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Helden in der Schule — ein Vorwort

,Uberall ist Mittelalter* (H. Fuhrmann 1996) — nur in der Schule nicht?!
Trotz der zuletzt verstirkten Beschiftigung nicht nur der altgermanisti-
schen Forschung mit der Integration mittelalterlicher Texte im Deutsch-
unterricht bleibt die Umsetzung in die Schulpraxis, sofern diese nicht
durch einzelne universitire Projekte (z. B. Mittelneu, MimaSch, Arbeitskof-
fer steirische Literaturpfade) oder die intrinsische Motivation der Lehrkrifte
gefordert wird, leider immer noch weitgehend ein Desiderat. An dieser
Schnittstelle — zwischen Wissenschaft/ Universitit und Schule — setzte die
Tagung Helden in der Schule an, die sich vom 10. bis 12. Oktober 2014 auf
Kloster Banz sowohl an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aller
Philologien sowie der Fachdidaktiken als auch an interessierte Lehrkrifte
wendete. In Grundsatzreferaten und konkreten Unterrichtsentwiirfen
sowie Workshops standen Moglichkeiten und Grenzen integrativer (d. h.
schiilerorientierter, lernbereichs- und ficheriibergreifender), inter-
kultureller sowie auch handlungs- und produktionsorientierter Konzepte
zur Diskussion, die minnliche und/ oder weibliche Protagonisten mittel-
alterlicher Texte zuriick in den kompetenzorientierten Schulunterricht ho-
len. Die Tagung Helden in der Schule sowie der sich daraus ergebende und
hier vorliegende Tagungsband zeigen tiberdeutlich, dass sich mit der mit-
telalterlichen Literatur auch im 21. Jahrhundert wunderbar Schule
machen lisst.

Unter diesem Motto MimaSch — Mittelalter macht Schule werden am
Lehrstuhl fiir Deutsche Philologie des Mittelalters an der Otto-Friedrich-
Universitdt Bamberg vielfiltige Aktivititen zu einer wissenschaftlich be-
gleiteten Verkntipfung von der ersten Phase der Lehramtsausbildung mit
der spiteren Berufspraxis zum Thema mittelalterliche Sprache und Lite-
ratur im Deutschunterricht gebiindelt. Der Beginn dieser Initiative reicht
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noch vor die Zeiten des neuen Mittelalter-Booms und der Kompetenz-
orientierung zuriick, die das Thema zunehmend in den 6ffentlichen, aber
verstirkt auch wieder in den fachwissenschaftlichen Fokus riicken. Dem
Projekt MimaSch gelingt dabei der sowohl von Studierenden als auch Lehr-
kriften als wiinschenswert beurteilte Briickenschlag zwischen fachwis-
senschaftlicher bzw. fachdidaktischer Theorie auf der einen und prak-
tischer Verankerung mittelalterlicher Themen und Stoffe im Deutsch-
unterricht aller Schularten auf der anderen Seite. Hierfiir werden zahl-
reiche Angebote fiir Schulen bereitgehalten: So organisiert MimaSch Mit-
telalterlesungen und Projektwochen, vermittelt Studierende zur Erprobung
von Unterrichtsentwiirfen und bietet auflerdem Lehrerfortbildungen zur
Integration mittelalterlicher Texte im Deutschunterricht an. Friichte
getragen hat das universitire Projekt bereits auch durch die in den letzten
sieben Jahren entstandenen zahllosen Seminararbeiten und tiber zwanzig
Abschlussarbeiten sowie durch die Griindung einer eigenen Reihe zur
Veroftentlichung von Unterrichtsmaterialien (Bd. 1: Mittelalterliche Helden-
geschichten — Materialien fiir die Grundschule; Bd. 2: Neidharts tanzwii-
tige Miitter und Téchter). Aus der Uberzeugung vom Nutzen des Konzepts
und der damit verbundenen Perspektive der Reetablierung des Themas in
den Lehrplinen offnete sich das Projekt MimaSch im Rahmen der im
Oktober 2014 abgehaltenen Tagung insbesondere der fachwissenschaft-
lichen Diskussion, um neue Impulse und Anregungen nicht nur weiter-
geben, sondern vor allen Dingen auch fiir die zukiinftige Projektarbeit
aufnehmen zu kénnen.

Der vorliegende Band zeichnet die umfangreichen, dabei aber auch
kontroversen Diskussionen der Tagung Helden in der Schule nach und
bietet neben allgemeinen Uberlegungen zur Rentabilitit mittelalterlicher
Literatur in der Schule konkrete Unterrichtsentwiirfe in der Grundschule,
dem Gymnasium bis hin zur Umsetzung in der Waldorfschule sowie Un-
tersuchungen zur Integration schulbezogener Lehrveranstaltungen in der
universitiren Lehre. MimaSch verfolgt auch weiter Helden in der Schule und
bringt Helden in die Schule. In einem sog. wissenschaftspropadeutischem
Seminar werden derzeit die ,,Geschichte der Helden und Geschichten von
Helden“ in der Sekundarstufe II mit 15 Schiilerinnen und Schiilern
bearbeitet. Unlingst fand dazu eine Exkursion zum Sonderforschungsbe-
reich 948 ,Helden — Heroisierungen — Heroismen“ nach Freiburg statt.
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Ines Heiser (Marburg)

Auswahlkriterien fiir mittelalterliche Literatur
im Deutschunterricht

Fragen der Textauswahl haben in der Literaturdidaktik lange Zeit eine nur
untergeordnete Rolle gespielt: Prasent waren sie manchmal in vermittelter
Form, im Rahmen der Diskussion einer Kanonzugehérigkeit bestimmter
Autoren oder Texte — in diesem Kontext wurde dann allerdings die gene-
relle Unterrichtswiirdigkeit des betreffenden Gegenstandes verhandelt.!
Alternativ wurden Auswahlfragen vor allem im Bereich der Kinder- und
Jugendliteratur thematisiert;? in der Regel geschah dies aber unter der Pri-
misse, im Rahmen des geplanten Unterrichts insbesondere Leseférderung
und die Heranfithrung der Schiiler/innen an die Teilnahme am literari-
schen Leben zu praktizieren.? Die konkret dafiir zu verwendenden Texte
wurden dabei unter eher funktionaler Perspektive betrachtet; sie spielten
als Unterrichtsmaterial eine austauschbare Rolle, eine eigenstindige Be-
deutung wurde ihnen hochstens am Rande zugewiesen und blieb im Ver-
gleich zu den angestrebten Kompetenzzielen nachrangig.

1 Vgl. z. B. Michael Hofmann; Charis Goer: Literarischer Kanon. In: Fachdidaktik Deutsch.
Grundziige der Sprach- und Literaturdidaktik. Hg. v. Charis Goer; Katharina Kéller. Pader-
born 2014, S. 231-234.

2 Vgl. z. B. Regina Esser-Palm: Klassenjury. Ein schiilerorientiertes Modell zur Wahl der
Klassenlektiire. In: Praxis Deutsch 231 (2012), S. 18-23.

3 Esser-Palm definiert Kinder- und Jugendliteratur dieser Ausrichtung entsprechend als ,das
entscheidende Medium der literarischen Sozialisation“; die — wenigen — Auswahlkriterien, die
genannt werden, sind daher klar auf das Ziel der Leseférderung hin ausgerichtet, d.h. stark
schiilerorientiert: Bei einer Vorauswahl, die die Lehrkraft in Vorbereitung auf eine demokrati-
sche Klassenabstimmung tiber die Lektiireauswahl zu treffen hat, soll diese auf Altersange-
messenheit, Lesebediirfnisse und -interessen der Lerngruppe, geschlechtsspezifische Anfor-
derungen sowie Erlebnis- und Unterhaltungspotenzial achten, vgl. Esser-Palm (wie Anm. 2),
S. 18f.
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Uberlegungen dazu, wie aus einer Gruppe kanonisch legitimierter Texte
ein bestimmter fiir ein spezielles Unterrichtsvorhaben in einer konkreten
Lerngruppe auszusuchen sei, wurden bisher dagegen recht konsequent
ausgeblendet.* Dies ist sicherlich systembedingt zu erkliren: Die alten,
Input-orientierten Lehrpline schrieben Inhalte sehr konkret vor. Wenn
nicht explizit ein bestimmtes Werk festgesetzt wurde (in Hessen zum Bei-
spiel fiir den Abiturjahrgang Goethes Faust), dann zumindest eine in der
Regel ziemlich eng gefasste Textgruppe (etwa das Biirgerliche Trauerspiel),
hiufig in Kombination mit einer Empfehlungsliste ,bewihrter Literatur.’
Der Entscheidungsspielraum der jeweiligen Lehrkraft war damit besten-
falls tiberschaubar.

Diese Situation dnderte sich grundlegend mit dem Paradigmenwech-
sel hin zur Output- und Kompetenzorientierung: Wenn sich auch nicht
jeder Text beliebig zur Schulung jedweder Kompetenz eignet, so lisst doch
jede angestrebte Kompetenz jeweils ein sehr breites Spektrum an Texten
zu, die Basis fiir den gewiinschten Kompetenzerwerb sein konnen. Konse-
quenterweise enthalten die meisten der aktuellen Curricula, die auf Basis
der Bildungsstandards entwickelt wurden, keine expliziten Vorgaben mehr
dazu, welche literarischen Werke zu lesen sind. In der Folge bekommt die
einzelne Lehrkraft — oder je nach schulischer Organisationsform die zu-
stindige Fachkonferenz — eine deutlich groRere Moglichkeit, die Auswahl
der Unterrichtslektiire zu gestalten. Mit diesem gréferen Entscheidungs-
spielraum ist allerdings auch eine gréfere Verantwortung fiir die Gestal-
tung der folgenden Lehr-/ Lernprozesse verbunden. Die Frage, anhand wel-
cher Kriterien ein solcher Auswahlvorgang sinnvoll gestaltet werden kann,

* Symptomatisch ist in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass diese Frage in aktuellen
Didaktik-Handbtichern kaum aufgegriffen wird. Im Lexikon Deutschdidaktik (hg. v. Heinz-Jiir-
gen Kliewer und Inge Pohl, 2. Aufl. Baltmannsweiler 2012) existiert kein einschligiges Lemma;
auch in Tilman von Brands: Deutsch unterrichten. Einfiihrung in die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung in den Sekundarstufen (2. Aufl. Seelze 2012) wird diese Thematik nicht angespro-
chen. Gisela Beste widmet der Titigkeit ,Biicher auswihlen“ eine halbe Seite im von ihr ver-
fassten Kapitel zum Thema ,Lesen’. In: Deutsch Methodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe I
und I1, Berlin 2007, S. 13-52, hier S. 28. Auch Beste lisst einfliefen, dass hauptsichliches Ziel
bei der Lektiireauswahl die Absicht, , Leseinteresse zu wecken (ebd.) sei, und erwihnt exemp-
larisch Jugendbuch und Gegenwartsliteratur (,Roman des 20. Jahrhunderts* [ebd.]). Ahnlich
wie Esser-Palm votiert Beste dafiir, tiber Abstimmungsverfahren die Schiiler/innen in den Ent-
scheidungsprozess mit einzubeziehen; als einziges explizites Kriterium nennt sie die ,Frage
der Beschaffung® (ebd.).



Auswahlkriterien fiir mittelalterliche Literatur im Deutschunterricht 15

riickt somit klar ins Zentrum didaktischer und unterrichtspraktischer
Uberlegungen und sollte auch Teil der Lehramtsausbildung sein.
Da die neue Situation erst seit Einfithrung der Bildungsstandards 2003°
und der daran anschliefenden Einfithrung neuer Curricula in den einzel-
nen Bundeslindern besteht, iiberrascht es wenig, dass erst 2010 von Sabine
Pfifflin eine grundlegende Monografie zu dieser Auswahlthematik vorge-
legt wurde.® Analog zur beschriebenen Forschungslage ist es auch nicht
verwunderlich, dass Pfifflin ihre Uberlegungen in erster Linie im Bereich
der Gegenwartsliteratur verortet, in dem diese Fragestellung bereits eine
gewisse Tradition hat. Die hier vorliegende Untersuchung soll daher prii-
fen, ob sich Pfifflins Kriterien auch auf den Bereich der mittelalterlichen
Literatur tibertragen lassen und inwieweit dort gegebenenfalls zusitzlich
andere Gegebenheiten zu berticksichtigen sind.

Dieser Analyse sind allerdings ein paar grundlegende Anmerkungen
zu ihrer begrenzten Reichweite voranzustellen: Weil Unterricht sich im-
mer als Gefiige von Kommunikationshandlungen entwickelt, konstituiert
sich eine konkrete Unterrichtssituation jeweils mindestens aus einem Zu-
sammenspiel der drei Faktoren Schiiler/innen, Lehrkraft und verhandel-
tem Unterrichtsgegenstand. Mafdgeblich fiir das Gelingen eines Lehr-
/ Lernprozesses im Literaturunterricht sind deswegen also nicht allein be-
stimmte Texteigenschaften, sondern ebenso individuelle Dispositionen der
beteiligten Personen. ,Eignung fiir den Unterricht’ ist insofern keine ab-
solute, textinhirente Qualitit, die sich statisch festschreiben liefle — man
kann sie nur als relative, situative Funktion eines Textes beschreiben, die
von einem komplexen Bedingungsgefiige abhingt, bei dem die einzelnen
Einflussgréflen zudem in einem reziproken Verhiltnis zueinander ste-
hen. Eine engagierte und informierte Lehrkraft kann zum Beispiel aller
Wahrscheinlichkeit nach auch mit einem Text erfolgreich arbeiten, der
gemeinhin als ,ungeeignet’ oder ,schwierig’ eingeschitzt wird. Ahnlich

5 Beschliisse der Kultusministerkonferenz: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mitt-
leren Schulabschluss. Beschluss vom 04.12.2003. Vgl. http://www.kmk.org/bildung-schu-
le/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards/dokumente.html. Es folgten 2004 Bil-
dungsstandards fiir den Primarbereich sowie fiir den Hauptschulabschluss, 2012 Bildungs-
standards fiir die Allgemeine Hochschulreife.

% Sabine Pfifflin: Auswahlkriterien fiir Gegenwartsliteratur im Deutschunterricht. 2. korr.
u. iiberarb. Aufl. Baltmannsweiler 2012.
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kann eine besonders interessierte und engagierte Schiilerschaft eine sol-
che produktive Arbeit initiieren; Faktoren wie ein regionaler Bezug oder
ein Schulprogramm mit musisch-kiinstlerischem Schwerpunkt kénnen
sich ebenfalls forderlich auf das Gelingen des Unterrichtsprozesses aus-
wirken. Damit kann jeder Text, unabhingig davon, aus welcher literari-
schen Epoche er stammt, immer nur in Hinblick auf eine jeweils konkrete
Unterrichtssituation (unter einer bestimmten Fragestellung, in einer be-
stimmten Lerngruppe) endgiiltig fiir die schulische Arbeit als ,geeignet’ o-
der ,nicht geeignet’ gelten. Allgemeine Tendenzen lassen sich insofern for-
mulieren, als dass Lerngruppen einer bestimmten Altersstufe hinsichtlich
ihrer personlichen Entwicklung und der zuvor im Unterricht bereits ange-
sprochenen Kompetenzen im Wesentlichen ungefihr vergleichbar sind.
Die vorliegenden Ausfithrungen fokussieren insofern lediglich Auswahl-
kriterien, die die Textebene betreffen; vor einem praktischen Unter-
richtsprojekt miissten sie fiir die entsprechende Lerngruppe konkretisiert
und individualisiert werden.”

Pfifflin unterscheidet fiir die Auswahl von Texten der Gegenwartslite-
ratur drei Kriteriengruppen und einen Bereich problematischer Kriterien.
Thre erste Gruppe umfasst formal-dsthetische Kriterien, betrifft also den Be-
reich der kiinstlerisch-literarischen Gestaltung.® Pfifflin unterteilt hier
drei Aspekte: Polyvalenzgrad, stilistische Komplexitiit/ erzihltechnische Ge-
staltung und Exemplaritit. Die letzten beiden Kategorien lassen sich dabei
ohne weitere Umstinde auf alle literarischen Texte, also auch solche des
Mittelalters, anwenden. Das Kriterium der stilistischen Komplexitit und er-
zdhltechnischen Gestaltung erhebt in diesem Zusammenhang die Forde-
rung, dass ein literarischer Text formal tiberstrukturiert sein muss. Diese
Bedingung trifft auf literarische Texte des Mittelalters in gleicher Weise
wie auf neuere Literatur zu und kann daher ohne weiteres fiir die Aus-
wahl mittelalterlicher Texte herangezogen werden. Da die konkrete Arbeit
im Unterricht — solange es nicht um sehr kurze Textpassagen geht — in
der Regel auf Grundlage neuhochdeutscher Ubertragungen stattfindet,

7 Die entsprechende Vorgehensweise findet sich so auch bei Pfifflin. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass einige Kategorien sich nur vor dem Hintergrund einer Kommunikationssi-
tuation entwickeln lassen (zum Beispiel Férderung der Identititsentwicklung, jugendspezi-
fische Themen); fiir diese Kategorien wird hier — wie auch bei Pfifflin — eine altersspezifisch
idealtypisch gedachte Lerngruppe angenommen.

8 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 20-26.
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sind unter diesem Gesichtspunkt vor allem solche Elemente wichtig, die
auch in der Ubersetzung erhalten bleiben und dennoch Besonderheiten
mittelalterlicher Literatur verdeutlichen. Typische Elemente kénnen dies-
beziiglich etwa Prologe und Epiloge oder allegorische Textpartien sein,
ebenso auch sinntragende Strukturen wie zum Beispiel im Bereich der
Artusepik die Einkehr am Artushof.

Ahnlich universell anzuwenden ist auch Pfifflins dritte Kategorie der
Exemplaritdt, die in engem Zusammenhang mit der zweiten steht. Im Rah-
men dieses Kriteriums wird formal-dsthetische und thematische Exempla-
ritit geprift; laut Pfifflin ist zu hinterfragen,

ob sich die [...] erzdhltechnische Gestaltung eines Textes dazu eignet,
Schiilern bestimmte Stil- oder Gattungsmerkmale in exemplarischer, an-
schaulicher und anregender Weise zu verdeutlichen und ob Themen
und Motive exemplarisch [...] und von besonderer Bedeutung sind.’

Wihrend dieser Aspekt in Zusammenhang mit der von Pfifflin unter-
suchten Gegenwartsliteratur durchaus problematisch sein kann, ,da die
Zuschreibung literaturgeschichtlicher Relevanz in der Regel erst aus his-
torischer Distanz [erfolgt],“!? kann Exemplaritit in Hinblick auf die Aus-
wahl kanonisierter Texte Pfifflin zufolge als ,gingiges Kriterium“!! gel-
ten. Die Allgemeingiiltigkeit der Forderung nach exemplarischen Qualiti-
ten eines Textes lisst sich hier nicht allein ausgehend von literaturdidak-
tischen Konzepten begriinden — der Anspruch der Exemplaritit an den
jeweiligen Unterrichtsgegenstand stellt einen zentralen Punkt der didak-
tischen Analyse nach Klafki und somit einen Ausgangspunkt der Unter-
richtsplanung in jedem Fach dar, tiber den ficheriibergreifend weithin
Konsens besteht. Klafki formuliert die Frage nach der Exemplaritit fol-
gendermafien:

9 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 26.

10 vgl. dazu Pfifflin (wie Anm. 6), S. 25f.

11 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 25f. Pfifflin bezieht sich dabei v. a. auf frithere Arbeiten von
Harro Miiller-Michaels.
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Welchen grofieren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusam-
menhang vertritt und erschlieft dieser Inhalt? Welches Urphinomen
oder Grundprinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Me-
thode, Technik oder Haltung lisst sich in der Auseinandersetzung mit
ihm >exemplarisch< erfassen?'?

Relativ eng daran angelehnt konkretisiert Harro Miiller-Michaels die Eigen-
schaft der Exemplaritit fiir den Literaturunterricht so:

Exemplaritit bedeutet, daf} ein einzelner literarischer Text oder eine
Textsequenz typisch fiir eine Epoche, fiir eine Gattung oder ein Genre,
fur ein einerseits zeitgebundenes, andererseits zeitiiberdauerndes
Problem, fiir die Art und Weise dsthetischer Produktion sind und an
ihnen Kenntnisse und Verfahren gewonnen werden, die auf andere
Gegenstinde und Problembereiche iibertragen werden kénnen.!3

In Zusammenhang mit diesem Kriterium ist dabei unbedingt zu beach-
ten, dass es — wie in allen drei Zitaten erkennbar — zwei Dimensionen hat:
Zum einen muss der Text exemplarisch fiir einen gréfleren Zusammen-
hang stehen kénnen; zum anderen muss er sich aber auch dazu eignen,
diese typischen Charakterziige anschaulich zu demonstrieren, bzw. so zu
kommunizieren, dass sie als anschlussfihiges Modell dienen und neue
Wissensinhalte und Kompetenzen leicht damit vernetzt werden kénnen.
Ahnlich wie oben ist auch hier wieder zu beriicksichtigen, dass die Qua-
litdt der Exemplaritit sich nicht in Bezug auf einen Text verabsolutieren
lisst, sondern aus der Kombination zwischen Text und zu lehrender Fra-
gestellung bzw. Kompetenz entsteht.

Anders als die beiden bisher beschriebenen Kategorien ist der erste
Aspekt von Pfifflins formal-dsthetischen Kriterien, der Polyvalenzgrad — je-
denfalls so, wie sie ihn in Anschluss an Isers Rezeptionsithetik formu-
liert — Produkt einer modernen Auffassung von Literarizitit: Pfifflin
fithrt dazu mit Bode aus: ,Polyvalenz ist ein charakteristischer Effekt der
Selbstbeziiglichkeit literarischer Sprache, die Ambiguitit eines literari-
schen Textes gilt deshalb als Indikator fiir den Bedeutungsreichtum.“!*

12 Wolfgang Klafki: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In: Die Deut-
sche Schule 50 (1958), S. 450471, hier S. 460.

13 Harro Miiller-Michaels: Didaktische Wertung. Anmerkungen zur Kanon-Diskussion. In:
Jahrbuch der Deutschdidaktik 1980. Hg. v. Harro Miiller-Michaels. K6nigstein im Taunus
1981, S. 136-148, hier S. 146.

4 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 20.
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Die deutliche Betonung dieses Aspekts geht bei Pfifflin sicher auch da-
rauf zuriick, dass ihr Auswahlbereich die zeitgendssische Literaturpro-
duktion umfasst, darunter auch solche Texte, iiber deren Maf an Litera-
rizitit grundsitzlich zu diskutieren wire. Im Kontext mittelalterlicher Li-
teratur liegt hier aber eine andere Situation vor: Selbstverstindlich gibt es
— wenigstens aus der Sicht heutiger Rezipienten — in vielen mittelalterli-
chen Texten gleichfalls ein nicht zu unterschitzendes Mafd an Polyvalenz,
man denke etwa an Wolframs Parzival oder an den Tristan Gottfrieds von
StraRburg. Demgegentiiber darf allerdings nicht vergessen werden, dass
sich abhingig von der verhandelten Thematik viele andere Texte des Mit-
telalters dadurch auszeichnen, dass sie gerade nicht Ambiguitit anstre-
ben, sondern im Gegenteil um héchste Eindeutigkeit bemtiht sind; diese
Tendenz findet sich besonders in didaktischen Texten und solchen mit
religiés-erbaulichem Schwerpunkt. Der Tatsache, dass unterschiedliche
kulturelle Epochen die Beteiligungsspielriume der Rezipienten inner-
halb literarischer Kommunikation verschieden grofl definieren, tragen
beispielsweise die von Pfifflin ebenfalls zitierten von Heydebrand und
Winko Rechnung, indem sie autonom-asthetische Rezeption lediglich als
eine mdogliche konstituierende Eigenschaft literarischer Texte definieren,
die aber nicht unabdingbar ist. Als literarisch bezeichnen sie alle Texte
,die autonom-isthetisch rezipiert werden oder die formal-isthetische Ei-
genschaften aufweisen. [Hervorhebung 1.H.]“!

Auch wenn grundsitzlich ein Basisniveau an Polyvalenz in allen litera-
rischen Texten gegeben ist,'° stellt eine autonom-4sthetische Rezeption von
Texten im Mittelalter eher den Sonder- als den Normalfall dar; Literarizitit
wird in mittelalterlichen Texten in erster Linie durch formal-isthetische Ge-
staltung erzeugt. Die Forderung einer im modernen Sinne moglichst ho-
hen Polyvalenz ist daher bei der Auswahl und Vermittlung mittelalterlicher
Texte nicht sinnvoll. Im Interesse einer an Exemplaritit orientierten Zu-
gangsweise sind stattdessen insbesondere mittelaltertypische Strategien
zur Generierung verschiedener Bedeutungsebenen relevant, wie zum Bei-
spiel das Operieren mit dem mehrfachen Schriftsinn.

15 Renate von Heydebrand; Simone Winko: Einfithrung in die Wertung von Literatur. Sys-
tematik — Geschichte — Legitimation. Paderborn u. a. 1996, S. 29.

16 vgl. Pfifflin (wie Anm. 6), S. 20: ,[Es] sind zwar grundsitzlich alle literarischen Texte
polyvalent, sie unterscheiden sich jedoch erheblich hinsichtlich ihres Polyvalenzgrades.“
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Abgesehen von der Frage nach dem Polyvalenzgrad sind die beiden ande-
ren Aspekte aus Pfifflins erster Gruppe der formal-dsthetischen Kriterien
allerdings wie oben ausgefiihrt epochenunabhingig so gestaltet, dass sie
auf alle literarischen Texte gewinnbringend angewendet werden kénnen.
In diesem Bereich ist somit nach Merkmalen und Besonderheiten der is-
thetisch-kiinstlerischen Gestaltung von mittelalterlichen Texten zu fra-
gen, wie auch nach der Anschlussfihigkeit der an thnen zu erwerbenden
Erkenntnisse.

Pfifflins zweite Gruppe umfasst funf thematisch-inhaltliche Kriterien.
Pfafflin nennt hier zunichst drei gesellschaftskritische Aspekte. Dazu zih-
len zeitdiagnostisches Potenzial, definiert als die Auseinandersetzung mit
,zeitgendssischen Lebensumstinden und aktuellen gesellschaftlichen Ten-
denzen,“V Reflexion der Vergangenheit aus gegenwiirtiger Perspektive!® und Re-
flexion alltagsdsthetischer Elemente'® — darunter versteht Pfifflin die Prisenz
von ,kulturellem Material“?® der Gegenwart, wie zum Beispiel die Darstel-
lung von Szenesprache, die Beschreibung von Kleidungsstilen und Ver-
weise auf medial vermittelte Inhalte wie beispielsweise Werbung und Fern-
sehserien. Die Abgrenzung dieser dritten Kategorie gegeniiber der ersten
ist nicht ganz trennscharf;?! Pfifflin scheint in den ersten Bereich vor allem
uibergreifende Themen einordnen zu wollen und auch innerhalb der ent-
sprechenden Texte selbst ein gewisses Reflexionsniveau vorauszusetzen,??
wihrend die dritte Kategorie kleinere Einzelphinomene beriicksichtigt und
wohl eher dokumentarischen Charakter haben soll.23

17 pfifflin (wie Anm. 6), S. 27.

18 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 31f.

19 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 32-38.

20 Vgl. Pfifflin (wie Anm. 6), S.32. Den Begriff des kulturellen Materials’ {ibernimmt
Pfiftlin von Gerhard Schulze, vgl. Gerhard Schulze: Die Erlebnisgesellschaft. Kultursozio-
logie der Gegenwart. Frankfurt/ M. u. a. 2000, S. 450f.

21 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 33 gesteht selbst zu, die alltagsisthetischen Elemente ,kénnen,
je nach Kontext, von zeitdiagnostischem Wert sein.“

22 pfifflin (wie Anm. 6), S. 27 erklirt, zeitdiagnostisches Potenzial habe vor allem ein Text,
»der gesellschaftliche, politische und 6konomische Zusammenhinge und Entwicklungen |[...]
mit literarischen Mitteln anschaulich und reflektiert darzustellen vermag.*

2 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 33: ,alltagsisthetische Elemente dienen sowohl der milieuspezi-
fischen Abgrenzung als auch der symbolischen Selbstvergewisserung, indem sie ein be-
stimmtes Lebensgefiihl ausdriicken bzw. betonen. Dabei geben sie Auskunft tiber gingige
Wertvorstellungen, Ideale und Normen ihrer Zeit.“
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Die Gruppe wird erginzt um einen vierten Bereich der Grundmuster
menschlicher Erfahrungen. Pfifflin entwickelt diese Kategorie in Anlehnung
an das literaturanthropologische Konzept des Denkbildes, das Harro Miiller-
Michaels in Anschluss an Walter Benjamin definiert.?* Darunter zu ver-
stehen ist die Darstellung menschlicher Elementarerfahrungen, wie
Liebe, Tod, Freundschaft oder Gewalt mit dem Potenzial fiir die Schii-
ler/innen, ,den eigenen Erfahrungsraum imaginativ zu tiberschreiten
und eigene Erlebnisse zu differenzieren.“?> Noch eine fiinfte und letzte in-
haltliche Kategorie beschreibt Pfifflin, sieht diese aber selbst eher kritisch:
Jugendspezifische Themen, wie Ich-Suche, erste Liebe, Sexualitit oder Ab-
grenzung von den Eltern seien auf der einen Seite besonders geeignet
,die Lesemotivation [...] sowie [...] Bereitschaft zur intensiven, auch per-
sonlichen Auseinandersetzung mit Literatur in besonderer Weise zu {or-
dern.“2¢ Pfifflin hinterfragt auf der anderen Seite aber zu Recht, inwie-
weit mit solchen Texten bei den Schiiler/innen ein Erkenntnisfortschritt
erreicht werden konne und ob die Lehrkraft tiberhaupt in der Lage sein
konne, einzuschitzen, ob entsprechende Texte mit dem Empfinden und
der Lebensrealitit der Schiiler/innen {ibereinstimmen. Sie zieht das Fa-
zit, dass jugendspezifische Themen zwar als positiver Faktor beriicksich-
tigt werden konnten, bei der konkreten Textauswahl aber immer um wei-
tere Aspekte erginzt werden miissten.?’

Mit der Festschreibung dieser thematisch-inhaltlichen Kriterien setzt
Pfifflin implizit ein bestimmtes Konzept davon voraus, welche Rolle (Ge-
genwarts-)Literatur fiir Schiiler/innen spielen soll: Offensichtlich versteht
Pfifflin diese — wie in den ersten drei Kategorien betont — schwerpunktmi-
Rig als Medium zur Reflexion zeitgenossischer gesellschaftlicher Um-
stinde sowie als Mittel zur Auseinandersetzung mit einer {iberzeitlichen
conditio humana, wie sie sich in der vierten Kategorie der menschlichen

24 Vgl. Harro Miiller-Michaels: Was bleibt? Begriindung eines Kanons der Denkbilder. In:
Deutschunterricht 46 (1993), H. 1, S. 2-10.

5 pfifflin (wie Anm. 6), S. 39.

26 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 41.

¥ Pfifflin (wie Anm. 6), S. 41.
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Elementarerfahrungen abbildet, genauso wie in der fiinften, die mit den
jugendspezifischen Themen eine Konkretisierung dazu darstellt.?

Geht es um die Anwendbarkeit dieser zweiten Kriteriengruppe auf
mittelalterliche Texte, so zeigt sich, dass man alle der genannten Perspekti-
ven auf historischer Ebene durchaus wiederfinden kann. Zeitdiagnostisches
Potenzial lisst sich beispielsweise im Helmbrecht finden, wo die Konse-
quenzen der Zugehorigkeit zum ordo thematisiert werden, oder auch in
Hartmanns Erec oder Iwein, wenn die Frage der Vereinbarkeit verschiede-
ner gesellschaftlicher Ideale diskutiert wird. In den Bereich Reflexion der
Vergangenheit gehoren aus mittelalterlicher Perspektive etwa Antikenro-
mane wie der Eneasroman und die Alexanderdichtungen. Fragt man in
der Kategorie der alltagsdsthetischen Elemente nach einer Prisenz von kul-
turellem Material des Mittelalters in mittelalterlichen literarischen Texten,
so fillt dieses beispielsweise an vielen Stellen im Hoéfischen Roman ins
Auge; zuordnen lassen sich hier etwa die Beschreibung von Kleidung oder
von héfischen Festen oder die Ubernahme von franzésischen Floskeln.

In der sehr allgemein gehaltenen Form der Denkbilder sind Pfifflins
Grundmuster menschlicher Erfahrungen vermutlich in fast allen literari-
schen Texten nachweisbar — die Texte des Mittelalters machen diesbeziig-
lich keine Ausnahme. Die historisch fremde Form des Erlebens und der
Ausgestaltung dieser Erfahrungen im mittelalterlichen Text kann dabei
einen attraktiven Diskussionsansatz darstellen; zudem kann die Verfrem-
dung von in dhnlicher Form bekannten Situationen und Befindlichkeiten
Schiiler/innen die Auseinandersetzung damit erleichtern, weil sie thnen
ermdoglicht, eine gewisse Distanz zur diskutierten Problematik einzuhalten.
Betrachtet man aktuelle Unterrichtsmodelle zur mittelalterlichen Literatur,
so fillt auf, dass diese sich hiufiger auf genau diesen letzten Bereich bezie-
hen und somit letztlich wohl im Dienste einer héheren Anschlussfihigkeit
bemiiht sind, bekannte Strukturen aus den mittelalterlichen Texten her-
auszudestillieren.?” Auch wenn dies nicht zwangsliufig in jedem Fall zu

8 Diese Schwerpunktsetzung ist nicht unbedingt grundsitzlich zuriickzuweisen; leider
wird sie aber bei Pfifflin nirgends explizit diskutiert, obwohl sie beispielsweise zur Folge
hat, dass realistische Texte der Fantastik gegeniiber grundsitzlich bevorzugt werden.

2 Beispiele fiir diese Vorgehensweise finden sich etwa in einem Schiilerarbeitsheft, das Karin
Pohle fiir die Arbeit mit Franz Fithmanns Nibelungen-Nacherzihlung zusammengestellt hat:
Karin Pohle: Das Nibelungenlied. Neu erzihlt v. Franz Fithmann. Arbeitsheft. Stuttgart u. a.
2010, S. 17: Dort wird ein Aufgabensetting mit einem expliziten Verweis auf ein — vermeintlich
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Verkiirzungen oder Vereinnahmungen fithren muss, wire es doch zu
winschen, dass genuin mittelalterliche Perspektiven, wie sie durch die
ersten drei Kriterienbereiche benannt werden, offensiver und expliziter
Eingang in die Unterrichtspraxis finden.

Pfifflins dritte Gruppe der didaktischen Kriterien bezieht sich direkt auf die
Ebene der Vermittlung. Eine der Unterkategorien heifét relativ schlicht un-
terrichtspraktische Aspekte und behandelt ein Biindel pragmatischer Uberle-
gungen zum Beispiel zu Anschaffungspreis und Lieferbarkeit von Textaus-
gaben.?® Daneben betont Pfifflin besonders, dass es sinnvoll sei, themati-
sche Ankniipfungsméglichkeiten zu Kanontexten flir epocheniibergrei-
fende Perspektiven zu nutzen. Dies alles gilt analog in gleicher Weise fiir
die Auswahl mittelalterlicher Texte. Fiir diese ist im vorliegenden Kontext
besonders das Problem einer geeigneten Textaufbereitung relevant, da im
Rahmen des reguliren Deutschunterrichts meist nur mit ausgewihlten
Auszligen in Originalsprache gearbeitet werden kann. Gerade bei lingeren
epischen Texten erhebt sich somit die Frage, ob alternativ mit zweisprachi-
gen Ausgaben oder Nacherzihlungen gearbeitet werden soll und welche
Bearbeitung konkret zu verwenden ist.3!

Diese pragmatischen Uberlegungen betreffen allerdings hauptsichlich
unterrichtspraktische Planungen und bewegen sich damit eher an der Pe-
ripherie einer im engeren Sinne didaktischen Analyse. Fiir eine solche
schligt Pfifflin zwei Dimensionen vor, die wiederum implizit eine klare
Zielsetzung von Literaturunterricht formulieren. Als didaktische Ziele
nennt sie Forderung der Identititsentwicklung und Auseinandersetzung mit
Wertfragen. Diese Schwerpunktsetzung begriindet Pfifflin damit, dass

— tiberzeitliches Thema eingeleitet: ,Zur Regenbogenpresse zihlen Zeitungen und Magazine,
die vor allem von Berichten {iber Promis leben. Das hat die ,normalen Menschen’ immer sehr
gelockt — die ,High Society’*; Arbeitsauftrag ist anschliefend, selbst ,Regenbogenpresse-Arti-
kel’ zu ausgewihlten Episoden aus dem Nibelungenlied zu verfassen. Die Tatsache, dass Nach-
richteniibermittlung im Mittelalter iiber ganz andere Medien und kulturelle Praktiken erfolgte,
wird nicht thematisiert. Wie dagegen zeitiibergreifende Themen sinnvoll aufgegriffen werden
konnen, zeigen die Beitrige in: Kulturmuster im Deutschunterricht — Mittelalterliche Perspek-
tiven. Hg. v. Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer. Mitteilungen des Deutschen Germanisten-
verbandes 61 (2014) H. 3.

30 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 52f.

31 Die Schwierigkeiten, die mit Bearbeitungen im Einzelfall zusammenhingen, kénnen an
dieser Stelle nicht ausfiihrlich thematisiert werden; vgl. einfithrend: Wieder- und Nacher-
zihlen mittelalterlicher Texte. Hg. v. Nine Miedema. Mitteilungen des Deutschen Germa-
nistenverbandes 60 (2013), H. 2.
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»2Ausprigung und Entfaltung der Ich-Identitit [...] eine zentrale, wenn nicht
die wichtigste Entwicklungsaufgabe in der Adoleszenz“3? sei, bei der das
Lesen eine sinnvolle Hilfestellung sein konne. Die Auseinandersetzung
mit Werten bezeichnet Pfifflin demgegeniiber als wichtiges Erziehungs-
ziel, dem sie allerdings eine ,lange, zum Teil auch problematische Tradi-
tion“33 im Deutschunterricht bescheinigt. Sie betont deswegen, dass ein
Literaturunterricht, der einen Beitrag zur Werteerziehung leisten wolle,
,die Fihigkeit zu eigenstindiger moralischer Urteilsbildung, diskursiver
Wertereflexion und Empathie“* fordern miisse, anstatt im Rahmen eines
,Gesinnungsunterrichtes’ literarische Texte verkiirzt und einseitig als Er-
ziehungsinstrumente und Trager moralisch-ethischer Botschaften zu se-
hen. Obwohl zu Werteerziehung und Identititsbildung im Literaturunter-
richt jeweils eigenstindige didaktische Diskurse gefiihrt werden, lassen
sich beide Bereiche nicht prizise von einander abgrenzen; die Auseinan-
dersetzung mit Wertfragen kann grundsitzlich als ein wesentlicher Teilbe-
reich der Identititsentwicklung gesehen werden.

Uber identititsorientierten Literaturunterricht ist viel geschrieben wor-
den. Zentrale Vertreter wie Kaspar Spinner*> und Volker Frederking®® ge-
hen davon aus, dass sich besonders Texte dafiir eignen, bei denen die Iden-
titdtsproblematik inhaltlich eine zentrale Rolle spielt, auch wenn grundsitz-
lich ,jede Art von Literatur und jede darin enthaltene Thematik [...] in einer
identititsfordernden Weise behandelt werden [kann].“” Lisst sich diese
Kategorie auch auf mittelalterliche Texte anwenden? Sicherlich weichen die
mittelalterlichen Vorstellungen von Identitit deutlich von heutigen Identi-

32 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 44.

33 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 48.

3* Pfifflin (wie Anm. 6), S. 50.

35 Kaspar H. Spinner: Kreativer Deutschunterricht. Identitit — Imagination — Kognition.
4. Aufl. Seelze 2010; vgl. auch Identitit und Deutschunterricht. Hg. v. Kaspar H. Spinner,
Gottingen 1980.

36 Siehe grundlegend Volker Frederking: Identititsorientierter Deutschunterricht. In: Ta-
schenbuch des Deutschunterrichts. Bd. 2: Literatur- und Mediendidaktik. Hg. v. Volker Fre-
derking; Axel Krommer; Christel Meier u. a., 2. neubearb. Aufl. Baltmannsweiler 2013,
S. 427-470.

37 Volker Frederking: Identititsorientierter Umgang mit Literatur am Beispiel von Max
Frischs Andorra. In: Deutschunterricht konkret. Bd. 1: Literatur und Medien. Hg. v. Ekke-
hard Blattmann; Volker Frederking. Balmannsweiler 2000, S. 43-101, hier S. 57.
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titskonzepten ab, wie zum Beispiel Jan-Dirk Miiller fiir den Héfischen Ro-
man um 1200 ausfiihrlich dargelegt hat.*® Ein hohes Identifikationspoten-
tial beziehungsweise hohe Anschlussfihigkeit an Lebenswelt und Vorstel-
lungshorizont von Jugendlichen, wie Pfifflin dies bei der Auswahl von Ge-
genwartsliteratur empfiehlt, bestehen somit nicht. Gerade der hohe Grad
an Alteritit kann aber bewirken, dass im Spiegel der Fiktion alternative
Handlungsmoglichkeiten und neue Perspektiven in Zusammenhang mit
eigenen Lebensproblemen der Schiiler/innen deutlich werden. Mindes-
tens genauso wichtig ist, dass die Auseinandersetzung mit mittelalterli-
cher Literatur auch auf einer anderen Ebene zur Identititsbildung beitra-
gen kann: Die Schiiler/innen erhalten so Einblick in die kulturellen Wur-
zeln der Gesellschaft, in der sie leben, und kénnen sich in Beziehung zu
dieser Tradition setzen, indem sie diese als Teil eigener Identitit akzeptie-
ren oder zuriickweisen.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass Pfifflins didaktische Krite-
rien so gut wie ausschliellich schiilerorientiert sind. So begriiRenswert dies
auch sein mag, so darf doch daneben eine sachorientierte Ebene nicht voll-
stindig aus dem Blick geraten. Ziel im Literaturunterricht muss neben der
Identititsbildung immer auch literarisches Lernen sein, wie es beispiels-
weise Kaspar H. Spinner beschreibt.?? Literarisches Lernen bedeutet, dass
Schiiler/innen iiben, sich mit unterschiedlichen Texten auf mannigfaltige
Art und Weise kompetent auseinanderzusetzen. Dies kann ohne Ein-
schrinkung selbstverstindlich auch anhand von mittelalterlichen Texten
erfolgen; teils ergibt sich in diesem Kontext aufgrund der hoheren Alteritit
sogar ein besonders grofRer Erkenntnisfortschritt.*°

Pfifflin spricht noch einen vierten Bereich von Kriterien an, den sie
allerdings als problematisch ablehnt.*! Dieser Bereich umfasst die Reak-
tion des Lesepublikums auf ein literarisches Werk; Pfifflin unterteilt ihn

38 Vgl. Jan-Dirk Miiller: Identititskrisen im Héfischen Roman um 1200. In: Unverwechsel-
barkeit. Personliche Identitit und Identifikation in der vormodernen Gesellschaft. Hg. v.
Peter von Moos. Kéln 2004, S. 297-323.

39 Kaspar H. Spinner: Literarisches Lernen. In: Praxis Deutsch 200 (2006), S. 6-16.

*0Vgl. Ines Heiser: Mittelhochdeutsch ist keine Kompetenz — oder doch? Mittelhochdeutsche
Literatur und die Bildungsstandards. In: Zurtick zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den
Deutschunterricht. Hg. v. Nine Miedema; Andrea Sieber. Frankfurt/ M. 2013, S. 21-40.

1 Pfifflin (wie Anm. 6), S. 54-56.
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in die Aspekte Erfolg auf dem Buchmarkt und — etwas irrefithrend formu-
liert — mediale Rezeption. Unter diesem zweiten Begriff fasst Pfifflin aus-
schlieRlich AuRerungen der Literaturkritik. Deren Wertungen hilt sie
zwar nur bedingt fiir relevant in Hinblick auf den eigentlichen Auswahl-
prozess von Unterrichtslektiiren, sie sieht Rezensionen aber als geeigne-
ten Unterrichtsgegenstand, um Kompetenzen im Umgang mit Vermark-
tung und Literaturberichterstattung zu vermitteln. Dieses Urteil ist fiir
das Gebiet der Gegenwartsliteratur nachvollziehbar: Zu aktuellen Texten
liegt noch keine lingere Rezeptionsgeschichte vor, die Verstindigung
tber Qualitit und Deutungsperspektiven befindet sich hiufig noch im
Fluss. Fiir Texte des Mittelalters besteht diesbeziiglich aber eine ginzlich
andere Situation: Wenn aktuelle Rezeptionszeugnisse existieren, etwa in
Form von Verfilmungen, Nacherzihlungen oder Comicadaptionen, ist dies
durchaus ein positives Entscheidungskriterium, weil so das Bewusstsein
fur literaturhistorische Zusammenhinge geschult wird und hohe Genera-
tivitit allgemein fur die Aktualitit und Relevanz eines Stoffes spricht. Auch
eine bewegte Rezeptionsgeschichte bzw. hohe kulturhistorische Relevanz
sind positive Kriterien, da sie kulturelle literacy schulen, Jugendliche also in
die Lage versetzen, mit ihrer Umgebungskultur bewusst und kompetent
umzugehen.

Aus mediivistischer Perspektive findet sich aber analog zu Pfifflins An-
merkungen zum Erfolg auf dem Buchmarkt mit dem Aspekt der Position ei-
nes Textes im Kontext medidvistischer Forschung ein anderes Kriterium, das
als problematisch beziehungsweise als nicht tragfihig einzuschitzen ist.
Gerade im Rahmen wissenschaftspropideutischer Arbeit in der gymnasia-
len Oberstufe kann es zwar ein reizvolles Unterrichtsziel sein, wissen-
schaftliche Diskurse und Kontroversen zu bestimmten Texten nachzuvoll-
ziehen — die Tatsache allein, dass ein Text stark beforscht wird, lisst aber
keine Riickschliisse auf dessen Eignung als Unterrichtslektiire zu.

Soll abschliefend ein geeignetes Auswahlraster fiir mittelalterliche
Texte entwickelt werden, so lassen sich dafiir in Anlehnung an Pfifflin vier
Dimensionen beschreiben, die bei der Auswahl zu priifen sind: formal-is-
thetische Gestaltung, inhaltlich-thematische Schwerpunkte, didaktische
Kriterien, d.h. Beitrag zu Identititsentwicklung und zu Kompetenzerwerb,
sowie schlieRlich die Ebene der Rezeption und Anschlusskommunikation
beziehungsweise der kulturgeschichtlichen Bedeutung. In der praktischen
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Anwendung miissen dabei nicht alle Kriterien bei jedem Text gleicherma-
Ren erfiillt werden; vielmehr ist im Vorfeld zu entscheiden, welche Schwer-
punkte im Unterricht gesetzt werden sollen und dafiir ist der passende Text
zu wihlen. Gegebenenfalls kann ein einzelnes Textphdnomen auch meh-
rere der Auswahldimensionen ansprechen.

Eine mogliche praktische Anwendung der Auswahldimensionen soll
abschlieflend kurz am Beispiel von Hartmanns Erec skizziert werden, der
bisher im schulischen Unterricht eher selten Verwendung findet.*? Be-
trachtet man den Roman unter der Perspektive der vorhin beschriebenen
Auswahldimensionen, so entwickelt sich dennoch ein klares Profil mogli-
cher Unterrichtsprojekte, die sich auf dessen Basis realisieren lieflen: Auf
der Ebene formal-dsthetischer Gestaltung konnen beispielsweise exempla-
risch typische Elemente des klassischen Artusromans erarbeitet werden,
aber auch allgemeiner solche der Epik der hofischen Bliitezeit. Charakteri-
stisch ist ebenfalls, dass der Roman nur fragmentarisch tiberliefert ist. Li-
terarisches Lernen kann hier initiiert werden, bei dem die Schiiler/innen
prototypische Vorstellungen des Genres Artusroman und literaturhistori-
sches Bewusstsein entwickeln, indem sie etwa die Unterschiede zwischen
mittelalterlichem und neuzeitlichem Roman kennenlernen.*

Auf der inhaltlich-thematischen Ebene ist der Roman interessant, weil
hier der Minnediskurs der Blitezeit auf die Handlungsebene tibertragen
wird — die Uberlegungen dazu, wie Liebesbeziehungen beschaffen sein
sollten und ob diese zwangslaufig in Konflikt mit anderen Lebensberei-
chen treten miissen, entsprechen dem Geist ihrer Entstehungszeit. Damit
lisst sich sehr gut Zeitdiagnostik betreiben, insofern, als dass das allge-
meinmenschliche Problem der angemessenen Gestaltung von Liebesbezie-
hungen im Spannungsverhiltnis zu anderen sozialen Beziehungen im Erec
in einer historisch spezifischen Weise konkretisiert wird. Da es sich dabei
um eine allgemeinmenschliche Erfahrung handelt, ist hier ein Unterricht
moglich, der zur Identititsbildung der Schiiler/innen beitrigt, weil die
Konfrontation mit der historisch fremden Sichtweise ithnen erméglicht,

*2 Auch in dem empfehlenswerten Band von Franziska Kiienzlen; Anna Miihlherr und
Heike Sahm: Themenorientierte Literaturdidaktik: Helden im Mittelalter, Gottingen u. a.
2014 wird Hartmanns Epos nicht thematisiert.

# Vgl. Spinner (wie Anm. 39), S. 13.
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ihre eigenen diesbeziiglichen Erfahrungen unter einer anderen Perspek-
tive wahrzunehmen.

Betrachtet man dagegen die Ebene der Rezeption und Anschlusskommu-
nikation, so fillt auf, dass moderne Adaptionen des Stoffes fehlen; auch in
der Literaturgeschichte finden sich nur sehr wenige, kaum prominente Be-
zugnahmen. Ahnlich sieht es in Hinblick auf die pragmatischen Unter-
richtsaspekte aus: Zweisprachige Ausgaben existieren zwar, sind aber fir
den Schulgebrauch verhiltnismifig teuer; abgesehen von einem von Anet-
te Sosna tiber das Projekt mittelneu online zur Verfiigung gestellten Lern-
zirkel** gibt es keine aktuelle Didaktisierung des Erec. Fiir die Frage der
Textauswahl bedeutet das: Wenn pragmatisch gesehen wenig Zeit fur die
Unterrichtsvorbereitung vorhanden ist oder inhaltlich besonders das Fort-
leben mittelalterlicher Stoffe im Zentrum stehen soll, ist Hartmanns Erec
keine gute Wahl — er bietet sich dagegen sehr gut fiir einen identititsfor-
dernden Literaturunterricht an, wie auch dazu, exemplarisch Eigenschaften
hofischer Epik und allgemeine Besonderheiten mittelalterlicher Literatur,
wie etwa Uberlieferungsliicken zu diskutieren.

Letztendlich zeigt damit die Analyse von Pfiffling Auswahlraster zwei-
erlei: Zum einen lisst sich ausgehend davon demonstrieren, dass es durch-
aus moglich ist, transparente Kriterien fiir die Auswahl literarischer Texte
festzulegen. Variiert man die bei Pfifflin verwendeten Kriterien nur um ein
Weniges, so kann der Kriterienplan ohne grofiere Schwierigkeiten auch fiir
den Bereich der mittelalterlichen Literatur Verwendung finden. Zum ande-
ren verdeutlicht die Analyse des Rasters aber auch, dass Basis solcher Aus-
wahlvorgaben immer didaktische Primissen sind, die letztlich eine Ideal-
vorstellung davon abbilden, welche Ziele Literaturunterricht verfolgen soll
—in Anlehnung an Schiller formuliert, geht es um die Frage: Was heifdt
und zu welchem Ende praktiziert man Literaturunterricht? Fiir die allge-
meine Literaturdidaktik sind in diesem Zusammenhang bereits verschie-
dene Antworten formuliert worden — etwa die, dass Literaturunterricht Le-
seforderung betreiben, zur Gesellschaftskritik anleiten, bei der Identitits-
findung unterstiitzen solle — fiir das Spezialgebiet der Didaktik mittelalter-
licher Texte steht hier eine notwendige Prizisierung noch aus.

# Anette Sosna: Lernzirkel zu Hartmann von Aue Erec (ca. 1180). Bearbeitet von Katja Winter.
Online verfiigbar unter www.uni-due.de/~hg0222/index.php?option=com_content&view =ar-
ticle&id=340&Itemid=334.



Andrea Sieber (Passau)

Siegfried im Fokus
Didaktische Facetten eines Helden-Mythos

Wie schon kann einer allein {iberhaupt sein? Wie
stark? Wie mutig? Und zwar so, dass es ihn nicht
vollkommen verriickt macht?

Heinrich Steinfest!

In exorbitanten mittelalterlichen Helden wie Siegfried kulminiert eine
Sehnsucht nach dem Besonderen. Siegfried ist Drachentoter und Kraft-
protz, Provokateur und Usurpator, aber auch Hoffnungstriger, Liebender
und Vorkdmpfer der Burgunden. Sein Heldennarrativ hat bis in die Ge-
genwart Konjunktur und bietet wechselnde Anlisse zur Mythisierung.
Heute wire Siegfried ein Superheld.? Thn umranken Kitsch und Kult.?
Dennoch endet seine Heldenkarriere im Desaster:* Hinterriicks von Ha-
gen ermordet, verblutet der Held wehrlos auf einer Blumenwiese, nicht

! Heinrich Steinfest: Der Nibelungen Untergang. Storyboard von Robert de Rijn. Stuttgart
2014, S. 5. Ahnliche Heldenfragen stellt auch Ulrike Draesner: Wesen aus Muskel, Makel
und Mensch. Gedanken zum Helden mit Hilfe des ,Nibelungenliedes. In: Volltext. Zeit-
schrift fiir Literatur 3 (2012), S. 32-37.

2 Zur Heldenfaszination in der Moderne vgl. verschiedene Beitrige in: Asthetischer Hero-
ismus. Konzeptionelle und figurative Paradigmen des Helden. Hg. v. Nikolas Immer; Ma-
reen van Marwyck. Bielefeld 2013; aus mediivistischer Perspektive vgl. Matthias Teichert:
Von der Heldensage zum Heroenmythos. Vergleichende Studien zur Mythisierung der nor-
dischen Nibelungensage im 13. und 19./ 20. Jahrhundert. Heidelberg 2008, S. 380-384.

3 Vgl. dazu den Sammelband: Nibelungen — Mythos, Kitsch, Kult. Ein Ausstellungsprojekt
von Studierenden der Universititen Bonn und Konstanz in Konigswinter: Siebengebirgs-
museum der Stadt Kénigswinter — Schloss Drachenburg — Nibelungenhalle. Hg. v. Peter
Glasner; Albert Kiimmel-Schnur; Elmar Scheuren. Siegburg 2008.

# Ursula Schulze hat das unheroische Ende Siegfrieds zum Anlass genommen, die ,Merk-
male des Helden und des Heldischen® im Nibelungenlied herauszuarbeiten und dabei kri-
tisch zu hinterfragen. Vgl. Ursula Schulze: Siegfried — Ein Heldenleben? Zur Figurenkon-
stitution im ,Nibelungenlied‘. In: Literarische Leben. Rollenentwiirfe in der Literatur des
Hoch- und Spitmittelalters. Festschrift fiir Volker Mertens. Hg. v. Matthias Meyer; Hans-
Jochen Schiewer. Tiibingen 2002, S. 669-689, hier S. 669.
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in todesmutiger heroischer Konfrontation, sondern gleichsam wie ein
wildes Tier auf der Jagd erlegt.’

Obwohl oder gerade weil Siegfried ein gebrochener Held ist, ambiva-
lente Ziige und die eigene Destruktion immer schon in sich trigt, kommt
die produktive Auseinandersetzung mit seinem Mythos offenbar an kein
Ende. Die wechselvolle Rezeptionsgeschichte zeigt die enorme An-
schlussfihigkeit der Heldenfigur an verschiedene zeitgendssische Dis-
kurse.® Dabei fungiert Siegfried als Projektionsfliche und Identifikations-
figur, die beinahe beliebig mit zeitgemiflen Inhalten gefiillt werden
kann. Die Rezeption seiner Figur entspricht insgesamt einem Transfor-
mationsprozess, bei dem aus einer gegebenen Gegenwart heraus Vergan-
genes selektiv aufgegriffen, retroaktiv verdndert und auf einen fiir die je-
weilige Gegenwart relevanten Sinn projiziert wird. Ein signifikanter Wan-
del im Heldenbild” spiegelt demnach die historischen Umstinde zum
Zeitpunkt der Rezeption, wodurch die spezifische Exorbitanz® des Helden

> Zur Tkonographie der Todesszene vgl. Andrea Grafetstitter: Komischer Heldentod. Sieg-
fried oder die sterbende Trappgans. In: Nie gelungen Lied. Der Nibelunge Nét. Zusammen-
gestellt von Detlef Goller; Nora Gomringer: die horen. Zeitschrift fiir Literatur, Kunst und
Kritik 58 (2013), H. 252, S. 67-75; zu filmischen Realisierungen Wernfried Hofmeister:
Filmreifes Sterben im ,Nibelungenlied“: Intermediale Beobachtungen zur Mythisierung
von Hagens Bluttat an Siegfried zwischen mittelalterlicher Diegese und cineastischer Nar-
ration. In: Perspicuitas. Internet-Periodicum fiir mediévistische Sprach-, Literatur- und Kul-
turwissenschaft. Vgl. http://www.uni-due.de/imperia/md/content/perspicuitas/hofmeis-
ter_nibelungen.pdf.

¢ Auf die Prisentation von Rezeptionszeugnissen zum Nibelungen-Mythos hat sich das
SiegfriedMuseum in Xanten spezialisiert. Vgl. die Sammlungsdokumentation von Ralph
Trost: Vom Umgang mit Helden. Museum Nibelungen(h)ort Xanten. Bestandsaufnahme
und Museumskatalog. Frankfurt/ M. u. a. 2012. Eine tabellarische Ubersicht zur Rezepti-
onsgeschichte von Gunter E. Grimm findet sich unter: http://www.nibelungenrezeption.
de/literatur/quellen/Synopse.pdf; vgl. auflerdem zuletzt verschiedene Beitrdge mit Verbin-
dungslinien zum Nibelungenlied in: Narration and Hero. Recounting the Deeds of Heros in
Literature and Art of the Early Medieval Period. Hg. v. Victor Millet; Heike Sahm. Berlin
u. a. 2014.

7 Vgl. dazu Annette Gerok-Reiter: Kulturmuster ,Heldenbild‘: Erzihlschema, Variationen,
Vergleiche. In: Kulturmuster im Deutschunterricht — Mittelalterliche Perspektiven. Hg. v.
Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer. Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes
61 (2014), H. 3, S. 212-225.

8 Vgl. zuletzt Judith Klinger: Ent/Fesselung des fremden Heros. Sivrit zwischen Exorbitanz
und Assimilation. In: Durchkreuzte Helden. Das ,Nibelungenlied“ und Fritz Langs Film
,Die Nibelungen“ im Licht der Intersektionalititsforschung. Hg. v. Natasa Bedekovi¢; An-
dreas KraR; Astrid Lembke. Bielefeld 2014, S. 259-301, hier S. 269.


http://www.uni-due.de/imperia/md/content/perspicuitas/hofmeister_nibelungen.pdf
http://www.uni-due.de/imperia/md/content/perspicuitas/hofmeister_nibelungen.pdf
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als seine besondere Signatur allererst hervorgebracht und neu akzentuiert
wird.

Das Spannungsverhiltnis zwischen einer scheinbar universellen mo-
ralischen wie auch physiologischen Idealitit von Helden und dem sich
erst in der Aktualisierung mit Briichen, Defiziten und Leerstellen tatsich-
lich entfalteten mythischen Potenzial eines konkreten Helden wie Sieg-
fried machen Heldengeschichten mit einer langen respektive mittelalter-
lichen Erzihltradition fir eine Behandlung im Deutschunterricht beson-
ders interessant und anschlussfihig.’

Dies basiert nicht zuletzt auf einer ungebrochenen Faszinationskraft
von Helden in der modernen globalisierten Gesellschaft, die einem aktu-
ellen Bediirfnis entspricht,

der Durchschnittlichkeit des Alltags durch Identifikation mit heraus-
gehobenen Figuren zu entkommen, die man bewundern und denen
man nacheifern kann. Dabei geht es gerade nicht nur um das Aufler-
gewohnliche des Helden/ der Heldin, sondern damit eng verbunden
auch um das Bediirfnis, im imaginiren Mitgehen mit dem Helden Be-
sonderheit gegeniiber anderen zu gewinnen, sei es im individuellen
Genuss der besonderen Beziehung zur Heldenfigur oder im Bewusst-
sein kollektiver Fan-Kultur.!®

Dieses Bediirfnis koinzidiert mit einer modernen Fokussierung des Hel-
den auf seine kollektive Vorbildwirkung, die sich auch in der Reputation
einzelner herausragender Personlichkeiten oder bestimmter Berufsgrup-
pen niederschligt.!! Genau dieser Aspekt wird in Lehrwerken fiir die Se-
kundarstufe I'2 bevorzugt am Beginn von Unterrichtseinheiten genutzt,

9 Vorschlige fiir eine Auswahl mittelalterlicher Heldennarrative finden sich bei Franziska
Kiienzlen; Anna Miihlherr; Heike Sahm: Themenorientierte Literaturdidaktik: Helden im
Mittelalter. Gottingen u. a. 2014; zu Siegfried vgl. den Abschnitt von Heike Sahm S. 28-52;
speziell zum Nibelungenlied vgl. die Grazer Diplomarbeit von Markus Hinterholzer: Alte
HeldInnen braucht die Schule. Das Nibelungenlied und der Herr der Ringe als literaturdidak-
tische Beispiele fiir einen gehirn-gerechten Mittelalterunterricht. Frankfurt/ M. u. a. 2007;
sowie Britta Rolfes: Helden(bilder) im Wandel. Die Nibelungenhelden in neueren Adaptio-
nen der Kinder- und Jugendliteratur. Baltmannsweiler 2005.

10 Kijenzlen; Miihlherr; Sahm (wie Anm. 9), S. 15f.

11 vgl. ausfiihrlicher dazu Kiienzlen; Miihlherr; Sahm (wie Anm. 9), S. 16-21.

121n dem Lehrwerk Blickfeld Deutsch 3 (Hg. v. Wolfgang Aleker; Kirsten Krebsbach, Braun-
schweig u. a. 2006, S. 58f.) ist zum Beispiel mitten in die Behandlung des Nibelungen-My-
thos ein Abschnitt zu modernen Helden inseriert. Tabellarische Ubersichten und die Be-
sprechung einzelner Lehrwerke mit Beziigen zum Nibelungenlied finden sich in Ina Karg:
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um eine Briicke zwischen der aktuellen Lebenswirklichkeit von Schiile-
rinnen und Schiilern und Siegfried als historischem Held aus dem Nibe-
lungen-Mythos zu schlagen.!

(Keine) Freude iiber die ,Lebenszeichen‘? Vermittlung von Mittelalter und seiner Literatur
an die nachfolgende Generation im Deutschunterricht. In: Rezeptionskulturen. Fiinfhun-
dert Jahre literarischer Mittelalterrezeption zwischen Kanon und Populirkultur. Hg. v. Ma-
thias Herweg; Stefan Keppler-Tasaki. Berlin u. a. 2012, S. 425-441, hier besonders S. 427-
429, 435-438.

13 Vgl. insgesamt zur Nibelungen-Didaktik die aktuelleren Bibliographien und Publikatio-
nen in der Reihenfolge ihres Erscheinens: Inger Lison; Ina Karg: Kommentierte Bibliogra-
phie zur Rezeption des Nibelungenliedes bzw. -stoffes vornehmlich im und fiir den
Deutschunterricht. In: Nibelungen-Rezeption. Hg. v. ders. Mitteilungen des Deutschen Ger-
manistenverbandes 55 (2008), H. 4, S. 472—484; Ina Karg: Die Schiiler bei der Stange halten?
Nibelungenlied und Deutschunterricht. In: ebd., S. 400-413; Nine Miedema: Mittelalterli-
che Texte im Deutschunterricht. Ausgewihlte Arbeitsmaterialien. In: Mittelalterliche Texte.
Hg. v. Nine Miedema. Praxis Deutsch 38 (2011), H. 230, S. 62-64; Nine Miedema: Einfiih-
rung in das ,Nibelungenlied.“ Darmstadt 2011, S. 133-138; Jane Briickner u. a.: Das Projekt
ymittelneu“. Forderung der Auseinandersetzung mit mittelhochdeutschen Texten im
Deutschunterricht. In: Mittelalter im Kinder- und Jugendbuch. Akten der Tagung Bamberg
2010. Hg. v. Ingrid Bennewitz; Andrea Schindler. Bamberg 2012, S. 91-98; Detlef Goller;
Andrea Meisel: Die Nibelungen in der Grundschule: Annette Neubauers ,Das ritselhafte
Schwert“. In: ebd., S. 287-296; Ines Heiser: Nibelungen-Fantasy: Chance oder Schaden fiir
die Schule? In: ebd., S. 271-286; Siegrid Schmidt: Siegfried und Parzival gehen ins Mu-
seum. Verbindungen zwischen Museum und Literatur fiir junge Leute. In: ebd. S. 99-114;
Ulrich Steckelberg: Mittelalterabende, Jugendbiicher und ,Nibelungenbild‘. Méglichkeiten
des Umgangs mit mittelalterlicher Epik am Gymnasium. In: ebd., S. 255-270; Detlef Goller:
muget ir nu wunder heeren sagen. Bearbeitungen alter maren im Schulunterricht. In: Wieder-
und Nacherzihlen mittelalterlicher Texte. Hg. v. Nine Miedema. Mitteilungen des Deut-
schen Germanistenverbandes 60 (2013), H. 2, S. 176-189; Bibliographie zu mittelalterlichen
Texten und Themen im Deutschunterricht. In: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven
fur den Deutschunterricht. Hg. v. Nine Miedema; Andrea Sieber. Frankfurt/ M. u. a. 2013,
S. 223-254; Jens Hildebrand; Achim Jaeger: Walther, Siegfried, Parzival und Isolde gehen
zur Schule. Literatur und Geschichte des Mittelalters im Unterricht — Anregungen und Er-
fahrungen aus der Praxis in NRW. In: ebd., Frankfurt/ M. u. a. 2013, S. 121-144; Hartmut
Beck: Nibelungenliedrezeption zwischen Nationalepos und Parodie. Formen der Aneig-
nung und Distanzierung als Modell fiir den Literaturunterricht der gymnasialen Oberstufe.
In: Texte der Vormoderne im Deutschunterricht. Schnittstellen und Modelle. Hg. v. Dieter
Wrobel; Stefan Tomasek. Baltmannsweiler 2013, S. 241-262; Nine Miedema; Andrea Sieber:
Das Projekt ,mittelneu” (Mittelhochdeutsche Texte im Deutschunterricht). In: ebd., S. 171-
185; Sieber, Andrea: An den Schnittstellen des Nibelungen-Mythos. Uberlegungen zur me-
dienintegrativen Literaturdidaktik. In: Literatur-Erlebnisse zwischen Mittelalter und Gegen-
wart. Aktuelle didaktische Konzepte zur Vermittlung deutschsprachiger Texte. Hg. v. Wern-
fried Hofmeister; Ylva Schwinghammer. Frankfurt/ M. u. a. 2015, S. 251-275.



Siegfried im Fokus 33

Exemplarisch mochte ich dies anhand des Sprach- und Lesebuchs Duo
Deutsch B 5 fur die gymnasiale Unterstufe in Niedersachen verdeutli-
chen.* Das Lehrwerk umfasst elf thematisch orientierte Einheiten, von
denen das Kapitel Heldenhafies. Sagen und Mdrchen explizit auf Siegfried
und den Nibelungen-Mythos Bezug nimmt. Eine bebilderte Doppelseite
zeigt zum Einstieg das Foto einer weif’ gekleideten asiatischen Kriegerin
vor einem Felsenmassiv in der Wiiste mit waagerecht erhobenem
Schwert.’ Tkonographisch erinnert die Abbildung an die ,Initiations-
szene' in Fritz Langs Stummfilmklassiker von 1924, in der Siegfried bei
Mime das Schwert Balmung schmiedet und sein Produkt zwischen den
Hammerschligen immer wieder priifend in die Hohe hilt.!® Die Ein-
stiegsseite zur Unterrichtseinheit ist als offene Hinfithrung zur Hel-
denthematik gedacht und kénnte einen Erzihlanlass liefern. Bereits an
dieser Stelle wire es aber durchaus denkbar, mit erginzendem Bildmate-
rial den Fokus deutlicher auf Siegfried und die mit ihm verkniipfte Hel-
den-Tkonographie zu lenken.!”

Der weitere Kapiteleinstieg kniipft unter der Uberschrift Filmstars und
Feuerwehrleute — Wer ist eine Heldin, wer ist ein Held? mit Bild- und Text-
material an die Erfahrungswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler
an:'® Wiedergegeben werden scheinbar authentische Statements von vier
Kindern, die ihre Vorstellungen von Heldinnen und Helden einerseits
mit Koniginnen, Prinzessinnen, Filmstars und Feuerwehrleuten, ande-
rerseits das Heldsein aber auch mit allgemeinen Vorstellungen von ver-
trauenswiirdigen Personen oder dem eigenen Agieren als Figur in Com-
puterspielen in Verbindung bringen. Die beigegebenen Einstiegsaufga-
ben fordern zu induktivem, selbsttitigem Lernen und Arbeiten heraus.
Das aufgezeigte Spektrum realer und fiktiver Heldenbilder soll durch die

4 Duo Deutsch B 5. Hg. v. Ulrich Schmitz; Christian Sonderhaus. Miinchen u. a. 2006; vgl.
zum Nibelungen-Mythos insbesondere S. 159-170.

15 Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 156f.

16 Vgl. dazu Susanne Schul: HeldenGeschlechtNarrationen. Gender, Intersektionalitit und
Transformation im Nibelungenlied und in Nibelungen-Adaptationen. Frankfurt/ M. u. a.
2014, S. 306-314; sowie zuletzt das Cover von Rudolf Kreis: Die Aura des Nibelungenlieds.
Drei Ringe und ein Schwert. Wiirzburg 2014.

7 Vgl. z.B. Filmstills auf den Seiten der Friedrich-Wilhelm-Murnau-Stiftung unter:
http:/ /fwm-stiftung.de/movie/527; Vergleichsszenen aus der Fantasy-Version von 2004 fin-
den sich unter: http://www.kino.de /kinofilm/die-nibelungen/57104.

8 Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 158.
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Lektiire eines Werbetextes zum Computerspiel Might and Magic VI** und
weitere Recherchen iiber bekannte Personlichkeiten und Stars in Tages-
zeitungen und Jugendzeitschriften vertieft und kritisch hinterfragt wer-
den.?0

Kohirent bei der Heldenthematik bleibend, aber doch mit abruptem
Wechsel in der Fokussierung wendet sich das Kapitel nun der Sage tiber
Siegfried von Xanten zu, die in Ausziigen aus Willi Fihrmanns Nacherzih-
lung abgedruckt ist.2! Der Bogen zuriick zur Moderne wird durch ein In-
terview mit Benno Fiirmann geschlagen, dem Siegfried-Darsteller aus Uli
Edels Nibelungenverfilmung von 2004.22 Insgesamt fungiert Siegfried als
exemplarischer, historischer Sagenheld. An der Nacherzihlung wird eine
Sagendefinition erarbeitet.? In den weiteren Texten, die jeweils eine
mehr oder weniger konstruierte Verbindung zu Siegfrieds Geschichte
aufweisen, wird auflerdem ein gut dosierter Anteil an Orthografie und
Sprachreflexion abgehandelt und es wird ein Blick hinter die Kulissen von
Verfilmungen gewihrt.2* Am Schluss darf Siegfried auch noch Briinhild
— ganz in Wagners Sinne — wie Dornréschen wachkiissen.?> Der ur-
spriingliche Sagenheld ist ins Midrchen geswitcht. Das Kapitel wird dem-
entsprechend konsequent mit dem passenden Grimmschen Mirchen
fortgesetzt.26

Die Einheit ist insgesamt vielseitig, sowohl in der Auswahl der Kom-
ponenten als auch bei den Aufgabenstellungen. Das klare und tibersicht-
liche Layout ermdglicht jederzeit eine Orientierung tiber die angespro-
chenen Kompetenzbereiche und Themen. Die Ausstattung ist grofsziigig
und schiilergerecht. Die inhaltliche Binnengliederung wird unterstiitzt

19 Vgl. http://might-and-magic.ubi.com/heroes-6/de-de/home/.

20 vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 159.

21 Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 159-161; Willi Fihrmann: Siegfried von Xanten.
Eine alte Sage neu erzahlt. Mit Bildern von Werner Blaebst. 14. Auflage. Wiirzburg 2008.
22Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 162f.

2 Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 162.

2+ Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 163-165: s-Laut-Schreibung; S. 165f.: Kameraein-
stellungen und Kameraperspektive. Zu den Moglichkeiten des sprachdidaktischen Arbei-
tens mit dem Nibelungenlied vgl. exemplarisch Ulrike Sayatz: Uns ist in alten maeren wun-
ders vil geseit. Chancen eines sprachhistorischen Exkurses zu s — ss — . In: Praxis Deutsch
37 (2010), H. 221, S. 50-57.

% Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 167-170; die entsprechenden Texte sind vorder-
griindig auf den Erwerb grammatikalischen Wissens zum Thema Satzglieder ausgerichtet.
26 Vgl. Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 170-178.
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durch Strukturierung mit wiederkehrenden Verweisen, Zwischentiber-
schriften und Regel- bzw. Informationskistchen.

Das alles klingt nahezu perfekt fiir einen schiilergerechten und kom-
petenzorientierten Deutschunterricht. Die Crux von Unterrichtseinhei-
ten, die einem integrativen Konzept verpflichtet sind und wie das vorge-
stellte Kapitel einen weiten thematischen Bogen von modernen Helden-
bildern im Alltag tiber die Geschichte eines historischen Sagen-Helden
bis hin zu deren filmischer Adaptation und ihrem Hauptdarsteller span-
nen und dabei auflerdem alle Kompetenzbereiche des Deutschunterrich-
tes moglichst gleichermaflen berticksichtigen wollen, liegt zum grofiten
Teil im Konstruktionscharakter der thematischen Verbindungen zwi-
schen den einzelnen Vermittlungsgegenstinden. Dieser fithrt beinahe
zwangsldufig zu Briichen innerhalb der insgesamt tiberzeugenden An-
lage des Lehrwerkes.

An dieser Stelle seien lediglich einzelne Problemstellen aus mediivis-
tischer Perspektive benannt, um Anregungen zu geben, wie das dargebo-
tene Lehr- und Lernmaterial gewinnbringend erginzt werden kénnte:
Auffillig ist, dass in dem Kapitel keine historische Kontextualisierung des
Nibelungen-Mythos geleistet wird. Nichts weist darauf hin, dass die Ge-
schichte von Siegfried von Xanten zum ersten Mal im Mittelalter schrift-
lich fixiert wurde und im Vergleich zu dem abgedruckten Ausschnitt aus
Fiahrmanns Nacherzihlung oder im Kontrast zur Verfilmung von Edel
eine vollkommen andere Geschichte erzihlt. Als ein Indikator fiir die feh-
lende Historisierung diirfte beispielsweise ein gender-distinktes Helden-
Klischee gelten, das im Interview mit dem Siegfried-Darsteller Benno
Furmann anklingt:

Ich glaube, die Menschen haben eine Sehnsucht nach Gréfe, nach
Helden. Und ich verstehe diese Sehnsucht nach solchen Stoffen — wo
die Minner noch minnlicher sind als der minnlichste Mann, den man
sich nur vorstellen kann.?’

% Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 162.
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So beschrieben, erscheint Siegfried in dem vorgestellten Kapitel vor allem
auch darum als ,iiberminnlicher Held, weil den Schiilerinnen und Schii-
lern vorenthalten wird, dass die Geschichte des Nibelungen-Mythos auch
eine Heldin, nimlich Kriemhild hat.28

Briinhild, die zweite Protagonistin des Nibelungen-Mythos, wird im-
merhin als schlafende Prinzessin prisentiert, was ausschliellich der Re-
putationssteigerung Siegfrieds dient und zur Mirchenthematik tiberlei-
tet: ,Nur der wahre, fiir mich bestimmte Held konnte mich erlésen.“%?

Da keine weiteren Elemente des Nibelungen-Mythos aufgegriffen
werden, entsteht insgesamt ein sehr liickenhaftes Heldennarrativ, wes-
halb es sich empfehlen wiirde, punktuell die im Lehrwerk dargebotenen
Texte und Informationen so zu erginzen, dass Schiilerinnen und Schiiler
einen vertieften Einblick in die historische Genese des Siegfried-Mythos
gewinnen kénnen.

Denkbar wire ein Erginzungsmaterial, das eine jahrgangsstufenge-
rechte Begegnung mit dem Originaltext ermdglicht. Die erste Strophe des
Nibelungenliedes nach Handschrift C drangt sich fiir die Heldenthematik
térmlich auf. Gleichsam detektivisch kann dieser Textanfang des Nibelun-
genliedes mit Hilfe der digitalisierten Handschrift,*° einer Transkription
und/ oder eines Liickentextes erschlossen werden.3! Durch das schritt-
weise Entziffern des Textes und die Konfrontation mit Ubersetzungs-
schwierigkeiten wird auf sehr eindriickliche Weise die sprachliche Alteri-
tit des mittelhochdeutschen Textes bewusst gemacht. Auf inhaltlich-se-
mantischer Ebene kann gefragt werden, was Begriffe wie dventiure, maere
oder helt im Mittelalter bedeuteten und wie sich diese mit den bisher in
der Unterrichtseinheit erarbeiteten Helden-Vorstellungen der Schiilerin-
nen und Schiller vergleichen lassen. Als Hilfsmittel bieten sich aufberei-
tete Worterbucheintrige und eine gezielte Internetrecherche an. Auch

28 Zur Problematisierung von Heldinnen in mittelalterlicher Literatur vgl. insgesamt: 10.
Péchlarner Heldenliedgesprach. Heldinnen. Hg. v. Johannes Keller; Florian Kragl. Wien
2010.

» Duo Deutsch B 5 (wie Anm. 14), S. 167.

30 Vgl. Das Nibelungenlied und die Klage, Badische Landesbibliothek Karlsruhe, Cod. Donau-
eschingen 63, fol. 1%, http://www.blb-karlsruhe.de/virt_images /nibelungen/pdf/004.pdf.

3! Fiir die 7. Jahrgangsstufe sehr gut aufbereitet in: Blickfeld Deutsch 3 (wie Anm. 12),

S. 60f. Etwas weniger elaborierte Ansitze fiir die Arbeit mit der Handschrift C finden sich
in: P.A.U.L. D. 7. Hg. v. Johannes Diekhans; Michael Fuchs. Braunschweig u. a. 2006,

S. 134-136.
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das tiberménnliche Helden-Klischee aus dem Fiirmann-Interview konnte
durch die Auseinandersetzung mit dem mittelhochdeutschen Original-
text relativiert werden.

In diesem Zusammenhang empfiehlt es sich auflerdem, die im Lehr-
werk vorgestellte Verfilmung des Nibelungen-Mythos nicht nur fiir eine
abstrakte Wissensvermittlung {iber Kameraeinstellungen und Kamera-
perspektive durch Foto- und Textmaterial zu nutzen, sondern entspre-
chende Einblicke durch konkrete Text-Film-Vergleiche zu gewihren und
zugleich eine interpretatorische Akzentuierung der Heldenthematik zu
ermoglichen.

Den didaktischen Ankniipfungspunkt fiir einen solchen Text-Film-
Vergleich stellen kontrastive Verfahren der Literaturdidaktik bereit.*? Da-
hinter verbirgt sich kein ambitioniertes methodisches Design, sondern
schlicht die grundlegende Operation des Vergleichens von Literatur in
Relation zu ,Anderem‘. Wenn als Vergleichsobjekte mittelhochdeutsche
Originaltextpassagen aus dem Nibelungenlied und Szenen aus Uli Edels
Fantasy-Version von 2004 gewihlt werden,® ist die Vergleichsoperation
diachron und intermedial ausgerichtet. Bezogen auf die Figur Siegfrieds
gehe ich davon aus, dass sich das Profil des mittelalterlichen Helden ver-
mittelt tiber seinen mythischen Erzihlkern — und sei dieser im Zuge sei-
ner Rezeption noch so entstellt oder verindert worden — mit seinem mo-
dernen ,Wiederginger — hier verkorpert durch den Star Benno Fiirmann
— vergleichen lisst. Im Zuge einer sachgemiflen literatur- und filmge-
schichtlichen Spurensuche kénnen {iber viele Jahrhunderte hinweg ei-
nerseits Gemeinsambkeiten in der Konstruktion der konkreten Heldenfi-
gur aufgedeckt werden, andererseits wird der Blick fiir moderne Verfrem-
dungen des historisch tradierten Heldenbildes geschirft. Der anvisierte
Text-Film-Vergleich tangiert aufgrund der Auswahl der Vergleichsobjekte
allerdings das didaktisch umstrittene Terrain, ob die Behandlung eher am

32 Ein kompakter Uberblick zu den kontrastiven Verfahren wird geboten bei Ulf Abraham;
Matthias Kepser: Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. 3. neu bearb. u. erw. Aufl.
Berlin 2009, S. 242-247.

3% Im Folgenden beziehe ich mich auf die aktuelle Reclam-Edition: Das Nibelungenlied.
Mittelhochdeutsch/ Neuhochdeutsch. Nach der Handschrift B. Hg. v. Ursula Schulze. Ins
Neuhochdeutsche iibers. u. komm. v. Siegfried Grosse. Stuttgart 2010, und die DVD-Edi-
tion: Die Nibelungen — Der Fluch des Drachen (1), Liebe und Verrat (2). DVD Columbia
Tristar Home Entertainment 2004.
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Beispiel von Filmklassikern erfolgen sollte oder ob auch von der Filmkri-
tik tendenziell negativ bewertete Mainstream-Filme3* einbezogen werden
konnen. Christian Holzmann vertritt dazu folgende Position:

Wofiir ich — ganz simpel — plidiere, ist: Sehen Sie sich, alleine und mit
Thren Schiilerinnen und Schiilern, vermehrt B-Movies oder einfach
schlechte Filme aller Art an. Aus diesen Filmen lernen alle miteinan-
der mehr iiber die Sprache des Films und die Sprache im Film, Fragen
des Genres, Erzihltechnik, Charakterisierung, Rezeptionstheorie, As-
thetik, Soziologie des Publikums u. v. a. m. als aus Lehrbiichern und
ad usum docendi-Aufbereitungen sowie aus Empfehlungen und An-
notationen — und sie lernen all die den jeweiligen Bereichen zuorden-
baren Methoden in vielen Fillen auch gleich auf andere Texte (im kul-
turwissenschaftlichen Sinne) anzuwenden.*

Nach Ulf Abraham hinterlisst der Vorschlag Holzmanns einen ,zwie-
spiltigen Eindruck.“*® Zwar stimmt er Holzmann darin zu, dass ,der so-
genannte schlechte Film reich an Anschauungsmaterial fiir alle mogli-
chen ernsthaften kritischen und hermeneutischen Verfahren“* sei. An-
dererseits sprechen seiner Meinung nach , Kanontiberlegungen [...] nicht
unbedingt dafiir, die ohnedies grofse Auswahl bedeutender Filme aus Ge-
schichte und Gegenwart noch um Titel zu erweitern, die man nun wirk-
lich nicht kennen muss.“*®

Anhand einer Beispielanalyse méchte ich nun verdeutlichen, warum
sich die Auseinandersetzung mit einem Mainstream-Film?* gerade in
dem extremen Kontrast zum mittelhochdeutschen Text besonders lohnt.
Als Szene wihle ich die Mordintrige gegen Siegfried aus, die in der Nibe-
lungen-Didaktik bisher — soweit ich das tiberblicke — keine ausfiihrlichere

3* Vgl. zur Begriffsproblematik und den damit verkniipften Werturteilen exemplarisch:
Kaspar Maase: Die dsthetische Wiirde des Kassenerfolgs. Zum Verhiltnis zwischen
Mainstream-Diskurs und Massenpublikum. In: Experiment Mainstream? Differenz und
Uniformierung im populiren Kino. Hg. v. Irmbert Schenk u. a. Berlin 2006, S. 17-30.

35 Christian Holzmann: Plidoyer fiir den schlechten Film. In: ide. Informationen zur
Deutschdidaktik 27 (2003), H. 4, S. 45-52, hier S. 47.

36 U1f Abraham: Filme im Deutschunterricht. Seelze-Velber 2009, S. 24.

37 Holzmann (wie Anm. 35), S. 50.

38 Abraham (wie Anm. 36), S. 24.

%9 Die Version von Edel bezeichne ich hier aufgrund der erstaunlichen Einschaltquoten von
bis zu 8,8 Millionen Zuschauern (1. Teil, 29.11.2004) und durchschnittlich 7,21 Millionen
Zuschauern (2. Teil, 30.11.2004) bei der Erstausstrahlung in SAT. 1 als Mainstream-Film.
Vgl. http:/ /www.presseportal.de/story.htx?firmaid=6708.
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Beriicksichtigung fand.** Den strahlenden Vorzeigehelden von seinem
unrithmlichen Ende her zu denken und die Szene des Mordkomplotts als
notwendige Vorbereitung eines negativen Kulminationspunktes der Hel-
denkarriere zu betrachten, ist nicht nur provokant, sondern insinuiert
dariiber hinaus in einem interpretatorisch konstruktiven Sinn, dass sich
etwas Wesentliches von Siegfrieds symboltrichtiger Figur nur mit prizi-
sem Blick auf die Mordintrige erschlieRen lisst.*!

Als Voraussetzung fiir einen fundierten Text-Film-Vergleich zwischen
dem Nibelungenlied und der Filmversion ist zunichst ein jahrgangsstu-
fengerechter Inhaltsiiberblick*? iiber die zentralen Elemente des Nibelun-
gen-Mythos und je nach Vergleichsfokus die Lektiire entsprechender ein-
schlagiger Textpassagen auf Mittelhochdeutsch sowie die historische Ver-
ortung des mittelalterlichen Textes und der zu betrachtenden Filmpro-
duktion notwendig. Grundkenntnisse zur Filmanalyse sind hilfreich,
aber nicht zwingend vorauszusetzen, wenn der Schwerpunkt auf einem
rezeptionsorientierten Zugang liegt. Dieser richtet sich neben der Wahr-
nehmung filmisthetischer Aspekte vor allem auf das kontrastive Verste-
hen von Handlungs- und Konfliktkonstellationen.

In einem ersten analytischen Hauptschritt sind zunachst die Sinnvor-
gaben des mittelhochdeutschen Textes zu erarbeiten:** Die Mordintrige

40 Meist konzentrieren sich die Vorschlige auf den Kéniginnenstreit und die Realisierung
des Mordes. Vgl. exemplarisch Anette Sosna: Das Nibelungenlied. EinFach Deutsch. Unter-
richtsmodell. Braunschweig u. a. 2010, hier insbesondere S. 60-79.

“1 Tronisch pointiert durch Nachfrage eines ahnungslosen Amerikaners bei Astrid Ule; Eric
T. Hansen: Nibelungenfieber. Frankfurt/ M. 2009, S. 46: ,,,Eins muss ich Sie noch fragen’,
gestand ich Willi. ,Uber die Geschichte der Nibelungen.* ,Was wollen Sie wissen?* ,Wovon
handelt sie eigentlich genau? Willi lachte wie sein jlingerer Bruder. ,Das ist eines der gro-
Ren Ritsel der deutschen Kultur. Wer die deutsche Seele verstehen will, muss die Nibelun-
gen verstehen. Aber niemand weif3, worum es geht. Das ist das Schone an der deutschen
Seele.” Ich hatte keine Ahnung wovon er sprach. Also probierte ich es auf meine pragma-
tisch-amerikanische Art. ,Hat die Geschichte, sagen wir, einen Helden?* ,Aber klar — das ist
Siegfried. Er ist der Ur-Deutsche.*,Und was macht so der Ur-Deutsche?* ,Er wird ermordet.*
Willi schien nichts dabei zu finden, dass die gréfte Tat des grofiten deutschen Helden war,
dass er stirbt.“

42 Basisinformationen liefert Nine Miedema: Nibelungenlied. In: Literatur fiir die Schule.
Ein Werklexikon. Hg. v. Marion Boénnighausen; Jochen Vogt. Paderborn 2014, S. 624-626.
* Vgl. Nibelungenlied Str. 860-873. Zur konspirativen Mordhandlung vgl. zuletzt Tilo Renz:
Siegfrieds Morder. Eine Poetik von Titerschaft und Schuld im Nibelungenlied und in den
Landfrieden um 1200. In: Translationes. Dekontextualisierung und Rekontextualisierung in
vormoderner Literatur. Daphnis. Zeitschrift fiir Mittlere Deutsche Literatur 40 (2011), S. 39—
61, insbesondere S. 46—49.
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setzt unmittelbar nach Siegfrieds Reinigungseid (Str. 856f.), seiner Straf-
ankiindigung gegeniiber Kriemhild (Str. 858) und einer misogynen Rep-
lik gegen weibliches Geschwitz (Str. 859) ein, wodurch die angespannte
Situation nach dem Koéniginnenstreit am Burgundischen Hof oberflich-
lich befriedet erscheint. Die TexterschlieRung kann mit Hilfe jahrgangs-
stufengerechter Leitfragen zum Beispiel innerhalb einer Doppelstunde in
arbeitsteiliger Gruppenarbeit realisiert werden. Als Schwerpunkte fur die
Textanalyse bieten sich a) die Funktionalisierung von Emotionen, b) der
kommunikative Verlauf, c¢) das Verhalten einzelner Akteure, d) die finale
Entscheidung und e) deren Bewertung an, wobei sich der kommunikative
Verlauf durch eine besondere Komplexitit auszeichnet und daher als
Thema weiter ausdifferenziert werden kénnte. Als Erwartungshorizont
fiir den Text-Film-Vergleich ergibt sich folgendes Bild zur Handlungs-
konstellation im Nibelungenlied:

a) Funktionalisierung von Emotionen

Nach dem Kéniginnenstreit ist Briinhild in Trinen* aufgeldst, was Mit-
leid bei Gunthers Lehnsminnern auslést und Hagens latente Feindschaft
gegeniiber Siegfried in Zorn und Rachegefiihle transformiert (Str. 860f.;
auflerdem 864, 870). Angesichts des immer konkreter werdenden Mord-
plans versinkt Gunther zwischenzeitlich in ein nachdenklich schwermii-
tiges triiren (Str. 867,4), das in deutlichem Kontrast zu Briinhilds Emotio-
nen steht.¥

b/c) Kommunikativer Verlauf/ Verhalten einzelner Akteure

Am Mordkomplott mehr oder weniger aktiv beteiligt sind Ortwin von
Metz, Gernot, Giselher, Hagen und Gunther. Giselher er6ffnet das Ge-

4 Das triiren (Str. 860,2) deute ich in Korrespondenz mit anderen Szenen, insbesondere
Hagens spiterer Bezugnahme auf daz Briinhilde weinen (Str. 870,3) als entsprechenden Ge-
fithlsausbruch. Vgl. exemplarisch Almut Suerbaum: ,Weinen si began‘: Male and female
tears in the Nibelungenlied. In: ,Vir ingenio mirandus‘. Festschrift fiir John L. Flood. Bd. 1 Hg.
v. William J. Jones u. a. Géppingen 2003, S. 23-37.

4 Zur Emotionsdarstellung vgl. zuletzt Andrea Sieber: Gefiihle jenseits der Sprache? Posi-
tionen der germanistischen Medidvistik am Beispiel von Nibelungenlied und Klage. In:
SprachGefiihl. Interdisziplinire Perspektiven auf einen nur scheinbar altbekannten Begriff.
Hg. v. Miriam Langlotz u. a. Frankfurt/M. u. a. 2014, S. 157-176.
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sprich und verweist auf die unangemessene Reaktion gegeniiber Sieg-
frieds Loyalitit (Str. 863). Hagen will fiir die Herabwiirdigung Briinhilds
durch einen Aufenseiter mit seinem Leben einstehen (Str. 864).*¢ Gun-
ther interveniert wiederum aufgrund Siegfrieds freiwilliger Gefolgschaft
und Treue (Str. 865). Ortwin von Metz mochte den Unruhestifter trotz
seiner groze[n| sterke (Str. 866,2) einfach nur téten. Als niemand die Sache
weiter verfolgt, versucht Hagen, Gunther von einem potenziellen Macht-
gewinn durch Siegfrieds Tod zu tiberzeugen: sé wiirde im undertdn | vil
der kiinege lande (Str. 867,3f.).*’ Der neue Beweggrund fiir Siegfrieds Er-
mordung paralysiert den Konig. Voriibergehend verfillt er in ein ldhmen-
des triiren. Erst nach einer Ablenkung durch das Turniergeschehen greift
Gunther die bisherigen Argumente gegen den mortlichen zorn (Str. 869,1)
wieder auf, jedoch neu pointiert:

er ist uns ze selden  unt ze éren geborn.
ouch ist s6 grimme starc ~ der wunderkiiene man,
ob er sin innen wiirde,  s0 torste in niemen bestdn.
(Str. 869,2-4)

Gunther betont zunichst Siegfrieds Leistungen fiir die kollektive Identitit
und die Wertsteigerung der Burgunden (ze seelden, ze éren). Durch die an-
schliefend formulierte Warnung vor Siegfrieds Exorbitanz ist ein neural-
gischer Punkt in die Argumentation eingebaut: Denn durch die von Gun-
ter verwendete Satzkonstruktion mit ob (,wenn‘) und den Einsatz des Kon-
junktivs (wiirde) ist nicht nur eine Unsicherheitsprognose artikuliert, son-
dern wird indirekt auch eine Bedingung formuliert, unter deren Voraus-
setzung der Mord letztlich arrangiert werden kann. Genau darauf insis-
tiert Hagen:

46 Aus Hagens Frage , Suln wir gouche ziehen?“ (Str. 864,1) ist die Bezeichnung fiir Siegfried
abweichend von der Grosse-Ubersetzung nicht mit ,Narr‘, sondern mit ,Kuckuck zu iiber-
setzen, weil hier vor allem die exzentrische Position als ,Nestbeschmutzer‘ betont wird. Vgl.
Miedema: Einfithrung (wie Anm. 13), S. 88.

47 Auf diesen Beweggrund jenseits des Kéniginnenstreits verweist Joachim Bumke: Die
Quellen der Briinhildfabel im Nibelungenlied. In: Euphorion 54 (1969), S. 1-38, hier
S. 19f. Simon Falch sieht darin die Wirksamkeit einer ,Ratio der ,Sozialstruktur‘“; Simon
Falch: ,Rites de Passage‘ im ,Nibelungenlied‘. In: ZfdA 142 (2013), S. 141-161, hier S. 155.
Klinger (wie Anm. 8), S. 297, weist dagegen darauf hin, dass das Argument wegen des exis-
tierenden Erben herrschaftspolitisch eigentlich nicht greift.
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,Nein er, sprach d6 Hagene, ,ir muget wol stille dagen.
ich getriwez heinliche  alsé wol angetragen.
daz Briinhilde weinen  sol im wesen leit.
ja sol im von Hagenen  immer wesen widerseit.
(Str. 870)

Der Aspekt der Geheimhaltung avanciert zum entscheidenden Erfolgs-
kriterium fuir die Mordintrige. Damit bewegen sich Gunther und Hagen
einvernehmlich auf dem bereits mehrfach erfolgreich praktizierten Ter-
rain von Betrugs- und T4uschungshandlungen.®®

d) Entscheidung zum Mord

Gunthers Frage nach den etwaigen Handlungsoptionen, Wie mac daz
ergdn? (Str. 871,1), markiert den Wendepunkt in der Mordintrige. Sie er-
moglicht zwar Hagens List, Siegfried durch eine vermeintliche Kriegser-
klarung eine tédliche Falle zu stellen und zuvor Kriemhild das Geheimnis
seiner verwundbaren Stelle zu entlocken, aber dies fithrt zu keinem ex-
pliziten Handlungsentschluss aller Beteiligten auf der Gesprichsebene
(vgl. Str. 871,2-872). Sowohl die genaue Realisierung als auch die kon-
krete Verantwortlichkeit der am Mordkomplott Beteiligten bleiben dem-
nach zunichst im Dunkeln.*

e) Bewertung der Mordintrige

Stattdessen wird die Situation mit dem Kommentar Der kiinec gevolgete
ubele  Hagene, sinem man (Str. 873,1), auktorial abgeschlossen und ne-
gativ bewertet. Durch die Billigung des Mordes lddt auch Gunther Schuld
auf sich.>® Im Modus der Heimlichkeit (¢ iemen daz erfunde; Str. 873,3)

8 Siegfried stellt aufgrund seiner Beteiligung und Mitwisserschaft bei den Betrugs- und
Tiuschungshandlungen eine latente Gefahr am Burgundischen Hof dar; ein weiterer
Grund fiir seine Ermordung, der aber nicht explizit in der Mordintrige zur Sprache kommt.
Miedema: Einfithrung (wie Anm. 13), S. 88, bezieht Siegfrieds Mitwisserschaft auf seine
Versinnbildlichung als gouch und leitet daraus Gunthers Bereitschaft ab, in den Mord ein-
zuwilligen.

49 Renz: Siegfrieds Mérder (wie Anm. 43), S. 46—49, konturiert die Ereignisse insgesamt als
Lunprizise Vorgeschichte“ (S. 46).

%0 Zur Schuldfrage Miedema: Einfithrung (wie Anm. 13), S. 88; Renz: Siegfrieds Morder
(wie Anm. 43), S. 48f.



Siegfried im Fokus 43

wird der als starke[] untriuwe (Str. 873,2) bezeichnete Mordplan gemein-
schaftlich von den Rittern dizerkorn (Str. 873,3) in die Tat umgesetzt.
Bevor nun als zweiter analytischer Hauptschritt der Kontrast zur Film-
szene herausgearbeitet werden kann, ist es nétig, die vollkommen anders
konfigurierte Ausgangslage in der Fantasy-Verfilmung grob zu skizzie-
ren:’! Die Handlung setzt mit einem Kampf um Xanten ein, bei dem
Siegfrieds Eltern von den Sachsen getdtet werden. Der Thronfolger wird
durch Aussetzung im Fluss gerettet und vom Waffenschmied der Bur-
gunden gefunden. Eyvind nennt das Findelkind Eric, zieht den Jungen
grofd und bildet ihn im Schmiedehandwerk aus. Nach einem Meteoriten-
einschlag begegnen sich Eric/ Siegfried und Briinhild an der Einschlag-
stelle, kimpfen gegeneinander und vereinigen sich aufgrund ihrer mythi-
schen Pridestination in Liebe. Aus dem geschmolzenen Meteoriten
schmieden sich beide eine Waffe — Briinhild einen Speer, Siegfried ein
Schwert. Nachdem Eric/ Siegfried die Burgunden von einem Drachen be-
freit, den Nibelungenschatz, den verfluchten Ring der Nibelungen und
die Tarnkappe Alberichs erobert und im Kampf gegen die Sachsenkonige
seine wahre Identitit erkannt hat, steht einer ebenbiirtigen Beziehung
zur islindischen Ko6nigin nichts mehr im Wege. Um den Helden jedoch

51 Vgl. die Grunddaten zum Film bei Andrea Sieber: Siegfried auf der Leinwand. Hinter-
grundinformationen zu Verfilmungen des Nibelungen-Mythos. In: Mittelalterliche Texte.
Hg. v. Nine Miedema. Praxis Deutsch 38 (2011), H. 230, S. 59-61, hier S. 61; sowie in for-
schungsgeschichtlicher Abfolge Bernard R. Martin: Die Nibelungen in Film und Unterhal-
tungsliteratur der letzten 20 Jahre. In: ,Von Mythen und Méiren*“ — Mittelalterliche Kultur-
geschichte im Spiegel einer Wissenschaftler-Biographie. Festschrift fiir Otfrid Ehrismann.
Hg. v. Gudrun Marci-Boehncke; Jérg Riecke. Hildesheim u.a. 2006, S. 341-355, hier
S. 351f; Tilo Renz: Remaking is Regendering. Notions of Loyality in the Nibelungen Films
by Fritz Lang, Harald Reinl and Uli Edel. In: Gendered memories. Transgressions in Ger-
man and Israeli film and theatre. Hg. v. Vera Apfelthaler; Julia B. Kchne. Wien 2007, S. 160—
178; Anneka Driever: Drachenkampf Deluxe. Nibelungenfilme im Vergleich. In: Glasner;
Kiimmel-Schnur; Scheuren (wie Anm. 3), S. 105-112, hier S. 109f.; Hans-Jochen Schiewer:
Modernisierungen und Popularisierungen. Der Nibelungenstoff vom 12. bis zum 21. Jahr-
hundert. In: Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 56 (2009), S. 437-458, hier
S. 456f.; Michael Mecklenburg: Die Waffen der Frauen? Zur Konstruktion weiblicher Hel-
denhaftigkeit in filmischen Adaptationen des ,Nibelungenliedes. In: Keller; Kragl (wie
Anm. 28), S. 93-119, hier S. 110-115, 118f.; Harald Gschwandtner: ,Siegfried! Wir sind
doch erst einen Tag verheiratet!“ Tendenzen der Modernisierung und der Komplexititsre-
duktion in Uli Edels , Die Nibelungen. Der Fluch des Drachen“ (2004). In: Alles heldenhaft,
grausam und schmutzig? Mittelalterrezeption in der Populirkultur. Hg. v. Christian Rohr.
Berlin u. a. 2011, S. 197-209.
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endgiiltig an das Konighaus von Burgund zu binden, wird seine Erinne-
rung an Briinhild durch einen Liebestrank geloscht, damit er einwilligt,
Kriemhild zu heiraten. Die Konkurrenz beider Frauen gipfelt nach Braut-
werbungs- und Brautnachtbetrug im Koniginnenstreit, bei dem zwar
Kriembhild triumphiert, aus dem aber Briinhild weniger ohnmichtig als
im Nibelungenlied hervorgeht, da sie eine starke emotionale Verbindung
zu Siegfried hat und seine Abwendung bzw. Tiuschung als persénlichen
Affront erlebt. Genau in dieser Situation der Gefiithlsambivalenz kommt
es zur Mordintrige.

Die filmische Realisierung des Mordkomplotts ist dementsprechend
anders als im Nibelungenlied akzentuiert. Sowohl in die Figurenkonstella-
tion als auch in die Handlungslogik wird signifikant eingegriffen. Die Int-
rige beginnt als Zwiegesprich zwischen Gunther und Hagen, die in ei-
nem nur miflig ausgeleuchteten gewolbeartigen Saal tiber Eck an einem
groflen Holztisch in der Nihe eines Kaminfeuers Platz nehmen. Der
semi-6ffentliche Charakter der Debatte im Nibelungenlied wird aufgrund
der reduzierten Figurenkonstellation und des diisteren rdumlichen Set-
tings zu einer offensichtlich ,privaten‘>? Konspiration verschoben. Spiter
tritt Briinhild als dritte Figur hinzu. Wahrend sie im Nibelungenlied nicht
am Mordkomplott beteiligt war, sondern nur den emotionalen Ausléser
fiir die Verschworung lieferte, ist sie im Film kein passives Objekt minn-
licher Racheambitionen. Stattdessen involviert sich Briinhild eigenmich-
tig in das Gespriach. Um den Kontrast zum Mordkomplott im Nibelungen-
lied im Detail heraus zu priparieren, gebe ich den Gesprichsinhalt aus
der Filmszene wieder:

1. Phase/ Zwiegespriich

Hagen: ,Ich habe Euch gleich gesagt, dass man ihm nicht trauen
kann.“

Gunther: ,Darum geht es nicht. Ich frage mich mehr, wie ich diese
Schmach aus der Welt schaffen kann?“

52 Der Effekt von ,Privatheit’ im Film kann im Kontrast zum semi-6ffentlichen Charakter
der Mordintrige im mittelalterlichen Text durch historische Kontextualisierung mit Schiile-
rinnen und Schiilern sehr gut als Alterititsphinomen herausgearbeitet werden.

>3 Vgl. Die Nibelungen: Teil 2: Liebe und Verrat, Timecode mit VLC media player: 01:02:42-
01:05:10, DVD-Edition (wie Anm. 33). Transkript im Folgenden nach dieser Edition; ein
Abgleich mit dem Drehbuch war nicht méglich; die Interpunktion impliziert daher eine
interpretatorische Akzentuierung meinerseits.
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Hagen: ,Die gewéhnlichen MafRnahmen, die unsere Gesetzbiicher
vorsehen, diirften fiir diesen Fall wohl nicht ausreichen.
Siegfried hat Euch zweifellos durch Magie geholfen. Jal
Doch welchen anderen Zauber hat er noch benutzt? Die
Menschen jubeln ihm mehr zu als Euch. Und durch die Ehe
ist er zu Eurem Schwager geworden. Er tritt somit in Bur-
gunds Thronfolge ein. Was hat er als nichstes vor, mein Ké-
nig, Euch zu stiirzen?*

Gunther: ,Du hast mir gesagt, dass das Gold in meiner Schatzkam-
mer nur Gutes fiir mich bringen wiirde.

Hagen: ,Mein Kénig, selbst wenn Thr mit der Kénigin einen Erben
zeugen solltet, so wiirden doch in ganz Burgund bése Zun-
gen behaupten, es sei in Wahrheit Siegfrieds Bastard. Von
dieser Schmach weif schon das ganze Konigreich und das
Volk wird nicht vergessen. Das wird Euch und Eurem Haus
in alle Ewigkeit anhaften. Es sei denn, man unternimmt et-
was dagegen.”

