur
alle ausweisen und andererseits Moglichkeiten der Differenzierung in Richtung ei-
nes gymnasialen Regelstandards (bzw. Additum) bieten. Mit Blick auf Vorgehen und
Materialien fiihren die Autoren aus, dass ,,die Unterrichtsarbeit [...] an syntheti-
schen Lehrbuchtexten und adaptierten Originaltexten [erfolgt], die grundsitzlich
teilweise bilingual lateinisch-deutsch abgefasst sind; mit Blick auf einen eventuellen
Ubergang zur gymnasialen Oberstufe treten entsprechend den (kern-) curricularen
Vorgaben spiter auch Originaltexte hinzu. 8%

Auch fiir den hier angesprochenen Ubergang zur gymnasialen Oberstufe wire
eine Orientierung an Ottos Werk moglich. So kénnte das Fundamentum in einer Lek-
tiire der vereinfachten Stiicke bestehen; hierin lige gleichzeitig eine Art ,,Sprung-
brett” fiir diejenigen Schiiler:innen, die dann im Laufe der Oberstufe das Original
lesen miissten und dadurch bereits im Voraus vereinfachenden Zugang zu gymna-
sialen Inhalten erhalten hitten.

Eine weitere Ubetlegung ergibt sich aus den Gegebenheiten des Fernunter-
richts: Mit Eintreten der Corona-Pandemie Anfang 2020 hat sich die Lage im Schul-
unterricht und auch im LU noch einmal entscheidend verindert. Das lange Fern-
bleiben vom Unterricht in Prisenz brachte auf der einen Seite zahlreiche Neuerun-
gen und Entwicklungen mit sich. So erzielte der LU fraglos zahlreiche Fortschritte
in der Digitalisierung.!* Dennoch litt auch Latein wie jedes andere Fach am Unter-
richtsausfall und der Distanzierung von Lehrer:innen und Schiiler:innen.

Hier fallen zwei mégliche Gebiete der Anwendung fiir T7rocinia auf. Denn einer-
seits konnten Lehrbiicher oder Lektiirehilfen von Art der Vorbereitungen Ottos
dabei helfen, die solche Weise entstehenden Defizite gar nicht erst aufkommen zu
lassen oder moglichst klein zu halten. Ottos Werke sind zu groB3en Teilen fiir die
Eigenarbeit geeignet; man denke hier an die akribischen Querverweise auf Voka-
beln in den Lateinbriefen und auf die Transparenz in der Lehr-Lern-Kommunikation,
die sich bereits im Text selbst niederschligt. D.h., Texte, die im Idealfall keiner:s
Lehrers:in bediirfen, kénnen den gréBten Lerndefiziten vorbeugen.

Auf der anderen Seite kénnte eine Verwendung der Priparationen entschieden
dazu beitragen, die entstandenen Defizite wieder auszugleichen. Denn da, wo das
Unterrichtsniveau nicht meht an die Zustinde vor der Pandemie anschliefen kann,
gilt es neue Wege zu suchen. Und was ldge niher, als einfachere Texte auszuwihlen,
die einerseits nicht der Motivation schaden, weil sie verstindlich bleiben. Anderer-
seits sollte der Anspruch an Texte bestehen bleiben, weiterhin im GroB3en und Gan-
zen den Erfordernissen des LU zu entsprechen.

808 Vgl. Kuhlmann/Schauer 2017.
809 Korn/Kuhlmann, 2017, 77.
810 Vgl. Sauer 2020.
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Ottos Tirocinia kénnten hier mal3gebliche Abhilfe leisten; und wenn nicht Ottos
Texte selbst, aufgrund ihrer Linge oder ihrer Textauswahl, dann nach Ottos Vor-
bild didaktisch aufbereitete, neue Vorbereitungen. Damit kann die Arbeit im Un-
terricht mithilfe der Vorbereitungen auch zu einer Frage nach Inklusion und Bil-
dungsgerechtigkeit werden.8!! Wichtige Grundlagen sind hier bereits im Rahmen
des Ansatzes von Integration durch Sprache im Fach Latein geschaffen worden.®2 Der
Einsatz vereinfachender, stark elaborierter didaktischer Literaturanpassungen wie
etwa dem TC oder auch von Ausschnitten aus dem 71 und TO durfte einen wei-
teren Beitrag hierzu leisten. Denn diese Vorbereitungen bieten durch ihre verein-
fachte Sprache aber auch die durch die darin vorkommenden Kommentarteile und
metasprachlichen Hinweise die Moglichkeit, ein verstirkt lerner:innenzentriertes
Verstindnis von Unterricht zu etablieren. Der LU kénnte durch ihre Anwendung
mehr selbststindigen Umgang der Lernenden mit Texten erreichen.

Fasst man die Ergebnisse dieser Anwendung auf die derzeitige Lateindidaktik
zusammen, beinhalten Ottos Tirocinia viel Potential. Sie fligen sich in eine Menge
Konzepte ein: die Binnendifferenzierung; effektive Wortschatzarbeit mithilfe von
Semantisierung; Lektiire aufbereiteter aber nicht vereinfachter Texte; Lerner:innen-
autonomie und sogar den Grundwortschatz nach Adeo.

Daran lisst sich ablesen, welche Umsetzungen die Texte in der konkreten Un-
terrichtsgestaltung bieten. Sie kénnten in verschiedenen Kernbereichen des Unter-
richts Anwendung finden. Dass Ottos Texte lesbarer sind als das lateinische Origi-
nal, konnte dazu hinlinglich gezeigt werden.

Berthold Ottos Texte kénnen als Antwort auf manche Fragen der gegenwiirti-
gen Lateindidaktik gesehen werden. Und das, obwohl die Theorie hier lingst soweit
ist, dass die T7rocinia teils ideal daran angepasst wirken. In der Tat gibt es Texte von
der didaktischen Qualitit, Einfachheit und dem Umfang wie diese in der Lateindi-
daktik noch nicht. Und dennoch bleibt sichtbar, dass die Texte in ihrer Original-
form einem anderen Jahrhundert entspringen. Bis sie nicht nur der Theotie, son-
dern auch der Praxis des heutigen LU entsprechen, braucht es in manchen Teilen
noch Anpassung,.

5.5 Ausblick auf Didaktisierung nach Berthold Ottos
Vorbild

Der Ausblick auf Méglichkeiten der Didaktisierung nach dem Vorbild Berthold Ot-
tos legt abschlieBend eine Anregung fir die praktische Umsetzung der aus dieser
Arbeit folgenden Schlisse dar. Es besteht dabei kein Anspruch auf bspw. eine

811 A.a.0., 70: Der Ruf nach Bildungsgerechtigkeit und sinkende Schiilerzahlen machten ,,Riick- und
Neubesinnung auf Latein als Untertichtsfach an Gesamt- und Gemeinschaftsschulen o.A. erforder-
lich.“ A.a.O., S. 74: Vorrangiges Ziel ist dabei die Erhéhung der Bildungsgerechtigkeit und die diffe-
renzierte Entwicklung des Faches, wie es fiir andere Schulficher lingst eine Selbstverstindlichkeit
1st.

812 Kipf 2014, insbesondere hierfiir relevant 93 ff., Originallektiire als Verbindung von sprachlichem
und literarischem Lernen.
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exakte Imitation von Ottos Umgang mit antiken Autoren. Ein solcher wire auch
kaum wiinschenswert. Fiir neue Konzepte im LU des 21. Jahrhunderts braucht es
keinen weiteren Berthold Otto, sondern zeitgendssische Didaktiker:innen, die al-
lenfalls alte Entwiirfe an die Gegenwart anpassen.

Was erreichen Ottos Vorbereitungen? Sie schaffen in der Regel einen leicht ver-
stindlichen lateinischen Text, der das Original in umfassender, aber einfacher Weise
erklirt oder einen zum Verstindnis des Originals notwendigen oder zutunlichen
Umstand erldutert. Sie verwenden dabei viel Aufmerksamkeit fiir Teilschwierigkei-
ten, schaffen netzartige und damit stabile (Gedichtnis-)Verbindungen bekannter
und unbekannter Inhalte untereinander und greifen aktiv durch kommunikative
Elemente ins Lerngeschehen ein; dieses gestalten sie transparent und flexibel. Im
Endergebnis fithren derartige Prozesse der Vorbereitung im Idealfall zu verbesser-
ten Fihigkeiten im Nachvollziehen wie auch im Antizipieren von sprachlichen
Strukturen und Inhalten der Originaltexte.

Ein Weg der Ubertragung auf heutige Kontexte kénnte darin bestehen, zunichst
den im Vergleich zu Ottos Zeit verdnderten literarischen Kanon anzuerkennen. Ho-
raz und Livius und auch Vergil haben heutzutage entschieden an Bedeutung verloren.
An ihre Stelle treten bspw. Texte wie die Historia Apollonii regis Tyri. Wiire es denkbar,
auch derartige Texte didaktisch nach Vorbild der Tirocinia aufzuarbeiten?

Anpassen lielen sich diese Texte im Rahmen von Vorbereitungen nicht nur ob
ihrer Schwierigkeit, sondern auch ob ihrer Qualitit. Denn bei der Lektiire eines
Textes wie der Historia haben Schiiler:innen im LU bereits einige Jahre lang Gram-
matik und Vokabeln nach dem Vorbild Ciceros gelernt und diirften ihr als mogli-
cher leichter Erstlektiire begegnen. Dabei werden sie mit Textbeispielen konfron-
tiert, die von der bis zu diesem Zeitpunkt erlernten Grammatik divergierend. Denn
es handelt sich hierbei nicht um einen klassischen Text, sondern um einen spatan-
tiken, obwohl erst an sich leicht verstindlich ist.

Nach dem Prinzip der Tirocinia Ottos sollten und kénnten derartige Abweichun-
gen von der etlernten grammatischen Regel transparent gemacht werden, und zwar
auf Latein. Die Lateinbriefe und die Tirocinia beinhalten alle dazu notwendigen Werk-
zeuge und wenden diese vielfach an; Lehrer:innen kénnen hierfiir auch selbststin-
dig darauf zuriickgreifen und ihre eigenen Lehrmaterialien und Texte nach dem
Vorbild Ottos gestalten.

Auch kann, wer nicht gleich ganze literarische Texte auf diese Weise erschaffen
will, auf die lehrbuchbegleitenden Kontexte zuriickgreifen. Denn wie in der Vorbe-
reitung zu Horaz’ Satire gesehen kénnen auch leichte lateinische Sachtexte durchaus
verstindlich und gewinnbringen eingesetzt werden. Wie bei Otto kénnten sie als
leichte Inhaltsbriicken — im Idealfall gepaart mit deutschsprachigen Verstindnisin-
seln — die Leerstellen zwischen zwei Lektiire- oder auch Lehrbuchtexten auffiillen.
Hier liegt auch der Gedanke von Vorbereitungen zu den Lehrbuchtexten selbst
nahe. Denn dort, wo Lerner:innen durch die Pandemie oder andere Umstinde det-
art abgehingt sind, dass sie den eigentlichen Text nicht mehr verstehen, sollte jedes
Mittel recht sein, um tatsichlich Abhilfe zu schaffen. Wieso also die Arbeit und den
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Mehraufwand scheuen, wenn es um nichts weniger geht als die Lateinkarriere an-
sonsten kaum mehr zu unterstiitzender Schiiler:innen?

Reflexartig mag manche:r auf derartige Vorschlige mit der Entgegnung reagie-
ren, dass diese zu aufwindig seien und zu viel Arbeit kosteten. Dieser Perspektive
kann entgegengehalten werden, dass das Mal3 an Arbeit im Gesamtsystem Unter-
richt vermutlich immer gleichbleibt. Und dass es auf der anderen Seite die Lerner:in-
nen sind, die ein Meht an Aufwand betreiben mussen, wenn sie mit nur unzu-
reichend qualitativen Texten Latein lernen sollen. Wieso also nicht auf héherwertige
Lehrmaterialien setzen, die die Aussichten auf einen gelingenden Lehr-Lern-Pro-
zess deutlich verbessern?

Wie koénnte ein Versuch einer eigenen Vorbereitung in Anlehnung an Ottos
Prinzipien aussehen? Eine Priparation eines literarischen Textes aus dem Kanon
des LU in der Nachfolge Ottos sollte die Eigenschaften haben, das Original unter
gewissenhafter Beriicksichtigung mal3geblicher Charakteristika entschieden zu ver-
einfachen, es sprachlich und inhaltlich dem Vorbild méglichst getreu wiederzuge-
ben und seinen Leser:innen die Interpretation durch Kommentare zu vereinfachen.
Ferner sollte der Text Erkliarungen zentraler sprachlicher und inhaltlicher Konzepte
sowie Vokabeln enthalten und fir die LeserInnen merklich auf Formulierungen und
Merkmale des Vorbilds hinweisen, von dessen dullerer Form und literarischer Gat-
tung er zwar abweichen darf, demgegentber er jedoch sonst grofitmogliche Treue
aufweisen sollte.

Dazu sollte eine solche Vorbereitung die im Original enthaltenen Schwierigkei-
ten sprachlicher wie interpretatorischer Art analysieren und auf fiir nicht mutter-
sprachliche Leser:innen verstindliche Formen zurtlickfiihren, die sich dezidiert mit
der Klirung dieser befassen und einzeln auf einzelne Phinomene eine lerner:innen-
gerechte Antwort bieten. Die Priparation sollte nicht davor zurlckschrecken,
zwecks einer kohirenteren Textgestalt die in der literarischen Vorlage prisenten
Informationen in anderer Reihenfolge wiederzugeben und auch das generelle
Sprachniveau einem fiir junge Lernerlnnen angemessenen Sprachniveau anzupas-
sen und dabei auf sprachliche Redundanz zur effektiveren Eintibung der Formen
und Vokabeln bedacht sein.