Gunther: ,Ich 16se unser Biindnis und schicke ihn fort. Er darf Bur-
gund nie wieder betreten.“

2. Phase/ Dreieckskonstellation

Briinhild: ,Das reicht nicht. Dir mag es gleichgiiltig sein, wenn man
dich fiir einen Schwichling und Versager hilt. Doch was ist
mit mir? Ich bin von dir und dem Drachentéter schindlich
betrogen worden. Ich, die Kénigin von Island und Burgund!
Ich nehm diese Schmach nicht hin. Ich will meine Rache.
Und es gibt nur eine einzige Strafe fiir solch ein Verbrechen

Gunther: ,Ww...was verlangst du von mir?“

Briinhild: ,Das ist ganz einfach: Siegfried muss sterben.“

Gunther: ,Das ist doch Wahnsinn. Er ist mein Freund. Mehr
noch als mein Freund, mein Blutsbruder! Nach allem, was
hinter uns liegt, ein solcher Verrat? Ich kann ihn doch nicht
ermorden lassen!“

Briinhild: ,Entweder er wird getétet oder ich téte mich selbst.”

3. Phase/ Zwiegesprich

Hagen: ,Mein K6nig, man konnte vielleicht die Bestrafung bei der
Jagd am morgigen Tag durchfiihren; getarnt als Unfall.“

Gunther: ,Du weiflt sehr wohl, dass er unverwundbar ist.“

Hagen: ,Er ist verwundbar; und das wisst Thr auch.“

Die Gesprichsinhalte und daraus resultierend auch die Argumentations-
logik inklusive der Positionierung der einzelnen Gesprichspartner haben
sich deutlich gegeniiber dem mittelalterlichen Text verindert.
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1. Phase/ Zwiegesprich

Nach dem Gesprichseinstieg, der eine knappe Bezugnahme auf den Ko-
niginnenstreit und Siegfrieds vermeintlichem Geheimnisverrat impli-
ziert, entfaltet Hagen vor Gunther als scheinbar neutraler und wohlwol-
lender Berater>* seine Sicht auf die Problemkonstellation: Thematisiert
werden zunichst die fehlenden juristischen Rahmenbedingungen. Au-
Rerdem wird die Anwendung von Magie als eine besondere Problemstelle
benannt. Anschliefend entwickelt Hagen jedoch ein komplexeres Bedro-
hungsszenario, das von Siegfried ausgeht, dabei aber weniger auf hand-
festen Fakten basiert, als vielmehr seinen persénlichen Mutmaflungen
entspringt und von ihm bewusst in rhetorischen Fragen auf eine mogli-
che Machtdestruktion zugespitzt wird. Charisma und Exorbitanz des Hel-
den werden dafiir als potenzielle Effekte von Magie denunziert und Sieg-
frieds Ehe mit Kriemhild wird als akute Gefihrdung der Thronfolge am
Burgundischen Hof herausgestellt. Gunthers Einwurf zum Nibelungen-
hort indiziert, dass er Hagens Argumenten kaum folgt bzw. die enorme
Tragweite des Problems schlechterdings nicht begreift. Daraufhin ist Ha-
gen gezwungen, eine besonders brisante Facette des Thronfolgeproblems
noch deutlicher zu exponieren: Unabhingig von dem tatsichlichen Her-
gang des Brautnachtbetrugs wird Gunthers Erbe aufgrund der im Koénig-
innenstreit hervorgebrachten Fakten in der Offentlichkeit immer als Sieg-
frieds Bastard wahrgenommen werden.>® Gunther und sein Kénigshaus
sind somit unwiderruflich stigmatisiert. Die Verbannung, die Gunther
nun vorschligt, wire keine Losung.

> Auf das Figurenprofil Hagens konzentriert sich Renz: Remaking (wie Anm. 51),
S. 171-174, und pripariert heraus, dass seine Loyalitit im Nibelungenlied in der Fantasy-
Version einem dunklen, von Habgier und Magie getriebenen Charakter gewichen ist. Auf
entsprechende Verschiebungen in der Figurenkonzeption verweist auch Gschwandtner:
»Siegfried!“ (wie Anm. 51), S. 207f.

> Ahnliches wird fiir das Nibelungenlied konstatiert bei Nine Miedema: Siegfried, ein Held
der Niederlande? In: Neun plus eins. Literarische Beziehungen zwischen Deutschland und
seinen Nachbarn. Hg. v. Ralf Georg Bogner u. a. Saarbriicken 2014, S. 207-226, hier
S. 210.
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2. Phase/ Dreieckskonstellation

Dies bekriftigt zumindest Briinhild, die in diesem Moment das Gesprich
unterbricht. Zunichst duflert sie sich herabwiirdigend iiber Gunthers
Schwiche als Koénig. Dann insistiert sie auf ihrer individuellen Betroffen-
heit, die zudem mit ihrem 6ffentlichen Status verschrinkt ist. Als zutiefst
verletzte und betrogene Konigin fordert sie personale Rache und eine ri-
gide Bestrafung Siegfrieds.

Die Todesforderung Briinhilds versetzt Gunther in Panik. Erst in die-
sem Augenblick — also nicht aufgrund der Argumente Hagens — wird ihm
offensichtlich klar, dass der Kéniginnenstreit eine irreversible Erschiitte-
rung seiner Macht und seiner minnlichen Allianzen bewirkt hat. Unter-
strichen wird dies auch dadurch, dass er sich auf seine besonders inten-
sive emotionale Bindung zu Siegfried als Blutsbruder beruft. Der im Ni-
belungenlied angesprochene Loyalititskonflikt, der auf einen spezifisch
mittelalterlichen Verhaltenscodex der triuwe® rekurriert, wird im Film an
dieser Stelle radikal von der Gemeinschaft im Personenverbandsstaat ent-
koppelt, dabei subjektiv aufgeladen, intensiviert und symbolisch-rituell
als personale Bindung im Moment ihrer Zerstorung bekriftigt.

Die eigenmaichtige Involvierung Briinhilds in das Zwiegesprich hat
Katalysatorfunktion, weil erst ihre Todesforderung aus dem vertraulichen
Gesprich zwischen Gunther und Hagen ein Mordkomplott macht. Der
héfisch domestizierten ,Amazone®’ im Nibelungenlied steht somit im
Film eine emanzipierte, selbstbewusste Konigin mit einer eigenen
Stimme gegentiber. Statt von Trinen ist Briinhild von explosiver emotio-

56 Im Nibelungenlied wird mit dem Begriff der triuwe ein sehr breites Spektrum personaler
Bindungen charakterisiert, wobei die Verwandtschaftstreue (Erbrecht) von der Vasallen-
treue (Feudalrecht) oder von den verschiedenen personalen Treuebiindnissen, wie Freund-
schaft oder Waffenbriiderschaft, zu unterscheiden ist. Zu einer weiteren Ausdifferenzie-
rung von triuwe-Vorstellungen fithrt auRerdem die Uberlagerung der rechtlichen Dimen-
sion mit ethisch-moralischen oder religiésen Vorstellungen (eidesstattliche Bindungen, Ver-
trauen auf Gott). Einen Uberblick zum Nibelungenlied bietet Jan-Dirk Miiller: Das Nibelun-
genlied. 3. neu bearb. u. erw. Aufl. Berlin 2009, S. 107-114.

>7 Vgl. die iiberminnliche Charakterisierung wihrend der Brautwerbungskimpfe in Str.
426-439 sowie exemplarisch Ursula Schulze: Briinhild — eine domestizierte Amazone. In:
Sagen- und Mirchenmotive im Nibelungenlied. Dokumentation des dritten Symposiums
von Stadt Worms und Nibelungen-Gesellschaft Worms e. V. vom 21. bis 23. September
2001. Hg. v. Gerold Bénnen; Volker Gallé. Worms 2002, S. 121-141.
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naler Anspannung gezeichnet: In ihrer Mimik und in ihrem Tonfall spie-
gelt sich eine mithsam kontrollierte Wut, die sich verbal in ihren klar ar-
tikulierten Forderungen entlidt. Ihre Anspriiche adressiert sie im Unter-
schied zum Nibelungenlied an ihren Ehemann Gunther und nicht an den
Vasallen Hagen. Indem sie mit Suizid droht, lisst sie auflerdem keinerlei
Zweifel an der Unausweichlichkeit ihrer Haltung.’® Offensichtlich ver-
fiigt sie tiber die Macht, ihre Position mittels emotionaler Erpressung
durchzusetzen.

In der Filmszene avanciert Brinhild demnach zum Subjekt ihrer ei-
genen Rache, was nicht zuletzt auch durch ihre auflergewshnliche kor-
perliche Prisenz — sie tritt als Kriegerin in Erscheinung — unterstrichen
wird. Die Besetzung der Briinhild mit Kristanna Leken, die sonst als pro-
fessionelle Actiondarstellerin arbeitet, ihre Stilisierung insbesondere
durch ihre Kleidung, die durch metallische Accessoires an eine Riistung
erinnert, akzentuieren die Figur in Richtung einer fiir das Filmgenre ty-
pischen Heldinnen-Konstruktion.>

3. Phase/ Zwiegesprich

Nach Briinhilds Abtritt sucht Hagen nach einer strategischen Losung, wie
der von ihr geforderte Mord realisiert werden kann. Ohne dass er den
komplizierten Umweg einer Kriegslist gehen muss, kann er die bereits
feststehende Jagd am nichsten Tag als passenden Handlungsrahmen fiir
das Tribunal vorschlagen. Siegfrieds vermeintliche Unverwundbarkeit,
die Gunther als letztes Gegenargument ins Feld fiihrt, entkriftet Hagen
als eine hilflose Behauptung wider besseren Wissens. Damit ist Siegfrieds
Tod beschlossen. Ahnlich wie im Nibelungenlied bleibt jedoch die kon-
krete Ausfithrung unklar.

Insgesamt werden die von mir beschriebenen Verinderungen auf der
Ebene der Gesprichsinhalte und der Argumentationslogik auch filmis-
thetisch beziehungsweise durch schauspielerische Leistungen fundiert.

%8 Zum Vollzug des Selbstmords vgl. Mecklenburg (wie Anm. 51), S. 115; Renz: Remaking
(wie Anm. 51), S. 173.

> Vgl. exemplarisch Carla Hopfner: Die Actionheldin und ihre antiken Vorbilder. In: Keller;
Kragl (wie Anm. 28), S. 33-54. Auf die Angleichung der heroischen Gender-Stereotype ver-
weist auch Mecklenburg (wie Anm. 51), S. 114.
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Das riumliche Setting und die geringe Ausleuchtung spiegeln atmosphi-
risch die intrikate Verschrinkung von Heimlichkeit und Bedrohung wi-
der. Alle Gesprichsphasen stehen unter dem Signum einer changieren-
den Gefiihlsexpression: Gezeigt wird ein von Sorge, Zweifeln, Unsicher-
heit und Angst gezeichneter Konig. Briinhild explodiert beinahe vor emo-
tionaler Anspannung und latenter Aggression. In beiden Fillen wird dies
durch Stimmmodulation und Intonation sowie expressive Mimik ein-
driicklich hér- und sichtbar gemacht. Lediglich Hagens Gesichtsziige
bleiben nahezu unbeweglich; sein Tonfall wirkt durchgingig moderat
und vertrauensheischend.

Die unterschiedlichen emotionalen Register werden durch Nabh,
Grof3- und Detailaufnahmen der Gesichter, Augen und Miinder sowie
durch dominante Crosscuttings mitten in einzelnen Gesprichsfetzen ver-
stirkt und gegeneinander ausgespielt. Die Kamera befindet sich dabei nie
ganz auf Augenhohe, sondern fokussiert Gunther aus leichter Aufsicht,
was subtil seine geschwichte Position markiert. Wihrend Hagen gele-
gentlich in leichter Untersicht erscheint, wird Briinhild jedoch immer aus
Untersicht prisentiert. Bei Hagen, der sich mit Gunther auf einer Bild-
ebene befindet, indiziert dies seine emotionale wie auch argumentative
Abgeklartheit. Bei Briinhild dagegen wird ihre besondere Machtposition
im Gesprich bekriftigt. Die visuelle Konstruktion ihrer Uberlegenheit re-
sultiert dabei aus einem komplexen Zusammenspiel von Figurenbewe-
gung und Kamerafithrung: Einerseits nihert sie sich beim Sprechen von
einem durch einen Treppenabsatz erhchten Punkt aus der Tiefenebene
des Raumes systematisch ihren beiden Gesprichspartnern an, was aber
keine Kooperationsbereitschaft ihrerseits signalisiert. Denn sie wird an-
dererseits bei frontaler Kamera aus der Halbtotalen durch Zoom bis zur
Grofaufnahme ihres Gesichts zwar immer niher geriickt, aber durch
gleichzeitig zunehmende Untersicht deutlich auf Distanz gehalten und
hierarchisch iber den Minnern positioniert.

In Kombination mit der Tonspur und den artikulierten Argumenten
verstirkt demnach der visuelle Fokus auf Blickachsen und mimische De-
tails die Emotionalisierung, Subjektivierung und die Machtverteilung un-
ter den Figuren. Geleistet wird auflerdem eine wechselnde Empathielen-
kung. Jede Figurenperspektive bleibt fiir sich aus der emotionalen Betrof-
fenheit heraus nachvollziehbar. Lediglich fiir die wissenden Zuschauer
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diirfte Hagens Position desavouiert erscheinen. Seine statuarische Argu-
mentation wirkt besonders intrigant, wenn man sich verdeutlicht, dass
seine Vorwiirfe gegen Siegfried zum Teil auf ihn persénlich zutreffen.
SchlieRlich hat er selbst den Liebeszauber fiir Kriemhild arrangiert und
dadurch Briinhilds Situation mafgeblich mit zu verantworten. Aufler-
dem hat seine penetrant zur Schau gestellte Neutralitit den Effekt, dass
der Weg fiir die Beseitigung seines Widersachers frei gemacht wird, ohne
dass er sich dafiir explizit einsetzen oder Verantwortung tibernehmen
miisste. Seine egoistischen Ziele bleiben vollkommen im Dunkeln.®

Die beschriebene filméasthetische Fundierung der Gesprichsdynamik
innerhalb der gegeniiber dem Nibelungenlied neu strukturierten Figuren-
konstellation ldsst sich mit Schiilerinnen und Schiilern hervorragend mit
sehr einfachen Methoden der Filmarbeit®! in aufeinander abgestimmten
didaktischen Teilschritten erarbeiten und mit den Ergebnissen der Ana-
lyse zum mittelhochdeutschen Text kontrastieren.

Den ersten Teilschritt sollte die Auseinandersetzung mit der Tonspur
bilden. Nach Abspielen der Szene ohne Bild kénnen zunichst Erwartun-
gen an die visuelle Realisierung artikuliert werden. Anzuschlieflen wiren
Vermutungen iiber die Figurenkonstellation, die Farb- und Lichtgestal-
tung und die Kameraarbeit. Auf der sprachlichen Ebene sollte auRerdem
der genaue Wortlaut des Gesprichs erschlossen und zum Beispiel durch
eine Transkription dokumentiert werden. Bereits an dieser Stelle kénnten
auch inhaltliche Neuakzentuierungen gegeniiber der mittelalterlichen

80 Besonders deutlich wird seine Janusképfigkeit aber wihrend des fiir den Nibelungen-
Mythos ungewdhnlichen Showdowns: Nach Siegfrieds Ermordung versucht Hagen, die
Macht in Burgund inkl. Hort an sich zu reiflen, und tétet Gunther, worauthin er — ebenfalls
abweichend von der Tradition — von Briinhild enthauptet wird. Da Kriemhilds Racheoption
auf diese Weise gekappt wird, entfillt der mythische Untergang der Burgunden in Etzels
Reich. Zuriick bleibt eine frappierte Witwe, flankiert von ihrem jiingsten Bruder Giselher
und dessen Freundin Lena, die nicht zuletzt durch ihren gemeinsamen Ubertritt zum Chris-
tentum zu neuen Hoffnungstrigern der Burgunden avancieren. Vgl. Mecklenburg (wie
Anm. 51), S. 115. Renz: Remaking (wie Anm. 51), S. 173f., charakterisiert dieses verbliiffend
andere Ende bei Edel als ein paradoxes Phinomen der Selbstvergessenheit gegeniiber der
vorgingigen filmischen Nibelungen-Rezeption bei Fritz Lang und Harald Reinl; eine film-
geschichtliche Pointe, die freilich auf dem filmischen Weltmarkt den deutlich gréferen
kommerziellen Erfolg eingebracht hat.

61 Vgl. zum Folgenden auch die zum Download angebotenen methodischen Handreichun-
gen unter: http://www.kinofenster.de/download/methoden-der-filmarbeit.pdf, insbeson-
dere S. 17-19.
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Vorlage thematisiert werden. Um Redundanzen im Erarbeitungsprozess
zu vermeiden, bietet es sich aber an, diesen Vergleich eher gebiindelt am
Ende der Filmarbeit vorzunehmen.

Im zweiten Teilschritt wiirde dieselbe Filmszene nun tatsichlich visu-
ell, aber bei gleichzeitiger Ausblendung der Tonspur vorgefithrt werden.
Es erfolgt ein Abgleich von Erwartung und Realisierung: Die wahrschein-
lich bereits anhand der Tonspur identifizierte Figurenkonstellation kann
nun eindeutig zugeordnet und der figurenbezogene Einsatz filméastheti-
scher Mittel erarbeitet werden.

Bei der dritten Szenenwiederholung wird die intermediale Simultani-
tit von Bild und Ton vorgefiihrt, wobei der Schwerpunkt der Beobachtung
darauf liegen sollte, wie die Redeanteile genau verteilt sind, wie die Posi-
tionen der einzelnen Figuren fundiert werden und wie sich im Zusam-
menspiel von gesprochenem Text und weiteren Gerduschen mit den Bil-
dern und deren filmisthetischer Akzentuierung der Effekt einer beson-
deren Argumentationslogik und Handlungsdynamik im oben beschrie-
benen Sinne einstellt. Die analytische Synopse aller drei Teilschritte
konnte als tabellarisches Sequenzprotokoll inkl. Zuordnung der Tran-
skripte und erginzt durch selbst erstellte Filmstills dokumentiert wer-
den.®

Der letzte Eckpunkt der didaktischen Erarbeitung bezieht sich schlief3-
lich auf den enormen historischen und medialen Kontrast zwischen den
mittelhochdeutschen Textpassagen aus dem Nibelungenlied und der kur-
zen Sequenz aus der Fantasy-Verfilmung. Das Verfahren, Rezeptions-
zeugnisse eines literarischen Stoffes {iber die historische Distanz von
tiber 800 Jahren diachron zu kontrastieren, ist beinahe zwangsliufig mit
dem Spannungsverhiltnis von Alteritit und Similaritit verkniipft.®® Ei-

62Wie das Sequenzprotokoll genau gestaltet werden kann, hiingt von den tatsichlichen film-
analytischen Vorkenntnissen der Schiilerinnen und Schiiler ab. Inzwischen gibt es zahlrei-
chen Lehr- und Unterrichtsmaterialien, die eine entsprechend anschauliche Vermittlung
der Grundbegriffe leisten. Vgl. exemplarisch ein Sequenzprotokoll mit Abbildungen zum
Kurzfilm Schwarzfahrer in: Michael Klant; Raphael Spielmann: Grundkurs Film 1. Kino,
Fernsehen, Videokunst. Braunschweig 2008, S. 175.

% Im Folgenden greife ich punktuell auf Argumente zuriick aus Nine Miedema: Mittelalter-
liche Texte. In: Mittelalterliche Texte. Hg. v. ders. Praxis Deutsch 38 (2011), H. 230, S. 4-14,
hier S. 9f. und Nine Miedema; Andrea Sieber u. a.: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspek-
tiven fiir den Deutschunterricht: Einleitung. In: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven
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nerseits ermoglicht der Nibelungen-Mythos bei der Lektiire seiner mittel-
alterlichen Version — selbst in einem modernen und globalisierten Eu-
ropa — spontane Erfahrungen der Ahnlichkeit von Erzihltem und Lebens-
welt: Denn es geht um menschliche Gefiihle, wie Liebe und Treue oder
Feindschaft und Rache. Damit verkniipft sind archaisch anmutende
Grundkonflikte, die auch heute in Gewalt, Treubruch, Verrat und Mord
ausagiert werden. Diese Ahnlichkeit kann den Eindruck vermitteln, der
mittelalterliche Nibelungen-Mythos sei unmittelbar vertraut. Anderer-
seits bleibt aber die Sprache eigentiimlich fremd. Uber das Vehikel
sprachlicher Alteritit kann also bewusst gemacht werden, dass auch die
Inhalte weniger ,vertraut’ sind als zunichst gedacht. Die Alteritit der
Sprache regt demnach zur Reflexion iiber kulturelle Andersheit an. Ent-
deckt werden dabei historische Schichten der eigenen Kultur bzw. wird
zugleich auch fir kulturelle Vielfalt und die Hybridisierung der eigenen
mit fremden Kulturen sensibilisiert.

Dem Wechselspiel von Alteritit und Simularitit vergleichbar lisst sich
auf der Ebene der Intermedialitit von Literaturverfilmungen® ebenfalls
ein didaktisch wirksames Spannungsverhiltnis ausmachen. Dieses ergibt
sich zwischen der literarisch tiberlieferten Vorlage aus dem Mittelalter
und der modernen Filmversion, die je unterschiedliche mediale Prisen-
tationsformen von Erzdhltem darstellen. Trotz gemeinsamer Grundele-
mente des Erzihlens® — etwa Figuren, Ort und Zeit — bedingt die unter-
schiedliche mediale Konstitution des Erzihlten den Einsatz zum Teil voll-
kommen verschiedener isthetischer Darstellungsmittel. So erzihlt ein
schriftliterarischer Text immer verbal und linear, wihrend ein Film stets
audio-visuell, also in Bild-Ton-Kombinationen erzihlt, was zwar einer-
seits mittels einer chronologischen Sequenzierung geschieht, anderer-
seits aber permanent immer auch in einer komplexen Simultanitit von
Bildern und Ténen dargeboten wird, die sich dem linearen Erzihlfluss
entzieht und daher andere Wahrnehmungsdispositive anspricht. Mit
dem vorgeschlagenen gestuften Verfahren der Szenenanalyse kénnen die
medienisthetischen Differenzen hervorragend herauspripariert werden

fur den Deutschunterricht. Hg. v. Nine Miedema; Andrea Sieber. Franktfurt/ M. u. a. 2013,
S. 7-19, hier S. 8-10.

64 Vgl. dazu Michael Staiger: Literaturverfilmungen im Deutschunterricht. Miinchen 2010.
% Dazu insgesamt Staiger (wie Anm. 64), S. 25-45.
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und in letzter Konsequenz zu vertieften Erkenntnissen sowohl auf der
Ebene der Textdeutung als auch auf der Ebene der Filminterpretation fiih-
ren, wobei von einer wechselseitigen kognitiven Durchdringung auszu-
gehen und mit erheblichen analytischen Synergieeffekten zu rechnen ist.

Historische Distanz und mediale Differenz, also die enormen Kon-
traste zwischen den hier vorgestellten Beispielen, steigern aus meiner
Sicht dabei das literaturdidaktische und medienintegrative Potenzial fiir
den Deutschunterricht. Resultat ist ein doppelt geschirfter Blick: Ermog-
licht wird ein genaues, textnahes und historisches Lesen des mittelalterli-
chen Originals; provoziert wird aber auch ein genauerer Blick auf einen
Mainstream-Film, dessen medienkonsumkonforme Machart nur angeb-
lich kein genaues Hinsehen erfordert oder ,verdient'.






Klaus Rek (Halle/ Saale)

Helden-Material: Der Tor als Held im Ritter-Spiel

Mittelalterrezeption und Geschlechterrollenangebote in
Peter Hacks’ Armer Ritter, Mirchenkomodie nicht nur fiir
Kinder

In Katharina Hartwells Roman Das fremde Meer von 2013 beginnt das in
einem mirchenhaften Mittelalter spielende Kapitel — Hartwell katapul-
tiert die Leser dhnlich wie David Mitchells Cloud Atlas durch Zeiten und
Riume — mit dem Satz: ,Es war einmal eine Prinzessin, die wire lieber
ein Ritter gewesen.“! Eine junge Dame, keine drei Jahre alt, Zuschauerin
einer studentischen Inszenierung von Armer Ritter, fragt wihrend der
Vorfithrung wiederholt: ,Wo ist der Drachen, wo ist der Drachen?“? Nach
der Vorstellung, auf die Frage, ob sie nicht auch eine Prinzessin sei, lautet
ihre Antwort: ,Ich bin keine Prinzessin, ich bin ein grofles Madchen.“ Ein
halbes Jahr spiter ist fiir den Kinderfasching die gewiinschte Rolle die
einer Prinzessin. Doing Gender, reaktionir? Ist Hacks’ Text mit seinem
Ritter-Sujet in dieser Beziehung nicht ganz unschuldig?

1 Mirchen-Mittelalter
Zur Erinnerung: Peter Hacks (1928-2003) war in den 60er und 70er Jah-

ren, also mindestens ein Jahrzehnt lang, einer der meistgespielten Dra-
matiker des deutschsprachigen Raums von Basel bis Wien, von Miinchen

1 Katharina Hartwell: Das fremde Meer. Berlin 2013, S. 123.

2 Im Rahmen des Seminars Einfiihrung in die Altigermanistik im Studiengang Lehramt an
Grundschulen an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg wird Armer Ritter exemp-
larisch fiir Mittelalter-Rezeption in der Kinder- und Jugendliteratur (und den aktuellen Mit-
telalter-Boom in den verschiedensten Medien) sowie mit Blick auf die Behandlung von Mit-
telalter-Themen und auf darstellendes Spiel im Unterricht behandelt.
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bis Géttingen und Hamburg, von Rostock bis Dresden; seit seinen An-
fingen als Schriftsteller zu Beginn der 50er Jahre schrieb er fiir Kinder,
er ist bis heute mit vielen Texten in Schullesebiichern (mit dem Schwer-
punkt Grundschule) vertreten. Auflerdem war er ein begnadeter Essayist:
Wenn man etwas iber Literatur, literarische Formen und Literaturge-
schichte lernen will, dann gibt es in der deutschsprachigen Literatur
kaum Vergleichbares. In erster Linie verstand sich Hacks als Komédien-
dichter; dass und wie er dies war, zeigt nicht zuletzt Armer Ritter, Hacks*
erfolgreichstes Kinderdrama.?

Hacks hatte seinem Stiick im Untertitel die Bezeichnung ,Kindermar-
chen’ gegeben; priziser benannte er es in dem dem Stiick beigefiigten
Essay als ,Mirchendrama’, einer besonderen , Sorte der Kinderliteratur®,
deren Stellenwert er freilich hoch ansetzte:

Das Mirchendrama arbeitet mit Zauberern und Hexen, Teufeln und
guten Geistern, Tieren und Krokodilen: eben den Leuten, mit denen
Goethes »Faust«, Shakespeares »Sturme, Aischylos’ »Prometheus«
und Sophokles’ »Odipus« auch arbeiten. Nun, eingestanden, Sophok-
les” Sphinx ist nicht eben ein Krokodil. Nehmen wir also Wagners
»Ring«, an dem jedenfalls das Krokodil verdienstvoll ist. Insofern Men-
schen zugelassen sind, reicht deren Stand bis zum héchsten Herr-
scherrange hinauf und bis zur lustigen Person hinunter. Ort der Hand-
lung ist mindestens ein Konigreich, die Fragestellung, mindestens, k-
niglich. [...] Im Drama ist der Schritt von der Literatur der Erwachsenen
zur Kinderliteratur nicht merklich. [...] Im Drama — Aristoteles und
Hegel und Lukics, alle bestitigen es — ist die Sage geschichtlicher als
die Geschichte und zeitniher als die Zeit. Das Mirchendrama verhilt
sich zur antiken Tragddie wie das Kindermérchen zum Mythos.*

Fiir unser Stiick heifst das, dass im Rahmen des freien poetischen Spiels
gemif der Gesetze der Gattung Dramatik das Mittelalter ein mirchen-
haft-mythisch stilisiertes ist, die zeitliche Entriickung wie der literarische
Riickgriff eben Mittel poetischer Vergegenwirtigung. Anders formuliert:
Im Hacksschen Verstindnis muss das ritterliche Mirchen-Sujet seines

3 Peter Hacks: Armer Ritter. Ein Kindermirchen in fiinf Akten. Hg. v. Klaus Rek. Berlin
2012. Hier auch die Prosafassung des Bilderbuchs ,Armer Ritter. Eine Geschichte’, der
Prosa-Annex ,Aus dem Leben des Drachen Feuerschnief. Von ihm selbst’ sowie der Essay
,Was ist ein Drama, was ist ein Kind?’. Alle Texte entstanden, wurden uraufgefithrt bzw.
erstpubliziert zwischen 1977 und 1981.

4 Peter Hacks: Was ist ein Drama, was ist ein Kind? (wie Anm. 3), S. 69f.
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Mirchendramas mit Blick auf den gesamten Fundus der Literaturge-
schichte eine klare Gegenwartsperspektive eréffnen. So haben wir im Ar-
men Ritter einen Text vor uns, der in einem fiir Kinderliteratur ungewshn-
lichen Ausmafd und mit tiberraschender Komplexitit Spiel-Raum fiir lite-
rarische, aber nicht zuletzt auch zeitgeschichtliche beziehungsweise his-
torische Anspielungen ist — um das alles aufzuschliisseln, wiirde ein ei-
gener Beitrag nicht ausreichen. Die intertextuelle Spielwiese des Textes
griindet nattirlich auf dem Mittelalter, wobei die Zeit selbst wiederum Ge-
genstand ironischer Brechungen ist, und fihrt zugleich weit dariiber hin-
aus.’ Die Verarbeitung und Verwertung von Mittelalter-Motiven, vor al-
lem von Motiven der mittelalterlichen Literatur, bewegt sich auf der Spur
jener Mittelaltermythologeme oder -versatzstiicke, die spitestens seit der
Romantik unabdingbarer Bestandteil unserer Kultur und insbesondere
einer inzwischen weit verzweigten Populirkultur geworden sind, gerade
gegenwirtig wieder mit erstaunlicher Produktivitit. Das Drama tber-
steigt auch in dieser Hinsicht kindliche Rezeptionsmdoglichkeiten; es ist
eine systematische Uberforderung, mit Methode also, die aber, und das
ist das Entscheidende, keineswegs das Rezeptionsvergniigen des kindli-
chen Publikums mindert und nebenbei der Technik der doppelten Adres-
sierung moderner Kinderliteratur oder moderner Kinderfilme a la Shrek
nahe steht.® Was Hacks in seinem Text macht, ist eben nicht die Zurich-
tung von Texten ad usum delphini, wie es z. B. zunehmend von Schul-
buchverlagen edierte Textfassungen praktizieren: syntaktische Vereinfa-
chungen, Ersetzung von ,schwierigen’ Wortern, Vereinfachungen der
Plots und Kiirzungen. Hacks geht sprachlich anders vor: Seine Figuren
benutzen eine Fiille von ungewohnlichen Wortern, das Wort Briinne etwa
kommt vor, als Bezeichnung fiir einen Teil der Ritterriistung, das seit
dem Mittelhochdeutschen ausgestorben war und erst durch die Romantik
wiedererweckt wurde. Dem kontrastieren anachronistische Einsprengsel,
die den kindlichen Wissenshorizont tiber das Mittelalter provozieren kon-

5 Zum Begriff der Intertextualitit vgl. der Einfachheit halber, mit Bezug auf den zentralen
Referenztext des Armen Ritters Ulrike Draesner: Wege durch erzihlte Welten. Intertextuelle
Verweise als Mittel der Bedeutungskonstitution in Wolframs ,Parzival‘. Frankfurt/ M. u. a.
1993, S. 37-68.

¢ Durchaus im Widerspruch zu Hacks’ eigenen dramenkonzeptionellen Auerungen, vgl.
Rek: Nachwort (wie Anm. 3), S. 120f.
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nen: Komposthaufen, Luftpost und Kanonen in der Ritterzeit, ein Zeit-
schriftenredakteur. Symptomatisch fiir das poetische Verfahren des Dra-
mas: Der Zeitschriftenredakteur erscheint im ersten Akt des Stiicks als —
sich ziemlich elitir und iiberheblich gebirdender — Schreibkundiger. Da-
mit wird u. a. das Selbstbewusstsein des Kinderpublikums in Bezug auf
die eigenen Fihigkeiten angesprochen, so wenn Kaspar, der Knappe der
Hauptfigur, die Ritter-Zeiten am Anfang des ersten Aktes folgenderma-
Ren charakterisiert:

Kaspar: Aber ganz wenige kénnen schreiben, in unseren ungebildeten
Zeiten.

Redakteur: Ja, das ist ein rechtes Gliick, wenn man bedenkt, daf in
unseren ungebildeten Zeiten ja auch fast niemand lesen kann.”

Das ist schon im Stiick ironisch gebrochen, denn der Knappe Kaspar und
auch der Arme Ritter kénnen zumindest lesen.Es ist zudem eine Para-
phrase des berithmten, bis heute diskutierten Satzes von jenem Dichter,
dessen Hauptwerk bzw. grofite Figur Parzival unverkennbar mit dem
Hacksschen Ritter in Verbindung steht, Wolfram von Eschenbach, der da
lautet: ichne kan deheinen buochstap.® Schreiben und Lesen gehdrt weder
fiir uns heute noch gehorte es in der Vergangenheit zum Anforderungs-
profil eines Ritters; aber Analphabetentum im Falle Wolframs darf fiig-
lich bezweifelt werden, es war vermutlich Selbststilisierung.’ Im Hinblick
auf das Kinderpublikum jedenfalls verdeutlicht die Passage, welche kul-
turgeschichtliche Leistung der schulische Schriftspracherwerb darstellt.

2 Minnerbilder

Der Hackssche Held Armer Ritter ist, wie bereits angedeutet, dem Wolf-
ramschen Helden, dem irrenden Ritter Parzival, in mancher Hinsicht

7 Hacks: Armer Ritter (wie Anm. 3), S. 11f.

8 Wolfram von Eschenbach: Parzival. Mittelhochdeutscher Text nach der Ausgabe v. Karl
Lachmann. Ubersetzung und Nachwort v. Wolfgang Spiewok. Bd. 1. Stuttgart 1981, S. 198
(= Parzival 115, 27; von anderen Transkriptionen bzw. Lesarten des Verses wird an dieser
Stelle abgesehen).

° Dazu knapp und instruktiv Hermann Reichert: Wolfram von Eschenbach. Parzival fiir An-
finger. Wien 2002, S. 18-28.
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nah.!% Dass der Arme Ritter noch weitere intertextuelle Beziige auf die
hochmittelalterlich hofische Literatur auffichert, nicht zum wenigsten
von der Titelgebung her, sei an dieser Stelle nur angedeutet.!! Parzivals
Erziehungsprozess zum idealen Ritter, dem Gralsritter, ist fiir den Leser/
Horer der Kern der Handlung des Ritterepos. Wie Parzival anfangs naiv,
weltunkundig, bis hin zur tumpheit (wir sehen von der Gawan-Handlung
und dem langen Weg Parzivals zum Gralsritter ab und tiberhaupt auch
vom stark differierenden Textumfang), ein Tor eben, so ist Armer Ritter
anfangs ebenso naiv, gutglidubig, vertrauensselig und weltfremd, aber er
zettelt keine Kette von Ungliicken und Missgeschicken an wie Parzival
und vom Selbstverstindnis und von den Fihigkeiten her ist er zu Beginn
des Dramas bereits ein fertiger Ritter — bis auf die fehlende Bewdhrung.
Seiner Figurenkonzeption fehlt zudem die metaphysische Dimension,
die sich mit der Gralssuche und der Verbindung von Christentum und
hochhéfischem Ritterideal verbindet. Ebenso fehlt dem Armen Ritter je-
des heroische Selbstverstindnis, wofiir es auch kaum einen Grund zu ge-
ben scheint. So wie sein Name auf ein Arme-Leute-Gericht anspielt: Er
und sein Knappe leben auch buchstiblich in tiefer Armut und biuerlich
von eigener Hinde Arbeit. Als richtiger Ritter wiederum will er seine Ar-
beit gut machen, also seine Leute vor Gefahren schiitzen, und er muss
sich als solcher erst beweisen. Er ist schon 21 Jahre alt und hat noch keine
Aventiuren (wenn wir das riickiibersetzen), also ritterliche Bewihrungssi-
tuationen hinter sich gebracht. Aber seine Tapferkeit — denn hinter seiner
Zuriickhaltung steckt keine Feigheit — ist merkwiirdig unreflektiert, wie
sein Selbstbild hochst bescheiden: Man koénnte sagen, er weifd noch nicht,
was er kann (und was er ist) —und das dndert sich im Laufe der Handlung.

19 vgl. zum Heldenbegriff und auch zu einer Heldentypologie im Kontext von Mirchen Ka-
talin Horn: Held, Heldin. In: Enzyklopidie des Mirchens. Handworterbuch zur histori-
schen und vergleichenden Erzihlforschung. Hg. v. Rolf Wilhelm Brederich; Hermann Bau-
singer u. a. Bd. 10. Berlin 1990, S. 722-745. Die Figur des Armen Ritters geht freilich, auch
wenn sie sich mit einigen beriihrt, in keinem der vorgestellten Heldenmodelle auf. Der
Arme Ritter ist in seiner Entstehungszeit eingebettet in eine komplexe Parzival-Rezeption,
vgl. Anke Wagemann: Wolframs von Eschenbach ,Parzival’ im 20. Jahrhundert. Untersu-
chungen zu Wandel und Funktion in Literatur, Theater und Film. Goppingen 1998, S. 103—
233 — Hacks kommt nicht vor: auRerdem zu nennen etwa noch Spiewoks Ubersetzung,
(siche Anm. 8), zuerst 1977 in der DDR erschienen, wie auch die Nacherzahlung fiir Kinder
von Werner Heiduczeck: Die seltsamen Abenteuer des Parzival. Berlin 1977.

11ygl. Rek: Nachwort (wie Anm. 3), S. 113-119.
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Aber entscheidend ist: Jedwede Heldenposen liegen ihm offenbar fern;
und damit ist diese Figur das ganze Gegenteil von Heldenfiguren, wie wir
sie etwa aus dem zeitgendssischen Action-Kino (dorthin vor allem via Co-
mic gekommen) kennen;!? in seine allesamt erfolgreich endenden
Kiampfe (derer sind drei: Drachenkampf, der Gewinn der Bliitenprinzes-
sin, und der Sieg {iber die Vettern) stolpert er eher hinein, als dass er sie
herausfordert.!® Das Drachentéten ist fiir ihn Pflicht, Aufhebens machen
davon andere; der Drachenschatz interessiert ihn nur insofern, als er
Schulden begleichen kann. Nimmt man das zusammen, so ergibt er ein
Gegenbild zu minnlich-pubertir grundierten, das heifdt durch aufge-
bliahte Groflenselbstkonzepte charakterisierten Rollenangeboten aus der
Superman-Fraktion (und ist damit vermutlich realistischer). Armer Rit-
ters Bescheidenheit ist demzufolge weder Understatement noch hat sie
dessen ostentative Auflenseite, die ,Coolness’. Er zeigt sich im Hand-
lungsverlauf als klug, auch der verbalen Auseinandersetzung, mit seiner
Liebsten nimlich, sowie handlungspraktisch gewachsen, iiberhaupt als
lernfihig. Das unterscheidet ihn deutlich von seinem literarischen Vor-
bild Parzival, von dem dies, jedenfalls fiir den Grofiteil der Epenhand-
lung, kaum gesagt werden kann. In der Hochzeitsnacht lernt Armer Rit-
ter sogar ,nein’ zu sagen, eine ironische Umkehrung iibrigens der Grund-
situation im Minnesang, und das zu seinem und seiner Liebsten Besten.
Armer Ritter ist Dramenheld, eine Heldenfigur ganz eigener Art. Keine
Minnlichkeitsposen, kein ,Hero’; aber er steht seinen Mann, wenn es da-
rauf ankommt. Dass er nach erledigten Aufgaben, nach bestandener

12 In dem DDR-Comic Mosaik gab es in den 60er Jahren eine Serie um den Ritter Runkel
und seine Knappen, die Digedags, die Hacks bekannt gewesen sein diirfte; hier wird ritter-
liches Heldentum systematisch demontiert (dekonstruiert), also vorgefiihrt als Pose bzw.
stindische Borniertheit. Freilich passte das zu dem offiziellen, staatstragend negativen (al-
lerdings vulgirmarxistischen) Geschichtsbild von herrschenden, ausbeutenden Klassen der
Vergangenheit. Einer dhnlichen Verengung begegnet man heute nicht selten beim Ge-
brauch des Begriffs Patriarchat — und patriarchalen Gesellschaftstrukturen, bekanntlich,
verdanken wir fast alle Heldenkonzepte.

13 Das freundliche, auf eine gute Zukunft gerichtete Walten von Kontingenz insbesondere
im Zusammenhang mit den Aventiuren ist eine Struktureigenschaft des mittelalterlichen
Ritterromans (nicht der Heldenlieder), vgl. dazu Uta Stérmer-Caysa: Grundstrukturen mit-
telalterlicher Erzihlungen. Raum und Zeit im héfischen Roman. Berlin u. a. 2007, insbe-
sondere S. 162-177; die Verbindung solchen Konzepts zur Kinderliteratur ist evident. Einen
poetisch-literarischen Blick auf das Thema wirft Felicitas Hoppe: Sieben Schitze. Augsbur-
ger Vorlesungen. Frankfurt/ M. 2009, S. 163-196.
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Aventiure seine Prinzessin (und damit letztlich die Herrschaft und das
Konigreich) gewinnt und diese dann noch gegen seine Vettern verteidi-
gen kann, verweist strukturell sowohl auf das Mirchen als auch auf den
Ritterroman des Hochmittelalters.'* All das entspricht in doppelter Hin-
sicht auch den klassischen Rollenkonzepten der hochmittelalterlichen Li-
teratur.!

Die zweite minnliche Hauptfigur ist Kaspar, der Knappe. Dass die
Ritter-Knappe-Konstellation wieder Anspielung und Zitat ist — Stich-
worte: der Ritter von der traurigen Gestalt und sein Knappe Sancho
Pansa, die Herr-Knecht-Thematik in der Literatur und Philosophie von
Diderot bis wenigstens Hegel — sei nur angedeutet. Bei Hacks findet sich
diese Konstellation fast als stehendes Motiv in seinen Werken wie im
Denken. Kaspar, auch verwandt mit den Narrenfiguren Shakespeares,
dimmt das lichte Bild minnlichen Heldentums vollstindig herunter. Er
ist kein Kdmpfer. Sein Motto ist: Lieber fiinf Minuten feige als ein ganzes
Leben tot. Sein vitales Interesse ist: Gesicherter Lebensunterhalt, was
niitzt Heldentum, wenn man hinterher nicht mehr essen kann? Seines
Ritters Pflichtbewusstsein als Drachenkimpfer und dass der fiir den Voll-
zug der Ehe mit der Bliitenprinzessin sein Leben riskiert, kann er nur als
Verriicktheit und Beschrinktheit (die fehlende Weitsicht, Gefahren tun-
lichst zu vermeiden) ansehen: , Still Herr, jetzt lassen Sie sich hinreif3en.
Sie wollen doch nicht im Ernst Streit mit diesem Untier anfangen.“!®
Kaspar, vom Konzept her ist das natiirlich die Kasperle-Figur des Puppen-
theaters mit der dahinter stehenden Tradition der Narren- und Schelmen-
figuren, hat ein besonders schwaches Selbstbewusstsein, nicht zuletzt
wegen seines ,Handicaps’ der groflen Ohren und grofien Nase; Gretels,

* Dem Armen Ritter einen doppelten Cursus oder die sogenannte N-Struktur zuschreiben
zu wollen, griffe sicherlich zu weit, wie das schon bei vielen hochhéfischen Ritterromanen
der Fall ist, vgl. die Bemerkungen bei Heinrich Sieburg: Literatur des Mittelalters. Berlin
2010, S. 128-130.

15 Vgl. Susanne Hafner: Maskulinitit in der hofischen Erzihlliteratur. Frankfurt/ M. 2004,
resiimierend S. 172; weitgreifender und differenzierender Martin-M. Langner: Verletzlich-
keit des ritterlichen Mannes. Versuch einer kontrastiven Darstellung von Minnerbildern in
der volkssprachlichen Lyrik und Epik der Zeit zwischen 1150 und 1120. In: ,Ich bin ein
Mann, wer ist es mehr?* Minnlichkeitskonzepte in der deutschen Literatur vom Mittelalter
bis zur Gegenwart. Hg. v. Barbara Hindinger; Martin-M. Langner. Miinchen 2012,
S.15-42.

16 Hacks: Armer Ritter (wie Anm. 3), S. 15.
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des Hoffriuleins, Avancen kann er zuerst nicht auf sich beziehen, auf
ihre Anniherungsversuche weifs er vor Schiichternheit, die sich hinter
einem allerdings groflen Mundwerk verbirgt, kaum zu begegnen. Am
Ende bringt seine verbale Zerstérungslust und -kunst Armer Ritter dazu,
im bevorstehenden Kampf gegen die Vettern Mut zu fassen, indem er das
hofische Ritual des ritterlichen Zweikampfes mit seinen despektierlichen
Einwiirfen fast zum Entgleisen bringt. In der letzten Szene verzichtet er
sogar auf seine Lieblingsbeschiftigung — das Essen —, um Gretel zu ge-
winnen.

Deutlich wird hier ein Strukturprinzip des Dramas: die komische Kon-
frontation der erhaben-heroischen und glinzenden Seite der dargestell-
ten ritterlichen Welt mit einer niichternen, gewissermaflen erdzuge-
wandten Beharrung auf den dahinterstehenden beziehungsweise zu-
grundeliegenden Realititen, gleichwohl nicht in simplen Gegensitzen.
Die anderen Minnerfiguren des Stiicks demontieren bestimmte Rollen-
vorstellungen noch weiter. Der Rosenkonig ist unverkennbar ein Ver-
wandter des burgundischen Herzogs René aus Hacks Komé&die Margarete
in Aix und des Konigs aus Novalis* Atlantis-Mirchen in dem Roman
Heinrich von Ofterdingen, beides Herrscher, die zwar an den Kiinsten, aber
weniger an ihrer eigentlichen Aufgabe interessiert sind: dem Regieren.
Der Rosenkénig hat eine wesentliche Sorge: seine wegen ihrer Dornen
fir Minner gefihrliche und Minner abschreckende Tochter Bliitenprin-
zessin unter die Haube zu bringen. Aber wenn er seinen Schwiegersohn
in spe auch mag und ihn sogar vor der tédlichen Gefahr in der Hochzeits-
nacht in der Gestalt der Tochter bewahren will: Fiir das Spektakel eines
Zweikampfes (der eigentlich ein Dreikampfist) setzt er den frisch gewon-
nenen Schwiegersohn gleich wieder aufs Spiel. Ein Mann von Charakter
ist er sicher nicht. Und die Vettern Gurlewanz und Firlefanz sind dufler-
lich vorbildhafte Ritter, nach der besten Rittermode gekleidet, immer aus-
gesucht hoflich und stindig Rittertugenden im Munde fiithrend, sodass
sie Armer Ritter sogar den Vortritt beim nicht unbedingt Erfolg verspre-
chenden Drachenkampf lassen. Doch wie auch der freundliche und im-
mer gutmeinende Held im Laufe der Handlung erkennen wird: Sie sind
Blender, ihre Hoflichkeit reine Fassade vor bésen Absichten und schlech-
tem Charakter — es ereilt sie am Ende ein gerechtes Schicksal, denn sie
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hatten ihren Cousin um sein Erbe betrogen. Als letzte Frage noch ange-
fiigt: Wie reden die minnlichen Figuren tiber ihr Verhiltnis zu den weib-
lichen? Fiir Vettern und Konig kommen sie nur als Objekt zur Sprache.
Armer Ritter und Kaspar: Dartiber reden sie nicht, sie wollen sie offenbar
nur; oder in Kaspars Fall: er will gerne gewollt werden und kann es nicht
glauben, dass er es wird. Wie reden sie mit den Damen? Sie kriegen es
immer besser hin.

3 Frauenrollen im Ritter-Spiel — wie in alten Zeiten?

Wir erinnern an die eingangs zitierte Zuschauerin — tappen wir mit
Hacks und vor allem mit der Art und Weise, wie er mit Rollenvorstellun-
gen umgeht, die ja nicht nur soziologische, sondern eben auch drama-
tisch-literarische sind, tappen wir beziehungsweise das kindliche Publi-
kum damit in die Falle jener Form des Doing Gender, die iiber die Darstel-
lung von Geschlechterrollen in patriarchalen Kontexten diese gewisser-
maflen perpetuiert? Schauen wir uns die Damen des Dramas an, die re-
den nimlich, und gern auch folgendermafien, iiber die Herren:

Gretel: Wir armen Midchen sind doch oft schrecklich allein. Es gibt ja
wackere Minner [...] Aber es ist seltsam: wenn wir nicht den allerwa-
ckersten bekommen, brauchte es unserethalben ebensogut gar keinen
zu geben.

Prinzessin: Das kommt, weil wir im Grunde doch tapferer sind. Die
Minner legen sich mit den Drachen an, wir aber mit den Mannern.!”

Was die Prinzessin formuliert, ist eine (weibliche) Sicht auf die Ge-
schlechterrelation, der eine negative Andrologie zugrunde liegt.'® Es sei
hier nur angedeutet, dass diese heutzutage unterschwellig gern als anth-
ropologische Gewissheit vorausgesetzt wird (und iibrigens auch, wenn
Anthropologie als interessengeleitet konstruktivistisch eskamotiert wird);
freilich ist sie erst ein Produkt der Moderne und des biirgerlichen Zeital-
ters. Gegen das christlich-mittelalterliche Bild von der unterlegenen Frau
als Trigerin der Erbsiinde, sozial verfestigt in patriarchalen Verhiltnissen

7 Hacks: Armer Ritter (wie Anm. 3), S. 37.
18 vgl. Christoph Kucklick: Das unmoralische Geschlecht. Zur Geburt einer negativen An-
drologie. Frankfurt/ M. 2008.
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mit Rechtsordnung, Moral usw. gewandt, darf die Umkehrung des tradi-
tionellen Geschlechterrollenverstindnisses im Konzept der Hohen
Minne in der hochmittelalterlichen Literatur als erster, entscheidender
Einbruch begriffen werden.!® Hacks‘ Rollengestaltung setzt hier mehr-
fach ironisch-spielerisch an — zeitgleich zur Geburtsphase der modernen
Geschlechterforschung. Die Figur der Bliitenprinzessin vereint in sich
eine derartige Menge und Vielfalt von Anspielungen, dass es einen fast
erschligt; das kindliche Publikum kann sich allerdings auf die vergniig-
lich-komische Dramenhandlung konzentrieren und ist gut unterhalten.
Fiir erwachsene Rezipienten ist die literarische Uberfrachtung dagegen
auf andere Art unterhaltsam: Scherz, Satire, Ironie und tiefere Bedeu-
tung; Spiel mit nicht nur literarischen Konventionen. Die klassische Mar-
chenprinzessin einerseits — und mit Blick auf Dornréschen und Bruno
Bettelheims Lesart ist dann die Schlafzimmerszene mit der nicht nur auf
Wortwitz beruhenden Entbliitung der Prinzessin eine bewundernswert
ins Bild gesetzte Parodie auf psychoanalytische Kernmotive;?° und sie ist
nebenbei die erwihnte Umkehrung des Minnemotivs: Nicht die Frau sagt
,nein’, sondern der Mann — was wiederum hochmodern erscheinen mag.
Und die Prinzessin als Rollenangebot andererseits ,Doing Gender* per
Kinderliteratur in der Ansprache (oder der Formung) von weiblichem
Narzissmus? Die Bliitenprinzessin ist keine Barbie, sie lernt sich selbst
erst kennen, als sie sich in den Armen Ritter verliebt und ihre Schonheit
eine neue Qualitit gewinnt: Der Verlust der Bliiten bedeutet doch wohl
auch die Uberwindung ihres narzisstisch-beschrinkten Selbstbildes als
Bliitenprinzessin; und so bekennt sie sich zum Armen Ritter, als dessen
Konkurrenten sie plotzlich begehren. Thr weibliches Selbstbewusstsein
hingt dann auch mit ihrem Job als Prinzessin zusammen. Nun ja, der
Text ist mehr als 30 Jahre alt, es gibt inzwischen elaboriertere Weiblich-

19Wir sind an den Quellen der modernen europiischen Liebesvorstellung, eines kulturellen
Codes, der im Mittelalter zunichst als Ideal literarisch ausgeformt wurde, aber noch kaum
praktisch als symbolisch generalisiertes Kommunikationsmedium fiir Intimbeziehungen
fungierte, vgl. u. a. Niklas Luhmann: Liebe als Passion. Zur Codierung von Intimitit. Frank-
furt/ M. 1996, S. 50f.; 571f.

20 ygl. Bruno Bettelheim: Kinder brauchen Mirchen. Stuttgart 1980, S. 262-274. Eine wei-
terentwickelte Variante dieses Konzepts bei Eugen Drewermann: Dornréschen. Grimms
Mirchen tiefenpsychologisch gedeutet. Diisseldorf u. a. 2005.
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keitskonzepte, auch in Mirchen(filmen) und Fantasy; Hacks‘ Frauenge-
stalten sind, gerade auch im Kontext der zeitgenossischen DDR-Literatur,
ziemlich konventionell. Ist das dramendsthetisch zu begriinden, durch
den konzeptionellen Bezug von Hacks Dramenwerk zu einer vom Dichter
selbst ausgerufenen ,sozialistischen Klassik‘ und damit etwa zu Schillers
konservativem Frauenbild??! So wenig die Prinzessin als simple Haus-
frau, verschirft noch als nichtarbeitende, vorstellbar ist, zumal vor DDR-
Hintergrund, so hilt Gretel, offenkundig sehr werktitig, den ganzen Be-
trieb in des Rosenkonigs Schloss Belle Odeur am Laufen, nebenbei er-
greift sie die Initiative und sich den schiichternen Kaspar. Also liegt hier
eher eine weibliche Arbeitsteilung vor, die Prinzessin besetzt die Abtei-
lung Schonheit und Regieren, Gretel Arbeitswelt und praktischer Ver-
stand?

Ergiebiger scheint, danach zu fragen, wie im Stiick zusammengenom-
men mit Geschlechterrollenangeboten gearbeitet wird. Die minnlichen
unterlaufen deutlich die konventionellen Minnlichkeits- bzw. Heldenste-
reotype, die medial gegenwirtig frohliche Urstind feiern — und die Frage
ist natiirlich, warum? Bei Hacks werden bestimmte Elemente dieser Ste-
reotype unter Riickgriff auf das entsprechende Archiv der Literaturge-
schichte verwendet, um sie mit Blick auf das Publikum eines Kindermir-
chens neu einzusortieren und daraus ein Gegenbild herauszuarbeiten.
Armer Ritter ist keine Action-Figur; und ein bisschen schade ist es schon,
dass wir vom Drachen nicht viel mehr als einen Kopf bekommen, der im
Drama, obwohl er doch ein Gegenspieler der Hauptfigur ist, kein Wort
zu sagen bekommt — wo ist der Drache? Im Verhiltnis zu den méannli-
chen Figuren sind die weiblichen zahlenmifig unterlegen; was Vernunft
und mitmenschlichen Umgang betrifft, sind sie in der Summe deutlich
tiberlegen und im Verhiltnis zu den Jungs weder unterdriickt noch das
schwichere Geschlecht, obwohl die Geschichte in der Ritterzeit, der
Hoch-Zeit des Mittelalters, angesiedelt ist. Patriarchalischer lassen sich,
trotz Hoher Minne, Gesellschaften kaum vorstellen, jedenfalls in Europa;
aber im Mirchenspiel kann der Tor zum wahren Helden werden, so wie

21 Dazu mehr: ,Mein bester Wurf ist Eva“. Geschlechterverhiltnisse bei Hacks. Achte wis-
senschaftliche Tagung zu Werk und Leben von Peter Hacks, ausgerichtet am 14. November
2015 in Berlin von der Peter-Hacks-Gesllschaft. Beitrige erschienen im Hacks Jahrbuch
2016, hg. v. Kai Kohler.
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der Dummling im Mirchen die goldene Gans bekommt. Dass das nicht
nur ein Kinderspiel ist, zeigt Hacks, freilich in einem Marchendrama, das
vor allem auch Mirchenkomédie ist. Sie ist, als Ort des Humors2? und
der Komik, ihrer dsthetischen Natur nach ein gutes Mittel gegen Herois-
mus und das dazugehérige Pathos, die Verheiflungen von Heldenbildern.
Bei Hacks wird an den Figuren der Gewinn von Selbstbewusstsein de-
monstriert (Gretel freilich hat das von Anfang an!) — oder die Dekuvrier-
ung von falschem Selbstbewusstsein, das sich {iber AuRerlichkeiten und
Auflendarstellung definiert, wie modellhaft bei den bosen Vettern.

4 Nachbemerkung

Fiir Hacks und seinen Text gilt, dass in vieler Hinsicht das Publikum her-
ausgefordert wird und nicht die Schranken kindlichen Wissens und kind-
licher Aufnahmefihigkeit als Problem gesehen werden, entgegen der al-
lenthalben zu beobachtender kindertiimelnden Tendenz, die Fihigkeiten
von Kindern herunterzuspielen.

Alle Kinder allen Alters sind intelligenter als ihre Eltern. [...] Kinder
haben unglaubliche Werkzeuge, um Erfahrungen zu machen [...] In
allem, was Verstand leistet, darf man sich auf ein Kinderpublikum ver-
lassen. Es besitzt die Kraft, seine Gedanken zur Aufnahme einer
durchgehenden dramatischen Handlung zu versammeln. Es kann sich
eine Vorgeschichte merken. Es wird schwierige philosophische
Schlufolgerungen mitvollziehen. Es hat einen ungeheuren Sinn fiir
sprachliche Schonheit und sprachlichen Witz, und es wiirdigt das
Geistreiche mit viel weniger Miihe als die Alten, die von all dem nur
die spérlichen Reste behalten haben, welche man in Bett und Firma
benétigt.??

Am Ende sollte noch erwihnt werden, dass Lehrer bei Hacks nicht gut
wegkommen (wie tibrigens auch die Germanistik), Lehrer seien ,Erb-
feinde“?* der Kiinstler. Im Armen Ritter ist bezeichnend, dass einer der

22 Zum Humor in Hacks* Kindertexten vgl. exemplarisch Wilfried Wittstock: Komik im Ge-
dicht verstehen helfen. Am Beispiel von Peter Hacks‘ ,Héhlenbewohner spielen‘. In: Argos
5 (2009), S. 61-72; zu Humor bei Wolfram vgl. auch Michael Dallapiazza: Wolfram von
Eschenbach. Parzival. Berlin 2009, S. 141-144.

2 Hacks: Was ist ein Drama, was ist ein Kind? (wie Anm. 3), S. 77 u. 79.

24 Hacks: Was ist ein Drama, was ist ein Kind? (wie Anm. 3), S. 78.
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beiden Vettern der Hauptfigur, also einer der bosen Gegenspieler, Gurle-
wanz heifdt: Parzivals Lehrmeister in Wolframs Epos fithrt den Namen
Gurnemanz, gegen dessen entscheidenden falschen Rat sich zu verhalten
Parzival erst lernen muss; das Spiel mit dem Austausch der Buchstaben
spricht fiir sich. Man lese dazu noch den Anfang von Hacks‘ Kinderbuch
Prinz Telemach und sein Lehrer Mentor, schlimmer zum Thema geht es
nimmer (der Lehrer Mentor, der tibrig bleibt, ist ein Gott). Um uns davon
nicht verdrieflen zu lassen, schlagen wir den Autor mit seinen eigenen
Waffen: Armer Ritter in der Schule, im Unterricht oder im Seminar. Zu-
letzt hat sich das (ohnehin beispielhafte) Bamberger MimaSch-Unterneh-
men in einer Grundschule an dem Hacks-Stiick versucht.?> Den Armen
Ritter lassen wir dann von einem Midchen spielen, nein: von einer Prin-
zessin, die lieber ein Ritter sein mochte — aber manchmal diirfen auch die
Jungs.

% Vgl. http://mimasch.de/peter-hacks-armer-ritter-ein-schulprojekt-juli-2013. Hilfen bzw.
Erfahrungsberichte zur schulischen Arbeit mit dem Text: Peter Hacks: Armer Ritter. Mit
einer Anleitung zur Inszenierung von Theaterstiicken in der Schule bearbeitet von Marcus
Schliiter. Stuttgart 1991; Tanja Kithn: ,Armer Ritter“. Mit Kindern auf die Bithne gebracht.
In: Grundschulzeitschrift 189 (2005), S. 52-55; Sylvia Seebohm: ,Armer Ritter”. Vom Bil-
derbuch zum Menschenschattenspiel. In: Grundschulzeitschrift 189 (2005), S. 56-59; Karin
Richter: Peter Hacks‘ ,Kinderkurzweil“. In: Dies.: Kinderliteratur im Literaturunterricht der
Grundschule. Befunde, Konzepte, Modelle. 2. erw. u. verind. Aufl. Baltmannsweiler 2007,
S. 174-181; Erhard P. Miiller; Franz-Josef Payrhuber: Vorschlige zum spielerischen Umset-
zen alter und neuer Mirchen mit Grundschulkindern. In: Lesen — Hoéren — Sehen. Kinder-
und Jugendbiicher in anderen Medien und Vorschlige zur Unterrichtsgestaltung. Hg. v.
Franz-Josef Payrhuber; Gudrun Richter. Baltmannsweiler 2007, S. 152-167; Franz-Josef
Payrhuber: ,Das Kind ist der poetische Mensch®. Zu den Mirchenkomédien von Peter
Hacks. In: Kinder — Lesen — Literatur. Analysen, Modelle, Konzepte. Hg. v. Monika Plath;
Gerd Mannhaupt. Baltmannsweiler 2008, S. 161-178. Eine kleine Sammlung von Material
zur Vorbereitung der Arbeit mit dem Dramentext auch unter https://lagr.uni-halle.de/fi-
les/2014/03 /Armer-Ritter-Material-1.7.pdf.


https://lagr.uni-halle.de/files/2014/03/Armer-Ritter-Material-1.7.pdf
https://lagr.uni-halle.de/files/2014/03/Armer-Ritter-Material-1.7.pdf
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Guter oder schlechter Held?

Uberlegungen zur Einiibung ethisch-moralischer
Wertungsspielriume im Deutschunterricht am Beispiel von
Eilharts Tristrant

Moralische und ethische Fragen haben in den bildungspolitischen Debat-
ten der letzten Jahre Konjunktur. Als ein wesentlicher Grund kann die
theoretische Neuausrichtung der schulischen Ausbildung selbst ausge-
macht werden, die im Anschluss an den sog. ,PISA-Schock’ und die 2003
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung geforderte ,Klieme-
Expertise’ vollzogen wurde.! Mit der Einfithrung von bundesweit einheit-
lichen Bildungsstandards riickten anstelle von input-orientierten Lernin-
halten output-orientierte Lernziele und die Vermittlung von sog. ,Kompe-
tenzen‘ ins Zentrum, deren Definition maflgeblich von Franz E. Weinert
gepriagt wurde: ,Kompetenzen sind individuell ,verfiigbare[] oder durch
sie erlernbare[] kognitive[] Fihigkeiten und Fertigkeiten“, um ,bestimmte
Probleme zu losen®, und schliefRen ,motivationale, volitionale und soziale
Bereitschaften und Fihigkeiten“ ein, um Problemlésungen ,in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“? Im
Anschluss daran deuten heute nicht nur Facher wie Religion oder Ethik,
sondern auch andere wie Biologie oder Geographie ihren allgemeinbil-
denden Auftrag so, dass sie Fihigkeiten fiir ein verantwortungsvolles
Handeln und damit nicht zuletzt ebenso ethisch-moralische Kompeten-
zen vermitteln. Auch das Fach Deutsch schlieflt hier an. Es definiert sich,
so formulieren es die KMK-Bildungsstandards, durch die Vermittlung
von dominen- und prozessspezifischen Kompetenzen wie ,Sich mit Tex-

1Vgl. Eckhart Klieme u. a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Expertise. Hg.
v. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Berlin 2003.

2Vgl. Franz E. Weinert: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstindlichkeit. In: Leistungsmessungen in Schulen. Hg. v. Franz E. Weinert. Wein-
heim u. a. 2001, S. 17-31, hier S. 27f.
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ten und Medien auseinandersetzen‘, ,Sprache und Sprachgebrauch re-
flektieren’, ,Sprechen und Zuhéren‘ sowie ,Lesen und Schreiben.® Zu-
gleich versteht es sich aber auch als ein Fach, das einen wesentlichen Bei-
trag zur Personlichkeitsentwicklung leistet, indem es auf die kompetente
Wahrnehmung, Reflexion und Gestaltung von Kultur und Lebenswirk-
lichkeit zielt: Schiilerinnen und Schiiler sollen in der Auseinanderset-
zung mit literarischen Werken, Themen und Motiven Kompetenzen er-
werben, die einen souverinen Umgang mit ,eigenen Wertvorstellungen,
Welt- und Selbstkonzepten“* erlauben und ,die Fihigkeit zur Teilhabe
am kulturellen und gesellschaftlichen Leben“’ festigen.

Der folgende Beitrag setzt an dieser allgemeinbildenden Funktion des
Deutschunterrichts und den damit implizierten ethischen und morali-
schen Dimensionen an. Zu fragen ist nicht nur generell, was unter
ethisch-moralischen Kompetenzen im Fach Deutsch verstanden werden
kann. Aufgerufen ist grundsitzlich auch die Frage, wo diese im Umgang
mit Literatur ansetzen und wie sie sich im Deutschunterricht vermitteln
und foérdern lassen. Angestrebt wird im Folgenden kein ,Kompetenzmo-
dell’, das ethisch-moralische Kompetenzen fiir den Deutschunterricht bil-
dungstheoretisch modelliert und empirisch tiberpriifbar macht. Ziel ist
auch kein didaktisierter Unterrichtsentwurf gemifl einer kompetenzori-
entierten Deutschstunde. Der Beitrag versteht sich vielmehr im Sinne ei-
niger grundsitzlich theoretischer und beispielhafter Uberlegungen. Ge-
wahlt wird dabei aus zwei Griinden ganz bewusst ein Zugang tiber die
mittelhochdeutsche Literatur. Erstens weisen die KMK-Bildungsstan-
dards selbst der Beschiftigung mit ,relevante[n] Motive[n], Themen und
Strukturen literarischer Schriften, die auch tiber Barock und Mittelalter
bis in die Antike zuriickreichen kénnen,“® d. h. dezidiert dem ,Umgang
mit dem kulturell Anderen*’ eine wichtige Rolle bei der Vermittlung in-
dividueller und sozialer Kompetenzen zu. Zugleich haben, und dies ist

3 Vgl. v. a. Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom 18.10.2012), S. 10. Online unter: http://www.k
mk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-
Deutsch-Abi.pdf.

* KMK-Bildungsstandards (wie Anm. 3
> KMK-Bildungsstandards (wie Anm. 3
6 KMK-Bildungsstandards (wie Anm. 3
7 KMK-Bildungsstandards (wie Anm. 3

nununn

)
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als zweiter Grund anzugeben, zahlreiche fachdidaktische und -wissen-
schaftliche Arbeiten auf dem Gebiet der Mediivistik nicht nur nachdriick-
lich den Erwerb von doméinen- und prozessspezifischen Kompetenzen
im Umgang mit mittelalterlichen Werken, Themen und Motiven unter-
strichen.® Sie zeigen gerade in den letzten Jahren immer deutlicher auch
einen allgemeinbildenden Gewinn in Form des Erwerbs von sog. kultur-
historischen Kompetenzen auf, die einen reflektierten, vertieften und da-
mit letztlich souverdnen Umgang mit der eigenen kulturellen Lebens-
wirklichkeit erlauben.® Der folgende Beitrag versteht sich so gesehen im
Kern auch als konsequente Fortsetzung dieser neueren medidvistischen
Ergebnisse: Er riickt die Vermittlung von ethischen und moralischen
Kompetenzen anhand von mittelhochdeutschen Texten ins Zentrum und
stellt so noch einmal spezifischer die Frage, auf welche Weise die Beschif-
tigung mit mittelalterlicher Literatur zur Entwicklung einer souverdnen
und verantwortungsvollen Personlichkeit beitragen kann.

1 Ethisch-moralische Kompetenzen im Deutschunterricht:
Theoretische Voriiberlegungen

Fokussiert man den ethischen und moralischen Kompetenzerwerb im
Deutschunterricht und v. a. auch im Blick auf mittelalterliche Texte, so
bedarf es zunichst einiger theoretischer Voriiberlegungen. Als Ausgangs-
punkt kann ein Versuch von Julia Dietrich dienen, der aus philosophi-
scher Sicht erstmals konkret der Frage nachgeht, was im Rahmen der ak-
tuellen bildungstheoretischen Ausrichtung unter ,ethischer Kompetenz*
verstanden werden kann. Dietrich setzt dabei an der ,Bestimmung von
Kompetenzen als ,mehrdimensional“!® und der traditionellen philoso-

8 Vgl. hierzu v. a. Thomas Mébius: Grundlegungen einer symmedial-textnahen Didaktik
ilterer deutscher Literatur. Miinchen 2010.

9 Vgl. zuletzt gezielt: Kulturmuster im Deutschunterricht — Mittelalterliche Perspektiven.
Hg. v. Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer (Mitteilungen des Deutschen Germanistenver-
bandes, Heft 2014/3).

19 Jylia Dietrich: Was ist ethische Kompetenz? Ein philosophischer Versuch einer Systema-
tisierung und Konkretion. In: Wertloses Wissen? Fachunterricht als Ort ethischer Reflexion.
Hg. v. Regina Ammicht Quinn u. a. Bad Heilbrunn 2007, S. 30-51, hier S. 35.
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phischen Unterscheidung von Moral und Ethik an. Nach dieser kann un-
ter Moral das ,vorfindliche und handlungsorientierend wirksame, sozu-
sagen ,gelebte‘ System aus Normen und Werten eines Individuums oder
einer Gruppe bzw. Gesellschaft“!! und unter Ethik grundsitzlich die
,Theorie der Moral“!? bzw. die ,philosophische Reflexion auf Moral“!3
begriffen werden, die deskriptiv sein oder kritisch-argumentativ gepruift
werden kann. Darauf aufbauend kommt Dietrich zu einer genaueren
Ausdifferenzierung dessen, , was mit ,ethischer Kompetenz‘ gemeint sein
kénnte.“* Sie schligt ,moralische Kompetenz‘ als einen ,iibergeord-
nete[n), allgemeinere[n] Begriff“!° vor, der eine , Interdependenz von Kog-
nitionen, Emotionen, Motivationen und Handlungen“!® umfasst und drei
,wesentliche Dimensionen“!” beinhaltet: erstens die ,Moralititskompe-
tenz‘ als Fahigkeit, ,iiberhaupt eine durch Werte und Normen regulierte
Praxis aufzubauen;“!8 zweitens die ,Moralkompetenz* als Fahigkeit, ,sein
Handeln bzw. sein Leben nach einer bestimmten Moral, einem mehr
oder minder klar umrissenen ,Set‘ von Werten und Normen auszurich-
ten;“! und drittens schlieRlich die ,ethische Kompetenz*. Der philosophi-
schen Unterscheidung von Moral und Ethik folgend, ist diese nach Diet-
rich nicht nur generell als Fihigkeit zu verstehen, ,philosophisch auf Mo-
ral zu reflektieren und diese [...] mit dem Ziel der begriindeten Hand-
lungsorientierung kritisch-argumentativ zu priifen.“?° Zugleich l4sst sie
sich auch, das fiihrt Dietrich ausfiihrlich vor, in Anlehnung an den Prak-
tischen Syllogismus in drei kognitiv geprigte Teilkompetenzen untertei-
len: Wahrnehmen, Bewerten und Schlussfolgern.?!

! Dietrich (wie Anm. 10), S. 35.

12 Dietrich (wie Anm. 10), S. 35.

13 Handbuch Ethik. Hg. v. Marcus Diiwell; Christoph Hiibenthal; Micha H. Werner, Stutt-
gart u. a. 2002, S. 2.

14 Dietrich (wie Anm. 10), S. 36.
15 Dietrich (wie Anm. 10), S. 36.

16 Dietrich (wie Anm. 10), S. 36.

17 Dietrich (wie Anm. 10), S. 36.

18 Dietrich (wie Anm. 10), S. 36.

19 Dietrich (wie Anm. 10), S. 37.

20 vgl. Dietrich (wie Anm. 10), S. 40.
21 Vgl. Dietrich (wie Anm. 10), S. 43.
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Dietrichs Systematisierungs- und Konkretisierungsversuch von ,ethi-
scher Kompetenz* erweist sich ebenfalls fiir den Deutschunterricht als ge-
winnbringend. Definiert wird nicht nur eine philosophische und fach-
ethische Kompetenz. Im Verstindnis einer fichertibergreifenden Fihig-
keit schlagt Dietrich explizit die Briicke zu anderen Unterrichtsfichern:
Zu priifen wire, so deutet es Dietrich an, ,bei welchen Methoden, Gegen-
stinden und theoretischen Ansitzen es Ubergiinge zur ethischen Refle-
xion gibt.“?? Trigt man dem kulturwissenschaftlichen Verstindnis von
Literatur und Literaturwissenschaft Rechnung, dem seit dem sog. cultural
turn auch die germanistische Medidvistik folgt, so lisst sich dieser
Briickenschlag fiir das Fach Deutsch auf zwei zentralen Ebenen theore-
tisch ndher umreiflen.

Erstens kann der Unterrichtsgegenstand selbst als ethisch-moralisch
relevant angesehen werden. Literatur greift als eine Sonderform des ,Ima-
giniren‘ kulturell vorgegebene Konzepte und Praktiken und damit im-
mer wieder auch gelebte Normen, Grundsitze und Werte auf, die die in-
dividuelle und gesellschaftliche Wahrnehmung und Deutung von Welt
bestimmen und steuern. Zugleich vermittelt sie diese ,Moral aber auch
in ihren genuin eigenen Darstellungslogiken. Literatur bietet dadurch im-
mer wieder einen Blick auf ,historisch bereits reflektierte und daher be-
sonders differenziert verhandelte Kulturmuster“? und lisst sich so selbst
nachgerade auch im Schnittpunkt von Moral und Ethik verorten: Sie kann
als eine Art literarédsthetisches Experimentierfeld sozial gelebter Normen
und Werte angesehen werden, das diese gleichsam ,pri-ethisch® be-
schreibt, prift und diskutiert. Entsprechend kristallisiert sich, so ist im
Wechsel auf die zweite Ebene anzufiihren, auch bei den literaturwissen-
schaftlichen Ansitzen und Methoden eine besondere ethisch-moralische
Dimension und Aufgabe heraus. Sie zielen im Rahmen eines kulturwis-
senschaftlichen Selbstverstindnisses auf die ,Analyse kultureller Bedeu-
tungen und symbolischer Ordnungen“?* und damit immer wieder auch

22 ygl. Dietrich (wie Anm. 10), S. 49.

23 Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer: Kulturmuster im Deutschunterricht — Mittelalterli-
che Perspektiven. Einleitung. In: Kulturmuster im Deutschunterricht (wie Anm. 9),
S. 208-211, hier S. 209.

24 Doris Bachmann-Medick: Cultural Turns, Version: 1.0. In: Docupedia-Zeitgeschichte,
29.3.2010, http://docupedia.de/zg/Cultural_Turns?oldid=97381.
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auf die literarische Darstellung von individuell und gesellschaftlich geleb-
ten und reflektierten Handlungsriumen, -regeln und -normen. Welche
Situationen werden in den erzihlten Welten beschrieben und wie neh-
men die Figuren diese kognitiv und emotional wahr? Welche Motivatio-
nen und Handlungen zeichnen sich ab und von wem werden diese re-
flektiert? Wie beurteilen die verschiedenen Figuren und wie gestaltet sich
z. B. auch der ,Handlungsverlauf, insbesondere das Ende, [das] eine Wer-
tung von Figurenverhalten implizieren“?> kann? Stehen am Schluss ,Er-
folg oder Misserfolg“%® bzw. ,Schidigung oder [...| Wohltat?“?” Und wie
bewertet und schlussfolgert letztlich der Erzihler? Wer ist aus seiner
Sicht ,gut oder ,schlecht? Und wer trdgt am Ende die Sympathien davon?
Ist der ,Gute’ auch der Sympathische bzw. der ,Bése‘ der Unsympathi-
sche? Oder kommt es hier zu Spannungen, Differenzen und Verwerfun-
gen? Beispielhaft formuliert sind damit charakteristische theoretische
Leitfragen. Zugleich umreiflen sie ein breites literaturwissenschaftliches
Instrumentarium an Methoden und Techniken, das auf die Untersu-
chung von literarischen ,Tun-Ergehen-Zusammenhingen‘?® und den da-
bei jeweils auch im Zentrum stehenden Werten und Normen zielt: Be-
leuchtet werden sog. ,evaluative Strukturen®,? die zu einem differenzier-
ten Wahrnehmen, Bewerten und Beurteilen von ethisch-moralischen
Handlungs- und Deutungsmustern einladen und damit wiederholt
,Uberginge zur ethischen Reflexion“3? bieten.

Die Ankniipfung an Dietrichs Briickenschlag und das ethisch-morali-
sche ,Ausbuchstabieren‘ des kulturwissenschaftlichen Verstindnisses
von Literatur und Literaturwissenschaft kénnen, so lisst sich zusammen-

% Fotis Jannidis: Figur und Person. Beitrag zu einer historischen Narratologie. Berlin u. a.
2004, S. 235.

%6 Friedrich Michael Dimpel: Die Zofe im Fokus. Perspektivierung und Sympathiesteuerung
durch Nebenfiguren vom Typus der Confidente in der hofischen Epik des hohen Mittelal-
ters. Berlin 2011, S. 80.

¥ Dimpel (wie Anm. 26), S. 100.

2Vgl. zum theologischen Ursprung des Begriffs Klaus Koch: Gibt es ein Vergeltungsdogma
im Alten Testament? In: Ders.: Gesammelte Aufsitze. Hg. v. Bernd Janowski; Martin
Krause, Bd 1: Spuren des hebriischen Denkens. Beitrige zur alttestamentlichen Theologie.
Neukirchen-Vluyn 1991, S. 65-103 (Erstverdffentlichung 1955).

2 Gert Hiibner: Erzihlformen im héfischen Roman. Studien zur Fokalisierung im ,Eneas’,
im ,Iwein‘ und im ,Tristan‘. Tiibingen u. a. 2003, S. 64.

30 Dietrich (wie Anm. 10), S. 49.
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fassen, eine mogliche theoretische Basis fiir ein Verstindnis ethisch-mo-
ralischer Kompetenzen im Deutschunterricht bieten. Zum einen lassen
sich die ethisch-moralischen Dimensionen des Gegenstands und der
fachlichen Ansitze und Methoden priziser bestimmen. Zum anderen
kann damit der Kompetenzgewinn im Fach expliziter benannt werden:
Die Auseinandersetzung mit Literatur als einem Experimentierfeld kul-
turell geprigter Handlungs- und Wertvorstellungen vermag Schiilerin-
nen und Schiilern nicht nur prizise Einblicke in kulturelle Handlungs-
und Deutungsmuster bieten. Sie kann ihnen auch besondere Wahrneh-
mungs- und Bewertungskompetenzen vermitteln, die einen vertieften
und reflektierten Umgang mit moralischen und ethischen Fragen erlau-
ben, der im Sinne einer souverdnen Personlichkeitsentwicklung und ei-
ner sog. kulturellen Kompetenz‘ hilft, ,einen eigenen Standort [zu] fin-
den, Verantwortung [zu] tibernehmen und [...] [eine] eigene kulturelle
Identitit aus[zu]bilden.“3!

2 Guter oder schlechter Held?
Ein mittelalterliches Fallszenario

Mittelalterliche Helden finden in den letzten Jahren immer mehr Beach-
tung im Deutschunterricht. Reagiert wird damit nicht allein auf die hohe
Popularitit und Faszinationskraft, die das Mittelalter als Epoche bei heu-
tigen Jugendlichen besitzt, wie sich dies unter anderem ,an der Begeiste-
rung fiir Fantasy-Literatur und PC-Spielwelten mit ,mittelalterlichem*
Setting oder an den hohen Teilnehmerzahlen bei Mittelalter-Festivals ab-
lesen ldsst.“3? Dariiber hinaus weist die Beschiftigung mit ,alten HeldIn-
nen“,?? das zeigen zahlreiche mediivistische Verdffentlichungen, auch

3 Bildungsstandards fiir Deutsch Gymnasium — Klassen 6, 8, 10, Kursstufe (Baden-Wiirt-
temberg), S. 76. Online unter: http://www.bildung-staerkt-menschen.de/service/do
wnloads/Bildungsstandards/Gym/Gym_D_bs.pdf.

32 Franziska Kiienzlen; Anna Mithlherr; Heike Sahm: Themenorientierte Literaturdidaktik:
Helden im Mittelalter. Géttingen 2014, S. 9.

3% Markus Hinterholzer: Alte HeldInnen braucht die Schule. Das ,Nibelungenlied‘ und der
,Herr der Ringe* als literaturdidaktische Beispiele fiir einen gehirngerechten Mittelalterun-
terricht. Frankfurt/ M. u. a. 2007.



76 CLAUDIA LAUER

ein grofles Potenzial fiir die literarische und kulturelle Bildung auf: ers-
tens als relevantes literarisches Thema, dessen Aktualisierung und Bear-
beitung sich in besonderer Weise in die europiisch-abendlindische Lite-
ratur- und Kulturgeschichte einbettet,>* und zweitens als literarisch co-
diertes Kulturmuster, dessen spezifische Fortschreibungen, Umakzentu-
ierungen und Transformationen sich bis in die Gegenwart verfolgen las-
sen.?> Insbesondere mit Blick auf diese literarische Codierung eines Kul-
turmusters soll im Folgenden eine beispielhafte Analyse eines Heldenbil-
des unter gezielt ethisch-moralischem Fokus erfolgen. Dabei wird kein
Anspruch einer philosophischen Betrachtung von Moral erhoben. Es geht
auch nicht um eine entsprechende ethische Beschreibung und Priifung.
Vielmehr sollen aus dezidiert literaturwissenschaftlicher Sicht die ver-
schiedenen ethisch-moralischen ,Begriindungssprachen® herausgear-
beitet werden, die im Zusammenhang mit dem Handeln des Helden zum
Vorschein kommen. Exemplarisch ins Zentrum gestellt wird dabei Tris-
tan, ein Held, der wie kaum ein anderer in der mittelalterlichen Literatur
ethisch-moralische Fragen aufwirft, und ein kleines Fallszenario aus Eil-
harts erster deutschsprachiger Adaption des Tristanstoffs um 1170, das
der Roman in drei Variationen durchspielt: die kluge Hilfe des Helden
fiir andere.?’

2.1 Variante 1: Tristrants Dienst fiir Kénig Marke

Unter prekiren Umstidnden geboren, zieht es den jungen Tristrant, so der
Name des Helden bei Eilhart, frith in die Fremde, um sich weiter erzie-
hen zu lassen und Ruhm und Ehre zu erwerben. Mit seiner anonymen
Aufnahme am Hof von K6nig Marke kommt es dabei gleich bei der An-
kunft des Helden in Cornwall zu einem grundsitzlichen Problem im ho-
fisch-gesellschaftlichen Beziehungsgefiige. Einerseits ist Tristrant, der
Sohn von Kénig Rivalin und Markes Schwester Blankeflur, von konigli-

3*Vgl. hierzu grundlegend: Kiienzlen/ Mithlherr/ Sahm (wie Anm. 32).

35 Vgl. hierzu v. a. Annette Gerok-Reiter: Kulturmuster ,Heldenbild: Erzihlschema, Varia-
tionen, Vergleiche. In: Kulturmuster im Deutschunterricht (wie Anm. 9), S. 212-225.

% Vgl. zu diesem im Rahmen der Mediavistik gebrauchten Begriff in Anlehnung an Jiirgen
Habermaf$ v. a. Hiibner (wie Anm. 29), S. 73f.

37 Zitiert im Folgenden nach: Eilhart von Oberge. Hg. v. Franz Lichtenstein. StraRburg u.a.
1877 (Nachdruck: Hildesheim u .a. 1973).
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chem Blut und Markes Neffe. Er ist damit, mittelalterlichen Vorstellun-
gen folgend, in seinem Willen und Handeln nur mehr Gott und den sich
daraus ableitenden hofischen Werten unterstellt, und steht in einem lo-
yalen Verwandtschafts- und Freundschaftsverhiltnis zu Marke. Anderer-
seits ist er mit seiner Aufnahme bei Marke ein ordentliches Hofmitglied
und folglich solidarisch an die Interessen des Konigs gebunden. Aufge-
rufen ist damit nicht nur ein sozialer Rollenkonflikt. Zur Disposition ste-
hen zugleich auch ethisch-moralische Fragen des Wollens und Sollens,
die der Roman im Machtkampf zwischen Cornwall und Irland erstmals
deutlich zur Verhandlung bringt.

Die Ankunft des Iren Morolt, der Cornwall in einem Zweikampf un-
tertan machen will, bringt Kénig Marke in harte Bedringnis. Sofort wird
auch der junge Held aktiv: Er will unbedingt gegen Morolt kimpfen.
Tristrant, so zeigt sich, folgt dabei primir dem Interesse des eigenen
Ehrerwerbs und dies konsequent auch mit allen klugen Mitteln: Er halt
seine Anonymitit aufrecht und handelt am Willen und Wissen des Ko-
nigs vorbei, indem er listig seine Schwertleite durchsetzt und Markes Rat
manipuliert, dem Konig ein Blanko-Versprechen fiir den Kampf abzurin-
gen. Marke profitiert von Tristrants Handeln nur sekundir und dies auch
nur mehr widerwillig: Nach einer heftigen Diskussion ist Marke durch
die Enthiillung seines Neffen gezwungen, einen Helfer anzunehmen,
den er eigentlich nicht will. Entsprechend ambivalent reagiert der Konig
auf die Situation mit liebe und ouch leide (V. 638). Und ebenso zwiespiltig
ist auch der Ausgang von Tristrants Hilfe: Der Held besiegt Morolt, was
allen Wohl und Freude bringt und sein zweckrationales Handeln am
Ende als ,gut‘ erscheinen lisst. Jedoch zieht sich Tristrant im Kampf eine
giftige Verletzung zu, die bei allen Leid verursacht und Tristrants Verhal-
ten im Nachhinein parallel dazu auch im ethischen Sinne als ,schidlich’
und ,schlecht ausweist.

Der gesellschaftliche Rollenkonflikt und die damit verbundene
ethisch-moralische Problematik brechen in gesteigerter Form ein zweites
Mal aus, als der Held unerwartet genesen aus Irland zuriickkehrt und
Marke voller Freude beschlieft, Tristrant als direkten Erben einzusetzen.
Es kommt zu einem Herrscher-Favorit-Verhiltnis und mit Markes Ver-
zicht auf sinen willen (V. 1338) nachgerade auch zu einem ,Komplettaus-
fall* seiner koniglichen Identitit. Erstens tiberblickt Marke — das zeigen
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der sofortige Neid und die Empérung seiner nichsten Verwandten — nicht
die Komplexitit der hofischen Beziehungsverhiltnisse und es fehlt ihm
so gesehen die herrschaftliche Umsichtigkeit. Zweitens handelt er auch
in der Folge moralisch prekir. Er missachtet den einmiitigen Rat seines
Hofes und greift zu einem listigen ,Abwehrmittel’: Er nutzt die zufillige
Begebenbheit, dass zwei Schwalben ein schénes Haar an den Hof bringen,
und bestimmt in der Hoffnung auf das Unmégliche dessen unbekannte
Besitzerin zur Frau. Und drittens entspannt sein Vorgehen nicht die
Lage. Was als kluge Konfliktlosung gedacht war, schiirt weiter Empérung
und bringt schlieflich wider Erwarten auch seinen Neffen in Bedringnis.
Der Hof sieht in Tristrant filschlicherweise den Initiator des list (V. 1424),
so dass sich der Held letztlich zur Brautsuche herausgefordert sieht, um
seine eigene Ehre zu erhalten. Noch deutlicher als im Konflikt mit Irland,
so zeigt sich, wird hier ein Held greifbar, der im Grunde gar kein Helfer
sein will. Und so erwirbt Tristrant dank seiner Klugheit zwar mit Isalde
die richtige Frau, was die ethisch-moralische Korrektheit seines Handelns
unterstreicht. Es kommt aber auch zum berithmten ,Kurzschluss® der
hofischen Brautwerbungslogik. Die Liebe zu Isalde entfacht ein morali-
sches Liebes- und Ehrdilemma, das sich in hohem Mafe als schlecht er-
weist: Es schadet Marke und der gesamten hofischen Gesellschaft und
fithrt letztlich auch zum Tod des Helden selbst.

Tristrant, so lisst sich zusammenfassen, ist ein deutlich ,gebro-
chene[r], gespaltene[r] Held,“* was sich im Dienst fiir Kénig Marke in
besonderer Weise auch ethisch-moralisch niederschligt. Zum einen be-
stitigen sich kulturhistorisch vorgegebene ,Tun-Ergehen-Zusammen-
hinge‘: Der Held unterlduft die Pflicht eines héfischen Mitglieds, den ei-
genen Willen und die eigene Klugheit in den Dienst des obersten Herren
zu stellen. Er handelt damit moralisch prekir und sorgt logisch konse-
quent nicht nur fiir Schaden, sondern verliert am Ende auch seine Ehre
und sein Leben. Auf der anderen Seite hebelt der Roman diese Begriin-
dungslogik aber auch aus. Im Streben nach Ehre unterstiitzt der Held

38 Vgl. zum sog. ,Kurzschluss‘ des Brautwerbungsmusters in den Tristanromanen bereits
Hugo Kuhn: Tristan, Nibelungenlied, Artusstruktur. Miinchen 1973, S. 17.

39 Anna Keck: Die Liebeskonzeption der mittelalterlichen Tristanromane. Zur Erzihllogik
der Werke Bérouls, Eilharts, Thomas’ und Gottfrieds. Miinchen 1998, S. 124.
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wiederholt einen verwandten und herrschaftlich schwachen Kénig. Es er-
geben sich damit positive strebens- und sollensethische Denklogiken, die,
das zeigt ein weiterer genauer Blick auf den Text, v. a. auch durch den
Erzihler nachdriicklich unterstiitzt werden. So lisst dieser z. B. das frag-
wiirdige Inkognito und die moralisch prekire List zum Morolt-Kampf un-
kommentiert. Stattdessen betont er Tristrants Klugheit und Tugendhaf-
tigkeit und nimmt den Helden unmissverstindlich in Schutz — am deut-
lichsten vor dem Neid der Hoflinge und dem Vorwurf verwerflicher Ei-
gensucht. Explizit reduziert wird aus erzihlerischer Sicht also ganz ge-
zielt zweierlei: sowohl das skandalése Potenzial der Eigenwilligkeit des
Einzelnen als auch das individueller Eigenmichtigkeit, das den Helden
aus mittelalterlicher Sicht ins Licht eines unmoralischen und tugendlo-
sen Gegenspielers riicken konnte.

2.2 Variante 2: Tristrants Hilfe fiir Konig Havelin

Tristrants Hilfe fiir Konig Havelin von Karke zeigt gegeniiber dem Dienst
fiir Marke signifikante Verschiebungen. Ausgangspunkt ist hier eine in-
nere Bedrohung: Graf Riol von Nantis hatte um die Hand der K6nigstoch-
ter geworben — ein Wunsch, den Havelin sinem manne (V. 5546) jedoch
verweigerte, da er seine Tochter nicht obele wollte bestaten (V. 5561f.). Em-
port tber das ihm aus seiner Sicht zugefiigte unrecht (V. 5550) greift Riol
zu Gewalt und bringt den Konig mit der Eroberung simtlicher Burgen
im Land und einer kriftezehrenden Belagerung der Hauptstadt an den
Rand der Niederlage.

Tristrants Ankunft in Karke steht ganz unter dem Vorzeichen dufierer
Hilfe. Kaum angekommen, bietet der Held dem Konig sofort seinen
Dienst an. Dabei bleibt er auch nicht anonym, sondern gibt sich zu erken-
nen und unterstreicht empathisch die Ernsthaftigkeit seiner Hilfe. Und
so gelingt es ihm, nunmehr also mit offenen, ehrlichen Worten, den Koé-
nig zu iberzeugen: Trotz der Ungewissheit, ob Tristrant schadin adir vro-
men (V. 5667) bringt, nimmt Havelin den Helden auf. Tristrants freiwilli-
ges und uneingeschrinktes Hilfsangebot, so wird deutlich, vereint von
Beginn an in idealer Weise Freundestreue auf oberster Ebene und Solida-
ritit zum Herrscher. Und entsprechend mustergiiltig liest sich auch sein
kluges Handeln. Tristrant erscheint als brillanter Kriegsstratege: Er infor-
miert sich ausfiihrlich tiber die Situation. Und nachdem er Riol in einem
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Zweikampf besiegen kann, riistet er Havelins Ménner nicht nur wise (V.
5996) fir die Entscheidungsschlacht, sondern nutzt im Kampf auch listig-
liche (V. 5926) seine Weisungsbefugnis, so dass es am Ende gelingt, die
Aufstindischen zu besiegen.*

Tristrants Hilfe fiir Havelin ist moralisch vorbildlich. Entsprechend
bringt sie dem Helden Erfolg und Ehre ein und endet so auch ethisch
gesehen ,gut’. Und dennoch kippt sie am Schluss ins Negative. Der Held
erhilt auf seine, durch Havelins Sohn Kehenis forcierte Bitte die Tochter
des Konigs zur Frau, was aus der Sicht Havelins zwar nachvollziehbar ist
— so gewinnt das Land gemifd hofisch-ritterlicher Verdienstlogik einen
besonders tapferen und klugen Helden. Fiir Tristrant liest sich dies je-
doch gleich doppelt irritierend. Erstens steht der Held mit der Heirat nach
Havelin und dessen Sohn nurmehr an dritter Position der Herrschafts-
folge, was heiratspolitisch keine wirkungsvolle und, da es keinen Konflikt
zwischen Tristrant und Havelin gibt, auch keine notwendige Verbindung
ist. Und zweitens kollidiert die Heirat mit Tristrants Liebe zu Isalde von
Cornwall. Es kommt zu einer Konfusion alten und neuen Liebesgliicks,
die radikal negative Folgen hat: Sie weitet Tristrants moralisches Liebes-
und Ehrdilemma aus und bringt nun in der Folge auch Kénig Havelin
und dessen Land in hohem Mafe Schaden.

Der Vergleich mit Markes Fall zeigt: Diskutiert wird hier kein Helfer,
der primir kein Helfer sein will. Zur Verhandlung gebracht wird viel-
mehr das Problem eines Helfers, der letztendlich kein Helfer sein kann.
Tristrants Liebe zu Isalde lisst die hofisch-ritterlichen Handlungs- und
Bewertungslogiken versagen. Greifbar wird damit wiederholt ein ,gespal-
tenes‘ Helferbild, das ethisch-moralisch ambivalent ist. Und ebenso deut-
lich erzihlt hier erneut auch der Erzihler gegen die negative Bewertung
des Helden an: Er tilgt das Prekire des am Ende aufkommenden Eigen-
interesses des Helden, indem er Kehenis als den Initiator des Wunsches
ausweist, und prasentiert Tristrant durchgingig als bedingungslosen Hel-
fer in gerechter Sache, der ohne jeglichen Makel werde (V. 5745), togent-
liche (V. 5764) und edele (V. 6093) ist.

40 Vgl. zu Tristrant als ,science guerriére“ niher Danielle Buschinger: Tristan guerrier dans
le roman d’Eilhart von Oberg. In: Le monde des héros dans la culture médievale. Hg.
v. Danielle Buschinger; Wolfgang Spiewok. Greifswald 1994, S. 59-64, hier S. 63.
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2.3 Variante 3: Tristrants Hilfe fiir Kehenis

Tristrants kluge Hilfe fiir Kénig Havelins Sohn rundet das kleine Fallsze-
nario ab. Kehenis ist als Thronerbe Tristrant gleichgestellt und schlieft
frith Freundschaft mit jenem. Auch in Liebesdingen befindet er sich in
einer dhnlichen Situation: Er unterhilt eine heimliche Beziehung zu Ga-
riole, der Ehefrau von Nampetenis, die Kehenis noch vor ihrer Ehe ihre
Liebe gelobt hat und seit der Heirat von ihrem Mann streng bewacht wird.
Im Gegensatz zu Tristrant findet Kehenis, nachdem er Nampetenis’ huote
fast zum Opfer gefallen ist, jedoch keinen Weg, um sich weiter mit seiner
Liebsten zu treffen, und wendet sich schlieflich Hilfe suchend an
Tristrant. Sein Freund und seit der Heirat seiner Schwester auch sein
Schwager ersinnt sofort einen listigen Plan: Gariole soll auf Kehenis’ Bitte
hin heimlich Wachsabdriicke von den Burgschliisseln machen, so dass
man andere sluzzele gizen (V. 8049) lassen konne, mit denen Kehenis dann
in die Burg kime. Und nachdem Kehenis auch bei der Durchfithrung des
Plans keine gliickliche Figur macht, da er keinen Schmied fiir das Vorha-
ben findet, greift Tristrant erneut hilfreich ein und macht unter seinen
Minnern einen Mann ausfindig, der den Schliissel nachmacht.
Tristrants kluge Liebeshilfe fiir Kehenis liest sich als Tanz auf der
Schwelle zwischen Legalitit und Illegalitit sowie Moralitit und Amorali-
tat. Deutlich wird dies bereits an der Anlage der Situation. Kehenis unter-
hilt ein Liebesverhiltnis, das einer eigenen ,freien‘ Willensentscheidung
folgt*! und aufgrund von Garioles EheschlieRung eindeutig illegitim und
unmoralisch ist. Zugleich erscheint die Ehe selbst in einem fragwiirdigen
Licht. Sie ist, das unterstreicht der Erzihler, durch Garioles Liebesgel6b-
nis vor der Heirat als widerwillig (dne dang; V. 7885) einzustufen. Zudem
ist, und dies betont der Erzihler ebenso, Nampetenis huote freisliche (V.
7875) und tibersteigt jedes rechte Maf. Illegalitit und Amoralitit von Lie-
besverrat und Ehe halten sich folglich die Waage, ja, sie neutralisieren
sich gleichsam. Tristrant, so zeigt sich, steht dabei uneingeschrinkt soli-
darisch und mit allen entsprechenden Mitteln auf der Seite seines Freun-
des und Schwagers: Mit den andere[n] sluzzele[n] (V. 8049) (er-)findet er

1 Vgl. hierzu auch Gesa Bonath: Nampetenis — Tristan der Zwerg. Zum Schluss von Eilharts
,Tristrant’ und dem Tristan-Roman des Thomas. In: Germanistik in Erlangen. Hundert
Jahre nach der Griindung des Deutschen Seminars. Hg. v. Dietmar Peschel. Erlangen 1983,
S. 41-60, hier S. 49.
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im Horizont des ehrbaren hofischen Minnedienstes eine folgerichtig
kluge Ersatzlosung. Wie weit er damit von auflen betrachtet geht, verdeut-
licht die Reaktion von Tristrants Schmied, die ein eindeutiges Grenzsig-
nal des Unerlaubten setzt: Dieser fragt Kehenis, ob er etwas stelin (v. 8121)
wolle, und lisst sich erst durch reiche Belohnung darauf ein, diesen beim
helin (V. 8122) zu helfen. Tristrants ,instrumentelle Vernunft folgt so ge-
sehen in ihrer Bewertung konsequent der Abwigungsproblematik des
Konflikts: Die Liebe zu Gariole ruft als ehrhafter Zweck und kriminelles
Diebstahlsgut zwei unterschiedliche Giiter und Wertehorizonte auf, die
einander ausschliefen und deren ethische und rechtliche Bewertung nur
mehr perspektivisch entschieden werden kann.

Welche Schlussfolgerungen der Roman dabei zieht, zeigt der weitere
Handlungsverlauf. Bereits der zweite Besuch endet katastrophal. Zufilli-
ges Ungeschick und Unachtsamkeit durchkreuzen das ,todsichere‘ Kal-
kiil des Helden. So bricht Kehenis, und bereits das ist irritierend, gemein-
sam mit Tristrant sorglos in der Frithe auf. Beim Betreten der Burg ver-
liert Kehenis jedoch durch einen Windstof® seinen Hut im Burggraben.
Und unerwartet ungeschickt verhilt sich auch Tristrant: Er vertreibt sich
vor Ort unbekiimmert die Zeit und beeindruckt die Zofen mit seinen
Kiinsten im Pfeilschieflen. Entsprechend durchschaut Nampetenis bei
seiner Riickkehr die Situation und es kommt zu einem heftigen Kampf.
Am Ende lisst sich das moralrechtliche Dilemma, in dem Tristrants Hilfe
steckt, nicht positiv (auf-)losen: Kehenis, der NutzniefRer, stirbt und wird
unter groflem jamer (V. 9243) in Karke bestattet. Das gehornte Opfer,
Nampetenis, muss trotz erfolgreicher Rache seines schadin[s] (V. 9227) den
Tod zweier Minner betrauern und deren verwandtschaftliche Rache be-
furchten. Und Tristrant, der kluge Drahtzieher, erhilt eine giftige Ver-
wundung, von der er sich nicht mehr erholen kann und die ihm am Ende
ebenfalls den Tod bringt.

Prisentiert wird in dieser Variante also ein Held, der primir Helfer
sein will. Und anders als im Falle Havelins kann Tristrant dies auch sein.
Auf der Basis einer moralrechtlichen ,Pattsituation’ steht hier von Anfang
an gezielt die rechtliche und ethische Beurteilung der Hilfe zur Disposi-
tion. Auf der einen Seite — das indizieren das an Hybris heranreichende
Vorgehen und die entsprechende Unachtsambkeit — bestitigen sich christ-
lich-hofische Tun-Ergehen-Zusammenhinge: Tristrant darf kein kluger
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Helfer fiir eine willentliche Ehebruchsliebe sein. Entsprechend ,striflich
und schlecht endet die Hilfe im todlichen Desaster. Auf der anderen Seite
darf Tristrant es in erstaunlicher Weise aber doch. Der Held wird an kei-
ner Stelle moralrechtlich verurteilt — auch nicht vom Erzihler. Vielmehr
stellt dieser frith in einem kurzen Exkurs die Problematik von Garioles
huote aus (V. 7878-7887), unterstreicht Tristrants Solidaritit und ent-
schuldigt diesen beim verhingnisvollen Ende: Er betont Tristrants Ge-
dankenlosigkeit (V. 9091), expliziert das ungelucke (V. 9118) und lasst das
Scheitern als ,Verkettung ungliickseliger Umstinde“#? erscheinen, die
dem Helden als ,tragisches Opfer die Sympathie des Erzihlers sowie der
Rezipienten und damit letztlich auch die rechtliche und ethische Vorbild-
lichkeit bei der Hilfe fur seinen Freund und Schwager sichern.

3 Mittelalterliche ,Helden-Ethik’ und kompetenzorientierter
Deutschunterricht. Theoretische Abschlussiiberlegungen

Ein Fallszenario — drei Facetten. Der Blick auf die Variationen von
Tristrants klugem Hilfshandeln bringt ein vielseitiges literarisches Tab-
leau an ethisch-moralischen ,Begriindungssprachen‘ zum Vorschein. Die
dabei zur Entfaltung kommende ,Helden-Ethik‘ erlaubt am Ende einige
theoretische Abschlussiiberlegungen, in denen die Ergebnisse noch ein-
mal kurz systematisiert und in Hinblick auf ihren schulischen Kompe-
tenzgewinn beleuchtet werden konnen.

Tristrants kluge Hilfe setzt in allen drei Varianten bei Konflikten und
Notsituationen an, die von den Betroffenen nicht allein gelost werden
kénnen. Aufgerufen ist dabei nicht nur die Frage von Tristrants Willen
und Handeln. Zur Disposition gestellt werden explizit auch deren ,obers-
ter Richtwert' und damit auch deren Legitimitit bzw. Ubereinstimmung
mit ethisch-moralischen Normen und Werten. Vor dem Hintergrund
mittelalterlicher Theozentrik, die simtliche Fragen von Moral und Ethik
an Gott als dem Wahren und gemeinsamen Guten ausrichtet, offenbart
Eilharts Werk hier eine bemerkenswerte Relativitit und Ambivalenz. Auf
der einen Seite folgt Tristrants Wollen und Handeln immer wieder ho-
fisch-sozialen Interessen und Pflichten. Auf der anderen Seite widersetzt

2 Bonath (wie Anm. 41), S. 50.
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er sich diesen aber auch, indem er wiederholt willentlich nach eigenen
Zielen agiert und/ oder mit seinem eigenmichtigen list-Handeln an, ja
letztlich sogar iiber die Grenzen des gesellschaftlich Erlaubten und Ak-
zeptierten geht. Dabei bestitigt der Roman mittelalterliche Norm- und
Wertvorstellungen, indem er auf der Handlungsebene konsequent eine
,doppelte Wahrheit“*} vermittelt und Tristrants Hilfe folgerichtig in glei-
cher Weise als erfolgreich und erfolglos bzw. als ,gut‘ und ,schlecht’ aus-
weist. Zugleich ,unterlduft’, ja ,bricht’ der Roman diese doppelte ethisch-
moralische Deklination und die damit einhergehende Bewertungsambi-
valenz aber auch. In allen drei Varianten, so zeigt sich, forciert und be-
kraftigt der Erzihler eine Lesart, die gegen negative ,Tun-Ergehen-Zu-
sammenhdnge’ anerzihlt und auf eine besondere ,Umwertung der
Werte“* zielt: Sie unterstreicht Tristrants Herrschersolidaritit sowie be-
dingungslose Freundes- und Verwandtentreue, betont ausschliefRlich ent-
weder das gewollt Positive oder das ungewollt Negative fur alle Beteiligten
und prisentiert den Helden so trotz aller ethisch-moralischen Fragwiir-
digkeit und Negativitit als , Vorbild héfischen [...] Verhaltens, “*® was Trist-
rant nicht nur wiederholt die volle Anerkennung, sondern nachdriicklich
auch die Sympathien sichert.

Eine altersgerechte Didaktisierung von Tristrants ,Helden-Ethik‘ kann
Schiilerinnen und Schiiler so grosso modo, und damit sind die vorliegen-
den Uberlegungen im erneuten Bogen zum Deutschunterricht zu schlie-
Ren, einen doppelten Gewinn bieten. Eilharts literarisches Fallszenario
erlaubt es erstens ganz generell, den fiir das Erzihlen konstitutiven Dua-
lismus von Pro- und Antagonist zu hinterfragen, der die Hauptfigur nor-
malerweise mit positiven ethisch-moralischen Attributen ausstattet und
den Antagonisten zumeist gegenteilig als unmoralisch und unsympa-
thisch ausweist. Dariiber hinaus lidt es auf literarischem Wege dazu ein,
und das kann als zweiter grundsitzlicher Gewinn ausgefithrt werden,
sich gezielt mit mittelalterlichen Wert- und Normvorstellungen auseinan-
derzusetzen. Die Alterititserfahrung und Komplexitit der literarischen

43 Kurt Ruh: Héfische Epik des deutschen Mittelalters, Bd. 1: Von den Anfingen bis zu
Hartmann von Aue. 2. Aufl. Berlin 1977, S. 50.

“ Ruh (wie Anm. 43), S. 49.

4 Monika Schausten: Erzihlwelten der Tristangeschichte im hohen Mittelalter. Untersu-
chungen zu den deutschsprachigen Tristanfassungen des 12. und 13. Jahrhunderts. Miin-
chen 1999, S. 90.
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Verhandlung vermag dabei nicht nur die Wahrnehmung und Erkenntnis
dafiir zu schirfen, dass Einstellungen, Verhaltensweisen und Werthal-
tungen historisch wandel- und perspektivisch verhandelbar sind. Sie er-
laubt es Schiilerinnen und Schiiler auch, spezifische Analysefihigkeiten
fuir das Verstindnis gesellschaftlicher Wert- und Normvorstellungen aus-
zubilden, die zur theoretischen Reflexion und praktischen Einiibung
ethisch-moralischer Wertungsspielriume beitragen und gerade auch im
Hier und Jetzt die Basis fiir verstindige und verantwortungsvolle Urteile
sein konnen: Wann ist ein Held ,gut‘® Wenn er sich durch einen ,edlen
Willen auszeichnet und nach ,richtigen‘ Grundsitzen handelt? Wenn
sein Handeln gelingt und er Erfolg hat? Und wie sympathisch kann er
dabei trotz aller Fehler, Makel oder Vergehen sein?






Ina Karg (Gottingen)

,Bau dir deinen Helden!“

Freude und Erkenntnisgewinn mit Wolfram, Wirnt und
anderen

1 Einleitende Gedanken — nicht nur zum Titel

Auf das Bedauern Andreas, des Schiilers seines Galilei, ,Ungliicklich das
Land, das keine Helden hat“, lisst Bertolt Brecht den Lehrer antworten:
,Ungliicklich das Land, das Helden nétig hat.“! Erich Kistners Ballade
Der Handstand auf der Loreley (1932), deren Inhalt auf einer ,wahren Be-
gebenheit“? beruhen soll, erzihlt in lakonischer, ironisch-sarkastischer
Weise von einem Helden, der sich auf dem Rheinfelsen zu Tode stiirzt.
Stefan Fuchs konnte 1997 in seinem Buch tiber Willehalm und Wiga-
lois als ,hybride Helden’ auf beide Texte verweisen und dabei noch be-
haupten: ,das Wort ,Held" ist in der modernen biirgerlichen Gesellschaft
obsolet geworden.“3 Inzwischen haben Helden Hochkonjunktur. Dazu
tragen neben der Tagung Helden in der Schule zwei aktuelle Publikationen
bei.* Ferner konnte das Publikum in der Tagesschau der ARD vom
14.07.2014 um 20.00 Uhr folgende Wiirdigung der siegreichen deutschen
Fuflballnationalmannschaft héren: ,Eine Mannschaft, die zusammen-
hielt und immer neue Helden hervorbrachte.“ Zu den Anzeichen einer
Heldenkultur gehort aber auch das Heft, dem der Titel dieses Beitrags
entnommen ist. Er hat eine kuriose und eine ernsthafte Seite:

! Bertolt Brecht: Leben des Galilei. Frankfurt/ M. 1969, S. 113f.

% Erich Kistner: Kistner fiir Erwachsene. Frankfurt/ M. 1966, S. 78f.

3 Stephan Fuchs: Hybride Helden. Beitrige zum Heldenbild und zur Poetik des Romans im
frithen 13. Jahrhundert. Heidelberg 1997, S. 11.

* Franziska Kiienzlen; Anna Mithlherr; Heike Sahm: Themenorientierte Literaturdidaktik:
Helden im Mittelalter. Gottingen 2014; Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer (Hg.): Kultur-
muster im Deutschunterricht — Mittelalterliche Perspektiven. Mitteilungen des deutschen
Germanistenverbandes 61(2014), H. 3.
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Das im Klett-Verlag erschienene Arbeitsheft zum Nibelungenlied bietet ein
Unterrichtsprogramm auf der Grundlage von Fithmanns Nacherzih-
lung,’ regt dabei zum ,Bau eines Helden’ an und erteilt den Schiilerinnen
und Schiilern die Aufgabe, dafiir Vorbilder in Film und Literatur zu su-
chen. ,Kombiniere einfach®, heifét es weiter, ,die oben abgebildeten Be-
griffe und fiige sie zu einem unglaublichen Typen zusammen.“® Dafiir
gibt man nicht nur die zu kombinierenden Begriffe vor, sondern auch
gleich die Bilder, und daher ist trotz des handlungs- und produktionsori-
entierten Paradigmas (es soll auch noch eine ,Rollenbiographie’ des ent-
standenen Helden verfasst werden) hier eigentlich nicht mehr viel zu tun
und noch weniger zu handeln. Moglicherweise macht so etwas manchen
Kindern Spaf3; Freude wire wohl noch etwas anderes und Erkenntnisge-
winn ist erst gar nicht anvisiert.

Die ernste Seite: Wir ,bauen’ uns natiirlich Helden. Denn Heldentum
ist kein Charakterzug, sondern eine Zuschreibung, eine Konstruktion
und damit ein Verhiltnis, bei dem die Konstruktion mindestens genauso
viel tiber die Konstrukteure aussagt wie tiber das Konstrukt, das entsteht
oder entstanden ist. Auch der Flyer, der die Tagung Helden in der Schule
ankiindigt, nimmt eine solche Konstruktion vor und ist in dieser Hinsicht
aufschlussreich:

Von sechs Helden sind nur zwei als Einzelfiguren abgebildet, und nur
zwei kimpfen nicht. Offenbar muss ein Held einen Gegner haben, gegen
den er kimpft. Sabine Griese hat dies auf den Punkt gebracht, wenn sie
schreibt: ,Das Signum eines Helden ist der Kampf.“” Trotzdem sollte sich
die Frage stellen, ob das so sein muss, denn die Elemente der Konstrukti-
onen konnten prinzipiell ja vielfiltig sein.

° Das Nibelungenlied. Neu erzihlt v. Franz Fithmann. Arbeitsheft zusammengestellt
v. Karin Pohle. Stuttgart 2007.

6 Das Nibelungenlied (wie Anm. 5), S. 7.

7 Sabine Griese: Heilige Helden in Konrads von Wiirzburg Legenden. In: Geistliche Litera-
tur des Mittelalters und der Frithen Neuzeit. Festgabe fiir Rudolf Suntrup. Hg. v. Volker
Honemann; Nine Miedema. Frankfurt/ M. 2013, S. 55-67, hier S. 55.
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2 Elemente der Heldenkonstruktion

Als Erstes kann man feststellen, dass Konstruktionen dadurch erfolgen,
dass Figuren Rollen zugewiesen bekommen, die sie zu Helden machen
oder sie als solche erscheinen lassen.

Die Rolle als ,Ordnungsfigur[en] der Lektiire“® scheint dabei unver-
finglich zu sein, solange ,Held lediglich den Protagonisten einer Hand-
lung bzw. Geschichte, d. h. den Hauptakteur oder Titelgeber eines litera-
rischen Werkes, in den Blick riickt. Nebenfiguren bediirfen schon genau-
erer Betrachtung, wenn sie als ,Helden‘ bezeichnet werden oder bezeich-
net werden sollen. Dies betrife etwa Vivianz im Willehalm Wolframs und
Nereja oder Beleare im Wigalois Wirnts. Mitunter ist jedoch schon die
Unterscheidung in Haupt-/ Nebenfigur eine Rezeptionskonstruktion
oder hat zumindest damit zu tun, wenn bestimmte Verhaltensweisen in
spezifischen Handlungskonstellationen wahrgenommen werden. Kimp-
fen die Figuren gegeneinander, so vermutet man zu Recht ein Ziel oder
eine Ursache: eine Frau ist zu retten oder zu gewinnen oder aber ein Land
von einem Zauber zu befreien. Helden und ihre Gegenspieler kénnen
dabei zugleich Reprisentanten von Welten und Gegenwelten sein, denen
unterschiedliche Wertvorstellungen zugrunde liegen kénnen: Vivianz ist
Vertreter der christlichen Liga — sein Gegner Noupatris der der Heiden;
Wigalois siegt am Ende tiber Roaz, der von Teufeln davongetragen wird.
Die Zuschreibung als ,Held’ erfolgt dabei iiber eine Profilierung der Fi-
gur, wobei die Rolle eines Gewinners oder Verlierers und die Wertschit-
zung der Welten, fiir die sie stehen, jeweils eine Sache der Perspektive ist.

Neben diesen Rollenzuweisungen konnen — zweitens — Konstruktio-
nen durch Instrumente und Unterstiitzer erfolgen. Waffen wie Schwer-
ter, Lanzen, Helme und Riistungen gehéren zur symboltrichtigen Aus-
stattung einer Figur, die sie als Held agieren und als solchen erscheinen
lasst. Dabei sind Art, Qualitit, Zahl und Einsatz der Waffen weitere Sig-
nale flir das Konstrukt. Willehalm macht sich eine Camouflage zu Nutze;
Wigalois erhilt eine Wunderriistung; Konig Karrioz im Wigalois ist mit
60 Speeren ausgestattet und mit magischen Kriften begabt. Das bedeutet,

8 So in Schnyders Nachwort zur Ausgabe: Hartmann von Aue: Iwein. Mittelhoch-
deutsch/Neuhochdeutsch. Hg. u. iibers. v. Riidiger Krohn, kommentiert v. Mireille Schny-
der. Stuttgart 2011, S. 604.
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dass neben konventionellen Waffen auch Zauber eingesetzt werden
kann: Jorams Girtel verleiht dem Triger Weisheit und Kraft, und eine
Wunderblume entfaltet ihre Wirkung gegen den Gestank eines Drachen
— so im Wigalois.

Besonders prominente und entsprechende Signale gebende Unter-
stiitzer eines Helden sind Gott oder der Teufel. Wirnt sendet mit den Hel-
fern seines Helden und dessen Gegenspielers Botschaften aus, die der
Rezipient aufgreifen kann. Die Unterstiitzung kann jedoch auch durch
eine Frau bzw. allein durch den Gedanken an sie erfolgen: Gyburc denkt
an Willehalm — und er an sie — und Larie motiviert ihren Wigalois, der
dann Hindernisse iitberwinden und Herausforderungen bewiltigen kann.

3 Leittexte

Die bereits erwihnten Figuren, die den Konstruktcharakter von Helden-
tum illustrieren, stammen aus zwei Werken: Wolframs von Eschenbach
Willehalm und Wirnts von Grafenberg Wigalois.’

Realgeschichtlicher Hintergrund von Wolframs unvollendetem Vers-
epos Willehalm, dessen Entstehung man ins erste Jahrzehnt des 13. Jahr-
hunderts setzt, ist der Sagenstoff um Guillaume d’Orange — Graf Wil-
helm von Toulouse, ein Enkel Karl Martells —, der unter Karl dem Grofien
und Ludwig dem Frommen in Siidfrankreich und Spanien gegen die Bas-
ken und Sarazenen gekimpft hat und 812 im Kloster Gellone, heute
Saint-Guilhem-le-Désert, gestorben ist. 1066 wurde er heiliggesprochen
und weiter verehrt. In der altfranzosischen Chanson d’Aliscans wird auf
eine Sarazenenschlacht verwiesen, von der noch Spuren auf dem r6-
misch-christlichen Friedhof in Arles zu finden sind. Der Name Alischanz
ist von altfranzdsisch Aliscans abgeleitet, was auf lat. elysium campii (,ely-

9 Zit. nach folgender Ausgabe: Wirnt von Grafenberg: Wigalois. Text — Ubersetzung — Stel-
lenkommentar. Text der Ausgabe von ]J.M.N. Kapteyn. Ubersetzt, erldutert u. mit einem
Nachwort versehen v. Sabine Seelbach; Ulrich Seelbach. Berlin u. a. 2005; Wolfram von
Eschenbach: Willehalm. Buch I bis V; Buch VI-X. Hg. v. Albert Leitzmann. Tiibingen 1963.
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seische Felder) zuriickzufiihren ist und sich in ,Champs-Elysées* als Stra-
Renname erhalten hat.!® Wolfram erzihlt die Geschichte Willehalms, der
sich in sarazenischer Gefangenschaft in Arabel, Tochter des Heidenko-
nigs Terramer und Frau von Tybalt, verliebt hat. Die beiden fliehen, sie
heiraten, Arabel lisst sich taufen und heifdt nun Gyburc. Der Verwandt-
schaft gefillt das verstidndlicherweise gar nicht: Das Sarazenenheer landet
in Siidfrankreich und es kommt zu einer ersten Schlacht von Aliscanz, in
der die Heiden siegen. Willehalm muss den Tod seines Neffen Vivianz
beklagen, kann sich nach Oransche retten, versucht beim franzgsischen
Konig Hilfe zu holen, erhilt schliefRlich auch die nétige Unterstiitzung
und kann Gyburc in Oransche retten. Es kommt zu einer zweiten
Schlacht von Alischanz, aus der die Christen als Sieger hervorgehen. Sie
ehren die gefallenen Toten, auch die der Gegner, und senden den heidni-
schen Heerfithrer Matribleiz in dessen Heimat zuriick.

Nur wenig spiter, was die Entstehungszeit angeht, setzt man den Wi-
galois Wirnts von Grafenberg an. Nach einem Auftakt am Artushof, wo
ein Fremder mit einem Zaubergiirtel die Runde herausfordert, Gawein
den provozierten Kampf verliert, mit dem Fremden zieht und dessen
Nichte Florie heiratet, wird die Geschichte von deren Sohn Wigalois er-
zihlt. Dieser sucht seinen Vater, gelangt an den Artushof und nimmt dort
dventiure an: Sie besteht darin, iiber im Einzelnen allenfalls kursorisch
aufzihlbare Situationen, die er bewiltigen muss (brennende Ritter, wiiste
Untiere, Drachen, ein Waldweib, usw.), das Land Korntin zu befreien.
Hierzu gibt es eine Vorgeschichte: Der Vater einer Konigstochter (Larie)
war vom Heiden Roaz von Glois aus diesem seinem Land vertrieben wor-
den, die Familie lebt im Exil auf ihrem Besitz Roimunt (Kénigsberg), und
wer Larie heiraten will, muss Korntin zuriickgewinnen. Wigalois kommt
nach Roimunt, verliebt sich erwartungsgemif in Larie und erobert
ebenso erwartungsgemafl Korntin zuriick. Der literarhistorisch-kommu-
nikative Rahmen besteht in der Anbindung an den Artusroman, insofern
der Artushof als Bezugsgrofle fungiert und bekannte Figuren (Gawein,
Erec, Lanzelet, Iwein, Segremor) auftreten. dventiure steht im Bezug zum
Hof, auch wenn sie dem Fortschritt der Leitfaden-Geschichte dient:

10vgl. dazu: Walter Haug: Wolframs Wende zur Geschichte. Das Wagnis des Willehalm. In:
Ders.: Literaturtheorie im deutschen Mittelalter. Von den Anfingen bis zum Ende des 13.
Jh. Eine Einfithrung. Darmstadt 1985, S. 174-190.



92 INA KARG

Kampfe mit Figuren der dventiure-Welt sind Horror und Faszination in
einem. Wigalois ist schlielich immer und gerade auch mit Gottes Hilfe
der Sieger.

In beiden Geschichten lassen sich gemeinsame Konstruktionsele-
mente der Heldenfiguren erkennen. Kimpfe werden fiir Frauen und ge-
gen wilde Wesen und Exoten gefiihrt, eine westliche und eine 6stliche
Welt treten tiber ihre Reprisentanten gegeneinander an. Der Rezipient
wird mit den Auseinandersetzungen zwischen Christen und Heiden kon-
frontiert und bekommt Bilder all dessen prisentiert, was den mittelalter-
lichen Orientalismus ausmacht. Zu erkunden, wie dies eingesetzt ist,
wozu es dient und wie dies zu beurteilen ist, dazu sollen zundchst einige
Textpassagen betrachtet werden.

Willehalm 22, 18

Der Text Was der Rezipient erfihrt

der hiez Noupatris: Den Namen des Helden

er het ouch jugent und liehten schin. | Er ist jung und schén

ze Oraste Gentesin Seine Herkunft

truoc er kréne: ez was sin lant. Er trigt die Krone seines Landes

dar verjagt und dar gesant Seine Handlungsmotivation ist die Minne
het in der wibe minne: zu einer Frau

sin herze und des sinne
ranc ndch wibe lone.

von rubin ein krone

iif sinem liehten helme was: Krone und Helm sind reich ausgestattet:

lhter als ein spiegelglas Rubin und helles Metall, heller als Spiegelglas
was der helm unverdecket glanz.

gegen dem kom Vivianz, Er trifft auf Vivianz, Willehalms Neffen

Des marcgraven swester suon: Der ist edel, jung und ohne Tadel

der kunde ouch werdekeit wol tuon. Gyburc hat Einfluss auf ihn gehabt,

sus was bewart sin cldriu jugent: sie hat ihn erzogen

dehein ort an siner tugent
was ninder mosec noch murc,
wand in diu kiinegin Gyburc

von kinde zoch und im so riet




,Bau dir deinen Helden!“ 93

daz sin herze nie geschiet
von durhliuhtigem prise.
der junge und der wise

sah gein im stolzliche komn
von des tjoste wart vernomn
Jamer unde herzen not.

si wurben béde umb den tot. Beide sterben

Der Sarrazene Noupatris kimpft hier in der ersten Schlacht von
Alischanz mit Willehalms Neffen Vivianz.

Wigalois 7316ft.
Text Ubertragung (1K)
dar iz Réaz gewdfent dranc Daraus kam bewaffnet Roaz; vor ihm schwebte
vor im mit zouber ein wolken gie; eine Zauberwolke; alle sahen sie, nur Wigalois
daz wolken sahen alle die nicht.

vor im giengen unde ndch;

her Gwigdlois sin niht ersach.

dar inne vuor er der sin pflac In der Wolke befand sich der, dem er Tag und
beidiu naht unde tac Nacht Seele und Leben {iberantwortet hatte:
und dem er séle unde leben Der Teufel, der ihm immer half und ihn dazu
in sin gebot hét gegeben. verfithrte, dass er seine Seele verlor.

daz was ein tievel, der im ie

half unde riet wie

er im verliir die séle gar.

Wigalois und Roaz sind hier als Reprisentanten verschiedener (Werte-)
Welten vorgefiihrt und zunichst in Gegensatz zueinander gestellt. Weiter
erfahren wir:
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Wigalois 8136 f.
Text Ubertragung (IK)
Réaz der wart vestolen dan Roaz wurde von einer Schar Teufel hinwegge-
zehant von der tiuvel schar; fithrt

SchlieRRlich wird erzihlt, was man an Hinterlassenschaften findet:

Wigalois 8356ff.
Text Ubertragung (IK)
golt und edelsteine Er fand unendlich viel Gold und Edelsteine,
des vant er ane mdzen vil; was ihn aber nicht freute, da das (eigentliche)
dé was ab siner vreuden zil Ziel seiner Freude fern war.
von im ze verre; daz tet im wé.

Fur den Zusammenhang des Erzihlgeschehens formuliert heifit das:
Dem Roaz geht eine Wolke voraus, in der sich der Teufel befindet; damit
beginnt der Entscheidungskampf zwischen Roaz und Wigalois. Als Roaz
dann stirbt, entfithrt ihn eine ganze Schar Teufel, worauthin sich alle, die
dem Kampf beigewohnt haben, taufen lassen. Wigalois entdeckt die
Reichtiimer aus Roaz’ Besitz, die ihn jedoch nicht freuen, da seine Larie
weit weg ist.

Was zeigt sich nun bei einem genaueren Blick?

1. Vergleicht man die Passagen aus dem Willehalm einerseits und dem
Wigalois andererseits, so stellt man fest, dass im Willehalm Noupartis als
der ,edle Heide‘ fast mit denselben Attributen ausgestattet ist und auch
dieselben Verhaltensweisen zeigt wie der Christ Vivianz.!! Man meinte
hier die Auffassung wiederfinden zu kénnen, dass Wolfram mit seinem
Epos in der Zeit der Kreuzziige zur Toleranz auffordern wollte, eine Ab-
sicht, die man insbesondere an Gyburcs Rede vor der zweiten Schlacht

11 Sophie Marshall: Gespiegelte Helden. Vivianz und Lanzelet in psychoanalytischer Per-
spektive. In: Beitrige zur Geschichte der deutschen Sprache und Literatur 135 (2013),
H. 2, S. 206-243.
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von Alischanz festzumachen suchte: heert eines tummen wibes rdt — schonet
der gotes hantgetdt (Willehalm V. 306, 27). Auch die (anscheinend) versshn-
liche Geste, mit der Wolframs Geschichte abbricht, gehorte dann dazu:
Den Sarazenen, die im Kampf mit den Christen umgekommen sind, wird
Achtung entgegengebracht und sie werden bestattet.

So besehen sieht der Wigalois zundchst ganz anders aus: Am Heiden
ist nichts Gutes, er hilt es mit dem Teufel und wir haben ein Szenarium,
das ziemlich iible Signale auszusenden scheint. Man konnte also den ei-
nen Roman gegen den anderen ausspielen und sagen: Der Willehalm ist
angesichts verséhnlicher Gesten in seinem Heldenkonstrukt ,weiter.

2. Allerdings ergibt sich bei eingehenderer Betrachtung kein so klares
Bild: Wenn ndmlich im Wigalois eine scheinbar klare Unterscheidung in
Gut und Bose vorgenommen wird und Roaz mit dem Teufel im Bunde
steht, so ist doch die Gestaltung der Helden auch hier nicht nur in diesem
Sinne plakativ: Beim Zweikampf in der Halle, dessen Beginn die o. g.
Textpassage signalisiert, ist Roaz‘ Frau Japhite dabei. Sie sieht den Kdmp-
fenden zu, und sogar Wigalois wird durch ihren Anblick gestirkt. Ferner
wird Adan, der Heide und Burgwichter, der sich bereitwillig ergibt, ge-
schont, und er ist der Erste, der sich taufen lisst. Wirnt schlieft sich hier
einem Muster an, das man auch aus anderen Geschichten kennt. Denn
in der verbalen Darstellung sind die Orientalen nie ganz bése und nie
ganz schlecht. Selbst dort, wo sie Grausambkeiten begehen, ist doch ihre
Ausstattung und das Benehmen in ihrer Alltagskultur ritterlich-zivili-
siert.!? Umgekehrt muss Gyburcs ,Toleranzrede’ demnach auch nicht als
Appell (und gar nicht als direkte Anweisung Wolframs) gelesen werden.
Eher zeugt sie, so besehen, davon, dass Anderes und Fremdes in der
sprachlichen Reprisentation mit den eigenen Kategorien erfasst wird —
dies, so ist man geneigt zu sagen, erfolgt deswegen, da man sprachlich
und mental keine anderen hat. Andererseits gibt es klare Wertigkeiten:
Dem Wigalois hilft Gott, dem Roaz der Teufel; Wigalois siegt, Roaz ver-
schwindet. Vivianz bindet sich, verletzt im Kampf mit Noupatris, seine
Eingeweide wieder in den Leib, kimpft weiter und ist damit tapferer und
groflartiger als sein zunichst gleichrangig aussehender Gegner.

12Vgl. dazu Ina Karg: Andere, Fremde, Exoten und Bése — Ausprigungen eines Kulturmus-
ters zwischen Ausgrenzung und Integration. In: Gerok-Reiter; Lauer (wie Anm. 4),
S. 253-266.
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Der Wigalois hat sich grofler Beliebtheit erfreut, in seinem urspriingli-
chen literarischen Umfeld und auch unter den frithen Medidvisten. Be-
reits 1819 besorgt Benecke eine erste Ausgabe mit Anmerkungen und ei-
nem Glossar. Spiter wirft ihm die Forschung Epigonalitit vor, bezeichnet
ihn als wirr, da er in sinnentleerter Hypertrophie viele (zu viele) Helden-
bilder klittere und kein Identifikationsmodell fiir die Rezeption biete
(Fuchs).!* Im Forschungsumfeld des doppelten Cursus gerit sein Prota-
gonist schlieRlich zum krisenlosen Helden (Haug)'# - und damit erreiche
die erzihlte Geschichte schon gar nicht die Qualitit von Iwein, Erec oder
Parzival.

Fiir den Willehalm hingegen wurde die Thematisierung einer offenbar
empfundenen kulturellen Konfliktlage als besondere Qualitit von Held
und Text verstanden. So kann man lesen:

[Es] verschrianken sich kulturkonstitutive Semantiken des Mittelalters,
jene von Gewalt und Krieg, Ritterlichkeit und Heldentum, Heiligkeit
und Martyrium, Liebe zu Gott und den Menschen, in einer Weise, die
in der zeitgendssischen Literatur wohl als singuldr zu bezeichnen ist.
Im Verlauf des Erzihlens fiihrt dies immer wieder zu unerwarteten
Perspektivewechseln und macht letztlich jede axiologische Einord-
nung der Figuren und Handlungen schwierig, wenn nicht unmég-
lich..."s

Die Forscher sehen zwar auch die , Gleichrangigkeit der Kontrahenten im
Medium des Héfischen“. Da dennoch ,religiése Dichotomien nicht aus-
geblendet” seien, fithre dies zu ,Aporien in der Verschrinkung von parti-
kulirem (Verwandten-)Konflikt und religivsem Weltsystem.“1®

Wenn damit einerseits die vermeintliche Eindeutigkeit einer Helden-
rolle, andererseits die Unlosbarkeit einer komplexen Konfliktkonstella-
tion gesehen wird, so handelt es sich dabei um zwei verschiedene Maf-
stibe, die beide jeweils zu kurz greifen und dazu fithren, den einen Text
gegen den anderen auszuspielen.

13 Vgl. Fuchs (wie Anm. 3).

*Vgl. Haug (wie Anm. 10).

15 Tobias Bulang; Beate Kellner: Wolframs Willehalm. Poetische Verfahren als Reflexion des
Heidenkriegs. In: Literarische und religivse Kommunikation in Mittelalter und Frither Neu-
zeit. Hg. v. Peter Strohschneider. Berlin 2009, S. 124-160, hier S. 124.

16 ygl. Boulang; Kellner (wie Anm. 15).
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3. Will man jedoch nicht Held gegen Held und Text gegen Text setzen,
so wiren beide — die Helden und ihre Geschichten - als Diskussionsan-
gebot in einer Zeit kultureller Konfrontationen, die bewiltigt werden
miissen, zu verstehen. Die Begegnung mit der orientalischen nicht-
christlichen Welt im Kontext der Kreuzziige wird als eine nicht zu unter-
schitzende Provokation erfahren (wie iibrigens heute auch!) und litera-
risch wird die eigene und die andere Welt und ihre Vertreter in ein kom-
plexes Zusammenspiel gebracht. Eigenes wird dabei {iber den Durchgang
durch das andere definiert: der Hof gegen die Wildnis; der Ritter gegen
horrible Wesen; der christliche Kimpfer gegen heidnische oder mit dem
Teufel im Bunde stehende Kontrahenten. Umgekehrt bleiben Darstel-
lungsmuster und Verbalkategorien der Besprechung der ,Anderen‘ dem
eigenen Wahrnehmungs- und Deutungskonzept verpflichtet. Welt und
Gegenwelt, Held und Gegner haben in diesem Miteinander, Gegen- und
Zusammenspiel ihre Sinndimension — man kénnte sagen fiir die Zeit um
1200 im literarisch durchdeklinierten Versuch der Selbstdeutung einer
neuen fithrenden laikalen Kulturschicht. Die Geschichten schaffen eine
Plattform zur Definition und zur Begriindung ihres Einflusses; es werden
die kulturellen Muster dargelegt in Form der Helden mit ihrer Ausstat-
tung und deren Ansiedelung in der Handlungsstruktur der Werke. Die
Komponenten sind nicht einfach in einem plakativen Sinn als Signale
von Gut und Bose und Richtig und Falsch gesetzt — dies weder im einen
noch im anderen Roman. Vielmehr stellen sie Deutungs- und Diskussi-
onsangebote dar, die keine Festschreibungen, sondern Aufrufe zur Ver-
handlung sind.

Die frithe Rezeption der mittelalterlichen Romane zeigt, dass sie auf-
gegriffen und weitergefithrt werden. Eine wichtige Weiterfithrung stellt
dabei die Bebilderung dar.

4 Bilder und Texte

Weder kénnen Bilder in einer 1:1-Relation einen Text illustrieren noch ist
jede mittelalterliche Handschrift bebildert. Abgesehen von der Reprisen-
tationsfunktion der Handschriften ganz grundsitzlich ist die Auswahl ei-
ner Handschrift fiir eine Illuminierung ein Zeichen fiir eine besondere
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Bedeutungszuschreibung. Ferner ist plausibel, dass nicht jedes Detail ei-
ner erzihlten Geschichte als Bild vorhanden sein kann, d. h. ein Maler
muss eine Auswahl treffen, was auf seinen Auftraggeber oder auf die Ar-
beit in der Wekstatt zurtickzufithren ist oder auf beides. Der bebilderte
Text richtet sich meist auch an ein spiteres Publikum als das der Entste-
hungszeit des Textes. Ferner ist mit ikonographischen Traditionen zu
rechnen. Die besondere Bild-Text-Relation ist demnach nicht unwich-
tig.”

Von Wirnts Wigalois kennt man 37 vollstindige und fragmentarische
Handschriften und 41 Textzeugen aus dem Mittelalter. Zum Vergleich:
Hartmanns Iwein ist mit 32 Handschriften und Wolframs Parzival mit 82
uberliefert. Zwei der Wigalois- Handschriften sind illuminiert: Eine davon
liegt in der Universititsbibliothek Leiden (LTK 537) und wird auf 1372
datiert.!® Die zweite bebilderte Handschrift befand sich ehemals als Ms.
71 in der Furstlich Fuirstenbergischen Hofbibliothek in Donaueschingen.
Seit 2003 st6Rt man im Antiquariatshandel auf sie.!® Man setzt ihre Ent-
stehungszeit um das Jahr 1420 an und bringt sie mit der produktiven
Werkstatt des Diebold Lauber im Elsafl in Verbindung. Allerdings sind
die meisten Handschriften aus dieser Produktion jiinger. Fiir weitere
Handschriften waren wohl Bilder vorgesehen, die jedoch nicht ausge-
fithrt wurden. Wigalois-Szenen enthalten auch die Fresken auf Schloss
Runkelstein.?

17 Grundlegende Uberlegungen: Norbert Ott: Miindlichkeit, Schriftlichkeit, llustration. Ei-
niges Grundsitzliche zur Handschriftenillustration, insbesondere in der Volkssprache. In:
Buchmalerei im Bodenseeraum 13.-16. Jahrhundert. Hg. v. Eva Moser. Friedrichshafen
1997, S. 37-51.

18 LTK 537. Wirnt van Gravenberg: Wigalois. (germanice). Place of creation: Germania sep-
tentrionalis (Corvey). Date of creation:1372. https://socrates.leidenuniv.nl/R/HXNGGG
IDKKUA458P487HGJPRRDT1UQB56PJV6YY7L5JHCNUUHB-01511?func=results-jump-
full&set_entry=000004&set_number=000385&base=GEN01-LEIO1.

19 gyenther-rarebooks.com/fileadmin/.../Catalogue_9_contents.pdf.

20 Antonia Griber: Bild und Text bei Wirnts von Gravenberg Wigalois. Magisterarbeit Frei-
burg WS 2000/2001. http://www.freidok.uni-freiburg.de/volltexte/9128 /pdf/Graeber_
Antonia.pdf; Henrike Manuwald: Medialer Dialog. Die ,Grof3e Bilderhandschrift“ des Wil-
lehalm Wolframs von Eschenbach und ihre Kontexte. Tiibingen 2008; Anja Becker:
Dialogszenen in Text und Bild. Beobachtungen zur Leidener Wigalois-Handschrift. In: Re-
deszenen in der mittelhochdeutschen Groflepik. Hg. v. Franz Hundsnurscher; Nine Mie-
dema. Tiibingen 2007, S. 19-41.
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Fiir die Leidener Handschrift wurden 46 Bilder gemalt, die in den Text
eingebaut sind, weitere zwei Bildtafeln stehen vor dem Text und eine im
Anschluss daran. 13 dieser Tafeln stellen Szenen von Zweikimpfen dar.
Eine davon, Bild f071v, zeigt eine etwa eine halbe Seite einnehmende und
oben und unten von Text umgebene Kampfsituation. Erneut glaubt man,
zunichst klare Signale fiir eine Bewertung erkennen zu kénnen: Bei den
Kimpfenden handelt es sich um Wigalois, den Christen, und Karrioz, ei-
nen seiner heidnischen Gegner. Der Heide ist schwarz, der Christ weifd
und sie reiten entsprechend einen Rappen und einen Schimmel. Wih-
rend jedoch auf Karrioz‘ Helm ein Halbmond angebracht ist und seinen
Schild der Kopf eines dunkelhdutigen Menschen mit weifden Augen und
vollen Lippen ziert, befindet sich beim Christen an Helm und Schild nicht
etwa ein Kreuz, sondern ein Rad: Es weist Wigalois als ,Ritter mit dem
Rade’ aus. Auffallend ist ferner der symmetrische Bildaufbau: Karrioz rei-
tet von rechts nach links, Wigalois von links nach rechts und sie zielen
beide mit ihren Lanzen auf das Visier des Gegners. Signale sind demnach
nicht solche der Unter- bzw. Uberlegenheit, sondern eher solche, die auf
Gleichrangigkeit und Gleichwertigkeit hindeuten. In der erzihlten Ge-
schichte allerdings bleibt Wigalois der Sieger. Das Bild illustriert dem-
nach nicht Text und umgekehrt erzihlt der Text nicht, was auf dem Bild
zu sehen ist. Vielmehr gerit beides in ein Spannungsverhiltnis.

Diese Spannung lisst sich insgesamt fiir die Art der Bebilderung der
Handschrift aufzeigen. In ihrer Untersuchung der Bildgrofle, der Bild-
dichte, der Bild-Text-Relation, dem Einbau von Bildern in den Text und
der Bildgestaltung kann Anja Becker verschiedene Gruppen bilden:?! So
kann ein Bild dem Text entsprechen, kann aber auch eine Umakzentuie-
rung der Szene, auf die es sich bezieht, vornehmen. Einige Bilder zeigen
etwas, das iiberhaupt nicht im Text steht, zwei Bilder wiederum haben
Szenenfolgen zum Gegenstand, d. h. sie bringen ein zeitliches Nacheinan-
der in ein bildliches Miteinander (f032r, f090v), und einige Bilder haben
Text, d. h. Spruchbinder, integriert. Vor allem aber prisentiert die Mehr-
zahl der Bilder andere Rollen als die von Kimpfern und vermittelt damit
auch eine andere Vorstellung dessen, was einen ,Helden‘ ausmacht bzw.
ausmachen kann. Becker kommt ndmlich zu dem Ergebnis, dass der II-
lustrator insbesondere an Dialogszenen interessiert war. Denn nicht nur

21 Vgl. Becker (wie Anm. 20).
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stellen 20 Bilder der Leidener Handschrift Dialoge dar, sondern die Bild-
dichte fithrt auf einen Hohepunkt hin, der sich fiir f049v ergibt. Dabei
handelt es sich um ein ganzseitiges Bild und ein besonders gutes Beispiel
fiir die kommunikative Funktion der Bilder: Man kann sich vorstellen,
wie ein Rezipient umblittert, um weiterzulesen, und nun nicht etwa ei-
nen Text weiter verfolgen, sondern ein Bild betrachten soll. Er sieht ein
Gesprich dargestellt, bei dem Wigalois tiber seine Herkunft aufgeklirt
wird und zugleich Kenntnis von seiner nichsten dventiure erhilt. Die
Identitit eines Helden konstituiert sich demnach hier nicht tiber einen
Kampf, sondern tiber Instruktion und Reflexion, was ihm Erkenntnis
tiber den grofleren genealogischen und handlungslogischen Zusammen-
hang verschafft, in dem er steht. Vergleichbar ist dies dem, was Wolfram
im neunten Buch seines Parzival erzahlt, als der Protagonist von seinem
Einsiedleronkel Trevrizent dartiber aufgeklirt wird, wer er ist und — eben-
falls — genealogische und welthistorische Zusammenhinge erkennt.

Akzentuierende Kommentierung und Weiterfihrung des literari-
schen Diskussionsangebots lassen sich auch fiir die illuminierten Willeh-
alm-Handschriften zeigen. Elf bebilderte Handschriften von Wolframs
Werk sind iiberliefert. Eine Sonderstellung in der mittelalterlichen Bebil-
derung, da nur Chroniken (Sachsenspiegel) dhnlich bebildert sind, nimmt
Cgm 193/III (Fol. A1/A2 [= A]; 1-7) ein. Die Handschrift wird ,wohl um
1270/75 im Umkreis Quedlinburg/Halberstadt entstanden“?? sein und
existiert heute nur noch in wenigen Fragmenten. Urspriinglich miissen
etwa 1300 Bilder vorhanden gewesen sein.

Zu sehen sind Einzelfiguren in einer Bildspalte, die neben die Text-
spalte gesetzt ist, d. h. Bild und Text sind kontinuierlich aufeinander be-
zogen. Auch Gedanken werden illustrativ prisentiert, wenn Figuren im
Bild auftauchen, tiber die die Protagonisten der erzihlten Handlung an
der entspechenden Stelle nur reden oder wenn sie an sie denken. Der II-
lustrator oder sein Auftraggeber waren demnach nicht oder zumindest
nicht nur an Handlungen und schon gar nicht ausschliefflich an
Kampfszenen interessiert, sondern mindestens ebenso an Reflexionen
der Handelnden der Erzihlwelt und an Vernetzungen zeitlich auseinan-
derliegender Komponenten.

22 Manuwald (wie Anm. 20), S. 3.
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Der Kasseler Willehalm-Kodex (Entstehungszeit 1334)2* wiederum zeigt
im Unterschied dazu eine Reihe von GroRkampfszenen. Bemerkenswert
ist allerdings, dass neben Wolframs Willehalm auch die Erginzungen, d.
h. Ulrichs von dem Tiirlin Arabel und Ulrich von Tiirheims Rennewart,
mit tiberliefert sind, wobei — abgesehen von dekorierten Initialen — nur
der Arabel-Text bebildert ist. Auf ein interessantes Detail sei dabei beson-
ders hingeweisen: Der Text erzihlt ausfiihrlich von der Bekehrung Ara-
bels bzw. Gyburcs durch Willehalm, die bei Wolfram nur angedeutet ist.
Der Mlustrator schafft drei nahezu identische Bilder: Einmal spielen
Markgraf und Arabel Schach (44: 22v), dann lehrt die Kénigin den Mark-
grafen das Schachspiel (47: 24r) und schlieflich instruiert der Markgraf
die Konigin im christlischen Glauben (49: 25r). Auch hier kann man von
einer Reflexion in der Vermittlungssituation, die aus dieser Handschrift
zu erkennen ist, sprechen. Dies erscheint insbesondere vor dem Hinter-
grund dessen plausibel, dass Erginzungen unvollstindiger oder unvoll-
stindig Uberlieferter Geschichten weniger Vervollstindigungen als viel-
mehr Kommentierungen des Erzihlten und der Erzihlweise sind. Peter
Strohschneider hat dies einst fiir den Willehalm Wolframs und den Tris-
tan Gottfrieds so verstehen wollen.?*

Helden sind Kampfer, aber nicht nur — die Reflexion ist bereits in den
Geschichten selbst angelegt und kann durch die Vermittlung noch ein-
mal akzentuiert werden. Auch fiir den Unterricht mag dies eine wichtige
Ansage sein.

2 Willehalm-Kodex. Wolfram von Eschenbach (Willehalm). Ulrich von dem Tiirlin (Arabel).
Ulrich von Turheim (Rennewart). Signatur: 2° Ms. poet. et roman. 1. P
URL: http://orka.bibliothek.uni-kassel.de/viewer/image/1300457892891/143/.

24 Peter Strohschneider: Gotfrit-Fortsetzungen. Tristans Ende im 13. Jahrhundert und die
Maéglichkeiten nachklassischer Epik. In: DVjs 65 (1991), S. 70-98.
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5 Schule

Das bekannte Bedauern iiber die Vernachlissigung der mittelalterlichen
Literatur in der Schule soll hier nicht erneut aufgegriffen werden. Tatsa-
che ist — und dies gilt generell: Die Komplexitit literarischer Werke und
die ihnen angediehenen Positionen der Forschung kénnen nicht unmit-
telbar in den Unterricht gebracht werden. Eine bleibende Herausforde-
rung bestiinde allerdings darin, die Werke als komplexe Diskussionsan-
gebote in ihrer Zeit verstindlich zu machen und bei Schiilerinnen und
Schiilern einen Erkenntnisgewinn zu initiieren. Fiir die hier besproche-
nen Werke, fiir die Akzentuierung auf die Heldenkonstruktion, insbeson-
dere aber die Verhandlung und Reflexion, die damit erfolgt, ist ein Ge-
genwartsbezug kaum zu tibersehen: Wir sind mit Menschen aus anderen
Kulturen, anderem Aussehen, anderer Sprache und anderem Verhalten
konfrontiert. Dass Kampf nicht als selbstverstindliche Konfliktlésung an-
zunehmen ist, diirfte Konsens sein. Eine wichtige Aufgabe wire es daher,
dass Schiilerinnen und Schiiler (literarische) Deutungsangebote anderer,
die solchen Konfrontationen ausgesetzt waren und sie auzuhalten hatten,
kennenlernen, um sie fiir eigene Deutungsmoglichkeiten der Werke/ Fi-
guren/ Helden, ja vor allem auch der eigenen Welt, nutzen zu kénnen.
Dafiir wiren Impulse zu geben. Kiienzelen/ Miihlherr/ Sahm? versu-
chen dies und nehmen die Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Ver-
mittlung in den Blick. Sie bieten Textpassagen an, geben perspektivierte
Inhaltsangaben und schaffen damit eine Grundlage fiir eine verantwort-
bare Didaktik. Wie jedoch die tatsichliche Unterrichtsgestaltung aussieht,
damit sich Schiilerinnen und Schiiler ,kritisch — etwa mit den Kampf-
handlungen im Willehalm ,auseinandersetzen“?® kénnen, wird nicht
deutlich.

Stets konkret sind Vorschlige im Paradigma des so genannten hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts — und sie kon-
nen, gut durchdacht, sehr wohl auch erkenntnisférdernden Charakter ha-
ben. Auch Adaptationen oder Nacherzihlungen mittelalterlicher Texte
und der Geschichten, die sie erzihlen, haben Potential. Die phantastischen
Abenteuer des Gliicksritters Wigalois von Manfred Schwab und Isidre

%5 Kiienzlen; Mithlherr; Sahm (wie Anm. 4).
% Kiienzlen; Mithlherr; Sahm (wie Anm. 4), S. 89.
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Monés?’ folgen mit Bildern und Texten dem Handlungsverlauf von
Wirnts Roman. Bei der Arbeit mit Grundschulkindern (aus der Region)
kann das Buch als Grundlage dienen, um etwa Szenen als Rollenspiele
spielen oder einen Bericht, Dialog oder anderen Schluss schreiben zu las-
sen. Flir Wolframs Willehalm liegt nichts Einschligiges vor und die Idee,
ein Ende der von Wolfram abgebrochenen Geschichte verfassen zu las-
sen, erscheint selbst fiir eine Lerngruppe der Oberstufe allenfalls unter
bestimmten Bedingungen (seminaridhnliche Arbeitsweise oder ,beson-
dere Lernleistung’) denkbar.

Die Umsetzung zweier Vorschlige allerdings konnte einen Unterricht
entstehen lassen, der von Verantwortung den Gegenstinden gegentiber
getragen wire, der Wissen tiber Inhalte und Figuren der Texte erwerben
lieRe und dabei zugleich Anlass zur Nachdenklichkeit, zu Wertungen und
Bewertungen von Figuren, Welten, Darstellungen und Erzahlstrategien
bate. Er kénnte damit den Verhandlungscharakter weiterfiihren, der sich
aus den Texten hat herausarbeiten lassen.

5.1 Erster Vorschlag:
Ein Kartenspiel wird gestaltet und eingesetzt — Quartett

Bilder von Figuren aus Wigalois, Willehalm, aber auch anderen Texten
werden einzeln auf Spielkarten aufgebracht, mit denen Schiilerinnen und
Schiiler in Kleingruppen spielen. Die Spieler lernen im Frage-Antwort-
Spiel eines Quartetts die Figuren kennen, bekommen aber auch die Mog-
lichkeit zur Information iiber Rollen und Geschehensverliufe, vor allem
aber zu Gesprichen. Das Spiel bietet das Potential, die Inhalte der Texte
und Geschichten, auf die es sich bezieht, auf eine Reflexionsebene zu he-
ben. Die Herstellung erfolgt — zeitaufwindig, aber vergleichsweise ein-
fach — dadurch, dass Schiilerinnen und Schiiler Figurendarstellungen aus
den mittelalterlichen bebilderten Handschriften als Inspiration dafiir be-
kommen, selbst Figuren zu malen und damit Karten gestalten, was urhe-
berrechtlich unbedenklich ist und zudem die eigene kreative Rezeption
anregt. Fiir den Wigalois lisst sich die Leidener Handschrift aufrufen und

¥ Manfred Schwab; Isidre Monés: Die phantastischen Abenteuer des Gliicksritters Wiga-
lois. Kulturamt des Landkreises Forchheim 2011.
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die Bilder fiir Wigalois, Japhite, Florie, Larie, Karrioz, Roaz, Joram, das
Waldweib, den Drachen, das Tier, und andere mehr nutzen.

Herstellung und Spielen wird allen gegenwirtigen didaktischen und
pidagogischen Ansagen gerecht. Bebilderte Handschriften sind vielfach
digitalisiert und problemlos aufrufbar.

5.2 Zweiter Vorschlag:
Ein Brettspiel mit Ereigniskarten

Ein gemeinfreies Bild (Leiden f071v) wird auf Spielbrettgrofie vergrofiert,
ein Gitternetz mit Zahlenfeldern, von denen eine angemessene Zahl als
,Ereignisfelder’ markiert werden, dariibergelegt und auf ein Brett aufge-
bracht. Damit ist ein Spielbrett fiir ein Wiirfelspiel entstanden. Um zu
spielen, kénnen herkémmliche Spielfiguren verwendet werden; schoner
ist es, wenn man Schiilerinnen und Schiilern Textpassagen gibt, in denen
jeweils eine Figur charakterisiert wird, sie selbst dazu Bilder im Kleinfor-
mat malen und sie als Spielfiguren gestalten l4sst. Fiir die Ereignisfelder
werden Karten mit Zitaten aus dem mittelhochdeutschen Text und Auf-
gaben vorbereitet, die ausgefithrt werden miissen, wenn ein Spieler mit
seiner Figur auf ein Ereignisfeld trifft.
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Zur Veranschaulichung hier ein Beispiel: 2

Ereignisfeld 18

Wigalois 41271f.

dé sach er under in sitzen si
vrouwen Larien, diu scheenen maget
von der scheene im was gesaget
michel wunder; daz was ouch war;

Wigalois trifft hier auf Kénigin Amena und ihre Tochter Larie, die vor den Grausamkei-
ten des Tyrannen Roéaz von Glois aus Korntin nach Roimunt geflohen sind, da dieser
ihr Land Korntin iiberfallen und verzaubert hat.
—  Du bist so fasziniert von der Schonheit der Prinzessin, dass Du ein Feld zu-
riicktreten musst, um sie genauer sehen zu kénnen.
—  Projekt: Die Befreiung einer Prinzessin ist ein bekanntes altes Erzahlmotiv.
Sammelt Geschichten dazu und stellt ein kleines Buch zusammen!

Dies gibt die Moglichkeit, den Spielerfolg differenziert zu gestalten, d. h.
Protagonisten nicht lediglich in Kampfkonstellationen zu sehen und sich
als Spieler in solche zu begeben, sondern Anregungen und Hinweise zu
Beurteilungen von Verhaltensweisen oder Handlungsfithrungen einzu-
bauen. Die Gestaltung eines solchen Spiels kann (und sollte vielleicht)
auch so erfolgen, dass der Spielerfolg sich nicht im Gegeneinander, son-
dern in gemeinsamer Verantwortung einer Sache oder einem Anliegen
gegentiber einstellt. Damit bekommt das Spiel Ernsthaftigkeit, da Inhalte
und Figuren kennengelernt werden, tiber die Ereigniskarten Aufgaben
zur Informationsbeschaffung iiber andere Texte, Figuren und Motive so-
wie den (literar-)historischen Kontext gegeben werden koénnen und
schliefSlich auch die mittelhochdeutsche Sprache in den Blick genommen
werden kann.

28 Natiirlich sollten die Karten ,schén’ gestaltet werden; gerne stellt die Verfasserin bei Inte-
resse weitere Materialien zur Verfiigung.
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Wer immer Projektarbeit, jahrgangs- und fachiibergreifende Arbeit be-
furwortet und ernsthaft daran interessiert ist, handlungs- und produkti-
onsorientiert mit Erkenntnisgewinn zu arbeiten, wird sich fiir die Umset-
zung einer solchen Anregung auch engagieren kénnen.

Denkbar wire auch, die Spiele im Rahmen eines Oberstufenprojekts
herstellen zu lassen, die dlteren Schiilerinnen und Schiiler mit den jiin-
geren spielen und sie dabei Erklirungen geben zu lassen. Dabei sollten
sie die Einsichten, die sie — tiber das Spiel hinaus — in ihrer Projektarbeit
gewonnen haben, vermitteln. Facharbeiten sind in einem solchen Projekt
anzusiedeln und werden nicht erst in jungster Zeit propagiert. Vorwis-
senschaftliches, forschungsorientiertes Lernen (in Schiilerlaboren) ist
ebenfalls eine Ansage, die damit bedient werden kann.?’

2 Verwiesen sei an dieser Stelle beispielsweise auf das , Wissenschaftspropadeutische Se-
minar“ der Oberstufe an den Gymnasien in Bayern: http://www.oberstufense
minare.bayern.de/, auf die ,vorwissenschaftliche Arbeit“ der neuen Reifepriifung in Oster-
reich: https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung_ahs_lfvwa_22700.pdf
und http://www.ahs-vwa.at/mod/page/view.php?id=9, sowie auf den Anspruch des Projekts
,Y-Lab“ (Uni Géttingen: http://ylab.uni-goettingen.de/home/).



Nico Elste (Halle-Wittenberg)

Verkliren statt Erkliren?

Die didaktische Vermittlung mittelalterlicher Themen am Beispiel
der Wissenssendung ,Wissen macht Ah! — Was ist Minnesang?

1 Einleitung

Die Idee dieses Artikels entstand aus praktischen Erfahrungen in der uni-
versitiren Lehre. Studierende, die Vortrige zum Thema Minnesang refe-
rierten, benutzten hiufig den Videobeitrag einer Kinderwissenssendung
als hilfreiches und verstindliches Anschauungsmaterial. Tatsédchlich ver-
folgt das Format ,Wissen macht Ah!‘ — eine Produktion des 6ffentlich-
rechtlichen Fernsehens —, in welchem der Beitrag Was ist Minnesang? er-
schien, den Anspruch, Kindern wie Jugendlichen Wissen anschaulich,
kritisch und einfach zu vermitteln.! Dieser Anspruch scheint auch be-
rechtigt: Neben einer Vielzahl an befiirwortenden Kommentaren auf der
Viedeoplattform YouTube? hat die Zeit auf ihrer Seite ,Lernplattform
ZEIT fur die Schule’ neben einer Vielzahl an ausgewihlten Artikeln und
Materialien zum Thema ,Literatur des Mittelalters’ zudem auch den Film-
beitrag verlinkt und schreibt: ,Wie der Minnesang entstanden ist, und

1 So schreibt der WDR auf seiner Internetseite, wo der Sender die verschiedenen Formate
(unter anderem auch ,Wissen macht Ah!) auffithrt: ,Mit speziellen Radio-, Fernseh- und
Internetangeboten will der WDR Kindern und Jugendlichen helfen, sinnvoll und kritisch
mit Medien umgehen zu kénnen. Hier finden Sie eine Auswahl von Sendungen und Pro-
grammaktivititen des WDR. Darin geht es sowohl um altersgerechte und attraktive Ange-
bote als auch um die Vermittlung von Medienkompetenz. http://www1.wdr.de/unterneh-
men/profil/jugendmedienschutz/wdr_vermittelt_medienkompetenz100.html.

2 Dort finden sich unter anderem Beitrige wie: Dungerly: ,Ich studiere Germanistik und Me-
digvistik ist ne echte Bombe*, MrsAmyBlue: ,Cool! Sehr schon und verstindlich gemacht, su-
per!“, Hey Tinaay: ,.... wieder was dazu gelernt“ oder The Ciller Experience: ,Hilft mir gut bei
meiner aktuellen Prisentation zum Thema Walther von der Vogelweide!“ https://www. y-
outube.com/watch?v=6xVaFCkDyx8.
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auch wie er moglicherweise geklungen hat, zeigt dieser kurze Beitrag.“?
Tatsichlich zeigt sich der medienpidagogische Anspruch auch anhand
der Mitwirkenden des Beitrags. In Kooperation mit dem Kulturjournalis-
ten Lothar Jahn und dem Musiktheater ,Dingo‘ drehte das Redaktions-
team des WDR im Jahr 2003 fiir die Sendung ,Wissen macht Ah!‘ den
Beitrag zum Thema Minnesang auf der Burg Siegen. Lothar Jahn ist pro-
movierter Musikwissenschaftler, Leiter des Musiktheaters ,Dingo‘, Be-
treiber des Internetauftritts ,www.minnesang.com‘ und bietet unter ande-
rem ein 6ffentliches Programm zur Geschichte des Minnesangs von sei-
nen Urspriingen bei den Trobadors im 11. Jahrhundert bis zur Endphase
des Minnesangs bei Oswald von Wolkenstein an.*

Im Folgenden soll jedoch nicht die schon oft thematisierte Frage auf-
gegriffen werden, inwiefern Kinderwissenssendungen aufgrund ihrer
Medialitit eine Wissensvermittlung bzw. das Lernen beférdern oder ver-
hindern. Vielmehr soll der Filmbeitrag Was ist Minnesang? anhand einer
Analyse des dort sprachlich-argumentativ dargestellten Wissens in Bezug
auf den selbst formulierten Mafistab von ,Wissen macht Ah!‘ als Wissens-
sendung tiberpriift werden: Erklirt der Beitrag das Konzept der sog. hohen
Minne einfach, verstindlich und anschaulich? Dafiir wird zunichst der
Mafistab einer Wissenssendung thematisiert, ndmlich ihr didaktischer
Anspruch. Geklirt wird die Frage, welche Wissensform, wie aufbereitet
und dargestellt wird, um Wissen verstindlich und altersgerecht darzubie-
ten. An diese Darstellung schlief3t sich die Analyse des Beitrags ,Was ist
Minnesang?’ an. Thr folgt ein abschlieflendes Fazit.

2 Didaktischer Anspruch von Wissenssendungen fiir Kinder

Die Wissenspublizistik, in die sich Bildungsformate wie ,Wissen macht
Ah!‘ einordnen lassen, zeichnet sich laut dem Medienwissenschaftler
Hans-Jiirgen Weifd dadurch aus, Sachthemen tiefgriindig zu bearbeiten

3 Vgl. http://blog.zeit.de/schueler/2012/02/26 /thema-literatur-des-mittelalters/.
4 Vgl. http://www.minnesang.com/.
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und mit einer Bildungsintention aufzubereiten.” Nach dieser Definition
haben Wissenssendungen den Anspruch, explizites,® zeitloses und gesell-
schaftlich giiltiges Wissen’ aufzuarbeiten. Fiir die Realisierung ihres
Ziels, dem Rezipienten dieses Wissen zu vermitteln, nutzen die Sendun-
gen primir die Gestaltungsmittel des Mediums selbst: Bildgestaltung, Zeit-
lupeneffekte, auffillige Kamerafithrung, Wiederholungen, das auditive
Mittel der Musik® sowie Personen, die im Zentrum der Beitrige stehen
oder als Moderatoren die Wissenssendung begleiten, bilden das vielfiltige
Instrumentarium zur Aufbereitung von Faktenwissen aller Art. Inhaltlich
wihlen diese Formate ,den Weg einer populiren Darstellung,“ wie Walter
Hoémburg und Melanie Yankers als Resultat ihrer Analysen von Wissen-
schaftssendungen im Fernsehen festhalten. Der faktische Gehalt werde da-
bei von unterhaltenden Elementen begleitet, da diese

ein adiquates Mittel [seien], um die Zuschauer aufmerksam und fiir
komplizierte Sachverhalte aufnahmefihig zu machen. Schlieflich ver-
folgen solche Sendungen vor allem das Ziel, die Zuschauer fiir Wissen-
schaft zu interessieren und einen Einstieg in die Materie zu bieten.!

In Bezug auf Wissenssendungen fiir Kinder wird ebenso das Ziel verfolgt,
Kinder fiir komplizierte wie spannende Themen zu interessieren und
ihnen gleichermaflen Wissen zu vermitteln. Kersten Reich, Angelika
Speck-Hamdan und Maya Gotz haben die neueren Entwicklungen der

5 Hans-Jiirgen Weifl: Bildungsfernsehen? Sachpublizistik, Wissens- und Wissenschafts-
fernsehen. In: ALM (Hg.): ALM Programmbericht. Fernsehen in Deutschland 2008. Pro-
grammforschung und Programmdiskurs. Berlin 2009, S. 66-80, hier S. 68.

6 WeiR bezeichnet dieses Wissen als , Faktenwissen®. Vgl. Weifl (wie Anm. 5), S. 69.

7 Bei explizitem Wissen handelt es sich um reproduzierbares Wissen, welches in Enzyklo-
pidien und Lehrbiichern eingetragen ist und damit dem entspricht, was gesellschaftlich als
das eigentliche Wissen angesehen wird. Vgl. Thilo Weber; Gerd Antos: Typen von Wissen —
begriffliche Unterscheidung und Ausprigungen in der Praxis des Wissenstransfers. Frank-
furt/M. 2009, S. 3.

8 Vgl. Walter Homburg; Melanie Yankers: Wissenschaftsmagazine im Fernsehen. Exemp-
larische Analysen o6ffentlich-rechtlicher und privater Wissenschaftssendungen. In: Media
Perspektiven 12 (2000), S. 574-580, hier S. 574t

E Homburg; Yankers (wie Anm. 8), S. 574.

10 Homburg; Yankers (wie Anm. 8), S. 574.
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Lehr- und Lernforschung in Bezug auf Wissenssendungen fiir Kinder un-
tersucht und Qualititskriterien fiir diese aufgestellt.!! Vier Punkte kristal-
lisieren sich ihrer Meinung nach heraus, die in der Gestaltung von kind-
gerechten Wissenssendungen wesentlich fiir die Qualitit des Verstehens
der Inhalte verantwortlich seien:

1. die Vielfalt der Einstiegspunkte in ein Thema, 2. die Vielfalt von We-
gen und Zugingen im Laufe der Sendung, um das Verstehen fiir un-
terschiedliche Lerner mit etlichen Anschlussmoglichkeiten und Inte-
ressenspunkten zu ermdglichen, 3. eine klare Vorstrukturierung und
Modellbildung der jeweiligen Themenbereiche, um eine hinreichende
Ordnung oder ein erkennbares Muster zu erhalten, an das kognitiv an-
gekniipft werden kann und das Metakognition fordert, 4. eine durch-
gehende Evaluation der Wirksamkeit der Lernsendungen, was mehr
bedeutet, als nur auf die Quote zu achten.'

Fuir das Verstehen sind aus lernpsychologischer Perspektive verschiedene
Lerntypen oder auch kognitive Ankniipfungspunkte durchaus relevant. Sie
werden in der folgenden Analyse jedoch auflen vor gelassen, da hier der
Fokus auf die sprachliche Vermittlung des Wissens gelegt werden soll.
Denn gerade die didaktische Aufarbeitung der kommunizierten Inhalte
erfordert eine modifizierte Darstellung des wissenschaftlichen Gegen-
standes, die im besten Fall dem Adressaten entspricht und ihm das Ver-
stehen ermdglicht bzw. erleichtert. Insofern zielen Wissensendungen fiir
Kinder auf eine Vermittlung, die das Wissen einfach, anschaulich, interes-
sant und unterhaltend aufbereitet, also im Wesentlichen eine populdrwis-
senschafiliche Darstellung wissenschaftlicher Gegenstinde beinhaltet.
Erreicht wird dies durch verschiedene stilistische und informations-
bezogene Strategien. Ein wesentlicher Punkt dabei ist ,der Transfer in
andere Sinnzusammenhinge.“!* Durch Kontextverinderungen des Wis-
sens wie dem Bezug zu Alltagserfahrungen, die Herausstellung eines Nut-
zens oder die Fokussierung auf eine Funktion des Wissens soll der Adres-

11 gersten Reich; Angelika Speck-Hamdan; Maya Go6tz: Qualititskriterien fiir Lernsendun-
gen. In: Televizion. 18 (2005) H. 2, S. 86-91, hier S. 86.

12 Reich; Speck-Hamdan; Gétz (wie Anm. 11), S. 86.

13 Winfried Gopfert: Beispiele, Vergleiche und Metaphern. In: Wissenschaftsjournalismus.

Ein Handbuch fiir Ausbildung und Praxis. Hg. v. Winfried Gopfert; Stephan Ruf3-Mohl. 4.
akt. Aufl. Miinchen 2000, S. 107-121, hier S. 107.
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sat fur den Gegenstand interessiert und ihm das Verstehen erleichtert wer-
den.'* Gerade der Bezug auf die Alltagserfahrungen macht einen Gegen-
stand nicht nur attraktiver, sondern auch verstindlicher im Sinne der ,, An-
schlussfihigkeit.“!> Reich, Speck-Hamdan und Gétz sehen darin eines
der wesentlichen Prinzipien, die einen Zugang zum Verstehen gewihr-
leisten: ,Wenn an vorhandenes Wissen und bekannte Erfahrungen ange-
schlossen werden kann, steigt die Wahrscheinlichkeit des Verstehens.“1¢

Eine zweite wesentliche Strategie populidrwissenschaftlicher Darstel-
lung ist die Komplexititsreduktion:

Um einen Gegenstand, ein Problem, einen Vorgang erfassen zu kon-
nen, geniigt es in der Regel, das Wesentliche zu erkennen. Komplexi-
tatsreduktion ist eine zentrale didaktische Aufgabe. Es geht dabei da-
rum, den Verstehensprozess durch eine Reduktion der Informationen
auf das Wesentliche zu unterstiitzen.!’

Eine solche Reduktion auf wesentliche Informationen setzt jedoch ein tie-
feres Verstindnis fiir den Sachverhalt voraus, denn nur damit kann eine
Reduktion der Informationen auf die wesentlichen Eigenschaften des Ge-
genstandes erfolgreich sein. Diese Aufgabe gestaltet sich umso schwieri-
ger, je abstrakter, vielschichtiger oder auch komplexer die zu erklirende
Sache sich darstellt.

Eine dritte Strategie populdrwissenschaftlicher Darstellung besteht in
der Anschaulichkeit. Um diese zu erreichen, werden stilistische Verfah-
ren wie der Vergleich, die Metapher, das Beispiel aber auch die Analogie

14 Jiirg Niederhiuser: Das Schreiben populidrwissenschaftlicher Texte als Transfer wissen-
schaftlicher Texte. In: Schreiben in den Wissenschaften. Hg. v. Eva-Maria Jakobs; Dagmar
Knorr Frankfurt/ M. 1997, S. 107-122, hier S. 118.

15 Reich; Speck-Hamdan; Gétz: (wie Anm. 11), S. 89.
16 Reich; Speck-Hamdan; Gétz: (wie Anm. 11), S. 89.
17 Reich; Speck-Hamdan; Gétz: (wie Anm. 11), S. 89.
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oder die Metonymie angewendet. Gerade fiir ,,den populirwissenschaftli-
chen Stil hat die Bildhaftigkeit wesentliche Bedeutung“!®, da sie Unbe-
kanntes mit Bekanntem verkniipft und somit eine sinnhafte Vorstellung
iiber einen zu erklirenden Sachverhalt erméglicht.!?

Alle drei Strategien haben das Ziel, einen komplexen Gegenstand di-
daktisch so zu modifizieren, dass er im Sinne des Adressaten verstindlich
und interessant dargestellt wird, ohne jedoch dabei das didaktische Ziel
tiber den objektiven Gehalt des Inhalts zu stellen. Eben daraus ergibt sich
die Schwierigkeit populidrwissenschaftlicher Darstellung. Es gilt zwei
Prinzipien zu beriicksichtigen, die sich in einzelnen Momenten kontrir
verhalten konnen: Didaxe und die Darstellung expliziten, gesellschaftlich
giiltigen und zeitlosen Wissens vereinen sich im Anspruch, einen Sachver-
halt korrekt und verstindlich zu vermitteln.

Die folgende Analyse zeigt jedoch, wohin eine schlecht durchgefiihrte
populirwissenschaftlich-didaktische Aufarbeitung eines komplexen The-
mas wie des Minnesangs fithrt, wenn beide Prinzipien nicht beriicksich-
tigt werden bzw. im Sinne einer vermeintlichen Verstindlichkeit ,verein-
facht* wird. Dabei soll und kann dieser Beitrag keine dem wissenschaftli-
chen Forschungsstand angemessene Bestimmung des vielschichtigen und
durchaus umstrittenen Gegenstandes Minnesang leisten. Vielmehr lautet
die Frage, was die didaktische Bearbeitung des Gegenstandes als Resi-
duum iibrig lasst, wo dieser doch in seinen wesentlichen Momenten nach
den Prinzipen, wie sie in diesem Kapitel dargestellt wurden, anschaulich
erkldrt werden sollte.

18 Josef Kurz: Populdrwissenschaftliches Darstellen. In: Stilistik fiir Journalisten. Hg. v. Jo-
sef Kurz; Daniel Miiller; Joachim Pétschke u. a. 2. erw. und iiberarb. Aufl. Wiesbaden 2010,
S. 279-298, hier S. 287.

19 Anschaulichkeit ist dementsprechend die ,Qualitit der Darstellung eines Gegenstandes,
der medial so reprisentiert ist, als ob man ihn unmittelbar vor sich sieht. [...] Sofern sich
aufgrund dieser konkreten und detaillierten Darstellung, die den Leser gleichsam zum Au-
genzeugen macht, ein lebendiger Gesamteindruck ergibt, kann am Besonderen des Gegen-
standes ein iibergreifender Sinnzusammenhang erkannt werden.“ Vgl. Metzler Lexikon Li-
teratur. Begriffe und Definitionen. Hg. v. Dieter Burgdorf; Christoph Fasbender u. a. 3.,
iiberarb. Aufl. Stuttgart u. a. 2006, S. 28.
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3 Analyse

Die Kindersendung ,Wissen macht Ah!‘ wird seit 2001 im Auftrag des
Westdeutschen Rundfunks Kéln produziert und ist ihrem Anspruch nach
eine typische Wissenssendung.?’ Sie soll Kindern im Grundschulalter ge-
sellschaftlich konsensfihiges und explizites Wissen zu Sachthemen aus
Gesellschaft, Technik und Natur nahebringen und mdéglichst anschaulich
darbieten. Ausgestrahlt wird die Sendung regelmiflig im Kinderkanal
(KiKa) und auf ARD-alpha. Das Sendungskonzept, welches urspriinglich
sechs Filmbeitrige beinhaltete, wurde im Jahr 2003 geindert. Seitdem
werden Sendungen zu jeweils funf Fragen — wie zum Beispiel , Warum
kratzen Wollmiitzen?“ oder ,Woher kommen die Flusen im Bauchna-
bel“?!, —und fiinf Antworten produziert. Shary Reeves und Ralph Caspers
moderieren ,Wissen macht Ah!* seit Beginn an und stellen Fragen, fil-
misch inszenierte Antworten sowie Studioexperimente vor.?? In der Sen-
dung ,Die fiinf Sinne‘, die der Kinderkanal am 9. Oktober 2003 erstmals
ausstrahlte, wurde der Beitrag Was ist Minnesang vorgestellt.? In drei Mi-
nuten und dreiunddreifig Sekunden wird darin versucht, Minnesang zu
erkliren. Durch den Beitrag fithren Erlduterungen einer Stimme aus dem
Off, das Setting liefert der Burghof der Burg Siegen, der von mittelalter-
lich gekleideten Figuren (Minnesinger, Edeldame, Volk) bevolkert ist.

Der Einstieg ist nach den Qualititskriterien von Reich, Speck-Ham-
dan und Gétz als sachorientiert zu kennzeichnen.?* Das Thema Minne-
sang wird insofern als Sachverhalt erklirt.?> GemiR dem gewihlten Ein-
stieg erlidutert die Off-Stimme zu Beginn, was das Mittelalter im Verhilt-
nis zur Gegenwart auszeichnete:

20 54 schreibt Kathrin Mertes in ihrer Dissertation: »Wissenssendungen wie Léwenzahn und
Wissen mach Ah! sprechen tiberwiegend Kinder im Grundschulalter an mit dem Ziel, das
fiir die Altersgruppe entsprechend aufgearbeitete Wissen zu vermitteln.“ Kathrin Mertes: Re-
zeption von und Lernen durch Wissenssendungen fiir Kinder. Eine Studie am Beispiel der
Fernsehsendungen Léwenzahn, Willi wills wissen und Wissen macht Ahl Mainz 2013, S. 14.
21 Vgl. http:/ /www.wdr.de/tv/wissenmachtah /wasistah/index.php5.

2 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Wissen_macht_Ah!.

23 Vgl. http://www.fernsehserien.de/wissen-macht-ah/folgen/die-fuenf-sinne-254590.

24 Reich; Speck-Hamdan; Gotz (wie Anm. 11), S. 87.

25 Dieser Einstieg steht in Kontinuitit zum Anspruch der Wissenssendung ,Wissen macht
Ahl', die ,iiberwiegend Inhalte, die dem Bereich Sachwissen zuzuordnen sind“ vorstellt und
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Frither im Mittelalter war hier in Deutschland noch alles ganz anders.
Es gab Fiirsten und Kaiser, die lebten auf ihren Burgen. Und es gab
Ritter und sogenannte Vasallen, also Untergebene, die den hohen Her-
ren untertan waren. Und dann gab es natiirlich noch das einfache
Volk. (ab 00:05)

Diese ersten allgemeinen Bestimmungen halten in ihrer Komplexititsre-
duktion am Mittelalter die Existenz von drei Stinden fest, von denen zwei
dem héchsten Stand untertan gewesen seien.?® Durch das stilistische Mit-
tel einer positiv ausgedriickten Negativbestimmung leitet die Off-Stimme
sodann das eigentliche Thema ein: , Etwas anderes gab es noch: nimlich
keine Biicher, keine Computer, kein Radio und kein Fernsehen.“ (ab
00:23) Aus dem implizit angestellten Vergleich zur Gegenwart, der dem
Negativurteil vorausgeht, ergibt sich ein Mangel, der als Motiv fiir die Ent-
stehung des Minnesangs platziert und als solches auch expliziert wird:
,Sicher, die Menschen im Mittelalter konnten sich Geschichten erzihlen,
aber sie waren nicht mit Unterhaltung verwohnt. Und méglicherweise
war ihnen sogar ab und zu langweilig.“ (ab 00:33) Die Entstehung des
Minnesangs wird durch diese Argumentationsweise also als Folge fehlen-
der Unterhaltung erldutert: Weil sich die (adeligen) Menschen im Mittel-
alter gelangweilt hitten und nach Unterhaltung diirsteten, sei demnach
diese Kunstform entstanden. In dieser Erliuterung wird dem Verfahren
nach am Minnesang eine Leistung festgehalten, die gleichermafien ihren
Entstehungsgrund beinhalten soll. Weil der Minnesang einen &stheti-
schen Genuss enthalte, soll eben jene konkrete Unterhaltungsform erfun-
den worden sein. Jedoch lisst diese Erlduterung eine wesentliche Frage
offen: Warum kamen die Menschen genau darauf und nicht auf eine be-
liebige andere Art, sich zu unterhalten? Diese Frage scheint deswegen re-
levant, da sich logisch aus einem wie im Beitrag formulierten allgemeinen
Bediirfnis nach Unterhaltung einer zudem sehr kleinen adeligen Elite
und mit dem von der Gegenwart aus gezogenen Vergleich zu nicht vor-
handenen Formen der Unterhaltung (Computer, Fernsehen und Radio)

daher auch ihren , Schwerpunkt auf der Vermittlung von Sachwissen* legt. Vgl. Mertes (wie
Anm. 20), S. 33.

26 Mehr als die Existenz dieser Stinde wird an dieser jedoch nicht fiir erwdhnenswert gehal-
ten. Weder das politisch-rechtliche noch das konomische Verhiltnis gesellschaftlicher Struk-
turen spielt hier offensichtlich eine Rolle.
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schwerlich eine besondere Art der Befriedigung erliutern lasst. Vice versa
ldsst sich auf diese Weise das Aufkommen jeder besonderen Kunstform
aus dem allgemeinen Bediirfnis nach Unterhaltung erkliren, egal ob His-
torischer Roman oder dadaistische Lyrik. Insofern lisst der Beitrag die
selbst aufgeworfene Frage nach der Entstehung des Minnesangs zu-
nichst offen, nimmt sich im nichsten Satz jedoch dem Umstand an, dass
die hohe Minne provenzalische Vorbilder hatte:

Da brachte eines Tages jemand Botschaft aus den franzésischen Lin-
dern. Er wusste zu berichten, die Franzosen hatten sich in Sachen Un-
terhaltung etwas Neues einfallen lassen. Oh, das klang so interessant,
dass man es nun auch an den deutschen Héfen einfithrte und man
nannte es Minnesang. (ab 00:41)

Getrennt vom Inhalt des Minnesangs wird ein Argument forciert, weswe-
gen diese Unterhaltungsform an deutschen Héfen eingefiithrt worden sei.
Weil es sich um etwas Neues, also um etwas noch nicht Dagewesenes han-
delte, sei es interessant gewesen. Wie bei der Erlduterung der Entstehung
bleibt in dieser Argumentation jedoch offen, weswegen sich die Menschen
gerade durch Minnesang so gut unterhalten lieflen. Zwar bezieht sich das
Argument Neuheit auf eine Alltagserfahrung — eine neue Sache kann tat-
sichlich wegen des Unbekannten an ihr spannend sein —, doch hingt der
Unterhaltungswert des Neuen letztlich wieder von seinem Inhalt ab. Die-
ser wird jedoch in der Erklirung des Beitrags durch das pure Neue ersetzt.
Was Minnesang nun sei, zeigt der Filmbeitrag, indem im Fortgang ein
Minnesinger beginnt, auf Mittelhochdeutsch ein Minnelied zu singen.
Die Stimme aus dem Off wendet sich an den Singer, dieser erklirt auf
die Beschwerde der Stimme, den Gesang verstehe doch niemand, er singe
auf Mittelhochdeutsch, und iibersetzt sodann auf Bitten der Stimme seinen
Gesang ins Hochdeutsche: , Ich erwihlte dich aus allen Frauen, wie du lieb-
lich stehst vor meinen Augen.“ (ab 01:19) Danach erldutert die Off-Stimme
die Besonderheit des Minnesangs:

Bald hatte jeder Hof seinen Minnesinger. Manche wohnten auf den
Burgen, andere zogen durch die Lande. Sie verfassten ihre Lieder
selbst und trugen sie hin, wohin sie kamen. Die Lieder handelten im-
mer von der Minne. [Nun folgt die Einblendung einer adeligen hohen
Dame, Anm. d. Verf.] Nein, das ist nicht die Minne, das ist die Fiirstin.
Der Ritter machte sich zu ihrem Minnediener. Das heif3t, er himmelte
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sie in seinen Liedern an und unterwarf sich ihr. Die Minne war das
Liebessehnen des niedriger gestellten Ritters zu der hoher stehenden
Herrin. Und der Witz: das Liebessehnen sollte gar nicht erfiillt werden.
Der Kiinstler wollte die Frau nur anhimmeln. Sie sollte darauf gar
nicht reagieren. Der Minnesang war eben eine ganz besondere Kunst-
form. (ab 01:37)

In der Erlduterung des Verhiltnisses, welches die Figur zu einer angebe-
teten und idealisierten Geliebten in der hohen Minne einnimmt und sich
ihr wegen des ,Liebessehnens® unterwirft, wird in der Darstellung des
Beitrags kein Unterschied zwischen dsthetisch inszeniertem Liebessehnen
und tatsichlicher Verliebtheit eines Kiinstlers als potentielles Motiv fiir
seine Kunst gemacht. Aus diesem Grund bleibt die folgende Erliuterung
der unerwiderten Liebe nur als Paradox stehen. Denn eben jene Wesenheit
des Minnesangs — die unerwiderte Liebe einer idealisierten Frau, insze-
niert als das Mittel fiir die Erziehung des Ritters zur hofischen Vollkom-
menbheit?” — wird ganz in den subjektiven Willen des Kiinstlers gelegt und
mit der Besonderheit dieser Kunstform begriindet. Somit wird der offensicht-
liche Widerspruch einer Liebeserklirung, die auf keine Realisierung
dringt, in die dsthetische Besonderheit der Kunst an sich verwiesen und
damit einer Erkldrung entzogen. Vielmehr wird eine tautologische Platti-
tiide nach dem Motto ,Kunst ist Kunst‘ angeboten, die jede Besonderheit,
jeden Kontrast und jeden Widerspruch mit dem Hinweis auf den Kunst-
charakter der Sache erschligt.

Der im folgenden angestellte Vergleich der Minnesinger mit heutigen
Popstars leistet zwar im Sinne der Anschaulichkeit einen Beitrag zum Ver-
stehen des Stellenwerts dieser Lyrik,?® die Scheinkausalitit, mit der dieser
Vergleich eingeleitet wird, jedoch das Gegenteil:

27 So beschreibt Dorothea Klein das Konzept der hohen Minne in einem einfithrenden
Grundlagenwerk folgendermafen: ,Hohe Minne bedeutet die freiwillige Selbstverpflich-
tung des Mannes auf eine dauerhafte und ausschliefliche Ich-Du-Beziehung, bedeutet
Riicksichtnahme und Anerkennung des freien Willens der Frau, Disziplinierung der Af-
fekte, insbesonders des Sexualtriebs, und iiberdies die Bereitschaft, um der Liebe zu der
Einen willen Frustration und Leid zu ertragen, unter Umstinden auch die Erfahrung des
scheiternden Begehrens.“ Dorothea Klein: Mittelalter. Lehrbuch Germanistik. Stuttgart
2006, S. 163.

28 In diesem Zusammenschluss wird jedoch zugunsten der Anschaulichkeit beflissentlich
unterschlagen, dass Pop ein Massenphinomen und Minnesang die Kunstform einer klei-
nen elitiren (aber eben auch literarisch exzellent bewanderten) Adelsschicht war.
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Darum waren die Minnesinger fast so was wie die ersten Popstars.
Nur, dass sie ihre Texte und Lieder eben den einflussreichen Frauen
der Fiirsten widmeten. Aber schlielich hatten die ja auch Geld, um
sie zu bezahlen. (ab 02:28)

Die Behauptung, die Minnesinger seien ungefihr so berithmt gewesen
wie heutige Popstars, wird kausal mit der Besonderheit des Minnesangs
als Kunstform zusammengeschlossen. Was die besondere Kunstform mit
der Berithmtheit der Kiinstler zu tun habe, bleibt jedoch ungeklirt. Be-
zieht man jedoch die Berithmtheit der Kiinstler auf das Paradox, adelige
Frauen der Firsten nur ,anhimmeln‘ zu wollen, erklirt sich die im An-
schluss vollzogene Unterscheidung von Minnesdnger und Popstar. Be-
rithmt seien die Minnesdnger gewesen, weil sie ihre lyrischen Kunststii-
cke ,eben den einflussreichen Frauen der Fiirsten widmeten“ und diese
wiederum die nétige materielle Ausstattung gehabt hitten, die Kiinstler
dafiir zu entlohnen. Auf diese Weise wird die Form der Liebesdarstellung
als unerwiderte Liebe verwandelt in ein Grund-Folge-Prinzip: Geld sei der
wahre Grund fiir den besonderen Inhalt des Minnesangs — die Anhim-
melung der Firstendamen — gewesen. Damit leistet sich die Erklirung
nicht nur faktisch jede Menge Unwahrheiten, sondern begibt sich zudem
in einen Selbstwiderspruch: Wurde zu Beginn die Zuneigung des Kiinst-
lers als das treibende Motiv fiir die kiinstlerische Form des Minnesangs
benannt, wird diesem nun eine materielle Abhingigkeit als zweiter und
letztlich eigentlicher Grund beiseite gestellt. Besangen die Minnesinger
nun die adeligen Frauen, weil sie sie liebten oder gaben ihnen die Fiirs-
tinnen Geld, damit sie sie anhimmelten?

Bevor der Filmbeitrag seine Erlduterungen beendet, stellt er seinem
Schluss eine sachliche Einbettung voran, wo und wie Minnelieder ge-
spielt wurden:

Meistens sangen die Minnesinger iibrigens auf héfischen Festen vor
allen Leuten. Begleitet wurden sie von einer Drehleier oder einer Sack-
pfeife oder anderen Instrumenten. Die Lieder hatten oft einen Tanzryth-
mus. Und da kam dann richtig gute Stimmung auf. (ab 02:41)
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In einer letzten Szene, die den Beitrag beschliefdt, wird gleichermafien
der Ausklang der hohen Minne - das Ende der besonderen Kunstform —
erlautert:

Und was die Unterwiirfigkeit der Singer angeht: nach einiger Zeit fan-
den die Singer das mit dem reinen Anhimmeln nicht mehr so toll.
Warum von der Superfrau nur singen, wenn man sie auch haben
kann. So wurde die Minne dann auf den Boden der Tatsachen zurtick-
geholt. Aber wie genau, dariiber hiillen wir besser den Vorhang des
Schweigens. (ab 03:03)

In dieser Szene denkt der Minnesinger kurz nach und nimmt sich so-
dann kurz entschlossen die Fiirstin und kiisst sie in einer Burgecke. Wih-
renddessen ziehen zwei Minner einen Vorhang vor die beiden Kiissen-
den. Damit endet der Beitrag. Obgleich in Bezug auf die mittelalterliche
Lyrik unklar bleibt, was es bedeuten soll, dass die Minne damit ,auf den
Boden der Tatsachen zuriickgeholt“ wurde, deutet die Szenerie an, wie
die ,Tatsache’ zu verstehen sei: Anstatt weiter Minnesang zu betreiben,
hitten die Minnesinger ihre Kunst sein lassen und einfach praktiziert,
was sie in den meisten ihrer Lieder so schmerzlich herbeisehnten. Unab-
hingig davon, wie oder aus welchem Grund die Idealisierung der Frau
und die Unerreichbarkeit ihrer Liebe im Minnesang iberwunden wurde
— eines ist offensichtlich: Durch die Einsicht der Kiinstler, einen kapitalen
Fehler gemacht zu haben, ist dies bestimmt nicht passiert. Die Erklirung
legt jedoch die Vorstellung nahe, die Kiinstler hitten einfach nicht ge-
wusst, dass sie ihrem Gefiihl der Liebe, entgegen ihrem vorherigen An-
spruch, doch in der auflerliterarischen Realitit nachgehen kénnten. Zwar
wurde in Liedern des Minnesangs tatsichlich eine erfiillte Liebe zwischen
Mann und Frau literarisch beschrieben. Es erscheint jedoch sehr gewagt,
den Grund dafiir in der Erkenntnis der Dichter festzuhalten, dass Liebe
praktiziert allemal besser sei. Offensichtlich werden hier Inhalt und Au-
tor des Kunstwerks filschlich vermischt.

Wie gestaltet sich nun am Ende des Beitrags das Wissen tiber den
Minnesang, welches vermittelt werden sollte? In den wesentlichen Argu-
menten zusammengefasst, sei der Minnesang eine besondere, weil un-
verstindliche bzw. paradoxe Kunstform, die im Mittelalter wegen des Be-
diirfnisses nach Unterhaltung entstanden sei. Das unverstindlich Para-
doxale liege zudem am Inhalt dieser Lyrik: Ein niedriger gestellter Ritter
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himmelt eine héher gestellte Fiirstin an, jedoch nicht, um sein Liebesseh-
nen zu erfiillen. Dafiir haben die Dichter aber von den adligen Damen ,gut
Geld bekommen‘ und waren berithmt. Doch irgendwann merkten die Min-
nesinger, dass ihr unerfiilltes Liebessehnen doch nicht so befriedigend ist,
und sangen nicht mehr nur von ihrer angehimmelten Frau, sondern nah-
men sie sich.

Die Mingel in dieser Darstellung sind in der angestellten Analyse
schon genannt worden. Zusammengefasst liegen die Unzulidnglichkeiten
der Argumentation erstens in der Vermischung von Autorenpersénlich-
keit auf der einen und Inhalt der lyrischen Texte auf der anderen Seite
und zweitens in der Verwechslung begriindet, die dsthetische Idealisie-
rung der Frau in eine typisierte Vorstellung von weiblicher Perfektion als
literarische Darstellung einer bestimmten Frau zu erkliren, ndmlich
eben jener bestimmten Fiirstin, fiir deren Geld gedichtet worden sei. Da-
rin eingeschlossen ist zum einen, dass der Zweck der unerfiillten Liebe
als das Wesen der hohen Minne unerklirt bleibt. Zum anderen ist in der
Verwechslung einer lyrisch idealisierten mit der sozialen Wirklichkeit die
Disparatheit der gesellschaftlich herrschenden Ordnung und ihrer litera-
rischen Uberhéhung ausgeléscht. Zuriick bleibt die Vorstellung einer
Welt, in der Furstinnen sich Minneséinger hielten, um sich preisen und
spiter von ihnen ,nehmen‘ zu lassen.

4 Fazit

Obwohl also der KiKa-Beitrag im Sinne einer populirwissenschaftlichen
Darstellung durchaus wesentliche Kriterien erfiillt — so sind die Strate-
gien des Alltagsbezugs, der Funktionszuweisung und einer Erliuterung
des Nutzens ebenso vorhanden wie eine Reduktion der Informationen
und eine anschauliche Vermittlung durch Metaphern und Vergleiche —,
so muss man dennoch festhalten: Anstatt das Phinomen Minnesang zu
erkliren, verkldgrt die Sendung den Gegenstand. Die Verfahren und Stra-
tegien populidrwissenschaftlicher Wissensvermittlung wurden zudem so
angewandt, dass das zu vermittelnde Wissen in eine Vorstellung des Min-
nesangs miindet, die mehr Fragen ertffnet als beantwortet. Dem Anspruch
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einer Wissenssendung, ,Kindern ein mdoglichst ansprechendes und effi-
zientes Lernumfeld zur Verfiigung zu stellen,“? kann nicht Geniige ge-
tan sein, wenn eine solche Sendung fiir die ansprechende und anschauli-
che Darstellung die zu vermittelnden Inhalte verfilscht. Oder um mit
Reich, Speck-Hamdan und G6tz zu sprechen: , Das zu vermittelnde Wis-
sen oder eine zu gebende Information darf [...] nicht wegen der Drama-
turgiebemithungen auf der Strecke bleiben.“3* Was niitzt auch die anschau-
lichste und interessanteste Darstellung eines Gegenstandes wie dem Min-
nesang, wenn das, was diese lyrische Kunstform auszeichnet, in der Dar-
stellung iiberhaupt nicht mehr vorkommt?3!

29 Reich; Speck-Hamdan; Gétz (wie Anm. 11), S. 89.
30 Reich; Speck-Hamdan; Gétz (wie Anm. 11), S. 89.

31 Im Fall der Wissenssendung ,Wissen macht Ah! — Was ist Minnesang?” kann aufgrund
dieses Fazits zudem das Resultat von Kathrin Mertes’ Untersuchung tiber Kinderwissens-
sendungen eher wenig positiv stimmen. Sie schreibt nimlich: ,Grundsitzlich belegen Un-
tersuchungsergebnisse den Lernerfolg durch solche Wissenssendungen.“ Mertes (wie
Anm. 20), S. 293.



Ylva Schwinghammer (Graz)

Ulrich von Liechtenstein im Arbeitskoffer zu den
Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters:

Der Mittelhochdeutsche Frauendienst als Grundlage integrativer,
facherverbindender, themen- und projektorientierter Unterrichts-
schwerpunkte

Der vorliegende Beitrag basiert lose auf dem im Rahmen der Tagung Hel-
den in der Schule abgehaltenen Workshop mit dem Titel , Ein Schultag mit
Ulrich von Liechtenstein und soll anhand didaktischer Uberlegungen
und unterschiedlicher Konzepte zum mittelhochdeutschen Frauendienst
Moglichkeiten ausloten, die Werke des steirischen Dichters aus dem 13.
Jahrhundert im Unterricht zu behandeln sowie gleichzeitig einen kleinen
Einblick in die Arbeit und Ergebnisse des Grazer Sparkling Science Pro-
jektes Arbeitskoffer zu den Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters bie-
ten.!

1 Vorbemerkungen zum Projekt Arbeitskoffer

Das Sparkling Science Projekt Arbeitskoffer zu den Steirischen Literaturpfa-
den des Mittelalters lehnt sich nicht nur im Titel eng an sein ,Mutterpro-
jekt’, die Steirischen Literaturpfade des Mittelalters, an, die ein einzigartiges
regionales Netzwerk aus acht Themenpfaden zu iiberregional bedeutsa-
men Werken der mittelalterlichen Literatur der Steiermark darstellen.?

! Eine ausfiihrliche Projektbeschreibung bietet: Ylva Schwinghammer u. a.: Das Sparkling
Science Projekt Arbeitskoffer zu den Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters. Die Welt
des Mittelalters als Ausgangspunkt fiir regionale und digitale Literaturerlebnisse. In: Litera-
tur-Erlebnisse zwischen Mittelalter und Gegenwart. Aktuelle didaktische Konzepte und Re-
flexionen zur Vermittlung deutschsprachiger Texte. Hg. v. Wernfried Hofmeister; Ylva
Schwinghammer. Frankfurt/ M. 2015, S. 9-72.

% Niheres zu den Steirischen Literaturpfaden des Mittelalters findet sich iiber die Website
http://literaturpfade.uni-graz.at sowie in: Wernfried Hofmeister; Andrea Hofmeister: Alte
Texte auf neuen Wegen. Gedanken zur literarhistorischen Nachhaltigkeit am Beispiel des
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Ausgehend von zwdlf Basistexten® aus dem Umfeld dieser Literaturpfade
entwickelt der Arbeitskoffer ein innovatives didaktisches Vermittlungsan-
gebot, in dessen Zentrum die mittelalterliche Literatur der Steiermark
steht. Gemeinsam mit Lehrer/innen, Schiiler/innen und Studierenden
entworfene, praxiserprobte Materialien fiir unterschiedliche Schulstufen
und -typen erschlieflen die (literarische) Welt des steirischen Mittelalters
als (aufler-)schulischen und digitalen Lernort.

Das ,Herzstiick® der Projektaktivititen des Arbeitskoffers bildet das ge-
meinsam mit Schiiler/innen und Studierenden konzipierte Textportal,*
das nicht nur als Webportal gemifl der Definition aus dem Bereich der
Informatik, sondern auch im urspriinglichen Wortsinn als ,Eintritts-
pforte’ in die Welt der mittelalterlichen Texte verstanden werden mdéchte
und einen diskursiven Zugang zu diesen literarischen Zeugnissen bietet:
Lernende haben hier die Moglichkeit, die mittelhochdeutschen und frith-
neuhochdeutschen Texte aus dem Umfeld der Steirischen Literaturpfade
des Mittelalters selbststindig zu erarbeiten beziehungsweise zu entschliis-
seln: Zu schwierigen Wortern und Textstellen erhilt man durch einen
Klick zusitzliche Informationen, die bei der Erschlieffung des Textes hel-
fen: Wissenswertes rund um Sprache und Geschichte, Tipps zur Uber-
setzung und zum Textverstindnis sowie Hintergrundinformationen zu
einzelnen Themen des Textes im projekteigenen Wiki, das direkt tiber
diese Hinweise mit den Texten verbunden ist. Die ,Timeline‘ am unteren
Seitenrand zeigt jeweils wichtige historische Ereignisse und erméglicht
so auf den ersten Blick eine zeitliche Einordnung der einzelnen Texte. Im
Materialbereich fiir Lehrer/innen werden im Rahmen des Projektes ent-
wickelte und erprobte Unterrichtsmaterialien fiir unterschiedliche Schul-
stufen und -typen zur Verfiigung gestellt, die vielfiltige, abwechslungs-
reiche Moglichkeiten bieten, mittelalterliche Texte in den Schulalltag zu
integrieren.

regionalen Netzwerkprojekts , Steirische Literaturpfade des Mittelalters“. In: Wernfried Hof-
meister; Ylva Schwinghammer (wie Anm. 1), S. 73-105.

3 Es sind dies: Der Admonter Bartholomdus (in Ausziigen), die Seckauer Monatsregeln, die
Seckauer Margarethenlegende, die Paradiesrede Hugos von Montfort, die Vorauer Novelle, Die
Katze und Der betrogene Gatte Herrands von Wildon, die Minnelieder Rudolfs von Stadeck,
das Soliloquium Marie cum Jhesu des Andreas Kurzmann, das Frauenbuch Ulrichs von
Liechtenstein (in Ausziigen), der Frauendienst Ulrichs von Liechtenstein (ausgewihlte Epi-
soden).

*Vgl. http://gams.uni-graz.at/literaturpfade-arbeitskoffer.
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Die intensive Auseinandersetzung mit den mittelalterlichen Texten in
den Schulworkshops des Arbeitskoffers dient auch als Ausgangspunkt fiir
vielfiltige kreative Literaturerlebnisse. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden angeregt, eigene Zuginge zum Text zu finden, Ideen zu entwi-
ckeln und zu verwirklichen, um auf diese Weise Literatur hautnah und
mit allen Sinnen zu erleben:

Es war richtig toll, bei diesem Projekt einmal nicht nur tibers Mittelalter
zu lesen, sondern einmal selbst zu fithlen und zu spiiren, wie sich Mit-
telalter anfiihlt. Es war dabei unglaublich spannend auszuprobieren, wie
es ist, mit langen mittelalterlichen Kleidern durch eine Burg zu spazie-
ren oder auszuprobieren, wie wirksam mittelalterliche Schonheitsmittel
wirklich gewesen sind. (Schiilerin, BG Rein)

Inspiriert von den mittelalterlichen Textzeugnissen entstanden so bisher
zahlreiche Re-Aktualisierungen in Form von Theaterstiicken, Ritselfiih-
rungen (Geocaching — moderne Schatzsuche), Fotoprojekten, Bildbin-
den, eigenen literarischen Texten, Filmen und Videos, die sich auf unter-
schiedlichste Arten der ilteren deutschen Literatur nihern. Diese viel-
schichtigen Erzidhlanlisse und kreativen Entdeckungsreisen an der
Schnittstelle zwischen Mittelalter und Gegenwart tragen tiber ihren Pra-
xiseinsatz (etwa im Rahmen von Kooperationen mit der Grazer Kinder-
Uni) und ihre Verdffentlichung tiber diverse mediale Kanile (projektnahe
Webauftritte, YouTube-Kanal,”® Facebook-Seite,> DVD, Printausgaben)
nachhaltig dazu bei, die mittelalterlichen Texte auf vielfiltige Weise im
schulischen wie auflerschulischen Kontext ins Gesprich zu bringen, bie-
ten den beteiligten Schulen, ,die Moglichkeit, uns von einer neuen Seite
nach auflen zu prisentieren“ (Lehrerin, NMS Vorau) und zeigen ein-
driicklich, welche groflen Potentiale die Beschiftigung mit der Sprache
und Literatur unserer Vergangenheit fiir unsere Gegenwart birgt.

5 Vgl. https://www.youtube.com/channel/UCi-XM5wzHB-mgEi_PEJXJqA.
¢ Vgl. https://www.facebook.com/arbeitskoffer.
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2 Autor, Werk und (lernenden-orientierte) Textbasis

Die Werke des politischen einflussreichen und urkundlich stark bezeug-
ten steirischen Ministerialen Ulrich von Liechtenstein (ca. 1200 bis 1275)
nahmen nicht nur aus regionalen und landesgeschichtlichen Griinden
von Anfang an einen zentralen Stellenwert im Rahmen der Projektaktivi-
titen ein, sie eignen sich in vielerlei Hinsicht fiir den Einsatz in der
Schule: Der 1850 Strophen umfassende Frauendienst, eine fiktive Autobi-
ographie Ulrichs, in die 57 (auch im Codex Manesse iiberlieferte) Minne-
lieder, ein Leich, drei Biichlein und sieben Briefe eingeflochten wurden,
bietet — wie auch sein Frauenbuch — zahllose Ankniipfungspunkte fuir fi-
cherverbindende, integrative, themen- wie kompetenzorientierte Unter-
richtsschwerpunkte von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe II. Es wird
zunichst mit einigen Parallelen, aber auch einigen Widerspriichen zur
historischen Person von der Jugend des Protagonisten erzihlt und an-
schlieRend gegliedert in zwei Dienste Ulrichs Minnewerben um zwei Da-
men geschildert. Fiir seine jeweilige Dame bestreitet er zahlreiche
Kampfe beziehungsweise Turniere, lasst sich auf heroische Weise den
Mund operieren, verliert einen Finger (indem er ihn von seinem Freund
abhacken lisst), mischt sich unter Aussitzige und trinkt aus Liebe sogar
das Waschwasser seiner Herrin. Ausgewihlte Episoden des ersten Ich-
Romans der deutschen Sprache, wie der Verlust seines Fingers, die
Mundoperation in Graz, die Turnierreise als Frau Venus oder das miss-
gliickte nichtliche Stelldichein inklusive Fenstersturz, kénnen als in sich
abgeschlossene Geschichten behandelt werden, die auch unter motivati-
onalen Gesichtspunkten fiir den Einsatz im Literaturunterricht vielver-
sprechend erscheinen: In ihnen finden sich vor einem ,mittelalterlich-al-
teritirem Setting’ Abenteuer und Komik vereint; zwei Elemente, die (jun-
gen) Leser/innen Erhebungen zufolge in ihrer Lektiirepriferenzen be-
sonders zentral erscheinen.’

Durch die Innensicht liefert der Frauendienst eine interessante Perspek-
tive auf einen mittelalterlichen Helden und Einblicke in sein Werben, Lei-

7 Vgl. hierzu etwa Margit Bock: Das Lesen in der neuen Medienlandschaft. Zu den Lesein-
teressen der 8- bis 14-Jahrigen in Osterreich. Innsbruck u. a. 2000 und Ylva Schwingham-
mer: Rittergeschichten fiir die Klein(st)en. Die Welt des Mittelalters im aktuellen deutsch-
sprachigen Kinderbuch. Frankfurt/ M. 2010, insbesondere S. 230ff.
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den und Kimpfen. Die Erzihlung aus Sicht des Protagonisten lidt mit-
unter zum Versuch der Perspektiveniitbernahme ein, zur Empathie und
auch zur Identifikation. Als Ritter ist der Ich-Erzihler Ulrich heroisch,
mutig und unerschrocken, er versteht es, sich hofisch tadellos zu beneh-
men und vornehm zu kleiden, er dichtet siiezze worte und belehrt, aber er
ist auch bisweilen (unfreiwillig) komisch, stur, bemitleidenswert und bis
ins Slapstickhafte licherlich. Er gewinnt oft, aber er verliert auch zuweilen
— mehr nur einen Finger. Dies macht ihn zu einer interessanten Figur,
die auf Grundschiiler/innen ebenso wie auf Maturant/innen beziehungs-
weise Abiturient/innen gleichermafien Reiz ausiibt.

Der mittelalterliche Text selbst erméglicht fiir alle Schulstufen vielfil-
tige Zuginge uber verschiedene Textzeugen — Handschrift, Editionen,
Ubersetzungen, Nachdichtungen, Nacherzihlungen bis hin zu (szeni-
schen) Bearbeitungen — und hat gerade auch auf ,auditiver Ebene’ viel zu
bieten: Sowohl mittelhochdeutscher Originaltext als auch die verszeilen-
getreue Ubersetzung von Franz Viktor Spechtler® eignen sich dazu, — un-
ter anderem verkniipft mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen — im
Unterricht vorgetragen zu werden; ausgewihlte Minnelieder stehen in
Vertonung von Eberhard Kummer zur Verfiigung.’

Gerade die historisch bedingte sprachliche Differenzqualitit mittelal-
terlicher Texte kann als Chance flir Lese-, Analyse- und Verstehenspro-
zesse im Umgang mit ilterer Literatur gesehen werden.! Didaktische
Zuginge zu mittelalterlichen Texten sollten idealerweise tiber die wech-
selseitige Beziehung zwischen Literatur und Sprache (sowie Medium) ge-
sucht werden. Und so lohnt es auch beim Frauendienst, sich ihm in der

8 Ulrich von Liechtenstein: Frauendienst. Roman. Aus dem Mittelhochdeutschen ins Neu-
hochdeutsche tibertragen v. Franz Viktor Spechtler. Klagenfurt/ Celovac 2000.

° Ulrich von Liechtenstein: daz herze min ist minne wunt. Interpretiert von Eberhard Kum-
mer. Mit Ubersetzungen aller zehn mittelhochdeutschen Lieder ins Neuhochdeutsche von
Wernfried Hofmeister und Andrea Hofmeister. Ubersetzungen ins Englische von Terri
Gattringer-Sabine. Graz 2012 (vox medii aevi 1). Daraus: In dem Walde siieze doene online
unter https://www.youtube.com/watch?v=0MILdaOT]C4.

19 ygl. hierzu Ylva Schwinghammer: ,Alte Sprache — schwere Sprache?* Empirische Erhe-
bungen und praktische Erfahrungen zum Einsatz mittel- und frithneuhochdeutscher Texte
im Unterricht. In: Wernfried Hofmeister; Ylva Schwinghammer (wie Anm. 1),
S. 147-173, hier S. 158ff.
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Schule mit dem ,vernachlissigte[n] Unterrichtsverfahren des Uberset-
zens“!! zu nihern. Die empirischen Ergebnisse und Erfahrungen im Rah-
men des Arbeitskoffers'? zeigten nicht nur, wie gut Schiiler/innen mit
mittelhochdeutscher Literatur zurechtkommen und wie grof} die Motiva-
tion ist, diese Texte zu entschliisseln, sondern legen auch den Schluss
nahe, dass die Arbeit mit dem Text in der mittelalterlichen Sprachstufe
den Lerneffekt nachhaltig positiv beeinflusst: Eine intensive Auseinan-
dersetzung mit dem Text wird gefordert und der Leseprozess wird durch
die unterschiedlichen Decodierungsleistungen entschleunigt, was die
Verstehens- und Behaltequote mafigeblich férdern diirfte. Die Leser/in-
nen tauchen so offenbar tiefer in den Text ein und Anschlusskommuni-
kation, Interpretationsleistung sowie handlungs- und produktionsorien-
tierte Auseinandersetzungen erfolgen auf deutlich héherem Niveau.!®

Vergleiche zwischen mittelalterlichen Textstellen und ihrer neuhoch-
deutschen Entsprechung sind mit unterschiedlichen Altersgruppen mog-
lich — auch schon mit Schiiler/innen der Primarstufe — und bieten im
Rahmen eines integrativen Deutschunterrichts einen guten Ausgangs-
punkt zur Thematisierung von Sprachwandel und Sprachvariation bis hin
zur Beschiftigung mit orthographischen Normen.

Es gibt allerdings, was den Frauendienst betrifft, auch Einschrinkung
beziehungsweise erschwerende Faktoren: Wihrend Ulrichs zweiter gro-
Rer Text, das Frauenbuch, schon seit einigen Jahren um erschwingliche
sieben Euro als zweisprachige Reclamausgabe zu haben ist,'* sind Text-
ausgaben zum Frauendienst wesentlich schwerer zugdnglich, nicht nur in
der Anschaffung. Es gibt zunichst einmal keine zweisprachige Ausgabe
des Textes; die Editionen von Karl Lachmann, Ludwig Bechstein und
Franz Viktor Spechtler! sind fiir den wissenschaftlichen Gebrauch (ihrer

11 Giinther Birnthaler: ,Was hat das denn mit uns zu tun?* Gahmuret, Parzival und Gawan
als Aufforderung zur Reflexion minnlicher Geschlechtsidentitit im Deutschunterricht.
Innsbruck 2010, S. 33.

12 Vgl. hierzu Schwinghammer: Arbeitskoffer (wie Anm. 1) und Schwinghammer: ,Alte
Sprache — Schwere Sprache? (wie Anm. 10).

13 Vgl. hierzu auch Schwinghammer: , Alte Sprache — Schwere Sprache?* (wie Anm. 10).

% Ulrich von Liechtenstein. Das Frauenbuch. Hg. v. Christopher Young. Stuttgart 2003.