Mit Hilfe der genannten Schritte kdnnte eine Priparation im Sinne Ottos einen
unter Umstinden einfacheren Zugang zu lateinischen Originaltexten erméglichen
als manche Ubersetzungen, die trotz einer fiir Jugendliche véllig veralteten Sprach-
form lange Zeit noch Verwendung im Unterricht fanden.®!3

Die vom Autor dieser Arbeit erstellte und Anhang befindliche Priparation zu
Horaz’ Ode I, 11 erfiillt die o.g. Kriterien zum Grof3teil.8!* Neben einer gréBtmog-
lichen Orientierung an adeo-Norm tragen die Erklirungen der sich hinter

813 So schligt der Lehrerfortbildungsserver Baden-Wiirttemberg fiir Horaz* Ode I, 11 die Uberset-
zung von Johann Heinrich Vol vor, in der Worter wie vorwitzig, firwahr, annoch, bescheiden [als
Verb] vorkommen. https:/ /lehrerfortbildung-bw.de/u_sprachlit/latein/gym/bp2004/fb2/3_in-
ter/5_bspl/1_gedicht/ueber/, zuletzt besucht am 07.02.2025.

814 Hierzu zdhlt auch das Kriterium des potentiellen Vorkommens im gegenwirtigen LU, vgl. Hierzu
KC Latein Sek. II Niedersachsen, 27.
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Ausdriicken wie Babylonii numeri, debilitare mare und spem resecare verborgenen Kon-
zepte zum Verstindnis bei. Ferner ging es darum, sprachlich schwer verstindliche
Sitze wie ut melins quicquid erit patiin eine einfachere Form zu iiberfithren. AuB3erdem
wurden durch das konkrete Angesprochensein der Adressatin Lenconoe in dieser
Ode die Méglichkeit, die von Otto bspw. im TC eingestreuten dialogischen Ele-
mente aufgegriffen und die Priparation in eine Gesprichsform zwischen lyrischem
Ich (Horatins) und Leuconoe zu tberfithrt. Damit wurden sowohl die oben betonten
interessanten Zusitze, metasprachlich-dialogische AuBerungen und die Abbildung
schiiler:innennaher Kommunikation berticksichtigt.

Der so entstandene Dialog soll eine Verstindnishilfe auf dem Weg hin zum
Originalgedicht bieten, das nach eingehender Lektiire der Priparation ebenso ver-
standen werden kénnen soll, wie bspw. Caesars B.G. im Original nach dem Studium
des TC.

5.6 Zusammenfassung

Die obigen Ausfihrungen und Analysen zu Berthold Ottos Lektiirekonzept mégen
der einen Leserin oder dem anderen Leser tber die Mal3e ausfithtlich vorkommen.
Die Besprechung nicht nur einer Vorbereitung, sondern gleich eines Grof3teils die-
ser Werke fordern zahlreiche Erkenntnisse tiber ungew6hnliche, in dieser Form
vermutlich einzigartice Texte eines lingst vergessenen Fachdidaktikers zutage.
Wieso also nicht kiirzer zusammenfassen und sich auf das Wesentlichste beschrin-
ken?

Aus der Einleitung zu dieser Dissertation wird ersichtlich, dass Berthold Ottos
fachdidaktisches Werk in der Vergangenheit bisher ausschlieBlich in Kiirze behan-
delt wurde. Und dass darunter insbesondere der Teil des Lektiirekonzepts ,,gelitten®
hat. Dabei konnte bisher noch nicht einmal ausreichend belegt werden, dass es sich
tatsidchlich um ein vollumfingliches Konzept handelt. Dariiber jedoch kann das
vorliegende Kapitel jeglichen Zweifel ausrdumen: Berthold Ottos lateinische T7roci-
nia sind weit mehr als eine Sammlung zufillig ausgewihlter und eher beliebig bear-
beiteter Texte.

Dabei kann das vorliegende Kapitel auch als eine Wiirdigung von Ottos in der
Tat einzigartigem Schaffen gesehen werden. Die Priparationen sind ebenso beson-
ders wie schon, ebenso unerwartet und unberechenbar wie konzeptuell stringent
ausgearbeitet. All dies macht sie zu einem sprachlich ansprechenden, inhaltlich viel-
tiltigen, didaktischen hochgradig wertvollen Zeugnis einer didaktischen Debatte,
die bis heute nicht aufgehért hat.

Denn auch heute noch fordert der LU eine Abkehr von denselben Prinzipien,
die bereits zu Ottos Zeiten vorherrschten. Formalismus, Grammatik und Uberset-
zung stehen auch heute noch im Blickfeld der Kritik und halten sich dennoch hart-
nickig in der Didaktik der alten Sprachen. Curricula und zumindest éltere oder 4l-
terem Denken anhaftende fachdidaktische Werke setzen das Ubersetzen immer
noch einer didaktischen Standardoperation gleich. Die eigentliche Lektiire von
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Texten, wie sie mit anderen, hinldnglich bekannten Methoden méglich wire, trifft
an Bedeutung immer noch dahinter zurtick.

Dabei hat sich die Realitdt des LU lingst gewandelt. Schwindende Schiiler:innen
und Stundenkontingente sowie die massiven Riickstinde bei Lernenden im Zuge
der COVID-19-Pandemie sprechen hier eine deutliche Sprache. Die lateinische
Lektiire in der Schule als solche findet im Jahr 2023 in einer ginzlich anderen Rea-
litit statt als noch vor wenigen Jahren oder Jahrzehnten; ein back 7o normal scheint
ausgeschlossen.

Umso erstaunlicher ist, dass sich daran nicht schnell und nachhaltig etwas dn-
dert. Denn es geht doch augenscheinlich um nichts weniger als die lateinische Lek-
tiire und ihre Zukunft. Ahnliches mag auch Berthold Otto vorgeschwebt sein und
ihn dazu bewogen haben, mit seinem Sprach- und Lektiirekonzept grundsitzlich
Neues zu wagen. Aus den vorliegenden Ausfithrungen wird zunichst deutlich, dass
Otto damit gescheitert ist. Sein Werk geriet in Vergessenheit. Er selbst wurde nicht
ausreichend beachtet, um tatsichlich Curricula und die didaktische Tradition nach-
haltig zu beeinflussen.

Das Kapitel zu Ottos Lektiirekonzept in Verbindung mit dessen Ubertragbar-
keit auf den LU im 21. Jahrhundert in dieser Dissertation verdeutlicht jedoch, dass
Otto inhaltlich Erfolg hatte. Denn was aus seinen methodischen Reflexionen und
ihrer praktischen Anwendung extrahiert werden kann, entspricht in grof3en Teilen
den Erfordernissen moderner und fortschrittlicher lateinischer Lektiire. Dass Let-
ner:innen mit leicht verstindlichen, selbsterklirenden, kommunikativ vielseitigen
Texten arbeiten, ist heute immer noch weitgehend eine Utopie des LU. Und den-
noch scheint sie in Berthold Ottos Texten teils méglich zu sein. Dass sich dabei
sogar eine Art Verlauf von lehrbuchbegleitender hin zu autorenspezifischer Lektiire
in der Oberstufe herauskristallisiert, kann als besondere Leistung des Urhebers die-
ser Texte angesehen werden.

Gleichzeitig ist die schulische und weltliche Realitit heute eine ginzlich andere
als vor 140 Jahren, der Entstehungszeit des TC. Wenn auch die didaktischen Prin-
zipien dahinter und hinter den tbrigen Vorbereitungen immer noch giiltig und vor-
bildlich sein mogen, so bediirften alle dieser Texte einer Uberarbeitung. Danach
erst kénnten sie gewinnbringend fiir schulische Zwecke herangezogen zu werden.
Dass Studierende und Lehrende jedoch auch in ihrer urspriinglichen Form groflen
Nutzen aus ihnen ziehen kénnen, liegt auf der Hand.

Das lateinische Denken und Sprechen Ottos ist dabei weit mehr als das Lazine
logui der alten Lehranstalten aus dem 19. Jahrhundert und der Zeit davor. Es bein-
haltet vielmehr das wirkliche Erfassen lateinischer Sinnzusammenhinge aus dem
Lateinischen heraus ohne den Umweg der Ubersetzung. Dass derartiger Lektiire-
unterricht méglich ist, zeigen die modernen Fremdsprachen sowie moderne An-
sitze des didaktisch durchdachten Lateinsprechens.

Und dass ein solcher Lekttreunterricht erwiinscht ist, zeigt die lateinische Fach-
didaktik zumindest in Teilen selbst. Nimmt man noch die Ergebnisse der moder-
nen, empirischen Wissenschaften hier dazu, so gibt es kaum Griinde, wieso man
diese Stimmen der Fachdidaktik nicht ernster nehmen sollte. Lateinische Lektiire
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fir das 21. Jahrhundert in Schulen hat das Potential, unter der Hinzunahme von
Ottos Vorschligen und wissenschaftlichen Erkenntnissen ein fortschrittliches Kon-
zept fiir inklusives Lernen zu schaffen, das sich mit anderen Sprachdidaktiken mes-

sen kann.



6. Zusammenfassung und Ausblick

Wer also war Berthold Otto? Die vorliegende Dissertation kann nun neue Antwor-
ten auf diese eingangs aufgeworfene Frage geben.8!5 Berthold Otto war ein ernst-
zunehmender Fachdidaktiker der alten Sprachen und Urheber bemerkenswerter la-
teinischer Lehrwerke. Er war Wegbereiter eines Umgangs mit Sprache, der heute
(zumindest aus dem modernen Sprachunterricht) nicht mehr wegzudenken ist:
Sprache kann leicht sein. Sprache kann sich den Lerner:innen anpassen. Man kann
Sprache verdndern.

Berthold Otto wurde bereits von seinen Zeitgenossen als Schépfer leichter
Sprache geschitzt.81¢ Dass er dieses Konzept zusitzlich auch auf das Lateinische
tbertrug — und dies bereits zu Beginn der 1880er-Jahre — ist mehr als auBleror-
dentlich.

Dabei ist Berthold Otto iiber die nunmehr 90 Jahre seit seinem Tod im Jahre
1933 nicht die fachdidaktische Wertschitzung entgegengekommen, die thm auf-
grund seiner Rolle als Lehrer und Autor gebithrt. Meiner Meinung nach resultiert
daraus ein struktureller Wettbewerbsnachteil des LU, der sich bis in die gegenwir-
tige Didaktik erstreckt.

Die Frage darauf, wer Berthold Otto fiir die lateinische Fachdidaktik war, kann in
der vorliegenden Arbeit anhand dreier Bereiche beantwortet werden. Das erste Ka-
pitel gibt Antwort darauf, wie Berthold Otto wurde, wer er war. Die Lateinbiographie
zeichnet seinen Weg zum Didaktiker in den Leitlinien der Epoche zwischen 19. und

815 S. Einleitung zu dieser Arbeit; Kreitmair 1963, 253.
816 Vgl. Kerner 1917.
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20. Jahrhundert nach. Otto und seine persénliche sowie geistige Entwicklung sind
dabet als zeitgeschichtliche Phinomene erklirbar.

Diese Umbriiche betrafen den Bereich der Schuladministration und der poli-
tisch verordneten Bildungswege. Die Stellung des Gymnasiums dnderte sich grund-
sitzlich. Es mag aus heutiger Sicht schwer nachzuvollziehen sein, welche Reaktio-
nen und Gefiihle das bei den Zeitgenossen ausléste. Hierbei mag ein hypothetischer
Vergleich helfen: Wie wiirden heutige Konservative reagieren, wenn politische Ent-
scheidungen es erméglichten, dass der Hauptschulabschluss zum Universititsstu-
dium zugelassen wirde? Es liegt nahe, hierauf ablehnende bis empdrte Reaktionen
zu erwarten.

Berthold Ottos Reaktion auf eine vielleicht vergleichbare Verinderung war der
Versuch, Bildung anzupassen. Ottos Ansicht nach waren die dulleren gesellschaft-
lichen Konstanten weitgehend unverdndert geblieben;8!7 es ging nun darum, die
nunmehr neuen Teilhabenden an ihnen partizipieren zu lassen. Unweigerlich wirft
sich die Frage auf: Wie reagieren wir heute auf derartige Verinderungen?

Auch im Bereich der Politik kam es zu Ottos Lebzeiten zu erheblichen Verin-
derungen. Hierzu zdhlen die Griindung des deutschen Kaiserreichs, die Kaiserzeit
Wilhelms II., die Militarisierung und Kolonialisierung, die Griinderzeit und das
Wachstum der Stidte, das Aufkommen der Sozialdemokratie, bis hin zum Ersten
Weltkrieg. Womoglich sind derartige Verinderungen im Bereich des 6ffentlichen
Lebens fiir uns heute leichter nachvollziehbar, wenn man sich vor dem Hintergrund
gegenwirtiger und kiinftiger menschheitsbedrohender Krisen derartige Verinde-
rungen vor Augen fithrt. Die multiple Klima- und 6kologische Krise mit all ithren
Folgen ist hierfiir eines der besten Beispiele.

All dies fiel in eine Epoche, in der sich die Wissenschaft als solche rasant entwi-
ckelte. Schon lange etablierte Wissenschaften wie die klassische Philologie konnten
bisweilen nicht mehr mithalten. Berthold Otto erlebte auch dies und reagierte da-
rauf; er passte den Lehrgegenstand des Lateinischen an die neuen wissenschaftli-
chen Gegebenheiten an, bzw. orientierte sich an ihnen. Gerade dieser Aspekt lisst
sich auch aus heutiger Sicht gut nachvollzichen: Die zunchmende Verwendung mo-
derner computergesteuerter Technologien in den Unterricht diirfte eine vergleich-
bare Chance und Verdnderung zugleich darstellen. Sich dem ginzlich zu versperren
wire ebenso wenig zielfithrend wie eine vollstindige Assimilation um den Preis der
Alleinstellungsmerkmale einzelner Bildungsbereiche. Berthold Ottos Mittelweg des
Einbezichens neuer wissenschaftlicher Strémungen in den lateinischen Sprach- und
Lektiireunterricht offenbart erhebliches didaktisches Potential.