15 Ulrichs von Liechtenstein. Frauendienst. Hg. v. Reinhold Bechstein. Bd. 1 u. 2. Leipzig
1888. (Als kostenloses E-Book verfiigbar iiber die University of Oxford: vgl. http://solo.bod
leian.ox.ac.uk), Ulrich von Liechtenstein. Hg. v. Karl Lachmann. Mit Anmerkungen von
Theodor von Karajan. Berlin 1841. (Als kostenloses E-Book verfiigbar {iiber
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jeweiligen Entstehungszeit) ausgelegt und daher ohne Aufbereitung be-
ziehungsweise zusitzliche Materialien nur eingeschrinkt fiir den Einsatz
in der Schule und als ,Lesefassung fiir Laien‘ geeignet.!®

Daneben gibt es zwei neuhochdeutsche Fassungen des Textes: eine
Nachdichtung von Ludwig Tieck aus dem Jahr 18127 und eine Ubertra-
gung ins Neuhochdeutsche von Franz Viktor Spechtler,'® die ebenfalls
nur mit Einschrinkungen als Ubersetzungen zum mittelhochdeutschen
Text schultauglich sind. Trotz der Bezeichnung ,Nachdichtung’ bleibt
Tieck recht nahe am Ursprungstext, den er (mit Auslassungen) in eine
Prosafassung uibertrigt. Davon abgesehen, dass die Sprache des frithen
19. Jahrhunderts uns zeitlich fern ist und daher fiir Schiiler/innen schon
von Vokabular und Schreibweise her mitunter schwer verstindlich,
lasst sie auch vieles aus heutiger Sicht untibersetzt, indem mittelalterliche
Worter und Phrasen zwar orthographisch ins Neuhochdeutsche tibertra-
gen werden, aber nicht sinngemiR: ir muot so hohe stit 2° heifdt bei Tieck
,ihr Muth so hoch steht“,2! den guoten wiben si genigen®? in der ersten Vers-
zeile des Frauendienstes ,den guten Weiben will ich neigen:“

Den guten Weiben will ich neigen, wenn sie mir auch oft nach mei-
nem Dienen wenig Lohn erwiesen, [...] Nach diesem Lobe will ich eine
Mihre anheben, wie ich es am besten kann; ich wiinsche, daf8 sie Euch
allen zu mir so freundlichen Muth gebe, dal Euch alles gut diinke,
dann ist meine Arbeit nicht verloren. Sie soll nur Wahrheit und keine
Liige sprechen. Da ich noch ein kleines Kindel war, horte ich oft die

books.google.com) und Frauendienst. Ulrich von Liechtenstein. Hg. v. Franz Viktor Specht-
ler. Goppingen 1987.

16 Zum Desiderat schiilerfreundlicher Textausgaben vgl. Schwinghammer: ,Alte Sprache —
schwere Sprache?“ (wie Anm. 10).

7 Frauendienst. Oder Geschichte und Liebe des Ritters und Sangers Ulrich von Lichtenstein
von ihm selbst beschrieben. Bearbeitet v. Ludwig Tieck. Leipzig 1880.

18 Spechtler: Frauendienst (wie Anm. 8).

19 Zur sprachlichen ,Fremdheit literarischer Texte aus dem 18. und 19. Jahrhundert heuti-
ger Schiiler/innen vgl. auch: Edith Feistner; Ina Karg; Christiane Thim-Mabrey: Mittelalter-
Germanistik in Schule und Universitit. Leistungspotentiale und Ziele eines Faches. Gottin-
gen 2006. S. 12f; Thomas Mébius: Grundlegungen einer symmedial-textnahen Didaktik &l-
terer deutscher Literatur. Miinchen 2010, S. 12 und Schwinghammer: ,Alte Sprache —
schwere Sprache?“ (wie Anm. 10), S. 148ff.

20 Alle in diesem Beitrag verwendeten mittelhochdeutschen Textstellen aus dem Frauen-
dienst sind der Ausgabe von Ludwig Bechstein entnommen (wie Anm. 15); hier: Frauendienst
81,4.

2 Tieck: Frauendienst 2000 (wie Anm. 17), S. 9.

22 Erguendienst 1,1.
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Weisen sagen, dafl Niemand Wiirdigkeit erwerben méchte, der nicht
sonder Wank guten Weiben zu Diensten bereit sei.?*

Spechtlers Ubersetzung, erschienen im Jahr 2000, ist zwar um einiges
junger und heutigen Schiiler/innen vom Sprachstand her niher, fiir text-
bzw. iiberlieferungsnahes schulisches Arbeiten in Kombination mit dem
mittelhochdeutschen Originaltext aber aufgrund der dahinterstehenden
Intention des Verfassers auch nicht ganz unproblematisch:

Ich habe mich zu einem Mittelweg entschlossen, der einerseits den
Inhalt méglichst genau wiedergeben soll, andererseits davon ausgeht,
dass die Texte im Mittelalter laut vorgetragen wurden und das auch
heute noch méglich sein sollte. Daher habe ich den Zeilenrhythmus
und die Silbenzahl méglichst genau abgebildet aber auf die Nachbil-
dung der Reime verzichtet.?*

Spechtler geht auf diesem Mittelweg einige Kompromisse ein, die in der
direkten Gegeniiberstellung auf Schiiler/innen mitunter irritierend wir-
ken: So opfert er beispielsweise ganze Teilsitze der mittelhochdeutschen
Vorlage und tibersetzt stellenweise sehr frei, was sich im Rahmen sprach-
licher Analysen bzw. als Lésung und Hilfestellung zu eigenen Uberset-
zungsversuchen ungeeignet erweist. Gerade die ,Verstreue’ macht
Spechtlers Text allerdings zu einer fiir andere Unterrichtszwecke geeig-
neten Vorlese- bzw. Vortragsfassung.

Bei Ulrichs Frauendienst haben wir es mit einem streckenweise
sprachlich nicht ganz einfach zu entschliisselnden Text zu tun, was eine
behutsame Stellenauswahl und eine entsprechend gut aufbereitete schii-
lergerechte Textbasis umso wichtiger macht. So eignen sich etwa nicht
alle Textstellen gleichermafRen fiir (erste) Ubersetzungsversuche; viele
Wendungen, Sprachbilder und Satzkonstruktionen erfordern zusitzliche
Erklirungen, was auch die Textverstehenserhebung im Rahmen des Ar-
beitskoffer-Projektes deutlich machte: Bereits im Sommersemester 2013
wurden ausgewihlte Passagen gemeinsam mit Schiiler/innen des Bun-
desgymnasiums Rein bei Graz und Studierenden der Karl-Franzens-Uni-
versitit Graz empirisch begleitet ibersetzt und fiir die lernenden-orien-

2 Tieck: Frauendienst (wie Anm. 17), S. 1.
2+ Spechtler: Frauendienst 2000 (wie Anm. 8), S. 664.
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tierte Umgebung des Textportals vorbereitet. Dabei wurden unter ande-
rem Worter, Phrasen und Inhalte identifiziert, die Verstindnisbarrieren
markieren (kénnen) und auch u. a. festgehalten, wo die Klirung des lexi-
kalischen Bestandes alleine nicht ausreicht, den Inhalt zu erfassen.?
Uber die spezielle , Textoberfliche des Portals, die unter anderem Hilfe-
stellungen zur sprachlichen Decodierung, literarisches Gattungswissen,
Hinweise zur Kontextualisierung und kulturelles wie realhistorisches
Wissen miteinander verwebt, sollen zukiinftig zumindest einige Episo-
den des Frauendienstes fiir Unterrichtszwecke zuginglich gemacht wer-
den.

3 Unterrichtsbeispiele

Eines der Hauptziele des Projektes war von Beginn an die Entwicklung
von Unterrichtsmaterialien fiir unterschiedliche Schulstufen, bei denen
neben der Beriicksichtigung des aktuellen fachlichen und fachdidakti-
schen Forschungsstandes vor allem die Praxistauglichkeit im Vorder-
grund stand. Zu Ulrichs Werken wurden in den ersten beiden Projektjah-
ren (2012-2014) von Lehramtsstudierenden und Wissenschaftler/innen
tiber 30 Unterrichtskonzepte entwickelt, die zu einem groflen Teil auch
bereits in der Praxis durchgefithrt wurden. Diesen facettenreichen, von
der Doppelstunde zum Minnesang bis hin zum mehrwochigen Schulpro-
jekten reichenden Schwerpunkten ist es auch geschuldet, dass der bis
dato umfangreichste Text- und Materialbereich des Arbeitskoffer-Portals
im Rahmen der ersten Projektlaufzeit, die am 28.2.2015 endete, nicht
mebhr freigeschaltet werden konnte. Der hohe Text- und Materialumfang
machte eine Gliederung in drei Einzelbereiche mit weiteren Unterteilun-
gen notwendig (Episoden aus dem Frauendienst, Ausziige aus dem Frau-
enbuch und ausgewihlte Minnelieder), die in den kommenden Jahren

% Vgl. hierzu auch die Uberlegung zu ,falschen Freunden‘ von Ina Karg in ... beidiu lesen
und verstén ... Medidvistik fiir einen kompetenzorientieren Deutschunterricht. In: Zurtick
zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den Deutschunterricht. Hg. v. Nine Miedema; An-
drea Sieber. Frankfurt/ M. 2013, S. 41-58, hier: S. 44 sowie zu den Funktionalititen des
Textportals: Schwinghammer: Arbeitskoffer (wie Anm. 1), hier S. 14ff.
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iiber das Textportal schrittweise 6ffentlich verfiigbar gemacht werden sol-
len. Wie bei den bereits zuginglichen Textbereichen?® stehen hier dann
neben den textbezogenen Unterrichtsmaterialien verschiedene Textversi-
onen und ein Infoblatt zum Download bereit, das sich in erster Linie an
die Lehrperson richtet und auf maximal zwei DIN A4 Seiten eine kurze
Ubersicht zu Werk, Autor, Uberlieferung, Entstehungszeit und Kontext
liefert. Die nachfolgenden Unterrichtseinheiten zum jeweiligen Text(-
auszug) oder Lied bestehen aus drei Teilen: 1. einer Beschreibung, die
auch Ankniipfungspunkte an den Lehrplan sowie Lernziele beinhaltet, 2.
einem Ablaufplan in Bausteinform und 3. allen notwendigen Arbeitsblit-
tern sowie etwaigen anderen Materialien als Kopiervorlagen.

Einen Einblick in die Erfahrungen, Motivationen und Uberlegungen
zu Relevanz wie Umsetzung unterschiedlicher Unterrichtsschwerpunkte
zu Ulrich von Liechtenstein liefern neben den Projekt-Beitrigen im
Grazer Sammelband Literatur-Erlebnisse zwischen Mittelalter und Gegen-
wart auch die Kurzvortrige der Lehramtsstudierenden Anna Kolling-
baum, Kathrin Liess und Jasmin Ruthofer, die in den ersten beiden Pro-
jektjahren als studentische Textcoaches mit Schiiler/innen-Gruppen zu
Ulrich gearbeitet haben. Diese im Rahmen der Grazer Tagung Literatur-
Erlebnisse. Perspektiven, Programme und Praxisberichte zur Vermittlung
deutschsprachiger Texte zwischen Mittelalter und Gegenwart im Mai 2015
vorgetragenen Plidoyers fiir den Einsatz mittelalterlicher Literatur (aus
der Steiermark) im Unterricht wurden im Vorfeld aufgenommen und
kénnen iiber den YouTube-Kanal des Projektes angesehen werden.?

Stellvertretend fiir die vielfiltigen Schulstunden und -projekte rund
um Ulrich von Liechtenstein sollen hier einige wenige Unterrichtskon-
zepte in aller gebotenen Kiirze skizziert werden.

26 Es sind dies: Die Katze Herrands von Wildon; die Vorauer Novelle, das Soliloquium Mariae
cum Jhesu des Andreas Kurzmann, die Seckauer Monatsregeln und die Minnelieder Rudolfs
von Stadeck. Vgl. http://gams.uni-graz.at/context:lima#texte.

%7 Kathrin Liess iiber das Frauenbuch: https:/ /www.youtube.com/watch?v=LGKntQwpkgg;
Anna Kollingbaum zum Frauendienst: https://www.youtube.com/watch?v=hcXb6_A8NCE
und Jasmin Ruthofer zum Frauendienst: https://www.youtube.com/watch?v=LdQuTH_Jg
FI.
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4 Sieht so ein Ritter aus? — Ulrich in der Primarstufe

Analog zur Kinderliteratur fiir diese Altersgruppe?® stehen in der Grund-
schule neben Einblicken in die Landesgeschichte Ritter und Burgen meist
im Zentrum von Unterrichtsschwerpunkten (und -interessen) zum Mit-
telalter. Als Vorbereitung fiir einen umfangreicheren Mittelalterschwer-
punkt, der durch ein Ritterfest auf der Frauenburg in Unzmarkt am Ende
des Sommersemesters 2013 beschlossen wurde, entstand im April 2013
der erste ,Schultag mit Ulrich von Liechtenstein‘ in Kooperation mit der
Volksschule Unzmarkt-Frauenburg unweit des Ulrich gewidmeten Steiri-
schen Literaturpfad des Mittelalters.?? Unter dem Motto ,Sieht so ein echter
Ritter aus? — Kleidung, Waffen und Turniere‘ standen dabei im ficher-
uibergreifenden Unterricht (Deutsch — Sachkunde — Zeichnen) die Kom-
petenzbereiche Lesen, Zuhéren und Schreiben im Vordergrund. Den spie-
lerischen Einstieg bildeten zwei Textstellen, in denen sich Ulrich fiir ein
Turnier wappnet (Frauendienst 1400-1409) und als Frau Venus verkleidet
(Frauendienst 472-479). Wihrend die Ausziige strophenweise auf Mittel-
hochdeutsch und in der neuhochdeutschen Ubersetzung Spechtlers vor-
getragen wurden, hatten die Schiiler/innen die Aufgabe, aufmerksam zu-
zuhoren und aus den Illustrationen des Codex Manesse gefertigte ,Anklei-
depuppen’ aus Karton mit den im Text genannten Kleidungsstiicken und
,Accessoires’ (Waffen, Riistungsteile und Pferd) auszustatten. Der erste
Textauszug wurde in einer weiteren Unterrichtsstunde in gekiirzter Form
(Frauendienst 1400-1404) in einer zweisprachigen Version ausgeteilt.
Nach dem Lesen des neuhochdeutschen Textes mussten mit Hilfe eines
Arbeitsblattes zu zehn Beispielwortern im Text die mittelhochdeutschen
Entsprechungen gesucht (Sporen/ sporn, Farbe/ varbe, Halsberg/ halsperc,
Waffenrock/ wapenroc, rot/ rét, Giirtel/ giirtel, Hand/ hant, griin/ griien,
Ross/ orsse, Huf/ huof) und anschliefend verglichen werden. Dabei zeig-
ten sich bereits die Neun- bis Zehnjihrigen zu erstaunlich sprachbewuss-
ten Uberlegungen fihig. Am Ende der zweiten Stunde konnten zur mit-
telhochdeutschen Sprache unter anderem folgende von den Schiiler/in-
nen selbststindig erarbeiteten Ergebnisse festgehalten werden:

28 Vgl. hierzu Schwinghammer: Rittergeschichten (wie Anm. 7).
2 Vgl. hierzu Hofmeister/Hofmeister (wie Anm. 2) und http://literaturpfade.uni-
graz.at/de/schauplaetze /unzmarkt-frauenburg/.
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— Die meisten Worter sahen damals schon dhnlich aus wie heute.

— Hauptworter wurden nicht (immer) groRgeschrieben (z. B. giirtel, halsperc).

— Ein ,Dreieck’ iiber dem Selbstlaut heifit, dass er lang gesprochen wird (z. B. rét).

— Das Wort fiir Pferd (“Ross“) ist anders als heute. Es sieht dhnlich aus wie das
englische Wort ,horse‘ (orsse).

— Hand wird heute mit ,weichem d“ geschrieben, aber immer noch hart gespro-
chen.

— Farbe schrieb man mit , Vogel-V* statt ,f*. Auch heute gibt es Wérter, wo ,v* wie
L1 gesprochen wird (Vogel) oder aber wie ,W* (Vase).

— Bei Sporen fehlt das ,e“. Wir sagen heute das ,e“ aber auch nicht (immer) dazu.

— Manchmal stehen 2 Buchstaben (Selbstlaute), wo heute nur einer ist. Gesprochen

klingt das heute bei uns im Dialekt auch noch so (z.B. huof, griien).

Nach diesen ersten positiven Erfahrungen wurde der sprachreflexive
Schwerpunkt sukzessive erweitert und so fithrt Ulrich mittlerweile als Ga-
lionsfigur gemeinsam mit Rudolf von Stadeck Schiiler/innen zwischen
acht und 15 Jahren im Rahmen von Projekt- und KinderUni-Schwerpunk-
ten durch Workshop-Programme mit dem Titel , Wir sprechen Mittelal-
terlich!“

Bei den ficherverbindenden Aufgabenstellungen an der Schnittstelle
zwischen Deutsch und bildnerischer Erziehung stand aufbauend auf den
Vorerfahrungen mit dem literarischen Text der Umgang mit den
Textsorten Instruktion und Beschreibung (mit argumentativen Elemen-
ten) im Vordergrund. Die Schiiler/innen erhielten einen Brief von Ulrich
mit dem Auftrag fiir neue Festtagskleider/ eine neue Riistung und
schliipften in die Rolle von Schmieden/innen und Schneidern/innen, um
ein Bild von ihrem Helden zu zeichnen, auf dem er den Anleitungen fol-
gend ausgestattet ist. Die so entstandenen Kunstwerke wurden abschlie-
end in Form eines kurzen Textes beschrieben (Was hat Ulrich an? Was
tragt er in der Hand? Warum wurde er wie gemalt?). In Vorbereitung des
Mittelalterfestes wurde der Schwerpunkt in den nichsten Wochen im
Werkunterricht fortgefithrt, wo die Schiiler/innen ihr erworbenes Wissen
um Kleidung und Riistungen im Mittelalter bei der Gestaltung von Kos-
tiimen in die Praxis umsetzen konnten.
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5 Frau Venus reitet —
Mathematik und Geographie mit Ulrich von Liechtenstein

Die Venusfahrt im Frauendienst bot die Vorlage fiir eine ganz besondere
ficherverbindende Unterrichtseinheit, die ebenfalls erstmals 2013 im
Rahmen der Schultage zu Ulrich von Liechtenstein an der Volksschule in
Unzmarkt-Frauenburg durchgefiihrt wurde. Anhand von Ulrichs Schil-
derung seiner Reiseroute als Frau Venus wurden mehrmals jeweils eine
Stunde Mathematik und Geografie anhand des literarischen Textes ge-
staltet.

Sie vert des érsten tages ze Tervis,
des andern tages an den Plat,

[]
des ahten tages ze Villach,

Da lit sie den neunten tac stille.

Des zehenden tages ze Veltkirchen,
des einlefien tages ze Vite,

des zwelften tages ze Vrisach,

des drizehenden tages ze Scheuflich,
des vierzehenden tages ze Judenburc,
des fiinfzehenden tages Kniitelvelde,
des sehzehenden tages Liuben,.. >

Ausgehend vom Einladungsbrief zur Venusfahrt, in dem Ulrichs Reiser-
oute von Mestre/ Venedig bis ins heutige Tschechien beschrieben wird,
mussten zunichst im Geografieunterricht die mittelhochdeutschen Orts-
namen den neuhochdeutschen Entsprechungen zugeordnet und an-
schlieRend die Orte auf einer Karte verzeichnet werden.3! Fiir (ober-)stei-
rische Schiiler/innen ist diese Aufgabenstellung meist besonders span-
nend, da viele Ortschaften genannt werden, zu denen sie einen personli-
chen Bezug haben. Mittels Schitz- und Rechenaufgaben galt es im An-
schluss im Mathematikunterricht zu ergriinden, wie lange Ulrich tatséich-
lich auf Venusfahrt war, an wie vielen Tagen er geritten hat, wie schnell

30 Frauendienst, S. 182 (Einladungsbrief zur Venusfahrt).

31 In der Primarstufe sind die Ortsnamen wie auch ihre Position auf der Karte auf dem
Arbeitsblatt vorgegeben und miissen richtig zugeordnet werden; in der Sekundarstufe wer-
den Namen, geographische Lage und historische Grenzziehungen von den Schiiler/innen
selbst entschliisselt bzw. recherchiert und unter Umstinden auch die Karte selbst gezeich-
net.
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diese Strecke im Mittelalter und heute unter verschiedenen Bedingungen
zuriickgelegt werden konnte (zu Fuf3, als Reiter mit und ohne Pferde-
wechsel, mit dem Auto usw.). Die Fragestellungen aus dem Umfeld des
literarischen Textes motivierten dabei auch jene Schiiler/innen, die sonst
im Mathematikunterricht eher desinteressiert sind, da ,man wirklich her-
ausfinden will, ob man Recht gehabt hat [mit seinen Schitzungen]“ und
dabei ,gar nicht wirklich gemerkt hat, dass das eine Mathematikstunde
ist.”

In (teilweise abgewandelter) Form wurden die einzelnen Aufgaben-
stellungen, die die vielfiltigen Einsatzmdoglichkeiten und Potentiale von
(mittelalterlicher) Literatur veranschaulichen, seither auch im Zuge von
KinderUni-, Schul- und Lehrerfortbildungsworkshops in und um Graz
durchgefiihrt.

6 Minne als Extremabenteuer

Die (zwischen-)menschlichen Dimensionen des Frauendienstes (etwa die
bisweilen tragikomischen Interaktionen zwischen dem Protagonisten
und seiner Herzensdame, das auch heute noch nachfiihlbare Sehnen und
(Ver-)Zweifeln im Umgang mit dem anderen Geschlecht oder die minne-
didaktischen Uberlegungen zu den gesellschaftlichen Beziehungsnor-
men der Zeit) kénnen auf verschiedenste Weise als Impuls fiir Schreib-
und Sprechanlisse im Unterricht der Sekundarstufe II dienen. Die zahl-
reichen unterschiedlichen, von Lehramtsstudierenden im Zuge des Pro-
jektes entwickelten und durchgefiihrten Unterrichtskonzepte, die neben
vielem anderen auch die anthropologische Dimension der Literatur und
ihren Einfluss auf die dsthetische Bildung fokussieren, kénnen an dieser
Stelle aus Platzgriinden nicht niher betrachtet werden. Es sei auch hier
an auf die zukiinftige Veroffentlichung der Materialien tiber das Textpor-
tal verwiesen.
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Neben Aktivititen in und um den Steirischen Literaturpfad des Mittelal-
ters in Unzmarkt (etwa szenischen Erlebnisfithrungen und Geo-
caching),?? boten die handlungs- und produktionsorientierten Schwer-
punkte der einzelnen Unterrichtseinheiten den Anstof fiir mehrere
Schiiler/innen-Projekte zu Ulrich von Liechtenstein. Im Zuge der Um-
setzung dieser Gruppen- oder Klasseninitiativen wurden Wahrneh-
mungsintensitit, Imaginationsvermégen und Kreativitit der Schiiler/in-
nen angesprochen; die erweitere Offentlichkeit durch das Projektumfeld
fungierte als zusitzlicher Motivator.** Ergiinzend zur intensiven Ausei-
nandersetzung mit dem mittelalterlichen literarischen Text wurden die
Schiiler/innen dabei auf vielfiltige, iiber den herkémmlichen Unterricht
hinausgehende Weise gefordert wie geférdert und konnten sich beispiels-
weise in Bereichen wie Layout, Aufnahmetechniken, Fotografie, Film-
und Tonschnitt, Planung und Koordination {iben und nicht zuletzt fiir
die rechtlichen Grundlagen von Veréffentlichungen aller Art sensibili-
siert werden. So inspirierten Ulrichs Minnelieder und seine minnedidak-
tischen Uberlegungen in Frauendienst und Frauenbuch die Schiilerinnen
einer Projektgruppe aus dem Bundesgymnasium Rein zur Gestaltung ei-
nes Hochglanz-Magazins mit dem Titel Frouwen Froide.>* Dieses High-
light unter den Arbeitskoffer-Produkten wurde mittlerweile drei Mal auf-
gelegt und begeistert seit 2013 junge wie iltere Leser/innen aus dem Pro-
jektumfeld mit kurzweiligen Informationen zum ,mittelalterlichen Life-
style. Einer der Beitrige des Magazins, das , Starinterview mit Ulrich von
Liechtenstein®, wurde in die im April 2015 erscheinende Anthologie zu
den steirischen Literaturschauplitzen des Mittelalters aufgenommen und

32 Vgl. hierzu den Gastbeitrag ,Vom Suchen und Finden Ulrichs von Liechtenstein“ von
Lisa Glinzer, Anna Kollingbaum und Kathrin Liess in Schwinghammer: Arbeitskoffer (wie
Anm. 1), S. 62-71.

33 Ein im Zuge dieser Schwerpunkte entstandenes Puppenspiel und ein Kostiimfilm zum
Frauendienst konnen iiber den projekteigenen YouTube-Kanal angesehen werden:
https://www.youtube.com/results?search_query=arbeitskoffer. Im Sommersemester 2015
fand unter anderem ein einwochiger Schreib- und Theaterworkshop zur szenischen Umset-
zung ausgewihlter Frauendienst-Episoden inklusive Urauffithrung am Ulrich-Literaturpfad
in Unzmarkt und Filmdreh auf der Unzmarkter Frauenburg statt. Die Ergebnisse kann man
hier ansehen: https://www.youtube.com/watch?v=YFGOK41tivo.

3* Vgl. hierzu den Gastbeitrag von Kathrin Liess in Schwinghammer: Arbeitskoffer (wie
Anm. 1), S. 57-61.
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steht in diesem kiinstlerisch gestalteten Band Seite an Seite mit Sprach-
kunstwerken so namhafter Gegenwartsautorinnen und -autoren wie
Bodo Hell, Alfred Kolleritsch und Gerhard Roth.3*

7 Wie soll man des vol ze ende komen 236

Mit Oktober 2014 wurde eine weitere Projekt-Laufzeit seitens des Bun-
desministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft geneh-
migt. Ulrich von Liechtenstein wird das Team des Arbeitskoffers also vor-
erst weiterhin auf seinen Wegen durch die steirische Schul- und Litera-
tur(pfad)landschaft begleiten und dabei hoffentlich noch viele Schulstun-
den auf vielfiltigste Art und Weise bereichern.

3 Eva Prikler: Starinterview mit Ulrich von Liechtenstein. In: Literarische Verortungen.
Neue Texte zu den Schauplitzen mittelalterlicher Literatur in der Steiermark und in Slowe-
nien. Hg. v. Wernfried Hofmeister. Graz 2015, S. 167-170.

36 Frauendienst 4,1.



Kai Lorenz (Halle/ Saale)

Stories, Stoffe, Sachbiicher:
Einstiegslektiiren ins Mittelalter

Das Mittelalter ist per se ein interdisziplinires Thema, das gilt fiir die
Wissenschaft ebenso wie fur den Unterricht. Gerade im Bereich der
Grundschule und der Sekundarstufe I findet sich auf dem Buchmarkt
eine recht heterogene Mischung aus Sachbiichern, Erzihlungen und
Nacherzihlungen. Spannend ist dabei, wie Realienkunde, Stofftraditio-
nen und freies Erzidhlen, teils auch mit anachronistischen Elementen,
miteinander verbunden werden.

Auf diese literarische Landschaft, die den leserischen Einstieg ins Mit-
telalter trdgt, wird im Folgenden ein Blick geworfen, der ganz bewusst auf
enge Alterseingrenzungen oder -empfehlungen verzichtet, da sie sich in
der Praxis ohnehin kaum widerspiegeln und aufRerdem einer Uberblicks-
betrachtung eher hinderlich wiren. Der Beitrag strebt auch keine Analyse
der Texte im Sinne der Rezeptionsforschung an, hierfiir sei auf die ein-
schligige Forschungsliteratur verwiesen.! Im Vordergrund stehen
deutschsprachige Texte, jedoch werden vereinzelt Ubersetzungen fremd-
sprachiger Biicher miteinbezogen, sofern sie besonders erwdhnenswert
sind und/ oder sich als Klassiker im Lesekanon etabliert haben.

Grundsitzlich lassen sich vier verschiedene basale Textkonzeptionen
unterscheiden: 1. Sachbiicher, 2. Geschichten ohne inhirenten Mittelal-
terbezug, 3. frei erdachte Erzihlungen mit Mittelalterbezug und 4. Nach-
erzihlungen mittelalterlicher Stoffe.

1 Zur Rezeptionsforschung siehe etwa: Ina Karg: ...und waz si guoter lére wernt... Mittelalter-
liche Literatur und heutige Literaturdidaktik. Versuch einer Kooperation. Frankfurt/ M.
1998 sowie Ingrid Bennewitz; Andrea Schindler: Mittelalter im Kinder- und Jugendbuch.
Akten der Tagung Bamberg 2010. Bamberg 2012.
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1 Sachbiicher

Meist sind es Biicher aus den etablierten Reihen grofler Verlage, mit de-
nen Kinder erstmals mit Sachliteratur vertraut werden. Etwa bieten WAS
IST WAS,? Frag doch mal ... die Maus,®> Wieso? Weshalb? Warum?* und
Meyers kleine Kinderbibliothek® eine ganze Menge von Titeln zum Einstieg
in das Thema Mittelalter. Dass hier eher historische und realienkundliche
Ansitze vorherrschen und weniger Bezug auf Literatur- und Sprachwis-
senschaft genommen wird, iiberrascht wenig, dennoch wire ein Buch,
das diese Themen aufgreift, iberaus wiinschenswert. Neben diese Reihen
treten auch Einzeltitel wie das aus dem Franzosischen tibertragene Das
Mittelalter fiir Kinder aus der Feder des renommierten Historikers Jacques
Le Goff.° Fiir den Schulunterricht und unterrichtsbasierte wie auerschu-
lische Projektarbeit stehen zudem eine ganze Reihe fachwissenschaftli-
cher Materialien zum Mittelalter bereit.”

Wihrend diese Art von Sachbiichern nicht fortlaufend gelesen werden
muss, sondern an einer beliebigen Stelle aufgeschlagen werden kann und
damit zum Schmokern einlidt, bedienen sich andere gezielt einer narra-
tologischen Konzeption, um Sachwissen spannend zu vermitteln.

2 Andrea Schaller: Mittelalter. Die Welt der Kaiser, Edelleute und Bauern, Niirnberg 2014
sowie weitere Titel mit Mittelalterbezug in dieser Reihe.

* Rudolf Schnell: Frag doch mal ... die Maus. Erstes Sachwissen — Ritterburg, Miinchen 2012
sowie Hauke Kock: Ritter und Burgen. Miinchen 2006 sowie weitere Titel mit Mittelalterbe-
zug in dieser Reihe.

* Kyrima Trapp: Wir entdecken die Ritterburg. Wieso? Weshalb? Warum?, Ravensburg 2000.
> Sybil Grifin Schénfeldt: Die Ritterburg. Frankfurt 2006.

6 Jacques Le Goff: Das Mittelalter fiir Kinder. Miinchen 2007.

7 Vgl. etwa: Birgit Brandenburg: So war es im Mittelalter. Eine Werkstatt. Miilheim an der
Ruhr 2004; Ingrid Floerke et. al.: Markt, Musik und Mummenschanz: Stadtleben im Mittel-
alter. Das Mitmach-Buch zum Tanzen, Singen, Spielen, Schmdkern, Basteln und Kochen.
Miinster 2008; Gaby Helmling: Lernwerkstatt Mittelalter: Fiir die 3. und 4. Klasse Grund-
schule. Kempen 2013; Ulrike Lassert: Damals im Mittelalter: Die sach- und kindgerechte
Kopiervorlagensammlung fiir die 3./4. Klasse. Donauwérth 2015.
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In diesem Sinne lisst Christa Holtei in Ein Tag auf der Ritterburg, die
Leser einen Jungen aus dessen Perspektive durch eine hochmittelalterli-
che Burg begleitet.® Eines ebensolchen Ansatzes bedienen sich die Auto-
rinnen und Autoren der Reihe Arena Bibliothek des Wissens,? in der sich
jeder Band einem speziellen Sachthema widmet, etwa der Pest, Martin
Luther oder dem Ménchtum.!?

Sachbiicher haben fiir Kinder oft den Anreiz, dass vorhandene, meist
punktuelle Kenntnisse iiber das Mittelalter, die etwa aus TV-Serien, Com-
puterspielen oder realen Besuchen auf Burgen oder Mittelaltermirkten
stammen, nachbereitet und erweitert werden kénnen; oft werden Biicher
auch bei solchen Besuchen gekauft. Gleichzeitig dienen sie als Inspira-
tion fiir Spiele, Verkleidungen und zum gemeinsamen Schmékern mit
Freunden oder der Familie sowie als Nachschlagewerk, wenn realienkun-
dliche Fragen beim Lesen einschligiger Erzihlungen auftauchen.

2 Geschichten ohne inhidrenten Mittelalterbezug

Vergangene Zeiten eignen sich trefflich zur Projektionsfliche fiir Ideen
und Wiinsche, fiir vorbildhafte Idealitit, aber auch fiir Kritik oder Anre-
gungen, die sich, unterstiitzt durch die Alteritit, in einem solchen Rah-
men leichter und anschaulicher darstellen lassen als in einer gegenwirti-
gen Kulisse. Eben diesen Effekt machen sich auch Geschichten zunutze,
wie die Reihe von der Kleinen Prinzessin, die in Ich will mein Topfchen!!
Kleinkindern den eigenstindigen Gang zur Toilette erklirt, oder auch

8 Christa Holtei: Ein Tag auf der Ritterburg. Hamburg 2003.

9 Harald Parigger: Sebastian und der Wettlauf mit dem Schwarzen Tod — Die Pest tiberfillt
Europa. Wiirzburg 2008; Giinther Bentele: Leben im Mittelalter. Der Meister und der Auf-
stand der Ziinfte. Wiirzburg 2011; Ders.: Leben im Mittelalter — Weise Ménche und ein
verkauftes Wunder. Wiirzburg 2011; Ders.: Leben im Mittelalter — Der Kesselflicker und die
Rache der Bauern. Wiirzburg 2010; Ders.: Leben im Mittelalter — Zwei Knappen und der
Ruf des Konigs. Wiirzburg 2010; Andreas Venzke: Gutenberg und das Geheimnis der
schwarzen Kunst. Wiirzburg 2008; Ders.: Luther und die Macht des Wortes. Wiirzburg 2007;
Maria Regina Kaiser: Karl der Grofe und der Feldzug der Weisheit. Wiirzburg 2009.

19 Nach dem gleichen Prinzip aufgebaut ist die Reihe Tatort Forschung des Loewe Verlags,
leider sind hier die Mittelalter-Titel grofitenteils vergriffen. Vgl. etwa: Annette Neubauer:
Anschlag auf die Buchwerkstatt. Ein Ratekrimi um Johannes Gutenberg. Bindlach 2007.

1 Tony Ross: Die Kleine Prinzessin. Ich will mein Tépfchen. Kéln 2002.
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Gerd Sobtzyks Ritter Titus und der Drache Liederlich,'? in dem das oft kon-
fliktbehaftete Thema des Aufriumens des Kinderzimmers geschickt mit
der imaginiren Identifikationswelt aus der (angenommenen) Perspektive
des Kindes beziehungsweise des Ritters verwoben wird. Das Prinzip liegt
darin, dass Geschichten, die theoretisch auch in jeder anderen Zeit spie-
len kénnten,'® mit mittelalterlichen Elementen ausgestaltet werden, um
das Rezipienteninteresse zu erhohen respektive die Identifikation zu er-
leichtern.

Einige der Biicher sind bereits an der Grenze zur nichsten Gruppe,
der frei erdachten Mittelalterrezeption, anzusiedeln, aber dennoch deut-
lich von ihr zu unterscheiden. Es handelt sich dabei um Erzihlungen, die
einen weniger konkreten Situationstransfer als in den oben genannten
Beispielen in den Vordergrund stellen und auch einen eigenen Plot ent-
wickeln, dabei aber nicht konsequent auf eine mittelalterliche poetische
Welt aufbauen, sondern sich Motiven aus Moderne, Mittelalter und teil-
weise auch Antike gleichermaflen bedienen, ein Prinzip, das sich in der
gesamten Fantasyliteratur findet. So erzahlt Ritter ohne Furcht und das
fiirchterliche Ungeheuer'* von Gaby Scholz eine Geschichte aus dem Leben
eines kleinen Ritters. Der dem Alter der potentiellen Rezipienten angegli-
chene Protagonist wohnt stilecht auf einer Burg, trigt Rustung und
Schwert, besitzt dann aber auch anachronistisch einen Kiihlschrank. Die
Begegnung mit dem Monster im Keller fordert Tapferkeit und Offenheit,
dafiir wird der Protagonist aber mit einer auflergewdhnlichen Freund-
schaft belohnt; der Ritter ohne Furcht greift damit ein klassisches Motiv
der Kinder- und Jugendliteratur auf. Auf dieser Konstellation bauen auch
Annette Langens Geschichten von Ritter Wiiterich und Drache Borste'® auf.
Hier freunden sich der kleine Ritter und der junge Drache an. Themati-
siert werden in den beiden Binden verschiedene Diskurse, unter ande-
rem Familie, Freundschaft und Toleranz.

12 Gerd Sobtzyk: Ritter Titus und der Drache Liederlich. Dresden 2011.

13 Etwa unternimmt der Kleine Drache Kokosnuss mit Hilfe einer Art Zeitmaschine auch
eine Reise ins Alte Agypten. Vgl. Ingo Siegner: Der Kleine Drache Kokosnuss — Expedition
auf dem Nil. Miinchen 2015.

* Gaby Scholz: Ritter ohne Furcht und das fiirchterliche Ungeheuer. Miinchen 2012.

15 Annette Langen; Katja Gehrmann: Ritter Wiiterich und Drache Borste. Ziirich 2013.
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Ebenfalls bedienen sich die Ritter Rost-Reihe,'® eine Mischung aus Erzih-
lung und Musical mit einem Roboter-Ritter als Protagonisten, sowie die
Abenteuer des Kleinen Drachen Kokosnuss einer solchen Konstruktion. Mit
dem Drachen Kokosnuss als Protagonisten (auch alle seine Freunde sind
Drachen)!” wird eine Mittelalter-Konnotation hergestellt, da der Drache
ein typisches Mirchen-Motiv der mittelalterlichen Literatur darstellt.
Gleichzeitig wird das hier aber harmlose Phantasiegesch6pf Kokosnuss
mit typisch neuzeitlich-menschlichen Ziigen gezeichnet, leicht erkenn-
bar an seiner blauen Baseballmiitze. So wird gerade den jungen Rezipi-
enten der Bezug zu zahlreichen anderen Kinderbiichern, in denen kind-
liche Drachen als Protagonisten aus der Zeit des Mittelalters fungieren,
mit hoher Wahrscheinlichkeit auffallen und dadurch auch die ge-
wiinschte Alteritit des Mittelalters durch die identifikatorische Vertraut-
heit mit dem des Serienhelden unterstrichen. Mit dem Mittelalter haben
die meisten anderen Abenteuer des Drachen Kokosnuss jedoch nichts zu
tun, sie behandeln vielmehr die verschiedenen Linder, Kulturen und Zei-
ten der Welt.

Eine Ausnahme bildet der Band Der kleine Drache Kokosnuss und der
schwarze Ritter,'® der bereits genuin mittelalterliche Themen in einem
entsprechenden Setting verhandelt. Erzihlt wird eine gefihrliche Braut-
werbung, die ganz im Sinne der mittelalterlichen Tradition eine Kamp-
fesprobe in Form des Drachentttens enthilt. Allerdings wird hier in ei-
nem Perspektivenwechsel aus der Sicht des Drachens erzihlt, und dieser
ist zudem der Onkel des kleinen Kokosnuss. Es gelingt dem Protagonis-
ten, ebenfalls in bester Erzihltradition, den Tod eines Verwandten zu ver-
hindern und nebenbei noch fiir einen gliicklichen Ausgang der Liebesbe-
ziehung zu sorgen, wodurch auch das Konzept der personalen Liebe auf-
gegriffen wird.

16 J5rg Hilbert: Ritter Rost. Musical fiir Kinder. Hamburg 2012.
7 Ingo Siegner: Der kleine Drache Kokosnuss kommt in die Schule. Miinchen 2004.

18 Ingo Siegner: Der kleine Drache Kokosnuss und der schwarze Ritter. Miinchen 2005.
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3 Freie Erzihlungen mit Mittelalterbezug

Diese Werke stehen zwar auferhalb der direkten Tradition des Nach- und
Neuerzihlens bekannter Stoffe, sind aber im Mittelalter verortet. Die
meisten Texte bemiihen sich um die Konstruktion einer weitgehend au-
thentisch-mittelalterlichen poetischen Welt, insbesondere, was die Dar-
stellung der Handlungsriume und der Realien angeht, wie etwa in Hen-
riette Wichs Kleine Rittergeschichten zum Vorlesen.'® Gingige Topoi und
Motive der héfischen Literatur wie der wilde Wald, die héfische Sittlich-
keit oder die Aventiurefahrten des Ritters werden verwendet. Ein freier
und spielerischer Umgang mit der Materie findet sich hingegen in den
Protagonistenfiguren selbst und in ihrer diskursiven Verkniipfung. Das
gilt zum Beispiel fiir den kleinen Ritter als betont kindlichen Helden, was
mit der historischen Realitit oder den literarischen Vorlagen so zwar
nicht in Ubereinstimmung zu bringen ist, aber zahlreiche erzihlerische
Freiheiten ermoglicht. Dass ein solches Vorgehen auch durchaus ergiebig
sein kann, wird an Kirsten Boies Der kleine Ritter Trenk?® deutlich. Die
verschiedenen Teile der mittelalterlichen Gesellschaft in Form von Adel,
Klerus, Biirgertum und auch den Auflenseitern wie Gauklern, Raubern,
Kohlern mit ihren speziellen Privilegien, Pflichten und Risiken werden
thematisiert und durch die Perspektive des kleinen Helden erfahrbar. Der
kleine Ritter Trenk bildet eine eigene kleine Buchreihe. In den einzelnen
Abenteuern werden jeweils spezifische Themen wie der Stein der Wei-
sen’! oder der Bau einer Kathedrale?? mit Diskursen wie Freundschaft
und Familie verbunden. Ein weiterer Band stellt die Symbiose aus Erzih-
lung und Sachbuch her,?* indem dem Abenteuer ein kulturhistorischer

19 Henriette Wich: Kleine Rittergeschichten zum Vorlesen. Hamburg 2003.

20 Kirsten Boie: Der kleine Ritter Trenk. Hamburg 2006.

2 Kirsten Boie: Der kleine Ritter Trenk und das Schwein der Weisen. Hamburg 2012.

22 Kirsten Boie: Der kleine Ritter Trenk und der Turmbau zu Babel. Hamburg 2013.

2 Kirsten Boie: Der Kleine Ritter Trenk und fast das ganze Leben im Mittelalter: Ein Ritter-
abenteuer mit ziemlich viel Sachwissen. Hamburg 2012.
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Teil angeschlossen wird;** auch die Reihen Vincelot?® und Lanzelotta®®
weisen solche tapferen kleinen Protagonisten auf. Phantasievoll und de-
tailliert erscheint Cornelia Funkes Igraine Ohnefurcht, ,die als einzige in
ihrer Familie keinen Spafl am Zaubern hat, sondern Ritterin werden
will.“?” Einige Biicher der freien Mittelalterrezeption im Kinderbuch ak-
zentuieren zudem den Genderaspekt noch stirker, indem die Protagonis-
tin mit betont emanzipatorischen oder antiautoritiren Ziigen ausgestattet
wird, wie dies auch in diversen historischen Romanen fiir Erwachsene
der Fall ist. Ein interessantes Beispiel ist hier die aus dem Englischen
iibersetzte Prinzessin Pfiffigunde,?® in der eine gefihrliche Brautwerbung
vorgefithrt und mit fachlichem Gespiir ironisiert wird: Die Verbindung
mit der Frage nach Genealogie und Herrschaftsnachfolge behandelt eine
der Kernfragen mittelalterlichen héfischen Erziahlens. Dabei bricht die
Protagonistin hier aber bewusst und charmant mit den Erwartungen und
Anforderungen an ihre Rolle als Thronfolgerin. Habitus, Wortwahl und
Kleidungsstil sind nicht adiquat, sie ignoriert den Rat ihrer Eltern und
diskreditiert zielsicher alle Brautwerber.?’

24 Vgl. etwa den Werbetext des Oetinger Verlages zu Der kleine Ritter Trenk. Und fast das
ganze Leben im Mittelalter: ,Auf ins Mittelalter! Ein Geschichtsausflug mit dem kleinen Rit-
ter Trenk. [...] Nach jedem Kapitel fithrt ein umfangreicher Sachteil in das Leben der Men-
schen im Mittelalter ein. Wie war das damals mit der Schule? Warum durfte man beim
Essen riilpsen, sich aber nicht ins Tischtuch schniuzen? Wie wurden Handwerker ausge-
bildet, was bedeutete es, ein Leibeigener zu sein und welche Waffen trugen die Ritter? Au-
Rerdem gibt es Bastel- und Rezeptanregungen und man erfihrt Erstaunliches tiber auch
heute noch  gebriuchliche Sprichworter.“  http://www.oetinger.de/buecher/figur
en-reihen/der-kleine-ritter-trenk/details/titel /1285304 /15366/0/Agentur/Sabine/Pfannens
tiel/Der_kleine_Ritter_Trenk_und_fast_das_ganze_Leben_im_Mittelalter_.html.

% Ellen Alpsten: Vincelot und der Feuerdrache. Miinster 2012; Dies.: Vincelot und der
schwarze Ritter. Miinster 2013; Dies.: Vincelot und der Geist von Drachenfels. Miinster
2014.

26 Ursel Scheffler: Lanzelotta Rittertochter. Das groe Turnier. Hamburg 2005; Dies.: Lan-
zelotta Rittertochter. Der geraubte Schatz, Hamburg 2006; Dies.: Lanzelotta Rittertochter.
Uberfall am Drachenfels. Hamburg 2007.

7 http:/ /www.corneliafunke.com/index.php?page=buecher_detail&id=27&lang=de.

28 Babette Cole: Prinzessin Pfiffigunde. Aus dem Englischen iibersetzt von Ute Eichler.
Hamburg 2005.

2 In Pfiffigunde finden sich zwar zahlreiche Anachronismen; aufgrund der stark ausgeprig-
ten fachlichen Beziige, etwa Parodiesierung der Brautwerbung sowie der Genderbilder und
-Rollen, sei es aber dennoch der freien Mittelalterrezeption zugerechnet.
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Ebenfalls von einer gefihrlichen Brautwerbung erzihlt Peter Hacks’ Ar-
mer Ritter,’? erstmals erschienen 1977, der als ein ,Klassiker’ der Mittelal-
terrezeption im Kinderbuch angesehen werden darf. Leider ist die bebil-
derte Prosaausgabe?! derzeit nur antiquarisch verfiigbar, lieferbar ist aber
die von Klaus Rek herausgegebene Dramenfassung.?? Hier wird vor dem
Hintergrund der Stindegesellschaft mit fachlichem Fingerspitzengefiihl
eine Geschichte mit mehreren Deutungsebenen (einmal als Werk der
Mittelalterrezeption und gleichzeitig als ironische Reflexion neuzeitlicher
Gesellschaftsstrukturen) erzihlt, welche weite Teile der hoéfischen Tu-
gendbegriffe? behandelt, insbesondere die im Mittelalter bedeutsame Ei-
genschaft der Bestindigkeit (staete) sowie die der mdze angesichts von
minne und Brautwerbung in der Fihigkeit des Nein-Sagens.

In der Alterszielgruppe etwas hoher angesetzt, aber dennoch erwihnt
werden sollen die im Spétmittelalter angesiedelte Oskar-Reihe** von Clau-
dia Frieser sowie die Mittelalter-Jugendromane von Rainer Maria
Schroder, etwa Das Vermdichtnis des alten Pilgers.®® In allen Texten ist eine
fundierte historische Recherchearbeit erkennbar, sodass die Biicher
durchaus auch fiir Erwachsene interessant sind.

Schon anhand der Vielzahl der hier genannten®® Publikationen lisst sich
erahnen, dass im Falle der freien Mittelalterrezeption eine relativ hohe
Fluktuation auf dem Markt herrscht. Dies betrifft leider auch Titel, die
unter historischen wie literaturwissenschaftlichen und sozialgeschichtli-
chen Aspekten als wertvoll einzustufen sind, wie die bereits erwihnte Bil-
derbuchausgabe von Peter Hacks' Armer Ritter, und mehrere nur noch
antiquarisch verfiigbare Biicher von Annette Neubauer, die literarhistori-
sche Themen aufgreift, indem sie ihre Protagonisten Tom und Nele in

30 Siehe hierzu den Beitrag von Klaus Rek im vorliegenden Band.

31 Peter Hacks: Der Arme Ritter. Stuttgart 1985.

32 Peter Hacks. Armer Ritter. Ein Kindermirchen in 5 Akten. Hg. v. Klaus Rek. Berlin 2012.
3 Vgl. etwa Otfrid Ehrismann: Ehre und Mut, Aventiure und Minne. Héfische Wortge-
schichten aus dem Mittelalter. Miinchen 1995.

34 Claudia Frieser: Oskar und das Geheimnis der Kinderbande. Frankfurt 2009; Dies.: Oskar
und das Geheimnis des Klosters. Frankfurt 2011; Dies.: Oskar und das Geheimnis der ver-
schwundenen Kinder. Frankfurt 2007; Dies.: Oskar und das geheimnisvolle Volk. Frankfurt
2014.

35 Rainer Maria Schroder: Das Vermichtnis des alten Pilgers. Frankfurt 2010.

36 Ohne dass damit ein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben wiirde.
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der heutigen Zeit Abenteuer erleben lisst, die mit dem Mittelalter in Ver-
bindung stehen.?” Schréders Trilogie Die Bruderschaft vom Heiligen Gral3®
dagegen wird noch in elektronischer Form angeboten.

4 Nacherzihlungen mittelalterlicher Stoffe

Die folgende Gruppe von Biichern widmet sich einer im Kern typisch ho-
fischen Form der Narration: Es geht nicht darum, eine Geschichte neu zu
erfinden, sondern darum, einen bekannten Stoff neu zu erzihlen. Daher
uberrascht es wenig, dass sich das Volumen der aus dem Mittelalter tra-
dierten Stoffe auch in der modernen Rezeption spiegelt. Der Artuskreis
stellt hier die mit Abstand umfangreichste Gruppe dar.

Im Gegensatz zu den freien Erzihlungen mit Mittelalterbezug finden
sich bei den Nacherzihlungen relativ hdufig im Literaturkanon etablierte
Werke, die bereits etlichen Schiilergenerationen von der eigenen Lektiire
vertraut sind; dazu zihlen Auguste Lechners 1956 erschienener Parzival®®
sowie das aus dem Englischen {ibersetzte und stirker am gesamten Stoff
als an einer einzelnen Textvorlage orientierte Konig Artus und die Ritter
von der Tafelrunde Rosemary Sutcliffs.** Gleiches gilt fiir Katharina Neu-
schaefers Erzihlungen aus dem Artusstoff,*! zu denen auch zwei Hérbii-
cher vorliegen: Was geschah auf Camelot*? und Die Ritter der Tafelrunde*
sowie Waltraut Lewins Artussagen.** An etwas jiingere Leser/innen richtet
sich Artus und das Schwert im Stein® aus der Reihe Leserabe sowie Willi

37 Siehe etwa: Annette Neubauer: Das ritselhafte Schwert: Ein Nibelungen-Abenteuer.
Hamburg 2009; Dies.: Der Kampf mit dem Drachen: Ein Drachenstich-Abenteuer. Ham-
burg 2010.

38 Rainer Maria Schréder: Die Bruderschaft vom Heiligen Gral. Band 1: Der Fall von Akkon,
Band 2: Das Labyrinth der schwarzen Abtei, Band 3: Das Amulett der Wiistenkrieger. Frank-
furt 2008.

39 Auguste Lechner: Parzival. Wiirzburg 2008.

40 Rosemary Sutcliff: Kénig Artus und die Ritter von der Tafelrunde. Urach 2012.

4l Katharina Neuschaefer: Die schénsten Sagen aus aller Welt. Hamburg 2011.

#2 Katharina Neuschaefer: Die Artus-Sage. Was geschah auf Camelot. Hérspiel-CD. Dort-
mund 2011.

# Katharina Neuschaefer: Die Artus-Sage. Die Ritter der Tafelrunde. Hérspiel-CD. Dort-
mund 2012.

* Waltraut Lewin: Artussagen. Bindlach 2007.

* Manfred Mai: Artus und das Schwert im Stein. Ravensburg 2012.
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Fihrmanns Siegfried von Xanten*® und Konig Artus und sein Zauberer.*’
Von Hertha Kratzer, die sowohl den Artusstoff als auch Heldenepen und
Sagen bearbeitet hat, gibt es eine Bilderbuchfassung und eine Prosaver-
sion von Kénig Artus*® sowie eine Erzihlung von Richard Lowenherz.*® Auf
ein dlteres Zielpublikum abgestimmt ist Martin Grzimeks Tristan. Roman
um Treue, Liebe und Verrat.>° Als der ,GroRe Wurf der letzten Jahre ist
Felicitas Hoppes Iwein Léwenritter’! anzusehen, der, sprachlich modern
und sensibel zugleich, obwohl fiir ein Publikum ab zwo6lf Jahren empfoh-
len, doch auch sowohl jlingeren als auch erwachsenen Lesern einen klu-
gen Zugang zum hofischen Roman erméglichen kann. Als Sonderform
der modernen und kinder- und jugendgeeigneten Artusrezeption ist die
Comicreihe Prinz Eisenherz’? erwihnenswert, die — besser als ihr Ruf —
gerade, was das Figurenpersonal, die intertextuellen Zusammenhinge
und die hofischen Tugenden betrifft, einen interessanten Einstieg in den
Artusstoft bieten kann.

Beziiglich der Gattung Heldenepik begegnen wiederum vertraute Na-
men: Auguste Lechners Nacherzihlung des Nibelungenliedes>® (erstmals
erschienen 1951 unter dem Titel Die Nibelungen. Fiir unsere Zeit erzdhit)
und das seit 1971 ebenfalls mehrfach nachgedruckte und nun in einer
neuen und bebilderten Version vorliegende Das Nibelungenlied: Neu er-
zihlt von Franz Fiihmann,>* das sich neben dem Lechnerschen Werk in
der Schulpraxis etablieren konnte.>® Eine weitere Autorin, die sich sowohl
heldenepischen Stoffen als auch dem Artuskreis gewidmet hat, ist Hertha
Kratzer: Zum Nibelungenlied und zu Ko6nig Artus existieren von ihr jeweils

#6 Willi Fahrmann: Siegfried von Xanten. Wiirzburg 2010.

47 Willi Fihrmann: Koénig Artus und sein Zauberer. Wiirzburg 2004.

8 Hertha Kratzer: Kénig Artus und die Ritter der Tafelrunde, Berlin 2008 (Textausgabe);
Dies.: Kénig Artus, Berlin 2007 (Bilderbuch).

4 Hertha Kratzer: Richard Lowenherz. Berlin 2009.

50 Martin Grzimek: Tristan. Roman um Treue, Liebe und Verrat. Miinchen 2011.

>1 Felicitas Hoppe: Iwein Lowenritter. Erzihlt nach dem Roman von Hartmann von Aue.
Frankfurt 2011.

>2 Hal Foster: Prinz Eisenherz. Gesamtausgabe. Bonn ab 2006.

>3 Auguste Lechner: Die Nibelungen. Wiirzburg 2008.

>* Franz Fithmann: Das Nibelungenlied: Neu erzihlt v. Franz Fithmann. Frankfurt 2006.

> Siehe hierzu Detlef Goller: muget ir nu wunder hoeren sagen. Bearbeitungen alter maren im
Schulunterricht. Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes: Band 60, Ausgabe 2
(2013) S. 176-189. Auf die Kritikpunkte beziehungsweise Vorziige beider Werke soll hier
nicht eingegangen werden, die Diskussion ist hinlinglich bekannt.


http://www.vr-elibrary.de/action/doSearch?Contrib=%3ADetlef+Goller
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eine Bilderbuch- und eine Prosafassung.’® Weniger bekannte und auch
im Unterricht weniger prisente heldenepische Texte sind das Rolands-
lied®” und das eher fiir Kinder im Vorschulalter konzipierte Bilderbuch
Laurin.®

Neben der Heldenepik und dem héfischen Roman finden auch andere
Textgattungen Eingang in die moderne Kinder- und Jugendbuchrezep-
tion, etwa die Schildbiirger*® (stofflich basierend auf dem spitmittelalterli-
chen Lalebuch) oder Till Eulenspiegel.®® Gegeniiber den Vorlagen finden
hier einschneidende Kiirzungen und Umarbeitungen statt, die die Dras-
tik und Korperlichkeit der mittelalterlichen Texte stark abmildern.

5 Fazit

Die verschiedenen Kategorien (Sachbiicher, Geschichten ohne inhiren-
ten Mittelalterbezug, frei erdachte Erzdhlungen mit Mittelalterbezug und
Nacherzihlungen mittelalterlicher Stoffe) haben mit ihren jeweiligen Bei-
spielen aufgezeigt, wie verschieden die Ansitze und Anspriiche sind, mit
denen Kinder und Jugendliche an das Mittelalter und seine literarische
und kulturhistorische Welt herangefiihrt werden kénnen. Es geht hier
nicht darum, die Kategorien wertend gegentiiber zu stellen, sondern viel-
mehr darum, ein Bewusstsein fiir die Perspektiven der germanistischen
Mediavistik auf die hier vorgestellten Texte zu schaffen und dieses aus
didaktischer Sicht zu nutzen. Wie wichtig dies ist, zeigt das folgende
kleine Beispiel: In einer Rezension zu Sutcliffs Kénig Artus und die Ritter
der Tafelrunde schreibt der Rezipient rs auf der vielgelesenen Handels-
plattform amazon.de:

*Hertha Kratzer: Die Nibelungen. Berlin 2007 (Bilderbuch); Dies.: Die Nibelungen, Berlin
2011 (Textausgabe).

%7 Nacherzihlt etwa durch: Katharina Neuschaefer: Die schénsten Sagen aus aller Welt.
Hamburg 2011 sowie Auguste Lechner: Die Rolandsage. Wiirzburg 1994 (vergriffen).

58 Dorette Wickerli-Genier: Laurin, der Zwergenkonig vom Rosengarten. Berlin 2013.

59 Erich Kistner: Die Schildbiirger. Hamburg 2006; Otfried Preussler: Bei uns in Schilda.
Die wahre Geschichte der Schildbiirger nach den Aufzeichnungen des Stadtschreibers Jere-
mias Punktum. Stuttgart 1958; Manfred Mai: Die Schildbiirger. Miinchen 2006.

60 Erich Kistner: Till Eulenspiegel. Hamburg 2007; Manfred Mai: Till Eulenspiegel. Miin-
chen 2007.


http://www.amazon.de/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Dorette+W%C3%A4ckerli-Genier&search-alias=books-de&text=Dorette+W%C3%A4ckerli-Genier&sort=relevancerank
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Eine endlose, spannungslose Aneinanderreihung von ,Ritterabenteu-
ern‘ der Ritter der Tafelrunde — vielleicht hitte der Buchtitel eher ,Die
Ritter der Tafelrunde — Gastauftritt: Kénig Artus' heiRen sollen.®!

Man mag nun Sutcliffs Erzihlstil schitzen oder nicht — inhaltlich aber
stellt die historisch und literaturgeschichtlich duflerst versierte und bele-
sene Erzihlerin ihr Werk in beste Stofftradition, denn es ist ja eben eines
der wichtigsten Merkmale der Artusromane, dass die Aventiuren von den
einzelnen Rittern unternommen werden und Artus als normierende In-
stanz, ruhender Pol und verbindendes Element fungiert — und gerade
nicht in jeder Geschichte als Fahrender, Kimpfender und am besten noch
Brautwerber voranstiirmt.

Aber auch freiere Konzeptionen haben ihre Existenzberechtigung,
denn sie tragen direkt zur Lesemotivation der Schiilerinnen und Schiiler
bei. Uberspitzt lieRe sich sagen, die freien Rezeptionen durch beispiels-
weise Marion Zimmer Bradley®? oder Diana L. Paxson® sind fiir nicht-
fachwissenschaftliche erwachsene Rezipienten in etwa das, was der Kleine
Drache Kokosnuss fur die Kinder ist: ein Zugang aus der Rezeption — aber
damit eben nur EINER der méglichen Wege, und daher sollte er nicht
losgel6st von der stofflichen Tradition gesehen werden.

Warum ist all dies gerade im Bereich der Grundschule so wichtig? Die
Lehrkrifte haben, sofern sie sich in der Materie Mittelalter auskennen,
hervorragende Moglichkeiten, die Texte in den Unterricht und die fakul-
tativen Leseempfehlungen einzubinden und interdisziplinir mit Themen
des Sachunterrichts, der Heimatkunde, Musik etc. zu verbinden. In den
Lehrplinen sind entsprechende Ankerpunkte vorhanden, so enthalten die
Rahmenrichtlinien des Lehrplans Sachsen-Anhalt fiir die Klasse 4 im
Kompetenzschwerpunkt , Lesen - mit Texten und anderen Medien umge-
hen“ unter anderem Orts- und Heimatsagen, Marthin Luthers Fabeln
und eben auch Texte aus der frei erzihlten Mittelalterrezeption von Cor-
nelia Funke und Kirsten Boie.*

61 http:/ /www.amazon.de/product-reviews /3772524656 /ref=cm_cr_dp_synop?ie=UTF8&s
howViewpoints=0&sortBy=bySubmissionDateDescending#R2D6B25RAH2WZ4.

62 Marion Zimmer Bradley: Die Nebel von Avalon. Frankfurt 1987.

63 Diana L. Paxson: Die Téchter der Nibelungen. Kéln 1997.

64 https://www.bildung-lsa.de/lehrplaene___rahmenrichtlinien/grundschule/deutsch/sch
uljahrgang 4/bereich__sprache_und_sprachgebrauch_untersuchen_sowie_richtig_schreib
en.hml.
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Schiilerinnen und Schiiler haben in diesem Alter noch nicht die Méglich-
keit, das Material, mit dem sie konfrontiert werden, intertextuell einzu-
ordnen — es bleibt meist beim empathischen Zugang, ob eine Geschichte
»gefillt” oder nicht beziehungsweise ob sich Teile als fiktional oder histo-
risch belegbar identifizieren lassen. Gleichzeitig kommen sie mit diver-
sen Umsetzungen historischer Themen in unterschiedlichster Qualitit in
verschiedensten Medien wie Buch, Film, Computerspiel, Fernsehen in
Beriihrung. Hier liegt ein enormes Potential, die eingangs angesprochene
Projektionsfliche zu nutzen, um in einem Lebensabschnitt, in dem rezi-
pierte Literatur besonders intensiv nachwirkt, Fremdverstehen zu ermog-
lichen, Rollenklischees aufzubrechen, gesellschaftlich relevante Diskurse
einzubinden und diese als fortlaufenden Prozess zu begreifen. Die Lust
am Umgang mit den Texten ist dabei Voraussetzung.






Michael Neecke, Monika Scheffler (Regensburg)

,We Don’t Need Another Hero!“

Zur Vermeidung der Heldenfalle im schulischen Mittelalter-
Unterricht

Jan Philipp Reemtsma hat 2009 den Helden als narzisstisch tibersteuerte
Personlichkeit gedeutet: ,Der Held ist jemand, der seinen Narzissmus in
einem MafRe auslebt, das der Alltag normalerweise nicht zulisst.“! Ein
solcher Blick auf den Helden ist der germanistischen Mediavistik keines-
wegs fremd: Jan-Dirk Miiller spricht von ,latente[r] Asozialitit des He-
ros,“? Klaus von See von dessen ,Ungebundenheit”, ,Unverniinftigkeit
und Regelwidrigkeit.“* Vor diesem Hintergrund muss man fragen: Brau-
chen wir wirklich mehr Helden in der Schule? Narzisstisch gestorte und
latent asoziale Charaktere gibt es dort — wie anderswo in unserer Gesell-
schaft — schon genug.

In unserem Beitrag mdchten wir vor der literaturdidaktischen Helden-
falle warnen. Die Skizze gliedert sich in zwei Teile: Im ersten (,skepti-
schen‘ oder ,destruktiven’) Teil soll die Nuitzlichkeit des Themas ,Helden
in der Schule’ in Zweifel gezogen und relativiert werden. Im zweiten
(-konstruktiven) Teil des Referats wird dargelegt, was man trotz der be-
nannten Grenzen mit Helden in der Schule anfangen kann.

!Jan Philipp Reemtsma: Der Held, das Ich und das Wir. In: Mittelweg 36,4 (2009), S. 41—
64, hier S. 57.

2 Jan-Dirk Miiller: Das Nibelungenlied. Berlin 2002, S. 94.

3 Klaus von See: Was ist Heldendichtung? In: Ders.: Edda, Saga, Skaldendichtung. Aufsitze
zur skandinavischen Literatur des Mittelalters. Heidelberg 1981, S. 154-193, hier S. 192.
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1 DESTRUKTIV
Warum das mit den Helden wohl keine so tolle Idee ist...

Die Beschiftigung mit Helden in der Schule erscheint ,gehirngerecht*,
um ein einprigsames Schlagwort einer vorliegenden Arbeit zum Thema
aufzugreifen:* Sie ist bunt, bewegt und anschaulich, spricht verschiedene
Sinne an, kniipft an bereits vorhandenes Wissen der Schiiler an und lisst
auch deren Emotionen und Gefiihle nicht unberiicksichtigt — eben das
ist aber auch ihr Problem: Die (mediale) Gegenwartsnihe der Heldenthe-
matik zeigt die Grenzen ihrer schulischen Verwendbarkeit auf: , The me-
dium is the message“!®

Mit dem kanadischen Medientheoretiker Marshall McLuhan lisst sich
unsere Gegenwart als (mediale) Wiederkehr des Mittelalters begreifen.
Die Mediennutzer befreien sich mehr und mehr von den einseitig typo-
graphischen, linearen, mechanistischen und individualisierenden Zumu-
tungen der ,Gutenberg-Galaxis“. Dass Mediengebrauch mehr sein kann
als blofs stillsitzend mit den Augen kleinen Reihen schwarzer Buchstaben
zu folgen, hatte man vor der Etablierung von Radio und Fernsehen schon
fast vergessen. Den emergenten synisthetischen Kollektivismus des
elektrischen Zeitalters sieht McLuhan in der Semioralitit des Mittelalters
prifiguriert.®

Vilém Flusser (wie McLuhan zur ,heroischen‘ Generation der Kom-
munikationswissenschaft gehérend) hat vor allem die negativen Seiten
der — auch von ihm diagnostizierten — ,Mediivalisierung“ der Medien-
landschaft hervorgehoben: den ,Verfall der Texte“, eine ,Riickkehr zum
allgemeinen Analphabetismus*, das , Vorherrschen der Bilder*.”

*Markus Hinterholzer: Alte HeldInnen braucht die Schule. Das Nibelungenlied und der Herr
der Ringe als literaturdidaktische Beispiele fiir einen gehirn-gerechten Mittelalterunterricht.
Frankfurt/ M. 2007.

® Marshall McLuhan: Understanding Media. The Extensions of Man. New York 1964.

6 Marshall McLuhan: The Gutenberg Galaxy. The Making of Typographic Man. Toronto
1962.

7 vilem Flusser: Kommunikologie. Hg. v. Stefan Bollmann. Frankfurt/ M. 1998, S. 53.
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Dass eine ,Verlagerung von der sprachlichen auf die visuelle Informa-
tion, vom Wort auf das Bild und [...] vom Argument auf das Video“® statt-
findet, erscheint im Zeitalter von YouTube und ,Selfies’ keineswegs kont-
raintuitiv. Fiir diese Verschiebung gibt es verschiedene Namen: Visual
Turn, Iconic Turn, Pictorial Turn, jeweils mit unterschiedlichen theoreti-
schen Positionen verbunden.

Negativ bewerten muss man diese Entwicklung nicht! Bereits 1924
sah der ungarische Filmtheoretiker Béla Baldzs im Stummfilm eine visu-
elle Kultur wiederhergestellt, die durch die Erfindung der Buchdrucker-
kunst destruiert worden sei. Das neue, optische Medium verhelfe dem
y2unter Begriffen und Worten verschiitteten Menschen wieder zu unmit-
telbarer Sichtbarkeit.“” Auf Ahnlichkeiten zwischen den Uberlegungen
von Balazs, denjenigen McLuhans und aktuellen Trends in der germanis-
tischen Mediivistik hat Haiko Wandhoff hingewiesen.'®

Eine besondere Verbindung zur Sichtbarkeit scheinen die alten Hel-
den zu besitzen — noch einmal sei Jan-Dirk Miiller zitiert:

Der Held agiert im Licht. Seine sichtbare Prisenz ist Schwundstufe
seines mythischen Glanzes, wie ihn die Heldensage in Dietrichs Feu-
eratem kennt oder im Strahlen, das von ihm und seinem Gegner Ecke
ausgeht. Ein Rest davon ist rationalisiert zum Glanz der Waffen und
darin, daR der Heros sich im Gesehen-werden erweist."!

Fiir einen , gehirngerechten” Unterricht, der bunt, bewegt und anschau-
lich ist, verschiedene Sinne anspricht und auch Emotionen und Gefiihle
nicht unberticksichtigt lisst, scheinen diese heroischen Lichtgestalten

8 Willibald Sauerldnder: Iconic turn? Eine Bitte um Ikonoklasmus. In: Iconic turn. Die neue
Macht der Bilder. Hg. v. Christa Maar; Hubert Burda. Kéln 2004, S. 407-426, hier
S. 408.

% Béla Baldzs: Der sichtbare Mensch. In: Ders.: Schriften zum Film. Hg. v. Helmut H. Die-
derichs; Wolfgang Gersch; Magda Nagy. Miinchen u. a. 1982, Bd. 1, S. 43-143, hier
S.54.

19 Haiko Wandhoff: Jenseits der Gutenberg-Galaxis. Das Mittelalter und die Medientheorie.
In: Bilder vom Mittelalter. Eine Berliner Ringvorlesung. Hg. v. Volker Mertens; Carmen
Stange. Gottingen 2007, S. 13-34, hier S. 30.

1 Jan-Dirk Miiller: Spielregeln fiir den Untergang. Die Welt des Nibelungenliedes. Tiibin-
gen 1998, S. 2571.
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also bestens geeignet. Vollendet dann nicht — gewissermaflen von der an-
deren Seite her — Peter Jacksons The Lord of the Rings-Trilogie den An-
schluss der alten Helden an die visuelle Kultur der Gegenwart?

Nun sieht sich aber der Deutschunterricht — und um dessen Imple-
mentierbarkeit in den Kontext mediivistischer Thematik, oder doch eher:
um die Implementierbarkeit mediivistischer Thematik in den Deutsch-
unterricht soll es in diesem Band allgemein und in diesem Beitrag spezi-
ell ja gehen — in besonderer Weise den Idealen der ,Gutenberg-Galaxis“
verpflichtet: ,Das Selbstverstindnis des Faches Deutsch griindet in der
Sprache, die Menschsein ausmacht, und in der Literatur.“!? Die , Ausei-
nandersetzung mit wertbezogenen Fragen von Individuum, Gesellschaft
und Welt in literarischen und nicht-literarischen Texten“!® deutsch- wie
auch fremdsprachiger Literatur soll neben Selbstreflexion und Aufge-
schlossenheit fiir Literatur auch ein Bewusstsein fiir und die Entwicklung
einer eigenen kulturellen Identitit anbahnen, nicht zuletzt, indem sie
»auch Einsichten in die Entwicklung und Struktur der deutschen Spra-
che“! vermittelt.

Vor diesem Hintergrund erscheint eine kulturgeschichtliche Perspek-
tivierung des Deutschunterrichts, mehr noch eine vergleichend-kulturge-
schichtliche Perspektivierung geboten — schliefllich méchte die Beschif-
tigung , mit Werken aus unterschiedlichen Epochen und Kulturkreisen“!®
tiber den Tellerrand der eigenen personlich(-narzisstischen?) sowie nati-
onalen Identitit hinaus , Verstindnis und Verantwortungsbereitschaft fiir
Mensch und Welt“1® ausbilden helfen. Eine vorrangig identifikatorische
Rezeption mittelalterlicher wie aller anderen Texte erscheint in diesem
Zusammenhang ebenso unzureichend wie eine gegenwirtige Tendenzen
bedienende Visualisierung literarischer Stoffe in der Folge eines Visual
turn. Aber l4sst man sich so nicht Chancen entgehen, die Kinder und Ju-
gendlichen dort abzuholen, wo sie gerade stehen? —

Harald Martenstein hat sich im Zeit-Magazin vom September 2014 ver-
wundert dariiber gezeigt, dass heute die Unterrichtenden oft nach einer

12 Mit diesen Worten beginnt das Fachprofil Deutsch des Lehrplans fiir das Gymnasium in
Bayern. Online verfiigbar tiber: http://www.isb-gym8-lehrplan.de/ (29. September 2014).

13 Fachprofil Deutsch (wie Anm. 12), Absatz 2 (,Ziele*).

4 Fachprofil Deutsch (wie Anm. 12), Absatz 5 (,Sprachvermégen®).

15 Fachprofil Deutsch (wie Anm. 12), Absatz 13 (,Literarische Bildung®).

16 Fachprofil Deutsch (wie Anm. 12), Absatz 2 (,Ziele®).



http://www.isb-gym8-lehrplan.de/

,We Don’t Need Another Hero!“ 155

thematischen Anniherung an die zu Unterrichtenden schielen: ,Wenn
man in der Schule bevorzugt Stoffe behandeln soll, die nahe an der Le-
benswirklichkeit der Schiiler sind“, dann empfehle sich — Vorsicht, Iro-
nie! — ,fiir den Deutschunterricht das Computerspiel World of Warcraft
sowie das Buch Die besten Flirt-Tipps fiir Jungs und Mddchen.“V Er habe
immer gedacht, so Martenstein, ,bei ,Bildung‘ gehe es darum, den Hori-
zont der Schiiler zu erweitern, nicht darum, ihren Horizont widerzuspie-
geln.“18 —

Wir sind der Ansicht, der Kolumnist des Zeit-Magazins hat da ganz
richtig gedacht! Aus dem (ebenfalls durchaus richtigen) didaktischen Pos-
tulat, man solle die Kinder ,dort abholen, wo sie stehen‘, kann und darf
kein falsches Anbiedern an aktuelle mediale Trends als Tugend abgeleitet
werden: Junge Menschen erwarten von ihren Pidagogen zu Recht, dass
man ihnen neue Horizonte und Kontexte erdffnet und sie dorthinein ein
Stiick weit begleitet. Bei Bildung geht es um ,Aufbruch’.

Ein solcher aber fehlt bei den Helden in der Schule: Der Beschifti-
gung mit den alten/ neuen Helden eignet — gerade weil sie bunt, bewegt
und anschaulich ist, weil sie ,Ereignis’ ist (mhd. erdugnen heifdt ,an die
Augen bringen‘,'® also Visual turn) — die Tendenz, in der neuen/ alten
Welt der Semioralitit zu verharren: konkret im Analphabetismus des
elektrischen Zeitalters.

Man verstehe das recht: Unsere Skepsis gilt nicht der schulischen Ver-
wendbarkeit von mittelalterlichen Themen und Texten, sondern den Hel-
den als deren Mittel. Das von uns als Menetekel an die Wand gemalte
,Verharren‘ der Helden im Visual turn — im Event, das den Zugang zur
,Gutenberg-Galaxis“ verhindert — darf man sich nicht als ein mit Notwen-
digkeit wirkendes Naturgesetz vorstellen. Selbst ein Versuch, ausgerech-
net mit Hilfe von World of Warcraft Leseforderung zu betreiben, scheint

17 Harald Martenstein: Uber ungerecht verteilte Intelligenz. In: Zeit Magazin Nr. 36/2014 —
16. September 2014.

18 Auch online verfiigbar: http://www.zeit.de/zeit-magazin/2014/36 /harald-martenstein-in-
telligenz (29. September 2014).

19 Friedrich Kluge: Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache. 7. verbesserte und
vermehrte Auflage. Stralburg 1910, S. 117f.: ,ereignen Ztw. eine im 17. Jahrh. durchdrin-
gende und seit Stieler 1691 verzeichnete Schreib- und Lautform mit ei fiir 6u aus mhd. er-
dugnen: Nebenform zu dem gewShnlicheren mhd. erdugen frithnhd. ereugen eréugen ,zeigen'.
Das zugrunde liegende ahd. irougen ist eine Erweiterung fiir urspriingliches einfacheres ou-
gen ,zeigen’ eigtl. an die Augen bringen’, das eine Ableitung zu ahd. ouga nhd. Auge ist.
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nicht von vornherein und umfassend zum Scheitern verurteilt: Zu die-
sem ,Online Role-Playing Game* sind mittlerweile mehr als zehn Ro-
mane in Buchform erschienen, die ja wohl nicht nur gekauft, sondern
auch gelesen werden — vermutlich mit Begeisterung. Liefe sich daran
nicht ankniipfen?

Die hier interessierende Frage ist freilich, ob die Vermittlung einer
solchen ,Schwundstufe’ an literarischer Kompetenz als Modell fiir den
normalen Deutschunterricht taugt — ,normal’ soll hier beides heiflen: die
durchschnittliche Praxis, das Gewohnliche, aber ebenso die Norm, das
Ideal, das man ansteuert.

Ein weiterer — nun eher unterrichtspraktischer — Aspekt stiitzt die kul-
turgeschichtliche Ausrichtung des Deutschunterrichts: Er hat iiber die
einzelnen Jahrgangsstufen hinweg einer Progression zu folgen. So be-
ginnt mit der Thematisierung von Stoffen des Mittelalters in der 7. Jahr-
gangsstufe des bayerischen Gymnasiums ein literaturgeschichtliches
Curriculum, das tiber Barock und Aufklirung in der 8. und 10. Jahrgangs-
stufe in die vertiefte Auseinandersetzung mit Klassik, Romantik, realisti-
schen, modernen und postmodernen Stromungen in der Oberstufe miin-
det.

Neben der Vermittlung von Wissen tiber die verschiedenen Litera-
turepochen fordert der Lehrplan in allen Jahrgangsstufen die Vermittlung
und Erweiterung signifikanter literaturtheoretischer Konzepte, um die
Fihigkeiten zur TexterschliefSung und -interpretation — auch im Hinblick
auf Priifungen — zu vertiefen. Moglicherweise aus der konkreten Erfah-
rung seines Schultages heraus, an dem er innerhalb eines Vormittags
eine siebte und eine zwolfte Klasse unterrichtet — ist demjenigen, der mit
der Vermittlung deutscher Sprache, Literatur und Kultur beauftragt ist,
dem Deutschlehrer oder der Deutschlehrerin, bewusst, dass das Konzept
,Held’ nicht nur die hier angesprochenen ,alten Helden’ beinhaltet, son-
dern in einem literaturgeschichtlichen Lingsschnitt durch alle Epochen
hindurch eine Rolle spielt. Gegentiber einer Bemiithung des Heldenbe-
griffs zu mehr oder weniger identifikatorischen Unterhaltungszwecken
riickt an dieser Stelle fiir einen 6konomisch und curricular agierenden
Pidagogen das Vorhaben in den Vordergrund, in der Auseinanderset-
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zung mit mittelalterlicher Literatur das Konzept ,Held‘ weiterzuentwi-
ckeln, ankniipfend an die in der sechsten Jahrgangsstufe anhand antiker
Sagenkreise gelegten Grundlagen.

Aus der vergleichenden Betrachtung verschiedener literarischer Texte
des Mittelalters — wie sie im zweiten Teil des Beitrags skizziert werden
soll — ldsst sich dariiber hinaus auch der Begrift des literarischen Motivs
herausarbeiten.

Hier mag es erscheinen, als sollten medidvistische Inhalte ein weite-
res Mal hinter z. B. literaturtheoretischen Bildungszielen zuriicktreten, ja
allenfalls im Zuge von Synergieeffekten ihre Berechtigung im Deutsch-
unterricht er- und behalten konnen. Tatsdchlich ist das Mittelalter im
Lehrplan des Gymnasiums insgesamt nur schwach verankert. Man mag
diese geringe Gewichtung des Mittelalters zugunsten der Neuzeit fiir an-
gemessen halten oder nicht — es handelt sich hier um eine Tatsache, mit
der Lehrerinnen und Lehrer umzugehen haben. Diejenigen, welche
gerne ,mehr Mittelalter’ in ihren Unterricht einbeziehen wiirden, haben
hiufig den Eindruck, dies nur zulasten aufsatz- und damit prufungsrele-
vanter Inhalte tun zu kénnen.

Abgesehen davon sind die meisten Kolleginnen und Kollegen keine
Mediivisten; allenfalls teilen sie mit diesen eine nicht ganz unkindliche
Liebe zu Prinzen und Damen, Hexen, Zauberern und Abenteuern. Eine
Vertiefung mediivistischer Unterrichtsinhalte wiirde fiir die meisten eine
Menge zusitzlicher Arbeit in einem Gebiet bedeuten, fur das sie sich
nicht sonderlich erwdrmen kénnen. Vor diesem Hintergrund sind die li-
teraturtheoretischen Synergieeffekte, die sich bei der Behandlung mittel-
alterlicher Stoffe ergeben konnen, weniger eine Geringschitzung dersel-
ben als vielmehr eine Chance fiir eine stirkere Berticksichtigung des Mit-
telalters im Deutschunterricht.
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2 KONSTRUKTIV
Was man dennoch mit Helden anfangen kann...

Im Zuge eines kulturgeschichtlich orientierten Deutsch-Unterrichts bie-
tet sich fiir die siebte Klasse des bayerischen Gymnasiums die Behand-
lung ausgewihlter Episoden des Nibelungenlieds an. Dieser Text ermog-
licht es, unter narrativen Gesichtspunkten den Heldenbegriff gleicherma-
fen auszuloten wie ihn zu problematisieren: Eine Betrachtung der 3.
Aventiure weist auf spitere Konflikte zwischen Siegfried und den Ge-
folgsleuten Gunthers voraus, bei denen nicht zuletzt das aufbrausende
Wesen Siegfrieds (oder was als solches erscheint) eine Rolle spielt. Wei-
terhin soll innerhalb einer vier- bis achtstiindigen Sequenz auch
Kriemhilds Falkentraum thematisiert werden. Die Einbeziehung des Fal-
kenlieds des Kiirenbergers erméglicht dann, das Augenmerk der Schiile-
rinnen und Schiiler auf die kompositorische Gestaltung des Nibelungen-
lieds zu richten. Der Vergleich beider Texte macht deutlich, dass Literatur
sich — hier: inhaltlicher — Motive bedient, die in unterschiedlicher Weise
gestaltet werden koénnen. Das Falkenmotiv bietet auflerdem kulturge-
schichtliche Ankntipfungspunkte, etwa in der Thematisierung der Fal-
kenjagd als Bestandteil ritterlich-h6fischer Kultur oder den interkulturell
motivierten Blick auf Boccaccios Falkennovelle.

Die Schiilerinnen und Schiiler héren zunichst die Eingangsstrophen
der 2. und 3. Aventiure auf Mittelhochdeutsch. Im Anschluss daran folgt
eine Aussprache; geeignete Fragen kénnen sich sowohl auf das Textver-
stindnis wie auch auf lexikalische und klangliche Besonderheiten bezie-
hen. Konkret kénnen die Orte Xanten und Worms als tatsichlich existie-
rend anhand einer Karte vor Augen gefiihrt werden.

Daraufhin setzen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem neu-
hochdeutschen Text der 3. Aventiure — verwendet wird die neuhochdeut-
sche Ubertragung von Franz Fithmann in der Ausgabe der Klett-Lese-
hefte? — inhaltlich auseinander. Sie erarbeiten ggfs. in Gruppen bzw. ar-
beitsteilig, aus welchem Grund Siegfried nach Worms zieht und ob sein
Verhalten dort seiner urspriinglichen Absicht tatsichlich entspricht. Eine

2 Das Nibelungenlied, neu erzihlt v. Franz Fiithmann. Mit Materialien, zusammengestellt
v. Isolde Schnabel. Stuttgart u. a. 2004.
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weitere Aufgabe zielt darauf ab, Informationen tiber Siegfrieds Herkunft
und seine bisherige Geschichte zu erhalten.

Im Zuge der so bereits im Hinblick auf die weitere Unterrichtsarbeit
erfolgten Vergegenwirtigung des Inhalts erfahren die Schiilerinnen und
Schiiler, dass es sich bei vorliegendem Text um einen Auszug aus dem
Nibelungenlied handelt. Hier bietet es sich an, einige Informationen dazu
in einem kurzen Lehrervortrag zu erginzen. Die geographische Lokalisie-
rung der Handlung erfolgte bereits vor dieser Erarbeitungsphase. Aufler-
dem sind die wichtigen Personen bereits angesprochen und kénnen in
einer Figurenkonstellation schematisch erfasst werden. Die Ergebnisse
der Textarbeit lassen sich beispielsweise in einer Tabelle entsprechend
den beiden Arbeitsauftrigen festhalten.

In einer weiteren Stunde erhalten die Schiilerinnen und Schiiler den
Auftrag, den ,Helden’ Siegfried mithilfe von Adjektiven zu charakterisie-
ren. Hier kann es sinnvoll sein, einen Wortspeicher mit verschiedenen
Begriffen zur Verfliigung zu stellen, da viele hier sinnvolle Attribute im
aktiven Wortschatz der Kinder nicht mehr vorkommen diirften. Die Am-
bivalenz in der Personlichkeit Siegfrieds kann so herausgearbeitet wer-
den. Man kann nun alle diese Eigenschaften von den Schiilern in ihrer
Bedeutung fiir die Personlichkeit und den Charakter Siegfrieds gewich-
ten lassen. Es bietet sich an, Siegfrieds ,Heldenstatus’ zunichst schriftlich
beurteilen und die Kinder in einem weiteren Schritt ein eigenes Konzept
fiir einen Helden entwickeln zu lassen.

Zu Beginn der dritten Stunde werden die bisherigen Ergebnisse wie-
derholt. Der daran anschliefenden Analyse von Kriembhilds Falkentraum
aus der 1. Aventiure lisst sich entnehmen, dass Kriemhilds kiinftiger
Ehemann, der Siegfried ja sein mdchte, im Konflikt mit ihren engsten
Verwandten ein schlimmes Ende nehmen wird. Kriemhilds Mutter Ute
erschliefdt durch ihre explizite Deutung die Metaphorik des Traums. Zwi-
schen dieser Vorausdeutung und den bereits {iber Siegfried gewonnenen
Informationen kann ein Zusammenhang hergestellt und eine Hypothese
uber den Fortgang des Nibelungenlieds aufgestellt werden. Was genau und
tatsichlich passiert, konnen die Schiilerinnen und Schiiler bei der priva-
ten Lektiire des Epos herausfinden.

Dass die Falkenmetapher auch tiber das Nibelungenlied hinaus als Bild
fiir den Geliebten oder die Herzensdame verwendet wird, verdeutlicht der
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Vergleich von Kriemhilds Traum mit dem Falkenlied des Kiirenbergers.
Der Text wird im mittelhochdeutschen Original prisentiert, was einer-
seits die kulturelle und sprachliche Distanz zur Gegenwart hervorhebt,
andererseits die Faszination fiir das Mittelalter férdert. Die Kinder erhal-
ten den Auftrag, den Text ins Neuhochdeutsche zu iibertragen.

Die diesbeziiglichen Vorschlige der Schiilerinnen und Schiiler wer-
den zu Beginn der 4. Stunde besprochen. Vor dem Hintergrund der Fal-
kenmetapher versuchen die Kinder eine Deutung des Gedichts, ggfs.
schriftlich und mit Formulierungshilfen. Im Vergleich mit Kriemhilds
Traum stellen sie fest, dass das Falkenmotiv in unterschiedlichen Texten
und von verschiedenen Autoren in je eigener Weise bearbeitet wird. An
dieser Stelle lasst sich gut verdeutlichen und verallgemeinern, was man
unter einem literarischen Motiv versteht. Erginzend und vertiefend kon-
nen weitere (literarische, musikalische, in der Bildenden Kunst auftre-
tende) Motive angesprochen werden.

In einem weiterfithrenden, moglicherweise ficheriibergreifenden
Projekt kann die hohe Bedeutung des Falken fiir das Mittelalter als Ele-
ment hofischer Kultur behandelt werden. Die Falkenjagd, das Falkenbuch
Friedrichs II., die Arbeit moderner Falknereien, der Falke als Raubvogel
etc. bieten Ankniipfungspunkte z. B. fiir die Ficher Geschichte, Kunst
und Biologie. Hier sind selbstverstindlich die unterschiedlichsten Dar-
stellungs-, Arbeits- und Sozialformen mdglich. Eine Moglichkeit, auf eine
weitere literarische Variante des Falkenmotivs einzugehen, bietet die Fal-
kennovelle in Boccaccios Decamerone. Allerdings handelt es sich hier um
einen Text, der aufgrund seiner Linge und seiner besonderen Bearbei-
tung des Falkenmotivs fiir Siebtklissler weniger geeignet sein diirfte.?!

21 An dieser Stelle folgt absichtlich keine Zusammenfassung oder Synthese: Das vorgestellte
Fiir und Wider der beiden Teile, 1) DESTRUKTIV und 2) KONSTRUKTTIYV, soll nicht mitei-
nander verrechnet werden. Uns geht es nicht um eine Dialektik, bei der auf These und An-
tithese schlieflich die Aufhebung in einer Synthese folgte. Die einander gegeniibergestell-
ten Teile miissen letztlich als inkommensurabel gelten, der Widerspruch bleibt unaufgelost
bestehen — wir wollen kein Ergebnis (vor)wegnehmen oder vor(aus)schreiben.
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3 POSTSKRIPTUM

SchliefRlich noch zum Titel unseres Beitrags: ,We Don’t Need Another
Hero!“ — so heif3t der Titelsong zum Kinofilm Mad Mazx III: Beyond Thun-
derdome mit Mel Gibson aus dem Jahr 1985: eine Rockballade, geschrie-
ben von Graham Lyle und Terry Britten, gesungen von Tina Turner. 1984
konnte man das gewissermaflen analogieantithetische Lied ,I Need a
Hero“ horen (eigentlich ,Holding Out for a Hero“) von Bonnie Tyler —
eine wundervolle intertextuelle Konstellation zeigt sich, eine Art dstheti-
sche Diskussion des Heldenbegriffs.?? Die Intertextualitit des Ganzen
(besser: Intermedialitit) lasst sich freilich noch steigern, wenn man auf
die Dialogzeile ,People don’t believe in heroes anymore“ aus dem ersten
Mad Max-Film von 1979 verweist und auf den gleichnamigen Song der
australischen Hardcore-Band Confession, deren 2009 erschienenes Al-
bum Cancer ausschlieRlich aus Titeln besteht, die solche Mad Max-Zitate
darstellen. Da 2015 ein neuer Mad Max-Film in die Kinos kam — und zwar
ohne Mel Gibson! —, besitzt unser Vortragstitel auch eine nachdriickliche
Gegenwartsrelevanz (,We Don’t Need Another Hero!“ als Devise der ein-
geschworenen Mel Gibson-Fans). ,Mittelalterlich® wire bei all dem frei-
lich nur die Verwendung von Bonnie Tylers ,I Need a Hero“ in Shrek 2,
in der deutschen Synchron-Fassung mit dem Untertitel versehen: Der toll-
kiihne Held kehrt zuriick (jetzt vorgetragen vom britischen Pop-Duo Frou
Frou), aber das auch nur im weitesten Sinne.

22 Nihere Informationen zu den genannten Filmen und Songs lassen sich ohne grofere
Schwierigkeiten im Internet finden. Neben Lyrics, Audiodatein, Videoclips, Drehbiichern
und Besetzungslisten gibt es dort auch kulturwissenschaftliche Analysen und Interpretatio-
nen der betreffenden Werke.






Eva Pertzel, Anna Ulrike Schiitte (Soest)

Neue Chance fiir alte Helden
Materialgestiitztes informierendes Schreiben und
mittelalterliche Helden

1 Wieso iiber alte Helden schreiben?

Wie schon oft darauf hingewiesen, kritisiert und beklagt, nimmt mittelal-
terliche Literatur und damit auch die mittelalterliche Lebenswelt in den
seit 2004 erschienen Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss
als auch in den 2012 erschienenen Bildungsstandards fiir die allgemeine
Hochschulreife eine marginale Rolle ein. In den Bildungsstandards fiir
den Mittleren Schulabschluss wird das Mittelalter als literarische Epoche
nicht explizit erwihnt:

Sie [die Schiilerinnen und Schiiler, d. V.] erfahren auf diese Weise, wel-
che Bedeutung kulturelle Traditionen und &sthetische Vorstellungen
fur die gesellschaftliche Entwicklung haben, und werden dazu ange-
regt, sich mit zeitgendssischen und historischen Erscheinungsformen
von Sprache und Literatur auseinander zu setzen. Diese Einsichten
machen ihnen die Bedeutung des Reichtums kultureller, sprachlicher,
literarischer und medialer Vielfalt fiir die eigene Entwicklung be-
wusst.!

Im Gegensatz dazu findet sich der Begriff ,Mittelalter’ in den Bildungs-
standards fiir die Allgemeine Hochschulreife, allerdings in einer wenig
verbindlichen Formulierung:

1 KMK - Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundes-
republik Deutschland: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss. Miinchen 2004, S. 6.
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Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen |[...] relevante Motive, Themen
und Strukturen literarischer Schriften, die auch iiber Barock und Mit-
telalter bis in die Antike zuriickreichen kénnen, vergleichen und in
ihre TexterschlieRung einbeziehen.?

Beide Formulierungen miissen allerdings vor dem Hintergrund der
Funktion der Bildungsstandards gelesen werden, die einen Rahmen fiir
den Deutschunterricht schaffen wollen. Die daraus resultierende Offen-
heit der Bildungsstandards bietet vielfiltige Gestaltungsmdoglichkeiten im
Sinne eines kompetenzorientierten Deutschunterrichts, der es ermog-
licht, alten Helden wieder ihren Platz im Unterricht zu geben.? Ein Blick
in aktuelle Schulbiicher fiir die gymnasiale Oberstufe zeigt allerdings,
dass das Mittelalter den Unterrichtstraditionen folgend ausschliefilich als
eine literaturgeschichtliche Epoche thematisiert wird. Interessenlage und
Zeitkapazitit entscheiden in der Praxis, ob ihr Raum gegeben wird oder
sie zugunsten von gingigeren Themen unberticksichtigt bleibt.

Dabei bietet die Beschiftigung mit mittelalterlicher Literatur die M6g-
lichkeit, die Ursprunge der deutschen Literatur kennenzulernen und
gleichzeitig mit einem Teil der deutschen Literaturgeschichte und litera-
rischen Traditionen aus verschiedenen Jahrhunderten vertraut zu wer-
den. Und nicht zuletzt sind in diesem langen Zeitraum Werke entstan-
den, die zur Weltliteratur gehéren, grofRe Wirkung auf die nachfolgende
Literatur hatten und bis heute in unterschiedlichster Form nachwirken.
Die mittelalterliche Literatur ist ein Teil des kulturellen Gedichtnisses
unserer Gesellschaft.* Eine Moglichkeit, der mittelalterlichen Literatur im
Deutschunterricht wieder einen héheren Stellenwert zu geben und somit
aktuellen Diskussionen innerhalb der Deutschdidaktik zu folgen, stellt
das materialgestiitzte Schreiben dar. Aktuelle Schulbticher der Sekundar-
stufe II, die durch die neuen Bildungsstandards das materialgestiitzte

2 KMK - Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundes-
republik Deutschland: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschul-
reife. Miinchen 2012, S. 18.

3 Vgl. dazu auch: Franziska Kilenzlen; Anna Miihlherr; Heike Sahm: Themenorientierte
Literaturdidaktik: Helden im Mittelalter. Gottingen 2014. Die drei Autorinnen haben sich
sehr verdient gemacht zu zeigen, wie man in modernem Deutschunterricht in kompetenz-
orientierten Zeiten das Thema ,Helden im Mittelalter’ in den Literaturunterricht integrieren
kann.

*Vgl. Tomas Tomasek: Germanistische Mediavistik. In: Germanistische Mediivistik. Hg. v.
dems.; Volker Honemann. Miinster 1999, S. 2-32, hier S. 2.
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Schreiben in das Oberstufencurriculum als eine wichtige Saule einbin-
den, verkniipfen das Aufgabenformat oft mit Themen aus dem Bereich
Medien oder Gegenwartssprache. Eine Verbindung von materialgestiitztem
Schreiben und mittelalterlichen Helden ist bislang nicht vorgesehen. Da-
bei lief3e sich hier ganz hervorragend eine Verkniipfung von doménen-
spezifischem Fachwissen zur mittelalterlichen Literatur und wissen-
schaftspropideutischem Schreiben herstellen.

2 Materialgestiitztes informierendes Schreiben
aus didaktischer Perspektive

Das Aufgabenformat des materialgestiitzten informierenden Schreibens
wird seit einiger Zeit innerhalb der Deutschdidaktik kontrovers disku-
tiert, vor allem, da sich an ihm besonders der Einfluss des amerikani-
schen literacy-Konzeptes manifestiert, das auch den PISA-Studien zu-
grunde liegt. Fiir den Deutschunterricht haben durch die stirkere Orien-
tierung an dem literarcy-Konzept pragmatische Texte einen héheren Stel-
lenwert bekommen. Durch die Bildungsstandards fiir die Allgemeine
Hochschulreife wurde dieses neue Aufgabenformat eingefiihrt, in dem
sich das literacy-Konzept deutlich abzeichnet. Wihrend es eine lange Tra-
dition im Deutschunterricht in Bezug auf das Verfassen von Textsorten
wie den ,Bericht’ und die ,Beschreibung’ gibt, beriicksichtigt das neu ein-
gefiihrte Aufgabenformat die Tatsache, dass das Spektrum informieren-
der Textsorten durch unterschiedliche Funktionszusammenhinge stark
differiert.>

Das materialgestiitzte informierende Schreiben wurde bereits 2003 in
den Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss sowie 2004 fiir den
Mittleren Schulabschluss verankert. Auch in den Bildungsstandards fiir
die Allgemeine Hochschulreife fiir das Fach Deutsch ist eine Kompetenz
zum Verfassen eines informierenden Textes auf Grundlage von Material
festgelegt.

5> Helmuth Feilke: Beschreiben, erkliren, argumentieren — Uberlegungen zu einem prag-
matischen Kontinuum. In: Beschreibend wahrnehmen - wahrnehmend beschreiben.
Sprachliche und dsthetische Aspekte kognitiver Prozesse. Hg. v. Peter Klotz; Christiane Lub-
koll. Berlin 2005, S. 45-59, hier S. 53.
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Die Begriffe ,informierender Text“ oder auch ,Informationstext sind
zwar in der Praxis Uiblich, aber wenig klar konturiert, was damit zusam-
menhingt, dass jeder Text Information vermittelt.® Synonym fiir Infor-
mationstext wird auch der Begriff ,Sachtext’ verwendet. Christmann und
Groeben unterscheiden dabei drei Unterkategorien von Sach- und Infor-
mationstexten:

Didaktische Texte, deren zentrale Funktion es ist, deklaratives Wissen
(knowing what) zu vermitteln, wie z. B. Lexikonartikel, Lehrbuchtexte,
Fachzeitschriftenartikel, wissenschaftliche Aufsitze.

Persuasive Texte, deren Ziel es ist, eine zustimmende oder ablehnende
Bewertung von Sachverhalten, Personen oder Ereignissen zu erzeugen,
wie z. B. journalistische Texte, Rezensionen, Kommentare.

Instruktionstexte, die Handlungswissen (knowing how) vermitteln, wie
z. B. Gebrauchsanweisungen, Montageanleitungen, Rezepte.’

Bei dieser Kategorisierung sind die Uberginge zwischen den einzelnen
Kategorien flieRend und Erweiterungen mdoglich.® Folgt man den Aus-
fithrungen der Bildungsstandards fiir den Hauptschulabschluss und den
Mittleren Schulabschluss und den Aufgabenbeispielen zum materialge-
stiitzten informierenden Schreiben, wird ein Text intendiert, der seinen
Leser sachlich und ohne Wertung iiber einen Sachverhalt informiert. Ver-
gleicht man die Formulierung in den Bildungsstandards fiir die Allge-
meine Hochschulreife, fillt eine Erweiterung auf: Es soll ,iiber Sachver-
halte und Texte*? informiert werden. Unklar bleibt allerdings, was unter
dem Begrift ,Texte’ subsumiert wird. Es gibt im Anhang der Bildungs-
standards illustrierende Priifungsaufgaben; zu diesem Aspekt geben sie
jedoch keine weiteren Hinweise.

6 Robert-Alain de Beaugrande; Wolfgang Ulrich Dressler: Einfithrung in die Textlinguistik.
Tiibingen 1981, S. 11.

7 Ursula Christmann; Norbert Groeben: Anforderungen und Einflussfaktoren bei Sach- und
Informationstexten. In: Lesekompetenz. Bedingungen, Dimensionen, Funktionen. Hg. v.
Nobert Groeben; Bettina Hurrelmann. Weinheim 2002, S. 150-151.

8 Heinz Gierlich: Sachtexte als Gegenstand des Deutschunterrichts. In: Sachtexte im
Deutschunterricht. Hg. v. Martin Fix; Roland Jost. 2. Aufl. Baltmannsweiler 2010, S. 2547,
hier S. 27.

9 Gierlich (wie Anm. 8).
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Die Ausfithrungen in den Bildungsstandards zum materialgestiitzten in-
formierenden Schreiben lassen den Schluss zu, dass die mit dem Aufga-
benformat beabsichtigten Texte der ersten Kategorie zuzuordnen sind.
Mit der Textfunktion ,deklaratives Wissen vermitteln“l® sind unter-
schiedliche Vertextungsmuster verkniipft: Ein Informationstext kann so-
wohl narrativ-referierende, deskriptive als auch explikative Vertextungs-
muster kombinieren.!!

Ziel eines Informationstextes ist es, seiner Leserschaft sachlich kor-
rekte und relevante Informationen neutral zu vermitteln. Um dieses Ziel
zu erreichen, muss ein Informationstext vor allem verstindlich sein. So
selbstverstindlich diese Forderung zunichst erscheint, so komplex ist
ihre Umsetzung. Die Textverstehensforschung hat vier Merkmalsdimen-
sionen fur die Textverstindlichkeit herausgearbeitet und empirisch tiber-
priift, aus denen sich didaktische Konsequenzen fiir das materialgestiitzte
informierende Schreiben ableiten lassen:!?

Gliederung und Ordnung

Fiir die Verstindlichkeit eines Informationstextes ist die inhaltliche
Strukturierung und Ordnung von besonderer Bedeutung. Texte kénnen
dann besser verstanden werden, wenn fiir den Leser der berithmte ,rote
Faden’ erkennbar ist.

Das vertraute Grundschema ,Einleitung — Hauptteil — Schluss’ bietet
Schiilerinnen und Schiilern Orientierung. Um dieses einzuhalten, miis-
sen sie die durch den Zieltext vermittelten Informationen den entspre-
chenden Textteilen zuordnen.® Anders als bei der traditionellen informa-
tiven Textsorte ,Ereignisbericht’, dessen Hauptteil sich an der Chronolo-
gie der Ereignisse orientiert, ist der Aufbau des Hauptteils eines Informa-
tionstextes variabel. Schiilerinnen und Schiiler miissen sich hierbei so-
wohl am Thema selbst als auch am Leser ihres Textes orientieren. Die

10 Wolfgang Heinemann; Dieter Viehweger: Textlinguistik. Eine Einfithrung. Tiibingen
1994, S. 237-248.

1 Heinemann (wie Anm. 10).

12 Christmann; Groeben (wie Anm. 7).

13 Thomas Jechle: Kommunikatives Schreiben. Prozef und Entwicklung aus der Sicht kog-
nitiver Schreibforschung. Tiibingen 1992, S. 91-93.
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Gestaltung des Schlusses ist ebenfalls auf den Leser abzustimmen: z. B.
Fazit, Zusammenfassung oder Ausblick.

Ebenso unterstiitzen explizite sprachliche Signale wie textinterne Ver-
weise oder metakommunikative Kommentare das Textverstindnis, weil
sie dem Leser Hinweise darauf geben, wie der Text(-abschnitt) struktu-
riert ist und was ihn als nichstes erwartet: z. B. Uberblick iiber den Text,
thematische Einfithrung, Uberleitungen zwischen zwei Abschnitten.
Diese Wendungen werden in der Schreibdidaktik als Textprozeduren be-
zeichnet. Bachmann und Feilke betonen, dass Textprozeduren nicht nur
Wirkung auf den Leser eines Textes haben, sondern bereits den Schreib-
prozess eines Textes unterstiitzen. Dabei sollen sie weniger das Formu-
lieren entlasten, als vielmehr dem Schreiber bewusst machen, dass mit
diesen Formulierungen bestimmte Handlungsziige verbunden sind: Ein
kompetenter Schreiber kann sich die dazugehérigen Textelemente und
Textkontexte vorstellen und entsprechend formulieren.'*

Sprachliche Einfachheit

Die Dimension der sprachlichen Einfachheit bezieht sich auf die Wort-
und Satzebene eines Textes. Auf lexikalischer Ebene erleichtern geldufige
Worter das Verstindnis. Die Wortwahl in einem Informationstext sollte
moglichst konkret und anschaulich sein. Fremdworter miissen erklirt
werden. Schachtelsitze, hiufiger Einsatz von Nominalisierungen und
eingebettete Relativsitze erschweren ebenso das Verstindnis eines Tex-
tes.

Schiilerinnen und Schiiler miissen auf einen groflen Vorrat an Wor-
tern und Begriffen zuriickgreifen kénnen, um ihre Texte flexibel zu ge-
stalten.

Kiirze und Prignanz

Ein zu weitschweifiger Text erschwert das Verstindnis ebenso wie ein
extrem knapper Text. Verstindliche Texte weisen durch Wiederholungen
wichtiger Aussagen und Begriffe, Synonyme, Verwendung allgemeiner

* Thomas Bachman; Helmuth Feilke: Werkzeuge des Schreibens — Zur Einleitung. In:
Werkzeuge des Schreibens. Beitrige zur Didaktik der Textprozeduren. Hg. v. dens. Stutt-
gart 2014, S. 7-10.
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Ausdriicke meist eine héhere Redundanz auf als schwer verstindliche
Texte. Schiilerinnen und Schiiler sollten bei der Uberarbeitung ihrer
Schreibprodukte dazu angehalten werden, zu priifen, an welcher Stelle
Wiederholungen auf inhaltlicher oder semantischer Ebene ihren Text ver-
stindlicher machen und wo Wiederholungen als stérend empfunden wer-
den.

Anregende Zusitze

Anregende Zusitze in Informationstexten wie Beispiele, Analogien oder
die personliche Anrede des Lesers konnen die Verstindlichkeit eines Tex-
tes verbessern, wenn sie gezielt eingesetzt werden. Im Unterricht kénnen
auch hier verschiedene Varianten fiir unterschiedliche Adressaten gestal-
tet und erprobt werden. So kann auch gezeigt werden, dass ein tiberma-
Riger Einsatz von Leseransprache oftmals eher stérend wirkt und fiir das
Textverstindnis hinderlich ist.

Anders als beim Verfassen traditioneller informierender Textsorten
wie Bericht und Beschreibung greifen Schiilerinnen und Schiiler beim
materialgestiitzten informierenden Schreiben auf Texte zuriick, um
ihnen die entsprechenden Informationen fiir ihren eigenen Text zu ent-
nehmen. Textrezeption und Textproduktion sind dabei eng miteinander
verkniipft. Die Herausforderung des materialgestiitzten informierenden
Schreibens liegt darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine sinnvolle
Textstruktur erst entwickeln missen, die ihrem Schreibziel entspricht.
Dazu miissen sie die ihnen zur Verfiigung stehenden Materialien lesen,
fiir ihr Schreibziel relevante Informationen auswihlen, diese Informatio-
nen miteinander sowie mit dem eigenen Vorwissen in Beziehung setzen
und kombinieren, Schlussfolgerungen ziehen und dies schlieflich dem
Leser sprachlich und inhaltlich angemessen in einem Text neu organi-
siert aufbereiten. Spivey und King sprechen daher auch von ,discourse
synthesis“, d. h. einen in Texten gefithrten Diskurs tiber ein bestimmtes
Thema erfassen und zusammenzufiigen (vgl. Anlage 1).1

Schiilerinnen und Schiiler miissen demnach verstehen, dass dieses
Aufgabenformat nicht von ihnen verlangt, zu schreiben, was sie zu einem

15 Nancy Nelson Spivey; James R. King: Readers as writers composing from sources. In:
Reading Research Quarterly 24 (1989), S. 7-26.



170 EVA PERTZEL — ANNA ULRIKE SCHUTTE

Thema wissen oder was die einzelnen Texte zu diesem Thema an Infor-
mationen liefern, sondern, dass eine solche Schreibaufgabe nur dann

adiquat gelost werden kann, wenn beides miteinander in Verbindung ge-
bracht wird.1®

2.1 Anforderungen an die Lesekompetenz

Basis fiir das materialgestiitzte informierende Schreiben ist das Lesen von
Texten zu einem bestimmten Thema. Legt man das Lesekompetenzmo-
dell nach PISA zugrunde, missen Schiilerinnen und Schiiler zunichst
folgende Teiloperationen vornehmen:!’

Informationen ermitteln
Erfassen der groben Thematik des Textes (skimming) sowie Lokalisieren
von explizit (scanning) und implizit (spotting) gegebenen Informationen;

Textbezogen interpretieren
Ermittelte Informationen in Beziehung setzen und Schlussfolgerungen
ziehen;

Reflektieren und bewerten
Verkniipfung von Textinformationen mit Vorwissen sowie kritische Be-
wertung und Einordnung auf der Folie des Vorwissens.

Diese Teiloperationen werden von den Schiilerinnen und Schiilern Text
fur Text angewandt. Anschliefend setzen sie die den einzelnen Texten
entnommenen Informationen in Beziehung zueinander und ziehen wie-
derum Schlussfolgerungen. Die Schiilerinnen und Schiiler priifen, wel-
che Informationen sich erginzen, ob es Informationen gibt, die sich wi-
dersprechen und mithilfe welcher Informationen eine detailliertere Dar-
stellung mdoglich ist. Zeitgleich miissen die Schiilerinnen und Schiiler ihr
Schreibziel, also das Thema, die Textfunktion sowie den Adressaten ihres

16 Wendy Smeets; Isabel Solé: How adequate task representation can help students write a
sucessful synthesis. In: Zeitschrift Schreiben: Schreiben in Schule, Hochschule und Beruf
(2008), S. 1-7, hier S. 6.

17 Ulrich Schiefele: Struktur, Entwicklung und Férderung von Lesekompetenz. Vertiefende
Analysen im Rahmen von PISA 2000. Wiesbaden 2004.
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Textes im Blick haben, um vor diesem Hintergrund nur relevante Infor-
mationen zu selektieren. Ortner spricht hier von Relevanzschemata, die
vorhanden sein miissen, um die entsprechenden Informationen auszu-
wihlen und in den eigenen Text angemessen einzubetten.'8

22 Anforderungen an die Schreibkompetenz

Das materialgestiitzte informierende Schreiben zielt nicht darauf, Texten
explizit gegebene Informationen zu entnehmen und diese mittels ,Copy-
and-paste’ unreflektiert zusammenzufiigen. Nicht auf Textreproduktion,
sondern auf Textsynthese zielt das materialgestiitzte informierende
Schreiben ab. Das Verfassen eines Informationstextes stellt daher hohe
Anforderungen an die Schreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler.
Wie bereits oben ausgefiihrt wurde, entwickeln sie die Struktur ihres Tex-
tes selbst, benétigen Wissen tiber geeignete Vertextungsmuster sowie
Textprozeduren fiir die Nutzung in eigenen Texten. Auflerdem miissen
sie flexible Schreiber sein, d. h. sie miissen iber einen entsprechenden
(schriftsprachlichen) Wortschatz verfiigen, um sich von der Materialvor-
lage weitgehend zu l6sen, um Informationen zu paraphrasieren und um
Informationen zu exzerpieren. Dariiber hinaus ist es notwendig, adressa-
tengerechte Formulierungen zu nutzen und an metasprachliche Hilfen
fur den Leser zu denken. Die Rezeption von Informationstexten spielt
also auch fiir die Produktion eine bedeutende Rolle, um Muster und Fo-
lien fiir eigene Texte zu bekommen.!?

3 Aufgabenentwicklung konkret
Die aktuelle deutschsprachige Schreibforschung weist immer wieder da-

rauf hin, dass — unabhingig von der zu produzierenden Textsorte — fiir
das Gelingen einer Schreibaufgabe ihre Situierung wichtig ist.

8 Hanspeter Ortner: (Schriftliche) Darstellung von Sachverhalten als Stimulus. In: Text-
kompetenz. Eine Schliisselkompetenz und ihre Vermittlung. Hg. v. Sabine Schméolzer-Ei-
binger; Georg Weidacher. Ttibingen 2007, S. 113-139, hier S. 136.

9 Martin Fix; Ingrid Schmid-Barkow: Sachtexte schreiben und verstehen: Von der Produk-
tion zur Rezeption und zuriick. In: Fix; Jost (wie Anm. 8), S. 64-82, hier S. 72-75.
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Nach Pohl miissen Schreibaufgaben einen konkreten Adressaten haben,
dessen Vorwissen fiir den Schreiber einschitzbar ist. Sie miissen fiir den
Schreiber in ein kommunikatives Gefiige eingebettet sein, das fiir ihn an-
satzweise nachvollziehbar ist.2 Bachmann und Becker-Mrotzek sprechen
auch von ,Aufgaben mit Profil.“?! Sie verstehen darunter Schreibaufga-
ben, die fiir den Schreiber in einem erkennbaren und nachvollziehbaren
Handlungszusammenhang stehen, da Schreibaufgaben letztlich wie alle
sprachlichen Handlungen zur Bearbeitung kommunikativer Aufgaben o-
der der Bewiltigung von Problemen in sozialer Interaktion dienen. An-
forderungen an informierende Texte ergeben sich demnach immer aus
den Kontextbedingungen. Ziel und Adressat miissen dem Schreiber be-
kannt sein, wie Bachmann und Becker-Mrotzek darlegen, um sinnvolle
Entscheidungen iiber den Aufbau und Inhalt und die Auswahl an sprach-
lichen Mustern und Mitteln zu treffen. Des Weiteren stellen sie heraus,
dass der Schreiber die Gelegenheit haben muss, das zur Bewiltigung der
Schreibaufgabe erforderliche Weltwissen zu erlangen.??

Um sich das zur Bewiltigung der Aufgabe nétige Orientierungswis-
sen anzueignen, wird den Schiilerinnen und Schiilern eine kleine Mate-
rialsammlung zur Verfiigung gestellt. Dabei miissen die Materialien,
d. h. kontinuierliche und diskontinuierliche, literarische und nicht-litera-
rische Texte, unterschiedliche Anforderungen erfiillen. Sie diirfen einer-
seits nicht zu umfangreich sein, anderseits miissen sie sowohl einen gu-
ten Uberblick iiber das Thema bieten als auch eine tiefere Auseinander-
setzung zulassen. Sie miissen den Schiilerinnen und Schiilern die Mog-
lichkeit zur Elaboration wie auch zur Reduktionen bieten. Aufierdem
sollte es fiir die Schiilerinnen und Schiiler méglich sein, sich vom Voka-
bular der Materialien l6sen zu kénnen, d. h. die Materialien bediirfen ei-
nes gewissen Spielraums zur Reformulierung. Der Schwierigkeitsgrad

2 Thorsten Pohl: Die Entwicklung von Textsortenkompetenzen im Grundschulalter. In:
Lernstandsbestimmungen im Fach Deutsch. Gute Aufgaben fir den Unterricht. Hg.
v. Albert Bremerich-Vos; Dietlinde Granzer; Olaf Kéller. Weinheim 2008, S. 88-116, hier
S.114.

' Thomas Bachmann; Michael Becker-Mrotzek: Schreibaufgaben situieren und profilieren.
In: Textformen als Lernformen. Hg. v. Thorsten Pohl; Thorsten Steinbeck Duisburg 2010,
(= Kolner Beitrage zur Schreibdidaktik), S. 191- 210.

22 Bachmann; Becker-Mrotzek (wie Anm. 21), S. 194-195.
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der Aufgabe wird mafigeblich durch die Auswahl der Materialien gesteu-
ert. Je nach Materialgrundlage kann ein Thema sowohl in der Sekundar-
stufe I als auch in der Oberstufe bearbeitet werden.

4 Mogliche Aufgabe aus dem Themenfeld Mittelalter

Das hotische Epos gehort neben Minnesang und Heldendichtung zum
Schwerpunkt der Literatur im hohen Mittelalter.?® Statt von Geistlichen
wurde die Mehrheit der literarischen Texte von Laien geschrieben. Damit
dominierten auch weltliche Themen die Literatur. Das hoéfische Epos,
oder in der Literatur auch der hofische Roman genannt, stellt ein ideali-
siertes Bild der hofischen Lebenswelt dar.?* Im Mittelpunkt steht die
Aventiure: ,Es ist das Wunderbare, Abenteuerliche, Phantastische zu-
nichst in einem mehr stofflichen Sinn, genauer aber das, was vom Hel-
den nicht gewirkt oder erduldet, vielmehr ,bestanden‘ wird.“?* Diese Hel-
den vollbringen diese Reihe von Abenteuern zur Ehrerbietung gegentiber
der verehrten Dame und des Hofes. Fiir Schiilerinnen und Schiiler bietet
die Beschiftigung mit dieser Thematik die Méglichkeit, die ,besondere
Mischung aus Traditionalitit, Alteritit und Modernitit mittelalterlicher
Literatur“?® zu entdecken.

Die folgende Aufgabe dient zur Einfithrung in die Thematik am Ende
der Sekundarstufe I. Im Mittelpunkt steht die Auseinandersetzung mit
dem hofischen Epos. Ein vertiefter Einblick in die Thematik muss im wei-
teren Verlauf des Unterrichtsvorhabens erfolgen.

Die Situierung der Aufgabe nimmt Schiilerinnen und Schiiler als
Adressaten in den Blick, deren Wissenstand den Schreiber dazu veranlas-
sen soll, einen Informationstext mit einfithrendem Charakter zu verfas-
sen, um sicherzustellen, dass alle seinen Text verstehen konnen.
Dadurch, dass sich sein Arbeitsauftrag darauf beschrinkt, fiir ein be-

2 Vgl. Joachim Bumke: Geschichte der deutschen Literatur im hohen Mittelalter. Miinchen
2000, S. 52-54.

2 vgl. Bumke (wie Anm. 23).

25 Max Wehrli: Geschichte der deutschen Literatur im Mittelalter. Stuttgart 1997, S. 275.

2% Tomasek (wie Anm. 4), S. 29.
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stimmtes Thema verantwortlich zu sein, muss der Schreiber keine Be-
griindung verfassen, in der er den Beschluss der Schiilervertretung erliu-
tert, oder weitere, das Projekt betreffende Formalia zu erkliren.

Die Schiilervertretung hat beschlossen, in der Schulbibliothek einen Reader
zum Thema ,Grundwissen Literaturgeschichte’ aufzustellen, der allen Schiile-
rinnen und Schiilern zugdnglich ist.

Du bist gebeten worden, fiir diesen Reader einen informierenden Text zum
Thema ,Hdfisches Ritterepos’ zu verfassen Um deinen Text schreiben zu kon-
nen, bekommst du eine Materialsammlung (M1-M6).

Lies bitte zundchst die Aufgabenstellung und dann die Materialien aufmerk-
sam durch, bevor du mit dem Schreiben beginnst.

Der Hinweis, zunichst die genaue Aufgabenstellung und dann erst das
Material zu rezipieren, soll dazu anregen, dass das Material bereits mit
einem den Teilaufgaben entsprechenden Fokus gelesen werden kann, so
dass die Schiilerinnen und Schiiler besser zwischen fiir die Aufgabenstel-
lung relevanten und irrelevanten Informationen unterscheiden kénnen.

Der sich daran anschlieRende Arbeitsauftrag fordert die Schiilerinnen
und Schiiler zum Verfassen des Informationstextes auf und weist auf die
Notwendigkeit der Eigenstindigkeit der Darstellung hin, die durch die
Fokussierung der Teilaufgabe ohnehin angeregt wird.

Verfasse auf der Grundlage der Materialien M1-MG6 einen informierenden
Text zum Thema ,Hofisches Ritterepos’. Schreibe nicht einfach aus den Mate-
rialien ab, sondern achte auf eine eigenstindige Darstellung in einem zusam-
menhdingenden Text.

Eine Konkretisierung des recht allgemein gehaltenen Arbeitsauftrages er-
folgt im Anschluss. Damit soll gewihrleistet werden, dass bestimmte
fachliche Aspekte im von den Schiilerinnen und Schiilern zu schreiben-
den Informationstext enthalten sind und sie das Material vor dem Hin-
tergrund dieser Aspekte auswerten. Dabei werden zwei Varianten vor-
schlagen — je nach Lernausgangslage der Lerngruppe.

In Variante A wird mittels Teilaufgaben der Arbeitsauftrag konkreti-
siert:
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Gehe dabei so vor:

—  Formuliere eine passende Uberschrift und Einleitung fiir deinen Infor-
mationstext.

—  Beschreibe die historisch-gesellschafiliche Situation der Entstehungs-
zeit des hdfischen Ritterepos.

—  Erldutere die Kennzeichen des hdfischen Ritterepos.

—  Stelle die wichtigsten Autoren und Werke dar. Beriicksichtige dabei
auch stoffliche Grundlagen der Werke dieser Zeit.

Erginzt werden kann die Variante A durch eine Teilaufgabe, die dem An-
forderungsbereich 3 entspricht: Schlussfolgere anhand der Materialien und
eigener Uberlegungen, weshalb im hofischen Ritterepos stets eine ideale Gesell-
schaft im Mittelpunkt steht.

In Variante B wird hingegen von einer Lerngruppe ausgegangen, die
ein hoheres Maf} an Selbststindigkeit beim Schreiben und iiber grofRere
Textmustererfahrung verfiigen.

Beriicksichtige bei deinem Text folgende Aspekte:
—  Kennzeichen des hdfischen Ritterepos
—  historisch-gesellschafiliche Situation
—  wichtige Autoren und zentrale Werke
—  stoffliche Grundlage

Die Materialgrundlage, die den Schiilerinnen und Schiilern zur Verfii-
gung gestellt wird, enthilt kontinuierliche und diskontinuierliche Texte
von unterschiedlicher Komplexitit. M1 fiithrt in die Zeit um 1200 ein und
dient dazu, das historische Wissen der Schiilerinnen und Schiilern zu ak-
tivieren, um so die héfische Dichtung vor dem Hintergrund ihrer Entste-
hungszeit leichter einordnen zu kénnen. Die Quelle stammt aus einem
Standardwerk von Joachim Bumbke, das durch ihren Einfithrungscharak-
ter auch fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe gut verstind-
lich ist.
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M1 Die Zeit um 1200

Die Zeit um 1200 war in Deutschland eine schlimme Zeit innerer Wirren und
blutiger Kriege zwischen den Parteien der Staufer und der Welfen, die nach
dem Tod Kaiser Heinrichs des VI. im Jahr 1197 um die Herrschaft und die
Krone kimpften. Es war zugleich die Bliitezeit der hofischen Literatur. [...] Um
1185 hat wahrscheinlich Hartmann von Aue seine literarische Laufbahn be-
gonnen; aber gerade die Datierung von Hartmanns Anfingen ist unsicher und
umstritten. Es gibt tiberhaupt nur wenige verlissliche Anhaltspunkte fiir die
literarische Chronologie der Zeit um 1200. Eine Schliisselstelle ist die Anspie-
lung auf die Verwiistung der Erfurter Weingirten im siebenten Buch des Par-
zival, die sich auf die Ereignisse im Sommer 1203 bezieht, die als Kénig Phi-
lipp von Schwaben von dem Landgrafen von Thiiringen und seinen Verbiin-
deten in Erfurt belagert wurde. Daraus wird gefolgert, dass der Parzival in den
Jahren zwischen 1200 und 1210 entstanden ist.

Gesellschaftsbild

Die hofische Dichtung der Zeit um 1200 zeichnet ein ganz einheitliches Ge-
sellschaftsbild, das in wesentlichen Punkten von den franzésischen Vorlagen
geprdgt ist. Es ist ein extrem selektives Bild, in dem nur die adelige Ober-
schicht an den Héfen der Konige und Landesherren einen Platz hat. Der Land-
adel tritt nicht in Erscheinung oder wird als unhoéfisch verspottet. Ausgeblen-
detistauch das ganze Alltagsleben des Adels. Dadurch wirkt das Gesellschafts-
bild der héfischen Dichtung ausgesprochen wirklichkeitsfremd. Die Dichter
schildern eine héfische Festgesellschaft mit einem ausgeprigten Uberlegen-
heitsbewusstsein, das sich auf den materiellen Luxus des Hoflebens und auf
die Beherrschung zeremonieller Umgangsformen griindet.

Joachim Bumke: Geschichte der deutschen Literatur im hohen Mittelalter.
Miinchen 2000, S. 95; 97.

M2 bietet nur eine zentrale Schlagwortliste zu héfischen Leitbegriffen,
die fuir die Schiilerinnen und Schiiler die Anforderung enthilt, Zusam-
menhinge und Verkntipfungsméglichkeiten mit den anderen Texten
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selbst herzustellen. Die Begriffe werden durch die entsprechenden mit-
telhochdeutschen Worter erginzt, sodass im weiteren Verlauf des Unter-
richtsvorhabens daran angekniipft werden kann.

M2 Einige héfische Leitbegriffe — (Ritter- und Herrscher-)Tugenden

e  hofische Erziehung: zuht

e  das Prinzip der Freigebigkeit: milte

e  das Prinzip der Loyalitit und Treue: triuwe

e  Mafhaltung und Bestindigkeit: mdze und staete
e  gesellschaftliches Ansehen: ére

http://portal.uni-freiburg.de/germanistische-mediaevistik /studium /material fkom-
mentierteV/handouts/handout-12.13.11.12 /view.

M3 fiihrt in die stoffliche Grundlage der meisten hofischen Epen um Koé-
nig Artus ein. Die Quelle stammt von einer Internetseite, die keinen wis-
senschaftlichen Anspruch hat, sondern Uberblickswissen fiir Schiilerin-
nen und Schiiler zur Verfiigung stellt. Sie spiegelt damit die Qualitit wi-
der, wie sie Schiilerinnen und Schiilern auch bei einer eigenen Recherche
zu diesem Thema begegnen konnte.

M3 Stoffliche Grundlage

Die stoffliche Grundlage der meisten héfischen Epen ist in erster Linie der
Sagenkreis um Konig Artus. K6nig Artus ist einer der letzten sagenumwobe-
nen Helden in den Kimpfen der britischen Kelten gegen die eindringenden
Angelsachsen. In Frankreich wurde Kénig Artus zum Muster eines Kénigs der
hofisch-ritterlichen Zeit, sein Hof und die Tafelrunde wurden zum Idealbild
ritterlich-hofischer Kultur. Schépfer dieser Artuswelt war der franzésische
Dichter CHRETIEN de TROYES.

Die Artuswelt ist aus der Wirklichkeit von Ort und Zeit geldst, sie ist die un-
wirkliche Mirchenwelt der Aventiure. Aventiure ist zweckfreie Tat, ihr Sinn
ist die Leistung als solche, die den Wert des Mannes erhéht. Die Triebkraft zur
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Aventiure ist die Ehre, deren Verlust den Ritter aus der Tafelrunde aus-
schlieft. Immer wieder ist er gezwungen, seine Ehre durch Aventiure zu be-
statigen.

Die Artuswelt kennt keine unauflésbaren Verwicklungen und Spannungen,
keine unaufhebbare Tragik. Wo Konig Artus erscheint, entfaltet sich Festes-
freude mit groRem Glanz und duflerer Schonheit. Zum hofischen Fest gehort
auch die Frau, die ein unabdingbarer Bestandteil der Artuswelt ist.

So steht neben der Aventiure die Minne als zweiter Brennpunkt der Artus-
dichtung. Die Artusminne ist nicht zwanghaft-magisch, sondern eine liu-
ternde und erziehende Kraft, die niemals die bestehende Ordnung durch-
bricht. Die Artusdichtung gibt daher auch Belehrung tiber héfische Sitte und
prisentiert ein Idealbild héfischen Lebens.

http://webs.schule.at/website/Literatur /literatur_hochmittelalter_hoefisches_epos.
htm.

M4 enthilt Informationen der oben bereits angefithrten Internetseite, die
sich auf wichtige Vertreter und Werke der Zeit beziehen. Als Darstel-
lungsart wurde eine Tabelle gewihlt, die die zeitékonomischen Belange
der Rezeption der Materialien berticksichtigt. Im Verlaufe des Unter-
richtsvorhabens ist es sinnvoll, die Schillerinnen und Schiiler selbst zu
fachbezogenen Themen recherchieren zu lassen; dann kénnen auch um-
fangreiche Texte rezipiert werden, was bei der Schreibaufgabe nur in be-
grenztem Mafle moglich ist.

M4 Wichtige Vertreter und Werke

HEINRICH VON VELDEKE: (geb. zwischen 1140 und 1150, gest. 1190, nach
anderen Quellen um 1215) stammte aus einem niederlindischen Adelsge-
schlecht. Sein Name leitet sich vom Dorf Veldeke bei Maastricht her, wo seine
Vorfahren als Ministeriale der Grafen von Loon lebten. Er war gebildet,
konnte Latein; bei seinen Zeitgenossen wurde er verehrt als Begriinder der
neuen Verskunst und des neuen héfischen Romans.

In den achtziger Jahren des 12. Jh.s schuf HEIN-
RICH von VELDEKE mit seiner Eneit (= Aeneas-Ro-

Eneas
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man), das erste deutsche Ritterepos nach franzgsi-
schem Vorbild. Grof§ war dabei HEINRICHs formale
Leistung: Er beseitigte die Strophenform in der hofi-
schen Dichtung und schrieb in fortlaufenden vierhe-
bigen Reimpaaren, wobei er auf die Reinheit des
Reims und auf die strenge Einhaltung des Versma-
es achtete.

GOTTFRIED VON STRARBURG (gest. um 1210) war kein Ritter. Er wurde
von seinen Zeitgenossen nie als Herr, sondern immer als Meister bezeichnet.
Er war ein gelehrter Weltgeistlicher, der an der vornehmen Stadtgesellschaft
StraRburgs und ihrer franzosischen Bildung lebhaften Anteil nahm. Er
konnte lesen und schreiben, beherrschte Latein und hatte theologisches Wis-
sen.

Sein Werk Tristan schrieb er um 1210. Das unvoll-
stindig gebliebene Epos ist die Geschichte von der
allgewaltigen Macht der Liebe. Ahnlich dem Parzival
ist Tristan ein biographischer Roman, da auch er die
Lebensgeschichte des Helden wiedergibt. Aber
GOTTFRIED kommt es dabei nicht auf die innere
Seelenentwicklung an, sondern auf die sorgfiltige
Tristan Darstellung der Macht der Liebe. Dadurch ist Tristan
der erste grof3e Liebesroman der deutschen Literatur,
gleichzeitig auch der erste Eheroman und der erste
Dreiecksroman. Da die Handlungen der Personen
seelisch genau begriindet werden und eine sorgfil-
tige Analyse der inneren Vorginge geboten wird,

koénnen wir auch von einem ersten psychologischen

Roman sprechen.

WOLFRAM VON ESCHENBACH (um 1170-1220): Die Heimat des Dichters
ist die kleine Stadt Eschenbach bei Ansbach im bayrischen Franken. WOLF-
RAM war ein armer Ritter im Dienst der Grafen von Wertheim.

Parzival verbindet die hofisch-abenteuerliche Artus-
. welt mit der religi6s erfiillten Welt der Gralsritter.

Parzival . o . . o
Dieser religiése Ritterorden ist um den Heiligen Gral
versammelt, eine Schale, in der einst das Blut Christi

aufgefangen wurde. Bei WOLFRAM allerdings ist der
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Gral ein Wunderstein, von dem besondere Wirkun-
gen ausgehen.

Als Vorbild diente ihm das Perceval-Fragment des
CHRETIEN de TROYES, das er aber sehr eigenstin-
dig umformte.

HARTMANN VON AUE: Die ersten Artusromane in deutscher Sprache ver-
fasste HARTMANN VON AUE (etwa 1170 — nach 1210). Er stammte wahr-
scheinlich aus einer Dienstmannenfamilie des Herrengeschlechtes derer von

Ouwe, das im alemannischen Raum beheimatet war. Seine gelehrte Schulbil-
dung konnte er auf der Insel Reichenau (Bodensee) erhalten haben.

Fiir HARTMANNs Romane Erec und lwein ist
CHRETIEN de TROYES das Vorbild. In beiden Wer-
ken geht es darum, die mafivolle Mitte zwischen

Minne und Aventiure zu finden.

Erec gilt als HARTMANNs erster Roman, als der
erste Artusroman im deutschsprachigen Raum und
als erster hofischer Roman in deutscher Sprache.

Erec HARTMANN iibertrug den Erec des CHRETIEN de
Iwein TROYES sehr frei ins Deutsche und fligte erliu-
Der arme Heinrich ternde Exkurse ein, um seinen literarisch weniger

vorgebildeten Horern das Verstehen der Geschichte
zu erleichtern.

Bei der Ubertragung des Iwein hielt er sich enger an
die Vorlage. Da der neue Literaturtyp des héfischen
Romans inzwischen in Deutschland etabliert war,
konnte er nun zum groflen Teil auf ausfiithrliche Er-

lduterungen verzichten.

hitp:/ /webs.schule.at/website/Literatur /literatur_hochmittelalter_hoefisches_epos.
htm;

M5 gliedert sich in zwei Abschnitte. Im ersten Teil wird auf die literari-
schen Besonderheiten des hofischen Epos eingegangen, die im zweiten
Teil durch einen Auszug aus einer fiir Kinder und Jugendliche aufberei-
teten Literaturgeschichte von Manfred Mai erginzt wird. Der zweite Teil
enthilt teilweise Redundanzen zu anderen Materialien. Hier ist die Auf-
gabe fuir die Schiilerinnen und Schiiler, Dubletten fiir ihren eigenen Text
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zu tilgen. Leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler werden dazu her-
ausgefordert, die literarischen Besonderheiten funktional und elegant mit
den Informationen aus den anderen Quellen zu verkniipfen.

M5 Hofisches Epos

a)
Autor nennt sich selbst oder wird genannt, wie
Autor etwa Hartmann von Aue sich in ,Der arme Hein-
rich nennt.
Protagonist Ritter
. . Der Autor tritt immer wieder als Erzihler hervor,
Erzihlweise . ) .
unterhilt sich mit dem Publikum.
Der Protagonist trigt das Geschehen; Handlung
. entwickelt sich mit ihm. Variante: Ausblick auf die
Figuren . . .
nachfolgende(n) Generation(en), etwa im ,Parzival‘
Wolframs von Eschenbach.
Poetisch; teilweise imaginire Welt mit fiktionalem
Fiktionalititsgrad Charakter, aber auch Gegenwartsbezug (z. B. Aus-
riistung).

hitps:/ fwww.phil-fak.uni-duesseldorf.de /fileadmin /Redation /Institute/ Germanis
tik /Abteilungl11/Materialien /01_Allgemeines% 20und/20literaturhistori-
scher% 20Ueberblick.pdf;

b) ,Hofisch“ nennt man diese Dichtung, weil das — reale und idealisierte —
Leben bei Hofe den Stoff fiir die dichtenden Ritter bot; aufRerdem waren de-
ren Auftraggeber oder Gonner — heute wiirde man Sponsoren sagen — hiufig
Fiirsten. Und Gonner brauchten die hofischen Dichter, um einigermaflen le-
ben zu kénnen. Die hofisch-ritterliche Kultur entfaltete sich um die Mitte des
12. Jahrhunderts zuerst in Frankreich. Dort schrieb Chrétien des Troyes seine
Romane iiber die sagenumwobene Gestalt des Konig Artus und seine Tafel-
runde. Von diesen Romanen wurde auch die deutsche Ritterdichtung stark
beeinflusst.

Manfred Mai (2006): Geschichte der deutschen Literatur. Weinheim u. a. S. 20f.
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M6 kontextualisiert die historisch-gesellschaftliche Entstehungszeit und
kntipft damit an das Material M1 an.

M6 Deutschland im politischen Umbruch

Den Weinbergen von Erfurt werden in Wolfram von Eschenbachs ,Parzival‘
(1200-1210) nur ein paar Zeilen gewidmet, in denen der Schaden, den sie
erlitten, als Anhaltspunkt fiir die Verheerungen einer fiktiven Schlacht dient,
die Wolfram ziemlich ausfiihrlich beschreibt. Das erinnert uns daran, dass
die Dekade, in der der ,Parzival‘ entstand, in Deutschland eine Zeit des poli-
tischen Umbruchs war. Zwei rivalisierende Konige, Philipp von Schwaben
und Otto V., waren in eine sich lang hinziehende Auseinandersetzung ver-
wickelt, die einen groflen Teil des Landes verwiistete. Hermann von Thiirin-
gen, der Philipp von Schwaben zunichst unterstiitzt hatte, wechselte nicht
weniger als dreimal die Seiten, bevor dieser Kampf 1208 mit der Ermordung
Philips von Schwaben endete. Diese Unruhen im Deutschland des frithen
13. Jahrhunderts sind nur ein Beispiel fiir die unter dem Adel ganz Mitteleu-
ropas herrschende Gewalt.

James A. Schultz: Erlésung durch Erzihlung. In: Eine neue Geschichte der deut-
schen Literatur. Hg. v. David E. Wellbery u. a. Berlin 2007, S. 153.

Die Schilerinnen und Schiiler haben insgesamt also eine Auswahl an
Materialien, die eine Vielfalt an Informationen und Hintergrundwissen
anbietet, ohne dass der Rezeptionsaufwand zur Bewiltigung der
Schreibaufgabe zu grof ist. Als Einstieg in die Thematik bietet die vorge-
stellte Schreibaufgabe einen Auftakt; eine vertiefte Auseinandersetzung
—mit komplexen Sekundirtexten und mittelhochdeutschen Primirtex-
ten — kann auf dieser Grundlage im Verlauf des weiteren Unterrichts
stattfinden.
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4 Fazit

Es kann durchaus lohnenswert sein, mittelalterlichen Helden nicht nur
im genuinen Literaturunterricht, sondern auch in Schreibaufgaben eine
Chance zu geben. Damit ist es moglich, die Thematik sowohl auf an-
spruchsvollem Oberstufenniveau mit entsprechendem Aufgaben- und
Materialzuschnitt zu prisentieren als sie auch auf einem anschaulichen
Niveau in nicht-gymnasialem Unterricht fiir Schiilergruppen zu erschlie-
Ren, die sonst erfahrungsgemifl kaum Kontaktmoglichkeiten zur Litera-
tur des Mittelalters erhalten.

Anhang
Anlage 1
Schreibziel
Material
A I
Synthese
Auswahlen 3
(VEICHE R —— Verbinden neuer Text

B

Material /
c

(+ Hinzufiigen)
Organisieren

aus: Nancy Nelson Spivey; James R. King: Readers as writers composing
from sources. In: Reading Research Quarterly 24 (1989), S. 7-26.






Cornelius Herz (Bochum)

Topos ,Heldenzorn’

Mittelalterliche Literatur und Textualitit im
Deutschunterricht am Beispiel Dietrichs von Bern

1 Einleitung

Alte Heldinnen und Helden zuriickholen — aber wie? Die wenigen Unter-
richtsstunden, in denen ich im Fach Deutsch die Thematisierung mittelal-
terlicher Texte beobachten oder als Lehrer selbst vornehmen konnte, ba-
sierten entweder auf aufwendig erstellten eigenen Arbeitsblittern sowie auf
den wenigen vorhandenen Materialien aus Schulbiichern oder sonstigen
Publikationen, die sicherlich differenziert zu beurteilen sind.! Im Hinblick
auf selbst erstellte Arbeitsbldtter ist es notwendig, bestehende Ansitze in
der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern weiter zu festigen. In der
Schulpraxis allerdings — und damit wiren wir beim zweiten Fall hinsicht-
lich des Unterrichtsmaterials — scheint das Mittelalter in den Deutschbii-
chern unterreprisentiert. In der Reihe EinFach Deutsch enthilt beispiels-
weise ein im September 2014 verschickter Werbeprospekt bei 182 Heften
mit Unterrichtsmodellen insgesamt von Klasse 5 bis zum Abitur gerade
einmal vier mittelalterliche Themenschwerpunkte (und dies auch nur,
wenn man germanische und deutsche Sagen sowie das im Erscheinen be-
griffene Heft zu Felicitas Hoppes Nacherzihlung Iwein Léwenritter zum
medidvistischen Themenspektrum rechnet, ansonsten ist es ein Heft zum
Nibelungenlied und eines zum Mittelalter als Epoche).?

! Eine dezidierte Schulbuchanalyse im Zeichen der Kompetenzorientierung unternimmt
Angela Mielke: Mittelalterliche Literatur im Deutschunterricht in Zeiten der Kompetenzor-
ientierung — assimilieren, integrieren, profilieren? In: Wissenstransfer im Deutschunter-
richt. Deutsch-jiidische Literatur und mittelalterliche Fachliteratur als Herausforderung fiir
ein erweitertes Textverstehen. Hg. v. Thomas Bein; Hans Otto Horch. Frankfurt/ M. 2011,
S.133-178.

2 Vgl. dazu auch die Internetseite der Reihe http://www.schoeningh-schulbuch.de/reihe/
EinFach-Deutsch-Unterrichtsmodelle/W00336.
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Und damit ist bereits der Kern der vorliegenden Uberlegungen angespro-
chen. Um Wege fiir mittelalterliche Literatur und ihre Heldinnen und Hel-
den in den Deutschunterricht zu finden, ist es notwendig, zusitzlich zu den
fachdidaktischen Verdffentlichungen, Projekten oder Arbeitsgruppen, Un-
terrichtsmaterialien zu erstellen und zu publizieren.® Dazu gehért dann ne-
ben der Nutzung bereits existierender Angebote zusitzlich auch eine Dis-
kussion, wie dies — vor dem Hintergrund der marktwirtschaftlich agieren-
den Schulbuchverlage — sinnvoll zwischen digitaler Versffentlichung* und
bzw. oder Printversion moglich sein konnte. Um diese Zusammenhinge im
Folgenden genauer auszuleuchten, werden zuerst in biindiger Form Prob-
leme, Potentiale und Perspektiven von Unterrichtsmaterial diskutiert, bevor
ein Beispiel zum Thema Heldenzorn vorgestellt wird.

2 Perspektiven und Kriterien

Den Hebelpunkt des Vorgehens kann eine Internetrecherche veranschauli-
chen: Wahrend etwa eine Suchanfrage auf Google zu modernen Texten in
der Regel relativ unproblematisch didaktische Unterlagen erschliefdt, st6f3t
man abgesehen von den klassisch kanonischen Vertretern Nibelungenlied,
Parzival und Walther bereits bei den Suchbegriffen ,Unterrichtsmaterial
Willehalm' vor allem auf studentische Hausarbeiten und nicht mehr auf An-
gebote von Materialbérsen.> Das zeigt zwar einerseits den positiven Befund,
dass das Thema an den Universititen prisent ist, andererseits aber auch,
dass sich fiir die Schulpraxis noch zu nutzende Potentiale ergeben.®
Inhaltliche Griinde fiir den Einsatz mittelalterlicher Texte, Handschrif-
ten oder Inkunabeln bzw. Drucke lassen sich viele finden. Das reicht von

3 Vgl. dazu z. B. den aktuellen Band: Detlef Goller; Yvonne Harich: Till Eulenspiegel und
das Leben im Mittelalter. Drei fix und fertige Stationslidufe. Miihlheim/ R. 2014.

*Vgl. dazu z. B. die Internetprisenzen von ,mittelneu” (https://www.uni-due.de/~hg0222) o-
der von ,Mittelalter macht Schule” (https://mimasch.de/).

> Bei Google wurden dazu exemplarisch die Suchbegriffe Buddenbrooks, Kafka, Faust und
Schiller sowie die genannten mittelalterlichen Autoren bzw. Texte gemeinsam mit dem
Schlagwort Unterrichtsmaterial eingegeben.

6 Dabei ist es vor allem nach der Umstrukturierung zur Outputorientierung in den kompe-
tenzorientierten Curricula gerade in der Sekundarstufe I gut moglich, verschiedenste Texte
einzusetzen. Kompetenzen kann man auch an mittelalterlichen Gegenstinden erwerben.
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der (inner-)kulturellen Fremdperspektive’ iiber die von Jan-Dirk Miiller be-
reits 1996 angesprochenen Alleinstellungsmerkmale der Kategorien Werk,
Autorschaft und Medienwandel® inklusive des Buchdrucks und iiber die —
um einen Begriff zu verwenden, den die Geschichtsdidaktik aus postmo-
dernen Theoriebildungen entlehnt hat — Re- und Dekonstruktion® von Hel-
den-, Ritter- und dhnlichen Narrationen in der aktuellen Populdrkultur bis
hin zum Kontakt zu zentralen kanonischen Werken der Literaturge-
schichte. Diese und weitere Argumente sind auch aus anderen Fichern be-
kannt und dienen dort zur Legitimation von Mittelalter als Unterrichtsge-
genstand, etwa im Latein- oder Geschichtsunterricht.!? Solche Begriindun-
gen koénnen also nicht ausschliefflich den Ausschlag geben, denn im
Deutschunterricht haben sie nicht dazu gefiihrt, dass man allein ihretwe-
gen vermehrt auf mittelalterliche Textprodukte zuriickgreift. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass es stattdessen eher an verfestigten Strukturen im
Deutschunterricht liegt. Es sind Strukturen, die sich auch in den Lehrwer-
ken, Arbeitsmaterialien und in den Kopfen der Schiilerinnen und Schiiler,
der Studierenden und schliefllich der Lehrenden festsetzen. An dieser
Stelle geht es dann auch immer um die Verhandlungen der heimlichen Ka-
nones bzw. der inhaltlichen hidden curricula. Es scheint keine rein inhaltli-
che Frage zu sein, sondern auch eine Frage der materiellen und mentalen
Routinen. Daraus ergibt sich der Solipsismus, dass mittelalterliche Litera-
tur und ihre Didaktik in Deutschbiichern, in der Lehrerausbildung!! und

7 Vgl. etwa den Ansatz, auch fiir Studierende der germanistischen Mediivistik Mittelhoch-
deutsch als Fremdsprache zu lehren: Klaus-Peter Wegera; Simone Schultz-Balluff; Nina
Bartsch: Mittelhochdeutsch als fremde Sprache. Eine Einfithrung fiir das Studium der ger-
manistischen Medidvistik. 2. Aufl. Berlin 2013.

8 Vgl. Jan-Dirk Miiller: Mittelalterliche Literatur im Deutschunterricht. In: Didaktik Deutsch,
H. 1 (1996), S. 53-62, hier S. 57.

% Vgl. z. B. Waltraud Schreiber; Sylvia Mebus (Hg.): DURCHBLICKEN - Dekonstruktion
von Schulbiichern. Themenhefte Geschichte, Bd. 1. 2. Aufl. Neuried 2006.

10 Vgl. etwa Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
(Hg.): Kernlehrplan fiir das Gymnasium — Sekundarstufe I (G8) in Nordrhein-Westfalen.
Latein. Frechen u. a. 2008, S. 11ff., sowie Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.): Kernlehrplan fiir das Gymnasium — Sekundarstufe I
(G8) in Nordrhein-Westfalen. Geschichte. Frechen u. a. 2007, S. 12ff.

11 Vgl. zu den Vorgaben der stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bun-
desrepublik Deutschland fiir den Ausbildungsabschnitt an den Universititen auch Cornelius
Herz: Literaturumbriiche. Medienwandelprozesse als Geschichte und Gegenwart im Deutsch-
unterricht. Miinchen 2013, S. 48.
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im Unterricht eine untergeordnete Rolle spielen, weil sie eine untergeord-
nete Rolle spielen.!?

Wer selbst Unterrichtsmaterialien erstellt hat, weifs, dass der Weg von
der Idee zum fertigen Arbeitsblatt sehr lang sein kann. Mit veroffentlichten
Unterrichtsmaterialien kénnte man in dieser Situation deswegen sowohl
angehende Lehrerinnen und Lehrer als auch schon unterrichtende Kolle-
ginnen und Kollegen erreichen und zugleich mit sinnvollen Vorschligen
zeigen, dass Mittelalter und Deutschunterricht einen Mehrwert fiir alle
Beteiligten erzeugen kénnen. Werden die Materialien bereits in universiti-
ren Veranstaltungen diskutiert, besteht die Hoffnung, dass die Seminar-
teilnehmerinnen und -teilnehmer eben diese Materialien als Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren mit in den Vorbereitungsdienst und schlief-
lich mit in die Schulen nehmen. Auf diese Weise gehen solche Uberle-
gungen uiber das Erstellen von Arbeitsblittern in Seminaren hinaus und
fithren hin zu strategischen Gedanken, wie man einer breiten fachdidak-
tischen Offentlichkeit und vor allem Lehrerinnen und Lehrern vor Ort an
Schulen solche Unterrichtsmodelle zuginglich macht. Dazu gehéren der

12 Dazu ist im Vergleich zum Geschichtsunterricht, in dem im Regelfall die Quellen in neu-
hochdeutschen Ubersetzungen vorliegen, im Deutschunterricht noch die Sprachhiirde des
Mittelhochdeutschen bzw. des Frithneuhochdeutschen zu nehmen. Im Lateinunterricht
etwa stellt sich zwar ein dhnliches Problem, aber in diesem Fall ist die Ubersetzungsleistung
ohnehin und anders als im Deutschunterricht Kernbestand des unterrichtlichen Gesche-
hens. Hier ist sicherlich sowohl bei Lehrerinnen und Lehrern als auch bei Schiilerinnen
und Schiilern ein Hindernis zu vermuten, worauf auch einzelne Aufsitze im vor kurzem
erschienenen Sammelband von Nine Miedema und Andrea Sieber eingehen. Vgl. z. B. Ines
Heiser: Mittelhochdeutsch ist keine Kompetenz — oder doch? Mittelhochdeutsche Literatur
und die Bildungsstandards. In: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den
Deutschunterricht. Hg. v. Nine Miedema; Andrea Sieber. Frankfurt/ M. 2013,
S. 21-40. Das Spannungsfeld zwischen Lesen und Verstehen wird insgesamt erdrtert bei:
Ina Karg: ...beidiu lesen und verstén... Mediavistik fiir einen kompetenzorientierten Deutsch-
unterricht. In: Zurtick zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den Deutschunterricht. Hg.
v. Nine Miedema; Andrea Sieber. Frankfurt/ M. 2013, S. 41-58., sowie bei Iris Mende: Mit-
telhochdeutsche Sprache im Deutschunterricht — Problem oder Lernchance? In: Zuriick
zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den Deutschunterricht. Hg. von Nine Miedema; An-
drea Sieber. Frankfurt/ M. 2013, S. 77-100. Eine entsprechende Ausgangslage wurde auch
im universitiren Kontext aufgegriffen und diskutiert, wie die in Bochum entstandene Ein-
fuhrung zu Mittelhochdeutsch als fremde Sprache fiir Studierende zeigt. Vgl. Wegera;
Schultz-Balluff; Bartsch (wie Anm. 7). Sicherlich ist die Fremdheit 4lterer Sprachstufen immer
eine Chance, Potentiale sprachgeschichtlich, inter- bzw. intrakulturell oder dhnlich zu nutzen.
Allerdings darf das nicht dariiber hinwegtiuschen, dass hier ein Widerstand existiert, wenn
man nach einer Antwort auf die Frage suchen will, warum medivistische Inhalte weiterhin
nur selten zu Gegenstinden des Deutschunterrichtes werden.
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inhaltlich méglichst einfache Zugang zu Texten und die moglichst einfache
Umsetzung in Form von Kopiervorlagen. Oder materiell formuliert: Wenn
Gegebenheiten nicht existent sind, muss man sie schaffen.

Dafiir mochte ich im Folgenden Kriterien zur Diskussion stellen, um
ins Gesprich dariiber zu kommen, wie ein solches Vorhaben mit einem
solchen Ziel gestaltet werden kann. Diese Kriterien basieren auf meinen
subjektiven Erfahrungen als Lehrer. Da sie auf diese Weise nicht als voll-
stindig anzusehen sind, sind sie eher heuristisch gemeint und damit offen
fiir Verdnderungen.

1.  Das Material muss sowohl inhaltlich als auch sprachlich und unter-
richtspraktisch einen einfach zu realisierenden Einstieg gewihrleis-
ten, um es moglichst unkompliziert in Form von Kopiervorlagen oder
Arbeitsblittern einsetzen zu konnen.

2. Das Material muss padagogisch modern sein und den Curricula ent-
sprechen (z. B. in Bezug auf aktuelle Leitlinien wie Differenzierung,
Inklusion, multikulturelle Lernumgebungen).

3. Das Material sollte sowohl fachwissenschaftlichen als auch fachdidak-
tischen Kriterien folgen. Trotzdem sollte die eigene historische und
kulturspezifische Textualitit zur Sprache kommen.

4.  Der Inhalt muss einen produktiven Bezug zur Lebenswelt der Schii-
lerinnen und Schiiler von heute aufweisen.

5.  Das Material muss potentiell auch (s)einen Weg in die Schulbiicher
finden kénnen und damit attraktiv sein; z. B. iiber Aufmachungen wie
etwa ,Rittergeschichten®.

3 Beispiel: Dietrich und der Heldenzorn

Am Anfang der europiischen Literaturgeschichte steht buchstabiert in der
Musenanrufung der Ilias, den Zorn des Peleussohnes Achill zu besingen.
Und so ist es kaum verwunderlich, dass auch mediivistische Untersuchun-
gen zum Zorn, zu Affekten oder zu Gewalt wie etwa bei Klaus Ridder oder
Thorsten W. D. Martini auf dieses Muster rekurrieren.!* Der Gemeinplatz

13 Vgl. Klaus Ridder: Kampfzorn: Affektivitit und Gewalt in mittelalterlicher Epik. In: Eine
Epoche im Umbruch. Hg. v. Christa Bertelsmeier-Kierst et al. Titbingen 2003, S. 221-248,
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hat sich tiber die rémische Antike, das Mittelalter und die Frithe Neuzeit
hinweg bis heute gehalten. Nicht zuletzt stehen Comic-Figuren in dieser
Reihe, allen voran der durch Gammastrahlung verletzte Nuklearphysiker
Dr. Bruce Banner, der von Wut gezeichnet zum unglaublichen und dann
meist grimen Mischwesen Hulk mutiert. 1962 zum ersten Mal bei Marvel
Comics verlegt, findet er bis heute Eingang in die Kinos (zuletzt 2003 und
2008).1* Zudem erlebt der Heldenbegriff eine Konjunktur,'® wie etwa auch
der aktuelle fachdidaktisch-themenorientierte Band zu ,Helden im Mittel-
alter‘ oder Annette Gerok-Reiters kiirzlich erschienener Aufsatz zu Helden-
bildern als Kulturmustern zeigen.'® Insofern liegt es nahe, diese Themen-
komplexe aufzugreifen.

Im Rosengarten zu Worms treffen die beiden Helden Dietrich und Sieg-
fried aufeinander, was fiir den Unterricht auch deswegen gut aufbereitet
werden kann, da dazu Illustrationen tiberliefert sind.'” Ghislaine Grimm
umreiflt zu Beginn ihrer 2009 erschienenen editionsphilologischen
Schrift die mediivistischen Zugriffe auf den Rosengarten wie folgt:

hier S. 221. Thorsten W. D. Martini: Facetten literarischer Zorndarstellungen. Analysen aus-
gewihlter Texte der mittelalterlichen Epik des 12. und 13. Jahrhunderts unter Beriicksichti-
gung der Gattungsfrage. Heidelberg 2009, S. 1.

14 Vgl. Universal Pictures (Hg.): Hulk. USA 2003; Universal Pictures (Hg.): Der unglaubli-
che Hulk. USA 2008.

15 Vgl. z. B. das Themenheft bei Praxis Geschichte: Helden. H. 4 (2011).

16 ygl. Franziska Kiienzlen; Anna Miihlherr; Heike Sahm: Themenorientierte Literaturdi-
daktik. Helden im Mittelalter. Gottingen 2014. Die Autorinnen folgen Berbeli Wannings
Konzept der Themenorientierung und bieten Anregungen vor allem fiir angehende Lehre-
rinnen und Lehrer durch eine didaktische Auswahl an Texten, ohne unmittelbar methodi-
sche Fragen zu beriihren. Vgl. Annette Gerok-Reiter: Kulturmuster ,Heldenbild‘: Erzihl-
schema, Variationen, Vergleiche. In: Mitteilungen des deutschen Germanistenverbandes 61
(2014) H. 3, S. 212-225. Kulturmuster verkniipfen narrative scripts zwischen Literatur und
kulturellem Kontext (etwa die Erzihlung, wie eine Person zur Heldin/ zum Held wird bzw.
organisiert und geordnet ist — zum Beispiel im Parzival oder bei Harry Potter).

17 Der betreffende Codex Palatinus Germanicus cpg 359 liegt bei der Universititsbibliothek
Heidelberg als abrufbares Digitalisat vor (vgl. Universititsbibliothek Heidelberg, Cod. Pal.
germ. 359. http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg359; vgl. auch Anm. 35). Vgl. aufler-
dem Elisabeth Lienert; Sonja Kerth; Svenja Nierentz: Rosengarten. Teilbinde I-III. Berlin
2015.
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Dem ,Rosengarten zu Worms* galt das bisherige Interesse der For-
schung vorwiegend unter zwei Aspekten: Im 19. und frithen 20. Jahr-
hundert lag der Schwerpunkt auf den intrikaten Fragen der Textkritik,
spiter wurde er [nach Joachim Heinzles Habilitationsschrift] hauptsich-
lich als Teil der Textgruppe der sogenannten aventiurehaften Dietri-
chepik wahrgenommen und trat als Einzeltext zurtick. Dass aus jiingerer
Zeit keine Monographie zum ,Rosengarten‘ vorliegt, hingt wesentlich
mit der lange Zeit vorherrschenden negativen Einschitzung seiner lite-
rarischen Qualitit zusammen. [...] [D]och steht das vergleichsweise ge-
ringe Interesse der Forschung an dem hiufig als ,epigonal‘ apostrophier-
ten Werk im Gegensatz zur lebhaften mittelalterlichen Rezeption des
Textes mit 21 handschriftlichen Uberlieferungszeugen und sechs Druck-
auflagen, die insgesamt sieben verschiedene Textfassungen (A, B, C, D,
F, P und die Druckredaktion) bieten.'®

Die im Rosengarten verschriftlichten Geschichten um Dietrich von Bern
entfalteten ihre Wirkungsmacht wahrscheinlich verstirkt ab dem 13. Jahr-
hundert.! Insofern sind die Texte auch keine Heldendichtung sui generis
mehr, sondern bereits beeinflusst von héfisch-literarischen Strukturen.?’
Handschriftlich iiberliefert sind Texte des Rosengartens zu Worms ab dem
frithen 14. Jahrhundert.?! Die Rezeption verlduft bis ca. 1500, dazu ist der
Rosengarten in den sechs Drucken des Heldenbuches von 1479-1590 iiber-
liefert.?? Abgefasst ist er im Hildebrandston mit Ausnahme der jiingeren
Vulgat-Fassung A in den Drucken und des Dresdner Rosengartens, die Zi-
surreime kennzeichnen. Hinzu treten Dramatisierungen und szenische
Umsetzungen des Reihenkampfschemas. Auflerdem existiert eine in Frag-
menten erhaltene tschechische Bearbeitung.??

18 Ghislaine Grimm: Heldendichtung im Spatmittelalter. Uberlieferungsgeschichtliche Stu-
dien zu den skriptographischen, typographischen und ikonographischen Erscheinungsformen
des ,Rosengarten zu Worms*“. Wiesbaden 2009, S. 1.

¥ Vgl. dazu Joachim Heinzle: Einfithrung in die mittelhochdeutsche Dietrichepik. Berlin
1999, S. 1ff. Vgl. auch dort zu weiterfithrenden Informationen zur Sagen- und Dichtungs-
geschichte.

20 Vgl. Martini (wie Anm. 13), S. 251.

21 Vgl. Heinzle (wie Anm. 19), S. 178f. Vgl. dort auch zur Datierung insgesamt.

22 Vgl. dazu ausfithrlich Heinzle (wie Anm. 19), S. 169ff. sowie Grimm (wie Anm. 18),
S. 414ff. sowie 4271f.

2 Vgl. Heinzle (wie Anm. 19), S. 174f. Zu den szenischen Umsetzungen vgl. generell: An-
drea Grafetstitter: Ludus compleatur. Theatralisierungsstrategien epischer Stoffe im spit-
mittelalterlichen und frithneuzeitlichen Spiel. Wiesbaden 2013 sowie grundlegend Ecke-
hard Simon: Die Anfinge des weltlichen deutschen Schauspiels 1370-1530: Untersuchung
und Dokumentation. Tiibingen 2004.
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Inhaltlich sind nach Joachim Heinzle in allen auf den beiden Grundvari-
anten A und D basierenden Fassungen?* drei Konstituenten tragend —
nimlich das Reihenkampfschema, die Anbindung an den Kontext der Ni-
belungensagen und das Motiv des Rosengartens —, allerdings variieren
die Fassungen in Einzelsituationen.?> Zu Beginn initiiert Kriemhild ein
Kriftemessen ihres Verlobten Siegfried mit Dietrich in ihrem Rosengar-
ten in Worms. In zwolf Reihenkimpfen unterliegen die Wormser und
Kriemhild ist gedemiitigt.?® Auch wenn diese kurze Skizze nicht alle Hand-
lungsvarianten nennt,?’ kann sie fiir einen unterrichtlichen Zweck genii-
gen, um eine Thematisierung inhaltlich auf wesentliche Komponenten zu
reduzieren.

Fuir den Unterricht selbst bietet sich als Einstieg eine bildliche Darstel-
lung aus der Heidelberger Handschrift cpg 359 von ca. 1420%8 an (vgl. Abb.
1). Diese Abbildung zeigt eine Situation, die sich in allen Textredaktionen
findet. Auf Blatt 49r des genannten Codex sind Dietrich, Zornesflammen
spuckend, und Siegfried mit Drachenkopf abgebildet.?’ Der verwundete
Siegfried scheint zu fliehen, wihrend ihm Dietrich mit seinem Feueratem

2 Vgl. Grimm (wie Anm.18), S. 14.

%5 Da es sich beim vorzustellenden Unterrichtsbeispiel nicht um eine primir editionsphilolo-
gische Betrachtungsweise handelt, sind spezifische Punkte der Differenz nur insofern rele-
vant, als sie unmittelbar den Zweikampf zwischen Dietrich und Siegfried betreffen. Vgl.
Heinzle (wie Anm. 19), S. 181ff. Das Reihenkampfschema sei mit anderen literarischen Vari-
anten etwa in der Thidreksaga vergleichbar. Die Lokalisierung in einem Rosengarten sei hinge-
gen trotz der Motivverwandtschaft zum Laurin nicht eindeutig zu kliren, allerdings sei zu ver-
muten, dass die belegte Nennung stidtischer Turniere in einem ,Rosengarten es nahelege,
dass damit eine Art Turnierplatz gemeint sei (vgl. ebd.).

2 Vgl. Grimm (wie Anm. 18), S. 14f.

¥ So wird die spitere Lehensuntertinigkeit bei Kriemhilds Vater Gibich gegeniiber Etzel als
Preis der Niederlage ebenso wenig erwihnt wie andere Ausginge der Zweikimpfe oder Al-
ternativen der Heldenkonstellationen. Vgl. exemplarisch Grimm (wie Anm. 18), S. 14f. und
Heinzle (wie Anm. 19), S. 175ff.

%8 Vgl. Heinzle (wie Anm. 19), S. 170 und Grimm (wie Anm. 18), S. 441.

2 Fiir Ghislaine Grimm ist die Ubernahme der Flammen, obwohl der Text der Handschrift
dieselben nicht expressis verbis benennt, ein Indiz dafiir, dass wahrscheinlich eine weitere il-
lustrierte Rosengarten-Handschrift der A-Version existiert habe, die dem Zeichner bzw. den
Zeichnern der Heidelberger D-Version aus dem Umfeld der sogenannten Elsissischen Werk-
statt vorgelegen habe. Vgl. Grimm (wie Anm. 18), S. 347ff,, insbes. S. 371. Zwar istim Hinblick
auf Dietrichs Zorn interessant, dass er in den beiden Versionen A und D unterschiedlich ge-
reizt werden muss, gegen Sigfried anzutreten, allerdings wird der Zorn als literarisches Motiv
fiir Schiilerinnen und Schiiler anhand von Dietrichs ,flammender Wut im Zweikampf auch
so deutlich. Vgl. zu den beiden Versionen Grimm (wie Anm. 18), S. 14f. und Heinzle (wie
Anm. 19), S. 175ff.
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nachsetzt. Martini, dessen Buchcover diese Darstellung zeigt, fithrt dazu
aus:

Interessanterweise kommt es im Zuge dieser Vergegenstindlichung des
Affekts zu einer Attributbildung, die sich mit Siegfrieds Hornhaut mes-
sen muss und dergestalt obsiegt. Den Wettstreit heroischer Spezialfihig-
keiten kann der Dietrichszorn fiir sich entscheiden. Hintergrund dieser
handlungsrelevant gewordenen Metaphorik mag zum einen die sich
iiber den Zorn dokumentierende, iiber die Visualisierung tibersteigert
ausdriickende Exorbitanz einer Heldendefinition sein, zum anderen
aber auch eine kirchlich bestimmte Dietrich-Tradition, die aufgrund re-
alhistorischer Geschehnisse um Theoderich den GrofRen, der Boethius
enthaupten und Papst Johannes festsetzen lief3, auf Dimonisierung ab-
hob. Diese Ambivalenz des Dietrichszorns kann als exemplarisch fiir die
gesamte Konzeption der Figur gelten.*

Zur Sprache kommen hier nicht nur Korrespondenzen gerade zu heuti-
gen Superheldinnen oder Superhelden und dem Wettstreit ihrer Super-
krifte, sondern ebenso Ambivalenzen in der Wertung heroischen Verhal-
tens und heroischer Attribuierungen. Man muss mit Schiilerinnen und
Schiilern sicherlich nicht die Vermischung heroischer, héfischer und
geistlicher Traditionen erarbeiten. Man kann allerdings sehr wohl solche
Uneindeutigkeiten gerade in Bezug auf ein eigenes Bild von Heldinnen
und Helden thematisieren.

Die entsprechende Textstelle der Version D auf Blatt 55v zur Illustra-
tion der Superkrifte lautet (vgl. Abb. 2):

Her dieterich von berne wart erziirnet riechen er began
Als ein hus das da tumpfet und wirt entziindet an
Sifrit uz niderlant wart im horne weich

Er gap im nach dem bliite mangen harten streich

Der dargestellte Zorn wird in seiner sprachlichen Verbildlichung als nicht
real gedachte Eigenschaft, sondern als topisches Motiv herausgestellt. Zu-
dem zeigt sich neben dem Siegeswillen die angesprochene Bedrohung, die
bis heute den ambivalenten Status von Heldenbeschreibungen markiert.
Insofern ist es einer der Mehrwerte mittelalterlicher Texte, dass bereits die

30 Martini (wie Anm. 13), S. 271.
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schriftlichen Urspriinge der Erzihlungen von Heldinnen und Helden ih-
ren Charakter als Konstruktion diskutieren — hier im medialen Wechsel-
spiel zwischen Bedrohung, Faszination und Exorbitanz sowie zwischen de-
ren bildlicher bzw. bildsprachlicher Gestaltung.

Wie soll nun ein Verstindnis der Fiktion von Heldentopoi als Lernziel
in der Schule erarbeitet werden? Das vorzustellende Material zielt auf den
ungefihren Umfang einer Doppelstunde oder mehr je nach Leistungs-
stand tendenziell ab der Klassenstufe 8. Das Thema ,Heldinnen und Hel-
den‘ ermdglicht Schiilerinnen und Schiilern einen vertrauten Zugang, der
aber durch die mittelalterliche Perspektive iiber das Vertraute hinausgeht
(Kriterien 3 und 5). Die Themen ,Heldinnen und Helden‘ sowie ,Zorn‘ ge-
wahrleisten Ankntipfungspunkte an die Lebenswelt (Kriterium 4). Ver-
schiedene mediale Zuginge, die im Heidelberger Manuskript verankert
sind, und Differenzierungsangebote konnen unterschiedliche Lernende
ansprechen (Kriterium 2). Im Rekurs auf die Handschriftlichkeit oder die
Polyvalenz des zorns im Mittelalter kommen zudem spezifische Charakte-
ristika mittelalterlicher Literatur zum Tragen (Kriterium 3). Und schlieR-
lich wird tiber das Herausgreifen einer Einzelsituation der Sprach- und
Uberlieferungskontext auf ein kurzes und spezifisches Paradigma redu-
ziert, um den Umgang mit dem Material inhaltlich und sprachlich mog-
lichst unkompliziert zu gestalten (Kriterium 1).

Nach dem Einstieg mit der Abbildung aus dem Heidelberger Codex
lassen sich Leitfragen fiir den Unterricht sammeln, die die Entschliisse-
lung des Inhaltes und der Darstellung thematisieren. Fakultativ kénnten
nun die vier betreffenden Verse aus der Handschrift auf Folie als Repro-
duktion gezeigt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler versuchen, das Ex-
zerpt aus der Handschriftenabbildung als eine Art Sprachritsel zu entzif-
fern und einzelne Worter zu transkribieren.

AnschliefRend arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler mit einem Arbeits-
blatt (vgl. AB 1), das neben kurzen Erklirungen des Kon- und Kotextes auch
den transkribierten frithneuhochdeutschen Text der betreffenden vier Verse
enthdlt3! Eine kurz gehaltene Ubertragung ins Neuhochdeutsche kann

31 Auf Unterschiede zwischen Frithneuhochdeutsch und Mittelhochdeutsch wird beim vorlie-
genden Stundenziel nicht niher eingegangen. Hier kann allein die Datierung der Handschrift
auf 1420 als Klassifizierung dienen. Zu typischen Charakteristika wie Diphthongierung, Mo-
nophthongierung oder der Dehnung kurzer offener Tonsilben vgl. regional auch fiir das hier
als Schreibort angenommene Elsass Christoph Roth: Kurze Einfithrung in die Grammatik des
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dann mit der Unterstiitzung von Hilfekarten durch die Schiilerinnen und
Schiiler selbst erfolgen.>? AbschlieRend kontrollieren sie die von ihnen er-
stellte Fassung mit einer Losung. Nachdem das Textverstindnis im Hin-
blick auf die tibertriebene bzw. unrealistische und in diesem Sinne fiktive
Zornesdarstellung besprochen worden ist, kann darauf eingegangen wer-
den, dass es sich um eine literarische Vermittlung handelt, in der es be-
stimmte typische Beschreibungen gibt, die man Topoi nennt (vgl. insgesamt
die Hilfe- und Losungskarten zum AB 1). Dazu gehort der ,Heldenzorn'. Die
Geliufigkeit dieses Topos kann schliefllich mithilfe weiterer Abbildungen
illustriert werden (z. B. mit einem Verweis auf Hulk).

Anschliefend reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler diesen Helden-
zorn. Dazu dient auf einem zweiten Arbeitsblatt ein Auszug aus dem Glossar
des genannten Bandes zur themenorientierten Literaturdidaktik, der die Am-
bivalenz des Begriffes Zorn fiir das Mittelalter aufgreift (vgl. AB 2 sowie die
Hilfekarte zum AB 2) und der dann auf die Darstellung Dietrichs bezogen
werden kann. An dieser Stelle kann die historische Mehrdeutigkeit auf die
eigene Lebenswelt, auf eigene Gefiihle oder auf andere mediale Reprisenta-
tionen von (Super-) Heldinnen und Helden etwa in Filmen oder PC-Spielen
transferiert werden. Dass ,Zorn‘ immer positiv wie negativ wirken und dar-
gestellt werden kann, sollte sich dabei nicht nur fiir das Mittelalter als typisch
erweisen. Auflerdem konnen weitere (topische) Allgemeinplitze bei der At-
tribuierung von Superheldinnen oder Superhelden gesammelt werden (z. B.
Mut, Spezialfihigkeiten, Ubernatiirlichkeit etc.).

Als Abschlussaufgabe bietet es sich an, die Schiilerinnen und Schiiler zu
Hause einen eigenen Helden bzw. eine eigene Heldin zum Thema entwer-
fen zu lassen. Sie kénnen hier nicht nur das Thema ,Zorn‘ variieren und fiir
sich selbst begreifen, sondern auch dartiber hinausgehen. Wenn sie anhand
des Beispiels des Topos ,Heldenzorn‘ verstanden haben, dass sich Heldinnen
und Helden in ihrer Darstellung fiktiv erstellen lassen, kénnen sie genau hier
ihren eigenen Konstruktionen freien Lauflassen.

Frithneuhochdeutschen. Heidelberg 2007, S. 35ft., zur Schreibung von mhd. bluot vs. fnhd.
blit vgl. z. B. S. 38f.

32 Da eine Ubersetzung bzw. Ubertragung nicht das eigentliche Lernziel der Stunde dar-
stellt, kann der Vergleich durch eine Selbstkontrolle vereinfacht werden.
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4 Ausblick

Ziel fiir die Schiilerinnen und Schiiler war es, zu verstehen, dass die Mach-
art von Heldinnen und Helden typischen topischen Mustern folgt, sodass
sie mit diesem Wissen in die Lage versetzt werden, solche Traditionen zu
hinterfragen. Das vorgestellte Beispiel kann man an vielen Stellen variieren
oder diskutieren.?* Es wiren zum Beispiel weitere Texte oder Abbildungen
zu nennen, mit denen sich zum Thema ,Zorn‘ arbeiten liefRe, wie etwa mit
Wolframs Willehalm, dem Rolandslied oder dem Eneasroman.3* AuRerdem
stellt sich die Frage, ob solchen minnlichen Heldenkonstruktionen nicht
auch weibliche zur Seite gestellt und im Vergleich diskutiert werden soll-
ten. Auch die unterrichtliche Methodik, die Unterrichtsmedien oder Nut-
zungsbedingungen sind zu kliren.*

Dass einzelne Unterrichtsmaterialien bei all diesen und weiteren Punk-
ten zu kurz greifen und nicht alle Anforderungen erfiillen kénnen, ist kaum
zuvermeiden. Das vorgestellte Beispiel lisst sich deswegen sicherlich kritisch
reflektieren und ist insofern kontingent, als dass es situativ auch immer an-
ders moglich wire. Es besteht allerdings die Hoffnung, dass es sich als Anlass
nutzen lisst, um tiber die Potentiale und Perspektiven von Unterrichtsmate-
rial zu mittelalterlichen Texten ins Gesprich zu kommen.

%% So kénnten etwa die Hintergriinde der Textvarianz, des Textgenres, der Emotionsforschung
und der Bedeutungsdifferenzierung des mittel- bzw. frithneuhochdeutschen Terminus zorn
oder der Sagengeschichte(n) um Dietrich von Bern mit den entsprechenden historischen Re-
ferenzen vertieft werden. Zur Emotionsforschung vgl. Martini (wie Anm. 13), S. 7ff. sowie Rid-
der (wie Anm. 13), passim. Zur Historizitit und Sagengeschichte vgl. Heinzle (wie Anm. 19),
S. 1ff,, oder z. B. auch am Beispiel des Nibelungenliedes allgemeine Tendenzen konkretisierend:
Jan-Dirk Miiller: Das Nibelungenlied. 2. Aufl. Berlin 2005, S. 22ff. sowie 34ff. Zur Fassungsva-
riation vgl. oben.

3* Vgl. zu weiteren Beispielen Martini (wie Anm. 13), passim sowie Ridder (wie Anm. 13),
passim. Zu Darstellungen aus der Psychomachia des Prudentius vgl. ebd., S. 242ff.

3 Vgl. Universititsbibliothek Heidelberg, Cod. Pal. germ. 359. http://digi.ub.uni-heidel-
berg.de/diglit/cpg359. Die Nutzung der innerhalb des Internetangebots visualisierten und
abrufbaren Digitalisate ist gemif den Bedingungen der Creative Commons-Lizenz CC-BY-
SA 3.0 DE erlaubt. Zu den Nutzungsbedingungen der Digitalisate vgl. Universititsbiblio-
thek Heidelberg: http://www.ub.uni-heidelberg.de/helios/digi/nutzung/Welcome.html.
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Anhang

AB1:
Der Rosengarten zu Worms — Dietrich und Siegfried kiimpfen

Der Rosengarten zu Wormsistin
mittelalterlichen Handschriften
uberliefert, die  Abbildung
rechts stammt von ca. 1420.
Die damalige Sprache sieht an-
ders aus als heute. Man nennt
diese Sprachstufe ,Frithneu-
hochdeutsch*.!

Der Rosengarten handelt von
Kriemhild, die wiinscht, dass
sich ihr Verlobter Siegfried aus
den Niederlanden mit Dietrich
von Bern im Kampf misst. Den
Rahmen dafiir bildet ein Tur-
nier in ihrem Rosengarten, ei-
nem Turnierplatz in Worms
(Worms ist eine Stadt am Rhein), in dem zwolf Zweikimpfe zwischen
Wormser Helden und den Minnern um Dietrich stattfinden. Es kommt,
wie es kommen muss: Die Wormser Helden unterliegen und Kriembhild ist
fur die Herausforderung gedemiitigt.2

Siegfried hat bereits vorher, so heifét es in anderen Geschichten der Sagen-
tradition, einen Drachen getétet, dessen Schatz geraubt und in dessen Blut
gebadet, um dadurch eine unverwundbare Hornhaut zu bekommen. Wa-
rum Siegfried trotzdem gegen Dietrich verliert, schildert die folgende Text-
stelle, auf die sich auch die Abbildung bezieht:

http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg359, s.’u.)A

Her dieterich von berne wart erziirnet riechen er began
Als ein hus das da tumpfet und wirt entziindet an
Sifrit uz niderlant wart im horne weich

Er gap im nach dem bliite mangen harten streich3



198 CORNELIUS HERZ

Aufgaben:
(Bitte denkt daran, alle Aufgaben schriftlich zu bearbeiten!)

1.  Ubertrage den Text in heutiges Deutsch. Beginne allein und tausche dich
dann mit einer Partnerin/ einem Partner aus.
— Wenn ihr Fragen habt, kénnt ihr eine Hilfekarte nutzen.
— Vergleicht euer Ergebnis mit der Losungskarte.

2.  Erschlieflt anhand der Abbildung und des Textes, warum Dietrich ge-
winnt. Benennt das Wort im Text, das die Gefiihlslage Dietrichs auf der
Abbildung erklirt.

— Wenn ihr Fragen habt, kénnt ihr eine Hilfekarte nutzen.

3. Istdie Darstellung des Kampfes zwischen Dietrich und Siegfried in Text
und Bild realistisch? Begriinde schriftlich. Tausche dich erst dann mit ei-
ner Partnerin/ einem Partner aus!

Zusatzaufgabe: Benenne die sprachlichen Mittel, mit denen Dietrich im Text be-
schrieben wird, und beschreibe ihren Effekt auf die Leserinnen und Leser. Suche
zuerst allein nach Antworten und tausche dich anschlieRend mit einer Partne-

rin/ einem Partner aus.

Anmerkungen:

1 Unser heutiges Deutsch nennt man im Gegensatz dazu ,Neuhochdeutsch®. Die Abbildung
stammt aus einer Handschrift von ca. 1420 (Codex Palatinus germanicus 359 der Universitits-
bibliothek Heidelberg). Im Mittelalter (ca. 500-1500 v. Chr.) schrieb man Biicher in der Regel
mit Hand auf Pergament. Der Rosengarten gehort zur Textgattung der Heldenepik. Teilweise
gab es die darin handelnden Figuren wirklich. Allerdings weichen ihre Geschichten von den
historischen Quellen ab.

2 Der {iberarbeitete Wortlaut folgt: Ghislaine Grimm: Heldendichtung im Spatmittelalter. Uber-
lieferungsgeschichtliche Studien zu den skriptographischen, typographischen und ikonogra-
phischen Erscheinungsformen des ,Rosengarten zu Worms“. Wiesbaden 2009, S. 14.

3 Die Abbildung steht auf der Vorderseite des Blattes 49, der Text stammt von der Riickseite des
Blattes 55 der Handschrift. Vgl. Universititsbibliothek Heidelberg, Cod. Pal. germ. 359.
http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg359.
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AB 2: Der Rosengarten zu Worms — Heldenzorn

Aufgaben:
(Bitte denkt daran, alle Aufgaben schriftlich zu bearbeiten!)

1.  Stelle erstens mithilfe des Textes unten dar, wie man Zorn im Mittel-
alter bewertete. Was bedeutet das zweitens fiir die Darstellung Diet-
richs?

— Wenn ihr Fragen habt, konnt ihr eine Hilfekarte nutzen.

2. Vergleiche deine Ergebnisse anschlieflend mit einer Partnerin/ ei-
nem Partner und fahrt gemeinsam mit Aufgabe 3 fort.

3. Bei dieser Aufgabe ist eine der beiden Aufgaben auszuwihlen:

a. Wo findet man heute dhnliche Darstellungen von Heldinnen und
Helden und welche Unterschiede oder Gemeinsambkeiten gibt es da-
bei?

b. Wie wiirdest du das Darstellungsmittel Zorn benutzen, wenn du
eine Heldinnen- oder Heldengeschichte schreiben oder malen

miisstest? Begriinde.

Zorn im Mittelalter

Zorn gilt dem Mittelalter im Allgemeinen als Emotion, die (neben Liebesleiden-
schaft) am schwersten unter Kontrolle zu bringen ist. Einen guten Herrscher zeich-
net es aus, dass er sich nicht zu zorn hinreifden lisst, weil dies sein Urteilsvermégen
beeintrichtigt. Besonnenheit und Gerechtigkeit sind als Grundlagen des Herr-
schers gefordert. In der Tradition des Erzihlens von Helden ist zorn aber auf der
anderen Seite ein notwendiger Gefiihlszustand, der den Kampfesmut und damit
den Kampferfolg erhoht. Der zorn ist deswegen eng mit dem Erzihlen von Helden-
geschichten verkniipft. Manche Gelehrte entwickelten dagegen auch ein abgestuftes
Verhiltnis. Fiir sie ist zorn eine Emotion, die auch die Vernunft betrifft, wie etwa in
Wendungen wie ,gerechter Zorn“ nach erlittenem Unrecht. Man kann zudem ver-
schiedene Bedeutungen voneinander trennen: 1. unerwartet auftretendes Wider-
streben, 2. Wut, Zorn, Unzufriedenheit, 3. Wortgefecht, Streit.!
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1 Das Zitat wurde dem Unterrichtskontext angepasst sowie iiberarbeitet und ist entnommen aus:
Franziska Kiienzlen; Anna Miihlherr; Heike Sahm: Themenorientierte Literaturdidaktik. Hel-
den im Mittelalter. Géttingen 2014, S. 164.
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AB 1: Hilfekarte Aufgabe 1:

Das Frithneuhochdeutsche (von ca. 1350-1650 n. Chr.) ist anders als unser heutiges
Deutsch, das man nur Neuhochdeutsch nennt. Als erstes musst du deswegen daran
denken, deine Ubersetzung an die heutigen Regeln anzupassen. Es fehlen z. B.
Punkte und Kommata. Du musst sie selbst ergidnzen. Zudem ist die Rechtschreibung
einzelner Worter anders als heute. Das betrifft auch die Grof3- und Kleinschreibung.
Auflerdem kannst du versuchen, Buchstaben hinzuzufiigen oder zu verindern, um
die Worter, die wir heute benutzen, zu erhalten.

Beispiel:
Aus hus wird so das dir bekannte Wort Haus.

AB 1: Losungskarte zu Aufgabe 1:

Herr Dietrich von Bern wurde zornig. Er begann zu riechen
wie ein Haus, das dampft und entziindet wird (in Brand gesteckt wird).
Siegfried aus den Niederlanden wurde in seiner (unverwundbaren) Hornhaut weich.

Er (Dietrich) gab ihm (Siegfried) bis aufs Blut manchen harten Schlag.

Hinweis: Die Textteile in Klammern (...) wurden nur zum besseren Verstindnis hin-
zugefiigt.

AB 1: Hilfekarte Aufgabe 2:

Eigentlich hat Siegfried ja eine Hornhaut, die ihn unverwundbar macht. Wie es
dazu kam, ist im Einleitungstext auf dem Arbeitsblatt erklirt. Dann passiert aber
mit Dietrich etwas, weil er ein sehr starkes Gefiihl empfindet (unterstreiche dieses
Gefiihl im Text). Auf der Abbildung kann man dann sehen, was dieses Gefiihl bei
Dietrich auslost. Daraus kann man ableiten, auf welchem Weg Dietrich trotzdem
gegen Siegfrieds Unverwundbarkeit und gegen seine Hornhaut vorgehen kann.
Dietrich hat nimlich dhnlich wie Siegfried auch eine , Spezialfihigkeit.
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AB 2: Hilfekarte Aufgabe 1:

Es geht wesentlich um drei Punkte. Der erste ist im Text unten kursiv gedruckt.
Der zweite steht in Fettdruck. Der Wechsel ist am Wort ,aber“ zu erkennen. Der
dritte Punkt ist unterstrichen. Diesen Wechsel kann man am Wort ,dagegen*
erkennen. Zuletzt geht es um verschiedene Bedeutungen des Wortes zorn. Dieser
letzte Wechsel wird durch das Wort ,zudem*“ markiert.

Stelle einerseits den Inhalt der drei Punkte in der genannten Gliederung und
andererseits die verschiedenen Bedeutungen am Ende des Textes in eigenen
Worten dar.

Zorn im Mittelalter

Zorn gilt dem Mittelalter im Allgemeinen als Emotion, die (neben Liebesleidenschaft)
am schwersten unter Kontrolle zu bringen ist. Einen guten Herrscher zeichnet es aus,
dass er sich nicht zu ,zorn‘ hinreiflen ldsst, weil dies sein Urteilsvermagen beeintrich-
tigt. Besonnenheit und Gerechtigkeit sind als Grundlagen des Herrschers gefordert. In
der Tradition des Erzihlens von Helden ist zorn auf der anderen Seite ein
notwendiger Gefiihlszustand, der den Kampfesmut und damit den Kampferfolg
erhoht. Der zorn ist deswegen auch eng mit dem Erzihlen von Heldengeschich-
ten verkniipft. Manche Gelehrte entwickelten auch ein abgestuftes Ver-
hiltnis. Fiir sie ist zorn eine Emotion, die auch die Vernunft betrifft, wie etwa in
Wendungen wie ,gerechter Zorn“ nach erlittenem Unrecht. Man kann
verschiedene Bedeutungen voneinander trennen: 1. unerwartet auftretendes Wi-
derstreben, 2. Wut, Zorn, Unzufriedenheit, 3. Wortgefecht, Streit.

Das Zitat wurde dem Unterrichtskontext angepasst sowie iiberarbeitet und ist
entnommen aus: Franziska Kiienzlen; Anna Miihlherr; Heike Sahm: Themen-
orientierte Literaturdidaktik. Helden im Mittelalter. Gottingen 2014, S. 164.



Katja Winter (Miinster)

Der Helmbrecht im Deutschunterricht

Intertextuelle Lektiire eines mittelalterlichen Textes

Dass das Potenzial mittelalterlicher Texte fiir die Schule nur selten ge-
nutzt wird, obwohl Kinder und Jugendliche von den Helden des Mittelal-
ters fasziniert sind und die Integration mittelalterlicher Texte einen
Mehrwert fiir den Deutschunterricht darstellt, wurde hinlinglich beklagt.
Als Griinde dafiir wird u.a. die fehlende verbindliche Verankerung mit-
telalterlicher Literatur in den curricularen Vorgaben und in der fachspe-
zifischen Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrern, vor allem aber ,das
Schweigen der Didaktik“! genannt.

Dieses Desiderat hat innerhalb der letzten Jahre zu einer ,konstrukti-
ven Diskussion tiber Méglichkeiten und Grenzen einer interdiszipliniren
Mittelalter-Didaktik gefiihrt.“? Seitdem ist nicht nur zu beobachten, dass

! Ina Karg: ... und waz si guoter lére wernt .. Mittelalterliche Literatur und heutige Literaturdi-
daktik. Versuch einer Kooperation. Frankfurt/ M. 1998, S. 9.

2 Nine Miedema; Andrea Sieber u. a.: Einleitung. In: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspek-
tiven fiir den Deutschunterricht. Hg. v. Nine Miedema; Andrea Sieber u.a. Frankfurt/ M.
2013, S. 7-19, hier S. 8.
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mittelalterliche Literatur wieder zunehmend Einzug in schulische Lehr-
werke erhalten hat,? zusitzliche Unterrichtsmodelle* und Unterrichtsma-
terialien® entwickelt, sondern auch vermehrt didaktische Konzepte® pu-
bliziert werden. Im Mittelpunkt des Diskurses stehen Fragen nach den
Bildungswerten mittelalterlicher Literatur, nach fiir den Deutschunter-
richt geeigneten Texten und deren Prisentationsformen, nach der Ver-
kniipfung ilterer Texte mit aktueller Kompetenzorientierung sowie nach
didaktischen Entwiirfen fiir den Umgang mit mittelalterlichen Texten.

Hier reiht sich der folgende Beitrag ein, in dem ein literaturdidakti-
sches Konzept zur intertextuellen Lektiire mittelalterlicher Texte am Bei-
spiel des Helmbrechts von Wernher der Gartenzre entworfen wird.

Ausgangspunkte dieses Konzepts bilden theoretische Uberlegungen
zu den Phinomenen der ,(Inter-) Textualitit’ und ,Textualitit der Kultur'.
AnschlieRend wird ausgelotet, inwiefern eine intertextuelle Analyse mit-
telalterlicher Texte im schulischen Literaturunterricht méglich und ziel-
fithrend ist. Der Beitrag schliefdt mit Beispielen aus einer erprobten Un-
terrichtsreihe zur intertextuellen Lektiire des Helmbrechts in einer zehn-
ten Klasse eines Gymnasiums.

3 Siehe z. B.: Blickfeld Deutsch — Oberstufe. Schéningh, 2005, S. 92-93, S. 95-96, S. 100—
101; Blickfeld Deutsch 3. Schéningh 2006, S. 50, S. 52-55, S. 60-66; P.A.U.L.D. 7. Aufl.
Schoningh 2006, S. 81-83, S. 134.

* Siehe z. B.: Jiirgen Méller: Das Mittelalter. Gymnasiale Oberstufe. EinFach Deutsch. Un-
terrichtsmodell. Braunschweig u. a. 2007; Anette Sosna: Das Nibelungenlied. EinFach
Deutsch. Unterrichtsmodell. Braunschweig u. a. 2010; Ina Karg: Parzival. Arbeit mit einem
mittelalterlichen Roman im Deutschunterricht der Oberstufe. In: Deutsch betrifft uns. Ak-
tuelle Unterrichtsmaterialien. Sonderheft Mittelalter. Braunschweig u. a. 2013, H. 1.

5 Siehe z. B.: Nine Miedema: Mittelalterliche Texte. In: Praxis Deutsch 38 (2011), H. 230;
Internetportal: mittelneu: http://www.uni-due.de/mittelneu/.

¢ Siehe z. B.: Thomas Bein: Walther verstehen — Walther vermitteln. Neue Lektiiren und
didaktische Uberlegungen. Frankfurt/ M. 2004; Markus Hinterholzer: Alte HeldInnen
braucht die Schule. Das Nibelungenlied und Der Herr der Ringe als literaturdidaktische
Beispiele fiir einen gehirn-gerechten Mittelalterunterricht. Frankfurt/ M. u. a. 2007; Jérn
Briiggemann: Literarizitit und Geschichte als literaturdidaktisches Problem. Eine Studie am
Beispiel des Mittelalters. Frankfurt/ M. u. a. 2008; Giinther Birnthaler: ,Was hat denn das
mit mir zu tun?“ Gahmuret, Parzival und Gawan als Aufforderung zur Reflexion minnli-
cher Geschlechtsidentitit im Deutschunterricht. Innsbruck 2010; Thomas Mébius: Grund-
legung einer symmedial-textnahen Didaktik. Miinchen 2010.
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1 (Inter-)Textualitit

Jeder Definition von ,Intertextualitit’ liegen Fragen zur ,Textualitit’ zu-
grunde. Was ein Text ist, wird jedoch in nahezu allen geistes- und kultur-
wissenschaftlichen Disziplinen verhandelt und je nach Perspektive unter-
schiedlich bestimmt. Allein in der germanistischen Forschung sind die
bestehenden Textdefinitionen vielfiltig und uneinheitlich. Innerhalb der
Literaturwissenschaft ergeben sich fiir Bafller mindestens drei Ankniip-
fungspunkte fiir eine Begriffsbestimmung ihres Gegenstandes: In der
hermeneutischen Forschung wird ,Text* als komplexe Bedeutungseinheit
bestimmt, als ein , Durchgangsstadium zum in ihm codierten Sinn.“” In
einer zweiten Forschungstradition wird ,Text’ als geordnete Menge von
Zeichen verstanden und gilt als wichtiger Bezugspunkt fiir die Theorien
des Strukturalismus,® die insbesondere durch die Arbeiten Ferdinand de
Saussures und Roman Jakobsons angestoflen wurden. Poststrukturalisti-
schen Theorien schlieRlich liegt ein Textbegriff zugrunde, der nicht-lite-
rarische, sogar nicht-sprachliche Phinomene einschlief$t und iiber die
Grenzen eines Dokumentes hinausgeht. ,Textualitit’ wird dabei als be-
deutungsgenerativer Verweisungszusammenhang gedacht, der sich im
von Jaques Derrida so benannten ,texte général“® konstituiert.

Diese Verkettung aufeinander verweisender Zeichen bezeichnet Julia
Kristeva als ,Intertextualitit’ und prizisiert: ,[JJeder Text baut sich als Mo-
saik von Zitaten auf, jeder Text ist Absorption und Transformation eines
anderen Textes.“! Wort und Text seien dabei immer mindestens doppelt
zu lesen, also aufgrund des Verweischarakters mehrdeutig zu verstehen.
Die von de Saussure bestimmte Einheit von Signifikat und Signifikant
wird demnach von intertextuellen Theorien grundsitzlich in Frage ge-
stellt,!! ebenso geraten die Instanzen des Autors und des Lesers in den
Hintergrund.!?

7 Moritz BaRler: Stichwort Text. Die Literaturwissenschaft unterwegs zu ihrem Gegenstand.
In: Jahrbuch der Deutschen Schillergesellschaft 42 (1998), S. 470475, hier S. 470.

8 Vgl. Baler (wie Anm. 7), S. 470.

% Jaques Derrida: Grammatologie. Frankfurt/ M. 1983, S. 276.

19 Julia Kristeva: Bachtin, das Wort, der Dialog und der Roman. In: Texte zur Literaturtheorie
der Gegenwart. Hg. v. Dorothee Kimmich; Rolf G. Renner und Bernd Stiegeler. Stuttgart
2004, S. 334-338, hier S. 337.

1 Kristeva (wie Anm. 10), S. 342.

12 Kristeva (wie Anm. 10), S. 337.
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Roland Barthes nimmt den Gedanken seiner Schiilerin Julia Kristeva auf,
wenn er in Der Tod des Autors formuliert:

Heute wissen wir, dass ein Text nicht aus einer Reihe von Woértern
besteht, die einen einzigen, irgendwie theologischen Sinn enthiillt (das
wire die ,Botschaft des Autor-Gottes), sondern aus einem vieldimen-
sionalen Raum, in dem sich verschiedene Schreibweisen, von denen
keine einzige originell ist, vereinigen [...]. Der Text ist ein Gewebe von
Zitaten aus unzihligen Stitten der Kultur.!?

Der letzte Satz des Zitats von Roland Barthes provoziert Fragen danach,
was unter ,Kultur’ zu verstehen ist und ob Kultur einer intertextuellen
Analyse zuginglich sein kann.

2 (Inter-) Textualitidt der Kultur

Wie zum Begriff des Textes existieren auch zum Kulturbegriff die ver-
schiedensten Erklirungsansitze in den einzelnen Subdisziplinen. Den
meisten modernen anthropologischen und soziologischen Kulturtheo-
rien liegt die Auffassung zugrunde, dass Kultur ein Zeichensystem ist.
Bereits Max Weber definierte Kultur als ein Gewebe von Zeichen und als
ein ,vom Standpunkt des Menschen aus mit Sinn und Bedeutung be-
dachter endlicher Ausschnitt aus der sinnlosen Unendlichkeit des Welt-
geschehens.“!* Dieser Definition von Kultur schloss sich Clifford Geertz
an:

Der Kulturbegriff, den ich vertrete [...], ist wesentlich ein semiotischer.
Ich meine mit Max Weber, dass der Mensch ein Wesen ist, das in selbst-
gesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als die-
ses Gewebe ansehe. IThre Untersuchung ist daher keine experimentelle
Wissenschaft, die nach Gesetzen sucht, sondern eine interpretierende,
die nach Bedeutungen sucht.’®

13 Barthes, Roland: Der Tod des Autors. In: Texte zur Theorie der Autorschaft. Hg. v. Fotis
Jannidis u. a. Stuttgart 2000, S. 190.

* Max Weber: Die ,Objektivitit* sozialwissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis.
In: Gesammelte Aufsitze zur Wissenschaftslehre. Hg. v. Max Weber. Tiibingen 1968, S.
146-240, hier S. 180.

15 Clifford Geertz: Dichte Beschreibung. Bemerkungen zu einer deutenden Theorie von Kul-
tur. In: Dichte Beschreibung. Beitrige zum Verstehen kultureller Systeme. Hg. v. Clifford
Geertz. 4. Aufl. Frankfurt/ M. 1995, S. 7-43, hier S. 9.
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Innerhalb einer Kultur werden Handlungen, Rituale und Verhaltensnor-
men dementsprechend fortlaufend in interpretierbare Zeichen tiber-
setzt,'® die durch die ,Dichte Beschreibung' in ihrer Komplexitit und kul-
turellen Vieldimensionalitit lesbar werden.!” Damit wird der Kultur- dem
Textbegriff fast gleichgesetzt.

Nach Dan Sperber!8 ist jedoch nicht jedes kulturelle Phinomen auch
auf textueller Ebene analysierbar. Er unterscheidet die kulturellen Repri-
sentationen in zwei Kategorien: in mentale und 6ffentliche Reprisentati-
onen, die sich wechselseitig bedingen und zu einem konstitutiven Be-
standteil der Kultur werden.!® Als Text lesbar, wiederlesbar und damit
analysierbar sind aber nur gespeicherte, 6ffentliche Reprisentationen.
Diese Definition von ,Text* begrenzt und erweitert andere Textbegriffe zu-
gleich: Nicht gespeicherte oder nicht speicherbare sprachliche Formen
der Kultur wie Gespriche, Gedanken, Handlungen usw. gehoren nach
dieser Definition nicht in die Kategorie ,Text’. Im Gegensatz dazu wird
der Textbegriff jedoch um Formen erweitert, die nicht in Buchstaben-
schrift notiert sind, wie das Bild, der Film, das Verkehrsschild. Zwischen
diesen Texten finden Transformationen statt, die jedoch nicht an sich,
sondern nur in Differenzen zwischen den Texten beschrieben werden
kénnen.?® Fiir eine Analyse bedeutet dies nun, dass Kultur nicht lediglich
als Hintergrund fiir das Verstehen von Texten dient, sondern selbst zum
Interpretationsobjekt wird.

Dies ist eine der grundlegenden Thesen des New Historicism, der Fra-
gen danach stellt, inwiefern Geschichte, verstanden als vergangene Kul-
tur, in Texten eingeschrieben und inwiefern Geschichte selbst textuell er-
zeugt und strukturiert ist. Louis Montrose fasst dies in die Formel, die
inzwischen geradezu sinnbildlich fiir den New Historicism steht:

16 Vgl. Geertz (wie Anm. 15), S. 9.

7 Vgl. Geertz (wie Anm. 15), S. 21.

18 Dan Sperber: Explaining Culture. A Naturalistic Approach. Oxford/ Massachusetts 1996,
S. 24.

¥ vgl. Sperber (wie Anm. 18), S. 25-26.

20 Vgl. Moritz BaRler: Die kulturpoetische Funktion und das Archiv. Tiibingen 2005,
S.111.
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Die poststrukturalistische Ausrichtung auf Geschichte [...] kann mit ei-
nem Chiasmus bezeichnet werden, als ein reziprokes Interesse an der
Geschichtlichkeit von Texten und Textualitit von Geschichte.?!

Die Geschichtlichkeit der Texte definiert Montrose als ,kulturelle Be-
stimmtheit, “>2 womit Texte immer in die Geschichte eingebettet sind. Mit
Textualitdt der Geschichte meint Montrose, dass Geschichte immer textu-
ell ist, dass wir also keinen anderen Zugang zur Vergangenheit haben als
tiber Texte und dass diese textuellen Spuren selbst wieder textuellen Ver-
mittlungen unterworfen werden.?

Geschichte wird also nicht als eine monologische Wahrheit angese-
hen, sondern als vertextete historisch-zusammenhingende Gegebenhei-
ten. Geschichte ist damit nicht mehr Bedingung, sondern Teil des texte
général und damit auf intertextueller Ebene mit anderen Texten des ,Ar-
chivs der Kultur zu analysieren, zu vergleichen, zu ,verhandeln.“** ,Der
Modus der Kultur“, so fasst es Balller zusammen, ,ist demnach nicht
Kausalitit, sondern Intertextualitit.“?> Damit ist ,Intertextualitit’ nicht
mehr allein ein literatur- bzw. textwissenschaftlicher Begriff, sondern
auch ein kulturwissenschaftlicher: Kultur ist in ihrer Textualitit lesbar.2¢

Fiir die Mediivistik ist die kulturwissenschaftliche Offnung in diesem
Sinne grundlegend.?’ Bereits seit den 1970er Jahren sind die kulturhisto-
rischen Fragestellungen auf die Analyse von Texten ausgerichtet und kul-
turwissenschaftlich orientierte Literaturtheorien wie der New Historicsm
und die Dialogizititstheorie Michail Bachtins, auf dessen Grundlage Julia

2 Louis A. Montrose: Die Renaissance behaupten. Poetik und Politik der Kultur. In: New
Historicism. Literaturgeschichte als Poetik der Kultur. Hg. v. Moritz Baler, 2. Aufl. Ttibin-
gen u. a. 2001, S. 60-93, hier S. 67.

22 Montrose (wie Anm. 21), S. 67.

2 Vgl. Montrose (wie Anm. 21), S. 67.

24 ,Verhandlung’ als Ausdruck der neohistorischen Arbeit mit Texten ist ein von Stephen
Greenblatt gepragter Begriff. Vgl. Stephen Greenblatt: Verhandlungen mit Shakespeare. In-
nenansichten der englischen Renaissance. Berlin 1990.

% BaRler (wie Anm. 20), S. 113.

26 vgl. Wolfgang Hallet: Was ist Intertextualitit? Die Perspektive des Fremdsprachenunter-
richts. In: Intertextualitit und Bildung — didaktische und fachliche Perspektiven. Hg. v.
Ralph Olsen; Hans-Bernhard Petermann; Jutta Rymarczyk. Frankfurt/ M. 2006, S. 129-160,
hier S. 139.

27 Vgl. Ursula Peters: Text und Kontext: Die Mittelalter-Philologie zwischen Gesellschafts-
geschichte und Kulturanthropologie. Wiesbaden 2000, S. 7.
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Kristeva ihr Intertextualititskonzept entwickelte, programmatisch.?® Die
medidvistische Forschung geht immer schon von einem sehr weiten Text-
begriff aus, der nicht nur die uns tberlieferten Minnesinge und hofi-
schen Romane, sondern auch Kochrezepte, Leichenpredigten, historio-
graphische Berichte, Ritsel und Bildnisse einschlieRt.?° Texte werden da-
bei nicht als in sich abgeschlossene Werke gedacht, sondern als Zeug-
nisse, die Spuren anderer Texte in sich tragen und dadurch kulturelle Be-
deutungsoptionen eréffnen.

3 Intertextualitit und Literaturdidaktik

Das Konzept von ,Text’ und ,Kultur’ als Intertext erdffnet gleichzeitig
Chancen und Probleme fiir die Literaturdidaktik: Einerseits wird Kultur
durch intertextuelle Lektiiren im Unterricht interpretier- und verstehbar,
das Lesen selbst wird zu einem ,Akt (inter-)kultureller Partizipation“3°
und als solcher auch wahrgenommen. Dariiber hinaus kénnen die Schii-
lerinnen und Schiiler durch Textvielfalt und intertextuelle Vergleiche ei-
nem Verstindnis dessen niher kommen, wie Texte in ihren jeweiligen
kulturellen Kontexten eingebettet und durch sie bestimmt sind. Anderer-
seits setzt die intertextuelle Lektiire leserseitige Kompetenzen voraus, die
von Schiilerinnen und Schiilern nicht erwartet werden kénnen.
Grundvoraussetzung fiir die intertextuelle Lektiire, die mit Helbig3!
als mehrschrittiger Prozess verstanden wird, ist die Bereitschaft zu einer
genauen und kritischen Rezeption des Textes, die Desorientierung oder
Irritation hervorruft und daher den Leser innehalten lisst. Der Zustand
der Irritation kann durch Identifizierung und Reflexion der Referenzmar-
kierung tiberwunden werden, dabei stellt der Leser Interpretationshypo-
thesen auf und unterstellt dem Faktor eine ,intertextuelle Wichtigkeit,“32

28 Peters (wie Anm. 27), S. 18-19.

2 Vgl. Peters (wie Anm. 27), S. 10.

30 Hallet (wie Anm. 26), S. 139.

31 Vgl. Jérg Helbig: Intertextualitit und Markierung. Untersuchung zur Systematik und
Funktion der Signalisierung von Intertextualitit. Heidelberg 1996, S. 162.

32 Susanne Holthuis: Intertextualitit. Aspekte einer rezeptionsorientierten Konzeption. Tii-
bingen 1993, S. 208.
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wodurch Deutung in Gang gesetzt wird. Im nichsten Schritt werden Re-
ferenztexte aus dem ,Archiv der Kultur ausgewihlt, was eines intertextu-
ellen Basiswissens und einer Recherchekompetenz bedarf. Mit der Aktu-
alisierung der Deutungsweisen der Bezugstexte durch Nach- und Wider-
lesen sowie der Ubertragung dieser auf den vorliegenden Text wird vom
Rezipienten dann eine ,kreative Eigenleistung“3® erwartet, die wiederum
literarische Kompetenzen voraussetzt.

Fiir den schulischen Literaturunterricht bedeutet dies, dass intertextu-
elle Lektiiren umfassende Uberlegungen zur Auswahl des Textes, zur In-
szenierung von Irritationen, zur Bereitstellung geeigneter Bezugstexte
und zu Hilfestellungen bei der Ubertragung der Deutungen der Bezugs-
texte auf den vorliegenden Text bediirfen, ohne diese zu deutlich zu len-
ken und vorzugeben.

4 Literaturdidaktische Implikationen der intertextuellen
Lektiire des Helmbrechts

Dass gegenwdrtig ein Interesse an der mittelalterlichen Epoche besteht,
bestitigen die vielfiltigen modernen medialen Verarbeitungen des Mit-
telalters.’* Die aktuellen Darstellungen in Buch und Film prisentieren
jedoch hiufig ein idealisiertes Bild vom Mittelalter, das in Differenz zu
den Uberlieferungen in den Originaltexten steht und zu Verwunderung
fiihren kann.*

Der Helmbrecht bietet sich vor diesem Hintergrund in besonderer
Weise fiir die Analyse im Deutschunterricht an. Vornehmlich die Figur
des jungen Helmbrechts und sein kulturell relevanter Entwurf des Ritter-
bildes sowie seine Auflehnung gegen die Genealogie laden die jugendli-
chen Leserinnen und Leser gleichermaflen zum identifikatorischen Le-
sen ein, wie sie auch aufgrund ihrer den allgemeinen Vorstellungen wi-
dersprechender Darstellungen Irritationen hervorrufen. Verstirkt wer-
den kénnen diese Irritationen durch die Erarbeitung bestimmter mittel-

33 Helbig (wie Anm. 31), S. 162.
3* Miedema (wie Anm. 2), S. 8.
35 Miedema (wie Anm. 2), S. 8.
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alterlicher Topoi wie die der Wahrheitsbeteuerungen sowie durch die Re-
zeption des Textes in mittelhochdeutscher Sprache, was gleichzeitig den
Leseprozess verlangsamt und eine genauere Lektiire erfordert. Das Be-
duirfnis nach Auflésung der Irritation kann zu einem forschenden Lernen
fithren, das ein Auffinden von Bezugstexten einschliefst. Dabei kann das
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler aus den Medien, aber auch aus
anderen Fichern, wie Geschichte, Erdkunde, Philosophie, Religion usw.
genutzt werden. Die digitale Technik, insbesondere die Suchfunktionen
in Datenbanken und Internet, erleichtern die Recherche, sodass sie auch
von Schiilerinnen und Schiilern geleistet werden kann. Um die Darstel-
lungsweisen und Bedeutungen verschiedener Bezugstexte zu aktualisie-
ren, sind arbeitsteilige Gruppenarbeitsphasen vorteilhaft, durch die Dis-
kussionen iiber Deutungsoptionen erméglicht werden kénnen.

Insgesamt kénnen die Verhandlungen des Helmbrechts mit anderen
Texten aus dem Archiv der mittelalterlichen Kultur nicht nur die kultu-
relle Prigung von Geschichte und ihre textuelle Reprisentation verdeut-
lichen, sondern vor allem den Verweisungszusammenhang von Zeichen
in den Texten der Kultur sichtbar und damit als Konstituierung von Kul-
tur interpretierbar machen, wie im Folgenden an zwei Unterrichtsbei-
spielen aus der zehnten Klasse eines Gymnasiums verdeutlicht werden
soll.

5 Zwischen Wahrheit und Fiktion:
Authentizitit und Autoritit mittelalterlicher Texte

Einer seit waz er gesiht,

der ander seitz waz im geschiht,

L]

hie will ich sagen waz mir geschach,

daz ich mit minen ougen sach.

Ich sach, deist sicherlichen war (Helmbrecht V. 1-9)%

36 Wernher der Girtner: Helmbrecht. Hg., {ibers. und erldutert v. Fritz Tschirch, Stuttgart
2011. Alle folgenden Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.
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Die Wahrheitsbeteuerung und Betonung der Augenzeugenschaft im Pro-
log des Helmbrechts kann im schulischen Kontext zu Irritationen fithren.
Der moderne Leser, dem Fiktionalitit als genuines Wesensmerkmal von
Literatur erscheint,’” wird hier mit einer angeblichen Wirklichkeit kon-
frontiert, die aus seiner Sicht eher auf eine geschichtswissenschaftliche
Quelle verweist als auf eine literarische Erzihlung. Dadurch werden Fra-
gen nach der Authentizitit und Autoritit und dem Verhiltnis von Wahr-
heit und Fiktion in mittelalterlichen Texten erdffnet.

Der Verfasser des Helmbrechts reiht sich mit dieser Bekundung des
Wahrheitsgehaltes explizit (Helmbrecht V. 1-2) in eine poetologische Tra-
dition ein. Auch in anderen, den Schiilerinnen und Schiilern als Bezugs-
texte vorgelegten mittelalterlichen Texten wird der Wahrheitsgehalt be-
teuert, wobei unterschiedliche Strategien verfolgt werden: Beteuert der
Verfasser des Helmbrechts, nur das zu erzihlen, was ihm selbst geschah
und was er mit eigenen Augen gesehen hat, gelten in anderen Werken
zum Beispiel alte meren (Nibelungenlied V. 1)*® und ein rede, die er geschri-
ben vant (Der arme Heinrich V. 17)% als Autorititen, auf die man sich be-
ruft. Konrad legitimiert sein Rolandslied durch die Aussage, einer konkre-
ten franzosischen Vorlage zu folgen und dabei nichts hinzugefiigt und
nichts weggelassen zu haben (Rolandslied V. 9084-9085),*° was faktisch
nicht stimmt. Entgegen seiner Behauptung hat der Verfasser in seine
Vorlage eingegriffen und sie stark verdndert. Seine Quellentreue bezieht
sich also nicht auf die wértliche Ubersetzung, sondern lediglich auf den
Stoff. Hier zeigt sich eine Kluft zwischen dem Faktischen, dem Zeichen
und dessen Deutung, die erst durch die Verarbeitung der Vorlage kon-
struiert wird.*! Die Wahrheitsbeteuerung ist also ein Topos und die an-

%7 Vgl. Wolfgang Iser: Akte des Fingierens oder was ist das Fiktive im fiktionalen Text? In:
Funktionen des Fiktiven. Hg. v. Dieter Heinrich; Wolfgang Iser. Miinchen 1983, S. 121-
151, hier S. 121.