Im Detail untersuchen lésst sich dies am Verhiltnis von Ottos Lehrwerken zu
seiner eigenen Wissenschaft, der lateinischen Philologie. Empirische Fallbeispiele
zeigen deutliche Diskrepanzen zwischen Ottos eigenen Werken und denen, anhand
derer er selbst Latein lernte. Der LU, den Otto erlebte, war von Regelhaftigkeit und
Gesetzesmetaphorik der auf Grammatik und Ubersetzung ausgelegten Lehrwerke
bestimmt. Ottos eigene Grammatiklehre will sich nicht damit begntigen, dass die Ler-
nenden etwas auswendig kbnnen. Sie sollen verinnerlichen und versteben.

817 Otto 21913, 2 ff.
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In Ubereinstimmung damit steht auch Berthold Ottos Lektiirekonzept. Dies
konnten ausfithrliche empirische Untersuchungen der Lehrbuch- und Lektiiretexte
Ottos zur Genitige aufzeigen. Zwar bleibt der zentrale Aspekt des LU unangetastet:
Lernende sollen Texte lesen und iibersetzen. Ottos Konzept ist jedoch so aufge-
baut, dass es gewissermal3en darauf besteht, die Schiler:innen nicht mit Halbwissen
bzw. ohne wirkliches Verstindnis aus dem Unterricht zu entlassen. Ottos Ziel ist
es, zu jedem Warum ein Weil zu prisentieren. Auch wenn er hierbei stets bemiiht
wirkt, steht fest, dass ihm dies nicht immer gelingt und dass manche seiner Ansitze
aus heutiger Sicht schlicht zweifelhaft sind. Zwar kénnte die Isolierung der Schwierig-
keiten Lehrbuch- und Lektiiretexte auch heute noch erheblich vereinfachen und let-
ner:innenfreundlicher gestalten. Ob sie jedoch fur die ,,leichte* Lektiire horazischer
Oden geeignet ist, bleibt zweifelhaft.

Otto mag aus damaliger Perspektive als Aullenseiter gegolten haben.818 Seine
klare Ablehnung der klassischen Sprachnorm gegentiber wire auch heute noch min-
destens umstritten. Aus gegenwirtiger Sicht gebiihrt ihm das Verdienst, die untet-
schiedlichsten Strémungen zusammengefthrt zu haben. Bezieht man in die Ge-
schichte des LU damit auch die Perspektive des Andersartigen ein, gewinnt dieser
ein wichtiges Stiick hinzu, das auch den Stand moderner kritischer Auseinanderset-
zung widerspiegelt: Wie kénnen altsprachlicher Unterricht und moderner Fremd-
sprachenunterricht verbunden werden, ohne dass das Typische des AU verloren
geht?

Hierzu existieren bereits erste Ansitze, was konnte anhand von Einblicken in
die Fach- und fachdidaktische Literatur herausgestellt werden. Einzelne Konzepte
und Didaktiker:innen stof3en die Tiir weit auf zu einem modernen, sprachwissen-
schaftlich fundierten LU. Die Umsetzung ist jedoch immer noch nicht weit genug
fortgeschritten. In dieser Liicke zwischen Anspruch und Realitit manifestiert sich
womdglich ein Festhalten an der Tradition, ebenso wie die mangelnde Kenntnis
und Verfigbarkeit ausreichend guter Alternativen.

Als empirische Fallbeispiele fiir Ottos Schaffen wurden in der vorliegenden Dis-
sertation insbesondere die T7rocinia untersucht. Deren genaue Untersuchung war
Kern- und Ausgangspunkt fir diese Arbeit. Dabei sind diese Texte nicht nur die
vielleicht originellste Kreation Ottos. Sie stellen den Punkt dar, an dem das Schaften
Ottos auch von Relevanz fiir die Gegenwart ist. Denn dies ldsst sich nicht fiir alle
seiner Werke sagen; das immer ,,technisch® wirkende Grammatikkonzept bspw. ist
heute eher von historischem Interesse als von fachdidaktischem.

Dabei konnte insbesondere die Vermutung bestitigt werden, dass jedes Tzroc-
ninm gewissermaflen ein Unikat ist; in gleicher Weise, wie auch jeder der hierin vor-
bereiteten lateinischen Texte ein Unikat ist. Berthold Otto passt seine Methode an
die jeweiligen Autoren und Werke an. Er bereitet Caesar anders vor als Horaz und
Horaz® Lyrik anders als dessen Satiren oder Brigfe. Darin wird ersichtlich, wie er die
Differenzierung zum Prinzip der Unterrichtsarbeit macht, und dass er es als Prinzip

818 Er selbst gibt an, dass seine Methode innerhalb der lateinischen Fachwissenschaft auf keinerlei
oder kaum Resonanz gestof3en sei: Otto 1903, 231.
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des Lehrpersonals sieht. ,,Pidagogische Elementarschnitzer*s!) von denen Otto
schon in den Grundziigen spricht, kénnen nur Lehrer:innen begehen oder — besser —
vermeiden.

Fir Otto wire es ohne Frage ein solcher ,,Elementarschnitzer, den Lekttreun-
terricht von den Texten ausgehend zu denken, anstatt von den Lernenden aus. Otto
sieht — und auch das ist sehr modern —, dass lateinische Texte fur Leser:innen vor
2000 Jahren und mehr geschrieben wurden. Selbst Lateinschiiler kaiserzeitlicher
Gymnasien hatten mit der darin enthaltenen Lebenswirklichkeit im Entferntesten
nichts mehr gemein. Nicht anders, als es auch heute sein sollte, steht bei Otto daher
an erster Stelle die Frage: Was fiir eine Art Text branchen die Lerner:innen?

Lerner:innen brauchen Texte, mit denen sie umgehen kénnen. Noch besser ist
es, wenn diese Texte auch mit ihnen ,,umgehen®. Und Ottos Texte und Lehrwerke
sprechen tatsichlich mit den Schiiler:innen. Dieses Charakteristikum wohnt tatsich-
lich allen seinen Werken inne und ist ebenso innovativ wie erwartbar, wenn man
auf die Tradition der lateinischen Didaktik blickt. Lateinische Lehrwerke waren
auch schon in der Antike Colloguia, Gespriche.8?0 Ebenfalls erfreute sich dieses For-
mat in der frithen Neuzeit gro3er Beliebtheit, bspw. bei Erasmus von Rotterdam. 82!

Berthold Otto hebt diese Form des Umgangs auf eine neue Stufe und verhilft
ihr zum Eingang in die Lateindidaktik seiner Zeit. Der briefliche Unterricht wie in
den Lateinbriefen ist ohnehin eine kommunikative Lehrform, die zur damaligen Zeit
Popularitit genoss. Der Erfolg der Methode Toussaint-Langenscheidt untermauert
dies.

Sogar innerhalb dieser Lehrform verkehrt Otto umso intensiver mit den Ler-
nenden. Rickfragen, ein quasi ,,assoziativ® flieBender Unterricht, lebensweltliche
Beispiele aus der Gegenwart erschaffen einen Fluss aus Kommunikation und Ver-
stehen. Sind der freiheitlich wirkende Gegenentwurf zur Starre aus streng klassi-
scher Sprachnorm, gesetzesartigen Paragraphen und festen phraseologischen Aus-
drucken.

Bei der Vielzahl an Ergebnissen bleibt jedoch auch nach dieser Arbeit zu Berthold
Otto als Lateindidaktiker Raum fir weitere Untersuchungen zu Ottos Leben und
Werk. Teile hiervon traten erst durch die genauere Arbeit an Ottos Lateinlehre zu-
tage. So wire ein moglicher Forschungsbereich das bereits mehrfach erwihnte
Selbstverstindnis Ottos als ,,Psychologe®. Wieso sah sich Otto als einen solchen
an? Welche Erkenntnisse lassen sich tiber seine Verbindungen zu den Wegberei-
ter:innen dieser damals im Entstehen begriffenen Disziplin gewinnen? Und was
lisst sich nach vertieftem Abgleich der damaligen Psychologie und Ottos Werken
tber den Einfluss ersterer auf Ottos Padagogik und Didaktik aussagen?

Ferner stellt die hier vorliegende Arbeit die Vielfiltigkeit von Ottos publizisti-
schem Schaffen heraus. Otto veréffentlichte Monographien, Artikel, Briefe zum
Selbststudium, im Rahmen einer Wochenschrift. Er veroffentlichte fiir Kinder und
jungere Leser:innen sowie fiir Erwachsene und auch fiir Fachpublikum. Dabei griff

819 Otto 1889, 22.
820 Vgl. Dickey 2015.
821 Erasmus von Rotterdam 2016.
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er teils auf Selbstverlag zuriick (,,Verlag des Hauslehrers®), teils publizierte er bei
anderen Verlegern (bspw. Scheffer in Leipzig). In dieser Hinsicht sind weitere Er-
kenntnisse zu erwarten dariiber, wie Berthold Otto seine Werke verdffentlichte.
Dadurch lieB3e sich Otto auch als Player im Verlagswesen der damaligen Zeit por-
traitieren und sein Beitrag zur breitgeficherten intellektuellen bzw. publizistischen
Szene im Berlin um die Jahrhundertwende niher erforschen.

Schlussendlich gibt es noch Raum fir Nachforschungen zu Berthold Otto als Phi-
lologen. Ahnlich wie in der Lateinbiographie die Leitlinien von Ottos lateinischem
Schulunterricht unter der Agide seines Lehrers Gidionsen ans Tageslicht kamen,
kénnten noch weitere philologische Hintergriinde der Tirocinia kenntlich gemacht
werden. Welche lateinischen Editionen und insbesondere Kommentare liegen den
Vorbereitungen bspw. zu Horaz’ und Livius’ Werken zugrunde? Inwiefern zeichnet
sich Otto hier auch als Philologe bspw. durch originelle Interpretation aus? Oder
folgt er im Wesentlichen dem S7azus quo anderer, etablierter Kommentatoren der
damaligen Zeit?

Dass in Berthold Ottos Anpassung der Sprache an den Stand der Lernenden
vieles angelegt ist, was auch die heutige Didaktik und Pidagogik vertritt, ist bereits
gesagt worden. Dieser Kreis schlieB3t sich abschlieBend, wenn man auf heutige
Textbeispiele schaut: So, wie Berthold Otto einen Faust in einfacher Sprache schuf,
gibt es derartige Schopfungen auch heute, schriftlich und auch sogar auf der
Bthne.$?? Gleiches trifft auch auf Nachrichten in leichter Sprache zu, die heute
zahlreiche Medien und Portale anbieten: Breits vor tiber 100 Jahren berichtete Otto
zeitgendssische Phinomene wie die Bodenreform auf diese Weise (,,der Jugend und
dem Volke*“823).

Dass die alten Sprachen sich all dies — anders als die modernen Fremdsprachen
— bisher noch nicht zu eigen gemacht haben, zeugt meiner Ansicht nach von einem
nicht ausreichenden Entwicklungswillen. In dieser Hinsicht haften die Spuren des
19. Jahrhunderts der altsprachlichen Didaktik bis heute noch an. Und damit drohen
sie, das Nischendasein dieser Ficher zu verfestigen; und dies umso mehr in der sich
rasant wandelnden Bildungswelt des 21. Jahrhunderts.

Wihrend die Ausgangslage zur Zeit Ottos dhnlich war wie heute — eine sich
schnell wandelnde schulische und politische Realitit — und die Reaktionen auf Ot-
tos Vorstof3 innerhalb der klassischen Philologie allenfalls verhalten, kann und sollte
es heute anders sein. Damals wurde am Status quo weitgehend festgehalten; margi-
nale Korrekturen sowie Anpassungen an das geschmilerte Stundenkontingent wa-
ren allenfalls Makulatur.

Ob fir zukiunftige Entwicklungen des Unterrichtsfachs Latein die Antwortvor-
schldge von Berthold Otto eine Rolle spielen, obliegt mal3geblich der Verantwortung

822 Auf der Bithne: https://tregionalheute.de/wolfsburg/faust-der-tragoedic-erster-teil-in-einfacher-
sprache-1597692088/, zuletzt aufgerufen am 21.02.23; in einfacher Sprache gedruckt:

https:/ /www.brandeins.de/magazine/brand-cins-wirtschaftsmagazin/2019/qualitact/ich-tu-mit-so-
leid-deswegen-will-ich-jetzt-zaubern-lernen, zuletzt aufgerufen am 21.02.23.

823 Vgl. Otto 1902: Die Sage vom Doktor Heinrich Faust: der Jugend und dem V'olke erzihit. Otto 1908: Wie
ich meinen Kindern von der Bodenreform erzible.
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der Entscheidungstriger:innen in Ministerien und Universititen. Mit dieser Arbeit liegt
nun ein ausfithtlicher Uberblick dariiber vor, wie man nach Berthold Ottos Methode
verfahren kénnte. Damit besteht nun die Chance fiir einen grof3eren Kreis des fach-
kundigen Publikums, sich diesbeztiglich eine Meinung zu bilden.
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TLL — Thesanrus Lingnae 1atinae
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TV — Tirocinium V ergiliannm



Ubersicht iiber Berthold Ottos altsprachliche Lehr-
und Lekturewerke

Folgend soll zur weiteren Darstellung des lateinischen Lektiirekonzepts in Berthold
Ottos Werken eine praktische Handreichung fiir Lernende und Lehrende in
tabellarischer Form geboten werden. Diese dient gleichzeitig als Einstieg in die
darauffolgende Textarbeit und Analyse am Beispiel einiger lateinischer Werke Ottos.

Hilfreich bei der Anordnung der Werke ist das Findbuch zum Nachlass des
Reformpdidagogen Berthold Otto von Lenze / Wotrich (2003). Mehrere Angaben wurden
hieraus in die Ubersicht iibernommen. Besonders zu den lateinischen und
griechischen Schriften (letztere werden in nachfolgender Ubersicht nur teilweise mit
aufgefiihrt) weist das Werk jedoch einige Liicken und Ungenauigkeiten auf. Diese
wurden unter der Spalte ,,Anmerkungen* mitberiicksichtigt.