38 Das Nibelungenlied. Hg. v. Ursula Schulze, {ibers. und kommentiert v. Siegfried Grosse.
Stuttgart 2011. Alle folgenden Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.

39 Hartmann von Aue: Der arme Heinrich. Hg. und iibers. v. Jiirgen Wolf und Nathanael
Busch. Stuttgart 2014. Alle folgenden Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.

“0Vgl. Das Rolandslied des Pfaffen Konrads. Hg. und iibers. v. Dieter Katschoke. Stuttgart
1993. Alle folgenden Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.

“ Vgl. Walter Haug: Die Wahrheit der Fiktion. Studien zur weltlichen und geistlichen Lite-
ratur des Mittelalters und der frithen Neuzeit. Tiibingen 2003, S. 120.
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gebliche Authentizitit der Texte fingiert und damit nach Iser ein Fikti-
onsmerkmal.*? Ahnlich verhilt es sich auch mit den Selbstnennungen
und -beschreibungen der mittelalterlichen Autoren, die zunichst sugge-
rieren, dass der Autor als biographische Grofe fassbar ist, was aber nur
in wenigen Fillen zutrifft. Uber den Verfasser des Helmbrechts ist nichts
bekannt, obwohl sein Name im Epilog genannt wird:

Swer iu ditze meere lese,

bitet daz im got gencedec wese

und dem tihteere,

Wernher dem Gartencere. (Helmbrecht V. 1931-1934)

Am wahrscheinlichsten ist die Deutung, dass er ein fahrender Singer
war, die Bezeichnung der Gartencere also das Nomen agentis zu garten
(bettelnd) ist.** Auch iiber Hartmann von Aue existierten keine Urkunde
und keine historische Quelle, die Auskunft geben. Selbst bezeichnet er
sich im Prolog seines Werkes Der arme Heinrich als ritter s6 geléret was (Der
arme Heinrich V. 1), was insofern ein Paradox darstellt, dass er den An-
spruch des adeligen Ritters mit den Attributen des gelehrten Klerikers
verbindet.* Gleichzeitig bezeichnet er sich auch noch als dienstmann (Der
arme Heinrich V. 5), also als Ministerialer, der weder adelig noch gelehrt
war. Die Schiilerinnen und Schiiler schlussfolgern, dass mit der Selbst-
bezeichnung ritter nicht der Rechts-, sondern ein Wertbegriff gewihlt
wurde, der Hartmann eine gewisse stindische Autoritit verleiht, die dazu
dient, ihn als Erzihler fiir das folgende Werk zu legitimieren.*

Die Instanzen Autor und Erzdhler sind hier demnach nicht eindeutig
voneinander zu unterscheiden, wodurch die Grenze zwischen Wahrheit
und Fiktion verschwimmt. Wie das Topos der Wahrheitsbeteuerung ist
die Selbstbeschreibung des Verfassers eine narrative Strategie, die der Er-

42 Vgl. Iser (wie Anm. 37), S. 125.

43 Vgl. Fritz Tschirch: Einfithrung. In: Wernher der Gértner (wie Anm. 36), S. 3-53, hier S.
3.

* Hedda Ragotzky: saelde und ére und der séle heil. Das Verhiltnis von Autor und Publikum
anhand der Prologe zu Hartmanns >Iwein<und zum >Armen Heinrich«. In: Grundlagen des
Verstehens bei mittelalterlicher Literatur. Literarische Texte und ihr historischer Erkennt-
niswert. Hg. v. Gerhard Hahn; Hedda Ragotzky. Stuttgart 1992, S. 33-54, hier S. 40.

# Vgl. Ragotzky (wie Anm. 44), S. 40.
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zihlung auf fiktiver Ebene eine Autoritit verleihen soll. Die Unterschei-
dung zwischen Text und Kontext ist dadurch fiir den modernen Leser un-
moglich geworden, was eine grundlegend andere als in der Schule tbli-
che Leseweise erfordert. Den Schiilerinnen und Schiilern wird verdeut-
licht, dass der kulturelle Kontext nicht eindeutig bestimmt und somit
nicht als background information fur die Interpretation herangezogen wer-
den kann und auch der Autor, der als solcher nicht fassbar ist, nicht Re-
ferenzpunkt der Analyse sein kann. Vor diesem Hintergrund ist die In-
terpretation (auch im Unterricht) auf die textuellen Zeichen oder Repri-
sentationen beschrinkt, die mit anderen Texten des ,Archivs der Kultur
in einem Bedeutungszusammenhang stehen und intertextuell verhandelt
werden miissen.

6 Verhandlung zwischen Texten:
Reprisentationen des mittelalterlichen Rittertums

Texte als Gewebe von Zeichen zu verstehen, deren unendlicher Verwei-
sungszusammenhang eine Kultur konstituiert, stellt die Grundvorausset-
zung fiir eine kulturpoetische Analyse dar.*® Das Wechselspiel der Repré-
sentationen wahrzunehmen und die Tauschprozesse zwischen Begriffen
und Bedeutungen verschiedenster Texte der Kultur zu entdecken, sind
Ziele der Untersuchung. Betont wird dabei das Widerspriichliche und
Kontingente, die Heterogenitit und Vieldimensionalitit, wohingegen Li-
nearitit und Einheit keine Analysekategorien bilden.*” Wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler sich diese Art der Interpretation bewusst machen,
schliefdt das notwendig mit ein, zu akzeptieren, dass erstens die Kultur
des Mittelalters nie vollstindig rekonstruiert werden kann und zweitens

46 Vgl. Stephen Greenblatt: Selbstbildung in der Renaissance. Von More bis Shakespeare
(Einleitung). In: New Historicism. Literaturgeschichte als Poetik der Kultur. Hg. v. Moritz
Bafler. 2. Aufl. Tiibingen u. a. 2001, S. 29-47, hier S. 39.

47 Vgl. Anton Kaes: New Historicism: Literaturgeschichte im Zeichen der Postmoderne. In:
New Historicism. Literaturgeschichte als Poetik der Kultur. Hg. v. Moritz Bafler. 2. Aufl.
Tiibingen u. a. 2001, S. 251-267, hier S. 263.
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die Unméglichkeit, die eigene kulturell geprigte Situation auszuschlie-
Ren, aus der heraus Fragen an das zu analysierende Material gestellt wer-
den.®®

Als Beispiel einer solchen Vorgehensweise im Unterricht dient die
Analyse der Reprisentationen des mittelalterlichen Rittertums. Dafiir set-
zen sich die Schiilerinnen und Schiilern mit Ausziigen aus dem Helm-
brecht auseinander, in denen verschiedene Vorstellungen vom Rittertum
beschrieben werden. Wihrend der Vater Helmbrecht von einem Ritter-
tum berichtet, das sich durch Héflichkeit und Tugendhaftigkeit auszeich-
net (Helmbrecht V. 913-980), reprisentiert der Sohn eine gierige, rau-
bende, trinkende — kurz unhéfische ritterliche Gesellschaft (Helmbrecht
V. 663-665 und V. 985-986), die im Widerspruch zu den klischeehaften
Vorstellungen vom mittelalterlichen Rittertum der Schiilerinnen und
Schiilern steht. Die Konfrontation mit diesen heterogenen Reprisentati-
onen eroffnet die Frage danach, wie das ,wahre’ Rittertum ausgesehen
haben mag, der durch die Hinzuziehung von Bezugstexten nachgegan-
gen wird. Verhandelt werden u. a. Verse aus Hartmanns Gregorius, in de-
nen der Vater seinen Sohn belehrt, getriuwe, state, milte, diemiiete, vrevele
und mit giiete zu sein (Gregorius V. 248-250),* aus Hartmanns Erec, in
denen Gawein als getriuwe, milte, staete unde wol gezogen (Erec V. 2734—
2736)° beschrieben wird und aus Thomasins Der welsche Gast, in denen
die Jugend aufgefordert wird, ihr Leben gar ndch Gaweins reiner tugent
(Der welsche Gast V. 1044)>! auszurichten.

Den Reprisentationen des Rittertums in den ausgewihlten Textstel-
len liegen auf den ersten Blick positive Ritterbilder zugrunde, die der Be-
schreibung der ritterlichen Gesellschaft des jungen Helmbrechts zuwi-
derlaufen. Der zweite Blick offenbart jedoch ein anderes Bild: Die Auffor-
derungen an die Jugend, sich gut zu verhalten und Gawein, den idealen
Ritter, als Vorbild zu achten, implizieren eine Warnung vor einem mog-
lichen Fehlverhalten. Dieses Fehlverhalten lasst sich mit den Antonymen

48 Vgl. Greenblatt (wie Anm. 46), S. 40—41.

* Hartmann von Aue: Gregorius. Ubertragen v. Burkhard Kippenberg. Stuttgart 2005. Alle
folgenden Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.

5 Hartmann von Aue: Erec. Hg. und iibers. v. Volker Mertens. Stuttgart 2008. Alle folgen-
den Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.

5! Thomasin von Zerklaere: Der welsche Gast. Hg. v. Eva Willms. Berlin 2004. Alle folgen-
den Textzitate beziehen sich auf diese Ausgabe.
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der Begriffe ausdriicken, durch die das gewiinschte Verhalten in den Text-
ausziigen beschrieben wird: grob, untreu, unbestindig und gierig, die
wiederum Helmbrecht charakterisieren. Insbesondere folgende Aussage
des Vaters von Gregorius kann direkt wieder auf den Helmbrecht zuriick-
bezogen werden:

den herren starc, den armen guot.

die dinen solt dii éren,

die vremeden zuo dir kéren.

wis den wisen gerne bi,

vliuch den tumben swd er si. (Gregorius V. 252-256)

Helmbrechts Verhalten widerspricht diesen Handlungsempfehlungen
ginzlich. Er ist weder stark gegeniiber den Herren noch gut gegentiber
den Armen, sondern bestiehlt und ermordet diese im Dienste seines
Burgherrn. Auch seine Familie ehrt er nicht, sondern wendet sich von ihr
und ihrem Schicksal ab und einem tumben Volk zu.

Eine Diskrepanz, die zwischen der Ritterdarstellung des Vaters und
der des Sohnes im Helmbrecht besteht, zeigt sich also ebenfalls in anderen
Texten der Kultur und vor allem im Austausch dieser Texte miteinander.
Dies macht wiederum deutlich, dass eine zeitgentssische literarische De-
batte iiber das Rittertum stattgefunden hat, deren Pole einen kulturellen
Bruch markieren. Das ,wahre’ Rittertum als kulturelles Phinomen, um
die Frage der Schiilerinnen und Schiiler aufzunehmen, kann dement-
sprechend nicht eindeutig rekonstruiert werden, sondern bewegt sich auf
einer Skala zwischen einer idealtypischen, literarischen Vorstellung von
einer ritterlichen Gesellschaft und dem im 13. Jahrhundert aufkommen-
den Raubrittertum.>?

Die Lektiire des Vater-Sohn-Gesprichs (Helmbrecht V. 224-648) eroft-
net weitere Bedeutungsoptionen in diesem Zusammenhang. So kénnen
die Gegenpole der Debatte um das Rittertum auch als Ausgangspunkte
des Generationskonflikts im Helmbrecht gelesen werden. Insbesondere
die Erwiderung des Vaters auf den Wunsch des Sohnes, Ritter zu werden,
macht deutlich, dass der iltere Helmbrecht einen genealogischen Gene-
rationenbegrift vertritt, der sich in der Fortsetzung des biuerlichen Le-

52 Vgl. Petra Menke: Recht und Ordo-Gedanke im Helmbrecht. Frankfurt/ M. 1993, S. 72f.
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bens und auch in der Fortfithrung des Namens zeigt: wan selten im gelin-
get / der wider sinen orden ringet / din ordenunge ist der phluoc (Helmbrecht
V. 289-291). Der junge Helmbrecht dagegen versucht, diese Grenzen zu
ubertreten und sich in Abgrenzung zur ,alten’ Generation ein neues
Selbstbild zu schaffen, das sich in dem grundlegend neuen Lebensent-
wurf des Raubritters zeigt.>® Mit der eigenmichtigen Standeserhéhung
verstofit der Bauerssohn jedoch gegen das durch Gott gegebene Prinzip
der hierarchisch gestuften Gesellschaft und das Landesrecht, was die in-
tertextuelle Analyse eines Briefes von Hildegard von Bingen (ca. 1150),>
eines Auszugs aus dem Sachsenspiegel (13. Jh.),> von Bildern,>® die das
Stindesystem des Mittelalters darstellen, und eines Auszugs aus Thomas-
ins Der welsche Gast (V. 2611-2672) verdeutlicht.

Fraglich ist deshalb, ob die Bestrafung Helmbrechts im Ausgang der
Verserzihlung als individuelle moralische Verurteilung gelesen oder ob
das rduberische Leben und die daraus resultierenden Konsequenzen als
Kritik am Raubrittertum insgesamt interpretiert werden kénnen. Fiir eine
Kritik am individuellen Verhalten Helmbrechts spricht erstens, dass der
einzige Adelige innerhalb der Erzahlung anonym bleibt, und zweitens vor
allem, dass der junge Bauer und sein Wunsch, Ritter zu werden, zur al-
leinigen Ursache fiir die Verurteilung gemacht werden (Helmbrecht V.
1913-1915). Fiir eine allgemeine Gesellschaftskritik spricht die indirekte
Bestitigung des vom jungen Helmbrecht entworfenen , Zerrbild[es] ,mo-
derner’ Ritterschaft“ durch die Aufnahme des Bauernsohns in den Dienst
des Burgherrn (Helmbrecht V. 654-659).%” Steer konstatiert zudem, dass
das ,rduberische Leben Helmbrechts keineswegs als individuelles Schick-

53 Vgl. Silvan Wagner: Nichts Neues unter der Sonne. Der biuerliche Generationskonflikt
im ,Helmbrecht* als Basis eines neuen Ritterbildes. In: Familie — Generation — Institution.
Generationenkonzepte in der Vormoderne. Hg. v. Hartwin Brandt; Maximilian Schuh und
Ulrike Siewert. Bamberg 2008, S. 67-94, hier, S. 70 und 74.

5* Aus: Johannes Bithler: Die Kultur im Mittelalter. Stuttgart 1954, S. 123.

55 http://www.sachsenspiegel-online.de/cms/.

56 Z. B. Die mittelalterliche Stindeordnung in der "Pronostacio” des Astrologen Johannes
Lichtenberger, 1488, aus: Thomas Martin Buck: Plidoyer fiir eine qualitative Erneuerung
des Mittelalter-Unterrichts. Schwalbach 2008, S. 221.

57 Vgl. Fritz Peter Knapp: Standesverriter und Heimatverichter in der bayerisch-sterreichi-
schen Literatur des Spitmittelalters. In: Wernher der Girtner ,Helmbrecht‘. Die Beitrige
des Helmbrecht-Symposions in Burghausen 2001. Hg. v. Theodor Nolte; Tobias Schneider.
Stuttgart 2001, S. 9-24, hier S. 11.
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sal, oder zu dem Zwecke, Helmbrechts legitimen Aufstiegswillen zu kri-
minalisieren [geschildert wird], sondern als Exemplum einer Lebensform
[...] angelegt ist,“>® die die Grenzen der Drei-Stinde-Ordnung verschwim-
men lisst.

Aufgrund der verschiedenen Deutungsmdglichkeiten, die sich aus der
Verhandlung zwischen den Texten ergeben haben, ist eine eindeutige Be-
antwortung der Frage nach dem Grund der Bestrafung Helmbrechts
ebenso unmoglich wie die eindeutige Bestimmung des Ritterbildes im
Mittelalter. Darin lag jedoch auch nicht das Ziel der intertextuellen Arbeit,
sondern vielmehr darin, dass das Wechselspiel der Reprisentationen, das
durch die Analyse der verschiedenen Texte wahrnehmbar geworden ist,
als Konstituierung der Kultur interpretiert werden kann. Die Schiilerin-
nen und Schiiller kénnen so erstens einem Verstindnis dessen niher-
kommen, inwiefern Kultur auf (inter-)textueller Ebene verhandelt und ge-
formt wird, und zweitens erkennen, dass die textuelle Ebene der einzige
Zugang zu einer vergangenen Kultur ist und Kultur damit immer einem
Interpretationsspielraum und Deutungsméglichkeiten ausgesetzt und
nicht eindeutig bestimmbar ist.

7 Zusammenfassung

Dem hier vorgestellten literaturdidaktischen Konzept liegt die Intertextu-
alititstheorie Kristevas zugrunde, die ,Intertextualitit’ als unendlichen
Verweisungszusammenhang zwischen Texten bestimmt. Die Reprisen-
tationen der einzelnen Texte stehen in einem reziproken und bedeu-
tungsgenerativen Verhiltnis zueinander, dessen Analyse und Interpreta-
tion das Ziel der intertextuellen Lektiire darstellt.

Dieser Auffassung liegt ein weiter Textbegriff zugrunde, der sich — mit
Barthes — als ,Gewebe aus Zitaten aus den unzihligen Stitten der Kul-
tur“>® niher bestimmen und mit dem semiotischen Kulturbegriff Geertz’

%8 Georg Steer: Rechtstheologische Implikationen der Helmbrecht-Dichtung Wernhers des
Gartenzre. In: Poesie und Gebrauchsliteratur im deutschen Mittelalter. Hg. v. Volker Ho-
nemann u. a. Tiibingen 1979, S. 239-250, hier S. 243.

%9 Barthes (wie Anm. 13), S. 190.
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auf einer Ebene beschreiben lisst. Als Texte werden damit alle gespei-
cherten Reprisentationen einer Kultur gefasst, die les- und analysierbar
sind und auf einer intertextuellen Ebene interpretiert werden kénnen. Die
Kultur wird somit selbst zum literaturwissenschaftlichen Inter-
pretandum, das in textueller Form Teil des texte général ist, und dient
nicht nur als Hintergrundinformation fiir das Verstehen von Texten. Das
historisch-kulturelle Umfeld wird hier nicht als Antwort aufgefasst, son-
dern als Frage begriffen, deren Beantwortung man durch zahllose Ver-
gleiche verschiedener Texte zwar niher kommen, aber nie vollstindig er-
reichen kann.

Im Literaturunterricht kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zu der
Erkenntnis kommen, dass Motive und Darstellungsweisen in verschiede-
nen Texten unterschiedliche Bedeutungsoptionen eréffnen, die fiir den
vorliegenden Text erwogen und ausgehandelt werden kénnen. So erfah-
ren und reflektieren sie die Mehrdeutigkeit von Texten und die damit zu-
sammenhingende UnabschlieRbarkeit des Sinnbildungsprozesses und
erwerben langfristig eine offene und kritische Lesehaltung. Die unter-
richtliche Verhandlung verschiedener Texte und Textausziige schirft dar-
iiber hinaus den Blick fiir Texte als Teil der Kultur, so dass ein histori-
sches Verstindnis fiir kulturelle und literarische Traditionen gefordert
werden kann.

Um eine solche — anders als in der Schule iibliche — Umgangsweise
mit Literatur, die das genaue Lesen, die enge Auseinandersetzung mit
den Texten der Kultur einzuiiben vermag, eignen sich mittelalterliche
Texte, die aufgrund ihrer sprachlichen Gestaltung und inhaltlichen Bezii-
gen nicht unmittelbar zuginglich sind, den Schiilerinnen und Schiilern
ihre kulturelle Relevanz und kulturelle Bedingtheit jedoch aufgrund des
historischen Abstandes viel deutlicher zeigen, in besonderem Mafe.






Gesine Mierke, Karen Werner (Chemnitz)

Der mittelalterliche Held in Schulbiichern
des 20. Jahrhunderts

Wolframs von Eschenbach Parzival

Der Held besitzt von jeher enorme Anziehungskraft. Und auch die Tra-
dierung von Heldenbildern und ihre Analyse haben nach wie vor Kon-
junktur. Uberdies eignet sich die Beschiftigung mit Heldenbildern, wie
der kiirzlich erschienene Band von Franziska Kiienzlen, Anna Mithlherr
und Heike Sahm , Themenorientierte Literaturdidaktik: Helden im Mit-
telalter“! eindriicklich zeigt, nicht nur hervorragend dazu, das Thema
,Held‘ epochentiibergreifend zu behandeln. Vor allem lassen sich Schiile-
rinnen und Schiiler damit in ihrem gegenwirtigen Erfahrungsraum ab-
holen. Der Unterricht kann eine thematische Orientierung aus ihrer Le-
bens- und Erfahrungswelt schaffen. Dariiber hinaus werden Schiilerin-
nen und Schiilern durch die Auseinandersetzung mit Heldenbildern, wie
es die Bildungsstandards fordern, ,Zuginge zu historischen und gesell-
schaftlichen Traditionslinien“? eréffnet.

In unserem themenzentrierten ficherverbindenden Unterrichtsent-
wurf zum Thema ,Mittelalterrezeption in Schulbiichern“ geht es neben
der Erkenntnis, dass Heldenbilder konstruiert und jeweils zeitlich be-
dingt sind, um Rezeptionsgeschichte, um Kontinuitit und Wandel gewis-
sermafen, sprich: um die Auseinandersetzung mit Transformationen.
Transformationen verstehen wir im Folgenden mit Lutz Bergemann et al.

! Franziska Kiienzlen; Anna Miihlherr; Heike Sahm (Hg.): Themenorientierte Literaturdi-
daktik: Helden im Mittelalter. Gottingen 2014.

2 Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 18.10.2012). Hg. v. Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland. Kéln 2014, S. 13.
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als ,komplexe Wandlungsprozesse [...], die sich zwischen einem Refe-
renz- und einem Aufnahmebereich vollziehen.“3 Im Mittelpunkt steht fiir
unseren Unterrichtsentwurf der Akt der Transformation, da ,im Akt der
Aneignung nicht nur die Aufnahmekultur modifiziert, sondern insbeson-
dere auch die Referenzkultur konstruiert wird.“* Fiir unseren Zusam-
menhang bedeutet dies, dass Schiilerinnen und Schiiler den Akt als sol-
chen erkennen und nach der spezifischen Funktionalisierung des Trans-
formierten in der Referenzkultur fragen sollen. Transformationen schir-
fen den Blick fur die Ausgangs- und die Zielkultur und fokussieren vor
allem jenen dynamischen Prozess,’ der das Bild des Mittelalters, des Hel-
den im Akt der Rezeption erst entstehen lisst. Folglich geht es uns in
unserem Stundenentwurf, den wir in der 10. Klasse des Gymnasiums
Burgstidt (Chemnitz) durchgefithrt haben, um zweierlei: a) um die Er-
kenntnis des zeitgebundenen Verhaftetseins des jeweiligen Heldenbildes
sowie b) um die Erkenntnis der spezifischen Inanspruchnahme bzw.
Funktionalisierung des Helden in historischen Schulbiichern.

Vor diesem Hintergrund sehen wir die Auseinandersetzung mit der
Rezeptionsgeschichte als einen wichtigen Baustein, um sich mit der In-
anspruchnahme der mittelalterlichen Literatur im 19. und 20. Jahrhun-
dert produktiv und kritisch auseinanderzusetzen, ohne diese auszublen-
den. Ines Heiser hat jiingst die ,Rezeptionsgeschichte der heroischen
Stoffe“ als ein Thema beschrieben, ,das ausdriicklich und offen“ ange-
sprochen werden sollte und dies als eine ,Aufgabe einer Mediivistik fiir
das 21. Jahrhundert“® benannt.

Dariiber hinaus war es Ziel unseres Unterrichtsvorhabens, tiber die
Rezeptionsgeschichte das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an

® Lutz Bergemann et al.: Transformation. Ein Konzept zur Erforschung des kulturellen Wan-
dels. In: Transformation. Ein Konzept zur Erforschung kulturellen Wandels. Hg.
v. Hartmut Bshme et al. Miinchen 2011, S. 39-56, hier S. 39.

* Bergemann (wie Anm. 3).

> Vgl. dazu Hartmut Béhme et al. (Hg.): Transformation. Ein Konzept zur Erforschung ku-
luturellen Wandels. Miinchen 2011.

¢ Ines Heiser: Germanistische Mediavistik fiir das 21. Jahrhundert: Renaissance des Natio-
nalen oder europidisches Integrationsangebot? Aktuelle Unterrichtseinheiten zu mittelalter-
lichen Texten fiir das Fach Deutsch. In: Europidisches Erbe des Mittelalters. Kulturelle In-
tegration und Sinnvermittlung einst und jetzt. Ausgewihlte Beitrige der Sektion II ,Euro-
péisches Erbe“ des Deutschen Germanistentages 2010 in Freiburg/ Br. Hg. v. Ina Karg. Go6t-
tingen 2011, S. 195-211, hier S. 210.
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mittelalterlichen Texten zu wecken und dieses durch die Arbeit am Text
und durch die Beschiftigung mit einer historischen Sprachstufe sowie
durch den Kontakt mit der spezifischen Materialitit mittelalterlicher Lite-
ratur zu verstirken. Es ging folglich auch um die Férderung von histori-
scher Lesekompetenz und die Ausbildung medialer Kompetenzen.’
SchlieRlich aber sollte das ,Staunen [...] in kritische Reflexion miinden“®
und das historische Bewusstsein fordern.

Durch das kontrastive Verfahren — Vergleich der Parzival-Rezeption
in historischen Schulbiichern — wurden folgende Kompetenzen ange-
sprochen:

a) Auseinandersetzung mit Texten und Medien

— Schilerinnen und Schiiler vergleichen relevante Motive, Themen
und Strukturen literarischer Schriften, die auch iiber Barock und Mit-
telalter bis in die Antike zuriickreichen kénnen,

—  Schilerinnen und Schiiler ermitteln diachrone und synchrone Zu-
sammenhinge zwischen literarischen Texten und stellen Beziige zu
weiteren Kontexten her,

—  Schilerinnen und Schiiler bewerten dabei auch textexterne Beziige
wie Produktions-, Rezeptions- und Wirkungsbedingungen.

=2

) Lesen

— im Leseprozess Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum An-
lass eines textnahen Lesens nehmen,

— Kontextwissen heranziehen, um Verstehensbarrieren zu iiberwin-
den,

—  Geltungsanspriiche von Texten reflektieren und das Ergebnis in das

Textverstehen einbeziehen.?

7 Auf dieses Potential mittelalterlicher Texte weisen auch Nine Miedema und Andrea Sieber
hin, vgl.: Nine Miedema; Andrea Sieber (Hg.): Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven
fiir den Deutschunterricht. Frankfurt/ M. u. a. 2013, S. 4.

8 Peter Jentzsch; Burghart Wachinger (Hg.): Gegenwart und Mittelalter. Materialien zur
kontrastiven Textarbeit in einem problemorientierten Deutschunterricht an der Sekundar-
stufe I. Schiilerband. Frankfurt/ M. 1981; Lehrerband. Frankfurt/ M. 1982, S. 12.

% Die Kompetenzen sind aus den Bildungsstandards zitiert, vgl. Bildungsstandards im Fach
Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
18.10.2012) http:/ /www.kmk.org/fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2
012_10_ 18-Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf.
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Unser Unterrichtsentwurf beschiftigt sich mit den Verinderungen des
Heldenbildes in unterschiedlichen Zeiten und mit dessen zeitgendssi-
schen Funktionalisierungen. Dabei interessieren uns zunichst vor allem
die Kontexte und die damit verbundene Umcodierung des Heldenbildes.

Schulbticher geben in erhéhtem Mafe Einblick in diese Zusammen-
hinge, da sie unabdingbar an die jeweiligen kulturpolitischen Bedingun-
gen gebunden und durch herrschende Bildungsinteressen bestimmt
sind. Aufschlussreich ist daher nicht nur, was in den Schulbiichern rezi-
piert wurde, sondern auch, wie diese Gegenstinde aufbereitet wurden
(Aufbau des Schulbuches, Paratexte, Gestaltung).'®

Die Auseinandersetzung und Analyse von Schulbiichern gibt Einblick
in Mechanismen kulturellen Wandels und legt Wege der Erkenntnisfin-
dung offen. Gerade bei der Schulbuchanalyse miissen, wie Eva Matthes
jungst hervorhob, ,politische[], soziale[], 6konomische[], aber auch didak-
tisch-padagogische[] Kontexte der Entstehung“ mitberiicksichtigt wer-
den.! Unter dieser Primisse — dies haben wir fiir unsere Unterrichtsein-
heit zugrunde gelegt — ist die Auseinandersetzung mit Schulbiichern in
besonderem Mafie fiir einen ficherverbindenden Unterricht (Deutsch/
Geschichte) geeignet.

Vor diesem Hintergrund verstehen wir unsere Unterrichtseinheit
auch als Beitrag zur historischen Schulbuchforschung, da das Schulbuch
als ,Quelle‘ und seine Einbindung in die jeweils zeitgendssische Kultur
im Zentrum des Stundenentwurfs steht. Es geht uns also auch um das
Jkulturelle Selbstverstindnis,“!? das in Schulbiichern zum Ausdruck
kommt, um die Einbindung des Schulbuches in den gesellschaftlichen
Kontext sowie um die bildungspolitische Steuerung, die durch ebendiese

19 Fiir aktuelle wie fiir historische Schulbiicher gilt, was Martin Clauss in Bezug auf Ge-
schichtsbiicher formuliert hat: Sie ,wollen nicht darstellen, was die Gesellschaft von ihrer
Geschichte weif}, sondern, was sie ihren Jugendlichen von ihrer Geschichte beibringen
will.“ Martin Clauss: Der neueste und gesichterte Forschungsstand? Zur Beziehung zwi-
schen Fachwissenschaft und Schulbuchmediavistik. In: Das Bild des Mittelalters in europi-
ischen Schulbiichern. Hg. v. Martin Clauss; Manfred Seidenfuf. Berlin 2007, S. 19—46, hier
S. 45.

11 Eva Matthes: Aktuelle Tendenzen der Schulbuch- bzw. der Bildungsmedienforschung. In:
Bildungsmedien fiir den Deutschunterricht. Vielfalt — Entwicklungen — Herausforderun-
gen. Hg. v. Dieter Wrobel; Astrid Miiller. Bad Heilbrunn 2014, S. 17-26, hier S. 23f.

12 Joachim Kahlert: , Das Schulbuch - Ein Stiefkind der Erziehungswissenschaft?* In: Schul-
buch konkret. Kontexte — Produktion — Unterricht. Hg. v. Eckhardt Fuchs et al. Bad Heil-
brunn 2010, S. 41-56, hier S. 41.
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erfolgt. Gerade die Analyse von Paratexten kann dazu beitragen, Strate-
gien zeitgendssischer Bildungspolitik offenzulegen. Uberdies betrachten
wir das Schulbuch als Quelle fiir die Mittelalterrezeptionsforschung und
als Zeugnis fur Transformationsprozesse.

Fiir unsere Unterrichtseinheit, in der es vor allem darum geht, mit
den Schiilerinnen und Schiilern den Weg tiber die Rezeption zurtick zum
mittelalterlichen Text zu vollziehen, haben wir uns zunichst auf die Aus-
einandersetzung mit ,Gesinnungslesebiichern“!® des Nationalsozialis-
mus und der DDR beschrinkt, um die Einbindung des Deutschunter-
richts in politische Systeme des 20. Jahrhunderts exemplarisch zu ver-
deutlichen.'*

1 Einbindung in das Curriculum

Im Lehrplan fiir Gymnasien des Landes Sachsen findet die Beschiftigung
mit mittelalterlicher Literatur und Sprache in den Klassen 6 bis 12 Be-
riicksichtigung.® In Klasse 6 etwa wird die Beschiftigung mit Heldensa-
gen empfohlen,'® in Klasse 7 sollen Einblicke in ,Vorginge des Lautwan-
dels und der Bedeutungsverinderung“!’ vermittelt werden, in Klasse 9
sollen Kenntnisse des ,Althochdeutschen, Mittelhochdeutschen, Friih-
neuhochdeutschen, Neuhochdeutschen“ vermittelt sowie Einblick in die
,Perioden der Sprachentwicklung“!® gegeben werden.

Wihrend Kenntnisse im Bereich der Sprachgeschichte explizit gefordert
und die historischen Sprachstufen benannt werden, bleibt offen, welche
Texte hier heranzuziehen sind. Zudem bietet der Lernbereich 6 ,Stoffe

13 Eckhardt Fuchs et al.: Das Schulbuch in der Forschung. Analysen und Empfehlungen fiir
die Bildungspraxis. Gottingen 2014, S. 22.

4 Dabei geht es NICHT darum, Parallelen zu ziehen, sondern die bildungspolitischen Be-
strebungen darzulegen. Man konnte dariiber hinaus Schulbiicher der Weimarer Republik
oder der BRD hinzuziehen.

15Vgl. Lehrplan Gymnasium Deutsch: http://www.schule.sachsen.de/lpdb/. Zum Vergleich
der bundesdeutschen Lehrpline vgl. auch Dorothea Klein: Texte der Vormoderne im
Deutschunterricht. Anmerkungen aus der fachwissenschaftlichen Perpsektive. In: Texte der
Vormoderne im Deutschunterricht. Hg. v. Dieter Wrobel; Stefan Tomasek. Hohengehren
2013, S. 13-29, hier S. 14.

16 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 16.
7 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 23.
18 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 33f.

f.



226 GESINE MIERKE — KAREN WERNER

und Motive* fiir die Klassenstufen 11 und 12 Spielraum, um mittelalter-
liche Texte im Unterricht zu behandeln.!? Fiir die Jahrgangsstufen 11 und
12 wird fuir den Leistungskurs die Vermittlung mittelalterlicher Literatur
,in Verbindung mit der Literatur der Romantik“?° aufgefiihrt. Obwohl
mittelalterliche Texte keinen eigenen Raum erhalten, finden sich den-
noch Méglichkeiten, diese im Unterricht zu behandeln.

Wir gehen fiir unseren Entwurf von der Primisse aus, dass sich Ge-
schichts- und Deutschunterricht miteinander verbinden lassen. Unser
Unterrichtsentwurf deckt in den Fichern Deutsch und Geschichte fol-
gende Forderungen des Lehrplanes ab:

Deutsch

Jahrgangsstufe 11/12:

Grundkurs: Lernbereich 6: Stoffe und Motive (26 Ustd.)
Leistungskurs: Lernbereich 7: Stoffe und Motive (35 Ustd.)

Im Lehrplan fiir den Deutschunterricht werden folgende Ziele formuliert:
,Die Schiiler positionieren sich zu reprisentativen und umfangreichen
Texten aus vergangenen Epochen und aus der Gegenwart. Sie vergleichen
literarische Texte beziiglich Stoff und Motiv, Gattung und Genre, ge-
schichtlichem und biographischem Hintergrund und hinsichtlich kiinst-
lerischer Gestaltungsmerkmale und ihrer Wirkung. Dabei erwerben sie
strukturiertes Uberblickswissen {iber die Geschichte der deutschen Lite-
ratur, iiber wichtige Epochen und Vertreter und iiber wesentliche Werke.
Ausgehend hiervon konnen sie Beziige zur europiischen Geistesge-
schichte und zu Werken anderer Kiinste herstellen. Die Schiiler erfahren
den Umgang mit Literatur als Kunsterlebnis.“?!

Im Lernbereich 6 ,Stoffe und Motive“ sind folgende Kenntnisse zu
vermitteln: Die Schiiler sollen Einblick gewinnen in die funktionale Ab-
hingigkeit von Themen, Stoffen und Motiven (Differenzierung der Be-
griffe; Interdependenz von Thema, Stoff, Motiv; Grundkonflikte der Lite-
ratur). Sie sollen die ,historische Bedingtheit und historischen Wandel

19 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 44.
2 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 51.
2 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 48.
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eines literarischen Stoffes“ (historische, philosophische, religiose Hinter-
griinde; Recherche zu Stoffgrundlagen in historischen, philosophischen,
religidsen, kunstgeschichtlichen Quellen) kennen und sie sollen Einblick
gewinnen in die Rezeptions- und Wirkungsgeschichte eines Stoffes.??

Geschichte
Das Mittelalter wird als Epoche in Klasse 6 behandelt (Lernbereich 2:
Herrschaft und Lebensformen im Mittelalter). Dennoch gibt es in der Se-
kundarstufe Moglichkeiten, Rezeptionsprozesse zu behandeln. Zunichst
soll der Geschichtsunterricht Folgendes leisten: Entwickeln eines Ver-
stindnisses fiir zeittypische Bedingungen und fiir Verinderungsprozesse
auf der Grundlage historischen Wissens; Entwickeln der Fihigkeit, fach-
spezifische Arbeitsmethoden im Umgang mit Quellenarten und Darstel-
lungsformen anzuwenden; kritische Auseinandersetzung mit Vergange-
nem und dessen Darstellung auf der Grundlage der Arbeit mit Quellen
zu befordern, die selbststindige Interpretation schriftlicher, bildlicher
und gegenstindlicher Quellen und Darstellungen sowie von Film- und
Tondokumenten voranzutreiben; Entwickeln der Fihigkeit, begriindete
Urteile tiber historische Sachverhalte und ihre Deutungen zu bilden.

Fur die Sekundarstufe ergeben sich folgende Schnittstellen mit dem
Lehrplan fiir den Geschichtsunterricht der Jahrgangsstufe 11/12:
a) Lernbereich 2: Demokratie und Diktatur: Anspruch und Wirklichkeit
von Gesellschaftsmodellen in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts;
b) Lernbereich mit Wahlpflichtcharakter (im Grund- und Leistungskurs):
Wabhlpflicht 1: Formen von Geschichtskultur, Rezeptionsgeschichte am
Beispiel einer historischen Person oder eines Ereignisses;
¢) Lernbereich mit Wahlpflichtcharakter (im Grund- und Leistungskurs):
Wabhlpflicht 3: Formen von Geschichtskultur, Rezeptionsgeschichte am
Beispiel des Zweiten Weltkrieges.??

22 Lehrplan Gymnasium Deutsch (wie Anm. 15), S. 44.
B Vgl. Lehrplan Gymnasium Geschichte http://www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downlo
ads/lp_gy_geschichte_2011.pdf?v2, S. 36, 47f.
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2 Exkurs: Rezeption mittelalterlicher Literatur
in historischen Schulbiichern

Die Perioden des Nationalsozialismus und der DDR eignen sich beson-
ders gut, um kontrastive Vergleiche hinsichtlich propagierter Bildungsbe-
strebungen und Erziehungsziele anzustellen. Im Folgenden wird skiz-
ziert, welche Rolle der Deutschunterricht und besonders welche Rolle die
Literatur des Mittelalters in diesem Kontext innerhalb der beiden Perio-
den spielte.?* Die Ausfithrungen dienen zum einen den Lehrkriften als
Einfihrung in die Thematik und kénnen zum anderen innerhalb der Un-
terrichtseinheit aufgegriffen werden, um mit den Schiillerinnen und
Schiilern die bereits im Geschichtsunterricht erworbenen Kenntnisse zur
deutschen Geschichte im 20. Jahrhundert zu wiederholen.

2.1 Nationalsozialismus

Der Deutschunterricht wurde — neben dem Unterricht in Geschichte —
spitestens ab 1933 zu einem der wichtigsten Erziehungsinstrumente in
der Schule. Der nationalsozialistische Deutschunterricht hatte, wie Kurt-
Ingo Flessau ausfiihrt, vor allen Dingen ,die Aufgaben politischer In-
doktrination und der Vermittlung eines partei-ideologisch fixierten Wert-
bewuRtseins zu erfiillen,“?> womit er einer eindeutig politischen Funkti-
onsbestimmung unterlag. Walther Linden — Germanist und Mitheraus-
geber der Zeitschrift fiir Deutschkunde — fihrte 1933 Aufgaben aus, die der
Nationalsozialismus an den Deutschunterricht stellte: ,Der deutschkund-
liche Unterricht [...] muf [...] das heroische Volksschicksal in seiner un-
geheuren Kraft und Tiefe zum aufwiihlenden Erlebnis werden [...] und
aus diesem aufwiihlenden Erlebnis den tatbereiten Gemeinschaftswillen
emporwachsen [...] lassen.“?® Die Deutschkunde sollte allein das Ziel ver-
folgen, ,heroische Menschen“ mit einem ,kampfentschlossenen und op-
ferbereiten Gemeinschaftswillen“ zu erziehen.?” Folgerichtig wurden

24 Ausfiihrlich bei Karen Werner: ,Mit dem Helden steht die Norm auf¥. Altere deutsche
Literatur in der Mittelschule des 20. Jahrhunderts. Wiirzburg 2014.

3 Kurt-Ingo Flessau: Schule der Diktatur. Lehrpline und Schulbiicher des Nationalsozialis-
mus. Mit einem Vorwort von Hans-Joachim Gamm. Frankfurt/ M. 1979, S. 20.

26 Walther Linden: Deutschkunde als politische Lebenswissenschaft — das Kerngebiet der
Bildung. In: Zeitschrift fiir Deutschkunde 47 (1933), S. 337-341, hier S. 340.

% Linden (wie Anm. 26), S. 339, 341.
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auch die Bildungsinhalte nach der Méglichkeit selektiert, ob sie es zulie-
Ren, solche heroischen Handlungsmuster in sie zu projizieren oder hel-
denhafte Tugenden zu veranschaulichen. Die ,germanischen Recken’ o-
der die ,wackeren Helden‘ in der Dichtung des Mittelalters boten sich
scheinbar von selbst an, um propagierte Tugenden wie Tapferkeit, Treue
oder Gehorsam herauszustellen und den ,kampfbereiten, heroischen
Menschen‘ zu erziehen.

Eine intensive ideologische Anpassung von Fachinhalten und eine da-
mit verbundene Neugestaltung des Deutschunterrichtes wurde aber erst
Ende der 1930er Jahre mit der Herausgabe neuer Lehrpline und Schul-
biuicher einheitlich, schriftlich fixiert. Trotz der Normierungen existierten
im Nationalsozialismus verschiedene Schulbuchausgaben aus unter-
schiedlichen Verlagen. Sie reprisentieren verschiedene Versorgungs-
rdume im damaligen Deutschen Reich, wobei die gesinnungsbildende
Funktion der Lesebiicher tendenziell iibereinstimmt. Eine Auswahl mit-
telalterlicher Stoffe sollte insbesondere in der 8. Klassenstufe im An-
schluss an germanische Sagendichtung oder im Kontext zeitgendssi-
scher, nationalsozialistischer Literatur unter bestimmten politisch-ideolo-
gisch motivierten Themenkreisen, wie z.B. ,Helden aus nordischem
Blut“?® oder ,Fithrer und Gefolgschaft“? gelesen werden. Die Texte wur-
den in den Lesebiichern vorwiegend in Form von Nachdichtungen aufge-
nommen. Zu den wiederkehrenden, kanonisierten Stoffen gehoren u.a.
das Hildebrandslied, das Nibelungenlied, die Kudrun, politische Spruch-
dichtung Walthers von der Vogelweide, Wolframs von Eschenbach Parzi-
val und Schwinke von Hans Sachs.

Die mittelalterlichen Stoffe sollten in Verbindung mit der germa-
nisch-deutschen Literatur, ,den Ausgangspunkt nordisch-arischer Ge-
schichte“ dokumentieren, einen ,quasihistorischen Bezugspunkt natio-

28 Dich ruft Dein Volk: Deutsches Lesebuch fiir Mittelschulen. Hg. v. Heinrich Kickler et al.
Vierter Band: Klasse 5. Bielefeld u.a. 1942, S. 313.

2 Karl Polensky: Deutsche Dichtung im Unterricht. Eine Wegweisung in Deutsche Vers-
und Prosadichtung auf deutschkundlicher Grundlage. III. Band: 5. und 6. Schuljahr.
2. Auflage. Osterwieck (Harz) u.a. 1942, S. VI.
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nalsozialistischer Weltanschauung® herstellen und jene Tugenden pri-
sentieren, die vom ,arischen Wesen“ gefordert wurden.*® Die Behand-
lung hatte somit ganz im Zeichen nationalsozialistischer Gesinnungsbil-
dung zu erfolgen.

2.2 DDR

Auch in der ehemaligen DDR lisst sich die ausgesprochen politische Di-
mension des Deutschunterrichts nachvollziehen. Insbesondere der Lite-
raturunterricht wurde durch Lehrpline und Lesebiicher, die auf die
Schul- und Bildungsgesetze von 1959 und 1965 folgten, fiir die staatside-
ologische Erziehung vereinnahmt, sodass Bildungsinhalte erneut einer
Umdeutung, nun unter sozialistischem Vorzeichen, unterlagen. Infolge
der Zentralisierungsmafinahmen auch innerhalb der Lesebuchproduk-
tion in der DDR existierte neben speziellen Lehrbiichern und Antholo-
gien fiir den Unterricht nur eine einheitlich konzipierte Lesebuchausgabe
(Unser Lesebuch, in den 1980er Jahren unter dem Titel Lesebuch).

Der Literatur wurde ein hoher Wirkungscharakter zugeschrieben, mit
dem sie fiir den Prozess der Erziehung resp. Umerziehung funktionali-
siert werden konnte. Dafiir galt es im Unterricht, nur die Inhalte heraus-
zustellen, mit denen die gewlinschte Wirkung im Sinne sozialistischer
Wertvorstellungen erzielt werden konnte. Wie Christian Vorein ausfiihrt,
hatte dieser Ansatz zur Folge, dass Literatur hiufig stereotyp gebraucht
und methodisch interpretiert wurde.3! Besonders im Hinblick auf die -
tere Literatur wurde eine nahezu schematische parteiliche Wertung ge-
fordert. Die Literatur des Mittelalters sollte erneut in der 8. Klassenstufe
behandelt werden. Obwohl der Umfang an diesen Texten zugunsten ei-
ner stirkeren Berticksichtigung der deutschen Klassik und der sozialisti-
schen Literatur der Gegenwart weiter abnahm, dnderte sich die Stoffaus-
wahl im Vergleich zum Nationalsozialismus kaum. Die o. g. Zielwerke
und Dichter wurden iiber die weltanschauliche Grenze hinweg fiir die
unterrichtliche Behandlung tradiert.

%0 Flessau (wie Anm. 25), S. 65.

31 Christian Vorein: Von der Erziehung durch Literatur zur Erziehung zur Literatur. Litera-
turtheorie und -methodik der DDR in Beitrigen der Zeitschrift ,Deutschunterricht”. In: Po-
sitionen der Germanistik in der DDR. Personen — Forschungsfelder — Organisationsformen.
Hg. v. Jan Célln und Franz-Josef Holznagel. Berlin 2012, S. 294-311, hier S. 297.
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Den didaktischen Materialien zufolge war das primire Ziel bei der Be-
handlung der dlteren Literatur, anhand der Motive und Figuren die fiir
eine sozialistische Gesellschaft als vorbildlich empfundenen Werte und
Geisteshaltungen herauszuarbeiten und damit zugleich historisch zu le-
gitimieren. Die Erliuterungen sind zumeist auffillig gesellschaftskritisch
akzentuiert und zielen auf eine fundamentale Kritik am ,Herrschafts-
recht der feudalen Gesellschaft zur Zeit des Hochmittelalters“ 32 ab. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollten die literarischen Gestalten z.B. ,in ih-
ren Konflikten [...] unter den Bedingungen der antagonistischen Klassen-
gesellschaft” begreifen und sie vom ,Standpunkt [der] sozialistischen Ge-
sellschaft” aus beurteilen. Sie sollten erkennen, ,wie die Dichter [...] gegen
Ausbeutung und Unterdriickung” sowie fiir ,Recht und Wiirde des Men-
schen“ kimpften und dass diese Ziele ,in der Deutschen Demokratischen
Republik verwirklicht worden sind.“?

Die Aufnahme und Anordnung der mittelalterlichen Stoffe ging im
Nationalsozialismus und in der DDR als Ausdruck zeitbedingter Stré-
mungen mit den jeweils beschriebenen Unterrichtskonzeptionen und vo-
rausgesetzten Erziehungsbestrebungen einher. Im Nationalsozialismus
wurden die Stoffe vorwiegend genutzt, um volkisch-nationalistische An-
spriiche zu propagieren und eine vermeintlich kontinuierliche weltan-
schauliche Entwicklung von den als vorbildlich empfundenen Germanen
uber das Mittelalter bis zur nationalsozialistischen Gegenwart nachzu-
weisen. In der DDR wurde versucht, die sozialistische Weltanschauung
tiber vermeintliche Kontinuititen in der nationalen Geschichte zu legiti-
mieren.

In beiden Systemen ging es dabei um die Figurierung von Heldenty-
pen und die Betonung vorbildhafter Haltungen nach ideologisch zuge-
schnittenen Gut-Schlecht- bzw. Freund-Feind-Schemen. In der DDR
wurden die literarischen Figuren oder die Dichter selbst oftmals als Ver-
treter humanistischen Denkens und Handels interpretiert, wihrend im
Nationalsozialismus vor allem ,Gefolgstreue‘ und ,kampfwillige Helden'
mit vermeintlich nordisch-germanischer Rassenzugehorigkeit stilisiert

32 Aus deutscher Dichtung. Auswahl und Bearbeitung der Texte von Rita Reinemann. Band
I. Berlin 1960, S. 131.
33 Vorein (wie Anm. 31).
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wurden. Die Heldenverehrung war in beiden politischen Systemen ein
zentrales Motiv innerhalb der Didaktik des Deutschunterrichtes.

3 Stundenentwurf

Den beschriebenen Ansatz haben wir in drei Unterrichtsstunden in der
10. Klasse des Gymnasiums Burgstidt (Chemnitz) erprobt. Die Lehrerin
(Deutsch/Geschichte) bereitete ihre Schiiler auf das Thema ,Mittelalterre-
zeption’ vor und vergab vorab Rechercheauftrige zum Autor, Wolfram
von Eschenbach, und zum Inhalt des Parzival.

3.1 Ziele der Unterrichtsstunden

Primires Ziel unserer Unterrichtseinheit war es, tiber die Rezeption des
Parzival Wolframs von Eschenbach in Schulbiichern des 20. Jahrhun-
derts Interesse am mittelalterlichen Roman zu erzeugen, um den Text
anschliefend (in Auszligen) zu behandeln. Im Mittelpunkt standen
Textbeispiele aus Schulbiichern des Nationalsozialismus und der DDR
sowie didaktische Handreichungen fiir Lehrer, um mittelalterliche Hel-
denbilder diachron zu analysieren, die Rezeptionsprozesse zu untersu-
chen und die konstruierten Mittelalterbilder mit den Schiilern zu disku-
tieren (Ideologiekritik).

Wir haben zunichst mit den Schiilerinnen und Schiilern Ausziige aus
Gustav Schalks Nacherzihlung des Parzival** und aus Werner Hei-
duczeks Die seltsamen Abenteuer des Parzival® gelesen und untersucht,
wie diese Texte den zeitgendssischen didaktischen Handreichungen und
Rahmenplidnen zufolge in den Unterricht eingebunden werden sollten.
Zudem haben wir die Schulbiicher®® hinsichtlich ihrer Paratexte und ih-
res Aufbaus miteinander verglichen, um die Funktionalisierung mittelal-
terlicher Texte herauszuarbeiten. Am Beispiel des mittelalterlichen Tex-
tes haben wir a) Merkmale des Mittelhochdeutschen erldutert, b) tiber den

3* Gustav Schalk: Parzival: Der deutschen Jugend erzihlt. Ravensburg 1914.
3 Werner Heiduczek: Die seltsamen Abenteuer des Parzival. Berlin 1981.
36 Heimat und Vaterland. Ein Mittelschullesebuch. Dritter Teil: 1. Hilfte 1940.
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Autor informiert, ¢) Grundziige der Handlung vorgestellt und d) das Rit-

terbild analysiert.>” Uberdies haben wir im Rahmen der Auseinanderset-

zung mit Wolframs Parzival auf die spezifische Materialitit der mittelal-
terlichen Uberlieferung hingewiesen. Da einige Wochen vor unserer Un-
terrichtseinheit in der Universititsbibliothek Leipzig ein neues Parzival-

Fragment gefunden wurde,® lieR sich dieser Fund hervorragend in un-

sere Unterrichtseinheit integrieren. Wir konnten so exemplarisch auf Fra-

gen der Handschriftenkunde und Probleme der Editionsphilologie einge-
hen. Als Teilziele wurden formuliert:

— Die Schiilerinnen und Schiiler erschlieflen die Textausziige der Parzi-
val-Bearbeitungen und ordnen sie in die historischen Kontexte ein.

— Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen die Transformationen des
Parzival-Komplexes und ihre Funktionalisierung in der jeweiligen
Zeit (semantische Verengung).

— Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren die Schulbiicher (Para-
texte, Gestaltung etc.) und didaktischen Handreichungen und erken-
nen Argumentationsstrukturen.

— Die Schiilerinnen und Schiiler stellen Fragen nach dem mittelalterli-
chen Text, seiner Sprache und Gestaltung.

— Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass jede Zeit ein ihr eige-
nes Mittelalterbild konstruiert und damit die ,wandelnde Zeitgebun-
denheit des Geschichtsbildes.“**

37 Wir haben dazu den Text nach der Ausgabe Lachmanns und der Ubersetzung von Dieter
Kiihn gelesen. Vgl. Wolfram von Eschenbach: Parzival. Nach der Ausgabe Karl Lachmanns
revidiert und kommentiert v. Erberhard Nellmann, tibertragen v. Dieter Kithn. Frankfurt/
M. 1994. Die Wahl der Ubersetzung fiir den Schulunterricht bleibt zu diskutieren. Vgl. dazu
ausfiihrlich: Joachim Hamm: Parzival neu erzihlt. Textgrundlagen zur schulischen Ver-
mittlung eines mittelalterlichen Romans: Bestandsaufnahme und Werkstattbericht. Dieter
Wrobel; Stefan Tomasek (wie Anm. 15), S. 143-169.

38 Vgl. http://www.zv.uni-leipzig.de/service /presse/nachrichten.html?ifab_modus=detail&i
fab_id=5579.

% Hans-Werner Goetz: Moderne Mediivistik. Stand und Perspektiven der Mittelalterfor-
schung. Darmstadt 1999, S. 50.
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3.2.1  Erlauterung zur ,Erarbeitung V* und
Auswertung (Stunde 1 und 2)

Anhand der Textausziige sind verschiedene Akzentuierungen hinsicht-
lich der Darstellung von Charakterziigen und Handlungsmotiven er-
kennbar. Es stellt sich daher die Frage, welche Rolle die funktionalisier-
ten Texte im Deutschunterricht spielen sollten bzw. mit welchen Motiven
und Zielen sie in den jeweiligen Kontext von Bildung und Erziehung ein-
gebunden werden kénnen. Dariiber geben u. a. Handreichungen fiir Leh-
rer, Interpretationshilfen, aber auch Struktur, Aufbau und die Paratexte
der Lesebiicher Aufschluss.

Im Anschluss an die Lektiire der Primirtexte wurde den Schiilern da-
her eine Sammlung an Quellenmaterial ausgehindigt, bestehend aus je-
weils einer beispielhaften Interpretationshilfe fiir Lehrer, einem Bild und
Paratexten aus zeitgenossischen Lesebiichern.

3.2.2  Arbeitsblatt: Didaktische Handreichungen zu
Wolframs Parzival im Nationalsozialismus

3.2.2.1 Interpretationshilfe

Als Beispieltext diente der 1943 in der Zeitschrift fiir Deutschkunde publi-
zierte Beitrag , Sippe und Rittertum bei Wolfram“ von Reinhard Fink, an
dem besonders die weltanschaulichen Maxime des Nationalsozialismus
herausgearbeitet werden kénnen.! Die Arbeitsaufgabe lautete: Mit wel-
chen Argumenten wurde Wolframs Parzival in den nationalsozialisti-
schen Deutschunterricht integriert?

Anhand des Textes wird deutlich, dass der Versroman als ,Helden-
dichtung’ identifiziert und vor allem tiber den ,Sippengedanken’ und da-
mit {iber einen rassenideologischen Ankniipfungspunkt ausgelegt
wurde.? Uber den Gefolgschaftsgedanken und das sich vermeintlich im

! Reinhard Fink: Sippe und Rittertum bei Wolfram. In: Zeitschrift fiir Deutschkunde 57
(1943), S. 12-25. Fiir die Bearbeitung wurden drei reprisentative Textstellen ausgewihlt.
Kopien des Aufsatzes kénnen z. B. {iber die Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche For-
schung (Berlin) oder das Georg-Eckert-Institut — Leibniz-Institut fiir internationale Schul-
buchforschung (Braunschweig) bezogen werden.

2 Fink (wie Anm. 40), S. 13.
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Roman widerspiegelnde ,Sippengefithl Wolframs’ wurde eine volkisch-
politische Kontinuititslinie (,politische Fithrerschichten durch Jahrhun-
derte*) konstruiert, die bis in die nationalsozialistische Gegenwart fiihrt.?
Der Text stellt weiterhin ,germanische Rassenziige“ heraus und verbin-
det diese anhand der Beschreibung von Parzivals ,edle[r] Art“ in seiner
Jugend mit dem ,ritterlichen Schonheitsideal“. Das ,Bluterbe der Ah-
nen“ wurde dabei unreflektiert mit dem Lebensschicksal der (literari-
schen) Helden verkniipft.* Den zeitgendssischen Fiihrer- und Reichsge-
danken sowie die glorifizierte , Tat- und Blutgemeinschaft“ bringt der Au-
tor letztlich mit Parzivals erreichtem Gralskénigtum in Verbindung.®

3.2.2.2 Bild

Das ausgewihlte Bild wurde unter der Aufgabe interpretiert, zentrale
Aufgaben von Schule und Erziehung im Nationalsozialismus abzuleiten.
Fur diese Aufgabe konnen verschiedene (zeitgendssische) Bilder, Flug-
blitter oder Plakate eingesetzt werden, die die ideologischen Maxime der
jeweiligen Periode ausdriicken.® Das Bild sollte es zulassen, Aspekte der
nationalsozialistischen Politisierung, Ritualisierung und Uniformierung
zu erkennen und den damaligen Fiithrerkult sowie propagierte Werte wie
Disziplin, Gemeinschaft, Volksverbundenheit/ -treue oder Ehrerbietung
widerzuspiegeln.

3.2.2.3 Paratexte der Lesebiicher

Unter Paratexten versteht man (Text-)Elemente (Peri- und Epitexte), die
den Basistext umgeben.” Sie stellen den Text in einen intendierten Be-
deutungszusammenhang und haben Auswirkungen auf seine Rezep-
tion. Zu den Paratexten eines schulischen Lesebuches gehéren z. B. die
Titelseite, das Inhaltsverzeichnis, Arbeitsaufgaben zu den Inhalten, Ka-
piteliiberschriften, Leitspriiche zu Beginn und am Ende des Lesebuches

3 Fink (wie Anm. 40), S. 23, 13.

* Fink (wie Anm. 40), S. 23.

5 Fink (wie Anm. 40), S. 25.

® Geeignete Abbildungen kénnen z. B. via Internetbildsuche unter Schlagworten wie ,nati-
onalsozialistische Erziehung®, ,Nationalsozialismus Propaganda“ oder ,Nationalsozialis-
mus Schule“ recherchiert werden.

7Vgl. Gerard Genette: Paratexte. Die Literatur auf zweiter Stufe. Aus dem Franz. v. Wolfram
Bayer und Dieter Hornig. Dt. Erstausgabe. Frankfurt/ M. 1993.
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etc. Anhand dieser Paratexte sollten die Schiiler Vermutungen anstellen,
welche Bildungs- und Erziehungsziele die Lesebuchgestaltung verfolgte.
Der gelesene Textauszug Parzivals Jugend von Gustav Schalk ist z. B. in
dem Lesebuch Dich ruft dein Volk aufgefiihrt.® Der Lesebuchtitel weist be-
reits auf die Ideologeme der nationalsozialistischen Weltanschauung hin
und fordert durch die direkte Anrede des Lesers zur Identifikation auf.
Die im Lesebuch enthaltene Textsammlung wird von zwei Leitspriichen
Adolf Hitlers mit dem jeweiligen Titel ,Der Fiihrer spricht“ umgeben.’
Dieser zeitgendssische ,Rahmen“ verdeutlicht, dass es vordergriindig
nicht um literarische bzw. literaturhistorische Wissensaneignung, son-
dern um politisch-weltanschauliche Gesinnungsbildung ging. Das In-
haltsverzeichnis veranschaulicht die indoktrinierende Struktur und die
dahinterstehende didaktische Intention des Lesebuchs: Es ist vorwiegend
nach Gesinnungskreisen bzw. thematisch zugeschnittenen Kapiteln, wie
,Kimpfen und Dienen*, aufgebaut, die Aspekte der nationalsozialisti-
schen Weltanschauung nuancieren.'? Die den Kapiteln zugeordneten li-
terarischen Werke sind als entsprechende Exempel zum tibergeordneten
Sujet zu verstehen. Innerhalb der Kapitel sind die historischen Stoffe mit
Texten der unmittelbaren Gegenwart vermischt. In dieser Verbindung
werden die mittelalterlichen Stoffe unter Missachtung ihrer Historizitit
aktualisiert und die Gegenwart geschichtsideologisch verklirt.

3.2.3  Arbeitsblatt: Didaktische Handreichung fiir Wolframs Parzival
in der DDR

3.2.3.1 Interpretationshilfe

Eine fiir den Zeitraum der DDR tendenziell typische Auslegung des Vers-
romans befindet sich z. B. im Lehrbuch fiir den Literaturunterricht in den
Klassen 8-10 aus dem Jahr 1985.1' Analog zum nationalsozialistischen
Material sollte der ausgewihlte Textauszug auf die Argumente gepriift

8 Dich ruft Dein Volk: Deutsches Lesebuch fiir Haupt- und Mittelschulen. Hg. v. Heinrich
Kickler et al. Dritter Band: Klasse 3 und 4. Bielefeld u. a. 1941 (Parzivals Jugend, S. 15-18).
° Dich ruft Dein Volk (wie Anm. 47), S. 5, 190.

19 Dich ruft Dein Volk (wie Anm. 47), S. 315.

1 Lehrbuch fiir den Literaturunterricht in den Klassen 8-10: Zur Entwicklung der Literatur
und bedeutender Dichterpersénlichkeiten. Hg. v. Ernst-Ludwig Zacharias et al. Berlin 1985
(Ausgabe 1974).
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werden, mit denen Wolframs Parzival in den Deutschunterricht der DDR
integriert wurde. Im Text wird besonders der ,Klassenstandpunkt“ der
sjeweils herrschenden Klassen“ in ,Ausbeutergesellschaften” sowie de-
ren Bestrebungen angeprangert, die ,Literatur als Mittel der geistigen
Unterdriickung zu mibrauchen.“!? Dies zielt wenig spiter auf eine Kri-
tik an der hofischen Feudalgesellschaft zur Entstehungszeit des Parzival.
Zugleich gewinnen die Autoren des Lehrbuchs der ritterlich-hofischen
Gesellschaft des Mittelalters aber auch etwas Fortschrittliches ab, da sie
durch gelebte Werte wie triuwe, zuht oder mdze einen ,Beitrag zur For-
mung eines humanistischen Menschenbildes geleistet habe.!3 Mit Par-
zival habe Wolfram ,seinen Standesgenossen ein Idealbild vor Augen“
gestellt und sie ihrer Verantwortung ermahnt, , die Pflichten des ritterli-
chen Lebens zu erfillen®. Kritisiert wird zuletzt aber, dass im Roman das
,ldeal der anderen sozialen Schichten, der biuerlichen Massen®, nicht
zur Kenntnis genommen werde.'*

3.2.3.2 Bild

Als reprisentative Darstellung der sozialistischen Weltanschauung
diente eine Abbildung aus Karl-Heinz Giinthers und Gottfried Uhligs Ge-
schichte der Schule [...] aus dem Jahr 1969.'> Die Darstellung sollte erneut
mit Blick auf zentrale Aufgaben von Schule und Erziehung in der DDR
interpretiert werden. An dem Bild lassen sich zeitgendssische, propa-
gierte Werte wie Fleiff, Ordnung und Disziplin der im politischen Mas-
senverband der Jungen Pioniere organisierten Kinder erkennen sowie
der damalige hohe Stellenwert von Allgemeinbildung, landwirtschaftli-
cher und technischer Produktion sowie die Fortschrittsbestrebungen in
diesen Bereichen ableiten. Im Hintergrund des Bildes befindet sich das
Staatswappen der DDR, das die ideale sozialistische Gesellschaftsord-
nung symbolisiert.

12 Lehrbuch fiir den Literaturunterricht in den Klassen 8-10 (wie Anm. 50), S. 9.

13 Lehrbuch fiir den Literaturunterricht in den Klassen 8-10 (wie Anm. 50), S. 9.

* Lehrbuch fiir den Literaturunterricht in den Klassen 8-10 (wie Anm. 50), S. 12.

15 Karl-Heinz Giinther; Gottfried Uhlig: Geschichte der Schule in der Deutschen Demokra-
tischen Republik 1945 bis 1968. Berlin 1969, S. 63.
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3.2.3.3 Paratexte

Die Behandlung des Parzival im Deutschunterricht der DDR sollte aus-
schlieRlich anhand der empfohlenen auflerunterrichtlichen Lektiire von
Heiduczeks Nacherzihlung erfolgen, so dass der Stoff nicht in die amtli-
chen Lesebiicher aufgenommen wurde. Um dennoch die charakteristi-
sche Gestaltung der Lesewerke und die Einbeziehung weiterer mittelal-
terlicher Stoffe in den Literaturkanon nachvollziehen zu kénnen, wurden
den Schiilern Paratexte aus den Werken Unser Lesebuch 8. Schuljahr und
Leseheft fiir das siebente Schuljahr (1952) ausgehindigt.'® Auch wenn diese
Titel zunichst keine weltanschaulichen Aspekte beinhalten, lassen wei-
tere Gestaltungsmerkmale der Lesewerke Riickschliisse auf die zeitge-
nossischen Erziehungsbestrebungen im Sinne der sozialistischen Welt-
anschauung zu. Das Titelbild zu Unser Lesebuch verrit bereits Pramissen
der idealen sozialistischen Gesellschaft. Dargestellt werden Arbeiter in
der technischen Produktion bzw. im Handwerk und eine lesende, sich
bildende Frau. Das Leseheft enthilt ein Vorwort, in dem den Schiilern die
Intention der Textsammlung vorgestellt und dabei mittels verschiedener
Ideologeme auf die sozialistische Weltanschauung Bezug genommen
wird. Die historischen Texte sollten den Schiilern die ,,schweren, entwiir-
digenden Bedingungen“ veranschaulichen, unter denen die ,werktitigen
Menschen” einst lebten. Die Texte ,fortschrittliche[r] Dichter” hingegen
verdeutlichten den , Kampf gegen die Ausbeutung” und ,.aus der Knecht-
schaft des Kapitalismus“ und werden als Vorbilder herausgestellt.!”
Durch die direkte Ansprache der Leser wird die Aufforderung nach Iden-
tifikation verstirkt. Die spiteren Lesebiicher werden stets mit der Natio-
nalhymne der DDR eingeleitet. Das Inhaltsverzeichnis aus Unser Lese-
buch weist tendenziell dhnliche Strukturmerkmale wie das Lesebuch von

16 Unser Lesebuch. 8. Schuljahr (0. Hg.). Berlin 1959; Lesehetft fiir das siebente Schuljahr.
3. Teil. Bearbeitet von Annelie Kunigk. 2. durchgesehene Auflage. Berlin 1952. Kopien der
Paratexte konnen direkt iber das Georg-Eckert-Institut — Leibniz-Institut fiir internationale
Schulbuchforschung (Braunschweig) oder tiber Fernleihbestellungen in Bibliotheken bezo-
gen werden.

17 Leseheft fiir das siebente Schuljahr (wie Anm. 55), S. 2.
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1941 auf. Es zeichnet sich u. a. durch gesinnungsbildende Kapiteltiber-
schriften!® sowie die Umrahmung der historischen Literatur mit zeitge-
nossischen Texten aus, wobei im Vergleich zum nationalsozialistischen
Lesebuch auch Unterschiede in der Radikalitit der ideologischen Kom-
ponenten festgestellt werden konnten.

4 Fazit

Die Arbeit mit dem Material diente dazu, die historischen Lesebuchtexte
zu kontextualisieren. Die Schiiler konnten Merkmale nationalsozialisti-
scher und sozialistischer Ideologie im Kontext von Unterricht und Erzie-
hung und zugleich Merkmale diktatorisch regierter Staatssysteme wie-
derholen und vertiefen und setzten sich kritisch mit historischen Quellen
auseinander. Sie lernten Motive der Mittelalterrezeption kennen und
konnten diese im Zusammenhang der spezifischen Weltanschauung
nachvollziehen. Die Bearbeitung des Materials half, die spezifischen Hel-
denbilder der jeweiligen Perioden zu erschlieflen. Hier lief} sich der
Ubergang zur Frage nach dem mittelalterlichen Text, nach der Herkunft
des Stoffes und seinem Autor unproblematisch vollziehen. An die Be-
schiftigung mit der Rezeption mittelalterlicher Texte, dies hat unsere
Unterrichtseinheit gezeigt, kann eine ausfiihrliche Unterrichtseinheit
zur Literatur der Vormoderne angeschlossen werden. Schwierigkeiten
bereiten etwa die sehr grofle Materialfiille (Bilder, Ausziige aus didakti-
schen Handreichungen, historischen Schulbiichern etc.). Zudem setzt
die Auseinandersetzung mit der Mittelalterrezeption umfassende Kennt-
nisse der historischen Kontexte (Nationalsozialismus und DDR) voraus.
Die Unterrichtseinheit eignet sich daher in besonderem Mafie fiir eine
ficherverbindende Zusammenarbeit mit dem Geschichtslehrer. Ohne
diese Verbindung bedarf es eines sehr hohen Zeitaufwandes fiir die Dar-
stellung der historischen Zusammenhinge. Die Auseinandersetzung mit
den historischen Kontexten birgt zudem die Gefahr, dass die textimma-
nente Analyse in den Hintergrund tritt und zu wenig Beachtung erfihrt.

187. B. ,Die Welt von morgen wird Dir gehéren®; ,Es kimpften unsere Viter fiir Arbeit,
Freiheit, Brot.“ Vgl. Unser Lesebuch (wie Anm. 55), S. 300f.



244 GESINE MIERKE — KAREN WERNER

Andererseits liegen gerade darin Potentiale fiir einen ficherverbinden-
den Unterricht.!?

Der Einstieg tiber die Rezeption des Mittelalters erleichtert den Schii-
lerinnen und Schiilern zunichst den Zugang zur Literatur der Vormo-
derne, verstirkt das Bediirfnis, nach der Herkunft der Texte zu fragen
und stellt einen Bezug zu ihrer eigenen Lebenswirklichkeit her. Dass auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ein grundsitzliches Interesse an
der Literatur des Mittelalters besteht, wurde nicht nur an dem aufleror-
dentlichen Engagement der Schiilerinnen und Schiiler wihrend unserer
Unterrichtseinheit deutlich, sondern auch durch die positive Evaluation
der Stunden bestitigt.

9 Im Lehrplan (Gymnasium) Geschichte des Landes Sachsen heift es: Es ,ist zu gewihr-
leisten, dass jeder Schiiler pro Schuljahr mindestens im Umfang von zwei Wochen ficher-
verbindend lernt.“ Zitiert nach: http://www.schule.sachsen.de/lpdb/, LPSN Geschichte S.
XII.
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Anhang
Anlage 1
Gustav Schalk: Parzivals Jugend?’

Vergebens harrte die Konigin Herzeleide monatelang auf die Riickkehr
ihres geliebten Mannes; statt seiner kam eines Tages die Schreckens-
stunde, daf} der Konig in heifler Schlacht gefallen sei.

Da herrschte Trauern und Wehklagen im stolzen Kénigsschlosse, nichts
vermochte die Schmerzgebeugte zu trosten, und sie wiinschte sich den
Tod.

Und doch sollte ihr auf Erden noch ein neues Gliick erblithen; ein
Kniblein wurde ihr geboren, das mit den grofRen blauen Augen des ge-
liebten Mannes zu ihr aufblickte, als wollte es sie bitten: ,,Habe mich lieb
wie ihn und weine nicht mehr! Dann werde ich wachsen und grof und
stolz und edel werden wie er.“

Sie nickte freudig Gewihrung, fiigte aber mit leisen Worten hinzu:

»Sein Ebenbild — gibe das doch Gott, mein S6hnlein! Aber kein Ritter,
kein Kriegsmann sollst du werden, sondern ein stiller Siedler im Walde,
der in Gliick und Frieden seinen Acker baut.”
Parzival nannte sie den Knaben, und als er laufen lernte, zog sie mit ihm
und treuen Dienerinnen in den weiten Wald Soltane, wo in weltabge-
schiedener, griiner Einsamkeit ihr Liebling aufwachsen und sein Leben
lang wohnen sollte, ohne je von dem gerduschvollen Leben da draufen
etwas zu erfahren.

Und ein hoher, schlanker, wunderschéner Jiingling wurde Parzival.
Von frith bis spit, in Sonnenschein und Regen, in Hitze und Kilte tum-
melte er sich im Walde, seinem griinen Konigreiche, umher, lief mit dem

20 Gustav Schalk: Parzivals Jugend. In: Dich ruft Dein Volk. Deutsches Lesebuch fiir Haupt-
und Mittelschulen. Dritter Band. Klasse 3 und 4. Bielefeld u. a. 1941, S. 15-18. Der Text ist
im Original in Sitterlin abgedruckt, wodurch er an Historizitit gewinnt. Dies beeinflusst
den Rezeptionsprozess zusitzlich. Der Textausschnitt wird durch die ganzseitige Miniatur
Walthers von der Vogelweide aus dem Codex Manesse und einer weiteren Zeichnung ,Kirmes
mit Bauern* illustriert. Beide Darstellungen weisen zwar keinen inhaltlichen Bezug zum Text
auf, indes stellen sie den Text in einen entsprechenden Kontext.
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Hirsch um die Wette, kletterte wie eine Eichkatze gewandt auf die héchs-
ten Bdume, stiirzte sich kopfiiber in den Strom und kimpfte jauchzend
mit den schiumenden Wellen, spannte mit nerviger Kraft seinen Eiben-
holzbogen und holte mit dem befiederten Pfeil, den er mit eigener Hand
geschnitzt, den Adler aus hoher Luft herunter, folgte auch, bewaffnet mit
dem Gabilot, seinem schweren, eschenen Jagdspiefl, kithngemut den
Spuren des Biren und Wildebers im dichten Tann. Bei all seiner tiber-
schiumenden Jugendkraft aber blieb sein Herz rein und lauter wie der
klare Waldquell, der nahe am Hause seiner Mutter sprudelnd aus dem
Felsen sprang, und als er einmal gedankenlos einen singenden Vogel
vom Zweige herunterschofl, ward er beim Anblick des schonen, sterben-
den Singers so von Mitleid und Schmerz ergriffen, daf er bitter weinen
mufste und sich laut anklagte, schnéden Mord begangen zu haben.

Frau Herzeleide suchte ihn zu trosten und meinte, weil er sein Ver-
gehen bereue, werde ihm Gott die Schuld verzeihen.

,Gott?“ fragte Parzival hoch aufhorchend. ,,Wer ist denn das?“

Seine Mutter antwortete: ,Gott ist der Schopfer und Erhalter aller Dinge;
alles, was deine Augen schauen, ist sein Werk, auch du und ich, und fiir
alle Kreatur sorgt er in rechter Liebe und Treue wie eine Mutter fiir ihre
Kinder.“

,Dann muf er wahrlich ein michtiger und guter Mann sein®, meinte
staunend Parzival. ,Wo kann ich ithn sehen?“

,Er ist iberall, im Himmel und auf Erden, seine Augen schauen alles,
was geschieht, aber ihn selbst hat wohl selten ein Menschenauge gese-
hen. Denke an ihn, mein Sohn, wo du auch gehen und stehen und was
immer du beginnen magst, damit dich der Teufel nicht zum Bésen ver-
fithre.“

,Der Teufel?“ rief Parzival iiberrascht. , Wer ist denn das, liebe Mut-
terr“

,Gottes und aller guten Menschen schlimmer Feind“, antwortete
Frau Herzeleide. ,Wehe, wer sich durch Lockungen vom rechten Wege
ablenken 1483t, er gleitet unaufhaltsam ins Verderben.“

,Das soll mir nicht widerfahren®, sagte Parzival zuversichtlich. , Wie
sieht denn der Erzschelm aus, liebe Mutter?*

,Haglich und grausig wie ein Ungeheuer der Nacht.”
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,Hal“ rief der edle Jungling mit wild aufblitzenden Augen. ,Treffe ich
den Schurken einmal im Walde, ich schiefRe ihm den Gabilot mitten in
sein schwarzes Herz hinein.“

,Und was wiirdest du tun, wenn Gott dir einmal begegnete?“ fragte
lichelnd Frau Herzeleide.

»Ja =, versetzte Parzival sinnend, ,ist er so hoch und herrlich und
schon von Gestalt, wie du mir gesagt, so wiirde ich wohl meine Knie vor
ihm beugen miissen.“

Nicht lange nach dieser Unterredung strich Parzival mit Kécher und
Bogen und dem michtigen Gabilot durch den Wald, um ein Wildbret fuir
seiner Mutter Kiiche zu erjagen. Lange verfolgte er schnellen Laufes ei-
nen stolzen Hirsch, den er sich zur Beute erkoren, und war im Eifer der
Jagd schier bis ans Ende des weiten Waldes gekommen, als liebliches
Schellengeldute in sein Ohr klang und seine Schritte bannte.

,Was ist denn das?“ fragte er sich, stehenbleibend, und spihte scharf
aus. Da erblickte er auf dem Wege am Rande des Waldes vier Ritter in
glinzender Waffenriistung auf purpurbehangenen, prichtig geschirrten
Rossen. Die Sonne spiegelte sich auf ihren Helmen und Panzern, nie
hatte Parzival eine solche Pracht gesehen, und staunend sprach er bei
sich: , Das ist gewif3 der liebe Gott mit seinen Genossen; ich will ihm ent-
gegenlaufen und ihn griiflen.”

Schnell wie ein Hirsch rannte er durch den Wald, kniete auf dem
Wege nieder, streckte den nahenden Rittern die Hinde entgegen und rief
mit strahlendem Angesicht: ,Ich griifSe dich, lieber Gott, und bitte dich,
segne mich und meine Mutter!*

Der Fiihrer des kleinen Trosses, ein stolzer Recke, wollte den nérri-
schen Burschen, vor dem sein Pferd scheute, barsch anfahren, als er aber
einen Blick in das wunderschone Jiinglingsantlitz warf, bezihmte er sei-
nen Zorn und sprach milde: ,Warum kniest du vor mir, mein Sohn, hast
du eine Bitte an mich?“

,Ja, lieber Gott“, antwortete Parzival, ,du sollst mich segnen, mich
und meine Mutter.“

LEr ist nirrisch“, dachte der Ritter, und laut, aber freundlich beleh-
rend sprach er: ,Ich bin nicht Gott, wie du wihnst, sondern ein Mensch
wie du, nur dafl ich als Ritter hoch zu Rof durch die Welt streife und die
Waffen im heiRen Minnerstreite fithre.“



248 GESINE MIERKE — KAREN WERNER

Nun sprang Parzival behend empor, betrachtete bewundernd Reiter und
RofR und lief sich iiber den Gebrauch der Waffen belehren. ,Hal“ rief er
entflammt, ,ein Ritter mufd ich werden! Wer kann mich dazu erheben,
hoher Herr?“

,Gehe hin zum Konig Artus, der in der groflen Stadt Nantes hofhilt,
der wird dich zum Ritter schlagen®, antwortete der stolze Fremde und
sprengte mit seinen Gefihrten von dannen.

Parzival blickte den sonnenumspriihten Reitern mit leuchtenden Au-
gen nach, dann sprang er wie ein Hirsch nach Hause, trat mit jugendhei-
en Wangen vor das Angesicht der Mutter, schilderte in sprudelnder
Hast seine Begegnung mit den geharnischten Reitern und rief mit glii-
hender Begeisterung: ,Ein Ritter will ich werden, wie jene Stolzen, und
in strahlendem Waffenschmuck durch die Lande sprengen! Nun bitte ich
dich, liebe Mutter, riiste mir, so gut du es vermagst, ein schones Gewand
und gib mir ein Pferd, daf ich nach der groflen Stadt Nantes reite, wo
Konig Artus hofhilt; der wird mich zum Ritter schlagen.“

Frau Herzeleide erblasste vor Schrecken, als sie diese Worte horte; sie
umfing ihren Liebling mit den Armen, schilderte ihm die Gefahren, von
denen die Ritter bedroht sind, und bat ihn instindig, von seinem Vorha-
ben abzustehen und sie nicht zu verlassen.

Aber Parzival konnte sein heifles Verlangen nicht bemeistern, so lieb
er auch seine Mutter hatte; all seine frische Jugendluft schwand dahin,
ein bleicher Triumer wurde er, und aus Angst, ihr Liebling mochte da-
hinwelken wie die Blumen in alter Herbstluft, entschlofR sich endlich
Frau Herzeleide, seinen Wunsch zu erfiillen. Aus bunten Lappen wirkte
sie ein Kleid und eine Schellenkappe, wie solche die Narren an Konigs-
hofen trugen, denn sie dachte: Erscheint er in solchem Aufzuge da drau-
Ren unter den Menschen, so wird man ihn iiberall verspotten, und er
kehrt dann wohl bald wieder zu mir zuriick.

Als Streitrof® erkor sie fiir ihn einen alten lendenlahmen Ackergaul.
»Auf dem elenden Klepper wird er nicht weit kommen®, sprach sie bei
sich.

Mit allem, was ihm seine Mutter in ihrer eifersiichtigen Liebe bot, war
Parzival in seiner Einfalt herzlich zufrieden. Gliickstrahlend legte er das
bunte Narrenkleid an, hingte Kécher und Bogen iiber seine Achseln,



Der mittelalterliche Held in Schulbiichern des 20. Jahrhunderts 249

nahm den herben Gabilot zur Hand und schwang sich frohgemut auf das
klapperdiirre Streitrof3, das unter der Last zusammenzubrechen drohte.

,Nun behiit‘ dich Gott, liebe Mutter!“ sagte er und reichte der Trau-
ernden vom Pferde herab die Rechte zum Abschied.

Frau Herzeleide hielt seine Hand fest und sprach tief bewegt: ,, Nichts
kommt dem Fahrenden besser auf fremden Wegen als Weisheit. So hore
denn, mein Sohn, und merke genau meine Ratschlige! Zum ersten:
Reite niemals durch ein triibes Wasser, dessen Grund du nicht sehen
kannst, sondern halte dich am Ufer, bis du eine Furt gefunden. — Zum
zweiten: Biete jedem, der dir begegnet, freundlichen Gruf3. — Zum drit-
ten: Befolge die Lehren, die ein alter Mann dir gibt; denn Weisheit wohnt
unter grauen Locken. — Zum vierten: Sei ehrerbietig gegen edle Frauen,
und kannst du von ihnen Huld und Ring gewinnen, so nimm beides mit
Dank an. — Und nun: Gott mit dir, mein geliebter Sohn!“

Die Worte seiner Mutter im Herzen bewegend, ritt Parzival auf sei-
nem elenden Gaul von dannen; Frau Herzeleid aber brach sterbend zu-
sammen. [...]
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Anlage 2

Wolfram von Eschenbach: Parzival?!

Mittelhochdeutsch

117,7 sich zéch diu frouwe jamers balt
Gz ir lande in einen walt,

zer waste in Soltine;

1 o niht durch bluomen Of die plane.
ir herzen jamer was s ganz,

sine kérte sich an keinen kranz,

er waere 16t oder val.

si brahte dar durch flithtesal

1 5 des werden Gahmuretes kint.
liute, die bi ir d4 sint,

miiezen bliwn und riuten.

si kunde wol getriuten

ir sun. é daz sich der versan,

2 0 ir volc si gar fiir sich gewan:

ez weaere man oder wip,

den geb6t si allen an den lip,

daz se immer ritters wurden lat.
,wan friesche daz mins herzen trit,
» 5 welch ritters leben weaere,

daz wurde mir vil swere.

nu habt iuch an der witze kraft,
und helt in alle riterschaft.’

der site fuor angestliche vart.

der knappe alsus verborgen wart
118 zer waste in Soltine erzogn,

an kiineclicher fuore betrogn,

Neuhochdeutsch

117,7 Die edle Frau zog, leidbereit,

aus ihrem Land in einen Wald,

in das Odland Solitude —

1 o nicht auf die plaine mit ihren Blumen;
ihr Herz war so von Schmerz erfiillt,
sie hatte keinen Sinn fiir Krinze,

ganz gleich, ob farbig oder fahl.

Sie nahm mit sich ins Fluchtversteck

1 5 den Sohn des edlen Gahmuret.

Die Leute, die dort bei ihr sind,

sie miissen roden und beackern.

Sie kiimmerte sich liebevoll

um ihren Sohn. Bevor der denken

2 o lernte, rief sie ihre Leute zu sich,
verbot den Minnern wie den Frauen
bei Todesstrafe, daf sie je

von Rittern vor ihm sprichen.

,Denn falls mein Liebling davon hérte,
, 5 wie das Ritterleben ist,

so wiirde mir das Herz sehr schwer.

So nehmt nur den Verstand zusammen
und sagt ihm nichts vom Rittertum!“
Der Brauch nahm eine schlimme Wende-
Der Junge wurde im Versteck

118 des Odlands Solitude erzogen;

um koniglichen Lebensstil betrogen,

2 Zitiert nach Wolfram von Eschenbach. Parzival. Band 1. Nach der Ausgabe Karl Lach-
manns revidiert und kommentiert von Eberhard Nellmann, tibertragen von Dieter Kiihn,
Frankfurt/ M. 1994, S. 198-208 (Bibliothek des Mittelalters; 8/1).
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ez enmdht an eime site sin:

bogen unde bélzelin

s die sneit er mit sin selbes hant,
und schoéz vil vogele die er vant.
swenne abr er den vogel erschoz,
des schal von sange é was s6 groz,
s6 weinder unde roufte sich,

10 an sin har kért er gerich.

sin lip was clar unde fier:

0f dem plan am rivier

twuog er sich alle morgen.

[]

120,11 eins tages gieng er den weide
ganc

an einer halden, diu was lanc:

er brach durch blates stimme en
zwic.

da nihen bi im gienc ein stic:

1 5 da horter schal von huofslegen.
sin gabylot begunder wegen:

d6 sprach er ,waz han ich vernomn?
wan wolt et nu der tiuvel komn
mit grimme zornecliche!

2 o den bestiiende ich sicherliche.min
muoter freisen von im sagt:

ich weene ir ellen si verzagt.’

alsus stuont er in strites ger.

nu seht, dort kom geschftet her

2 5 dri ritter nich wunsche var,
von fuoze 0f gewapent gar.

der knappe winde sunder spot,
daz ieslicher were ein got.

doé stuont ouch er niht langer hie,

in den phat viel er Gf siniu knie.

blieb ihm nur noch dies:

den Bogen und die kleinen Bolzen
s schnitzte er sich selbst zurecht,
schof viele Vogel auf der Pirsch.
Sobald er einen Vogel traf,

der vorher laut gesungen hatte,
heulte er und raufte sich

1 o das Haar — er richte sich an ihm!
Er war beau, er war superbe.

Er wusch sich jeden Morgen

auf der plaine,am rivage.

[]

120,11 Eines Tages pirschte er

an einem langgestreckten Hang;

Er rif} sich Blitter ab, zum Blatten.

In seiner Nihe war ein Steig,

1 5 dort horte er Gerdusche: Hufschlag.
Er holte mit dem Wurfpfeil aus

und sagte: ,Was hab ich gehort?

Ach, kim doch jetzt der Teufel her

mit seinem Zorn und seiner Wut —

2 o den besieg ich, ganz bestimmit!

Die Mutter sagt, er sei zum Fiirchten —
ich glaub, sie hat den Mut verloren.*
So stand er, voller Kampfbegier.

Und siehe da: drei schéne Ritter

2 5 galoppierten auf ihn zu,

von Kopf bis Fufl gepanzert.

Der Junge glaubte allen Ernstes,

sie wiren Mann fiir Mann ein Gott.
Und er blieb nicht linger stehn,

fiel in die Knie, auf dem Pfad;
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121 litte rief der knappe san

Jhilf, got: du maht wol helfe han.’

der vorder zornes sich bewac,

do der knappe im phade lac:

s ,dirre tcersche Waleise

unsich wendet gaher reise.’

ein pris den wir Beier tragn,

muoz ich von Waleisen sagn:

die sint toerscher denne beiersch her,

1 o unt doch bi manlicher wer.

swer in den zwein landen wirt,
gefuoge ein wunder an im birt.
do kom geleischieret

und wol gezimieret

1 5 ein ritter, dem was harte gich.
er reit in striteclichen nich,

die verre wiren von im komn:
zwén ritter heten im genomn
eine frouwen in sim lande.

2 o den helt ez diihte schande:

in miiete der juncfrouwen leit,
diu jeemerliche vor in reit.

diese dri wirn sine man.

er reit ein scheene kastelan:

2 5 sins schildes was vil wénic ganz.
er hiez Karnahkarnanz

leh cons Ulterlec.

er sprach ,wer irret uns den wec?’
sus fuor er zuome knappen sin.
den diihter als ein got getin:

122 ern hete s6 liehtes niht erkant.
Gfem touwe der wipenroc erwant.

mit guldin schellen kleine

121 der Junge rief mit lauter Stimme:
,Hilf mir, Gott, Du kannst doch helfen!“
Der Vorderste geriet in Rage —

mitten auf dem Weg der Junge!

s ,Dieser Blodian aus Wales

hilt nur unsern Eilmarsch auf!

(Was uns Bayern so berithmt macht,
sprech ich auch Walisern zu:

die sind noch bloder als die Bayern

1 0 und stehn im Kampf doch ihren
Mann.

Wer in diesen Lindern reift,

der wird zum wahren Wunderwerk!)
Daraufhin kam 2 toute bride,

im décor der Riistung

1 5 ein Ritter, dem es sehr pressierte —
voll Ingrimm ritt er Leuten nach,

die weiten Vorsprung vor ihm hatten:
zwei Ritter hatten eine Dame

entfithrt — und das in seinem Land:

2 o fiir diesen Helden eine Schmach!
Ihn quilte, daR die junge Dame litt,
die klagend vorn mit jenen ritt.

Die drei hier waren seine Leute;

er ritt auf einem Kastilianer;

2 5 sein Schild war reichlich ramponiert.
Sein Name war Carnac-Carnant,

le comte Ultrelac. Er rief:

»Wer versperrt uns hier den Weg?!“
So ritt er auf den Jungen los.

Und dem schien er ein Gott zu sein —
122 er sah noch niemals solchen Glanz!
Der Waffenrock hing bis zum Tau:

die Riemen seiner Biigel hatten
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vor iewederm beine

s warn die stegreife erklenget

unt zu rehter méze erlenget.

sin zeswer arm von schellen klanc,
swar ern bot oder swanc.

der was durch swertslege s6 hel:

1 0 der helt was gein prise snel.

sus fuor der fiirste riche,
gezimiert wiinnecliche.

aller manne schcene ein bluomen
kranz,

den vrigte Karnahkarnanz

15 ,junchérre, saht ir fiir iuch varn
zwén ritter die sich niht bewarn
kunnen an ritterlicher zunft?

si ringent mit der nétnunft

und sint an werdekeit verzagt:

2 0 sifiierent roubes eine magt.’

der knappe winde, swaz er sprach,

ez weare got, als im verjach

frou Herzeloyd diu kiinegin,

do sim underschiet den liehten schin
2 5 do rief er ltte sunder spot

,nu hilf mir, hilfericher got.‘

vil dicke viel an sin gebet

fil li roy Gahmuret.

der fuirste sprach ,ich pin niht got,
ich leiste ab gerne sin gebot.

123 du mabht hie vier ritter sehn,
ob du ze rehte kundest spehn.
der knappe fragte fiirbaz

,du nennest ritter: waz ist daz?

ganz genau die rechte Linge

s und klingelten an beiden Seiten

mit jhren kleinen, goldnen Glockchen;
auch am rechten Arme Schellen,
klingelnd, wenn er ihn bewegte,

laut bei jedem Hieb des Schwertes —
10 er war auf schnellstem Weg zum
Ruhm.

So ritt der groRe Fiirst daher

im prichtigen décor.

Der Krone schéner Minnlichkeit

stellte nun Carnac die Frage:

15 »junker, saht Thr hier zwei Ritter
auf dem Weg? Den Ritterkodex
haben sie gebrochen!

Auf Notzucht wollen sie hinaus,
und ihre Ehre machte schlapp,

2 o ein Midchen haben sie entfiihrt!“
Was der auch sprach — der Jiingling
dachte,

er sei Gott. Ihm hatte ja

die edle Herzeloyde

Seine Lichtgestalt beschrieben.

5 5 Soriefer laut, in allem Ernst:
,Gott, du Helfer, hilf auch mir!“

Le fils du roi Gahmuret —

kniend betete er an!

253

Da sprach der Fiirst: ,Ich bin nicht Gott,

erfiill nur gerne Sein Gebot.

123 Und machst du recht die Augen auf,

so wirst du hier vier Ritter sehn.“
Der Junge fragte ihn darauf:

,Du sagtest: Ritter. Was ist das?
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s hastu niht gotlicher kraft, s Wenn deine Macht nicht géttlich ist,
s0 sage mir, wer git ritterschaft?’ so sage mir, wer Ritter macht.”

,daz tuot der kiinec Artiis. »Das Recht iibt Kénig Artus aus.
junchérre, komt ir in des hts, Kommt Ihr, Junker, in seine Burg,

der bringet iuch an ritters namn, verleiht er Euch den Ritter-Titel,

1 0 daz irs iuch nimmer durftet 1 o und Ihr habt Grund, drauf stolz zu
schamn. sein.

ir mugt wol sin von ritters art.” Thr seid scheint’s ritterlicher Herkunft.“

] [
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Anlage 3

Werner Heiduczek: Die seltsamen Abenteuer des Parzival??
Drittes Buch

Parzival wichst auf in der Einéde von Soltane, zieht aus,
Ritter zu werden, und erschligt den Konig von Kumberland

Die Sonne war Herzeleide wie ein Nebel und der Tag wie die Nacht. Sie
legte die Konigskrone ab, verlief ihre drei Linder und zog sich mit dem
Knaben in die Eindde von Soltane zuriick. Nur wenige Leute nahm sie
mit sich, das Land zu bebauen.

Noch bevor ihr Sohn zu Verstande kam, rief sie die Dienerschaft und
befahl Mannern und Frauen bei ihrem Leben an, dem Kind gegeniiber
von Rittern zu schweigen. Nie, so wiinschte sie, sollte er erfahren, was
ritterliches Leben war. In ihrem ingstlichen Wahn glaubte sie, den Jun-
gen so bewahren zu kénnen vor den Torheiten der Welt. Alles, was einem
Koénigssohn fiir gewohnlich zukam, hielt sie von ihm fern und erlaubte
ihm nur, mit Pfeil und Bogen zu spielen, die er selbst schnitzte.

Der Knabe war iiber sein Alter hinaus von kriftigem Wuchs und stark,
aber bei aller korperlichen Robustheit auflergewshnlich empfindsamen
Gemdits. Wohl machte es ihm Freude, mit dem Bogen nach Végeln zu
schieflen, er war furchtlos und wild, aber hatte er einen getotet, weinte er
und raufte sich das Haar, weil er das Lied nicht mehr héren konnte, das
zuvor erklungen war. Und morgens, wenn er sich an der Quelle wusch,
und die Vogel sangen in dem weiten Wald, erwachte oft eine solche Sehn-
sucht in ihm, daf er weinend zur Mutter lief. Fragte sie ihn, wer ihm
etwas getan hitte, da er doch allein auf der Wiese gewesen sei, konnte er
ihr keine Antwort geben und driickte stumm den Kopf in ihren Schofs.
Die Art des Jungen beunruhigte die Frau. Eines Tages sah sie ihn daste-
hen und auf einen Baum starren. Er lauschte dem Gesang der Vogel, und
die Trinen liefen ihm. Da ergriff Herzeleide groffe Furcht, glaubte sie
doch, der Gesang der Vogel konnte ihren Sohn von ihr treiben. Und sie
begann die Vogel zu hassen und befahl, sie alle zu t6ten. Aber so viele
man auch fing und erschlug, immer wieder sangen andere.

22 Werner Heiduczek: Die seltsamen Abenteuer des Parzival. Nach Wolfram von Eschen-
bach neu erzihlt. 5. Auflage. Berlin 1981, S. 42-47.
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Der Knabe sah dem Treiben der Groflen mit Erstaunen zu und fragte:
»Warum totet ihr die Vogel? Was haben sie euch getan?“

Betroffen kiifdte ihn seine Mutter und sprach: ,Du und Gott mogt mir
meine Liebe vergeben, die mich verfiihrte, solches zu tun.“

»Was ist das, Gott?“ fragte der Knabe.

,Eristlichter als der Tag*“, antwortete die Mutter. ,Bist du in Not, so flehe
ihn an. Und wendest du dich vom Bosen, so wird er dir helfen.“

Der Junge verstand nicht, was Herzeleide ihm gesagt hatte, und ver-
gal’ es auch bald wieder. Er streifte durch den Wald, erlegte mit seinem
kurzen Wurfspiefl Wild, von dem sie sich ernihrten, und erfreute sich
am Gesang der Vogel.

So verging die Zeit, und bald schon war der Knabe so stark, dafl er

sich mehr aufladen konnte, als ein Maultier zu tragen vermochte.
Eines Tages kam er bei einem seiner Streifziige zu einem Berghang, in
dessen Nihe ein Weg vorbeifiihrte. Von dorther horte er Hufschlige.
Und da ihm die Mutter gesagt hatte, er moge sich vor dem Teufel in acht
nehmen, glaubte er, es koénnte der Teufel sein. Mag er nur kommen,
dachte er und wiegte den Wurfspief in der Hand. Ich will schon den
Kampf mit ihm bestehen, die Mutter ist gar zu furchtsam. Er verbarg sich
hinterm Gebiisch und wartete, zum Kampf bereit, auf das, was sich ihm
zeigen wiirde.

Nun aber sprengten auf dem Weg drei Ritter einher, zwei andere ver-
folgend, die eine Frau geraubt hatten. Helme und Panzer, geziert mit
Gold und Edelsteinen, leuchteten in der Sonne. Nichts anderes glaubte
der einfiltige Knabe, als ein jeder von diesen wilden Leuten wire Gott,
denn zur unrechten Zeit erinnerte er sich an das, was die Mutter ihm
gesagt hatte. Mit freudigem Erschrecken brach er aus seinem Versteck
hervor, warf sich auf die Knie, den Minnern so den Weg versperrend,
und rief: ,Hilf, Gott, denn du gibst Hilfe!“

Die Ritter stutzten und hielten zornig ihre Pferde zurtick.

»Was fiir ein Tolpel liegt da auf dem Weg*, rief der vorderste, ,mach dich
davon und halte uns nicht auf.“

Der Junge aber schaute mit Verziicken auf den Fluchenden, schien
ihm dieser doch noch géttlicher als die anderen. Sein Waffenrock fiel bis
auf den Tau, und an den Steigbiigeln und an seinem rechten Arm hingen
goldrote Schellen. Wenn er sich bewegte, klang es wie ferner Gesang.
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,Dummbkopf, hast du zwei Ritter hier vorbeikommen sehen?“ fragte der
Mann. ,,Sie fithren ein Friulein bei sich.“

Und hitte er gleich wie der Teufel geredet, fiir den Knaben war er der, als
den er ihn sehen wollte, und wieder rief er: ,Hilf, Gott, denn du gibst
Hilfe“, als wiiflte er nur eben diese sechs Worte zu sagen.

,Ich bin nicht Gott“, versetzte der Mann, ,wenn du besser sehen
konntest, wiirdest du drei Ritter erkennen, du Narr.*

,Was ist das, Ritter?“ fragte der Knabe, ,,und bist du nicht Gott, wer macht
Ritter?“

Die Minner hatten zuletzt ihren Spafl mit dem einfiltigen Burschen,
der, und es verwunderte sie, eher das Aussehen eines Edelknaben hatte
als das eines Idioten.

,Nun, Herr Junker“, sagte der Anfiihrer, ,sucht Ihr Ritterschaft, dann
macht Euch flugs auf die Beine und begebt Euch zu Konig Artus, dort
sollt Thr bekommen, was Ihr sucht.“

Lachend verbeugte er sich vor dem Jungen, und die beiden anderen taten
es ihm gleich.

Der Junge falte Zutrauen, griff nach dem Panzer und sagte: ,Ei, Rit-
ter Gott, du hast so viele Ringe an deinem Leib gebunden, oben und un-
ten. Die Migde meiner Mutter tragen auch Ringe an den Schniiren, doch
sie hingen nicht so dicht beieinander. Wozu sind die Ringe gut? Ich kann
sie nicht herunterzwicken.“

Da zeigte ihm der Ritter Panzer und Schild, Schwert und Speer und
erklirte ihm, damit umzugehen.

Der Knabe befiihlte alles, und als er den starken Panzer beriihrte,

sagte er: ,Hitten die Hirsche ein solches Fell, mein Wurfspiefs kénnte
ihnen nichts anhaben.“
Die anderen Ritter wurden unwillig, da ihr Herr so lange mit dem Toren
sprach, vor ihnen lag ein weiter Weg. Sie dringten, die Sache kurz zu
machen, und ritten langsam voraus. Der Graf aber sah mit Wohlgefallen
auf den Knaben und sagte: , Ich wiinschte, ich hitte deine Schonheit, Bur-
sche. Wir dir dazu auch noch Klugheit gegeben, du besif3est alles, was
du im Leben brauchst. Gott behiite dich.“

Dann gab er dem Pferd die Sporen und folgte seinen Leuten.
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Parzival aber lief zu seiner Mutter und erzihlte ihr, was ihm widerfahren
war. Seine Worte erschreckten die Frau derart, dafR sie bewuf3tlos zu Bo-
den fiel. Parzival glaubte, die Mutter fiirchte, er sei Gott begegnet und
habe sich ihm frech gezeigt. So rief er, kaum dafl sie wieder zu sich kam:
,Es war nicht Gott, sei ohne Sorgen, es waren Ritter. Aber ihre Panzer
waren noch lichter als Gott. Ich will zu Konig Artus. Er soll machen, daft
ich werde wie sie.”

Und er verlangte ein Pferd, denn er wollte sich noch zur selben
Stunde auf den Weg machen, um Ritter zu werden.

Ich werde ihm das schlechteste geben, das ich habe, dachte die Frau,
die Menge ist schnell herbei mit Spott und Hohn. Und er soll Narrenklei-
der tragen, denn wird er erst verlacht und gestofden, kommt er bald von
allein zurfick.

Sie schnitt ihm von Sacktuch Hemd und Hose aus einem Stiick, daf
seine Beine zur Hilfte nackt darunter hervorschienen. Obenauf nihte
Herzeleide die Narrenkappe, und iiber die Fiille streifte sie ihm Bauern-
stiefel aus rauhem Kalbsleder. So gekleidet, bot Parzival ein jammervolles
Bild, und es schnitt der Frau ins Herz, ihr Kind so dem grausamen Hohn
der Hofe und der Strafle aussetzen zu miissen.

,Bleib noch diese Nacht*, bat sie. , Bevor du ausziehst, will ich dir ei-
nige Lehren geben, denn du brauchst List und Klugheit, willst du in der
Welt bestehen.“

Ungern blieb Parzival, aber er liebte seine Mutter und war gehorsam.

»Mein lieber Sohn“, sagte die Frau, ,Torheit und Eitelkeit in dieser
Welt sind grof3, und ich fiirchte, sie kénnen dich verblenden. Ritterschaft
hat deinem Vater den Tod und mir grofSes Leid gebracht, aber ich sehe,
dein Verlangen, die Einsamkeit Soltanes zu verlassen und dich den Ge-
fahren der Hofe und des Ruhmes auszusetzen, kann ich in dir nicht ge-
ringer machen. So zieh denn hin, und wenn der Tag kommt, wo du dich
verlassen fiihlst und enttiuscht von den Irrtiimern der Welt, dann kehre
hierher zuriick. Fiir den Anfang aber nimm diesen Rat an: Auf unge-
bahnten Wegen meide dunkle Furten. Sind sie aber lauter und kannst du
den Grund sehen, so reite hinein und folge ihnen. Sei bescheiden und
biete deinen Grufl dem, dem du begegnest. Will dich ein alt gewordener
weiser Mann lehren, wie du leben sollst, so folge ihm gern und zeige dich
nicht widerspenstig. Und eins laf} dir empfohlen sein: Kannst du eines
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guten Weibes Ring erwerben und ihren Gruf}, so nimm's. Du mogst sie
kiissen und ihren Leib umfangen. Es wird dir Gliick geben und Kraft,
und das Leid wird ertriglicher sein. Du sollst auch wissen, mein Sohn,
dafl der habgierige Konig Lihelein uns zwei Linder fortgenommen hat:
Wales und Norgals. Sie bringen uns keinen Zins mehr. Dein Volk hat er
geschlagen und zu seinen Knechten gemacht.”

Parzival verstand wenig von dem, was ihm die Mutter sagte, schon gar
nicht, daf er ein Volk haben sollte. Da aber fiir ihn gut gut war und bése
bose, ziirnte er dem habgierigen Konig Lihelein und rief: ,Den soll mein
WurfspieR treffen.”

Die Mutter lichelte schmerzlich und hielt ihr Kind die ganze Nacht
uiber in ihrem Arm.

Als der Morgen kam, ritt Parzival auf seinem Klepper fort. Herzeleide
rief ihm nach, und als sie ihn nicht mehr sehen konnte, iiberkam sie so
grofles Leid, daf sie wenige Tage spiter starb. [...]
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Verse vom Aufbruch des Gralsritters

Ein in Leipzig entdecktes
Parzival-Fragment stammt.
vermutlich aus dem frithen
13. Jahrhundert. Maogli-
cherweise ist es das #lteste
Zeugnis des Versromans.

LEIPZIG/NAUMBURG - Das  kiirzlich
in Leipzig entdeckte Parzival-Frag-
ment ist miglicherweise das dlteste
erhaltene Textzeugnis des mittelal-
terlichen Dichters und Minnesin-
gers Wolfram von  Eschenbach
(r170-1220). Er habe den Text um
den ritterlichen Narren Parzival und
dessen Aufstieg zum Gralskdnig um
1210 abgeschlossen, die Handschrift
des gefundenen Fragmentes diirfte

nach dem paliografischen Befund
noch aus dem ersten Viertel des 13.
Jahrhunderts stammen, teilte die
Universitat Leipzig mit.