Die Spalte ,,Geeignet fiir* soll eine Empfehlung meinerseits (M.W.) fir den
praktischen Nutzen des jeweiligen Werkes aussprechen. Hieran kénnen z.B.
Lehrende erkennen, welche Werke Ottos sie zu welchem Zeitpunkt in ihre Lehre
miteinbringen kénnen. Bei den vornehmlich aus Sicht der Forschung relevanten
Werken Ottos sowie den Archivalien wurde auf eine Angabe hierzu verzichtet.

Nicht zuletzt soll es in nachfolgender Ubersicht um eine niitzliche Handreichung
gehen. Aus diesem Grund nicht sind alle Eintrige aus Lenze / Worrich sowie alle
Archivalien hier angegeben. Der Fokus wurde auf diejenigen lateinischen Werke
gelegt, die einen reprisentativen Eindruck von Ottos Schaffen geben und / oder
deren Lektiire als didaktisch nttzlich angesehen werden kann. Insbesondere die
spateren Jahrginge von Ottos Wochenschrift Der Hauslehrer bieten hier noch
reichhaltiges Material fiir die Erforschung und Publikation weiterer Werke.
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Tab. 2: Tabellarische Ubersicht tiber Berthold Ottos altsprachliche Lehr- und
Lekttrewerke

Griechische Texte (-) 1883 Griechisches Elementarbuch. —
Griechisches Lesebuch
(Wortkunde). — verschiedene
griechische Texte

Tagebuch eines Lateinkurses (-) Ca. 1888 Tagebuch des Lateinkurses
[Leipzig]. — 1 Buch, 134 Bl,,
eigenh., handschriftl

Tirocinium Caesatianum (TC) Entstanden laut Otto Umfasst die ersten drei Biicher
eigener Aussage 1883; im von Caes. B.G.; begonnen von
Druck veréffentlicht u.a. Otto (Buch I); fortgesetzt von
ab 1901 im Hauslehrer H. Hillner.

Lateinbriefe (LLB) 1889, 1909 Manuskripte des Ersten und

Zeiten Lateinbriefs

16. und 17. Lateinbrief 1889, 1909 Horaz, Sat. I, 1 (-
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OT 322 Zeitlich frihestes Zeugnis
aus den Archivalien der BBF
fiir lateinisches /
griechisches Schaffen Ottos

OT 340

Ab 1901 im Hauslehter
(erster Jahrgang), in der
Rubrik Lateinische Ecke; ein

Einzelpublikationen ab 1903.

Am ehesten geeignet fir
jungere Lerner:innen oder zur
Binnendifferenzierung

OT 306

Besonders der
Elementarunterricht bietet
Moglichkeiten zur Anwendung
firr jingere Lerner:innen, die
Lesestuicke lassen sich auf bei
fortgeschrittenen Lerner:innen
einsetzen

Lateinbriefe
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18.-20. Lateinbtief 1889, 1909 Ovid, Met. I, 1-596 (TO)

21.-23. Lateinbrief 1889, 1909 Vergil, Aen. I, 1-550 (TV)

24, und 25. Lateinbrief 1889, 1909 Livius, AUC, praefatio, I, 1-9
(Th

Finf Horaz-Oden fiir Quartaner | 1898 Enthalt die fanf Oden I, 14, 22,

lesbar gemacht. Nebst den 3,4, 9 (in der angegebenen

Prolegomena fiir einen Reihenfolge); ein ausfiihrliches

psychologischen Unterricht und Vorwort (Prolegomena fiir einen|

dem Lerngertst der lateinischen psychologischen Unterricht)

Formenlehre. sowie das Lerngerust

Lateinische Ecke im Hauslehrer | Ab 1901 Enthilt eine vielfiltige Mischung|

aus Berichten Uber den
hauslichen Lateinunterricht
Ottos, Lernhilfen, Darstellungen
zum Elementarunterricht bis hin
zum TC und weiteren
Vorbereitungen (u.a. Livius,
Tacitus)




Ubersicht iiber Berthold Ottos altsprachliche Lehr- und Lektiirewerke

269

Lateinbriefe

Lateinbriefe

Lateinbriefe

Laut Otto fir Quartaner
gedacht (3. Klasse des
Gymnasiums); heute eventuell
in der Oberstufe einsetzbar.

Erstes im Druck
veroffentlichtes lateinisches
Werk Ottos.

Zahlreiche kurzere Stucke
didaktisch interessant und
abwechslungsreich, durchaus
fur die Mittel- und Oberstufe
geeignet.
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Tirocinium Caesarianum. Liber

primus; Liber alter; Liber tertius.
Begrundet von Berthold Otto,
fortgesetzt von Hermann
Hillner.

Nach Ottos eigener
Aussage entstanden ab
1883. Ausgaben von 1906
und 1929.

Griechischer Selbstunterricht des | 1905

Hauslehrers. Grofilichterfelde:

Verlag des Hauslehrers, o. J.

Lateinischer Selbstunterricht. 1906 Enthilt einen kompletten

Leipzig: Th. Scheffer, 264 S. Lateinkursus (wie die
Lateinbtiefe). Literarische
Vorbereitungen darin sind u.a.
einige Horaz-Oden sowie die
komplette Epistula ad Pisones
(Ars Poetica)

Lateinbriefe. 25 Briefe zur 1909 — 1913 Zweite, Uberarbeitete Auflage

Einfihrung in den Bau der
lateinischen Sprache und in die
romische Literatur. Betlin-
Lichterfelde: Verlag des
Hauslehrers, IV, 400 S., 2. Aufl.

der Lateinbriefe.
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Fir den Unterricht mit
erwachsenen Lernenden
konzipiert, die bereits zuvor
Fremdsprachen gelernt
haben, ansonsten den
Lateinbtiefen sehr 2hnlich.







Alphabetisches Glossar begrifflicher
Eigenschépfungen und grammatikalischer Termini
Berthold Ottos

Im Folgenden wurden einige der grammatikalischen Begriffe, die Berthold Otto in
seinen Kursen verwendet, ausgewihlt und mit gingigen Termini erklirt. Neben den
wichtigsten in dieser Dissertation verwendeten Begriffen wurden zusitzlich einige
in den Lateinbriefen besonders haufig auftauchende Worter aufgefiihrt. Diese sollen
weiteren Hinblick in Ottos grammatikalische Terminologie geben.

Anredefall — Vokativ

Besitzerfall — Genitiv

Bestimmungsfall — Ablativ

Dingform — Infinitiv

Dingwort — Substantiv

Dulder — Subjekt im Passiv
Duldereigenschaftsform — Partizip Perfekt Passiv
Dulderfall — Akkusativ

Eindritter — Dritte Person Singular
Einhorer — Zweite Person Singular
Einsprecher — Erste Person Singular
Eintriger — Nominativ Singular

Einzeiger — Artikel (Singular)

Erfillbarer Wunsch — Konjunktiv Prisens
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Frauzeiger — weiblicher Artikel

Geridusch — Konsonant

Gerduschhiufung — mehrere Konsonanten, ein Doppelkonsonant
Geschirfte Silbe — Lange Silbe mit kurzem Vokal
Getanhaben — Perfekt

Getoén — Vokal

Jetztzeit — Prisens

Leidensschilderung — Passiv

Mannzeiger — minnlicher Artikel

Mehrtbesitzer — Genitiv Plural

Mehrdulder — Akkusativ Plural

Mehrsprecher — Erste Person Plural

Mehrhérer — Zweite Person Plural

Mehrhérer Leidensgebot — Imperativ Futur Passiv Plural
Mehrdritter — Dritte Person Plural

Mehrzeiger — Artikel (Plural)

Merkmalswort — Adjektiv

Neutralis — Nominativ und Akkusativ der Neutra
Satztriger — Subjekt

Spruch — Pridikat

Spruchwort — Hilfsverb

Titer — Subjekt im Aktiv

Titereigenschaftsform — Partizip Prisens Aktiv
Teilhaberfall — Dativ

Trigerfall - Nominativ

Tuwort / Titigkeitswort — Verb

Unerfillbarer Wunsch — Konjunktiv Imperfekt
Vorgetanhaben — Plusquamperfekt

Vorzeit — Imperfekt



Materialanhang

Angaben zu Textgestalt und Zitationsweise

Die hier vorliegenden und analysierten Texte wurden von mir neu transkribiert und
aufgearbeitet. Grinde hierfiir waren die einfachere Handhabe sowie der Wunsch,
die Texte auch fur unterrichtliche Zwecke nutzbar zu machen. Die meisten der
lateinischen Priparationen lagen bis zum Beginn dieser Forschungsarbeit zwar in
gedruckter, dafiir nicht in digitaler Form vor.

Tippfehler, fehlende Satzzeichen und Zdhnliche editionstechnische
Unwigbarkeiten in Ottos lateinischen Erklirungen wurden dabei stillschweigend
verbessert. Dies geschah, da der Zweck dieser sich im Anhang der Arbeit
befindlichen Ausgaben ein praktischer ist, kein philologischer. Da Ottos Horaz-
Aufarbeitung der ersten Satire sowie dem TC in der obigen Arbeit die meiste
Aufmerksamkeit gewidmet wurde, bot es sich an, ihnen die jeweiligen lateinischen
Originaltexte zur Seite zu stellen. Im Falle der ersten Sazire wurde dabei der von
Otto verwendete lateinische Text zwecks der Vergleichbarkeit mit Ottos
lateinischer Priparation wiedergegeben.

Gleiches gilt fiir die in der obigen Arbeit nicht niher besprochenen Ausschnitte
aus dem TO und TT sowie AP und FH. Hier wurden ebenfalls die von Otto
verwendeten lateinischen Originaltexte neben die Priparationen gestellt, da Otto
diesen Werken ebenfalls ein lateinisches Original beifiigt. Anders verfuhr ich mit
dem TC, dem Otto in seiner Ausgabe keinen Originaltext gegeniiberstellt. Daher
zog ich hierzu als lateinische Vergleichsgrundlage den Text von Seel heran.
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Alle weiteren Tirocinia Ottos sind ohne die jeweiligen antiken Originale
wiedergegeben. Ich mdchte alle Leser:innen dieser Arbeit dazu anregen, Gebrauch
davon zu machen bzw. sich an mich zu wenden, um weitere aufbereitete Ausziige
aus Ottos Tirocinia zu erhalten.

Als Verweissystem auf den Anhang der Arbeit wurde fiir das TC Ottos eigene
Nummerierung der Paragraphen gewihlt. Sie lisst sich leicht aus der unten
befindlichen Aufarbeitung ablesen und mit den jeweiligen Original-Paragraphen
Caesars gegeniiberstellen. Zum Zweck eines effizienten Verweissystems im Falle
der Materialien aus den Lateinbriefen (insbesondere die Lesestiicke zu Horaz’ 1. Satire)
wurden die jeweiligen Seitenzahlen in eckigen Klammern eingefiigt. Orientierung
bietet auch die Erwidhnung des jeweiligen esestiicks. Zwecks effizienter und kurzer
Verweise auf Ottos Tircocinia wurden diese als seine umfassenderen Werke mit einer
eigenen Abkiirzung versehen; kiirzere lateinische Vorbereitungen Ottos hingegen
nicht.8

Ausziige aus Berthold Ottos Lerngeriist (§ 1, 2 und 5)
§ 1. Laut-, Ton- und Schriftregeln.

1. Allgemeine Lautregeln

1. Gaumenverschluss mit s wird x.

Zahnverschluss vor s fillt weg.

Ansatz vor t wird Sto83.

Zahnverschluss am Ende bleibt nur nach Vokal oder n.
r nach Konsonant am Ende verlangt &.

Ein Vokal, der einen anderen verschlungen hat, ist lang.
m, r und t am Ende verkiirzen den Vokal.

Nk L

1I. Tonregeln

1. Betont wird womdglich die drittletzte Silbe.
2. Lange, vorletzte Silbe verlangt den Ton.
3. Geschirfte Silbe gilt als lang.

824 TC — Tirocinium Caesarianum

TL. — Tirocinium Livianum

TO — Tirocinium Ovidianum

T1/ — Tirocinium Horatianum

FH — Funf Horaz-Oden

AP — Otto Ars Poetica

Bspw. die nicht weiter eingehend behandelten Vorbereitungen zu Horaz-Carmina im Selbstunterricht
oder die kurze Cicero-Paraphrase in den Lateinbriefen.
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III. Schriftregeln

1.

2.
3.
4

Fiir 4 und 6 schreibt man ae und oe.

Der Buchstabe k wird nicht gebraucht.

Fir j wird immer i geschrieben.

Zwei gleiche Konsonantbuchstaben dirfen nicht im Auslaut stehen (man
ldsst einen weg.)

Artnamen werden klein geschrieben. (Eigenschaftsworter, die von Personen-,
Linder-, Stidte- oder Volkernamen abgeleitet sind, werden grof3 geschrieben.)

(Das Eingeklammerte braucht nicht mit aufgesagt zu werden; man muss es sich
aber merken, damit man es weil3, wenn danach gefragt wird.)

§§ 2-5 Vom Dingwort.

§ 2. Allgemeine Regeln der Deklination.

1.

2.

Die lateinische Sprache kennt weder den bestimmten den unbestimmten
Artikel.

Das Lateinische hat einen besonderen Fall fiir die Bestimmung der
wirkenden Sache, den Ablativ.

Jedes Neutrum hat fir Nominativ und Akkusativ eines Numerus nur eine
Form, den casus neutralis. (Neutralis.)

Eine Klasse von Wortern (die meisten Stimme auf schwaches u) hat einen
besonderen Fall fiir die Anrede, den Vokativ.

Das Lateinische hat zwei Deklinationen, die konsonantische und die
vokalische.

Nach der vokalischen Deklination gehen die Stimme auf a und schwaches
u und einige Stimme auf e und o.

Alle Gibrigen (Substantiva und Adjektiva) gehen nach der konsonantischen
Deklination.

(Die Schulgrammatik unterscheidet fiinf Deklinationen nach den Ausgingen
des Genitiv Singular, die erste, zweie und fiinfte Deklination entsprechen der
vokalischen, die dritte und vier der konsonantischen Deklination.)