Damit wire sie ein auflerordent-
lich friihes Zeugnis von Wolframs
Dichtung. Als iltester Parzival-Text-
zeuge gilt den Angaben zufolge bis-
lang ein in Miinchen aufbewahrtes
Fragment aus einer anderen Wolf-
ram-Handschrift. Es wird jedoch
spater im 13. Jahrhundert datiert.

Das Leipziger Fragment wurde
bei der wissenschaftlichen Bearbei-
tung eines spitmittelalterlichen
Handschriftenbandes der Dom-
stiftsbibliothek ~Naumburg im
Handschriftenzentrum der Univer-
sititsbibliothek entdeckt, Es besteht
aus vier schmalen Pergamentstrei-
fen, die im 15. Jahrhundert von ei-

nem Buchbinder als Fal ir-
kung fiir eine lateinische Papier-
handschrift der Naumburger Dom-
stiftsbibliothek verwendet wurden.

Nach ihrer Entdeckung seien die
Streifen behutsam von den Restau-
ratoren der Uni-Bibliothek Leipzig
geborgen worden. Sie bilden zusam-
mengelegt ein Fragment von maxi-
mal 3,3 mal 19,6 Zentimeter, Auf der
Vorder- und Riickseite seien jeweils
zwei Passagen von finf bis sieben
Versen aus Wolframs Parzival®
tiberliefert.

Die erhaltenen Textstellen stam-
men den Angaben zufolge aus dem
Ende von Buch IV und dem Beginn
von Buch V des insgesamt 16 Biicher
umfassenden Versromans. Erzahlt
werde an dieser Stelle, wie Parzival
aufbricht, um seine Mutter aufzusu-
chen, und dabei an die Gralsburg ge-
langt.

Die Handschriften der Naumb
ger Domstiftsbibliothek sind derzz:t
Teil eines von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) gefir-
derten Kooperationsprojekts am
Leipziger Handschriftenzentrum. Es
dient der Erschliefung und Digitali-
sierung  mittelalterlicher Hand-
schriften aus kleineren mitteldeut-
schen Sammlungen. Das Projekt, in
dem bislang weitgehend unbekann-
te Handschriften wissenschaftlich
aufgearbeitet werden, habe bereits
mehrfach zu bedeutenden Funden
gefiihrt, hief es. (epd)

» www.ub.uni-lelpzig.de

aus: Freie Presse vom 17.06.2014



Stefan Tomasek (Wiirzburg), Fabian Fleckenstein (Lauf)

Von Manesse zu YouTube
Das Paldstinalied als Unterrichtsbeispiel fiir medialen
Wandel

1 Vorbemerkungen
1.1 Warum mittelhochdeutsche Literatur im Deutschunterricht?

Die Frage, ob und wenn ja, warum man mittelhochdeutsche literarische
Texte zum Gegenstand des gymnasialen Deutschunterrichts machen
solle, wird von den Befiirwortern dieser Texte oftmals mit einem entschie-
denen ,Warum nicht?’ beantwortet. Der Hinweis, dass man auch an vor-
modernen Texten nahezu alles das zeigen konne, was ansonsten an der
Literatur der Moderne eingeiibt und gelernt werde,! trifft sicherlich
ebenso zu wie die etwas defensivere Aussage, dass auch die mittelhoch-
deutsche Epoche Teil der deutschen Literaturgeschichte sei, insofern also
ganz selbstverstindlich zum Deutschunterricht dazugehére.?

Man wird dieser Argumentation nicht widersprechen wollen, hilfreich
ist sie gleichwohl nicht unbedingt. Natiirlich gibt es ein berechtigtes Ar-
gument gegen die Verwendung eines mittelhochdeutschen Textes im
Deutschunterricht, nimlich den mittelhochdeutschen Sprachstand.

! Vgl. Dieter Wrobel: Texte der Vormoderne im Deutschunterricht. Anmerkungen aus der
fachdidaktischen Perspektive. In: Texte der Vormoderne im Deutschunterricht: Schnittstel-
len und Modelle. Hg. v. dems. und Stefan Tomasek. Baltmannsweiler 2013, S. 31-47, hier
S. 39-41; Dorothea Klein: Texte der Vormoderne im Deutschunterricht. Anmerkungen aus
fachwissenschaftlicher Sicht. In: Texte der Vormoderne im Deutschunterricht: Schnittstel-
len und Modelle. Hg. v. Dieter Wrobel und Stefan Tomasek. Baltmannsweiler 2013, S. 13—
29, hier S. 21-25; Tilman von Brand: Mittelalterliche Literatur im Deutschunterricht. In:
Deutschmagazin 9 (2012), S. 14-17, hier S. 15.

2Vgl. Klein (wie Anm. 1), S. 25: ,Die iltere deutsche Literatur ist nationales Kulturgut wie
die Handschriften, die sie iiberliefern, wie die romanischen und gotischen Kirchen, die Ma-
lerei und die Plastik, die zur selben Zeit entstanden sind. Dass dieses Kulturgut nur ein
Schattendasein in akademischen Zirkeln fiihrt, ist im Grunde eine Schande.“
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Wenn man beispielsweise in einer neunten Klasse eine Schulstunde da-
fur einrechnen muss, um vier Strophen aus Walthers Palistinalied, das
im Folgenden Gegenstand dieser Uberlegungen sein wird, ins Neuhoch-
deutsche zu tibertragen — wobei dann noch wenig Inhalt, sondern ledig-
lich Worter, Phrasen und Sitze erschlossen wurden — dann ist am Ende
einer solchen Stunde der Punkt erreicht, an dem bei einem entsprechen-
den neuhochdeutschen lyrischen Text von vorneherein angefangen wor-
den wire.? Mittelhochdeutsche Literatur in den Deutschunterricht zu in-
tegrieren, verbraucht scheinbar die kostbarste Ressource eines jeden Leh-
renden: Zeit.

Dieser Mehraufwand bei der Erschliefung literarischer Texte er-
scheint dann gerechtfertigt, wenn hiermit zusitzlicher Nutzen generiert
werden kann, also ein Spezifikum mittelhochdeutscher Texte nutzbar ge-
macht wird, das moderne Texte in dieser Form nicht aufweisen.* Ein sol-
ches Spezifikum stellt die besondere mediale Uberlieferungsform dar. Da
Texte, die in Handschriften aufgezeichnet und tiberliefert wurden, ande-
ren medialen Regelhaftigkeiten unterliegen, als dies unter den Bedingun-
gen des Buchdrucks der Fall ist, stellen diese Medienregeln eine signifi-
kante Eigenschaft vormoderner Texte dar, die mittelhochdeutsche Texte
gegeniiber den Texten der Buchdruckkultur abgrenzt; welche (didakti-
sche) Bedeutung dies zudem fiir den Vergleich mit digitalen und vernetz-

3 Vgl. zu Herausforderungen und Chancen, mittelhochdeutsche Texte im Deutschunter-
richt zu tibersetzen: Stefan Tomasek: Guote liute, holt die gibe. Mittelhochdeutsche Kreuz-
zugslyrik im Deutschunterricht. In: Dieter Wrobel und Stefan Tomasek (wie Anm. 1),
S. 117-140, hier S. 126-128 und 131-135; Ina Karg: (Keine) Freude {iber die ,Lebenszei-
chen‘? Vermittlung von Mittelalter und seiner Literatur an die nachfolgenden Generationen
im Deutschunterricht. In: Rezeptionskulturen. Fiinfhundert Jahre literarischer Mittelal-
terrezeption zwischen Kanon und Populidrkultur. Hg. v. Mathias Herweg; Stefan Keppler-
Tasaki. Berlin u. a. 2012, S. 425-441, hier S. 429-434; dass es sich bei der Textaneignung
moderner Texte prinzipiell nicht anders verhalten muss, zeigt das Beispiel bei Klein (wie
Anm. 1), S. 18f.

*Vgl. Giinther Birnthaler: Literatur des Mittelalters im Deutschunterricht. Lyrik. Texte, Me-
lodien, Interpretationen, methodisch-didaktische Vorschlige. Wien 1989, S. 11: ,Das Mittel-
alter muss sich, im Rahmen der Beschiftigung mit dlterer Literatur tiberhaupt, durch eine
spezifische Relevanz fiir unser heutiges Leben legitimieren; eingebunden in das didaktische
Verhiltnis von Gegenwart und Vergangenheit, von Fortschritt und Tradition im Hinblick
auf die Zukunft.“
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ten Medien einer postmodernen Internetkultur hat, wird unten Gegen-
stand der Uberlegungen sein.” Unsere Frage lautet daher, inwiefern sich
mittelalterliche Handschriften als Uberlieferungstriiger von Texten und
ihre medialen Regeln zum Unterrichtsgegenstand im Deutschunterricht
einer neunten Klasse des Gymnasiums machen lassen.®

In den folgenden Uberlegungen wird hierfiir auf Walthers von der Vo-
gelweide Palistinalied zuriickgegriffen, v. a., da es in den modernen In-
ternetmedien, um die es nicht zuletzt gehen soll, gut reprisentiert er-
scheint. Als medialer Triger des Textes dient zunichst die Reclamaus-
gabe von Giinther Schweikle.” Ferner werden die Digitalfaksimile der
HSS A (um 1270/80 im Elsa, vermutlich in StraRburg),® B (Anfang 14.
Jahrhundert, wahrscheinlich in Konstanz)® und C (Anfang 14. Jh. in Zii-
rich)!? herangezogen. Zudem bezieht der Unterrichtsentwurf jeweils ein
Tonbeispiel der Gruppe Tandaradey'! und ein auf der Plattform YouTube
eingestelltes Tonbeispiel der Gruppe Estampie mit ein'2 — in diesem Fall
bearbeitet von einem YouTube-Nutzer mit dem Pseudonym Wofka1986.13

> Vgl. hierzu den Uberblick zur Mediengeschichte bei Michael Becker-Mrotzek: Miindlich-
keit — Schriftlichkeit — Neue Medien. In: Didaktik der deutschen Sprache Bd. 1. Hg. v. Ursula
Bredel; Hartmut Giinther; Jakob Ossner u. a. 2. durchges. Aufl. Paderborn 2006, S. 69-89;
mit Schwerpunkt auf die didaktische Perspektive beschrieben bei Volker Frederking; Axel
Krommer; Klaus Maiwald: Mediendidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. 2. neu bearb. und
erw. Aufl. Berlin 2012, bes. S. 25-62 und S. 205-284 und bei Ulf Abraham; Matthis Kepser:
Literaturdidaktik Deutsch. Eine Einfithrung. 3. neu bearb. und erw. Aufl. Berlin 2009, S. 19—
29,S.105-113, S. 142-144 und S. 200-203; ferner Ruth Weichselbaumer: Mittelalter virtuell.
Mediivistik im Internet. Stuttgart 2005, S. 9-16.

©Vgl. hierzu auch das Beispiel bei Tomasek (wie Anm. 3), S. 128-131.

7 Der Text wird im Folgenden nach dieser Ausgabe zitiert: Walther von der Vogelweide.
Werke. Bd. 2: Liedlyrik. Mittelhochdeutsch/ Neuhochdeutsch. Hg., iibers. und komm. v.
Giinther Schweikle, Stuttgart 1998, S. 468-478; vgl. zur Uberlieferungssituation ebd. S. 11-
24; zu Autor und Werk vgl. das Vorwort in Walther von der Vogelweide. Werke. Bd. 1:
Spruchlyrik. Mittelhochdeutsch/ Neuhochdeutsch. Hg., tibers. und komm. v. Giinther
Schweikle, Stuttgart 1994, S. 13-24; Uberlieferung und Text finden sich, neben dem Kom-
mentar Schweikles, pragnant zusammengefasst bei Manfred Giinter Scholz: Walther von
der Vogelweide. 2. korr. und bibliographisch erg. Aufl. Stuttgart u. a. 2005, S. 163-166.

8 Vgl. http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg357/.

% Vgl. http://digital. wlb-stuttgart.de/sammlungen/sammlungsliste/werksansicht/?no_cach
e=1&tx_dIf]id]=3919&tx_dlf[page]=1-

10 ygl. http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/cpg848.

11 Vgl. http://members.aon.at/manf.hartl/musikbeispiele_tandaradey.htm.

12 ygl. https://www.youtube.com/watch?v=m5UX38]1UoU.

13 Vgl. https://www.youtube.com/channel/UCmwaMwLua1lNsfz7EshzEYw.
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Am Ende der Unterrichtssequenz steht ein Ausblick auf die Internetseite
TURBA DELIRANTIUM.*

Dass hierbei relativ viele Internetquellen einbezogen sind, ist dem
Lernziel der Sequenz geschuldet, die nicht nur auf mittelalterliche Hand-
schriften, sondern v. a. auf den Vergleich dieser Handschriften mit inter-
netbasierter Textiiberlieferung zielt; dies verursacht aber in doppelter
Hinsicht eine kurze Halbwertszeit der folgenden Ausfithrungen, da ers-
tens alle hier fixierten Angaben zu den jeweiligen Internetquellen bereits
unmittelbar nach der Drucklegung nicht mehr aktuell sein kénnen (vgl.
hierzu unten, Anm. 37) und zweitens die technischen Innovationen des
sehr dynamischen Mediums das Potential haben, auch basale Pradisposi-
tionen der nachfolgenden Uberlegungen zu nivellieren.’ Da dies aber
unmittelbar auf jene Medienregeln zuriickzufithren ist, auf die der hier
vorzuschlagende Unterrichtsentwurf zielt, da sich Textiiberlieferung im
Internet so unfest darstellt, wie es auch in mittelalterlichen Handschrif-
ten zu beobachten ist, erscheint dies akzeptabel. Fiir die praktische Um-
setzung der Unterrichtssequenz bedeutet es allerdings, dass dann auf an-
dere, vergleichbare Internetquellen ausgewichen werden muss, wenn die
hier verzeichneten nicht oder nicht mehr in der beschriebenen Form im
World-Wide-Web aufzufinden sind.

1.2 Einbindung in den Lehrplinen

Betrachtet man die Lehrpline verschiedener Bundeslinder, ergibt sich
eine Fiille an Ubereinstimmungen zwischen den dort geforderten Kom-
petenzen und dem folgenden Unterrichtsentwurf. Hierbei lasst sich die
Sequenz, mit einigen Anpassungen, in verschiedenen Klassenstufen hal-
ten, da einige Lehrpline keine strenge Trennung zwischen beispielsweise

4 Vgl. http://turba-delirantium.skyrocket.de/bibliotheca/walther_vogelweide_palaestinalie
d.htm.

15 Vgl. hierzu Beat Suter: Ab ins Archiv! Nur wie? Zu Sinn und Méglichkeit der Erhaltung
und Archivierung von elektronischer Literatur. In: Digitale Literaturvermittlung. Praxis —
Forschung — Archivierung. Hg. v. Renate Giacomuzzi. Innsbruck u. a. 2010, S. 63-75, bes.
S. 65f.: ,Das Internet ist kein Langzeitspeicher, sondern ein temporirer Speicher. Es gibt an
sich keine eindeutig fixierten Gedéchtnisorte mehr. Vieles existiert nur vortibergehend und
verandert seine Form rasch wieder, wie uns dies zum Beispiel Twitterportale, kollektive
Blogs oder einzelne stark bearbeitete Wikipedia-Eintrige sehr deutlich vor Augen fithren
kénnen.“; vorsichtig optimistisch hingegen Weichselbaumer (wie Anm. 5), S. 27-30.
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der 7./ 8. oder 9./ 10. Klassenstufe vorsehen. Exemplarisch sei zunichst
auf die Punkte 9.4 Sich mit Literatur und Sachtexten beschdftigen und 9.5
Medien nutzen und reflektieren des bayerischen Lehrplans verwiesen. Ers-
terer fordert, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich aufbauend auf die
Kompetenzen der Vorjahre ab der 9. Klasse eingehender mit poetischen
Texten beschiftigen sollen, indem sie verstehen, warum lyrische Texte
von ihren Autoren auf die uns iiberlieferte Weise aufgebaut und gestaltet
wurden,'® was sich anhand der Strophenreihenfolge eines unfesten Tex-
tes gut problematisieren lisst. Im Bereich der Mediennutzung soll eine
tiefere Reflexion geférdert werden, die von den Jugendlichen verlangt,
dass sie sich mit den dargebotenen Informationen des Internets befassen
und {iber jene nachdenken.!” Ahnliches wird so auch im Lehrplan Baden-
Wiirttembergs festgesetzt, der betont, dass die Schiilerinnen und Schiiler
der 10. Klasse ,an ausgewihlten Beispielen den Zusammenhang zwi-
schen Text, Entstehungszeit und Lebensumstinden des Autors oder der
Autorin herstellen“ sowie ,geschichtliche Bedingtheit eines Werkes und
die Bedingungen des eigenen Verstehens und Urteilens erkennen und
reflektieren.“!® In Hessen wird dabei der Fokus auf den formalen Aufbau
von Gedichten gelegt, wobei jene ebenfalls in Bezugnahme auf deren his-
torischen Hintergrund interpretiert werden sollen.! Ein weiteres Beispiel
wire der Lehrplan Thiiringens, der bereits ab der 8. Klasse, aber beson-
ders dann in der 10. Klasse von den Schiilerinnen und Schiilern einfor-
dert, dass sie im Bereich Literatur ,literarische Texte selbststindig lesen,
erschlieflen und verstehen und dabei die Spezifik epischer, lyrischer und
dramatischer Texte bestimmen, Zusammenhinge zwischen Autor, Werk
und Epoche herstellen, wesentliche Textelemente gattungsbezogen ana-
lysieren und reflektieren” und sich weiterhin kritisch mit Medien allge-
mein auseinandersetzen. Dabei sollen die Schiilerinnen und Schiiler
tiber das blof3e Erschlieffen hinaus erkennen, welche ,[...] spezifischen
Inhalte, Funktionen und Intentionen, Gestaltungs- und Wirkungsweisen,

16 Vgl. http://www.bildung-staerkt-menschen.de /unterstuetzung/schularten/Gym/bildung
sstandards.

7' Vgl. ebd.

18 vgl. ebd.

1 Vgl. http://verwaltung.hessen.de/irj/HKM_Internet?cid=ac9f301df54d1fbfab83dd3a6449
af60.
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Nutzungs- und Rezeptionsméglichkeiten“? es bei der Verwendung ver-
schiedener Medien gibt. Dies lisst sich sehr gut mit den drei Teilen der
folgenden Stundensequenz in Einklang bringen. Gleiches gilt auch fiir
den Lehrplan in Schleswig-Holstein, der in der 9./ 10. Klasse in der Lyrik
den Fokus darauf legt, den Entstehungsprozess eines Gedichtes nachzu-
vollziehen und -erleben,?! um den es im Folgenden v. a. gehen wird.
Zusitzlich bietet die Thematik viele Ankntipfungspunkte fiir einen fi-
chertibergreifenden Unterricht. So wird in Bayern in der 9. Klasse in
evangelischer und katholischer Religionslehre das Judentum behandelt,??
in Geschichte das Dritte Reich und die Verfolgung der Juden,?* wodurch
die auf das Judentum bezogenen Verse des Paldstinaliedes (v. a. VI,4-7
und IX) ficheriibergreifende Ankniipfpunkte bieten. Als vollig anderer
Ansatz kénnte aber auch der rechtliche Aspekt der zu erarbeitenden Me-
dienregeln in den Vordergrund treten, indem im Fach Wirtschafts- und
Rechtslehre auf das geistige Eigentum des Individuums und die Rechts-
lage dazu im World-Wide-Web eingegangen wird. Als Vergleichspunkt
dazu kann im Fach Deutsch der unfeste Text und der Originalbegriff als
historisch wandelbare Entitit erldutert werden etc.

2 Unterrichtseinheit
2.1 Erste Sequenz (Texterschliefung) — erste Stunde (von vier)

Beschreibung: Nach einer sehr knappen, v. a. der zeitlichen Einordnung
dienenden Einfithrung zu Walther von der Vogelweide?* wird in der ers-

2 Vgl. https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/detail?tspi=1394, S. 38.

21 Vgl. http://www.lehrplan. lernnetz.de/index.php?wahl=125, S. 57f.

22 http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26238
und http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=2623
9.

2 Vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26
228.

24 Die wichtigste biographische Information zu Walther von der Vogelweide besteht in der
Tatsache, dass wir, abgesehen von der berithmten Pelzrockschenkung des Passauer Bi-
schofs Wolfger von Erla (12.11.1203), keine belastbaren Daten zum Leben des ,bedeu-
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ten Stunde der Klasse zunichst ein primirer Zugang zum Text des Palds-
tinaliedes anhand einer Audiodatei (der Gruppe Tandaradey) und der
edierten Reclam-Fassung (ohne die nhd. Ubersetzung) eréffnet. Die
Schiileraufgabe besteht in einem Abgleich zwischen Ton- und Textdoku-
ment; hierdurch kann neben einem ersten Eindruck, wie Walthers Lied
geklungen haben kénnte,? auch ein basaler Einstieg in die Aussprache-
regeln des Mittelhochdeutschen erfolgen. Hierauf aufbauend wird die
erste Strophe gemeinsam im Lehrer-Schiiler-Gesprich tibersetzt, wobei
zum einen lexikalische bzw. syntaktische Fragen geklirt, zum anderen
aber auch verallgemeinerbare phonetische Regeln erarbeitet werden: So
bietet I,2 (sit min siindic ouge siht) die Option, die neuhochdeutsche Diph-
thongierung bei /1/ als Regelfall einzufithren und gleiches auch fiir den
Diphthongwandel /ou/ — /ao/ im Wort ouge zu markieren; diese Regel
lasst sich in 1,3 (ouch — auch) bestitigen. Ziel ist es hierbei, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler diesen geregelten Lautwandel im Folgenden selbst-
stindig anwenden konnen. Verzichtet wird auf Sprachwandelregeln, die
von den Schiilerinnen und Schiilern nicht als Ubersetzungsproblem er-
kannt wiirden, weil die schriftliche Form unverindert bleibt: z. B. die mit-
telhochdeutschen Diphthonge /ei/ in reine (I,3) oder /ie/ in die (1,3 u. 6.)
oder noch nicht gedehnte Vokale z. B. in lebe /€/ (I,1) oder mir /i/ (ebd.)
etc. Problemfille: Dass beide Lautwandelphinomene nur im Regelfall,
aber eben nicht immer anwendbar sind, zeigt sich in 1,7 (menischlichen) —
hier kann die mhd. Adjektivendung eingefiihrt werden und der Hinweis
erfolgen, dass eben auch bei Sprachwandelphinomenen keine Regel
ohne Ausnahme besteht, was aber nichts daran dndert, dass das Diph-

tendste[n] deutsche[n] Lyriker[s] des Mittelalters“ (Schweikle Bd. 1 [wie Anm. 7], S. 13) be-
sitzen. Dass Walther ein sog. vagus, ein fahrender Sanger war, gilt als gesichert; alle tibrigen
biographischen Informationen lassen sich nur sekundir aus Walthers Texten selbst gewin-
nen und sind insofern fiir die Rekonstruktion der Vita Walthers methodisch problematisch.
Ein an der Biographie orientierter Unterrichtszugang (vgl. beispielsweise Peter Jentzsch:
Mittelalterliche Literatur im Unterricht. Begegnungen mit Walther von der Vogelweide. In:
Deutschunterricht 51 (1998), S. 3-15) ist daher kaum belastbar. Wichtiger fiir den folgenden
Unterrichtsentwurf ist das Auseinanderfallen von Entstehungszeit (um 1200) und Einsetzen
der handschriftlichen Uberlieferung (um 1300). Vgl. aus pragmatischen Griinden zur Bio-
graphie Walthers neben dem Vorwort Giinter Schweikles (wie Anm. 7) v. a. Thomas Bein:
Walther von der Vogelweide. Stuttgart 1997, S. 22-68, zur handschriftlichen Uberlieferung
S. 69-79.

% Vgl. zur Melodie Scholz (wie Anm. 7), S. 165f.
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thongieren von /1/ fast immer die richtige phonetische bzw. etymologi-
sche Losung bringt. Dass aber auch eine phonetisch richtige Lésung nicht
immer die einzig richtige Ubersetzungsvariante ergibt, zeigt sich im ers-
ten Vers der (nach HS C) folgenden Strophe, in der das Paldstina zuge-
wiesene Attribut rich (II,1) nicht unbedingt ,reich“ im Skonomischen
Sinne bedeuten muss (die Semantik erstreckt sich von ,vornehm, von ho-
her Abkunft’ iber ,michtig, kriftig und gewaltig’ zu ,grofy’, aber auch
Jkostbar, herrlich’ etc).2® Der potentielle semantische Wandel, der neben
den phonetischen Anderungen zum Neuhochdeutschen stattgefunden
hat, liefle sich also ggf. an diesem Beispiel thematisieren, spitestens in
IL,5 (magt) wird man nicht umhinkommen.?” Damit stellen die beiden
phonetischen Regeln zwar ein gutes erstes Handwerkzeug dar, das aber
eben nicht immer greift und insofern fiir die Schiilerinnen und Schiiler
ein gewisses Frustrationspotential beinhaltet.

Problematischer ist natiirlich, dass die erste Strophe nicht geniigend
sprachliches Material bietet, um alle fiir das Ubersetzen wichtigen Laut-
wandelphinomene zu erarbeiten. Da im Anschluss an das Ubersetzen
der ersten Strophe die Strophen (nach HS C) II, IIT und IX in Kleingrup-
pen eigenstindig bearbeitet werden sollen, mangelt es hier also am ent-
sprechenden Handwerkzeug. So fehlt beispielsweise fiir 11,6 (kriuz) die
Diphthongierungsregel /i/ — /oe/ und fiir IX,3 (miieze) die Monophthon-
gierungsregel [iie/ —/0/. Hierfur wird als Hilfsmittel das ,Lautwandel-
drehrad” (siehe Anlage 1) in die Gruppenarbeit hineingegeben, mithilfe
dessen die noch ausstehenden geregelten phonetischen Wandelprozesse
eigenstindig nachgepriift und dann angewendet werden kénnen.

Im Folgenden schliefit die bereits erwihnte Gruppenarbeit in Klein-
gruppen an. Mit den vorher angeeigneten Kompetenzen und einigen
Ubersetzungshilfen, die auf dem Textblatt fiir die Strophen 11, I1I und IX
verzeichnet sind (siehe Anlage 2), sollen diese Strophen in den Gruppen
ins Neuhochdeutsche iibertragen werden. Die Ergebnisse werden nach-
folgend gemeinsam gesammelt, wobei dabei eine relativ grof3e Fehlerto-
leranz an den Tag gelegt werden kann, weil die inhaltlichen Aspekte in

26 Vgl. den entsprechenden Eintrag im Mittelhochdeutschen Wérterbuch von Matthias Le-
xer (http://woerterbuchnetz.de/Lexer/).

27 Das mittelhochdeutsche Lexem hat zunichst die Bedeutung ,Jungfrau’ oder steht, wie in
diesem Fall, fiir die Jungfrau Maria selbst; vgl. den Eintrag im Lexer (wie Anm. 26).



Von Manesse zu YouTube 269

der folgenden Einheit zunichst zuriickgestellt werden. AbschlieRend
werden anhand der zweisprachigen Reclamversion in Stillarbeit bzw. als
Hausaufgabe alle Strophen gelesen; auch hier kann noch einmal der Ab-
gleich der Ubersetzung Schweikles mit der Ubersetzung aus den Grup-
penarbeiten erfolgen und so kénnen aus der Anwendungsphase ggf. noch
bestehende Unschirfen ausgeglichen werden.

2.2 Zweite Stunde (von vier)

Im zweiten Teil der ersten Sequenz (Beginn zweite Stunde) wird
Walthers Paldstinalied inhaltlich rekapituliert und es kénnen noch ausste-
hende Fragen v. a. kulturhistorischer Art besprochen werden. So bediir-
fen vermutlich zumindest die Motive II1,2f. (merkantile bzw. lehnsrecht-
liche Metaphorik), V (Trinititsbeschreibung), VI,4f. (Leid der Juden),
VIIf. (Jungstes Gericht) und IX,1f. (Jerusalem bzw. Palistina als Zentrum
dreier Weltreligionen) einer genaueren Einordnung. Dass schlieflich die
Schaffenszeit Walthers (um 1200) in die Zeit der Kreuzfahrerstaaten bzw.
der Kreuzziige fillt und damit die Formulierungen in II1,7 (wé dir, heiden,
daz ist dir zorn) und IX,6f. (wir sin an der rehten gér. | reht ist, daz er uns
gewer) einen konkreten historischen Hintergrund haben, soll schlieflich
die inhaltliche Erarbeitung des Liedes beschlief3en.

23 Zweite Sequenz (Medienregeln einer Handschriftenkultur) —
nach 1/3 der zweiten Stunde (von vier): Beschreibung A
(Strophenbestand)

Im zweiten Teil der Unterrichtsstunde wird zur zweiten Sequenz der Un-
terrichtseinheit iibergeleitet, die nun die mediale Reprisentation des Pa-
lastinaliedes in den unterschiedlichen Handschriften zum Unterrichtsge-
genstand macht. Hierfiir bedarf es zunichst einer kurzen Einfiihrung in
die Produktionbedingungen einer Handschrift in Abgrenzung gegentiber
den Bedingungen einer vom Buchdruck geprigten Kultur (Pergament vs.
Papier, Scriptorien vs. Druckwerkstatt, ckonomische Faktoren etc.). Zu-
dem wird auf die besonderen Rezeptionsbedingungen einer semiliteraten
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Kultur hinzuweisen sein, in der Literaturrezeption noch immer weitge-
hend an den miindlichen Vortrag gebunden ist.?® Ferner erfolgt eine
kurze Einfithrung in drei der sechs fiir das Palistinalied relevanten Hand-
schriften (HS A, kleine Heidelberger Liederhandschrift, HS B, Wein-
gartner Liederhandschrift, HS C, Handschrift Manesse), wobei es hier
v. a. auf die zeitliche Diskrepanz zwischen Textgenese und der uns heute
zuginglichen schriftlichen Kodifizierung ankommt.

Nach dieser Einfithrung wird den bereits eingespielten Kleingruppen
jeweils das entsprechende Farbfaksimile des Paldstinaliedes einer Hand-
schrift mit dem Arbeitsauftrag iibergeben, die jeweiligen Strophen der
Reclamedition in der Handschrift zu identifizieren und entsprechend der
Zahlung der gedruckten Edition zu nummerieren. Dass die Edition die
Strophenreihenfolge der einzelnen Handschriften markiert, wird zu-
nichst nicht angegeben, um die Arbeit an den Handschriften selbst zu
ermoglichen. Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden per Tafelan-
schrieb gesichert, der von den Schiilerinnen und Schiilern tibernommen
werden muss, da die Ergebnisse in der dritten Sequenz erneut benétigt
werden.

Das Ergebnis, dass in allen drei Handschriften ein unterschiedlicher
Strophenbestand vorliegt (9 Strophen HS C, 7 Strophen HS A, 6 Strophen
HS B), dass im Vergleich zur Handschrift C in AB jeweils immer Stro-
phen ausgelassen scheinen und zudem auch die Strophenreihenfolge va-
riiert (Schlussstrophe an zweiter Stelle in HS B gegen AC), ist in der sche-
matischen Darstellung relativ eindriicklich zu vermitteln.?’ Dementspre-
chend liegen in allen drei Handschriften unterschiedliche Fassungen des
Palistinaliedes vor, was die Frage aufwirft, ob es das ,eine’ Paldstinalied
iiberhaupt gibt bzw. je gegeben hat. Produktiv erscheint in diesem Kon-
text der Hinweis auf unterschiedliche Auffithrungssituationen, die zu die-
ser Diskrepanz des Strophenbestandes gefithrt haben kénnten.*° Der Ver-
gleich mit der heute noch tiblichen Praxis, bei Kirchenliedern jeweils ak-
tuell passende Strophen auszuwihlen und miteinander zu kombinieren,
verbindet diese Uberlegung mit bekannter lebensweltlicher Praxis der
Schiilerinnen und Schiiler. An dieser Stelle ist erneut der Hinweis auf die

28 Vgl. Becker-Mrotzek (wie Anm. 5), S. 78.
2 Vgl. die tabellarische Darstellung bei Schweikle Bd. 2 (wie Anm. 7), S. 787.
30 Vgl. hierzu Giinther Schweikle: Minnesang. 2., korr. Aufl. Stuttgart u. a. 1995, S. 26-28.
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semiliterate mittelalterliche Gesellschaft produktiv, in der solche jeweils
spezifischen Auffithrungssituationen den Normalfall der Textrezeption
darstellen. Das (fiir eine neunte Klasse sicher ambitionierte) Erkenntnis-
ziel besteht darin, Originalvorstellungen als einerseits von den medialen
Regelhaftigkeiten determiniert und damit andererseits als historisch und
kulturell wandelbar zu verstehen.

Der Uberlieferungsbefund lieRe sich mit der Wiirzburger Liederhand-
schrift E und dem Miinsterer Fragment Z natiirlich noch weiter erhirten
und komplizierter darstellen, was aber die zu erfassende Uberlieferungs-
situation nur untibersichtlicher machte, ohne fiir die Grundfragestellung
Neues zu leisten. Gleiches gilt auch fiir die in HS C (und E und Z) ver-
zeichneten Zusatzstrophen, wobei auf die Tatsache, dass dem Paldstina-
lied drei weitere Strophen zuzuordnen sind, in der letzten Sequenz erneut
zuriickzukommen sein wird.3! Wenngleich es sicher reizvoll wire, wird
auch auf die in gotischer Hufnagelschrift iiberlieferte Melodie des Miins-
terer Fragments nicht eingegangen, da diese fiir das avisierte Erkenntnis-
ziel keinen Erkenntnisgewinn brichte.

Problemfille: Generell diirfte die Lektiirefdhigkeit auch der relativ gut les-
bar geschriebenen Sammelhandschriften fiir Schiilerinnen und Schiiler
der neunten Klasse nur eingeschrinkt gegeben sein und durch diakriti-
sche Zeichen u. 4. weiter erschwert werden. Um letztere Hiirde zu mini-
mieren, kann die tabellarische Darstellung der wichtigsten Graphemvari-
anten der jeweiligen Handschriften in Kombination mit dem Lautwan-
deldrehrad eingesetzt werden (siehe Anlage 3), insbesondere sind jedoch
die Stropheninitialen bei der Zuordnung hilfreich.

In doppelter Hinsicht problematisch ist allerdings die Stellung der HS
C. Dies gilt zunichst fiir die Schiilermotivation, denn die Gruppenarbeit
zur Handschrift Manesse kommt ja lediglich zu dem relativ unspektaku-
liren Ergebnis, dass die Reclamversion eben die Strophenreihenfolge der
HS C wiedergibt. Dementsprechend ist auch der Ertrag dieser Gruppen-
arbeit bei der anschlieRenden Sicherung eher gering, was vielleicht durch

31Vgl. den Uberblick bei Schweikle Bd. 2 (wie Anm. 7), S. 786f; ferner Scholz (wie Anm. 7),
S. 163f.

32 Die Melodie verzeichnet lesbare Tonhshen, wenngleich keinen Rhythmus zur ersten Stro-
phe des Palistinaliedes, vgl. http://archive.thulb.uni-jena.de/hisbest/receive/HisBest_
cbu_00008634.
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die Erkenntnis, dass man mit der Leithandschrift gearbeitet hat, etwas
ausgeglichen werden kann. Relevanter fiir das Lernziel der Einheit ist das
Problem, dass fast zwangsldufig der Eindruck entsteht, es handele sich
bei HS C um das Original, wihrend die HSS AB einen defizitiren Stro-
phenbestand aufweisen. Dem kann ggf. mit dem erneuten Hinweis ent-
gegengewirkt werden, dass HS A den sehr sicher ilteren Textbestand ver-
zeichnet. Erneut aufgegriffen wird diese Frage in der dritten Sequenz.

2.4 Beschreibung B (unfester Text) — dritte Stunde (von vier)

Ein weiteres, in diesem Fall aber erwiinschtes Problem kann in der Grup-
penarbeit der Gruppe HS A auftreten, da hier bereits in der Strophe die
Zuweisung aufgrund der Initialen nicht so einfach funktioniert — das zu
erwartende A (Alrérst) wird hier durch die blaue Initiale N (N# alrest) er-
setzt, was im Ubrigen auch der zu Beginn der Unterrichtssequenz vorge-
fithrten Vertonung entspricht und ggf. schon dort als diskrepant vom ge-
druckten Reclamtext wahrgenommen wurde. Dieser abweichende Stro-
pheneingang soll zu einer zweiten Analyse der medialen Spielregeln ei-
ner Handschrift {iberleiten, in der nicht mehr die Makrostruktur Stro-
phenbestand, sondern die Mikrostruktur Satz- bzw. Wortebene in den
Blick genommen wird. Hier kommt nun das Problem der eingeschrink-
ten Lektirefihigkeit vollends zum Tragen, so dass mit entsprechenden
Transkriptionen zu arbeiten sein wird (siche Anlage 4).

Verbleibt man am Beispiel der ersten Strophe, lassen sich aufgrund
der zwischen ABC zu beobachtenden textuellen Varianz Abweichungen
verschiedener Art konstatieren: so (erstes Beispiel) das nur in HS B ver-
zeichnete verstirkende Adverb vil (I,1), das neben der hiermit etwas ver-
inderten Bedeutung des Satzes v. a. die Zuweisung der einzelnen Silben
zur Melodie neu justiert. Ferner (zweites Beispiel) eine lexikalische Ab-
weichung in HS A (I,3: hére vs. reine in BC), was die Bedeutung an dieser
Stelle verindern kann, aber nicht muss.** Oder (drittes Beispiel) eine pho-
netische Varianz in HS A (HS A: sundic, also unterbliebener Umlaut, vs.

33 Das mhd. Adjektiv hér (hoch, vornehm, erhaben) driickt die Dignitit Palistinas aus, mit-
telhochdeutsch rein kann synonym hierzu verwendet werden (herrlich, vollkommen) oder
aber den klerikalen Aspekt stirker betonen (ohne Makel, ohne Siinde, unschuldig); vgl. die
beiden Eintrige im Mittelhochdeutschen Wérterbuch von Matthias Lexer (wie Anm. 26).
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HS BC siindig);** an diesem Beispiel lieRe sich auch die in HS A graphe-
matisch gekennzeichnete und in BC nicht graphematisch ausgewiesene
Auslautverhirtung zeigen, letztlich also eine orthographische Varianz.?
Diese Beispiele liefSen sich vermehren.

Das mogliche Ergebnis dieser Erarbeitungsphase wire, dass der Pro-
zess des manuellen Abschreibens, anders als bei der mechanischen Re-
produktion durch eine Druckmaschine o. A., Abweichungen zulisst, die
aus Fehlern, aber auch aus Erginzungen (Adverb vil), Anpassungen an
den eigenen Sprachstand (ggf. sundic in HS A) oder auch aus metrischen
Uberlegungen etc. resultieren. Damit wirken innerhalb einer mittelalter-
lichen Handschriftenkultur die performative Vortragssituation und der
Prozess des hindischen Kopierens permanent verindernd auf den Text
ein.

Anhand der Ergebnisse der Analyse auf der Strophenebene und auf
der Satz- bzw. Wortebene sollen die Schiilerinnen und Schiiler abschlie-
Rend in den bekannten Gruppen erarbeiten, welche Unterschiede ein
Vertauschen oder Weglassen der Strophen zur Folge hatte, aber auch, wie
die Differenzen im konkreten Wortlaut sich auf den Sinn des Lieds aus-
wirken. Dabei soll erreicht werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler
erkennen, dass es unter den medialen Regeln einer Handschriftenkultur
nicht das ,eine’ Paldstinalied geben kann, sondern stattdessen von einem
,unfesten Text’ auszugehen ist. Es gibt also stets verschiedene Mdoglich-
keiten eines Textes, da auch ein hypothetisches Original im Moment der
Textrezeption (performativ bedingte Varianz) und des Auf- bzw. Ab-
schreibens (mediale Varianz) diesen medialen Regeln unterliegt.*

3* Der Umlaut des althochdeutschen /u/ zu mittelhochdeutsch /ii/ vor /i (vgl. althoch-
deutsch suntia — mittelhochdeutsch siinde) ist in den einzelnen Varietiten uneinheitlich
durchgefiihrt, daher steht im mittelhochdeutschen siindic neben sundic, wobei die Nasal-
Konsonanten-Kombination den Umlaut z. T. gesperrt hat (vgl. Hermann Paul: Mittelhoch-
deutsche Grammatik. 25. Aufl. neu bearb. von Thomas Klein; Hans Joachim Solms; Klaus-
Peter Wegera. Mit einer Syntax von Ingeborg Schébler. Neu bearb. und erw.
v. Heinz-Peter Prell. Tiibingen 2007, S. 95). Diese Varianz ist dementsprechend als ein Bei-
spiel fiir eine nicht normierte Schriftsprache einerseits und das bis heute bestehende Wech-
selverhiltnis zwischen den einzelnen Varietiten im Unterricht verwendbar. Vgl hierzu To-
masek (wie Anm. 3), S. 126f.

3 Vgl. hierzu Paul (wie Anm. 34), S. 132.

36 vgl. Schweikle Bd. 1 (wie Anm. 7), S. 59f.
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25 Dritte Sequenz (Medienregeln einer Internetkultur) -—vierte
Stunde (von vier): Paldstinalied im Internet

Die so erarbeiteten medialen Regeln einer Handschriftenkultur sollen in
einer dritten und letzten Sequenz nun anhand von im Internet verzeich-
neten Fassungen des Paldstinaliedes iberpruft werden. Hierzu wird zu-
nichst mit YouTube auf die den Schiilerinnen und Schiilern vollstindig
vertraute und selbstverstindliche Form der medialen Darstellung von Lie-
dern zuriickgegriften. Anzumerken ist hierbei, dass eine Suche in der
Suchmaschine Google mit den Suchbegriffen ,Walther von der Vogel-
weide Palistinalied’ ca. 9900 Treffer generiert, wobei YouTube an dritter
Stelle gelistet ist (an erster Position steht der Wikipedia-Artikel, an zweiter
die eingangs erwihnte Homepage TURBA DELIRANTIUM). Das von
uns verwendete Beispiel steht bei einer direkten Suche in der Plattform
YouTube mit den gleichen Suchbegriffen an vierter Stelle, es hat im Mo-
ment ca. 29.800 Aufrufe — eine Zahl, tiber die sich der Reclamverlag als
Verkaufszahl fiir seine Waltherausgabe sicherlich freuen wiirde. Zum
Vergleich: Der an oberster Stelle bei YouTube gelistete Beitrag zum Paldis-
tinalied verzeichnet im Frithjahr 2017 knapp 600.000 Zugriffe — das Pa-
lastinalied ist also im Internet durchaus relevant vertreten und wird von
einer nicht geringen Zahl an Rezipienten dort zur Kenntnis genommen,
wobei, wie eingangs bemerkt, sich alle hier angegebenen Zahlen zeitun-
bestindig verhalten.?’

An dieser Stelle wird das Vorgehen zur Erschlieffung der Handschrif-
ten wiederholt, indem zunichst das Tonbeispiel mit dem Tafelanschrieb
der zweiten Stunde verglichen wird. Hierbei wird deutlich, dass die
Gruppe Estampie, deren Vertonung hier verwendet wurde, sich zwar an
der Strophenfolge der HS A orientiert (I,1: Ni alrest; IV und VIII fehlt),
allerdings fehlt, abweichend von A, auch VI, so dass hier eine neue Stro-
phenkombination entstanden ist, die in keiner Handschrift in dieser

%7 Zum Vergleich: Die urspriinglich fiir die Vortragsfassung dieser Uberlegungen vor dem
10.10.2014 erhobenen Zahlen lauteten wie folgt: Treffer bei Google: 10.700, es sind also bis
zur Drucklegung dieses Beitrages im Mérz 2015 ca. 800 Treffer aus dem Netz verschwun-
den; das von uns verwendete YouTube-Beispiel stand bei einer direkten Suche an dritter
(nicht vierter) Stelle, es hatte ca. 20.600 Aufrufe (iiber 9.000 Aufrufe sind also in fiinf Mona-
ten hinzugekommen); der an erster Stelle bei YouTube gelistete Beitrag zum Palistinalied
verzeichnet im Oktober tiber 164.000 Zugrifte, in fiinf Monaten sind also fast 30.000 zusétz-
liche Aufrufe hinzugekommen.
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Form tiberliefert wird. Durch das Speichern auf YouTube ist so also eine
neue, dauerhafte Fassung des Textes entstanden, die auf den performati-
ven Akt der Gruppe Estampie zuriickgeht (performative Varianz). Neu ist
hier auch die Kombination mit einer Filmsequenz (Paratext, es handelt
sich um einen Ausschnitt aus einem Computerspiel) — bei der im
Symmedium Internet®® generell zu beobachtenden Neukombination von
Texten mit Paratexten jeder Art handelt es sich um eine der wichtigsten
Medienregeln des Internets (mediale Varianz). Diese Neukombination
bleibt aber fuir das Paldistinalied nicht folgenlos, indem die Filmsequenz
mit vorbeireitenden bzw. marschierenden Kreuzrittern und dem Felsen-
dom im Hintergrund von Beginn an festlegt, dass es sich bei Walthers
Lied um ein Kreuzzugslied handele, was so deutlich vom Text nicht ge-
deckt ist. Fiir diese Kombination des Textes mit dem Paratext ist nun aber
der YouTube-Nutzer Wofkal986 verantwortlich, wodurch an dieser spezi-
fischen Textvariante also unterschiedliche Instanzen textverindernd mit-
gewirkt haben: Walther, wohl der Kopist der HS A, ein Editor der verwen-
deten Textausgabe, die Gruppe Estampie und schliefRlich Wofka1986. Ab-
schliefend lisst sich noch ein Hyperlink 6ffnen, den Wofka1986 auf die-
ser Seite eingetragen hat, und der auf die Seite TURBA DELIRANTIUM
verweist, auf der eine mhd./ nhd. schriftbasierte Version des Paldistinalie-
des eingetragen ist — diese Version bietet nun fiir das Paldstinalied 13 Stro-
phen in ganz neuer Strophenfolge an.3°

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen hier nicht weiter in die Untiefen
der Editionsphilologie hineingefiithrt werden, aber erkennen, dass der dy-
namische Prozess der Textverinderung, wie er sich in den mittelalterli-
chen Handschriften zeigt, im Internet seine Fortsetzung findet.*

In einem letzten Arbeitsschritt sollen die bekannten Kleingruppen
nun eigenstindig ein weiteres Beispiel fiir das Palistinalied im Internet
finden und die Auswirkungen der erarbeiteten medialen Regeln auf den

38 Dieser Terminus bezeichnet die Eigenschaft des Internets, ,alle medialen Optionen —
Text, Bild, Ton, Film etc. — in sich [zu vereinen] (Frederking (wie Anm. 5), S. 205f).

¥ Vgl. Anm. 31.

*0vgl. hierzu auch Thomas Mébius: Fachprosa und Mirendichtung im Deutschunterricht.
In: Dieter Wrobel; Stefan Tomasek (wie Anm. 1), S. 187-206, hier S. 193: ,Solche [symme-
dialen] Formen sind bislang in der didaktischen Forschung iiber mittelalterliche Literatur
kaum rezipiert worden, dabei entsprechen sie, etwa im Gesamtangebot einer virtuellen
Lernumgebung, dem historischen Ort der Texte, der — mit heutigen Worten ausgedriickt —
,multimedial“ strukturiert war (Bild, Vortrag, Musik / Lied und Text).“
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Text untersuchen. Hierbei erscheint es sinnvoll, die Suche der Schiilerin-
nen und Schiiler zu steuern,”! damit nicht alle Gruppen den Wikipedia-
Artikel o. A. verwenden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Ergeb-
nisse in einem kurzen Vortrag biindeln, der nicht linger als je drei bis
vier Minuten dauern soll. Hierzu ist die Nutzung eines Computerraumes
o. A. allerdings unerlisslich. Prisentiert werden diese per Beamer im Ple-
num. Am Ende der Sequenz sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler
tiber den Wert und den Zweck der neuen Interpretationen des Palistina-
lieds im Internet dufern. Diese abschliefRende Reflexion dient zum einen
als letzte Zusammenfassung der Einheit, soll die Schiilerinnen und Schii-
ler aber auch nochmal dazu anleiten, die gelernten Kenntnisse mit ihrem
eigenen Leben in Verbindung zu setzen.

3 Fazit

Aus didaktischer Sicht leistet die Sequenz auf dreifache Weise einen Bei-
trag zum Fach Deutsch. So kntiipft sie erstens direkt an den Lebensbe-
reich der Schiilerinnen und Schiiler an (YouTube) und verdeutlicht am
Beispiel eines mittelhochdeutschen Textes aktuelle Medienregeln des In-
ternets — am scheinbar fremd gewordenen Beispiel einer Handschriften-
kultur l4sst sich so die eigene mediale Gegenwart reflektieren. Diese Mo-
tivation kann zweitens genutzt werden, den Schiilerinnen und Schiilern
ein breites Spektrum an Kompetenzen zu vermitteln, welche vom ge-
nauen Lesen eines Textes iiber die Reflexion von Sprache als historisch
wandelbare Entitit bis hin zur Frage der Wechselwirkung zwischen dem
Medium eines Textes und dem Text selbst reichen. Die Unterrichtsse-
quenz entspricht damit den eingangs skizzierten Forderungen diverser
Lehrpline. Und drittens sei auf das kurz skizzierte Potential des Paldsti-
naliedes fuir einen ficheriibergreifenden Unterricht erneut hingewiesen.
Es sind aber v. a. die medialen Bedingungen, unter denen mittelhoch-
deutsche Texte aufgezeichnet und tiberliefert wurden, die den geforder-

41 Z. B. eine YouTube-Gruppe, eine Wikipedia-Gruppe, eine Gruppe bearbeitet das Beispiel
bei TURBA DELIRANTIUM, eine Gruppe sucht frei iiber Google etc.
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ten Mehrwert eines vormodernen Textes darstellen, der es sehr gerecht-
fertigt erscheinen lisst, auf mhd. Texte im Deutschunterricht zurtickzu-
greifen.
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Anlagen

Anlage 1a: Hilfsmittel ,Lautwandel-Drehrad“ (Innenseite)

,Das Lautwandel-Drehrad“
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Anlage 1b: Hilfsmittel , Lautwandel-Drehrad“ (Auflenseite)

. T

Bastelanleitung:

1. Schneide das hellgraue Rad aus. Schneicde auch die schraffierten Felder aus.
2. Mache bei beiden Kreisen ein kleines Loch in der Mitte.
3. Befestige das hellgraue Rad mit ener Musterklammer auf dem festen Rad.

4 Drehe das Rad, um den Wandel von Vokalen vom Mittethochdeutschen zum Neuhochdeutschen zu beobachten.
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Anlage 2: Walther von der Vogelweide, ,Palistinalied‘ (L 14,38), nach
Schweikle edierte Strophen II, 11T und IX mit Ubersetzungshilfen

15,1

Schoeniu lant, rich unde hére,
swaz ich der noch hin gesehen,
s0 bist dais ir aller ére.

waz ist wunders hie geschehen!
5 daz ein magt ein kint gebar,
hére iiber aller engel schar,

waz daz niht ein wunder gar?

I11,1

Hie liez er sich reine toufen,
daz der mensche reine si.

do liez er sich hie verkoufen,
daz wir eigen wurden fri.

5 anders waeren wir verlorn.
wol dir, sper, kriuze unde dorn!
wé dir, heiden, daz ist dir zorn!

IX,1

Kristen, juden und die heiden
jehent, daz diz ir erbe si.

got miieze ez ze rehte scheiden
durch die stine namen dri.

5 al diu werlt, diu stritet her:
wir sin an der rehten ger.

reht ist, daz er uns gewer!

rich = prichtig; hére = herrlich
der = an anderen Lindern

magt = Jungfrau

eigen = unfreie Menschen

Jjehent = behaupten

ze rehte = dem Recht entsprechend

stritet her = streitet hieriiber
ger = Anspruch
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Anlage 3: Hilfsmittel Transkriptionstabelle

281

T
wn
>

HS B

HS C

Erklirung

f

sog. Schaft-S

aufzul6sen als
soder z

sog. Abbreviatur,
er-Haken

aufzul6sen als
-er

3
&

sog. Superskript

aufzulésen als
ou

# bﬂ%l—;

{
¥
3
x

¢ kann auch als sog.
Abbreviatur verwendet
werden (hier in
Verbindung mit d)

aufzulésen als
-as oder -az

sog. Nasalstrich, hier in

sog. Superskript

= . g . . aufzulésen als
m A Y | Verbindung mit vn nd oder unde
oder un

u‘i sog. Nasalstrich iiber m| aufzul6sen als
und n -men oder -nen

< 4 fzuld 1
4 '\? ¥ sog. Superskript ilcj zuiosen a’s
6 e | sog. Nasalstrich iitber | aufzul6sen als

g einem Vokal -n oder -m
aufzulésen als
[ it (kurzes ii)

oder iu (langes
i)
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Anlage 4: Diplomatische Abschriften der Hss. A, B und C

Strophe A 50

Nv alre[t lebe ich mir wde.
[it min [vndic oge [iht

dc here lant v och die erde
dem man vil der eren giht.
mir(t gelchehen es ich ie bat
ich bin ko an die tat

da got menchlichen trat.

Strophe A 51

Schone lant rich vi here

fwaz ich d® noch han gelehen
fo bift dvz ir alle ere

waz ift wunders hie gelchehen.
dc ein maget ein kint gebar
here vb® aller engel [char

waz das niht ein wunder gar.

Strophe A 52

Hie liezir (ich reine tofen.
dc der menfche reine [i.
do liezer fich hie verkofen
daz wir eine wurden vri.
anders weren wir verlorn.
wol dir [per crvce v dorn.

wie dir zeiden dienft der zorn.

Strophe A 53 Strophe A 56

Hinnen vur der [vn zerhelle Ivden criften vi heiden.
vo dem grabe da er inne lac. iehent dc dinir erbe fi.
des waz ie der vater gefelle
vil d° geilt den nieman mac. dvr die fine nam dri.
[vnd® gelcheiden deft alleine. al div welt div ftritet d°
[leht vi ebenerein zein. wir [in and® rehten ger.
alle er abrah‘a erfchein. reht ift dc er vl wer.
Strophe A 54

Do er den tievel do gelchande

dc nie keifer baz gefltreit.

do vur er her wider zilande.

do hub fich der ivden leit.

dc er here hvte brach.

vii dc man in [it lebendic lach

den ir hant nuc va [(tach.

Strophe A 55

In diz lant hat er gelprochen
einen angef(lichen tac.

da die witwe wirt gerochen.
vii der arme clagen mac.

vii der weife den gewalt.

d® da wirt an ime geftalt.

wol ime dort d* hie virgalt.

got fol vn[ zereht belcheiden.



Strophe B 12

Alreft lebe ich mir vil werde.
[it min [Vndig oge ih".

das raine lant va och die erde.
der man [o vil eren gih".

es ift gelchehen des ich ie bat.
ich bin komen an die [tat.

da got mene(lichen trat.

Strophe B 13
Chriften ivden vn die haiden.

iehent das dis ir erbe fi.

got mV(Te es ze rehte [chaiden.

dvrch die fine namen dri.
al dv welt [tritet her.
wir [in an der rehten ger.

recht it das er Yns gewer.

Strophe B 14

Do er [ich Vber ¥ns erbarmen.
hie lait er den grimen tot.

er vil riche Vber ¥ns vil armen.
das wir komen vs der not.

das in do des niht verdros.

das ift ain wunder al ze gros.

aller wund® Vbergros.
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Strophe B 15

Hinnen fVr der [vne ze helle.
von dem grabe da er inne lag.
des der vatter ie gefelle.

vn der gaift der niemen mag.
[vnder [chaiden es ilt ain

[leht vn ebener danne ain zam.

als er abrahame er(chai.

Strophe B 16

In dis lant hat er gelprochen.
ainen angeflichen tag.

da der waife wirt gerochen.
vn dV witewe clagen mag.

vn der arme den gewalt.

den man hat mit ime geftalt.

wol im dort d* hie vergalt.

Strophe B 17

Unferre lantrehtere tihten.
friftet da niemannes clage.

wan er will da ze ftvnt rihten.
foift es an dem leften tage.

vn [wer dehaine [chvlde hie hat.

vnverebenet wie der [tat.

dort da er pfant noch byrgen hat.

283
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Strophe C 21

Alrerft lebe ich mir w*de.

[it min [Vndic oge fiht.

dc reine lant vi1 0ch die erde.

der man [o vil eren giht.

es ift gelchehe des ich ie bat.

ich bin komé an die [tat.

da got men(chlichg trat.

Strophe C 22

Schén¥ lant rich v here.

fwc ich d® noch han gefehen.

[o biflt dvs ir all® ere.

wc it wunders hie gelchehé.

das ein magt ein kint gebar.
here vber aller engel [char.

wc das niht ein wiid® gar.

Strophe C 23

Hie lies er [ich reine tofen.
dc der menfche reine [i.
do lies er fich hie v*kofen.
dc wir eigen wurden fri.
anders wen wir vSlorn.
wol dir [per crtce v dorn.

wie dir ze den ift din zorn.

Strophe C 24

Do er [ich wolte vber vns erbarmé.

do leit er den grimmeé tot.

er vil rich vber vns vil armen.
dc wir kémé vs der not.

dc in dodes niht vidros.

daft ein wunder alzegros.

aller wuid® vber genol.

Strophe C 25

Hinne fur der (vn zehelle.

vo dem grabe dér inne lac.
dest der vater ie gefelle.

vii d° geilt dé nieman mac.
[vnder fcheidé es [i ein.

[leht vi ebener dane ein zein.

als er abrahame er(chein.

Strophe C 26

Do er den tievel alfo gefchande.
das nie keifer bas geltreit.

do fur er h®wider zelande.

do hvb fich do der ivdé leit.

dc er h're ir hvte brach.

vii dc man in fit lebendig lach.

den ir hant (lug va [tach.
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Strophe C 27

In dc lant hat er gefproché.
einé angeflichen tac.

da der weile wirt geroché.
vii dV witwe klagen mag.
vii d° arme den gewalt.
den man hat mit in geftalt.

wol im dort der hie vigalt.

Strophe C 28

Vnler'™ lantrehter tihten.

vriftet da niemans klage.

wan er will da ze[tunt rihte.
[oift es an dé lelté tage.

vii [w® deheine (chulde hie lat.
vn vSebent (126 c) wie dasd®" [tat.
dort da er pfant noch btrgen
hat.

Strophe C 29

Kriften ivden vi die heide.
iehent dc dis ir erbe [i.

got mv(Te es zerehte [cheiden.
dur die [ine namen dri.

aldt welt [tritet her.

wir [in an d® rehten ger.

reht ift dc er vns gewer.



Matthias Kirchhoff (Stuttgart)

Wandel durch Anniherung

Wolframs Parzival zwischen Universitit und Waldorfschule

Als ich den vorliegenden Artikel — zunichst als Vortrag — fiir die im Ok-
tober 2014 veranstaltete Tagung Helden in der Schule in Kloster Banz kon-
zipierte, lautete der Titel dieser Prisentation zu einem Briickenschlag
zwischen Mediivistik und Waldorfschule noch anders. Seinerzeit schlug
ich eine launige Uberschrift vor, die den spezifisch frinkischen Tagungs-
aspekt! Wolfram von Eschenbach im Deutschunterricht mit allseits lieb-
gewonnenen Waldorfklischees verkniipfte. Das Offerierte lautete entspre-
chend: Ine kan decheinen buochstap getanzen.? Nun steht stattdessen gravi-
tatisch das vorderhand in keinem Zusammenhang stehende Motto der
Ost-Politik Willy Brandts, mit dem die Bundesregierung in den frithen

! Im 2013 online geschalteten Call for papers der Tagung heifit es: ,Dabei soll eine Sektion
speziell den oberfrankischen Autoren Wolfram von Eschenbach und Wirnt von Gravenberg
gewidmet sein.“ Obgleich dies so nicht zustande kam, wurde Wolfram in den Beitrigen zur
Tagung prominent behandelt; vgl. Isabell Brihler-Kérner; Detlef Goller; Sabrina Hufnagel
(2013): ,Helden in der Schule“ — Tagung auf Kloster Banz (96231 Bad Staffelstein), 10.-12.
Oktober 2014. Call for papers. http://h-net.msu.edu/cgi-bin/logbrowse.pl?trx
=vx&list=H-Germanistik&month=1307&week=a&msg=nXKEccNpcLZFuAwdvNT5yA.

2 Mit Erlduterungen seiner Scherze macht man diese bekanntlich kaputt, dennoch: Eine der
prominentesten Manifestationen der Erzihlerrolle bzw. des Autors Wolfram von Eschen-
bach im Parzival ist die im zweiten Buch (115, 27) befindliche Aussage, Nicht-Literat zu
sein: Ine kan decheinen buochstap. Das vermutlich gingigste der nach meiner Wahrnehmung
sdmtlich realititsfernen Klischees tiber Waldorfschulen — noch vor dem tiglichen Umarmen
eines Baumes oder den niemals rechten Winkeln in den Schulgebduden - ist die angebliche
Fahigkeit der Schiiler, ihren Namen mit eurythmischen Gebirden buchstabenweise tanzen
zu kénnen. Aus Wolframs Parzival wird in diesem Aufsatz zitiert nach: Wolfram von
Eschenbach: Parzival. Studienausgabe. Mittelhochdeutscher Text nach der sechsten Aus-
gabe v. Karl Lachmann. Ubersetzung v. Peter Knecht. 2. Auflage. Berlin u. a. 2003.
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1970er Jahren die politische Offnung der DDR nach Westen durch ein-
seitige Initiative bewirken wollte.>

Warum dieser Wandel? In meiner persénlichen Anniherung daran,
wie ich — als germanistischer Medidvist und Waldorflehrer — eine Ver-
kniipfung der Bereiche darstellen sollte, wandelte sich mein Optimismus
bzw. ich nahm ihn zuriick:* Gar so spielerisch, wie der angedachte Titel
suggerierte und ich es wiinschte, lassen sich die Felder nach meinem Da-
furhalten nicht zu etwas beiderseits Fruchtbarem fiigen. Es wire wohl
auch wenig hilfreich, dies zu suggerieren. Zugleich soll nachfolgend dar-
gestellt werden, dass sie sich gut zueinander fiigen konnen und ein Zu-
sammenwirken von germanistischer Medidvistik und Waldorfpadagogik
unter gewissen Umstinden ertragreich sein mag.

Mein Beitrag wendet sich wesentlich an ein universitires Publikum,
genauer an schulaffine Altgermanisten, und gliedert sich in zwei Teile:
Ich stelle — erstens — vor, welch tippige Plattform fiir die Arbeit an mittel-
alterlichen Texten in Waldorfschulen geboten wird. Dabei biete ich eine
exemplarische Darstellung, wie sich eine mehrwéchige Unterrichtsein-
heit zum Parzival in einer 11. Klasse gestalten lisst. Bei diesem Unter-
richtsvorschlag werde ich entsprechend der zweiten Komponente meiner
Titelwahl den Wandel zentral stellen, den Parzival durch die Anniherung
an Lerninhalte seiner Lehrer, insbesondere Trevrizents, und indirekt an

3 Zur (Neuen) Ostpolitik, fiir die Bundeskanzler Willy Brandt 1971 mit dem Friedensnobel-
preis ausgezeichnet wurde, vgl. etwa: Gustav Schmidt (Hg.): Ost-West-Be-ziehungen: Kon-
frontation und Détente 1945-1989. Bochum 1993; Carol Fink; Bernd Schaefer (Hg.): Ost-
politik 1969-1974. European and Global Responses. Cambridge u. a. 2009.

* In einem 2012 erschienenen Artikel habe ich Hindernisse, Chancen und Kooperations-
moglichkeiten zwischen germanistischer Mediavistik und Waldorfschule dargestellt und
kam hinsichtlich zukiinftiger Synergien zu einem optimistischen Fazit. Der Artikel wurde
etwa von Walter Hutter, Leiter der Oberstufenlehrerausbildung an der Freien Hochschule
Stuttgart, positiv aufgenommen — freilich wurde und wird an der Freien Hochschule in Be-
zug auf mittelhochdeutsche Texte kein waldorf-externes Know-how herbeigezogen. Auch
scheiterte das einmal an diesem Standort ins Auge gefasste Unterfangen einer Tagung zu
mittelalterlicher Literatur und Waldorfpadagogik recht klaglich. Vgl. Matthias Kirchhoff:
Mediavistische Texte als Lehrstoff des Deutschunterrichts an Waldorfschulen. Moglichkei-
ten und Probleme einer Kooperation von Universititen und Freien Waldorfschulen. In:
Deutsch in Forschung und Lehre. Teil I. Hg. v. Marion Bujnakovd; Julia Parackova; Chris-
tian Irsfeld. Presov 2012, S. 224-235, v. a. S. 233f.
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seine Bestimmung als Gralskonig durchmacht; eine Form der Welter-
schlieRung, die Oberstufenschiilern® zweifellos Identifikation erméog-
licht. Insgesamt soll der anvisierten Zielgruppe meines Artikels eine Ko-
operation mit einer oft klischeebehafteten Schulform schmackhaft ge-
macht werden.

Im zweiten Teil tiberlege ich, wie eine schulisch-universitire Koope-
ration konkret aussehen mag. Ich méchte eine Lanze fiir die Praxis des
Bamberger MimaSch-Projektes® brechen, eher direkt auch und gerade mit
,provinziellen’ und kleinen Schulen zu kooperieren’ als den Weg iiber die
Institutionen, konkret die der Waldorflehrerseminare, zu gehen. Wie im
Fall der Ost-Politik mit ihren ,Passierscheinen’ und anderen alltiglichen
Erleichterungen ist eine produktive Anniherung insgesamt weniger
leicht durch den Kontakt mit etablierten Institutionen und dort entwickel-
ten, z. T. dubiosen oder aber nicht hinreichend fachlich fundierten Vor-
stellungen von mittelalterlicher Literatur zu bewirken;® so meine An-
nahme und zugleich der dritte Aspekt meines Titels. Grofleres Potenzial
sehe ich in undogmatischer Basisarbeit, welche den Wiinschen der
Deutschlehrer vor Ort Gentige tut.

5 Im Folgenden wird das generische Maskulinum verwendet, das Feminina stets mit ein-
schliefdt.

% Auf die Gefahr, in diesem Band (sozusagen) Rauchbier nach Bamberg zu tragen: Zu Detlef
Gollers Projekt ,Mittelalter macht Schule“ (MimaSch): http://mimasch.de/.

7 Zusitzlich zu den auf der MimaSch-Website (wie Anm. 6) aufgefithrten Projekt-veranstal-
tungen in frinkischen Grundschulen (u. a. in Bischberg, Viereth-Trunstadt, Stegaurach) re-
alisieren Bamberger Studenten mediivistische Projekte an weiterfiihrenden Schulen, wie
Valentina Ringelmann in einem Vortrag in Stuttgart 2014 dargestellt hat.

8 Ich méchte deutlich hervorstellen, dass es das Waldorflehrerseminar nicht gibt und dass
die Oberstufenlehrerausbildung etwa am Kasseler Seminar zu Recht Ansehen genieft. Zu-
gleich scheint mir, wesentlich auf der Basis eigener Erfahrungen an Seminaren und auf
Deutschlehrertagungen, das mediivistische Niveau und — oft genug damit gekoppelt — die
Bereitschaft zur Kooperation mit der universitiren Disziplin zu sehr an Vorlieben, Uber-
zeugungen und den Horizont einzelner Personen gekniipft zu sein, um von akademischer
Seite aus in den Seminaren generell einen attraktiven Partner sehen zu konnen. Es gibt
zudem im Bereich der Waldorflehrerseminare m.W. keine einzige Person, die als originir
germanistischer Mediivist zu bezeichnen wire bzw. die den Schwerpunkt ihrer fachlichen
Ausbildung auf diesen Bereich gelegt hitte. Fiir die Zukunft bleibt zu hoffen, dass sich dies
—v. a. angesichts des Gewichts, das die Waldorfpiddagogik auf mittelhochdeutsche Texte legt
— dndern moge.
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1 Lehrsituationen iiber Lehrsituationen

In den letzten ca. zehn Jahren hat es in der mediivistischen Germanistik
bekanntlich grofle Anstrengungen gegeben, den Kontakt zum Deutsch-
unterricht vor allem an den hoheren Schulen wieder oder tiberhaupt her-
zustellen.” Bei allem Bemiihen bleiben die faktischen Méglichkeiten, mit-
telalterliche Texte im Schulunterricht unterzubringen, aber bekanntlich
ein wesentliches Problem bei der Umsetzung dieser vielfiltigen Ansitze
und Ideen. Elmar Willemsens pessimistische Prognose von 2007, dass
Walthers Werken und anderer mittelalterlicher Literatur nur bei einer
grundlegenden Anderung der Lehrstrukturen in praxi ein Platz im
Deutschunterricht erhalten bleiben kann und dass der noch vorhandene
Raum, den die Altgermanistik an den Schulen einnimmt, verschwinden
werde,'? darf man als zugespitzt empfinden. Willemsens Artikel eignet
der Charakter eines Weckrufs oder gar Hilfeschreis.!! Damit ist freilich

9 Auf der Ebene von Projekten sind neben dem Bamberger MimaSch-Projekt v. a. mittelneu
(Essen/ Duisburg; inzwischen leider ausgelaufen), aliena (Salzburg) sowie die Steirischen
Kulturpfade (Graz) zu nennen; aus letzterem Projekt stammt auch der Beitrag Ylva Schwin-
ghammers in diesem Band. Jiingere Bibliographien zum relevanten Schrifttum bieten mit-
telneu (Erscheinungen von 2000-2011): Auswahlbibliographie zu mittelalterlichen Texten
und Themen im Deutschunterricht: https://www.uni-due.de/~hg0

222 /images/stories/pdfs/auswahlbibl

iographie_tagung_mittelneu sowie Nine Miedema; Andrea Sieber: Bibliographie zu mittel-
alterlichen Texten und Themen im Deutschunterricht. In: Zuriick zum Mittelalter. Neue
Perspektiven fiir den Deutschunterricht. Hg. v. dens. Frankfurt/ M. 2013, S. 223-254. Auf-
fillig am gegenwirtigen Diskurs ist die — wenn man so will — erfreuliche Heterogenitit der
Beitrige und Beitragenden, die ich als Chance betrachte. So hat, um ein Beispiel zu nennen,
eine vorderhand blofe Abschlussarbeit Markus Hinterholzers, die u. a. methodisch und in
Bezug auf die Umsetzung der enthaltenen Unterrichtsentwiirfe gewiss hoch problematisch
ist, dennoch unbestritten Diskussionen angeregt und in der Community einige Prominenz
erlangen konnen. Vgl. Markus Hinterholzer: Alte Heldinnen braucht die Schule. Das Nibe-
lungenlied und der Herr der Ringe als literaturdidaktische Beispiele fiir einen gehirngerech-
ten Mittelalterunterricht. Frankfurt/ M. 2007.

10ygl. Elmar Willemsen: Hat Walther in der Schule noch eine Zukunft? Anmerkungen aus
der Praxis. In: Der mittelalterliche und der neuzeitliche Walther. Beitrige zur Motivik, Poe-
tik, Uberlieferungsgeschichte und Rezeption. Hg. v. Thomas Bein. Frankfurt/ M. u. a. 2007,
S. 29-34.

11 vgl. Willemsen: Walther in der Schule, (wie Anm. 10), S. 32. Willemsen prognostiziert
(sofern keine signifikanten Anderungen eintreten sollten) ,den endgiiltigen Niedergang der
Altgermanistik an den Schulen und spricht von der ,mittelfristig dann unausweichlichen
Erosion des Faches an den Universititen.“ Dass dies mindestens stark {ibertrieben ist, zeigt
neben der Entwicklung der letzten Jahre auch der im selben Band und im unmittelbaren
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nicht gesagt, dass dem Kern des Dargelegten die Dringlichkeit abhanden
gekommen wire: Nach wie vor gilt, dass einem inzwischen grofRen Ange-
bot an mediivistischen Hilfestellungen fiir Deutschlehrer die Schwierig-
keit begegnet, mittelalterliche Literatur auf breiterer Basis im Unterricht
anbieten zu konnen. Die Griinde liegen auf der Hand: Stichworter wie
G8 oder das partielle Schwinden der Medigvistik aus dem Lehramtsstu-
dium mégen hier geniigen. Uberspitzt formuliert gibt es oft viel medii-
vistisches Know-how und zu wenig schulischen Raum, dieses adiquat um-
zusetzen.

Es muss daher fiir die Fachwissenschaft von Interesse sein, dass es
eine Schulform gibt, fiir die — pointiert — nachgerade umgekehrte Vorzei-
chen gelten: An Waldorfschulen steht in den morgendlichen ,Hauptun-
terrichtsstunden’ (auch als ,Epochenunterricht’ bzw. ,Epoche’ bezeichnet)
in der 10. Klasse eine ausgiebige Einheit zum Nibelungenlied und in der
11. Klasse eine ebensolche zum Parzival verbindlich auf dem Schulpro-
gramm.!? Hierin werden auf'v. a. intellektueller Ebene Unterrichtsinhalte
vertieft, die meist in zuriickliegenden Klassenstufen spielerisch-bildhaft
angelegt worden sind. Uber einen Zeitraum von meist drei Wochen wer-
den an jedem Morgen anderthalb bis zwei Stunden lang diese Texte in
den Blick genommen. Montags bis freitags beginnt also an 15 Tagen der
Schultag z.B. von 8.00 Uhr bis ca. 9.45 Uhr mit dem Unterricht zum Par-
zival. Nihere Vorgaben fiir die Auswahl der Textgrundlage gibt es insge-
samt so wenig wie zu den inhaltlichen Aspekten oder der Fachmethodik.
Den Lehrkraften bleiben im Vergleich zu staatlichen Schulen also grofie
Freiheiten. Zusitzlich erlauben weitere Epochen des Deutschunterrichts
den Bezug auf mittelalterliche Texte — die wenigen Lehrbiicher der Wal-
dorfpadagogik regen diesen sogar an: Die Rede ist hier von althochdeut-
schen Texten wie dem Hildebrandslied oder Zauberspriichen, vom Armen
Heinrich Hartmanns von Aue oder von Rudolfs von Ems Gutem Gerhart;13

Anschluss an Willemsens Artikel erschienene Artikel Boris Thelens: Von der Vogelweide in
deutsche Klassenzimmer. Der Versuch einer Verortung. In: Thomas Bein (wie Anm. 10), S.
35-46, der die Prisenz mittelhochdeutscher Texte in Schulbiichern empirisch erhebt und
dort auf nicht unerheblichen Niederschlag speziell der Texte Walthers stof3t.

12 Vgl. Tobias Richter (Hg.): Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele — Vom Lehrplan
der Waldorfschulen. Stuttgart 2003, S. 136-139 sowie den Beitrag M. Michael Zechs in die-
sem Band.

13 Vgl. zusammenfassend Kirchhoff (wie Anm. 4), S. 225.
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es spricht auch nichts gegen Hartmanns Iwein oder den Helmbrecht
Wernhers des Girtners, die ich im Unterricht schon angeboten habe.'* In
der sog. ,Poetik-Epoche’ der 10. Klasse'® lassen sich lyrische Bauformen
ohne Weiteres an mittelalterlichem Minnesang und Sangspruch veran-
schaulichen; es bietet sich z.B. an, die mittelalterliche Kanzonenstrophe
als gingige lyrische Bauform auch spiterer Zeiten darzustellen und dies
durch eine Gegeniiberstellung bspw. einer Strophe Heinrichs von
Morungen mit einem lutherschen Kirchenlied, der deutschen National-
hymne oder gar einem Beatles-Song wie Run for your life darzustellen, die
derselben Bauform gehorchen.!® Im Waldorfunterricht ist somit ein pa-
radiesisch grofRes Zeitfenster fiir den Unterricht v. a. zum Nibelungenlied
und Parzival, aber auch zu anderen mittelalterlichen Texten zu konstatie-
ren. Dem gegeniiber steht in der Praxis eine zu grofle Zahl von Lehrkraf-
ten, die etwa aufgrund mangelnder Qualifikation — ein Deutschlehrer in
Waldorf-Oberstufen muss nicht zwingend ein (Germanistik-)Fachstu-
dium mitbringen — die mittelalterlichen Literaturepochen im Fach
Deutsch beargwohnen oder gar tiberspringen. Kurz und pointiert: viel
Raum und (noch?) nicht gentigend Know-how.

Interessant scheinen mir Waldorfschulen fiir die Fachwissenschaft
somit v. a. unter zwei Gesichtspunkten zu sein. Erstens als Multiplikator:
Stand November 2015 gibt es in Deutschland 235 Schulen mit 85.797
Schiilern.!” Es muss fiir unsere Disziplin interessant sein, nicht allein gut

14 Der Iwein Hartmanns von Aue ist als — neben Wolframs Parzival — gemif Uberlieferung
populirster Artusroman der klassischen’ Zeit durchaus geeignet, in einer durch dufere
Umstidnde verkiirzten Epochenzeit (etwa: Krankheit des Lehrers, sonstiger Unterrichtsaus-
fall, Schulfahrten und -projekte etc.) zum Einsatz zu kommen. In diesem Zusammenhang
habe ich ihn mit Erfolg gelehrt. Bei ,orthodoxeren’ Waldorflehrern wird das Ersetzen des
Parzival durch einen anderen Text wohl auf wenig Gegenliebe stoflen, da die durch Walter
Johannes Stein (1891-1957), einen Vertrauten Rudolf Steiners, in den Waldorflehrplan in-
tegrierte Parzival-Epoche zum Standardrepertoire des Waldorfunter-richts gehort. Den
Helmbrecht habe ich mehrfach im Geschichtsunterricht zum Mittelalter herbeigezogen, spe-
ziell die Erzahlerkommentare zum Schicksal Helmbrechts am Ende des Werkes. Natiirlich
stellt er auch und gerade fiir den Deutschunterricht eine buchstiblich besonders ,span-
nende’ Lektiire dar, etwa im Hinblick darauf, inwiefern wir es mit einem besonders frithen
Kriminalroman zu tun haben.

15 Zur sog. ,Poetik-Epoche’, die eigentlich dem Fach Kunstgeschichte zufillt, in der Regel
aber von einem Deutschlehrer vertreten wird, vgl. Richter (wie Anm. 12), S. 137.

16 Bei letzterem Lied lieRe sich auch ein inhaltlicher Aspekt — Eifersucht und Gewalt — zu
einigen Kanzonen Morungens herstellen, etwa dem bertthmten Ich wil ein reise (MF 145,33).
17vgl. http://www.waldorfschule.de/service/schulverzeichnisse /#c263.
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vorgebildete zukiinftige Germanistikstudenten heranzuziehen, sondern
an Quasi-Gesamtschulen auch Schiiler unterhalb des gymnasialen Ni-
veaus an medidvistischen Texten teilhaben zu lassen. Theoretisch jeder
Schiiler, der eine Waldorfschule mit einem Haupt-, Mittel- oder Real-
schulabschluss oder der Fachhochschulreife verlisst, hat sich ebenfalls
wochenlang mit Kriemhild, Siegfried und Parzival beschiftigt.’® Der
zweite Aspekt ist, dass Waldorfschulen auch als Experimentierfeld der
Fachwissenschaft dienen kénnen: Nach wie vor ist es z. B. im medidvisti-
schen Schuldiskurs nicht geklirt, welche Texte denn fiir den Schulunter-
richt geeignet sind — und welche nicht. Ist etwa Manfred Kerns bereits
2001 verfasstem Plidoyer fiir einen engen Kanon — Minnesang, Parzival,
Nibelungenlied — zu folgen,'® oder gelten Robert Mohrs,?® Heike Sahms?!
und Bjérn Bulitzeks?? jiingste Werbeschriften fiir Legenden, Rolandslied

18 Als Extremfall sei zumindest erwihnt: Im Schuljahr 2014/15 las ich Felicitas Hoppes 2008
erschienene Adaptation des Iwein Hartmanns von Aue aus dem spiten 12. Jahrhundert,
Iwein Lowenritter, mit einer Stuttgarter Forderklasse; Schiilern also, die sonst als ,Sonder-
schiiler’ bezeichnet werden und die spiter eher selten den Hauptschulabschluss erwerben.
Bei z. T. sehr unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten war es jedenfalls méglich, Verstind-
nis und Interesse fiir den andersartigen Erzihlstoff herzustellen.

19 Vgl. Manfred Kern: Parzival gegen Shell Oil. Ein Plidoyer fiir mittelalterliche Literatur in
der Schule. In: Informationen zur Deutschdidaktik 25 (2001), S. 28-37, v. a. S. 33-37. Ich
bin der Meinung, dass Kern mit seinem ,Plidoyer fiir den sogenannten Kanon* (S. 33) zu-
mindest zum gegenwirtigen Zeitpunkt zuzustimmen ist, da sonst sozusagen das Fell des
Biren — die nachhaltige Prisenz medidvistischer Texte im Deutschunterricht — verteilt
wiirde, bevor das Tier erlegt worden ist.

20 Robert Mohr hat - ankniipfend an seinen (nicht im Tagungsband erschienenen) Vortrag
auf der Zuriick ins Mittelalter-Tagung des Essen-Duisburger Projekts mittelneu (2011) — auf
der Website desselben Projekts eine Lernplattform zu Heiligenlegenden im Schulunterricht
hochgeladen: Robert Mohr (2013): Heiligenlegenden (8./ 9. Jahrgangstufe). Vgl
https://www.uni-due.de/~hg0222 /index.phproption=com_content&view=article&id=4
30&Itemid=400. Im vorliegenden Band schligt Mohr den ,spiten’ Schweizer Minnesinger
Johannes Hadloub als Stoff fiir den Deutschunterricht vor; Mohr ist somit jedenfalls ein
Verfechter der Verwendung schwerlich kanonisch zu nennender Texte in der Schule.
21Vgl. Heike Sahm: Roland. In: Themenorientierte Literaturdidaktik. Helden im Mittelalter.
Hg. v. Franziska Kiienzlen; Anna Miithlherr; Heike Sahm. Géttingen 2014,
S. 53-68. Sahm riumt ein, es bei Roland mit einem ,sperrigen Helden“ (S. 56) zu tun zu
haben, die Beschiftigung mit dem Ganztext sei aufgrund der enthaltenen Polemiken ,nicht
zuzumuten“ (S. 56). Die Analyse der Konstruktion und Konzeption eines mittelalterlichen
Helden mache die Lektiire aber zum geeigneten Schulstoff (S. 55f).

22 ygl. die 2011 erstellte Lernplattform Bjérn Bulitzeks auf der Website des Projektes mittel-
neu: Bjorn Bulizek: Mittelalterliche Kleinepik (Fabeln/ Schwinke). https://www.uni-
due.de/~hg0222/index.php?option=com_content&view=article&id=
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und ,Schwank’? Zu vertreten ist eine Ab- oder Begrenzung des Stoffange-
bots nach meinem Dafiirhalten iiberhaupt nur nach umfangreichen Tests
in der Praxis. Hierfur eignet sich besonders ein schulischer Raum, in dem
grof¥flichig und ohne Legitimationsdruck Unterrichtszeit fiir mittelalter-
liche Texte verfiigbar ist. Die Waldorfschulen bieten eine solche Méglich-
keit, vor allem in ihren so genannten Hauptunterrichtsstunden, zur ,Pri-
metime’ ab ca. 8.00 Uhr bis zur grofen Pause. Dieser Umstand — iiber
die von M. Michael Zech angeregte, ebenfalls reizvolle Erforschung der
Waldorf-Lehrmethodik hinaus??® - sollte sie aus der Sicht der germanisti-
schen Mediivistik interessant machen.

Wie sieht nun eine solche Hauptunterrichtsstunde aus, zumindest in
der Theorie? Der Unterricht greift in der (mit der 9. Klasse beginnenden)
Oberstufe — wie erwihnt — Inhalte vorheriger Klassen auf, die nun begrift-
lich-intellektuell durchdrungen werden. Das Wiederaufnehmen und Er-
fassen auf verschiedenen Verarbeitungsebenen spielt auch in der Gestal-
tung einzelner Stunden eine Rolle. Diese beginnt meist mit dem ,Mor-
genspruch’ fiir die oberen Klassen Rudolf Steiners — einem vorderhand
an den Sonnengesang des Hl. Franziskus erinnernden Text, der anapho-
risch die Reize der Welt reiht?* — sowie mit einem ,rhythmischen Teil’, in
dem die Schiiler performativ einen Text erarbeiten, der zumeist aus dem
betreffenden Werk entnommen ist oder mit diesem in Beziehung gesetzt
wird. Einem oft praktizierten Sicherungsabschnitt zu Inhalten der vorhe-
rigen Stunde folgt dann der Hauptteil, in dem durch verschiedene Me-
thoden (klassische Textanalyse und Diskussion, produktive Aufgaben, In-
szenierungen oder die z.B. von Malte Schuchardt fiir den Parzival ver-
fochtenen erzihlenden Lehrervortrige?) ein Unterrichtsfortschritt be-
wirkt wird. Die Stunde endet geschickterweise mit einem ,Cliffhanger’;
einer offenen Frage, die den Schiiler weiterhin — {iber die unmittelbare
Unterrichtsphase und in den neuen Tag hinein — beschiftigen moge.

198&Itemid=13. Bulitzek begriindet dabei die Eignung von ,Schwinken’ fiir den Schulun-
terricht ausfithrlich: Bjérn Bulizek: Warum mittelalterliche Schwinke? https://www.uni-
due.de/~hg0222 /index.phproption=com_content&view=article&id=199&I

temid=197. Die ebenfalls vorgesehene Plattform zu ,Fabeln’ ist nicht realisiert.

2 Vgl. den Beitrag von M. Michael Zech in diesem Band.

24 Rudolf Steiner: Morgenspruch fiir die oberen Klassen. In: Wahlspruchworte. Dornach
1998, S. 351.

2 Malte Schuchardt: Gedanken zur Parzival-Epoche in der 11. Klasse. In: Erziehungskunst
1(2002), S. 23-29.
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Fur die Makrostruktur einer Hauptunterrichtseinheit — beispielsweise in
Bezug auf den Parzival — bleiben dem Lehrer so viele Gestaltungsfreihei-
ten. Der meist dreiwdchige Rahmen lisst daran denken, die Epoche in
drei Komponenten zu teilen, wie dies Rudiger Iwan 2002 vorgeschlagen
hat: In der ersten Woche solle der Text erfasst werden, um ihn in der
zweiten Woche in Diskussionen zu erschlieffen und in der letzten selbst-
stindig zu inszenieren.?® Frank Steinwachs hat — jenseits solcher konkre-
ten Anwendungsvorschlige — zu Recht darauf hingewiesen, dass eine
Verkniipfung von Parzival-Epoche und literaturwissenschaftlichen Frage-
stellungen tiberaus fruchtbar sein und ggf. gar aus den Anliegen der
Schiilerinnen und Schiiler entwickelt werden kann.?” Ich méchte hieran
ankniipfen und, wie mir scheint, einen in Steinwachs’ Aufsatz angelegten
Gedanken adaptieren, variieren und woméglich noch scharfen. Stein-
wachs versteht die Lehrsituationen, die Parzival durchliuft, als wesentli-
ches Element dafiir, ,dass die Schiiler Parzival spontan und intuitiv als
ein selbstbestimmtes Individuum im modernen Sinne“?® auffassen. Das
zumindest im Anschluss an die Lehren Herzeloydes und Gurnemanz’ of-
fenbare ,Scheitern des Helden“ diene ,als poetischer Schliissel zum
Ich.“? Mir geht es nicht um das — in der germanistischen Mediivistik
durchaus problematisierte®® — Konzept der Individualitit in mittelalterli-
cher Literatur, dem sich Steinwachs fiir den Parzival vom anthroposophi-
schen Standpunkt aus monographisch genihert hat.3! Gleichwohl
mochte ich ebenfalls von der durchaus nicht revolutioniren Feststellung
ausgehen, dass die Schiiler einerseits, den Titelhelden Wolframs anderer-
seits die Grundsituation eint, aus einem geruhsamen, oft realititsfrem-
den Schutzraum in eine komplexere Lebenswelt aufbrechen zu wollen

26 vgl. Riidiger Iwan: Parzival — einmal anders. In: Erziehungskunst 1 (2002), S. 33-38.

z Vgl. Frank Steinwachs: Wolframs Parzival. Ein , Entwicklungsepos® im Unterricht?. In:
Erziehungskunst 1 (2009), S. 25-32, etwa S. 26. Dort wird u. a. Bezug auf die Methodik der
Psychoanalyse genommen.

28 Steinwachs (wie Anm. 27), S. 25.

® Steinwachs (wie Anm. 27), S. 26 (Kapiteliiberschrift).

30 Vgl. die programmatische Betitelung des Standardwerks: Annette Gerok-Reiter: Individu-
alitit. Studien zu einem umstrittenen Phinomen mittelhochdeutscher Epik. Tiibingen u. a.
2006.

31 Vgl. Frank Steinwachs: mit dir selben hdstu hie gestritn. Das Figuren-Ich zwischen Poeti-
scher Konstruktion und Innerer Selbstwerdung. Uberlegungen zum Individuum und Indi-
viduellen im Parzival des Wolfram von Eschenbach. Berlin 2007.
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(bzw. zu miissen). Im Steinwachs’schen Sinne entsteht so wiinschens-
werterweise ,eine kritische Identifikation und Auseinandersetzung mit
dem Titelhelden.“*? Es wire nach meinem Dafiirhalten dem Reiz dieser
Identifikationssituation und vor allem der genannten Kritikfihigkeit der
Schiiler abtriglich, wenn man das Erfassen des Parzival durch vermehrte,
schwer hinterfragbare und an Kinderzeiten gemahnende Erzihlelemente
im oben genannten Sinne Schuchardts oder durch sonstige interpretato-
rische Setzungen zu gewihrleisten versuchte, statt zunichst eine verliss-
liche Textgrundlage und profunde methodische Handreichungen zu ge-
ben (etwa zur mittelhochdeutschen Sprache und Aussprache, Stoff- und
Motivgeschichte, zum Gesellschaftsentwurf des Mittelalters und der Stel-
lung der Literatur etc.); Handreichungen, die es dem Schiiler ermégli-
chen, eine moglichst eigenstindige Arbeit am {ibersetzten oder gar ur-
springlichen Text vorzunehmen. Dies wire eine Arbeit, fiir die Anregun-
gen und Fragen des Lehrers mehr Katalysator als Vorgabe sein konnten.
Wie beim ausreitenden Parzival sollte sich das Verstindnis des Schiilers
gegeniiber der so gedfineten fremden Welt durch eine sukzessive, eigene
Anniherung an deren Regeln und Bedingungen positiv wandeln.
Besonders geeignet scheint es mir dann, die drei Lehrsituationen, wel-
che Parzivals Zugehen auf seine dventiuren bestimmen, mit den Schiilern
hinsichtlich ihrer Inhalte und Folgen zu erarbeiten — also Herzeloydes
schlichte Handlungsanweisungen, die Parzival ebenso in Probleme stiir-
zen wie Gurnemanz’ Richtlinien fiir ein Handeln, das spezifischen le-
bensweltlichen Erfordernissen Rechnung tragt, aber unreflektiert zur Ka-
tastrophe der Frageversiumnis fiihrt. Erst das diskursive, auf Dialogizitit
ausgerichtete Welt-, Selbst- und Gotteserschliefen bei Trevrizent vermag
es, den jungen Mann zu einem empathischen, seiner Aufgabe gewachse-
nen Menschen zu bilden. Die Reflexion auf die Lehrmethoden im Parzi-
val werden die Schiiler naheliegenderweise mit eigenen Erfahrungen fiil-
len und womdglich als Chance verstehen kénnen, Bedingungen fiir eine
positive Charakterwandlung zu formulieren, die sich auf ihre Zukunftser-
wartungen anwenden lassen. Je nach Neigung der Schiiler und Lehrer
ergibt sich hierbei der Freiraum, eigene kreative Akzente — etwa kiinstle-
risch-dramatische im Sinne Riidiger Iwans — zu setzen, die einer zu star-
ken Abstraktion der Unterrichtsergebnisse vorbeugen mogen. Versteht

32 Steinwachs (wie Anm. 27), S. 25.
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man die Handlung des Parzival und speziell den darin zumindest impli-
zit enthaltenen Lehrdiskurs als einen besonders geeigneten Schliissel zur
Herstellung kritischer Identifikation junger Erwachsener mit dem Weg
des Wolfram’schen Protagonisten, so ist es gut mdoglich, einen faszinie-
renden Text zu erschliefen, ihn fiir ein junges Publikum in jeder Hin-
sicht lesbar zu machen und Anregungen fiir eine selbststindige Reflexion
auf (nicht allein) die eigene Personlichkeitsbildung zu bewirken.

2 ,wer sich an troume wendet, der ist schlecht beraten’ (1)

Die Frage nach einer Kooperation von Germanistik und Waldorfpidago-
gik ist zugleich nicht zuletzt die nach ihrem bisherigen Scheitern. Zuerst
ist dabei zu beriicksichtigen, dass sich Waldorfschulen — in mehr oder
weniger ,orthodoxer’ Manier — den Inhalten der anthroposophischen
Lehre ihres Griinders Rudolf Steiner (1861-1925) verpflichtet sehen. Die
Anthroposophie Steiners nimmt neben vielem mehr fiir sich in An-
spruch, Aussagen {iber das Wesen des Menschen und der Welt im Allge-
meinen sowie seine Her- und Zukunft — also z.B. ,vorgeburtliche’ und
,nachtodliche’ Zustinde, Karma etc. — als empirische Wissenschaft for-
mulieren und damit tiber den Erkenntnisstand der dann so genannten
,gewdhnlichen Wissenschaft’ hinausgelangen zu kénnen.** Dass dieser
(einen letztlich totalen Anspruch erhebende) Ansatz, als tiberlegene Wis-
senschaft zu gelten, auf Ablehnung und auch Spott von Seiten des regu-
liren akademischen Betriebs st6f3t, ist nachgerade zwangsliufig. Ebenso
nahe liegt die Gegenreaktion von anthroposophischer Seite, die mitunter
von Gefiihlen des Unverstandenseins und 6fters auch von esoterischem
Seherdiinkel geprigt wird. Die Gefahr, von vornherein aneinander vorbei
zu sprechen, ist damit gegeben — noch eher aber die, aufgrund woméglich
vorschneller Urteile von vornherein auf eben dieses Miteinander-Spre-
chen zu verzichten.?*

Zur Legitimierung der anthroposophischen Lehre werden mitunter
(und dann ofters verkiirzt) u. a. historische Ereignisse oder literarische

33 Vgl. Kirchhoff (wie Anm. 4), S. 227-230.
3* Diese Tendenz deutete sich auch wihrend der Diskussion meines Vortrags auf der Ta-
gung an.
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Texte herbeigezogen und so als ,Kronzeugen’ funktionalisiert.>> Vor-
ginge, die fiir das Wesen und die Entwicklung des Menschen fiir zentral
erachtet werden, meint man in fritheren Quellen wiederzuerkennen. Bei
Rudolf Steiner begegnet diese Idee eines Konnexes von individual- und
literaturgeschichtlicher Entwicklung u. a. in Anwendung auf das Nibelun-
genlied: ,Mit dem 13. Jahrhundert kommt aus dem Nibelungenmenschen
herauf das spitere mitteleuropéische Biirgertum und wird Triger dieser
mitteleuropéischen Kultur.“*® Anthroposophen — sofern man diese denn
auf einen Nenner und eine Ausrichtung reduzieren mochte — betrachten
das Nibelungenlied und den Parzival nach dieser Vorgabe Steiners also
nicht selten als Dokumente einer historischen Ablésung vom vorindivi-
duellen Stammesverband zu einer christlich-hofischen Individualisie-
rung. Das Nibelungenlied veranschaulicht im Vergleich zum nahezu zeit-
gleich entstandenen Parzival also angeblich die Ablésung von einer ge-
ringeren Entwicklungsstufe des Menschen. Der Stellenwert der Mittelal-
terliteratur im Waldorfunterricht erklirt sich also (urspringlich) auch aus
seiner Funktion als weltanschauliche Projektionsfliche.

Ein in diesem Sinne problematisches Zugehen auf mittelalterliche
Texte scheint mir bis heute bei mitunter einflussreichen Vertretern der
Waldorfpidagogik vorgingig zu sein. Hierfiir zwei Beispiele: Heinrich
Schirmer — bis vor kurzer Zeit verantwortlich fir die Deutschlehreraus-
bildung an der einzig staatlich akkreditierten Waldorf-Hochschule, der
Freien Hochschule in Stuttgart — schreibt 1993:

Ohne die erhellenden Aspekte geisteswissenschaftlicher [d.h. anthro-
posophischer, M.K.] Forschung bleibt das Nibelungenlied ein literari-
sches Werk, das eine Fiille von Ungereimtheiten aufweist, die der In-
terpret dann, philologisch abgesichert, dem Autor und seiner Be-
grenztheit zuordnet.”’

»Philologische Absicherung“ wird nachgerade zum Vorwurf an den ,In-
terpreten”, die Annahme von Briichen im Text — communis opinio der Ni-

3 Kirchhoff (wie Anm. 4), S. 227f.

36 Rudolf Steiner: Vergangenheits- und Zukunftsimpulse im sozialen Geschehen. Dornach
1980, S. 166.

37 Heinrich Schirmer: Bildekrifte der Dichtung. Zum Literaturunterricht der Oberstufe.
Stuttgart 1993, S. 153.
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belungenforschung — beweist laut Schirmer die Unbedarftheit des Deu-
tenden. Zudem stellt Schirmer die Alternative auf, ,im Deutschunterricht
Brot oder Steine als geistige Nahrung“ anzubieten. Dies erkenne man da-
ran, ,ob der Lehrer seine Gedanken aus erster Hand erhilt oder ob er nur
fachwissenschaftlich Konserviertes aufwirmt.“*® Bizarr werden Schir-
mers Darstellungen u. a., wenn er die Kaplanszene des Nibelungenliedes
als Untergang des heidnischen Wesens der Burgunden und zugleich als
Sieg des iiberlegenen christlichen Ethos darstellt?® — unbeantwortet lisst
er dabei, warum die ,heidnischen’ Burgunden dann iiberhaupt einen
christlichen Kaplan mit sich fithren oder warum Kriembhild sich gegen die
Hochzeit mit dem Heiden Etzel straubt.

Christoph Gopfert, Doyen der Waldorflehrerbildung und Verfasser
zahlreicher Lehrbiicher zum Deutschunterricht in Waldorfschulen,
schreibt 2002, dass, wenn man ,sogar’ auf den mittelhochdeutschen Text
in Auswahl zuriickgreife, verschiedene Bewusstseinsstufen des Men-
schen deutlich werden. So heifdt es zu Hagen, der sich ganz auf seinen
Verstand verlasse:

,wer sich an troume wendet, der ist schlecht beraten’ oder ,der enweiz der
rechten maere nicht zu sagene’. Die ,rechte maere’ ist die neue Zeit! Ha-
gen schaltet Siegfried vor allem deshalb aus, weil dieser ein Vertreter
der alten, gotternahen Epoche ist, die zuende gehen muss.*

Ignorieren wir, dass das Zitieren mittelalterlicher Texte tiickisch sein
mag*! und dass die rehten mere Plural sind: Die Deutung derselben als
,neuer Zeit“ und der Ermordung — nicht ,Ausschaltung®! — Siegfrieds als
Symptom eines Zeitenwechsels vergewaltigen die Sprache und den Text
des Nibelungenliedes aber so, dass es sich nach meinem Dafiirhalten nur
um einen philologischen Blackout handeln kann, der woméglich im
Dienste einer zielgerichteten Umdeutung steht.

38 Beide Zitate Schirmer (wie Anm. 37), S. 173.

%9 Vgl. Schirmer (wie Anm. 37), S. 154-156.

0 Christoph Gépfert: Was soll das Nibelungenlied in der 10. Klasse? In: Erziehungskunst 1
(2002), S. 19-22.

1 Der fragliche Passus (Str. 1510, 1f.) lautet nach der Ausgabe von Karl Bartsch. Hg. v. Hel-
mut de Boor. 22. rev. u. v. Roswitha Wisniewski erginzte Aufl. Wiesbaden 1988.: , Swer sich
an troume wendet“, sprach dé Hagene/ ,der enweiz der rehten meere niht ze sagene”.
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Es lasst sich zum Gliick feststellen, dass z. B. die undogmatische und li-
teraturwissenschaftlich orientierte Arbeit M. Michael Zechs und seiner
Mitarbeiter in Kassel das oben dargestellte Niveau an Lehrerseminaren
deutlich gehoben hat. Zugleich sollte man aber die Augen nicht davor
verschlieflen, dass die Schatten einer frither nicht immer primir auf das
Verstindnis der mittelalterlichen Texte als solcher zielenden exegetischen
Tradition an Waldorflehrerseminaren noch so lang erscheinen, dass es
eben auch an einzelnen Personen und damit an Zufilligkeiten hingt, ob
die dortige Arbeit mit den Ergebnissen und Primissen der germanisti-
schen Mediivistik kompatibel sein kann — es iiberhaupt sein will — oder
nicht.

Von daher erscheint mir der direkte Weg zu Waldorfschulen, an de-
nen dogmatische Positionen meist praxisbedingt eine geringere Rolle
spielen, der gangbarere; zumindest, bis sich Indizien erhirtet haben, die
auf eine — im Vergleich zu den genannten Beispielen — deutlich literatur-
wissenschaftsnihere Auslegung mittelalterlicher Texte im gesamten Wal-
dorfbereich schlieRen lassen.*? Auch wird man an Schulen aus prakti-
schen Griinden wohl grofleres Interesse an einer Zusammenarbeit ha-
ben: Waldorfschulen gewirtigen aktuell einen groflen Mangel an Lehr-
kriften, Besserung ist nicht in Sicht — im Gegenteil. Allein in Baden-
Wirttemberg werden in den kommenden Jahren nach allgemeiner Prog-
nose mehrere hundert Lehrer im Waldorfbereich fehlen, was die Semi-
nare lingst nicht auffangen kénnen.*® Da sich gréRere Schulen nicht sel-
ten aus dem qualifizierten Personal kleinerer Waldorfschulen speisen —
insbesondere, da ihre finanziellen Méglichkeiten hoher sind und die Ge-
haltsschere zwischen einzelnen Schulen z. T. eklatant weit offen steht —
wird das Problem faktisch ofters nach dem ,Die Letzten beiflen die
Hunde’-Prinzip geregelt. Dies hat fiir die Mittelaltergermanistik interes-
sante Konsequenzen. Diese letztgebissenen Waldorfschulen wenden sich
inzwischen unverhohlen an Lehramtskandidaten und Referendare. Als

42 Als solche verstehe ich den Beitrag M. Michael Zechs im vorliegenden Band oder die
geplante Dissertation Frank Steinwachs’ zu Waldorfpidagogik und germanistischer Medi-
vistik.

3 Die Freie Hochschule Stuttgart hat als einzig staatlich akkreditierte Waldorf-Hochschule in
den letzten Jahren jihrlich jeweils weniger als zwanzig Oberstufen-Absolventen. Im Jahre
2015 schloss dort ein einziger Deutsch-Oberstufenlehrer ab. In Stuttgart wurde im Jahr 2014
offentlich, etwa in der U-Bahn, um Neu-Studenten geworben.
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Beispiel nenne ich eine seit Januar 2014 bis Ende 2015 geschaltete Aus-
schreibung der Waldorfschule Neuenrade im Sauerland:

Sie haben das 2. Staatsex., kénnen in Sek II unterrichten, sind enga-
giert und suchen eine neue Herausforderung? Dann bewerben Sie
sich schnellstens bei uns.*

Die Folge ist, dass Deutschlehrer bisweilen ohne spezifische Waldorf-
Qualifikation eingestellt werden, was in der Regel eine Entdogmatisie-
rung des Unterrichts bewirken wird. Zugleich ist die Lehr- und Personal-
situation an nicht wenigen Waldorfschulen so desperat,** dass der Vor-
schlag, etwa mit Studenten eine Gastepoche zu gestalten, aus fachlichen
(und ggf. auch wirtschaftlichen) Griinden willkommen sein wird.*®

3 Kleiner Ausblick

Waldorfschulen kénnen fiir die germanistische Medidvistik ein anregen-
der Partner fiir einen fruchtbaren Austausch und dabei — rein funktional
betrachtet — Zulieferer, Kommunikationspartner und frisch gemihte
Spielwiese sein oder werden. Die Probleme dieser Schulform in der 6f-
fentlichen Wahrnehmung sind hausgemacht und gehen auf eine iiber-
schaubare Zahl meist dlterer Fachvertreter zuriick, welche die mitunter
hermetisch erscheinenden Vortrige Steiners zugleich als Offenba-
rungstexte und als Wissenschaft betrachten, um daraus Ableitungen zu
generieren, die groflen Teilen unvorbereiteter Zuhorer dunkel bleiben.
Dies muss die Fachwissenschaft beim zu erhoffenden Austausch zumin-
dest mit der Waldorf-Basis wenig kiimmern. Was Waldorfschulen der
Mittelaltergermanistik vor allem zu bieten haben, hat eher wenig mit de-
ren weltanschaulicher Tradition zu tun — und so hinkt mein Bild von der

“ http:/ /www.waldorfschule.de/waldorflehrer/stellenangebote/stellenangebote-fuer-deutsc
hland/Deutsch/?plz=5.

45 Momentan hat meines Wissens eine Reihe auch prominenter Waldorfschulen Probleme,
Stellen fachlich adiquat zu besetzen. Diese Situation wird sich in Zukunft voraussichtlich
verschlimmern, wie manche Ausschreibungen zeigen, die auf Verrentungen im Kollegium
hinweisen: http://www.waldorfschule.de/waldorflehrer/stelle
nangebote/stellenangebote-fuer-deutschland/Deutsch.

#6 So habe ich mich Anfang 2015 in Elternzeit im Fachunterricht von einer hochqualifizier-
ten Lehramtsstudentin vertreten lassen.
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wissenschaftlichen Ostpolitik insofern, als der mogliche Wandel in den
Schulen, welcher durch medidvistische Anniherung bewirkt werden
konnte, fiir die Wissenschaft eben nicht das Ziel, sondern héchstens ein
netter Nebeneffekt einer attraktiven Kooperation sein mag.