§ 5. Genusregeln

IV. Allgemeine Regeln.

4.

Fir die Eigennamen ist zu merken, dal3 der Lateiner das Ruhende (Linder,
Inseln, Stidte) gern als weiblich, das Bewegte (Flisse, Winde) gern als
minnlich betrachtet.

Die Artnamen der Bdume sind weiblich.

Sonst erkennt man das willkiirliche Geschlecht der Wérter am Charakter. 825

825 Aus dem Lerngeriist wird hier ohne Seitenangabe zitiert, da dieses anhand von Paragraphen geord-
net und im Anhang an diese Arbeit einsehbar ist.
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V. Worter mit willkitlichem entschiedenem Geschlecht:

Stamm auf Verschlusslaut, a, e, 1
Bezeichnet meistens eine Sie;

Doch Brummlaut, stark- und schwaches u
Kommt einem Mann gewohnlich zu.

Ausnahmen:

(VerschluB3)
Geht dem Verschluf3 kurz i voran,
So nennt der Stamm dir einen Mann.
Sonst sind noch minnlich aries,
auch grex und pes und paries,
auch dens, mons, pons und fons, die Quelle.
(@  Doch aist Weib auf alle Fille,
wo nicht direkt ein Mann gemeint;
(e) e zweimal nur als Mann erscheint:

Meridies ist Masculin
Und dies, wenns nicht heiB3t |, Termin®.

) Doch bei vierundzwanzig
Zeigt das 7 als Mann sich:
Cauls, piscis, panis, axis, postis, mensis,
anguis, vermis, cants, vectis, fascis, ensis,
Sfustis, funis, follis, Cassis, unguis, crinis,
amnis, callis, collis, agnis, orbis, finis.

(Brummlaut) Mit Brummlaut weiblich, merke dir es,
sind béens, arbor, tellus, virees.
Die Stimme auf ein 7z und gin
Verraten auch meist Weibersinn.
Nut ordo, cardo, margo, Rand,
sind dir als minnlich schon bekannt.
(starkes u) Weiblich sechs auf starkes us:
Tribus, domus, porticus,
manus, acus, und zum Schlul3,
idus, das Plural sein mul3.
(schwaches u) Zwei hat schwach #s weiblich auch:
Humus, Exde, alvus, Bauch.
Charakter # und »
Hat lieber das Geschlecht der Frau;
Doch bovens bos, der Ochs, die Kuh,
kommt beiden gleichermaf3en zu
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VI. Die Neutra sind von selbst kenntlich. Fir die s- und Brummlautstimme kann
man merken:

Mit s sind Neutra vasa vas

Und ossa os. Doch minnlich as.

Mit Brummlaut Neutra die auf min,
doch selbstindlich nicht homin.

Auch Doppelbrummlaut, ot, i, U,
veer, aes und oos sind Neutra nut.

e-t, das sich in us verwandelt,

wird auch als Neutrum stets behandelt.
Jedoch als minnlich merke dir

Mit r-Charakter jedes Tier.

Ausziige aus Berthold Ottos Reihen, Findesitzen,
Normalsitzen und weitere Textbeispiele aus den
Lateinbriefen

[37] Eintiterreihe und Mehrtiterreihe.

Rex urbem defendit.

Rex, urbem defendis.

Rex urbem defendebat.

Rex, urbem defendebas.
Urbem defendebam.

Rex urbem defendet.

Rex, urbem defendes.
Urbem defendam.

Utinam rex urbem defendat.

[38] Rex, utinam urbem defendas.
Utinam urbem defendam.

Utinam rex urbem defenderet.

Rex, utinam urbem defenderes.
Utinam urbem defenderem.

Mehrtiterreihe:

Reges urbes defendunt.
Reges, urbes defenditis.
Utrbes defendimus.
Reges urbes defendebat.
Reges, urbes defendebatis.
Urbes defendebamus.
Reges urbes defendent.
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Reges, urbes defendetis.
Urbes defendemus.
Utinam reges urbes defendant.
Reges, utinam urbes defendatis.
Utinam urbes defendamus.
Utinam reges urbes defenderent.
Reges, utinam urbes defenderetis.
Utinam urbes defenderemus.

[49] Eindulderreihe.

Utbs a rege defenditur.
Urbs, a rege defenderis.
A rege defendor.
Urbs a rege defendebatur.
Utbs, a rege defendebaris.
A rege defendebar.
Urbs a rege defendetur.
Utbs, a rege defenderis.
A rege defendar.
Utinam a urbs a rege defendatur.
Urbs, utinam a rege defendaris.
Utinam a rege defendar.

[50] Utinam urbs a rege defenderetur.

Urbs, utinam a rege defendereris.
Utinam a rege defenderer.

Mehrdulderreihe.

Urbes a regibus defenduntur.

Urbes, a regibus defendimini.

A regibus defendimur.

Urbes a regibus defendebantur.
Urbes, a regibus defendebamini.

A regibus defendebamur.

Urbes a regibus defendentur.

Urbes, a regibus defendemini.

A regibus defendemur.

Utinam urbes a regibus defendantur.
Utrbes, utinam a regibus defendamini.
Utinam a regibus defendamur.
Utinam urbes a regibus defenderentur.
Urbes, utinam a regibus defenderemini.
Utinam a regibus defenderemur.
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[51] Eindrittenreihe.

Rex arcem defendit.

Arx a rege defenditur.

Rex arcem defendebat.

Arx a rege defendebatur.

Rex arcem defendet.

Arx a rege defendetur.

Utinam rex arcem defendat.
Utinam arx a rege defendatur.
Utinam rex arcem defenderet.
Utinam arx a rege defenderetur.

[52] Mehrdrittenreihe.

Reges arces defendunt.

Arces a regibus defenduntur.

Reges arces defendebant
Einhorerreihe.

Rex, arcem defendis.

Arx, a rege defenderis.
Mehrhorerreihe.

Reges, arces defenditis.

Arces, a regibus defendimini.
Einsprecherreihe.

Rex dicit: arcem defendo.

Arx dicit: a rege defendor.
Mehrsprecherreihe.

Reges dicunt: arces defendimus.

Arces dicunt: a regibus defendimur.
[58] Findesitze.

Trigerfall: quaeritur

Besitzerfall: dicimus nomen
Teilhaberfall: iustum nomen indimus
Dulderfall: quaerimus
Bestimmungsfall: distringimur a
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[59] Quaeritur rex

Dicimus nomen regis
Tustum nomen indimus regi
Quaerimus regem
Distringimur a rege

Quaeruntur reges

Dicimus nomina regum
Tustum nomen indimus regibus
Quaerimus reges

Distringimur a regibus

[54] Nor

1
2
3
4
5:
6
7
8
9
1

2222222227

malsitze.

: Rex urbem defendit.
: Rex legem scribit.

: Rex pastorem mittit.
: Pastor gregem agit.

Grex pastorem alit.

: Plebs principem defendit.
: Pastor falcem acuit.

: Falx pollicem laedit.

: Rex codicem legit.

0: Consul legionem ducit.

[70] Normalsitze.

N 11

N 12.
N 13.
N 14.
N 15.
N 16.
N 17.
N 18.
N 19.
N 20.
N 21.
N 22.
N 23.

N 24

. Pastor gregem dividit
Consul legionem dividit
Pastor latronem metuit
Consul militem mittit
Miles montem cernit
Grex hiemem metuit
Miles pontem relinquit
Miles servum mittit
Rex ministrum quaerit
Miles scribam relinquit
Servus mensam sistit
Miles equm ducit
Equus regem vehit

. Servus pecuniam solvit

N. 25 Servus agrum colit
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[73] Befehl- und Dingform-Titer-Reihe.

Rex, urbem defende

Rex, noli urbem defendere
Rex, urbem defendito

Rex, urbem ne defendito

Rex urbem defendito

Rex urbem defendere dicitur
Reges, urbem defendite
Reges, nolite urbem defendere
Reges, urbem defenditote
Reges, urbem ne defenditote
Reges urbem defendunto
Reges urbem defendere dicuntur

[74] Befehl- und Dingform-Dulder-Reihe.

Urbs, a rege defendere

Urbs, noli a rege defendi
Utbs, a rege defenditor

Urbs, a rege ne defenditor
Utbs a rege defenditor

Urbs a rege defendi dicitur
Utbes, a rege denfendi dicimini
Urbes, nolite a rege denfendi
Mebrhdrergebot fehlt!

Utbes a reges defenduntor
Urbes a rege defendi dicuntur

[89] Normalsitze.

N 26. Pater bonus est.

N 27. Mater bona est.

N 28. Caput bonum est.

N 29. Rex urbem capit.

N 30. Latro virginem rapit.

N 31. Miles lapidem lagnum iacit.
N 32. Rex urbem munit.

N 33. Lex civem vincit.

N 34. Pastor aquam frigidam haurit.
N 35. Rex urbem delet.

N 36. Magister puerum monet.

N 37. Puer turbinem parvum torquet.
N 38. Rex urbem servat.

N 39. Hostis ordinem turbat.

N 40. Dux hominem fidum laudat.
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[101] Petfektreihen.

Perfekt-Eintiter-Reihe.

Rex urbem defendit.

Rex, urbem defendisti.

Urbem defendi.

Rex urbem defenderat.

Rex, urbem defenderas.
Urbem defenderam.

Rex urbem defenderit.

Rex, urbem defenderis.
Urbem defendero.

Utinam rex urbem defenderit.
Rex, utinam urbem defendetris.
Utinam urbem defenderim.
Utinam rex urbem defendisset.
Rex, utinam urbem defendisses.
Utinam urbem defendissem.

Perfekt-Mehrtater-Reihe.

Reges urbes defenderunt.
Reges, urbes defendistis.
Urbes defendimus.

[102] Reges urbes defenderant.

Reges, urbes defenderatis.

Utbes defenderamus.

Reges urbes defenderint.

Reges, urbes defenderitis.

Urbes defenderimus.

Utinam reges urbes defenderint.
Reges, utinam urbes defenderitis.
Utinam urbes defenderimus.
Utinam reges urbes defendissent.
Reges, utinam urbes defendissetis.
Utinam urbes defendissemus.

Perfekt-Eindulder-Reihe.

Urbs a rege defensa est.
Utbs, a rege denfensa es.
A rege denfensa sum.
Utbs a rege defensa erat.
Urbs, a rege defensa eras.
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A rege defensa eram.
Urbs a rege defensa erit.
Utbs, a rege defensa eris.
A rege defensa ero.

[103] Utinam urbs a rege defensa sit.

Urbs, utinam a rege defensa sis.
Utinam e rege defensa sim.
Utinam urbs a rege defensa esset.
Urbs, utinam a rege defensa esses.
Utinam a rege defensa essem.

Perfekt-Mehrdulder-Reihe.

Utbes a rege defensae sunt.

Urbes, a rege defensae estis.

A rege defensae sumus.

Urbes a rege defensae erant.

Urbes, a rege defensae eratis.

A rege defensae eramus.

Urbes a rege defensae erunt.

Utbes, a rege defensae eritis.

A rege defensae erimus.

Utinam urbes a rege defensae sint.
Urbes, utinam a rege defensae sitis.
Utinam a rege defensae simus.
Utinam urbes a rege defensae essent.
[104] Utrbes, utinam a rege defensae essetis.
Utinam a rege defensae essemus.

[109] Normalsitze.

N 41. Felis (Katze) murem (mus) capit.

N 42. Censor (Censor) morem (mos, Sitte) servat.
N 43. Poeta versum (Vers) scribit.

N 44. Tudex furem (fur Dieb) punit (straft).

N 45. Iudex furem in carcerem (Schranke, Kerker) mittit.
N 46. Pastor pecudem (Vieh, ein Stiick Vieh) agit.
N 47. Pecus hominem alit.

N 48. Miles cotem (Wetzstein) emit (kaufen).

N 49. Cos ensem (ensis Schwert) acuit.

N 50. Ensis manum laedit.

N 51. Magister librum legit.

N 52. Consul exercitum (Heer) ducit.

N 53. Consul exercitum monet (ermahnen).
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N 54. Mulier (Weib) anatem (Ente) necat (tOtet).
N 55. Mulier anatem torret (braten, dérren).

[120] Weitere Perfektreihen.

N 11. Pastor gregem divisit — grex a pastore divisus est.

N 12. Consul legionem divisit — legio a consule divisa est.

N 13. Pastor latronem metuit — atro a pastore formidatus est.
N 14. Consul militem misit — miles a consule missus est.

N 15. lassen wir einstweilen aus.

N 16. Grex hiemem metuit — hiems grege formidata est.

N 17. Miles pontem reliquit — pons a milite relictus est.

N 18. Miles servum misit — servus a milite missus est.

N 19. Rex ministrum quaesivit — minister a rege quaesitus est.
N 20. Miles scribam reliquit — scriba a milite relictus est.

N 21. Servus mensam stitit — mensa a servo stata est.

N 22. Miles equum duxit — equus a milite ductus est.

N 23. Equus regem vexit — rex equo vectus est.

N 24. Servus pecuniam solvit — pecunia a servo soluta est.

N 25. Servus agrum coluit — ager a servo cultus est.

[125] Akkusativ-cum-Infinitiv-Reihe.

Videmus regem urbem defendere
Wir sehen, dass der Konig die Stadt verteidigt;

Videmus urbem a rege defendi
Wir sehen, dass die Stadt vom Koénig verteidigt wird;

Audivimus regem urbem defendisse
Wir haben gehort, dass der Konig die Stadt verteidigt hat;

Audivimus urbem a rege defensam esse
Wir haben gehort, dass die Stadt vom Konig verteidigt worden ist;

Speramus futurum esse, ut rex urbem defendat
Wir hoften, dass der Konig die Stadt verteidigen witd;

Speramus urbem a rege defensum iri oder
Speramus futurum esse ut urbs a rege defendatur
Wir hoffen, dass die Stadt vom Koénig verteidigt werden wird;

Censemus urbem regi defendendam esse
Wir sind der Meinung, dass die Stadt vom Konig verteidit werden muss, oder
Wir sind der Meinung, dass der Konig die Stadt verteidigen muss.
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[128] Normalsitze.

N 56. Sol (Sonne) tellurem fovet (erwirmen).

N 57. Pictor (Maler) imaginem (Bildnis) pingit (pinxi, pictum, malen).

N 58. Virgo vestem (vestis Gewand) induit (anzichen).

N 59. Virgo vestem acu pingit (mit der Nadel malen = sticken).

N 60. Miles arcum (Bogen) tendit (spannen).

N 61. Civis hospitem (Gastfreund) invitat (einladen).

N 62. Hospes forem (foris Tir) pellit (pepuli, pulsum, schlagen).

N 63. Ventus (Wind) navem (navis Schiff) pellit.

N 64. Dux castra (castrum die Schanze, Mehrzahl das Lager) ponit (posui,
positum stellen, ,,aufschlagen®).

N 65. Dux castra movet (bewegen, motum).

N 66. Rex pacem init (eingehen).

N 67. Hostis pignora (Pfinder, pignus) dat (geben, do, dedi, datum).

N 68. Hospes munera (Geschenke, munus) dat.

N 69. Homo carnem (caro, Fleisch) edit (essen, esum).

N 70. Scriptor (Schriftsteller) librum edit (edo, edidi, editum, herausgeben).

[137] Weitere Perfektreihen.

[138] N 29. Rex urbem cepit; urbs a rege capta est.

N 30. Latro virginem rapuit; virgo a latrone rapta est.

N 31. Miles lapidem magnum iecit; lapis magnus a milite iactus est.
N 32. Rex urbem munivit; urbs a rege munita est.

N 33. Lex civem vinxit; vicis lege vinctus est.

N 34. Pastor aquam frigidam hausit; aqua frigida a pastore hausta est.
N 35. Rex urbem delevit; urbs a rege deleta est.

N 36. Magister puerum monuit; puer a rege monitus est.

N 37. Puer turbinem torsit; turbo a puero torsus est.

N 38. Rex urbem servavit; urbs a rege servata est.

N 39. Hostis ordinem turbavit; ordo ab hoste turbatus est.

N 40. Dux hominem fidum laudavit; homo fidus a duce laudatus est.

[145] Normalsitze.

N 71. Lanius (Schlachter) suem (sus das Schwein) iugulat (schlachten, Kehle
abschneiden, von iugulum Kehle).

N 72. Ibycus gruem (Kranich) audit.

N 73. Iuvenis senem metuit.

(luvenis, iuvenem der junge Mann; senem senex der alte Mann; iuvenum,
senum)

N 74. Consul rempublicam regit (richten, lenken).

N 75. Iudex diem dicit (der Richter setzt einen Termin an).

N 76. Calor (Wirme) nivem liquefacit.

Nivem — nix Schnee.
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N 77. Mulier supellectilem emit.

Supellectilem — supellex das Hausgerit.

N 78. Mulier panem coquit (backt).

Panem — panis Brot; panum

N 79. Imber tellurem madefacit.

Imbrem — Platzregen.

N 80. Ventus aequora movet.

Aequor — Fliche, Meeresfliche.

N 81. Saxum crura et femora frangit.

Femora — femur, Oberschenkel; frangere brechen.

N 82. Civis vicino litem litem intendit.

Vicinus (von vicus Dorf) eigentlich Dérfler, dann Nachbar; litem Prozess,
Rechtsstreit; intendo mit einfachem Perfekt von tendo.

[146] N 83. Canis leporem capit.

Canem Hund; canum; leporem — lepus Hase.

N 84. Fortuna (Gluck) fortem adiuvat.

Fortis stark, tapfer; adiuv- unterstiitzen, férdern.

N 85. Scelus hominem perdit.

Scelera Frevel, Verbrechen; perdo, perdidi, perditum, perdere ,,durcgehen®, d.h.
zugrunde richten. Passiv pereo.

[151] Lateinische Bestimmung der Verbalformen.

,»Legimus® est persona prima numeri pluralis temporis praesentis modi indicativi
generis activi a verbo lego, legi, lectum, legere. — ,,Scribebatis* est persona secunda
numeri pluralis temporis imperfecti modi indicativi generis activi a verbo scribo,
scripsi, scriptum, scribere. — ,,Metuent® est persona tertia numeri pluralis temporis
futur modi indicativi generi activi a verbo metuo, metui (supinum vacat), metuere.
— ,,Vincaris“ est persona secunda numeri singularis temporis praesentis modi
coniunctivi generis passivi a verbo vinco, vici, victum, vincere. — ,,Mitterer est
persona prima numeri singularis temporis imperfecti modi coniunctivi geneti
passivi a verbo mitto, misi, missum, mittere. — ,,Traheretur” est persona tertia
numeri singularis temporis imperfecti modi coniunctivi generis passivi a verbo
traho, traxi, tractum, trahere. — ,,Duxisti est persona secunda numeri singularis
temporis perfecti modi indicativi generis activi a verbo duco, duxi, ductum, ducere.
— ,Defensus sum® est persona prima numeri singularis temporis perfecti modi
indicativi generis passivi a verbo defendo, defendi, defensum, defendere. — ,,Agite*
est persona secunda numeri pluralis temportis praesentis modi imperativi genetis
activi a verbo ago, ego, actum, agere. — ,,Audito® est persona tertia vel secunda
numeti singularis temportis futuri modi imperativi a verbo audio, audivi, auditum,
audire.
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Berthold Ottos Tirocinium Caesarianum, Band 1, 1-38

(Bellum Helveticum)

C. Iulius Caesar. De Bello Gallico (C. Iulii Caesaris: Commentarii Rerum Gestarum.

Vol. 1, ed. O. Seel, 1961).

Die von Otto in den Kapiteliberschriften des TC mehrfach erwihnten Caesar-Ka-
pitel sind auch im Folgenden mehrfach wiedergegeben; Wiederholungen wurden
dabeti durch eckige Klammern gekennzeichnet.

1. 1,1-1,3) Gallia in tres
partes divisa est. Unam partem
Galliae incolunt Belgae; aliam
partem Galliae incolunt Aquitani;
tertiam partem Galliae incolunt
Galli. Galli ipsi Celtas se
appellant. Ergo Celtae lingua
Latina (Caesar dicit: nostra lingua)
Galli appellantur. Galli ipsorum
lingua Celtae appellantur. Alia
lingua Gallis est, alia lingua
Aquitanis. Galli et Belgae et
Aquitani inter se differunt lingua.
Aliis legibus Galli utuntur, aliis
legibus Aquitani utuntur. Galli et
Belgae et Aquitani inter se
differunt legibus. Non eadem
instituta Belgis sunt, quae Gallis;
non eadem instituta Gallis sunt,
quae Aquitanis. Garumna flumen
est inter Aquitanos et Gallos;
Matrona et Sequana flumina sunt
inter Gallos et Belgas. Galliae pars
meridionalis provincia Romana
erat. Narbo urbs erat caput huius
provinciae. Galli, qui provinciam
incolebant, agros atque se ipsos
melius colebant, quam ceteri Galli
et Aquitani et Belgae. Feminae
corpus magis colunt, quam viri.
Viri, qui corpus nimis colunt,

[1] 1 Gallia est omnis divisa in
partes tres, quarum unam incolunt
Belgae, aliam Aquitani, tertiam qui
ipsorum lingua Celtae, nostra Galli
appellantur. 2 Hi  omnes  lingua,
institutis, legibus inter se differunt.
Gallos ab  Aquitanis Garumna
flumen, a Belgis Matrona et Sequana
dividit. 3 Horum omnium fortissimi
sunt Belgae, propterea quod a cultu
atque humanitate provinciae
longissime absunt, minimeque ad eos
mercatores saepe commeant atque ea
quae ad effeminandos animos
pertinent important, proximique sunt
Germanis, qui trans Rhenum
incolunt, quibuscum continenter
bellum gerunt.
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feminis similiores fiunt: hi viti se
effeminant. Non solum corpora
effeminant hi viri, sed etiam
animos. Etiam vestes molles et
cibi varii et vinum pertinent ad
effeminandos animos. Galli, qui
extra  provinciam  incolunt,
ferociores  sunt;  Galli, qui
provinciam incolunt, humaniores
sunt. Ergo Galli in provincia ipsi
se atque agros atque omnia sua
bene colunt; hic est cultus
provinciae. Galli, qui in provincia
habitant, humaniores sunt; haec
est humanitas provinciae. Belgae a
cultu atque humanitate provinciae
longissime  aberant. =~ Merces
omnes fres nominamus, quas
emimus vel mercamur. Ei, qui
merces vendunt, vocantur
venditores vel potius mercatores.
Nonnulli mercatores semper in
urbibus sunt; nonnulli
commeant (id est veniunt et
abeunt, a verbo ,meare®).
Mercatores multas merces ex aliis
terris important.

2. (1,3-1,7) Germani trans
Rhenum incolunt. Belgae
Germanis proximi sunt. Belgae
semper (Caesar dicit continenter)
cum Germanis bellum gerunt.
Qui quotidie bellum gerunt, non
effeminantur; viri sunt; laudamus
virtutem eorum. Helvetii quotidie
cum Germanis proelia
committunt; quotidianis proeliis
cum Germanis contendunt, utti
fortiores  sint. Nam  saepe
Germani in fines Helvetiorum

[3 Horum omnium fortissimi sunt
Belgae, propterea quod a cultu atque
humanitate provinciae longissime
absunt, minimeque ad eos mercatores
saepe commeant atque ea quac ad
effeminandos pertinent
important, sunt
Germanis, qui trans Rhenum
incolunt, quibuscum continenter
bellum gerunt.]

animos
proximique

4 Qua de causa Helvetii quoque
reliquos Gallos virtute praecedunt,
quod fere cotidianis proelils cum
Germanis contendunt, cum aut suis
finibus eos prohibent aut ipsi in
eorum finibus bellum
gerunt. 5 Eorum wuna pars, quam
Gallos obtinere dictum est, initium
capit a flumine Rhodano, continetur
Garumna flumine, Oceano, finibus
Belgarum, attingit etiam ab Sequanis
et Helvetiis flumen Rhenum, vergit
ad septentriones. 6 Belgae ab
extremis Galliae finibus otiuntur,
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venire student. Tum Helvetii
Germanos aut e finibus expellunt
aut a finibus prohibent, ut intrare
non possint. Interdum Helvetii in
Germanorum  finibus  bellum
gerunt. Propterea Helvetii ceteros

Gallos virtute praecedunt
(poteram dicere: ceteris Gallis
virtute praestant). Iam antea

dictum est unam partem Galliae
Gallos obtinere. Haec pars a
Sequanis et Helvetiis (hoc est: ubi
Sequani et Helvetii habitant)
flumen Rhenum attingit. In hanc
terram veniebant Romani, si ad
septentrionem versus ibant. Hoc
Caesar ita dicit: ,,Haec terra vergit
ad septentriones® aut ,,Haec terra
spectat in septentrionem®. Haec
omnia scripsi, ut primum caput
primi commentarii Caesaris de
bello Gallico facile legere possitis.

3. (2,1-2,3.) Nunc transimus
ad  secundum  caput. De
Orgetorige narrat Caesar.
Orgetorix Helvetius erat; homo
nobilis et dives. Non solum dives,
immo  di(vi)tissimus;  longe
ditissimus. Cupiebat rex fieri;
regnum obtinere volebat; regni
cupidus erat. Haec cupiditas regni
eum induxit, ut coniurationem
faceret. Scitisne, quemadmodum
homines coniurationem faciant?
Coniurant  qui  rempublicam
pervertere volunt. Viri nobiles
cum Orgetorige coniuraverunt;
Orgetorix coniurationem
nobilitatis fecit. Suadent civitati,

ut de finibus exeat. , Totam

pertinent ad inferiorem partem
fluminis ~ Rheni,  spectant in
septentrionem et orientem
solem. 7 Aquitania ~a  Garumna
flumine ad Pyrenaecos montes et eam
partem  Oceani quae est ad
Hispaniam pertinet; spectat inter
occasum solis et septentriones.

2] 1 Apud Helvetios longe
nobilissimus ~ fuit et  ditissimus
Orgetorix. Is M. Messala, [et P.] M.
Pisone consulibus regni cupiditate
inductus coniurationem nobilitatis
fecit et civitati persuasit ut de finibus
suis cum omnibus copiis exirent: 2
perfacile esse, cum virtute omnibus
praestarent, totius Galliae imperio
potiri. 3 Id hoc facilius iis persuasit,
quod undique loci natura Helvetii
continentur: una ex parte flumine
Rheno latissimo atque altissimo, qui
agrum Helvetium a Germanis dividit;
altera ex parte monte Iura altissimo,
qui est inter Sequanos et Helvetios;
tertia lacu Lemanno et flumine
Rhodano, qui provinciam nostram ab
Helvetiis dividit.




292

Materialanhang

Galliam,”  inquit, ,,expugnare
possumus. Praestamus omnibus
Gallis virtute. Potiemur imperio
totius Galliae. Perfacile erit.” Hoc
Orgetorix civitati suasit. Cives
eum secutli sunt:  persuasit
Orgetorix civitati. Nam Helvetii
dolebant, quod late vagari non
poterant. Undique continebantur
montibus et fuminibus. Flumina,
quae eos continebant, Rhenus et
Rhodanus erant; mons, qui eos
continebat, vocatur Iura. Praeter
hunc montem et haec flumina
etiam lacus Lemannus eos
continebat. Hunc lacum aut hunc
montem aut haec flumina transire
difficile erat. Propterea minus
facile finitimis bellum inferre
poterant. Semper autem bellare
cupiebant; cupidi erant bellandi.
Qua re (Caesar scribit: qua ex
parte) magno dolore
afficiebantur, quod non facile
finitimis bellum inferre poterant.

Hoc  facilius  Orgetorix  iis
persuasit, ut de finibus suis
exirent.

4.(2,3-2,5.) Fines Helvetiorum
patebant in longitudinem ducenta
quadraginta milia passuum, in
latitudinem centum octoginta
milia passuum. Vir expeditus
circiter viginti milia passuum uno
die ire potest. Fines Helvetiorum
sane lati erant. Sed Helvetiis hi

[3 Id hoc facilius iis persuasit,
quod undique loci natura Helvetii
continentur: una ex parte flumine
Rheno latissimo atque altissimo, qui
agrum Helvetium a Germanis dividit;
altera ex parte monte Iura altissimo,
qui est inter Sequanos et Helvetios;
tertia lacu Lemanno et flumine
Rhodano, qui provinciam nostram ab
Helvetiis dividit.]

4 His rebus fiebat ut et minus late
vagarentur et minus facile finitimis
bellum inferre possent; qua ex parte
homines bellandi cupidi magno
dolore  adficiebantut. 5 Pro
multitudine autem hominum et pro
gloria belli atque fortitudinis angustos
se fines habere arbitrabantur, qui in
longitudinem milia passuum CCXL,
in latitudinem CLXXX patebant.

fines angusti erant. Nam magna [3] 1 His  rebus  adducti et
multitudo hominum erant: pro | auctoritate ~ Orgetorigis ~ permoti
multitudine  hominum  fines | constituerunt ea quae ad
angusti erant. Atque omnes | proficiscendum pertinerent
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populi, qui gloria belli et
fortitudinis florebant, latos fines
habere solebant; nam viri fortes
expellebant finitimos. Propterea

Helvetii  arbitrabantur se pro
multitudine hominum et pro
gloria belli atque fortitudinis

angustos fines habere. Propterea
Orgetorix facilius eis persuasit, ut
omnibus copiis de finibus suis
exirent. Quod cum facerent,
Marcus Messala et Marcus Piso
consules erant Romae. Nam
quotannis Romae duo consules
eligebantur. Et Romani non sicut
nos annos numetrabant
simpliciter, sed nomina consulum
dicere solebant. Non dicebant:
,Hoc factum est anno urbis
conditae sexcentesimo
nonagesimo  sexto®, dicebant:
,Hoc factum est M. Messala, M.
Pisone consulibus®,

5. (3,1 und 2) Hae res
adduxerunt Helvetios, ut
proficiscerentur. Sed nisi
Orgetorix suasisset, non profecti
essent. Orgetorix auctor erat
proficiscendi. ,Auctor  est

nomen actoris a verbo ,augeo,
auxi, auctum, augere.” , Augere®
est facere, ut aliquid crescat. Ergo
auctor is vocatur, qui facit, ut
aliquid crescat aut maius fiat aut
oriatur. Is, qui nobis suadet, ut
aliquid faciamus, vocatur auctor
facti nostri. Tum dicimus: Huius
virli auctoritatem secuti sumus;
huius viri auctoritas nos permovit,
ut hoc faceremus. Helvetii

comparare, lumentorum et carrorum
quam maximum numerum coemere,
sementes quam maximas facere, ut in
itinere copia frumenti suppeteret,
cum proximis civitatibus pacem et
amicitiam confirmare. 2 Ad eas res
conficiendas biennium sibi satis esse
duxerunt; in  tertium  annum
profectionem lege confirmant.
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auctoritate Orgetorigis permoti
sunt, ut proficiscerentur. Qui vult
proficisci, antea comparat omnia,
quae ad proficiscendum pertinent.
Carri feminas vehunt et liberos.
Carri sunt currus, qui quattuor
rotis moventur. Multis curribus
duae tantum rotae sunt. Carrus
equis aut bobus vehitur. Equi aut
boves ad carrum iunguntur. Equi
aut boves ad carros iuncti carros
vehunt. Propterea equi et boves

vocantur iumenta. Helvetii
lumenta co-emunt et cartos co-
emunt; magnum numerum

fumentorum et carrorum CcoO-
emunt; non solum magnum sed
quam maximum numerum co-
emunt. Non solum feminas et
liberos carris vehebant, sed etiam
frumentum, ut haberent, quod
ederent. Frumentum in agro
crescit; grana seruntur a rusticis.
Grana, quae seruntur, vocantur
semina. Si rusticus grana serit,
dicimus: Rusticus sementem facit.
Sementis actio rustici est. Si quis
multa grana serit, magnam
sementem lacit. Propterea
Helvetii volebant per duos annos
magnas sementem facere, maiores
sementes, quam facere solebant.
Nam dicebant: ,Nisi quam
maximas sementes faciemus, non
satis frumenti habebimus in
itinere; copia frumenti in itinere
nou suppetet.“ Haec omnia
deliberant; haec omnia
constituunt; nam si quis aliquid
vult, postquam deliberavit, tum
dicit: Hoc constitui. Constituunt

3 Ad res  conficiendas
Orgetorix deligitur. Is sibi legationem
ad civitates suscipit. In eo itinere
persuadet Castico, Catamantaloedis
filio, Sequano, cuius pater regnum in
Sequanis multos annos obtinuerat et
a senatu populi Romani amicus
appellatus erat, ut regnum in civitate
sua occuparet, quod pater ante

c€as

habuerit; 4 itemque Dumnorigi
Haeduo, fratri Diviciaci, qui eo
tempore principatum in civitate

obtinebat ac maxime plebi acceptus
erat, ut idem conaretur persuadet
eique filiam suam in matrimonium
dat. 5 Perfacile factu esse illis probat
conata perficere, propterea quod ipse
suae civitatis imperium obtenturus
esset: 6 non esse dubium quin totius
Galliae plurimum Helvetii possent; 7
se suis copiis suoque exercitu illis
regna conciliaturum confirmat. 8 Hac
oratione adducti inter se fidem et ius
turandum dant et regno occupato per
tres potentissimos ac firmissimos
populos totius Galliae sese potiri
posse sperant.
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amicitiam
cum proximis
civitatibbus. Has omnes res
conficere volebant ante
profectionem; ad  has  res
conficiendas biennium  (duos
annos) satis esse putabant.
Propterea legem fecerunt: Tertio
anno proficiscemur. Sic
profectionem lege confirmant.

etiam  pacem et
confirmare

0. (3,3-7.) Deligunt
Orgetorigem  ad  has  res
conficiendas. Imprimis legant
Orgetorigem ad proximas et alias
civitates, ut pacem et amicitiam
confirmet.  Orgetorix  libenter
hanc legationem sibi suscepit. Sed
quia regni cupidus erat, in aliis
civitatibus alios viros quaerebat,
qui regni cupidi erant. Cum iis se
fungere volebat. Sequani antea
regem habuerant,
Catamantaloedem. Hunc
Sequanorum  regem  senatus
populi Romani amicum populi
Romani appellaverat. Hic tum
maximus omnium regum honor
erat; nam populus Romanus tum
orbem terrarum regebat. Huius
Catamantaloedis filius Casticus
erat; hic non erat rex; nam apud
Gallos tum non rex regem
sequebatur; sed interdum regem
habebant, interdum non
habebant. Sed Casticus rex esse
malebat, quam vir privatus. Facile
ei Orgetorix persuasit, ut regnum
in sua civitate occuparet, quod
pater multos annos obtinuerat.
Aedui regem tum non habebant;

[4] 1 Ea res est Helvetiis per
indicium enuntiata. Moribus suis
Orgetoricem ex vinculis causam
dicere coegerunt; damnatum poenam
sequi oportebat, ut igni
cremaretur. 2 Die constituta causae
dictionis Orgetorix ad iudicium
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princeps eorum Divitiacus erat.

Divitiaco frater erat nomine
Dumnorix, qui aegre ferebat,
quod frater principatum
obtinebat; ipse princeps fieri

malebat. Divitiacus curabat, ne
plebs a nobilibus supprimeretur;
propterea  Divitiacum  plebs
maxime diligebat, vel, ut ait
Caesar, Divitiacus, maxime plebi
acceptus erat. Propterea
Dumnorix coniurationem
nobilitatis facere volebat. Hoc
idem Orgetorix apud Helvetios
conabatur. Orgetorix Dumnorigi

filiam suam in matrimonium
dedit; tum Dumnorix gener
Orgetorigis,  Orgetorix  socer

Dumnorigis erat. Sic inter se
coniuncti erant. Tum Orgetorix
Castico et Dumnorigi dixit:
,Perfacile factu est, conata nostra

perficere. Ego meae civitatis
imperium obtinebo; non est
dubium, quin totius Galliae

plurimum Helvetii possint. Ego
meis copiis et meo exercitu
faciam, ut vos reges fiatis: ego
vobis regna conciliabo.” Hoc iis
confirmat. Hi autem
responderunt: ,,Da nobis fidem et
iusiurandum; etiam nos tibi fidem
et iusiurandum dabimus. Regna

occupabimus trium
potentissimorum ac
firmissimorum populorum
Galliae; hoc regno occupato

speramus nos totius Galliae potiri
posse. Tum nos principes et reges
totius Galliae erimus.” — Hoc
unum vobis, qui Caesaris scripta

omnem suam familiam, ad hominum
milia decem, undique coegit, et
omnes clientes obaeratosque suos,
quorum magnum numerum habebat,
eodem conduxit; per eos ne causam
diceret se eripuit. 3 Cum civitas ob
eam frem incitata armis 1us suum
exsequi conaretur multitudinemque

hominum ex agris magistratus
cogerent, Orgetorix mortuus
est; 4 neque abest suspicio, ut

Helvetii arbitrantur, quin ipse sibi
mortem consciverit.
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legere atque intellegere vultis,
praeter cetera animadvertendum
est: Caesar non scribit
,2Dumnorigi persuadet, ut idem
conaretur®, scribit ,,Dumnorigi,
ut idem conaretur, persuadet.
Non mirabimini, quod Caesar hoc
loco  coniunctivo  imperfecti
utitur; nam ,,persuadet est
praesens historicum.

7. (4,1-4.) Haec Orgetorix
Dumnorigi et Castico dixerat. Sed
Helvetii  Orgetorigem  legatum
facere voluerant; Orgetorigem
regem facere nolebant. Nonnulli
homines Helvetiis indicaverunt,
quid Orgetorix apud Sequanos et
Aeduos  dixisset et  quid
Dumnorigi et Castico suasisset.
Tota res Helvetiis per indicium

enuntiata est. Helvetii
Orgetorigem accusaverunt.
Praeter leges Orgetorix regnum
appetiverat;  oportebat  eum

poenam sequi, ut igni cremaretur.
Licebat ei ex vinclis se defendere
vel, ut ait vir Latinus, ex vinclis
causam dicere. Nam ense et gladio
nos defendimus; verbis causam
dicimus, si iudex adest. Itaque
Helvetii diem constituunt causae
dictionis. Hac die constituta
Orgetorix non solus venit, sed
cum omnibus amicis, cum omni
familia (hoc est: cum omnibus
famulis; erant ei milia decem

[5] 1 Post eius mortem nihilo
minus Helvetii id quod constituerant
facere conantur, ut e finibus suis
exeant. 2 Ubi iam se ad eam rem
paratos esse arbitrati sunt, oppida sua
omnia, numero ad duodecim, vicos
ad quadringentos, reliqua privata
aedificia incendunt; 3 frumentum
omne, practer quod secum portaturi
erant, comburunt, ut domum
reditionis spe sublata paratiores ad
omnia pericula subeunda essent;
trium mensum molita cibaria sibi
quemque domo efferre iubent. 4
Persuadent Rauracis et Tulingis et
Latobrigis finitimis, uti eodem usi
consilio oppidis suis vicisque exustis
una cum iis proficiscantur, Boiosque,
qui trans Rhenum incoluerant et in
agrum Notricum transierant
Noreiamque oppugnabant, receptos
ad se socios sibi adsciscunt.

servorum), cum omnibus

clientibus, cum omnibus [6] 1 Erant omnino itinera duo,
obaeratis. Clientis ii vocantur, | quibus itineribus domo exire possent:
quos vir nobilis tuetur atque | unum per Sequanos, angustum et
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defendit, si quis eos laedere vult;
obaerati ii vocantur, qui aere
alieno laborant; nam si cui non
satis aeris vel pecuniae est, ut
debita solvere possit, aes alienum
sumit. Hoc aes alienum postea
reddere debet. Ei homini, qui aes
alienum dedit, is, qui sumpsit,
obaeratus est. Orgetorix, vir
ditissimus, multos  obaeratos
habebat. Hos omnes undique
coegit et conduxit. Cum inimici
elus tantum numerum amicorum
vidissent, accusare non ausi sunt.
Sic Orgetorix per familiam et
clientes et obaeratos se eripuit, ne
constituta die causam diceret. Sed
tum cives ira inflammati sunt;
magistratus multitudinem
hominum ex agris coegit, ut
civitas incitata ius suum armis
exsequi posset. Paene bellum
civile ortum est. Tum Orgetorix
mortuus est. Helvetii arbitrantur
Orgetorigem ipsum se necavisse.
Sed nemo scit, num hoc verum sit;
suspicantur ~ homines,  quod
nesciunt. Non abest suspicio, quin
Orgetorix sibi dixerit: ,,Mea culpa
cives mei in bellum civile incidunt,
mihi moriendum est.” Fortasse
hoc modo ipse sibi mortem
conscivit.

8. (5,1-4.) Post eius mortem
nihilo minus Helvetii e finibus
suis exire conantur, ubi se ad eam
rem paratos esse arbitrantur.
Redire nolunt: nolunt sperare se
redituros esse; tollunt omnem
spem  reditionis. Nam  spe
reditionis sublata homines

difficile, inter montem Iuram et
flumen Rhodanum, vix qua singuli

carri  ducerentur, mons autem
altissimus  impendebat, ut facile
perpauci prohibere

possent; 2 alterum per provinciam
nostram, multo facilius  atque
expeditius, propterea quod inter fines
Helvetiorum et Allobrogum, qui
nuper pacati erant, Rhodanus fluit
isque non nullis locis vado transitur.
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audaciores sunt. Sed nescitis, 3 Extremum oppidum
quemadmodum spem reditionis | Allobrogum  est  proximumque

sustulerint? ~ Oppida,  vicos,
aedificia omnia comburunt. Etiam

frumentum comburunt
praeterquam quod secum
portaturi erant. Ad duodecim
oppida  iis  erant;  omnia
comburunt. Ad quadringentos
vicos comburunt. Frumentum
secum portant, quantum per tres
menses edere poterant. Non

grana edimus; molimus grana.
Omnia quae edimus, nominamus
cibaria; ergo grana  molita
nominari possunt molita cibaria.
Helvetii iubent unumquemque
molita cibaria trium mensum sibi
domo efferre. Finitimi
Helvetiorum  erant  Rauraci,
Tulingi, Latovici; his omnibus
persuadent, ut una cum iis
proficiscantur. Eodem consilio
usi sunt, quo Helvetii usi erant:
exusserunt oppida et vicos.
Praeter hos tres populos etiam
alios socios Helvetii reppererunt.

Boii, qui  trans Rhenum
incoluerant et in agrum Noricum
transierant et Noreiam
oppugnaverant, ad Helvetios

recepti et socii Helvetiorum facti
sunt, vel, ut ait Caesar: Helvetii
Boios receptos ad se socios sibi
adsciscunt.

9. (6,1-2.) Miles impeditur
carris et omnibus rebus, quas
secum portat. Si militi celeriter
eundum est, miles omnes res
relinquit, quas secum portat et

Helvetiorum finibus Genava. Ex eo
oppido pons ad Helvetios pertinet.
Allobrogibus sese vel persuasuros,
quod nondum bono animo in
populum  Romanum  viderentur,
existimabant vel vi coacturos ut per
suos fines eos ire paterentur. 4
Omnibus rebus ad profectionem
comparatis diem dicunt, qua die ad
ripam Rhodani omnes conveniant. Is
dies erat a. d. V. Kal. Apr. L. Pisone,
A. Gabinio consulibus.

[7] 1 Caesari cum id nuntiatum
esset, eos per provinciam nostram
iter facere conari, maturat ab urbe
proficisci et quam maximis potest
itineribus  in  Galliam ulteriorem
contendit et ad Genavam pervenit.




300

Materialanhang

quae eum impediunt. Omnibus
rebus, quae impediunt, relictis
miles expeditus vocatur. Omnes
res, quae exercitum impediunt,
quominus celeriter iter faciat,
vocantur impedimenta. Etiam
iter, quod militem non impedit,
vocatur iter expeditum; iter, quod
militem minus impedit quam aliud
iter, vocatur iter expeditius. Sed si
iter angustum et difficile est, non
est expeditum. Multa itinera tam
lata sunt, ut facile currus currum
obviam venientem vitare possit; in
montibus autem nonnulla itinera
tam angusta sunt, ut vix singuli
carri duci possint. In itinere, qua
vix singuli carri ducuntur, carrus
carrum vitare non potest. Non
solum iter milites euntes impedire
potest, sed etiam hostis. In
montibus  facile hostis iter
impedire potest. Si hostis de
monte magna saxa deiicit, milites
impediuntur,  quominus  iter
faciant. Sic  perpauci hostes
multos milites prohibere possunt,
si mons impendens eos adiuvat.
Propterea Helvetii maluerunt iter
expeditum  ire, quam iter
angustum et difficile; maluerunt
per fines Allobrogum — vel, ut ait
vir Latinus, per Allobroges — iter
facere quam trans montes. Inter
fines Helvetiorum et Allobrogum
flumen Rhodanus fluit. Flumen
Rhodanum homines nonnullis
locis vado transire possunt.
Vadum is locus vocatur, ubi per
aquam vadere possumus. Ergo
flumen Rhodanus nonnullis locis

2 Provinciae toti quam maximum
potest militum numerum imperat
(erat omnino in Gallia ulteriore legio
una), pontem, qui erat ad Genavam,
iubet rescindi. 3 Ubi de eius adventu
Helvetii certiores facti sunt, legatos
ad eum mittunt nobilissimos civitatis,
legationis Nammeius et
Verucloetius  principem  locum
obtinebant, qui dicerent sibi esse in
animo sine ullo maleficio iter per
provinciam facere, propterea quod
aliud iter haberent nullum: rogare ut
eius voluntate id sibi facere liceat. 4
Caesar, quod memoria tenebat L.
Cassium consulem occisum
exercitumque eius ab  Helvetiis
pulsum et sub iugum missum,
concedendum non putabat; 5 neque
homines inimico animo, data
facultate per provinciam itineris
faciundi, temperaturos ab iniuria et
maleficio existimabat. 6 Tamen, ut
spatium intercedere posset dum
milites quos imperaverat convenirent,
legatis  respondit diem se ad
deliberandum sumpturum: si quid
vellent, ad Id. April. reverterentur.

cuius
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vado transitur. Allobroges autem
in provincia Romana habitant.
Pacem fecerant cum Romanis, id
quod Caesar his verbis narrat:
Nuper pacati erant. Sed nondum
bono animo in  populum
Romanum  erant  Allobroges.
Arma pacata erant; animi nondum
pacati erant.

10. (6,3-7,1.) Novistis
Genavam oppidum. Iam Caesaris
temporibus  Genava oppidum

magnum erat. Genava nomen
usque ad nostra tempora retinuit;
etiam lacus Lemannus nunc a
Genava oppido nomen  traxit.
Tum Genava extremum oppidum
Allobrogum  erat,  oppidum
proximum Helvetiorum finibus.
Ex oppido Genava pons ad
Helvetios pertinebat. Helvetii sic
dixerunt: ,Iter per Sequanos
angustum et  difficile  est;
propterea per provinciam
Romanam ibimus. Per Allobroges
ibimus. Persuadebimus
Allobrogibus, ut patiantur nos per
suos fines ire. Facile iis
persuadebimus, quia nondum
bono animo sunt in populum
Romanum. Si  minus  eis
persuadebimus, vi cos cogemus,
ut nos per suos fines ire patiantur.
Itaque omnes res ad profectionem
comparabimus; omnibus rebus
comparatis diem dicemus, qua die
ad ripam  Rhodani omnes
conveniant.” Hoc dixerunt atque

fecerunt Lucio Calpurnio Pisone,
Aulo Gabinio consulibus, anno

6 Tamen, ut spatium intercedere
posset dum milites quos imperaverat
convenirent, legatis respondit diem se
ad deliberandum sumpturum: si quid
vellent, ad Id. April. reverterentur.

[8] 1 Interea ea legione quam
secum habebat militibusque, qui ex
provincia  convenerant, a lacu
Lemanno, qui in flumen Rhodanum
influit, ad montem Iuram, qui fines
Sequanorum ab Helvetiis dividit,
milia passuum XVIIII murum in
altitudinem pedum sedecim
fossamque perducit.
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urbis sexcentesimo nonagesimo
sexto, ante Christum natum anno
duodesexagesimo.  Conveniunt
ante diem quintum Kalendas
Apriles. Ultimus dies mensis
Martii a Romanis appellatur:
pridie Kalendas Apriles; dies
tricesimus: ante diem tertium
Kalendas Apriles; dies
undetricesimus: ante diem
quartum Kalendas Apriles; dies
duodetricesimus:  ante  diem
quintum Kalendas Apriles. —
Tum Gaius  lulius Caesar in

provinciam venit. Caesar,
postquam  consul fuit, duas
provincias  obtinuit: ~ Galliam

citeriorem, quam Padus flumen
perfluit, et Galliam ulteriorem, ubi
Narbo et Genava sitae erant. In
Gallia citeriore tres legiones erant;
in Gallia ultetiore una tantum
legio erat. Caesaris temporibus
una legio sex milibus militum
constare  debebat; sed  hic
numerus rarissime completus erat

<.> Haec wuna legio non
sufficiebat ad Helvetios
impediendos.

11. (7,2-5.) Is qui pro consule
aut pro praetore provinciam
administrabat, toti provinciae
imperare poterat. Potentia eius
maior erat, quam potentia regis.
Itaque Caesar omnibus
civitatibus, quae in provincia
erant, imperavit, ut milites
mitterent. Si civitates dicebant:
,Non sunt nobis tot milites”, his
civitatibus  respondebatur: At

2Eo opere perfecto praesidia
disponit, castella communit, quo
facilius, si se invito transire conentur,
prohibere possit. 3 Ubi ea dies quam
constituerat cum legatis venit et legati
ad eum reverterunt, negat se more et
exemplo populi Romani posse iter
ulli per provinciam dare et, si vim
facere  conentur,  prohibiturum
ostendit. 4 Helvetii ea spe deiecti
navibus functis ratibusque
compluribus  factis, alii  vadis
Rhodani, qua minima altitudo
fluminis erat, non numquam interdiu,
saeplus noctu, si perrumpere possent
conati, operis munitione et militum
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sunt vobis iuvenes; deligitote
fuvenes, qui milites fiant.” Sic
delectus habebantur. Sic saepe
factum est. Etiam Caesar toti
provinciae magnum numerum
militum imperavit. Nam Caesari
nuntiatum est Helvetios conati
per provinciam Romanam iter
facere. Caesar tum nondum Roma
profectus erat. Caesari cum id
nuntiatum esset, maturat ab urbe
proficisci et quotidie magna
itinera facit. Quam maximis
potest itineribus in  Galliam
ultetriorem contendit. Tum
provinciae quam maximum potest
numerum militum imperat. Tum
tubet pontem rescindi, qui ad
Genavam erat. Helvetii nondum

noverant, utrum Caesar
advenisset necne: ubi de eius
adventu certiores facti sunt,

legatos ad eum mittunt. Hi legati
nobilissimi  homines  civitatis
Helvetiae erant. Principem locum
huius  legationis  obtinebant
Nammeius et  Verucloetius.
Legatis pracceptum erat, ut haec
dicerent: ,,Nobis est in animo per
provinciam iter facere; nihil mali
faciemus; sine ullo maleficio iter
faciemus, propterea quod nullum
aliud iter habemus. Rogamus te,
Caesar, ut tua voluntate id nobis
facere liceat.” Caesar iis non
concessit. Cur non concessit? Sic
existimabat: ~ ,,Si  iter  per
provinciam facient, non
temperabunt ab  iniuria et
maleficio; propterea iis non dabo
facultatem itineris per provinciam

concursu et telis repulsi, hoc conatu
destiterunt.

[9] 1 Relinquebatur per
Sequanos via, qua Sequanis invitis
propter angustias ire non
poterant. 2 His cum sua sponte
persuadere non possent, legatos ad
Dumnorigem Haeduum mittunt, ut
eo  deprecatore a  Sequanis
impetrarent.

una
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faciundi (nam faciundi" dici
potest pro ,faciendi®). Helvetii
inimico animo sunt in populum
Romanum; data facultate per
provinciam itineris faciundi non
temperabunt ab  iniuria et
maleficio.”

12.  (7,6-8,1.) Sic Caesar
existimabat. Sed haec Helvetiis
non dixit. Si dixisset, Helvetii
omnibus copiis venissent et
impetum fecissent in milites
Caesaris; Caesar autem non satis
militum habebat; nam milites,
quos  civitatibus  imperaverat,
nondum convenerant. Itaque
Caesar Helvetiis dixit: ,,Fortasse
concedam; nondum scio;
deliberabo; sed talis res celeriter
deliberari non potest; diem (hoc
est: aliquantum temporis) sumam
ad deliberandum; si quid vults,
revertimini ad Idus Apriles.
Nomine iduum appellatur dies
decimus tertius uniuscuiusque
mensis praeter Marttum, Maium,
Quintilem  (lulium), Octobrem.
Horum quattuor mensum dies
quintus decimus vocatur idus.
Caesar Helvetiis haec dixit, ut
interea milites, quos imperaverat,
convenirent. Helvetii iam antea
cum Romanis bellum gesserant et

cum Germanis coniuncti
Romanos vicerant; anno urbis
sexcentesimo quadragesimo

septimo (ante Christum natum
centesimo  septimo)  Helvetii
exercitum Romanum vicerant,
Lucium  Cassium  Longinum

3 Dumnorix gratia et largitione
apud Sequanos plurimum poterat et
Helvetiis erat amicus, quod ex ea
civitate ~ Orgetorigis  fillam  in
matrimonium duxerat, et cupiditate
regni adductus novis rebus studebat
et quam plurimas civitates suo
beneficio habere obstrictas
volebat. 4 Itaque rem suscipit et a
Sequanis impetrat ut per fines suos
Helvetios ire patiantur, obsidesque
uti inter sese dent perficit: Sequani, ne
itinere Helvetios prohibeant,
Helvetii, ut sine maleficio et iniuria
transeant.
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consulem  occiderant, milites
Romanos sub iugum miserant,
quae erat maxima contumelia. [10] 1 Caesari renuntiatur

Haec Caesar memoria tenebat.
Propterea  existimabat: ,,1is
hominibus, qui tanta contumelia
milites Romanos  affecerunt,
concedendum non est, ut per
provinciam Romanam iter faciant.
Si facerent, dicerent: Nos victores
sumus, qui milites vestros sub
fugum misimus; vos victi estis;
vobis id faciendum est, quod nos
volumus. Etiam dux vestet,
Caesar, nos timet. Nisi timeret,
non concessisset, ut iter per
provinciam faceremus.*
Propterea Caesar concedendum
non putabat. Sed ne Helvetii vi in
provinciam  intrare  possent,
murum fecit a lacu Lemanno
usque ad montem Iuram. Murus
sedecim pedes altus, undeviginti
milia passuum longus erat. Praeter
murum etiam fossam fecit. Hoc
opus perfecit ea legione, quam
secum habebat, et iis militibus, qui
ex provincia convenerant.

13. (8,2-9,2) Eo opere
perfecto diversis locis in muro
milites  disponit, qui  operi
praesidio sint. Etiam hos milites
ipsos vir Latinus ,,praesidia®
nominat. Caesar igitur ,,praesidia
disponit”. Sed etiam castel