Markus Michael Zech (Kassel)

Ein kulturkundlicher Ansatz zur Erschlieffung
mittelalterlicher Literatur in der Schule

Lehrplan und Unterrichtspraxis der Waldorfschulen

In den Waldorfschulen gehort die Auseinandersetzung mit mittelalterli-
cher Literatur, insbesondere den groflen Epen wie Nibelungenlied und
Wolframs Parzival, zum integralen Bestandteil des Deutschunterrichts.
Es liegt hier eine iiber 90-jahrige und derzeit in Deutschland an {iber 230
Schulen realisierte Unterrichtspraxis vor, die bislang erziehungswissen-
schaftlich und fachdidaktisch weder empirisch noch konzepttheoretisch
untersucht wurde. Dies mag sowohl an den Beriithrungsingsten der aka-
demischen Wissenschaft mit den esoterisch-anthroposophischen Ideen
des Begriinders der Waldorfpidagogik, Rudolf Steiner (1861-1924), als
auch an der bis vor einem Jahrzehnt eher hermetisch-introvertierten Sub-
kultur der Waldorfschulen selbst liegen.

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass der Behandlung mittelalter-
licher Literatur in der neuen Generation der Bildungspline der Regel-
schulen nur wenig oder gar kein Stellenwert zugemessen wird, scheint
eine kritische Auseinandersetzung mit der Lehrplanidee und der Unter-
richtspraxis dieses alternativen Schultypus mit seinen spezifischen Lehr-
planschwerpunkten durchaus lohnend.

Grundlage dafiir konnte eine knappe, den Sachstand erschlieflende
Einfithrung in die Begriindungen und aktuellen Umsetzungen des Wal-
dorflehrplans bieten. In diesem werden Lernprozesse als schrittweise an-
gelegter Vorgang bis zu einer individuellen Urteilsbildung verstanden. In
der Unter- und Mittelstufe behandelte Inhalte werden im Sinne eines Spi-
ralcurriculums in der Oberstufe bewusst wieder aufgegriffen und dort be-
grifflich durchdrungen. Auch die Thematisierung von Helden-Epen und
Mythen folgt diesem Aufbau. So werden ab der 4. Klasse Sagen aus ver-
schiedenen Kulturkreisen erzihlt oder gelesen, u. a. die durch die Edda
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iiberlieferten Gétter- und Heldenmythen bzw. Sagen aus dem Nibelun-
gen-, Dietrich- und spiter auch Artus-Zusammenhang. Diese zunichst
literarisch rezipierten Bilderwelten erfahren dann durch den Geschichts-
unterricht der Mittelstufe ihre historische Kontextualisierung. In den
Oberstufenklassen werden diese Epen im Literaturunterricht unter Ein-
beziehung von Mythos-Theorie, Texterschliefung und Rezeptionsge-
schichte untersucht und auch deren ideologischer Missbrauch im 19. und
20. Jahrhundert thematisiert. Dabei begriinden die Waldorfpidagogen in
ihrem Binnendiskurs die Bildungsziele, die sie mit der Erschliefung der
mittelalterlichen Epen verfolgen, weder mit der Wahrung eines traditio-
nellen Bildungskanons noch mit Volkstiimelei oder naiver Heldenvereh-
rung, sondern setzen sie in Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen wie dem Aufbau eines ethischen Individualismus, aber
auch der Auseinandersetzung mit den Gefahren des Rechtsextremismus.

1 Die Rahmenbedingungen des Deutschunterrichts an Waldorf-
schulen

1.1 Die fachdidaktische Diskurssituation beziiglich des
Lehrplans und der Unterrichtspraxis

Sucht man die oben angedeuteten Diskurshindernisse, die zwischen den
Waldorfschulen und der Erziehungswissenschaft bzw. den Fachdidakti-
ken bestehen, stofst man im kollegialen Fachgesprich schnell auf die
Sorge, sich bei einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der
Waldorfpidagogik auf wissenschaftlich unseridses Terrain zu begeben.!
Dies liegt sicherlich daran, dass sich die Waldorfpidagogik nicht trenn-
scharf von den esoterisch-anthroposophischen Ideen ihres Begriinders
Rudolf Steiner abgrenzen lisst. Dieser Eindruck scheint sich insofern zu
bestitigen, als die Waldorfschulen ihre Praxis seit 1919 auf der Basis eines
intensiven Binnendiskurses realisieren, der sich in zahlreichen Publika-
tionen niederschlug und durchwegs von der Referenz auf die Ideen Ru-
dolf Steiners geprigt ist. Obwohl die Autorinnen und Autoren fortwih-

1Z. B. Heiner Ulrich: Rudolf Steiner. Leben und Lehre. Miinchen 2011, S. 190-207.
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rend auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse Bezug nahmen, brach-
ten sie sich kaum aktiv in die entsprechenden akademischen Diskurse
ein.? Damit weisen die heute iiber 230 Waldorfschulen mit ihren Lehrer-
bildungsstitten und Forschungseinrichtungen in Deutschland Merkmale
einer Subkultur auf. Dies hat zur Folge, dass keine nennenswerte fachdi-
daktische Auseinandersetzung mit dem Deutschunterricht an Waldorf-
schulen (weder konzepttheoretisch noch empirisch) stattfand, und es liegt
das Kuriosum vor, dass eine der wenigen Alternativen zum staatlichen
Regelschulsystem mit einer tiber 90-jahrigen Unterrichtspraxis, einem ei-
genen Lehrplan, eigenen Forschungseinrichtungen und eigenen Lehrer-
bildungsstitten hinsichtlich Unterricht und Lehrplan im Fach Deutsch
wissenschaftlich weitgehend unerschlossen blieb.

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, mit dem Fo-
kus auf die mittelalterliche Literatur einen spezifischen Einblick in den
Deutschlehrplan der Waldorfschulen und dessen Umsetzung zu vermit-
teln. Zuvor allerdings miissen wegen der angedeuteten Desiderata die
Rahmenbedingungen des Faches Deutsch an den Waldorfschulen skiz-
ziert werden.

1.2 Der Deutschunterricht an Waldorfschulen —
ein diffuser Untersuchungsgegenstand

Jede Untersuchung des Deutschunterrichts der Waldorfschulen ist sofort
mit dem besonderen Lehrplanverstindnis dieser Einrichtungen konfron-
tiert, deren Unterrichtspraxis sich im Spannungsfeld eines auf personaler
Weitergabe basierenden Tradierungssystems (Lehrerbildung, Tagungen)
mit einer beachtlichen, in die Griindungszeit der ersten Waldorfschule
zuriickreichenden Konzeptkontinuitit und der fiir die Waldorfpadagogik
konstitutiven Lehrer- bzw. Schulautonomie realisiert.> Auf dieser Grund-
lage etablierte sich an den Waldorfschulen ein spezifisches Lehrplan-Ver-
stindnis, d. h. es gibt keinen verbindlichen Lehrplan und auch keine tiber

2 Marcello da Veiga: Die Diskursfihigkeit der Waldorfpidagogik und ihre bildungsphiloso-
phischen Grundlagen. Ein Essay. In: Waldorfpddagogik. Perspektiven eines wissenschaftli-
chen Dialogs. Hg. v. Horst Bauer; Peter Schneider. Frankfurt/ M. 2006, S. 17-21.

3 Markus Michael Zech: Der Geschichtsunterricht an Waldorfschulen. Genese und Umset-
zung des Konzepts vor dem Hintergrund des aktuellen geschichtsdidaktischen Diskurses.
Frankfurt/ M. 2012, S. 119-131.
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den Dachverband exekutierten curricularen Vorgaben, sondern nur einen
,Orientierungsplan’ .* Die Umsetzung eines Lehrganges wird letztend-
lich von der einzelnen Lehrperson vollzogen und verantwortet. Allerdings
liegen dafiir zahlreiche individuell geprigte Ausarbeitungen und Hand-
reichungen (Fachpublikationen) vor.> In Facharbeitsgruppen auf den
Ebenen Schule, Landesarbeitsgemeinschaften und der Pidagogischen
Forschungsstelle des Bundes der Freien Waldorfschulen wird stindig an
der Weiterentwicklung des Lehrplans gearbeitet. Damit muss der Unter-
suchungsgegenstand einerseits als begriindetes Konzept mit langer Tra-
dition, andererseits wegen der heterogenen und sich stindig wandelnden
individuellen Umsetzung als diffus betrachtet werden.

1.3 Lehrerkompetenz im Fach Deutsch

Da den Lehrenden an den Waldorfschulen in der Interpretation des Ori-
entierungsplans weitgehende Eigenverantwortung zugemutet wird, muss
nach der professionellen Grundlage ihrer Kompetenzen gefragt werden.
Hier unterscheiden sich Voraussetzungen der Unter- und der Oberstu-
fenlehrerinnen und -lehrer. Denn bis zur 8. Klasse wird der Unterricht
im Fach Muttersprache/ Deutsch von einer universalen Lehrkraft (Klas-
senlehrer bzw. Klassenlehrerin) erteilt, die einen Grofiteil der Kernficher
in sogenannten ,Epochen’ 6 unterrichtet. Fiir den Oberstufenbereich, in
der Waldorfschule ab der 9. Klasse, herrscht hingegen das Fachlehrprin-
zip, d. h. alle Fachlehrer an Waldorfschulen benétigen ein abgeschlosse-
nes akademisches Studium im Unterrichtsfach. Neben dem absolvierten
Fachstudium, das Voraussetzung fiir die staatlich erteilte Lehrgenehmi-
gung ist, haben sich die Mehrzahl der Deutschlehrer zusitzlich in Semi-
nareinrichtungen bzw. an Hochschulen hinsichtlich einer Einfithrung in
die Waldorfpidagogik bzw. ihre Fachdidaktik und -methodik qualifiziert.”

* Der Begriff ,Orientierungsplan’ wird im Folgeabsatz zum Lehrplanverstindnis erldutert.
> Zum Deutschunterricht an den Waldorfschulen: Heinrich Schirmer: Bildekrifte der Dich-
tung. Zum Literaturunterricht der Oberstufe. Stuttgart 1993; Christoph Gopfert (Hg.): Ju-
gend und Literatur. Anregungen zum Deutschunterricht. Stuttgart 1993; Heinrich Schir-
mer: Warum eine Sprache, die wir kénnen? Zum Deutschunterricht an der Waldorfschule.
Stuttgart 2008.

¢ Erlduterung des Begriffs im folgenden Abschnitt zum Epochenunterricht.

7 Je nachdem, welche akademischen Vorleistungen sie fiir ihre Titigkeit an Waldorfschulen
einbringen, werden die Deutschlehrer durch Einarbeitung vor Ort (Fachmentorierung),
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Vor allem die Quereinsteiger in den Lehrerberuf erwerben hier ihre pi-
dagogischen und didaktischen Kompetenzen. Erst vor kurzem einigten
sich die Waldorfschulen auf Mindeststandards in diesen waldorfspezi-
fisch fachdidaktischen Studiengingen. Fiir das Fach Deutsch ist vor allem
beziiglich der Kompetenz fiir die mittelalterliche Literatur und das Mit-
telhochdeutsche, je nach Gewichtung, die dieser Bereich im Germanis-
tikstudium hatte, von sehr unterschiedlichen Lehrvoraussetzungen aus-
zugehen.

1.4 Epochenunterricht

An den Waldorfschulen werden die grundlegenden Kulturtechniken, ab
der Mittelstufe dann die Ficher Deutsch, Geschichte, Biologie/ Natur-
kunde, Physik, Chemie, Geographie/ Geologie, Geometrie und Mathe-
matik, ab Klasse 9 auch Kunstgeschichte/ Asthetik in drei- oder vierwd-
chigen Epochen mit einer tiglichen Unterrichtseinheit von 100 bis 110
Minuten unterrichtet. In der Regel stehen dabei den Fichern Deutsch,
Geschichte und Mathematik zwei mehrwochige Epochenzeiten zur Ver-
fiigung, den anderen Fichern jeweils eine solche Sequenz. Quantitativ
entspricht eine dreiw6chige Unterrichtsepoche einer Jahresstunde a 45
Minuten. Qualitativ erméglicht die intensive Unterrichtsdichte aber oft
eine komplexe Erschliefung eines grofleren Gesamtzusammenhangs so-
wie den nachhaltigen Aufbau der hierfiir notwendigen methodischen und
fachlichen Fihigkeiten, denn wihrend einer solchen Epoche steht das
Fach fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Zentrum ihres Lernens und
ist dann deren wesentlicher Bewusstseinsinhalt.®

durch fachspezifische Fortbildungskurse und/ oder durch periodische oder vollzeitliche
Postgraduiertenstudienginge vorbereitet.

8 An Waldorfschulen hat sich fiir diesen Fachepochenunterricht am Anfang des Unterrichts-
tages intern die Bezeichnung ,Hauptunterricht’ etabliert, wodurch der oben geschilderten
Sonderstellung des Faches auf Zeit Rechnung getragen wird (typische Aussage: ,Im Haupt-
unterricht haben wir zur Zeit Geschichte.“).
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1.5 Lehrplanverstindnis und Lehrplanaufbau

Der Herausgeber des aktuellsten Lehrplanwerks,® Tobias Richter, stellt
einleitend dessen ,grundsitzlich orientierenden und beispielgebenden
Charakter” fest, ohne den Anspruch zu erheben, ein ,im einzelnen ver-
pflichtender Lehrplan zu sein.“!? Er charakterisiert damit diesen Lehrplan
als rechtlich unverbindlichen, im internen Diskurs der Waldorfpidago-
gen aber doch wesentlichen und beachteten ,Orientierungslehrplan‘.!! In
diesem ist das einzelne Fach immer im Zusammenhang mit dem Ge-
samtkanon definiert, also horizontal verortet:

Mit horizontalem Lehrplan ist hier der Versuch gemeint, die didakti-
sche Abgestimmitheit der verschiedenen Unterrichtsgegenstinde in ei-
nem Entwicklungszeitraum des Kindes und des Jugendlichen zu be-
schreiben [...]. [Er] ist in seinem fichertibergreifenden Duktus in Be-
zug auf die Konkretisierung der Unterrichtsinhalte oft unscharf und
notwendigerweise fragmentarisch.'?

Damit ist einerseits das einzelne Kind mit seinen individuellen Entwick-
lungsaufgaben und andererseits der Gesamtficherkanon als peripherer

® Tobias Richter (Hg.): Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele — Vom Lehrplan der
Waldorfschule. 3. Aufl. Stuttgart 2010.

19 Richter (wie Anm. 9), S. 18.

I Auch wenn Richter und seine Mitautoren diesen u. a. als Rahmenlehrplan (Richter [wie
Anm. 10], S. 6 und 99) bezeichnen, scheint es mir aus Griinden hermeneutischer Klarheit
sinnvoller, den Waldorflehrplan mit dem Begriff ,Orientierungslehrplan’ von dem erzie-
hungswissenschaftlich etwas anders konnotierten Begrift Rahmenlehrplan abzusetzen, denn
Rahmenrichtlinien bzw. ein Rahmenlehrplan vermitteln Richtlinien und Optionen zur Reali-
sierung bestimmter Lernziele, die in gesellschaftlich-politisch sanktionierten Verfahren
etabliert wurden, wihrend der Waldorflehrplan alle einzelnen Fachlehrpline immer aus den
als tibergeordnete Kriterien angesetzten entwicklungspsychologischen Bedingungen bzw.
uibergeordneten Bildungszielen herleitet, die sich sowohl aus dem Gesamtkanon aller Fi-
cher als auch der Ausrichtung des schulischen Bildungsganges auf den Individuations- und
Personlichkeitsentwicklungsprozess ergeben (Richter [wie Anm. 9], S. 4449 und 73-76).
Vgl. dazu: Zech (wie Anm. 3), S. 119-121.

12 Richter (wie Anm. 9), S. 43.
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Bezugsbereich Zentrum und Ausgangspunkt fiir die curriculare Orien-
tierung des Lehrers.!? Der Lehrplan ist also wie ein Spiralcurriculum auf-
gebaut.!* Das Fach Deutsch/ Muttersprache wird in den Klassen 1-8 von
einem Klassenlehrer bzw. einer Klassenlehrerin in zwei dreiw6chigen
thematisch definierten ,Unterrichtsepochen’ (tiglich 105 Minuten) sowie
zwei Wochenfachstunden erteilt. In den Klassen 9-13 wird der Unterricht
von fachwissenschaftlich qualifiziertem Lehrpersonal gegeben. Das zent-
rale Bildungsziel ist u. a. der Kompetenzaufbau zu fachspezifisch geprig-
ter Reflexion, Urteils- und Begriffsbildung (dhnlich bzw. entsprechend
dem gymnasialen Bildungsverstindnis). Bedingt durch den auch in der
Oberstufe eingerichteten ,Epochen-Unterricht’ haben an der Waldorf-
schule die Erschliefung von Ganztexten bzw. literarischen Themenberei-
chen eine groflere Gewichtung als an staatlichen Regelschulen.

1.6 Mittelalterliche Literatur bzw. Heldensagen
im Deutschunterricht

Die Schiiler an Waldorfschulen lernen in den Klassen 4—6 durch Lektiire,
meist jedoch durch Lehrererzihlungen Mythen und Heldenepen aus ver-
schiedenen Kulturen kennen. In diesem Zusammenhang werden meist
auch der Nibelungen-Sagenkreis und Wolframs Parzival in Grundziigen
erschlossen, im ungiinstigen Fall durch Lektiire von Auguste Lechners
problematischen Nacherzihlungen.'® Diese Epen erfahren im Deutsch-
unterricht der Oberstufe dann in jeweils einer drei- bis vierwchigen Un-
terrichtsepoche in der 10. Klasse (Nibelungenlied) und in der 11. Klasse
(Wolframs Parzival) eine erneute, intensive Erschliefung und Erarbei-
tung.'® Der mittelalterlichen Literatur kommt demnach in diesen beiden
Jahrgangsstufen grofle Bedeutung zu, denn fiir die Erschliefung und

13 Erginzend zu diesem Lehrplan existiert auch ein kompetenzorientierter Bildungsplan,
der aber im Wesentlichen auf dem Richter-Lehrplan basiert. Vgl. Wenzel M. Gétte; Peter
Loebell; Klaus-Michael Maurer: Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen. Zum Bildungs-
plan der Waldorfschule. Stuttgart 2009.

*vgl. Zech (wie Anm. 3), S. 129-132.

15 Zur Kritik an der Verwendung von Lechners Nacherzihlung des Nibelungenliedes vgl.
Nine R. Miedema: Einfiihrung in das ,Nibelungenlied.“ Darmstadt 2011, S. 136.

16 Zum Deutschlehrplan vgl. Erika Dithnfort, Heinrich Schirmer, Markus Michael Zech
u. a.: Muttersprache (Deutsch). In: Richter (wie Anm. 9), S. 103-149.
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Auseinandersetzung mit diesen Epen stehen immerhin 25 % der Unter-
richtszeit im Fach Deutsch, also deutlich mehr als in den Regelschulen,
zur Verfiigung.!

2 Zielsetzungen und Dimensionen bei der Behandlung mittelalter-
licher Epen im Deutschunterricht der Oberstufe am Beispiel des
Nibelungenliedes

Im Folgenden sollen am Beispiel einer Unterrichtsepoche zum Nibelun-
genlied im Rahmen des Deutschunterrichts an den Waldorfschulen deren
Konzeption und Durchfithrung vorgestellt und untersucht werden. Ein
Schwerpunktthema im Deutschunterricht der 10. Klasse ist die Poetik!®
und in diesem Zusammenhang auch die poetologische Erschlieffung der
Grofgattungen Epik — Lyrik — Dramatik. In diesen Zusammenhang kann
auch die komplexe Erschlieung des Nibelungenliedes mit folgenden As-
pekten gestellt werden:

— die in das Epos einflieflenden mythischen und historischen Sagen
und Liedstoffe;

— der Ubergang von miindlicher Tradierung und Oralitit zur schrift-
lich fixierten Literatur;

— der im Nibelungenlied nachklingende Wertewandel von der vorchrist-
lich-germanischen zur christlich-mittelalterlichen (hofischen) Kul-
tur;

— die Erzihlstruktur und Erzihltechnik bzw. die Poetik des mittelal-
terlichen Epos;

17 Ich teile aufgrund meiner Einblicke in die Unterrichtspraxis und einer kiirzlich auf einer
Fortbildungsveranstaltung durchgefiihrten Erhebung die pessimistische These nicht, dass
dieser grofiziigig bemessenen Unterrichtszeit an Waldorfschulen in der Regel ein ebenso
grofRes Defizit an medidvistischer Fachkompetenz bzw. an Mittelhochdeutschkenntnissen
gegeniiberstehe. Ich halte es zudem fiir moglich (aber nicht fiir gut), dass auch Deutschleh-
rer ohne differenzierte Kenntnisse im Mittelhochdeutschen diese Literatur im Unterricht
erarbeiten lassen kénnen.

18 Hans Paul Fiechter; Rita Schumacher: Poetik. Drei Wege. Kassel 2014.
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— der Sprachwandel bzw. eine anfingliche ErschliefRung von Laut- und
Bedeutungswandel vom Althochdeutschen iiber das Mittelhoch-
deutsche zum Neuhochdeutschen;

— die Ubertragungen einzelner Schliisselstellen aus dem Mittelhoch-
deutschen ins Neuhochdeutsche;

— die ErschlieBung des Epos in seinem Aufbau, des episch-dramati-
schen Geschehens, der typisierenden Figurengestaltungen sowie
der zum Ausdruck kommenden Werteproblematik;

— die Rezeptionsgeschichte ab dem frithen 19. Jahrhundert;

— die ideologische Aufladung im Zusammenhang mit nationalem
Chauvinismus und vélkisch-rassistischer Ideologie ;

— das Kennenlernen von literarischen, bildlichen und filmischen In-
terpretationen bzw. Adaptionen des Nibelungenstoffs;!°

— einzelne Einblicke in (historische) Forschungsperspektiven zu Text-
genese, Textinterpretation und Rezeption.

21 Moglicher Aufbau einer dreiw6chigen Unterrichtsepoche

Im Folgenden soll das Konzept einer dreiwtchigen Unterrichtsepoche
zum Nibelungenlied in seiner zeitlichen und inhaltlichen Dimension vor-
gestellt werden.?’ Dem Unterricht sind 15 Einheiten 2 105 Minuten zu-

grunde gelegt.

Epochenkonzept (Themeniiberblick)

1. Woche
Mo: Sitte und Kultur der Germanen — Indogermanische Sprachen;
Sprachwandel — Gotterwelt.

19 Bildmaterialien finden sich im Internet und bei Anette Sosna: EinFach Deutsch. Unter-
richtsmodell. Das Nibelungenlied. Hg. v. Johannes Diekhans. Braunschweig, u. a. 2010; Die
Nibelungen. Ausstellungskatalog. Haus der Kunst. Miinchen 1987; ,Uns ist in alten M-
ren...“ Das Nibelungenlied und seine Welt. Ausstellungskatalog Badisches Landesmuseum.
Darmstadt 2003.

20 Dieses Konzept wird den Lehrerbildungskursen am Kasseler Lehrerseminar zugrunde
gelegt und wurde in dhnlicher Form vielfach mit Erfolg im Unterricht umgesetzt.



310

Di:

Fr:
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Mythos (Mythentheorie), Nordische Mythologie: Weltbild und
Gotterdimmerung nach der Snorri Edda; Balders Tod und die
Rolle Lokis.

Odins Initiation (Trank aus Mimirs Brunnen; Runenerwerb
durch Baumhingen; Raub des Skaldenmets von den Riesen);
Uberblick iiber die Vélkerwanderung.

Prosa-Edda und Lieder-Edda zur Nibelungenthematik (Sigurds Ju-
gend; Sigurd bei den Burgundern; Sigurds Tod; Attli-Lieder).
Einfiihrung in das Mittelhochdeutsche (Laut- und Bedeutungs-
wandel), zum ,Autor‘ und zur Datierung des mittelalterlichen Ni-
belungenliedes; Lektiire der 1. und 2. Aventiure: Uberblick iiber
die Personen und Genealogien im Nibelungenlied.

2. Woche

Mo:

Do:

Gegeniiberstellung des mythischen Geschehens um Sigurd
(Edda) und der ersten Aventiuren des Nibelungenliedes; zusam-
menfassende Darstellung und ausschnittsweise Lektiire der
Aventiuren 3 bis 5: Siegfrieds Werbungsfahrt und seine Dienste
(Dinen- und Sachsenkrieg); erstes Zusammentreffen von Sieg-
fried und Kriemhild.

Erdrterung der Rolle Siegfrieds vor dem Hintergrund der hofi-
schen Welt; zusammenfassende Darstellung und ausschnitts-
weise Lektiire der Aventiuren 6 bis 11: Brunhild - Figurengestal-
tung; Siegfrieds Rolle bei der Brautwerbung bzw. Eroberung;
Doppelhochzeit zu Worms; Brunhilds Zweifel an Siegfrieds Sta-
tus.

Die Frage des ,Konigheils’ (Gunther, Hagen, Siegfried);
Kriemhild und Brunhild — eine Gegeniiberstellung; Brunhilds
Rollenwandel bzw. Bedeutungsverinderung (unter Einbezie-
hung der Edda-Lieder); zusammenfassende Darstellung und aus-
schnittsweise Lektiire der Aventiuren 12 bis 14: Streit der Koni-
ginnen und seine Konsequenzen.

Die Personengestaltung Siegfrieds; Siegfried und Sigurd — eine
Gegentiberstellung; das Problem der Tiuschungen; Siegfrieds
Unbedarftheit und Ubermut; zusammenfassende Darstellung
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und ausschnittsweise Lektiire der Aventiuren 15 bis 16: Sieg-
frieds Tod; Hagens Rolle.

Weshalb ,musste‘ Siegfried sterben? Was geht mit ihm unter?
Bilddarstellungen zu Siegfrieds Ermordung — Gegeniiberstel-
lung der Deutungen; die Rezeption der Siegfried- und Hagen-
Gestalt im 19. Jahrhundert; zusammenfassende Darstellung und
ausschnittsweise Lektiire der Aventiuren 17 bis 19: Kriembhilds
Trauer und ihre Demiitigung; die Versenkung des Schatzes; Ha-
gens Motive; Brunhild — eine Gewinnerin? (eventuell in Form ei-
ner Klassenarbeit oder eines Hausaufsatzes bearbeitbar).

3. Woche

Mo:

Di:

Brunhilds Demontage; der Weg des Schatzes und seine sich ver-
dndernde Funktion (unter Einbeziehung der Edda-Uberliefe-
rung); zusammenfassende Darstellung und ausschnittsweise
Lektiire der Aventiuren 20 bis 25: Kriemhilds Situation; Etzels
Werbung und Riidigers Treueide; ihre Einladung; Aufbruch und
Warnungen; die Donautiberquerung.

Hagens Rolle beim Zug an Etzels Hof; zusammenfassende Dar-
stellung und ausschnittsweise Lektiire der Aventiuren 26 bis 29:
Volker, der Spielmann an Hagens Seite; Ridiger als Gastgeber;
die Verlobung seiner Tochter mit Giselher; Ankunft und erste
Eskalationen.

Kriemhild und Hagen — eine Gegentiberstellung; zusammenfas-
sende Darstellung und ausschnittsweise Lektiire der Aventiuren
29 bis 39: Stufen der Eskalation; die Kimpfe um den Saal; Blut-
rausch; Rudigers (tragischer) Konflikt; der Weg in den Unter-
gang; Figur und Rolle Dietrich von Berns.

Reflexion des Gesamtepos und seines Finales: Was fiihrte in den
Untergang? War der Untergang aufzuhalten? Der Vernichtungs-
wille bei Hagen und Kriembhild; das ehemalige Sippenprinzip der
Rache richtet sich gegen sich selbst; das Fehlen der mdze und die
Figur Dietrich von Berns; Wiederentdeckung des Nibelungenlie-
des Ende des 18. Jahrhunderts; Hebbels Dramatisierung des Ni-
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belungenliedes mit Textarbeit in Ausziigen; Hebbels Psychologi-
sierung der Figuren; Lektiire von Wagners Schlusspassage der
Gatterdimmerung (eventuell Horbeispiel).

Fr: Hebbels und Wagners Deutung des Nibelungenstoffs; das Nibe-
lungenlied und seine Rezeption als deutsche Illias; die Nibelun-
gen-Thematik im Wilhelminismus und im Dritten Reich; Nibe-
lungen- und Germanenkult in rechtsradikalen Kreisen; Ausblick:
moderne literarische Adaptionen.

2.2 Erginzende Inhalte und Ziele

Da in den Waldorfschulen in der Regel der Epochenunterricht fiir
Deutsch durch zwei durchgehende Wochenstunden erginzt wird, stehen
parallel zu der dreiwtchigen Nibelungenlied-Epoche sechs weitere
Deutschstunden zur Verfiigung. Diese kénnen entweder fiir schriftliche
Ausarbeitungen oder fiir die Analyse von Hérbuchausschnitten bzw. Aus-
schnitten von Verfilmungen gentitzt werden.

Aber auch die Analyse von Zeichnungen und Gemilden ldsst sich im
Sinne der Erschliefung der Rezeptionsgeschichte des Stoffes nutzen.
Letzterer Ansatz kann in einem ficheriibergreifenden Projekt mit dem
Kunstunterricht stattfinden. In einem dhnlichen Sinn empfiehlt es sich,
in Zusammenarbeit mit dem Musikunterricht Wagners literarisch-musi-
kalische Gestaltung des Stoffs im Ring in Ausschnitten zu erarbeiten.

Dass sich aus dem Unterricht durch die interkulturelle Praigung der
Schiilerinnen und Schiiler bzw. aufgrund ihres je individuellen Migrati-
onshintergrunds zahlreiche Fragen ergeben, die den Umgang mit Wer-
ten und kulturellen Konzepten betreffen, liegt auf der Hand. Insbeson-
dere kritische Fragen, die sich auf Ehre, Gesichtsverlust, Prinzipientreue
beziehen, bediirfen des Raums fiir Austausch und Diskussion.?!

2.3 Charakterisierung des Unterrichtskonzepts

Der Aufbau des vorgestellten Unterrichtskonzepts lisst erkennen, dass
die drei Wochen jeweils um einen Themenkomplex komponiert sind. In

2 Auf die Bedeutung der Alterititserfahrung durch die Erarbeitung des mittelalterlichen
Textes verweist auch Miedema (wie Anm. 15), S. 134-135.
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der ersten Woche liegt der Fokus auf der Aufbereitung der Stoffge-
schichte mit mythologischer, historischer und literaturgeschichtlicher Di-
mensionierung. In der zweiten Woche stehen die Lektiire und Erschlie-
RBung des ersten Teils des mittelalterlichen Nibelungenliedes im Mittel-
punkt. Das methodische Vorgehen ist dabei durch eine Kombination von
zusammenfassenden Lehrerdarstellungen und ausschnittsweiser Lek-
tire des mittelhochdeutschen Textes geprigt. Die Schiilerinnen und
Schiiler werden (vgl. unten) in die Aussprache des Mittelhochdeutschen
eingefiihrt und tibertragen (nicht iibersetzen!) den Text ins Neuhochdeut-
sche. In der dritten Woche wird in Ankniipfung an Siegfrieds Tod in glei-
cher Weise der Weg der Burgunden in den Untergang verfolgt und daran
anschlieRend die literarische?? und politische Rezeption des Nibelungen-
liedes im 19. und 20. Jahrhundert. Dabei werden zunichst die literarische
und bildnerische Rezeption bzw. Adaption des Stoffs und dann die poli-
tisch-ideologische Instrumentalisierung thematisiert.

Damit erweist sich das Vorgehen als ein literarisch-kulturkundliches
Konzept. Es ist nicht nur auf die ErschliefRung des mittelalterlichen Tex-
tes ausgerichtet, sondern deutlich auch auf die Einbeziehung der histori-
schen und politischen Wirkungsgeschichte des Nibelungenstoffs. Anders
als dies gegenwirtig die meisten Mittelaltergermanisten tun,?* wird im
Umgang mit der Stoffgeschichte der Sagenkomplex nicht nur auf histori-
sche Wurzeln, sondern auch auf die nordisch-germanische Mythologie
zuriickgefiihrt. Dies erscheint folgerichtig, wenn man die im 19. und 20.
Jahrhundert wahrzunehmenden unterschiedlichen Schwerpunkte und
Mixturen aus den Stoffelementen der Edda und dem mittelalterlichen
Text differenzieren mochte.

Dieses Vorgehen ermdglicht es, in den drei Wochen ein zunehmend
komplexes Bezugsfeld fiir die Texterschliefung und -diskussion aufzu-
bauen. So konnen beispielsweise die Briiche im Erzdhlkontext des mittel-
alterlichen Nibelungenliedes (z. B. die besondere Figurengestaltung Brun-
hilds und Siegfrieds, das Wissen Siegfrieds um Brunhild, die merkwtir-

22 Textarbeit jeweils an den Schlussszenen aus: Friedrich Hebbel: Die Nibelungen. Ein deut-
sches Trauerspiel in drei Abteilungen. Stuttgart 2012, S. 188-189; sowie: Richard Wagner:
Der Ring des Nibelungen. Gétterdimmerung. In: Richard Wagner: Die Musikdramen. 3.
Aufl. Miinchen 1983, S. 808-815.

3 Joachim Heinzle: Die Nibelungen. Lied und Sage. Darmstadt 2005, S. 27.
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dig unmotiviert wirkenden Tduschungen, das unvermittelte Aufeinander-
prallen von mythisch-heroischen Elementen mit Elementen der hofi-
schen Kultur, die archaischen Werthaltungen und die daraus resultieren-
den Katastrophen) mit den Schiilerinnen und Schiilern differenziert dis-
kutiert werden. Im Sinne einer modernen Mythen-, aber auch Rezepti-
onstheorie lassen sich an den unterschiedlichen Fassungen und Deutun-
gen der Wertewandel bzw. der politisch-ideologische Riickgriff auf iltere
Wertinterpretationen erfassen (z. B. Gudruns im Attli-Lied gestaltete Ra-
che an Etzel fur den Tod ihrer Briider im Sinne der Sippenrache und ihre
Rache fur Siegfrieds Tod an ihrer Familie).

Der Aufbau der einzelnen iiber 100-miniitigen Unterrichtseinheit er-
folgt idealtypisch in folgenden drei Phasen:

(1) Vertiefende Erorterungen im Anschluss an den Stoff bzw. die Ur-
teilsbildungen vom Vortag, die in Begriffsbildungen bzw. die Dif-
ferenzierung und Einordnung der gewonnenen Erkenntnisse
miindet, aber auch Raum fiir die emotional-kognitive Verarbei-
tung des Stoffes durch die einzelnen Schiiler gibt.

Methode: Schiilerzentriertes Unterrichtsgesprich.
(2) Fortsetzung der Lektiire und/ oder Darstellung neuer Inhalte.

Methoden: Lehrergefiihrte Lektiire oder Darstellung, u. U. unter-
stiitzt durch Karten- und Bildeinblendungen.

(3) Arbeitsunterricht: Erarbeitungen, Ubertragungen des mittel-
hochdeutschen Textes, Erginzungen, Erschliefungen, Transfer-
leistungen, Textarbeit, die an die Lektiire oder Darstellung neuer
Inhalte ankniipfen und auf Charakterisierungen und Urteilsbil-
dungen durch die Schiiler abzielen; die Ergebnisse und weiter-
fithrenden Fragen werden gesichert und miinden u. U. in weitere
Aufgabenstellungen.
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Methoden: Einzel-, Paar- oder Gruppenarbeit, deren Ergebnisse
in der Regel noch in der Unterrichtseinheit im Plenum vorge-
stellt und u. U. durch Tafelanschrieb oder Eigennotizen gesichert
werden.

Aus dem Vorgehen ergibt sich ein Wechsel zwischen schiiler- und lehrer-
zentriertem Unterricht, der darauf abzielt, dass die in der intensiven Ar-
beit von Tag zu Tag sich in ihrer Komplexitit anreichernden Inhalte in
die Urteilsbildungen der Schiiler einbezogen werden. Vorherrschend
sind hierbei einerseits sachbezogene, auf die literarisch-historischen In-
halte bezogene, folgernde, verkniipfende und vergleichende Urteilsfor-
men, andererseits aber auch in Auseinandersetzung mit der Thematik in-
dividuelle Werturteile, die mit der personlichen Identititsbildung und
Selbstverortung zu tun haben. Im Begriindungszusammenhang des Wal-
dorflehrplans wird davon ausgegangen, dass damit die Reife- und Ent-
wicklungsaufgaben der ca. 16-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern unter-
stiitzt werden, die auf Selbstverantwortung, eigenstindiges Fragen und
Denken sowie eine bewusstere Zuordnung zum sozialen Umfeld im
Sinne der Individuation abzielen. Insbesondere lassen sich, ausgehend
von Textarbeit bzw. -erschliefung, folgende Aspekte thematisieren, an
denen Reifeaufgaben vollzogen werden kénnen:

— Gruppenidentitit und Rolle (Typisierung contra offene Identitit und
Emanzipation);

— Wertebindung (Totalititsanspriiche contra Giiterabwigung bzw. An-
gemessenheit);

— Helden und Vorbilder (naive Identifizierung contra Individuation);

— Bewusstsein fiir das politische Potential von historischer und literari-
scher Narration.

Mit diesen entwicklungspsychologischen Implikationen fiir etwa 16-J4h-
rige soll die vorgestellte Unterrichtsthematik nach dem pidagogischen
Konzept der Waldorfschulen iiber den fachdidaktischen Zusammenhang
hinaus in ein Gesamtbildungsverstindnis einbezogen werden.
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2.4 Herausforderungen

Die Wahl der dem Unterricht zugrundeliegenden Textfassung hingt von
mehreren Imponderabilien ab.?* Lehrkrifte, die im Mittelhochdeutschen
solide Grundlagen mitbringen, konnen auf eine zweisprachige Ausgabe
verzichten. Mit der derzeit vergriffenen Studienausgabe in der von Brock-
haus publizierten Reihe Deutsche Klassiker des Mittelalters, die von Helmut
de Boor herausgegeben wurde, lag eine Ausgabe vor, die durch die Uber-
tragungshilfen auch fiir die Textarbeit mit Schiilern geeignet war.?® Vo-
raussetzung fiir diese Wahl ist allerdings, dass die Lehrkraft die Hand-
lung zusammenfassend, aber textnah erzihlt, um dann die Schiilerinnen
und Schiiler ausgewihlte Schluisselstellen iibertragen zu lassen. Bewidhrt
hat sich hier das Verfahren, jeweils eine Strophe einem Schiilerpaar mit
der Aufgabe zuzuteilen, dass eine Person den mittelhochdeutschen Text
vorliest, die andere dann die Ubertragung vortrigt. Alle Schiilerinnen und
Schiiler bekommen ca. zehn Minuten, um in Paararbeit diesen Auftrag
vorzubereiten. Auf diese Weise lisst sich in einer kompakten Unterrichts-
phase eine Schliisselstelle ziigig erschliefRen. Das Verfahren macht den
Beteiligten in der Regel Spafs, vor allem wenn das Erfassen des Textge-
schehens — wie z. B. bei Streitgesprichen oder Auseinandersetzungen —
mit Spannung vollzogen wird.

Die hiufiger verwendeten zweisprachigen Textausgaben erméglichen
die Lektiire sowohl im Mittel- als auch im Neuhochdeutschen, wobei fiir
die Schiilerinnen und Schiiler die Lektiire von Prosaiibertragungen meist
zuginglicher und angenehmer ist als die von traditionellen Versiibertra-
gungen in Reimen.?¢

Legt man darauf Wert, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Text
im Sinne klassischer Lektiirearbeit vorwiegend selbst lesen, bieten sich

2+ Auf die Diskussion, welcher Handschrift der Vorzug zu geben ist, soll hier nicht einge-
gangen werden.

% Das Nibelungenlied. Hg. v. Helmut de Boor. Mittelhochdeutsche Ausgabe. 20. Aufl. Wies-
baden 1972.

26 Hiufig verwendet: Das Nibelungenlied. Mittelhochdeutscher Text und Ubertragung. Hg.
und tibersetzt v. Helmut Brackert. 11. Aufl. Frankfurt/ M. 1970; Das Nibelungenlied. Nach
der Handschrift C der Badischen Landesbibliothek in Karlsruhe. Zweisprachige Ausgabe.
Hg. und tbersetzt v. Ursula Schulze. Darmstadt 2005; Das Nibelungenlied. Mittelhoch-
deutsch/ Neuhochdeutsch. Nach der Handschrift B hg. v. Ursula Schulze. Ins Neuhoch-
deutsche iibersetzt und kommentiert v. Siegfried Grosse. Stuttgart 2011.
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zwei sprachlich niveauvolle neuhochdeutsche Prosa-Ausgaben an: Vor al-
lem von Lehrkriften, die wenig oder keine Kenntnisse im Mittelhoch-
deutschen haben, wird gerne die Fassung von Franz Fithmann verwen-
det,?” die jedoch die mittelalterliche Textgrundlage teilweise kiirzt und die
dort charakteristischen unheilvollen Vorblicke oft weglisst. Damit verdn-
dert sie die Erzahlweise des Nibelungenliedes. Sehr nah am Original bleibt
hingegen die Ubertragung von Uwe Johnson.?®

Um Schiilerinnen und Schiiler ins Mittelhochdeutsche bzw. das
Thema Sprachwandel einzufiihren, kann in der ersten Unterrichtswoche
ein Exkurs zum indoeuropiischen Sprachzusammenhang erfolgen, der
an einzelnen Wortstimmen in verschiedenen Sprachen gezeigt werden
kann. Auch das Sprechen und inhaltliche Kennenlernen von gotischen
und althochdeutschen Texten und Spriichen sowie eine Einfithrung in
den Charakter der Stabreimdichtung kénnen der eigentlichen Einfiih-
rung ins Mittelhochdeutsche vorangehen. Dessen ErschlieRung erfolgt
dann auf zwei Ebenen. Aus den ersten Strophen des Nibelungenliedes wet-
den zunichst wichtige Lautveranderungen vom Mittel- ins Neuhochdeut-
sche erfasst und daraus wird ein Glossar erstellt:

lip, wip, striten i>el Leib (Leben)
Weib (Frau)
Streit (Kampf)
[]

frouwe ou>au Frau (Herrin)
]

Iip, wip Auslautp>b Leib, Weib
[]

grozer z>ss/f grofler

Ein solches stindig erweiterbares Glossar wird erginzt mit einigen Aus-
spracheregeln (z. B. nur Vokale mit Betonungszeichen lang sprechen,
Diphthonge werden hiatartig betont: ie/ iu(w)/ uo ...) und mit einer Liste
von Worten mit Bedeutungswandel zum Neuhochdeutschen versehen

% Das Nibelungenlied. Neu erzihlt von Franz Fithmann. Miinchen 2006.
28 Das Nibelungenlied. In Prosa iibertragen von Uwe Johnson und Manfred Bierwisch.
Frankfurt/ M. u. a. 2006.
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(z.B. frouwe = Herrin, nicht Frau; nit = Zwist, Streit, nicht Neid; usw.). Auf
diese theoriearme und deduktive Weise ist schnell eine Basis geschaffen,
auf der ein Grofdteil des mittelhochdeutschen Textes mitvollzogen wer-
den kann.

Eine subtile Herausforderung ist es, mit den Schiilerinnen und Schii-
lern durch eine Analyse der Erzihlweise des mittelalterlichen Nibelungen-
liedes die dort zum Ausdruck kommenden Haltungen bzw. Auseinander-
setzungen zu erfassen. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler wird es das
erste Mal sein, dass sie einen literarischen Text als Produktion von mut-
mafllich vorhergehenden oralen Versionen bzw. unter Einbeziehung his-
torischer und mythischer Verweise diskutieren. Damit hier eine Urteils-
bildung bei den Schiilerinnen und Schiilern angestofsen wird und nicht
nur Lehrererlduterungen aufgenommen werden, muss der Vorlauf der
ersten Woche gut angelegt und fortwihrend (vor allem in der ersten Un-
terrichtsphase) in das Textverstehen mit einbezogen werden. Auf dieser
Basis wird fiir die Schiilerinnen und Schiiler einsehbar, dass der mittel-
alterliche Text ein Gebilde mit zahlreichen Referenzen ist bzw. in seiner
spezifischen Gestaltung eben auch Stellungnahme zu den archaischen
Werthaltungen der Figuren und Neuinterpretation dieser Figuren vor
dem Hintergrund der hoéfischen Kultur in ihrer literarischen Inszenie-
rung ist. Bezieht man dann die Rezeption von Edda und Nibelungenlied
im 19. und 20. Jahrhundert in der dritten Unterrichtswoche mit ein, kann
ein kritisches Bewusstsein dafiir geweckt werden, dass Bedeutungen von
Literatur stindigem Wandel unterliegen und in der Kontextualisierung in
gesellschaftlich-politische Vorginge auch ein programmatisch-ideologi-
sches Potential entfalten kénnen. Besonders beim Nibelungenlied, das in
seinen Grundbildern mythische Bilder zitiert und in der jiingeren Ge-
schichte auch als Mythos instrumentalisiert wurde, scheint eine solche
differenzierende Arbeit sinnvoll. Voraussetzung fiir dieses Vorgehen ist
allerdings die Einarbeitung der Lehrkraft in moderne Mythentheorie?
und in die nordisch-germanische Mythologie.

2 Zu Mythos-Theorie: Karl Kerenyi: Die Eréffnung des Zugangs zum Mythos. Ein Lese-
buch. Darmstadt 1982; Karen Armstrong: Eine kurze Geschichte des Mythos. Berlin 2005;
Glinter Boss: Dem Faden der Ariadne folgen. Im Gesprich zum Thema , Mythos“ mit Giin-
ter Boss. In: Erziehungskunst. Zeitschrift zur Padagogik Rudolf Steiners. Dezember 2004,
S.1318-1328.
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Die ideologische Aufladung des Textes kann an ausgewihlten Zitaten
bzw. an Quellenausschnitten mitvollzogen werden, die den Schiilerinnen
und Schiilern in Arbeitsblittern vorgelegt werden.?® Diese Inanspruch-
nahme des Sagenkomplexes beginnt spitestens, als August Wilhelm
Schlegel das Nibelungenlied 1803 in Analogie zur Bedeutung von Homers
Ilias fur die griechische Antike als ,Heldengedicht der deutschen Kultur-
nation propagiert und 1812 als Schullektiire empfiehlt.’! Sie ist durch das
19. Jahrhundert zu verfolgen, wird in der Wilhelminischen Ara forciert
(,Hunnenrede‘/ ,Nibelungentreue‘) und hat ihren schaurigen Hohepunkt
in der im Vélkischen Beobachter am 2. Februar 1943 publizierten Rede
Hermann Gorings, in der er den Untergang in Stalingrad mit dem der
Nibelungen in der brennenden Halle an Etzels Hof gleichsetzt. Diese ge-
schichtlichen Aspekte in Grundziigen zu erschliefen und dabei den mit-
telalterlichen Text nicht einfach mit dieser ideologischen Vereinnah-
mung gleichzusetzen gelingt nur, wenn durch die vorausgegangene Ar-
beit der Text fiir sich erschlossen wurde.

2.5 Worum es geht und nicht geht

Damit ist klar, worum es im Ansatz der Waldorfschulen nicht geht. We-
gen der anhaltenden Bestrebungen in rechtsradikalen Kreisen, Germa-
nen, nordische Mythologie und auch den Sagenkomplex als volkische
Wurzeln einer deutschen Nationalkultur zu inszenieren bzw. daraus die
Vorlagen fiir vermeintliches Heroentum abzuleiten, miissen die folgen-
den Aspekte den Unterrichtenden bei einem solchen Projekt konkret be-
wusst sein und u. U. auch auf Elternabenden thematisiert werden. Es darf
bei der Lektiire und Thematisierung des Nibelungenliedes im Schulunter-
richt

— nicht um ,Germanentiimelei’,
— nicht um ,nationale‘ Identititsbildung,
— nicht um Traditionspflege,

30 Zur Rezeptionsgeschichte: John Evert Hird: Das Nibelungenepos. Wertung und Wirkung
von der Romantik bis zur Gegenwart. Tiibingen u. a. 1996. Viel Material dazu bietet: Sosna
(wie Anm. 19).

31 Hird (wie Anm. 30), S. 66-67 und S. 75; Otfried Erismann: Nibelungenlied. Epoche —
Werk — Wirkung. 2. Aufl. Miinchen 2002, S. 178.
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— nicht um Vermittlung eines (nationalen) Bildungsguts,

— nicht um die Renaissance von Mythen- und Heldenverehrung

— und nicht um die Vermittlung naiver Identititskonzepte (Heldentum)
gehen.®

Aus der Rezeptionsgeschichte und den nach wie vor anzutreffenden ide-
ologisch nationalistischen Bestrebungen, den Sagenkomplex fiir fragwiir-
dige Identititsbildungen zu nutzen, ist klar zu ersehen: Solche Mythen
und Heldensagen enthalten ein fiir die kollektive (politische) Emotionali-
sierung gefihrliches Potential. Dieses wird aber nicht gemildert, wenn
diese Thematik ausgespart und umgangen wird, sondern einem Miss-
brauch ist zu begegnen, indem er mit Jugendlichen analysiert wird. Der
im Nibelungenlied literarisch gestaltete Untergangsmythos spielt in der
jungeren Geschichte im Zusammenhang mit Nationalismus und natio-
nalsozialistischem Totalitarismus eine wesentliche Rolle und wird noch
immer in rechtsradikalen Kreisen verklirt und inszeniert — und gerade
deshalb sollte seine differenzierte Behandlung im Oberstufenunterricht
stattfinden.

2.6 Desiderata

An der Waldorfschule werden fiir die komplexe Erarbeitung des Nibelun-
genliedes gute Rahmenbedingungen geboten. Voraussetzung ist aller-
dings, dass seitens des Lehrpersonals die nétige Fachkompetenz aufge-
baut bzw. eingebracht wird. Eine Untersuchung der Unterrichtspraxis fiir
das Fach Deutsch hat an den Waldorfschulen nicht stattgefunden. Inso-
fern kénnen auch keine Schliisse dariiber gezogen werden, an wie vielen
der iiber 230 deutschen Waldorfschulen nach diesem seit Jahren in der
Lehrerbildung vermittelten Konzept gearbeitet wird. Einzelne Riickmel-
dungen bestitigen allerdings, dass an einigen Orten mit diesem Vorge-
hen sehr positive Erfahrungen gemacht werden. Fiir die Bearbeitung der
mittelalterlichen Literatur an den Waldorfschulen liegen bislang auch

32 Vgl. dazu: Markus Osterrieder: Vélkische Nibelungelei. Eine historische Betrachtung. In:
Erziehungskunst. Zeitschrift zur Pidagogik Rudolf Steiners. Januar 2002, S. 3-10; Markus
Michael Zech: Von gestern oder zeitgemif3? Die Nibelungensage als Unterrichtsstoff. In:
Erziehungskunst. Zeitschrift zur Pidagogik Rudolf Steiners, Januar 2002, S. 11-18.
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keine systematischen bzw. konzepttheoretischen Untersuchungen vor.
Lediglich zur Erarbeitung von Wolframs Parzival publizierte Frank Stein-
wachs zwei Schriften, die auf die Unterrichtspraxis an den Waldorfschu-
len verweisen. Angesichts der gegenwirtigen Situation, die davon geprigt
ist, dass die Thematisierung der mittelalterlichen Literatur weitgehend
aus den Bildungsplinen der Regelschulen eliminiert wurde, scheint es
insofern interessant, sowohl die Lehrplanansitze als auch die Unter-
richtspraxis der Waldorfschulen hinsichtlich ihrer Bildungsqualitit diffe-
renzierter zu untersuchen. Erst dann konnen valide Aussagen dariiber
gemacht werden, inwiefern die oben skizzierten Méglichkeiten erfolg-
reich bzw. zielfiihrend sind.






Uta Goerlitz (Miinchen), Stefanie Heimschrott (Augsburg),
Klaus Vogelgsang (Augsburg)

Altgermanistik und Deutschunterricht

Relevanz und Schulbezug im germanistisch-medidvistischen
Curriculum: Uberlegungen und Impulse

1 Grundsitzliche Uberlegungen

Die Altgermanistik befindet sich zur Zeit in einer paradoxen Situation: Ei-
nerseits wird die Deutsche Sprache und Literatur des Mittelalters in den
Lehrplinen fur den schulischen Deutschunterricht mancherorts gravie-
rend zuriickgedringt,! andererseits bietet die aktuelle Kompetenzorientie-
rung der Lehrpline mehr Raum fiir Mittelalter-Themen als zuvor.? Die-
sen Raum gilt es allerdings zu nutzen und an dieser Stelle setzt der vor-

1 Vgl. etwa die Beitrige im Jahrbuch der Oswald-von-Wolkenstein-Gesellschaft 15 (2005):
Ingrid Bennewitz (Hg.): Mittelalterliche Literatur — heute und morgen. Probleme der Rele-
vanz, Perspektiven fiir die Zukunft. Beitrige der Tagung der Oswald von Wolkenstein-Ge-
sellschaft, veranstaltet in Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Mittelalterstudien der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg vom 2.10. bis 4.10.2003 in Bamberg, darin insbesonde-
re auch: Holger Deifufl: Aktualitit und Modernitit mittelalterlicher Literatur? Anmerkun-
gen zum ,lautlosen Begribnis“ dlterer deutscher Literatur im modernen Deutschunterricht,
S. 143-157; Achim Diehr: Ist das Mittelalter fiir die Schule noch zu retten? Uberlegungen
zur Didaktik mittelalterlicher Literatur, S. 159-175; sowie von Thomas Bein: Altgermanistik
im kiinftigen akademischen Unterricht, S. 129-142; und Edith Feistner: Hat der Mittelalter-
Boom die Universititen erreicht? Studien zu Vorstellungen vom Mittelalter und Erwartun-
gen von der Mittelalterforschung bei Gymnasiasten [...], S. 117-128.

2 Vgl. in den letzten Jahren insbes.: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den
Deutschunterricht. Hg. von Nine Miedema; Andrea Sieber. Frankfurt/ M. u. a. 2013, darin:
Diess. in Zusammenarb. mit Jane Briickner u. J6rn Bulizek: Einleitung, S. 7-20; Ines Hei-
ser: Mittelhochdeutsch ist keine Kompetenz — oder doch? Mittelhochdeutsche Literatur und
die Bildungsstandards, S. 21-39; Ina Karg: ... beidiu lesen und verstén .... Medidvistik fiir einen
kompetenzorientierten Deutschunterricht, S. 41-58; vgl. hier auch: Texte der Vormoderne
im Deutschunterricht. Schnittstellen und Modelle. Hg. v. Stefan Tomasek; Dieter Wrobel.
Baltmannsweiler 2013, darin die gleichnamige Einleitung derss., S. 1-12. Vgl. demnichst:
Mediavistik und Schule im Dialog. In: Das Mittelalter, Themenheft 22,1. Hg. v. Uta Goerlitz;
Meike Hensel-Grobe (erscheint 2017, im Druck), darin die Einleitung und der Diskussions-
bericht derss. sowie die germanistischen Beitrige von Uta Goerlitz und Markus M6hren mit
weiteren Literaturhinweisen.
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liegende Beitrag an. Er basiert auf Lehrerfahrungen der Beitriger in un-
terschiedlichen institutionellen Funktionen an verschiedenen Universiti-
ten® und méchte die Lehrenden der Germanistischen Medidvistik dazu
animieren, Studierende bereits in der universitiren Lehre verstirkt auf
die Relevanz des Faches fiir den schulischen Deutschunterricht aufmerk-
sam zu machen, sowohl bezogen auf einzelne, vorlesungs- oder seminar-
spezifische Lehrinhalte und Kompetenzen als auch in Bezug auf das ge-
samte altgermanistische Curriculum. Den Ausgangspunkt bildet dabei
eine universititsiibergreifend zu treffende Beobachtung anlisslich der
Prufungen zum Ersten Staatsexamen im Fach Deutsch: Nicht wenige Stu-
dierende entdecken wihrend des Studiums ihr Interesse fiir die Deutsche
Sprache und Literatur des Mittelalters und duflern nach dem erfolgreich
absolvierten Staatsexamen den Wunsch, ihre Faszination fiir die mittelal-
terliche Literatur und Kultur als Lehrer weiterzugeben.* Gleichzeitig wird
jedoch iiber die weitgehend fehlenden expliziten Beziige der Lehrpline auf
die mittelalterliche Literaturgeschichte geklagt und daraus geschlossen,
dass Mittelalter und Deutschunterricht mehr oder weniger inkompatibel
seien.’ Diese Einschitzung ist verbreitet, nicht nur unter Studierenden
und Absolventen, sondern auch unter Deutschlehrern und Vertretern der
Fachdidaktik, die meistens einen Schwerpunkt in der Neuzeit haben.®

3 Die Verfasser sind Privatdozentin fiir Deutsche Sprache und Literatur des Mittelalters und
der Frithen Neuzeit an der LMU Miinchen und dabei Vertreterin verschiedener Professu-
ren/ Lehrstithle u. a. im SS 2012 und im SS 2014 an der Universitit Augsburg (Uta Goerlitz),
Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Deutsche Literatur und Sprache des Mittel-
alters an der Universitit Augsburg (Stefanie Helmschrott) und Akademischer Oberrat ebenda
(Klaus Vogelgsang). In diesem Zusammenhang gilt unser Dank dem Augsburger Lehrstuhl-
inhaber Freimut Loser.

* Dieses Interesse belegt auch die Tagungsinitiative von Seiten der Studierenden der Uni-
versitit Jena — Maria Geipel am Lehrstuhl fiir Fachdidaktik Deutsch und Jennifer Koch am
Lehrstuhl fiir Altere deutsche Literatur — zum Thema Germanistik meets Schule — Jenaer Ge-
spréche tiber die theoretische und praktische Ausbildung von Lehrdmtern, URL <http://www.di-
daktikdeutsch.de/data/_uploaded/pdf/Geipel%20Studententagung?%20CtP.pdf>.

> Vgl. z. B. die Befragungen von Edith Feistner, Ina Karg u. Christiane Thim-Mabrey: Mit-
telalter-Germanistik in Schule und Universitit. Leistungspotenzial und Ziele eines Faches,
Géttingen 2006, S. 17-60, sowie Ylva Schwinghammer: Das Mittelalter als Faszinosum oder
Marginalie? — Ausziige aus der linderiibergreifenden Befragung von zukiinftigen Lehrerinnen
und Lehrern zum Thema Mittelalter im Deutschunterricht. In: Miedema; Sieber (wie Anm. 2),
S. 195-216.

¢ Wo wir maskuline Bezeichnungen fiir Personen(gruppen) verwenden, meinen wir jeweils
die minnlichen und weiblichen Vertreter in gleicher Weise.
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Wer die Lehrpline und Bildungsstandards, sei es in Bayern, sei es in an-
deren Bundesldndern, kennt, merkt allerdings schnell, dass solche Vor-
annahmen nicht zutreffen. Die kompetenzorientierten Lehrpline und
Bildungsstandards der Gegenwart bieten sehr viel mehr Spielriume als
zumeist angenommen, um Schiilern die im Deutschunterricht geforder-
ten Kompetenzen auch anhand von Texten aus dem Mittelalter zu vermit-
teln. Diese Spielriume reichen weit iiber die in die Lehrpline aufgenom-
menen expliziten Mittelalterbeziige hinaus. Sie bleiben aber — abgesehen
von Einzelinitiativen, die seit einigen Jahren erfreulich zunehmen, wie
sie auch die Tagung Helden in der Schule dokumentiert — in der universi-
tiren Lehre zumeist unthematisiert und auch in gingigen Schulbiichern
des Faches Deutsch sind sie insgesamt unterreprisentiert.

Unser Beitrag hebt deshalb auf zwei eng miteinander zusammenhin-
gende, grundlegende Aspekte des Themas Altgermanistik und Deutschunter-
richt ab — in diesem weiteren Sinn fassen wir das Tagungsthema des vor-
liegenden Sammelbandes hier auf: Der eine der beiden Aspekte wird von
Uta Goerlitz in Abschnitt IT verfolgt und geht, orientiert an der Praxis der
universitiren Lehre, von den germanistisch-medidvistischen Kerncurri-
cula aus, indem nach deren je individuellen schulbezogenen Ausgestal-
tungsmoglichkeiten durch den einzelnen Hochschullehrer gefragt wird.
Ziel ist es, auf allen formalen Ebenen universitirer Lehre, vom Einfiih-
rungsseminar bis zum Forschungskolloquium, mogliche, an verschiede-
nen Universititen konkret erprobte Wege aufzuzeigen, auf denen sich
unmittelbar schulische Beziige verstirkt in die je eigene akademische
Lehre integrieren lassen, ohne dass inhaltlich der fachwissenschaftliche
Ansatz aufgegeben oder formal in das Curriculum insgesamt eingegrif-
fen werden miisste. Es geht in Abschnitt II deshalb darum aufzuzeigen,
wie von Seiten des einzelnen Fachwissenschaftlers bereits bestehende
Lehrformate genutzt und gegebenenfalls ohne gréfere (verwaltungs-
Jtechnische Schwierigkeiten weitere, neue Formate definiert und relativ
problemlos in die vorhandenen Studienordnungen und Module einge-
passt werden kdnnen, um Studierende bereits in der akademischen Lehre
auf Bezlige fachlicher Inhalte und Kompetenzen des germanistisch-medi-
dvistischen Kerncurriculums zum schulischen Deutschunterricht hinzu-
weisen. Die andere Frage, die Abschnitt IIT unseres Beitrags zugrunde-
liegt, nimmt dagegen die germanistisch-mediivistischen Curricula und
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deren Schulbeziige selbst in den Blick und tibersteigt damit den Verant-
wortungs- und Gestaltungsrahmen des einzelnen Dozenten. Der Fokus
liegt darauf, die implizit gegebene Schul- und Offentlichkeits-Relevanz
der Germanistischen Mediivistik verstirkt bereits beim modularen Auf-
bau der altgermanistischen Lehrpline zu beriicksichtigen, ohne dass dies
eine Einschrinkung der fachwissenschaftlichen Ausbildung bedeuten
wiirde. Vielmehr geht es gerade darum, den Zusammenhang von Fachwis-
senschaft und Schulrelevanz sichtbar zu machen und Schulbeziige des-
halb von Beginn an in den Curricula zu implementieren. Als Beispiel
dient das altgermanistische Curriculum an der Universitit Augsburg, das
unter diesen Gesichtspunkten von Stefanie Helmschrott und Klaus Vogel-
gsang (Lehrstuhl Prof. Dr. Freimut Loser) vorgestellt wird.

Hinter diesen Fragen steht die Uberzeugung, dass es in der Germa-
nistischen Mediivistik verstirkter Bemithungen in beiden Richtungen
— der Verdeutlichung von inhaltlichen und kompetenzorientierten Schul-
beziigen der Alteren deutschen Literatur und Sprache durch den einzel-
nen Dozenten und der Beriicksichtigung von schulrelevanten Kriterien bei
der fachwissenschaftlichen Definition der Curricula — bedarf, um Relevanz
und Faszination des Faches immer wieder neu an Studierende sowie kiinf-
tige Lehrer und damit an Multiplikatoren auch iiber den Raum der Schule
hinaus aufzuzeigen bzw. weiterzuvermitteln. Beide Aspekte betreffen prin-
zipiell aufler den Studierenden der verschiedenen Lehrimter auch die Stu-
dierenden auflerhalb der Lehramtsstudienginge, da diese wiederum spiter
wie die Lehrer oftmals Tatigkeiten als Multiplikatoren wahrnehmen. Ver-
mittlung von fachlichen Inhalten und Kompetenzen ist immer eine auf
die Gesellschaft als Ganze, nicht nur auf die Schule bezogene Aufgabe.
Schulbeziige und Schulrelevanz der Germanistischen Medidvistik ver-
starkt bereits in der akademischen Lehre deutlich zu machen, impliziert
deshalb gleichzeitig, auf die Relevanz des Faches fiir die Gesellschaft hin-
zuweisen, und in mancher Hinsicht — genannt seien nur Stichworter wie
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Kulturelle Integration’ oder Verhiltnis von Sprache und Wissen® — kann die
Altere deutsche Literatur und Sprache in besonderer Weise zur notwen-
digen Differenzierung und Problematisierung der gesellschaftlich disku-
tierten Inhalte beitragen.

2 Prinzipielle Moglichkeiten der Implementierung
germanistisch-mediivistischer Schulbeziige im Kontext
forschungsorientierter Lehre

Die erste Frage des Beitrags lisst sich durch eine Reihe von Teilfragen spe-
zifizieren: Welche Moglichkeiten bieten sich formal an, um die vorhande-
nen Beziige germanistisch-medivistischer Inhalte und Kompetenzen auf
die Lehrpline und Bildungsstandards bereits innerhalb bestehender uni-
versitirer Curricula aus Fachperspektive konkret zu verdeutlichen und zu
verstirken? Welche gingigen Lehrformate lassen sich von den Dozenten je
individuell nutzen oder erginzend unschwer einrichten, um schon im
Pflicht- und Wahlpflichtbereich des modularisierten Studiums Schulbe-
ziige aufzuzeigen? Die Frage stellt sich, weil die Aufgabe, konkrete Schul-
beziige von akademischen Lehrinhalten offenzulegen, nicht von vornhe-
rein zu den fachwissenschaftlichen Curricula gehort, die hinsichtlich des
Gegenstandes und der Methode von der Fachdidaktik zu trennen sind. Das
Anliegen, das Bewusstsein fiir das Thema Mittelalter in der Schule schon
an der Universitit prisent zu halten, darf nicht auf Kosten der fachwis-
senschaftlichen Kernausbildung gehen, die auch fiir andere Berufe als

7 Vgl. z. B. Beitrige wie den von Ines Heiser: Germanistische Medivistik fiir das 21. Jahrhun-
dert: Renaissance des Nationalen oder europidisches Integrationsangebot? Aktuelle Unter-
richtseinheiten zu mittelalterlichen Texten fiir das Fach Deutsch. In: Europiisches Erbe des
Mittelalters. Kulturelle Integration und Sinnvermittlung einst und jetzt. Ausgewihlte Beitrige
der Sektion II ,Europiisches Erbe“ des Deutschen Germanistentages 2010 in Freiburg/ Br.,
Hg. v. Ina Karg. Géttingen 2011, S. 195-211; oder die Beitrige in: Kulturmuster im Deutsch-
unterricht — Mittelalterliche Perspektiven. Hg. v. Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer. In: Mit-
teilungen des Deutschen Germanistenverbandes 61,3 (2014), S. 208-291.

8 Dazu kann die Germanistische Mediivistik, deren Gegenstand auf weite Strecken nicht
ohne die Folie der Latinitit des Mittelalters zu begreifen ist, gerade auch angesichts der Fra-
gen um den Stellenwert des Englischen als Sprache von Universitit und Wissenschaft bei-
tragen, wie sie derzeit diskutiert werden. Vgl. im weiteren Kontext etwa: Lehre und Schule
im Mittelalter — Mittelalter in Schule und Lehre. Hg. v. Ursula Kundert. In: Das Mittelalter
(2012), H. 1, S. 3-163.
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den des Lehrers vorbereitet.” Konkrete Schulbeziige miissen in erster Li-
nie komplementir zur Fachausbildung hinzutreten bzw. in diese partiell
integriert werden, ohne dass dabei die Grenzen der fachwissenschaftlichen
Kompetenzen tiberschritten werden und statt Fachwissenschaft Fachdidak-
tik betrieben wiirde.

Unter dieser Voraussetzung kénnen, ausgehend von den in variieren-
der Benennung an allen Universititen vorhandenen Lehrveranstaltungs-
formaten, formal fiinf Ebenen unterschieden werden, auf denen sich in die
bestehenden Curricula der Germanistischen Medidvistik je individuell
Schulbeziige einbauen lassen.

2.1 Ebene 1: Schulbezogene Querverweise in
fachwissenschaftlichen Basisveranstaltungen

Die germanistisch-mediivistischen Curricula sehen interuniversitir auf
einer grundlegenden, ersten Ebene fachwissenschafiliche Basisveranstaltun-
gen vor: allgemeine Vorlesungen, Einfithrungsseminare zur Deutschen
Sprache und Literatur des Mittelalters, Ubungen zum Textverstindnis. Be-
reits in diesen fundierenden Seminartypen kann von den Lehrenden die
Relevanz germanistisch-medidvistischer Lehrinhalte und Kompetenzen
speziell im Hinblick auf die Schule immer wieder mehr oder weniger en
passant durch entsprechende explizite Querverweise konkret aufgezeigt wer-
den. Das setzt bei den Dozenten zum einen die Kenntnis der Lehrpline
und Bildungsstandards voraus'® und zum anderen die Reflexion iiber die
Schulrelevanz des Curriculums als solche (die Gegenstand des Abschnitts
IIT des vorliegenden Beitrags ist). Auf dieser Grundlage koénnen gezielt,

° Dem Zusammenhang von Mittelalter-Forschung und Schulunterricht aus sowohl fachwis-
senschaftlicher als auch fachdidaktisch-schulpraktischer Perspektive galt die interdiszipli-
nire Tagung ,Medidvistische Forschung und Unterricht. Méglichkeiten des Transfers zwi-
schen Universitit und Schule’ unter der Leitung von Uta Goerlitz (Germanistische Medii-
vistik, LMU Miinchen) und Meike Hensel-Grobe (Geschichtsdidaktik, JGU Mainz) vom 1.-
2.2.2016 in Miinchen; vgl. diess., Mediavistik und Schule im Dialog, im Druck, (Anm. 2)
Vgl. Dorothea Klein: Texte der Vormoderne im Deutschunterricht. Anmerkungen aus fachwis-
senschaftlicher Sicht. In: Tomasek; Wrobel (wie Anm. 2), S. 13-30, und Otto Neudeck: Zwi-
schen Universitit und Schule. Transfer von Forschungswissen tiber das Mittelalter. In: Der
Deutschunterricht 65 (2013) H. 1, S. 85-89.

19 Diese sind auf verschiedenen Plattformen online abrufbar (vgl. URL http://www.bildungsser-
ver.de), fiir Bayern z. B. unter URL https://www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/lehrplan/.
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ausgehend vom jeweils behandelten Seminar- bzw. Sitzungsthema, an ge-
eigneter Stelle Hinweise beispielsweise auf die Alteritit,!! aber auch die in
der jiingeren Fachdiskussion wieder verstirkt fokussierte Similaritit'? mit-
telalterlicher Literatur und Kultur in allen ihren Facetten integriert werden,
wie es prinzipiell der Forderung nach Literaturvermittlung unter dem Kri-
terium der kulturellen Differenz etwa im Lehrplan Deutsch fiir Gymnasien
in Bayern entspricht.!3

2.2 Ebene 2: Schulbezogene Einzelsitzungen in
fachwissenschaftlichen Vertiefungsveranstaltungen

Auf einer zweiten Ebene konnen regulire fachwissenschaftliche Vertiefungs-
veranstaltungen wie Pro- oder Hauptseminare subsumiert werden. In
ihnen lassen sich gegebenenfalls Einzelsitzungen nutzen, um Optionen
der Vermittlung mittelalterlicher Literatur in der Schule zum Thema zu
machen. Denkbar ist zum Beispiel die Integration einer abschlieRenden
Seminarsitzung zur moglichen Rolle des Seminarthemas im Deutschun-
terricht. Gekoppelt mit der Frage nach Vermittlungsmoglichkeiten des
Themas in der Offentlichkeit auch iiber den Rahmen der Schule hinaus,
lassen sich dabei aktiv ebenso die Bachelor- und Masterstudierenden au-
Rerhalb der Lehrimter einbeziehen. Alternativ ist die Koppelung einer
schulbezogenen Sitzung mit einer rezeptionsgeschichtlichen Sitzung
denkbar, die ebenfalls fiir alle Studierendengruppen Ankniipfungsmog-
lichkeiten bietet. Neuerdings gibt es im akademischen Lehrbuchbereich
von fachwissenschaftlicher Seite entsprechende Ansitze, so zum Nibelun-
genlied,'* die Schulbeziigen mit Hinweisen beispielsweise auf Unter-
richtsmaterialien explizit Raum geben. Dariiber hinaus kann fiir eine
ganze Reihe von altgermanistischen Themenfeldern auf Publikationen

1vgl. Alteritit als Leitkonzept fiir historisches Interpretieren. Hg. v. Anja Becker; Jan Mohr.
Berlin 2012.

12 Vgl. Wie anders war das Mittelalter? Fragen an das Konzept der Alteritit. Hg. v. Manuel
Braun. Géttingen 2013.

13 Der Deutschunterricht leistet so einen Beitrag zur Werteerziehung. Die Auseinanderset-
zung mit Werken aus unterschiedlichen Epochen und Kulturkreisen vermittelt neben einer
fundierten literarischen Bildung, die Bedingung fiir die Teilnahme am kulturellen Leben ist,
Grundmuster menschlicher Erfahrungen sowie Zuginge zu verschiedenen Weltsichten.“
(URL http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryI D=26358).
4 Nine R. Miedema: Einfithrung in das ,Nibelungenlied“. Darmstadt 2011, S. 133-157.
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von fachdidaktischer bzw. schulpraktischer Seite zuriickgegriffen wer-
den,” die im Rahmen einer fachwissenschaftlichen Seminarsitzung zu-
gleich in Hinsicht auf den wissenschaftlichen Forschungsstand diskutiert
werden konnen, so dass den Studierenden nicht nur didaktische Ideen an
die Hand gegeben werden, sondern die notwendige Riickkoppelung von
Fachdidaktik und Fachwissenschaft in der Person des Deutschlehrers deut-
lich wird.

2.3 Ebene 3: Fachwissenschaftliche Seminare mit systematischer
Bertiicksichtigung moglicher Schulbeziige

Auf einer dritten Ebene sind regulir angebotene fachwissenschaftliche Se-
minare zu nennen, in die mogliche Schulbeziige durchgehend systematisch in-
tegriert sind, ohne dass diese deshalb auch explizit in den Vordergrund
gerlickt wiirden. Das Vorgehen impliziert, bei der Konzeption des Semi-
nars verstirkt auf Anschlussméglichkeiten der im Seminar vermittelten
wissenschaftlichen Inhalte und Methoden an die Inhalte und Kompeten-
zen zu achten, die in den Bildungsstandards und Lehrplinen genannt
sind, und dabei die fachwissenschaftliche Grundausrichtung dezidiert
beizubehalten. Je nach Lehramtsstudiengang und Studienniveau kann das
beispielsweise dadurch erreicht werden, dass kulturwissenschaftliche As-
pekte der deutschen Literatur des Mittelalters in den Vordergrund geriickt
werden, die bereits als solche eine Fiille von gegenwarts- und schulbezoge-
nen Anschlussmdglichkeiten bieten und es gleichzeitig erlauben, auch die
philologischen Grundlagen, etwa im Bereich der historischen Semantik, zu

15 Zahlreiche Anregungen dazu finden sich auf dem Portal des Projektes mittelneu unter der
URL https:// www.uni-due.de/~hg0222/. Vgl. Diess.: Das Projekt mittelneu. Férderung der
Auseinandersetzung mit mittelhochdeutschen Texten im Deutschunterricht. In: Mittelalter
im Kinder- und Jugendbuch. Akten der Tagung Bamberg 2010. Hg. v. Ingrid Bennewitz;
Andrea Schindler. Bamberg 2012, S.91-98; Diess.: Das Projekt mittelneu (Mittelhoch-
deutsche Texte im Deutschunterricht). In: Tomasek; Wrobel (wie Anm. 2), S.171-185. Vgl.
auch die Materialien, die im Kontext des Projektes MimaSch (Mittelalter macht Schule)
unter der Leitung von Detlef Goller am Lehrstuhl fiir Deutsche Philologie des Mittelalters
der Universitit Bamberg publiziert werden, das den vorliegenden Tagungsband herausgibt
(siehe URL http://www.mimasch.de). Hinzuweisen ist auflerdem von fachdidaktischer
Seite prinzipiell auf die Arbeiten von Ina Karg (Gottingen, URL http://www.uni-goet-
tingen.de/de/75122.html), darunter grundlegend Dies.: ...und waz si guoter lére wernt... Mit-
telalterliche Literatur und heutige Literaturdidaktik. Versuch einer Kooperation. Frank-
furt/ M. 1998, und neuerdings etwa auch das Lehrwerk von ders.: Parzival. Arbeit mit einem
mittelalterlichen Roman im Deutschunterricht der Oberstufe. Aachen 2013.
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vertiefen. Moglichkeiten, ein solches Format gegebenenfalls auch obligato-
risch ins Curriculum einzubauen und dabei zugleich eine Differenzierung
zwischen den Anforderungen an die Studienginge fiir das Gymnasium
und fiir die nicht-gymnasialen Lehrimter vorzunehmen, werden spiter
in Abschnitt IIT am Beispiel von Augsburg vorgefiihrt (vgl. unten, Grund-
satz 6). Der Reflexion iiber die Verbindung einer kulturwissenschaftlich
orientierten Seminarreihe mit den Anforderungen der Bildungsstandards
und Lehrpline verdanken sich auch einige neuere Publikationen von ger-
manistisch-mediivistischer Seite, die thematische Anregungen fiir eine
kulturwissenschaftliche Seminarausrichtung im Hinblick auf die Belange
der Schule geben.'®

2.4 Ebene 4: (Block-)Seminare zum Bezug zwischen
Germanistischer Medidvistik und Schulpraxis

Wihrend der auf Ebene 3 genannte Seminartypus die Frage nach der Schul-
relevanz des jeweiligen Seminargegenstands bei der Konzeption systema-
tisch mitberiicksichtigt, dabei aber grundsitzlich fachwissenschaftlich aus-
gerichtet bleibt, sind auf einer vierten Ebene curriculare Lehrformate zu
nennen, die die fachwissenschaftlichen und schulbezogenen Anteile genau
umgekehrt gewichten, indem sie den Schulbezug in den Vordergrund stel-
len und explizit zum Thema einer Seminarreihe machen. Solche schwer-
punktmifig schulbezogenen Lehrformate kénnen, wenn sie nicht auf Kos-
ten der fachwissenschaftlichen Ausbildung gehen sollen, diese nicht erset-
zen, sondern nur komplementir zu ihr hinzutreten, etwa als frei anrechen-
bare (Block-)Seminare zum Bezug zwischen Germanistischer Medidvistik und
Schulpraxis. Zu solchen Seminaren kénnen wiinschenswerterweise, gege-
benenfalls in Zusammenarbeit mit den universitiren Lehrerbildungszen-
tren, Vertreter aus Fachdidaktik und/ oder Schule als Gastdozenten ein-
geladen werden, so dass ein unmittelbarer Austausch zwischen Universi-
tit und Schule entsteht. Dartiber hinaus bieten derartige Kooperationen,

16 Vgl. in den letzten Jahren insbesondere auch die beiden Binde von Gerok-Reiter; Lauer (wie
Anm. 7), sowie: Themenorientierte Literaturdidaktik: Helden im Mittelalter. Hg. v. Franziska
Kiienzlen, Anna Miihlherr u. Heike Sahm. Géttingen 2014 (unter anderem zu literatur- und
kulturspezifischen Heldenkonstruktionen im Rolandslied oder im Willehalm).
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die zunehmend zu verzeichnen sind,!” in besonderem Maf auch interdis-
ziplinire Anschlussmoglichkeiten, die sich im Schulunterricht aufgreifen
lassen. Von der Form her kénnen solche Blockseminare beispielsweise als
zielgruppenspezifische Kolloquien oder Oberseminare angeboten werden,
die entweder im Pflicht- oder im Wahlbereich angesiedelt sind und die sich
gegebenenfalls mit reguliren Proseminaren oder Hauptseminaren frei
kombinieren lassen.'® Je nach Studienniveau lassen sich solche frei wihl-
baren, workshopartigen Blockseminare auch mit einer partiellen Exa-
mensvorbereitung verkniipfen. Bei entsprechender Modulanpassung ist
es zudem moglich, derartige Kombinationen fest im Curriculum zu ver-
ankern, wie es spiter am Beispiel von Augsburg erldutert wird (vgl. unten,
Grundsatz 7).%

2.5 Ebene 5: Schulbezogene Workshops und Projekte
auflerhalb des Curriculums

Auf einer funften und letzten Ebene kommen schliellich aufercurriculare
Lehrformate wie freie Workshops aufierhalb des Modulsystems und langerfristige
Projekte hinzu, die die curricularen Angebote vertiefen, erginzen und er-

17 Beispiele fiir derartige Kooperationen zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik/ Schule
liefern die in den vorangehenden Anmerkungen genannten Sammelbénde.

18 Bspw. wurde an der LMU Miinchen im WS 2014/15 ein Block-Oberseminar fiir Examens-
kandidaten Germanistische Medidvistik und Schulpraxis. Zur Aktualitiit des Mittelalters im kom-
petenzorientierten Deutschunterricht (mit einem praxisbezogenen Gastbeitrag) angeboten (Uta
Goerlitz), das im Freien Bereich der Lehramtsstudienginge (Gymnasium) angesiedelt war,
zu dem mit Unterstiitzung des Miinchener Lehrerbildungszentrums eine Vertreterin aus
der Schule eingeladen werden konnte (StRin Monika Scheffler, Gymnasium Beilngries).
Inhaltlich war das workshopartig angelegte Seminar teilweise auf zwei Hauptseminare der
Dozentin in demselben Semester zu Minnesang und Kreuzzugsdichtung bezogen, deren
Besuch allerdings nicht Voraussetzung einer Teilnahme war. Einige Teilnehmer nutzten
das Oberseminar zur erginzenden Examensvorbereitung.

9 vgl. die 1 SWS umfassenden, workshopartigen Supplemente zu den Augsburger Prosemi-
naren der Studierenden des Lehramts Deutsch an Gymnasien (siehe im Abschnitt III
Grundsatz 7). Diese sind implizit schulrelevant und kénnen auch explizit schulbezogen sein.
Ein Beispiel fiir den letztgenannten Fall liefert das Supplement Germanistische Medidvistik
und Schulkompetenz. Das Nibelungenlied im Deutschunterricht — Bestandsaufnahme und Dis-
kussion (Uta Goerlitz, SS 2014, Universitit Augsburg), fiir das sich auer den Lehramtsstu-
dierenden auch einige Studierende der Komparatistik interessierten. Es stand allen Prose-
minaristen dieses Semesters offen, darunter auch denjenigen, die gleichzeitig ein Prosemi-
nar zum Nibelungenlied besuchten (das dementsprechend keinerlei expliziten Schulbeziige
zum Inhalt hatte), war aber von diesem prinzipiell unabhingig angelegt.
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weitern. Unserer Erfahrung nach finden solche Angebote bei den Studie-
renden trotz des fiir alle Seiten zusitzlichen Aufwands regen Zuspruch,
da sie den Teilnehmern die Moglichkeit bieten, abseits der eingefahrenen
Pfade neue Wege der Mittelalter-Vermittlung zu beschreiten und gleich-
zeitig Kontakte in Wissenschaft und Schule zu gewinnen. Im Besonderen
gilt das auch fiir die Examenskandidaten, die sich angesichts des bevorste-
henden Ubergangs in die Schule verstirkt mit der Frage konfrontiert se-
hen, ob und wie universitire Kompetenzen und Inhalte der Germanisti-
schen Mediivistik in der Schule zur Anwendung gebracht werden konnen.
Sehr deutlich wurde dieses Anliegen der Lehramtsstudierenden zum Bei-
spiel bei einem zweitigigen Workshop zum Thema Wissenschaft und Schule
im Gesprich. Kulturwissenschaftliche Zuginge zur deutschen Literatur des Mit-
telalters am Beispiel des Nibelungenliedes,?® der sich in einen langfristigen Pro-
jektzusammenhang von Uta Goetlitz einordnet,?! der textiibergreifend auf
die Intensivierung des Gespriches zwischen Wissenschaft und Schule zielt
und dabei auf die Verbindung von philologisch-historischen mit jingeren
literatur- und kulturwissenschaftlichen Ansitzen innerhalb der Germanis-
tischen Medidvistik Wert legt. Um den Studierenden einerseits die Rele-
vanz und konkrete schulische Bezugsmoglichkeiten der Beschiftigung mit
der deutschen Literatur des Mittelalters — im Beispiel des Nibelungenliedes
—, zu verdeutlichen und ihnen gleichzeitig einen Eindruck einer wissen-
schaftlichen Tagung zu vermitteln sowie aktiv an die Forschung heranzu-
fithren, war dieser Workshop inhaltlich und formal als regulire wissen-
schaftliche Tagung mit ca. 15 Vertretern aus Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik sowie Schule angelegt. Unter den ca. 25 studierenden Teilnehmern
befanden sich aufier zahlreichen fortgeschrittenen Lehramtsstudieren-
den (LA an Gymnasien) und Examenskandidaten auch einige Teilnehmer

20 Der Workshop fand vom 20.-21.2.2012 wihrend der zweijihrigen Vertretung einer W3-
Professur fiir Deutsche Literatur mit Schwerpunkt Mittelalter an der Universitit Konstanz
statt und wurde durch den Konstanzer Fonds fiir innovative MafSnahmen geférdert. Mit der
Tagung war neben fachwissenschaftlichen und fachdidaktisch-schulpraktischen Beitrigen,
die sich auf das Beispiel des Nibelungenliedes konzentrierten, auch eine grundsitzliche Po-
diumsdiskussion zu Mdglichkeiten und Aufgaben der Arbeit mit deutschen Texten des Mittelal-
ters in der Schule insbesondere in Bayern und Baden-Wiirttemberg verbunden.

21 Der Projektzusammenhang zielt prinzipiell auf die deutsche Literatur in ihrem kulturellen
Kontext in ihrer ganzen Breite, mit Schwerpunkten auf zentralen Texten der deutschen Litera-
turgeschichte von den Anfingen bis ins 16. Jahrhundert. Er setzt komplementir zu vorhandenen
Initiativen insbesondere bei der universitiren Lehrerausbildung und von da aus der Kooperation mit
Fachdidaktikern und Lehrern auch dariiber hinaus an. Vgl. auch oben, Anm. 9.
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aus anderen (sich mit den Lehramtsstudiengingen in den Modulinhalten
partiell iiberschneidenden) Studiengingen, die an mediivistischer Offent-
lichkeitsvermittlung im Ganzen interessiert waren. Dieser iiber die Schule
hinausweisende Aspekt der gesellschaftlichen Relevanz der Germanisti-
schen Medidvistik war deshalb tiber einen universititséffentlichen fachwis-
senschaftlichen Abendvortrag?? sowie einen vermittlungsbezogenen Fach-
vortrag von literatur- und medienwissenschaftlicher Seite?® bei der Tagung
mitberticksichtigt und ebenso tiber eine von Studierenden auflerhalb der
Lehrimter mitgestaltete, kleine Exkursion.

Durch freie Workshops, Tagungen und Projekte konnen auf vielfiltige
Weise Fachwissenschaftler und Lehramtskandidaten mit Vertretern der
Fachdidaktik und Lehrern konstruktiv ins Gesprich gebracht werden. Zu-
gleich besteht die Moglichkeit, gegebenenfalls auch ehemalige Absolventen
als Referendare aktiv miteinzubeziehen und dabei zu unterstiitzen, Mittel-
alter im Deutschunterricht vermehrt auch bei der Vorbereitung des Zweiten
Staatsexamens zur Geltung zu bringen. Auf dieser fiinften Ebene von Lehr-
veranstaltungstypen, in die sich in kleinerem oder gréferem Umfang kon-
kret und explizit durch den einzelnen Hochschullehrer Schulbeziige ein-
bauen lassen, er6ffnet sich ein weites Betitigungsfeld.

Einige weitere auf dieser Ebene angesiedelte Projekte, die auf unter-
schiedliche Themenbereiche der deutschen Literatur und Sprache des
Mittelalters bezogen sind und an den altgermanistischen Lehrplan an der
Universitit Augsburg anschliefen, werden ergidnzend im folgenden Ab-
schnitt ITI vorgestellt. In diesem nehmen Stefanie Helmschrott und Klaus
Vogelgsang das Thema unseres Beitrages jetzt am Beispiel von Augsburg
unter dem Aspekt der Schulrelevanz des germanistisch-medidvistischen
Curriculums im Ganzen auf.

22 Jan-Dirk Miiller vermittelte den Teilnehmern unter dem Titel Das ,Nibelungenlied’ in der
hochmittelalterlichen Welt zentrale Einblicke in die von ihm mafigeblich mitgeprigte literatur-
und kulturwissenschaftlich orientierte Nibelungenlied-Forschung (Konstanz, 20. Januar 2012).
2 Das interaktive Referat von Albert Kiimmel-Schnur Trash in Nibelhausen: auch ein Rezep-
tionsmodell gab Einblick in die Praxis der mit Konstanzer Studierenden durchgefiihrten ger-
manistisch-medien- und kulturwissenschaftlichen Ausstellung Nibelungen — Mythos, Kitsch,
Kult von 2008 in Kénigswinter (vgl. Nibelungen — Mythos, Kitsch, Kult. Ein Ausstellungspro-
jekt von Studierenden der Universititen Bonn und Konstanz in Konigswinter: Siebengebirgs-
museum der Stadt Konigswinter — Schloss Drachenburg — Nibelungenhalle. Hg. v. Peter Glas-
ner; Albert Kiimmel-Schnur; Elmar Scheuren. Siegburg 2008) (Konstanz, 21. Januar 2012).
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3 Konkretisierung: Das Augsburger Curriculum Altgermanistik

Als das Augsburger altgermanistische Curriculum betreibt die Augsburger
Altgermanistik seit mittlerweile zehn Jahren ein auf die externen Vorga-
ben und die spezifischen Bediirfnisse der einzelnen Studienginge abge-
stimmtes und kontinuierlich weiterentwickeltes Lehrprogramm. Dabei
wird dem Fach ein vergleichsweise philologisches Profil bewahrt.

Zwar freuen auch wir in Augsburg uns selbstverstindlich tiber die kost-
baren Nischen, welche die Lehrpline fiir die Literatur des Mittelalters noch
reservieren, und sind stolz, wenn wir erfahren, wie trickreich unsere ehe-
maligen Studierenden als Deutschlehrer auch noch anderswo Platz fiir un-
sere Drachenkimpfer, Minnedamen und Gralssucher finden. Wir glauben
aber, einen erheblichen Mehrwert fiir den Deutschunterricht tiberhaupt lie-
fern zu konnen, da wir durch unsere spezifisch ausgelegte Altgermanistik
auch eine Reihe ganz grundsitzlicher Kompetenzen und Einsichten bei-
steuern: generelle Prinzipien die Literatur (als Kunst aus Sprache) betref-
fend. Dabei schligt unser Fach Gewinn aus zwei Tatsachen. Erstens schei-
nen uns benachbarte Teilficher offenbar doch recht viele und zunehmend
mehr Felder zur lehrenden Behandlung zu iiberlassen oder wenigstens
,uber zu lassen’. Zweitens: Die Distanz und Alteritit, die unseren Texten
sprachlich und kulturell nun einmal eignen, begiinstigen ein Aufbrechen
von Seh- und Denkgewohnheiten. Wer Altgermanistik studiert, gewinnt ei-
nen anderen Blick auf Literatur.

3.1 Grundsatz 1: Sprachliche Selbstverstindlichkeiten in Frage
stellen/ Widerspriichliches aufkliren: ,Ach so, deswegen!“

Der Grundkurs 1 Mittelhochdeutsch — Einfiihrung in die historische Gram-
matik bildet das Herzstiick des altgermanistischen Basismoduls, in dem
neben der Historizitit von Sprache besonders ihre Dynamik im Zentrum
steht — ausgehend von den ilteren Sprachstufen des Deutschen, dem Alt-
, dem Mittel- (was den Schwerpunkt bildet) und dem Frithneuhochdeut-
schen bis in unsere Gegenwartssprache. Dieser GK1 erfiillt eine Doppel-
funktion: Er fithrt sprachlich-grammatisch in die Altgermanistik ein und
liefert zugleich die Basis fiir die sprachhistorischen Kurse im Fach
Sprachwissenschaft. Ausgangspunkt grammatischer Einheiten ist immer
die Aktivierung des Wissens iiber die sprachlichen Gegebenheiten im
Neuhochdeutschen. Dieses bei den Studienanfingern oft nur liickenhaft
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abrufbare oder nur intuitiv vorhandene Vorwissen wird im Rahmen von
angeleiteter Vor- und Nachbereitung (und anschliefRender Besprechung
in einem der studentischen Tutorien) systematisiert.

Im Laufe des Semesters werden, ausgehend von den vergegenwirtig-
ten Formen des Neuhochdeutschen, systematische Vergleiche zu den neu
zu erwerbenden Strukturen des Mittelhochdeutschen gezogen. Dabei
wird einerseits die Konstanz mittelhochdeutscher Formen bis ins Neu-
hochdeutsche deutlich, andererseits wird manifest, dass Sprache einem be-
stindigen Entwicklungsprozess unterliegt, dessen Resultate das Neuhoch-
deutsche in sich trigt. Das grundlegende Prinzip ist daher weniger ein
dem Fremdsprachenunterricht entliechenes Konzept, bei dem daltere
Sprachstufen als vollstindig neu zu erwerbende fremde Sprachen mit ei-
nem hohem Grad an Alteritit gelten; stattdessen werden sie als Vorlaufer
der Gegenwartssprache betrachtet und durch den Blick auf noch weiter
zuriickliegende und auch jiingere Sprachstufen kontextualisiert, was ver-
stirkt auch im Rahmen von speziellen Ubungen zu altgermanischen Di-
alekten, zur frithneuhochdeutschen Sprache oder beispielsweise zum Jid-
dischen stattfindet. Diese sprachlichen ,Aha-Erlebnisse‘ fithren dazu,
dass Studienanfinger sensibilisiert werden, selbstverstindliche sprachli-
che Strukturen in Frage zu stellen, iiber synchron betrachtet widerspriich-
liche Sprachphinomene zu reflektieren und deren Ursache zu ergriinden
und zu verstehen. Es werden somit zentrale schulrelevante Aspekte thema-
tisiert mit dem Ziel, ein kritisches und differenziertes Sprachbewusstsein
zu schaffen.

3.2 Grundsatz 2: Funktion von Literatur:
,Literatur als Teil eines (verlorenen)Ganzen“

Die Einfithrungsvorlesung spannt literarhistorisch einen weiten Bogen
von Wuodans kleinlautem Abgang bis zu Martin Luthers forschem Auf-
treten. Es soll ein Uberblick gegeben und ein literarhistorisches Raster —
mit punktuellen Vertiefungen - fiir das weitere Studium zur Verfiigung
gestellt werden, also ein gewisser Orientierungsrahmen — und es soll,
ganz klar, Appetit gemacht werden. Was dabei als Prinzip in den Blick
geriickt wird, ist, dass Literatur nicht zwangsldufig autonome Kunst ist,
sondern sehr viel 6fter Funktion ist, Teil eines Ganzen, ein Gebrauchsgut
— erfreulicherweise oft iiberdauernder als der Rest. Am ,Rolandslied etwa
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kann man recht gut demonstrieren, wie ein Stoff gezielt rezipiert, taktisch
adaptiert und politisch funktionalisiert wird — speziell der bartzupfende
Karl der welfischen Furstenperspektive im Kontrast zum Carolus sanctus
der staufischen Konigssicht. Die Studierenden sind eingeladen, grund-
satzlich nachzudenken tiber Funktion, Zweckgebundenheit und Kontext-
verwobenheit von Literatur und Kunst — und tiber die Ausnahmestellung
tatsichlicher kiinstlerischer Autonomie.

3.3 Grundsatz 3: Schrift und Schriftlichkeit:
»Sprache fiir die Augen”

Die bayerische Lehramtspriifungsordnung I (LPO I) sieht unter den in-
haltlichen Priifungsanforderungen speziell fiir die Gymnasialstudieren-
den explizit neben dem Mittelhochdeutschen auch das Frithneuhochdeut-
sche vor?* — wir machen daraus in sechs Ergéinzungssitzungen (dem Supp-
lement) zum Mittelhochdeutsch-Grundkurs noch etwas mehr, indem wir
auch einige paldographische Kronjuwelen vorzeigen und etwas Althoch-
deutsch sowie einen Minikurs Paldographie inklusive Vor- und Frithge-
schichte des lateinischen Alphabets darbieten. Prinzip dabei sind grundsitz-
liche Uberlegungen zu Miindlichkeit und Schriftlichkeit: Wie funktioniert
Literatur ohne litterae, was ist Dichtung als Spiel mit Sprache und als Kunst
aus Sprache ohne Schriftlichkeit oder neben der Schriftlichkeit? Was ge-
winnt man durch Schriftlichkeit, was an Urspringlichkeit und Unmittel-
barkeit geht dagegen durch sie verloren? Was passiert, wenn unsere mo-
derne Vorherrschaft der Schriftlichkeit postmodern durch orale Formen
der neuen Medien relativiert wird? Geschriebenes mit den Augen zu lesen
statt Sprache mit den Ohren zu héren (und vielleicht noch den Sprecher
zu sehen) — ist und bleibt das im Grunde nicht eigentlich doch immer
eine etwas mindere Ersatzform — Sprache fiir die Augen?

2 Vgl. § 63, Absatz 2, Punkt 1 c) aa) der Bayerischen Lehramtspriifungsordnung I (LPO I)
in der Fassung der Bekanntmachung vom 13. Mirz 2008 (online siehe hier und im Folgen-
den Anm. 10).
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3.4 Grundsatz 4: Praxis des Ubersetzens:
»S0 ungefihr ist oft total daneben”

Der Grundkurs 2 Ubersetzen aus dem Mittelhochdeutschen, ein fest im Cur-
riculum verankertes Basisangebot, richtet sich an Bachelor-Studierende
und Studierende des vertieften Lehramts. Die grammatischen Grundlagen
aus dem Grundkurs 1 werden besonders in den Bereichen Syntax und Le-
xik ausgebaut.

Die tibersetzerische Arbeit an einem breiten Spektrum an verschiede-
nen Gattungen dient der Herausbildung einer philologischen Kompetenz,
nimlich der moglichst exakten Wiedergabe der grammatischen, syntakti-
schen und lexikalischen Verhiltnisse des Originaltexts. Die Studierenden
lernen in zwei Schritten vorzugehen. Das Prinzip ist, iiber eine sogenannte
Umsetzung zur Ubersetzung zu gelangen. Umsetzung bedeutet, zunichst
Form fiir Form eines Satzes phonologisch und morphologisch in die Ge-
genwartssprache zu tibertragen. Die sprachlichen Strukturen sind damit
genau erfasst, aufbauend aber muss die eigentliche Ubersetzungsarbeit fol-
gen — die Herstellung eines idiomatisch unauffilligen neuhochdeutschen
Satzes durch Berticksichtigung von Phinomen des Bedeutungswandels
(Lehrplan-inhdrente Themen wie Mehrdeutigkeit, Bildhaftigkeit von Spra-
che werden durch entsprechende Querverweise sichtbar gemacht), die Ak-
tivierung inhaltlichen Wissens und die Abwigung stilistischer Nuancen.

Die einzelnen Ubersetzungsetappen sind in Lektionseinheiten unter-
gliedert mit Wortschatzteil, Grammatikvertiefung (Wiederholung der
grammatischen Bestimmung durch alle Wortarten hindurch) und Ubun-
gen zu Syntax (z. B. Genitivgebrauch) oder Metrik. Die Phasen der Vor- und
Nachbereitung werden durch thematisch auf die jeweilige Sitzung abge-
stimmte Skripte (z. B. zur Negation oder Nebensatzsyntax) unterstiitzt. Als
stindiger Begleiter bis hin zu den Abschlusspriifungen am Ende des Stu-
diums fungiert ein fiir den Grundkurs 2 entwickeltes Kompendium an
Ubersetzungsstrategien, die sukzessive erworben werden und zu einem
methodischen Inventar fiir eine griindliche philologische Beschiftigung
mit unterschiedlichen Texten wachsen sollen.

3.5 Grundsatz 5: Editionsphilologie: ,Text in Bewegung*“

Die Gymnasial- und Bachelor-Studierenden kombinieren im Aufbaumodul
ein kanonbezogenes Proseminar mit einer auflerkanonisch angelegten
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Ubung.?> Dabei wird im Proseminar das philologische Instrumentarium
erheblich ausgebaut und exemplarisch angewandt am jeweiligen Roman,
Heldenepos oder dem jeweiligen Korpus von Minneliedern. Eines dieser
neuen philologischen Felder ist die Editionsphilologie. In der Altgermanis-
tik fallen die Texte nicht als Reclamheft vom Himmel. Von der Handschrif-
tentranskription iiber die Kollationierung bis hin zur Normalisierung, Text-
einrichtung, Apparatgestaltung — wer sich selbst als Editor versucht, entwi-
ckelt ein Gefiihl fiir die Beweglichkeit von Texten und fiir die Relativitit von
Textfassungen. Texte umschreiben ist auch eine bestindig wiederkehrende
Formulierung in den Lehrplinen.2¢

3.6 Grundsatz 6: Lehrplanbezug und Schulrelevanz:
»Wie’s im Lehrplan steht!“

Dieser Proseminartyp richtet sich an Studierende des Lehramts fiir Grund-,
Haupt- und Realschule, die vorliufig in der Altgermanistik kein Staatsexa-
men absolvieren, denen aber wihrend des Studiums nichtsdestoweniger
die Relevanz des Faches fiir die Vermittlung grundlegender Kompetenzen
des Deutschunterrichts zu verdeutlichen sind.?” Dazu erfolgt in diesem Se-
minartypus eine verstirkte Konzentration auf die Inhalte des Lehrplans. In
den Seminaren dieser Art werden Methoden der interpretatorischen Er-
schlieffung von ilteren Texten der deutschen Literatur anhand von origi-
nalsprachlichen Ausziigen erarbeitet. Das Augenmerk liegt folglich nicht
auf der philologischen Ubersetzung der Originaltexte. Die Texte, bevorzugt
einfache literarische Formen wie mittelalterliche bzw. frithneuzeitliche Sa-
gen, Fabeln oder Mirchen, und der kulturelle sowie historische Kontext, in
den diese eingebettet sind, werden auf ihre Relevanz fiir den schulischen
Deutschunterricht hin betrachtet, basierend auf dem Prinzip, Literatur als

25 Der Kanon orientiert sich an den ,Kérben’ der germanistisch-medidvistischen Staatsexa-
mensaufgaben in Bayern, vgl. URL https://www.philhist.uni-augsburg.de/de/lehrstuehle/ ger-
manistik/spracheliteratur/lehrstuhl_loeser/lehre/staatsexamensaufgaben/systematisch. html
sowie die Augsburger Altgermanistischen Leselisten (hier: Basisliste) unter URL http://
www.philhist.uni-augsburg.de/de/lehrstuehle/germanistik/spracheliteratur/lehrstuhl_loeser/
lehre/leseliste/.

26 Auf Verweise auf die momentan veralteten und sukzessive ersetzt werdenden bayerischen
Gymnasiallehrpline wird verzichtet.

27 Nach Abschluss des vorliegenden Manuskriptes ergaben sich in diesem Punkt positive Ver-
inderungen, so dass die Wahl eines schriftlichen Examensthemas in der Mediivistik seit
Herbst 2016 nicht mehr auf das Lehramt an Gymnasien beschrinkt ist.
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eine Untereinheit des {ibergeordneten kulturellen Ganzen zu verstehen.
Als Referenzpunkt fiir die Verortung mittelalterlicher Texte im Schulunter-
richt und die Erarbeitung von Lerneinheiten durch Studierende ausgehend
von der sequentiellen Textlektiire dient die Sichtung von Lehrplinen und
aktuellen Deutschlehrwerken sowie die gemeinsame Eruierung schulbezo-
gener Anschlussmoglichkeiten.

Das Augenmerk wird dabei gelegt auf Phinomene des Sprach- und
Bedeutungswandels, auf Aspekte sprachlicher Etymologie, auf Gattungs-
und Literaturgeschichte und auf moderne Adaptationen im Bereich der
Kinder- und Jugendbuchliteratur sowie im Bereich audiovisueller Medien
und Horbiicher, an die sich Fragen einer literatur- und kulturwissenschaft-
lichen Altgermanistik anschliefsen lassen.

3.7 Grundsatz 7: Literatur in ihrem regionalen Kontext:
,Und Action!“

Erginzend zu den philologischen Proseminaren erfolgt in den Supple-
menten — das sind neu geschaffene curriculare Blockveranstaltungen mit
thematischer Wahlmoglichkeit — gemif} den Vorgaben in der Lehramtsprii-
fungsordnung eine rezeptionsgeleitete Perspektivierung mittelalterlicher
fiktionaler und nichtfiktionaler Texte.?® Dabei werden im Rahmen von Ex-
kursionen Objekte und Ridume profaner sowie sakraler Kunst, stidtische
Orte, historische Bauten in der Region gemeinsam aufgesucht und deren
Beziehung zu den Texten beleuchtet. Studierende werden angeregt, ein
Sensorium fiir Relikte mittelalterlicher Sprache und Literatur in Alltag und
Gegenwart aufzuspiiren, und sie werden dabei selbst aktiv (z. B. im prakti-
schen Umgang mit Grabinschriften als Zeugnissen stidtischer Memorial-
kultur, bildlichen Darstellungen von Heiligenlegenden in Kirchenrdumen).
Auf diese Weise erhalten die Teilnehmer hochschuldidaktische Impulse
zur konkreten Gestaltung eines handlungsorientierten und ficheriibergrei-
fenden Deutschunterrichts.

Auferhalb des Curriculums werden regelmifig Projekte mit direktem
Schulbezug angeboten, bei denen Studierende unter Anleitung ihrer Do-
zierenden bei der Planung und Umsetzung von Projekttagen an Schulen
und mit Schulklassen, an Kooperationen zwischen dem Lehrstuhl und

% Vgl. § 63, Absatz 2, Punkt 1 ¢) cc) LPO L.
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Gymnasien (z. B. Parzivalwettbewerb Parzival Unlimited 2009/ 2010: krea-
tive Umsetzungen der Parzival-Handlung vom Rap bis zum Stop-Motion-
Film von Siebtklisslern) und der Entwicklung von Lehr- und Lernmateria-
lien fiir den Deutschunterricht mitwirken (z. B. eine fiir Siebtklissler ge-
eignete neuhochdeutsche Parzival-Fassung).

4 Fazit

Die im vorliegenden Beitrag dargelegten Uberlegungen zu Relevanz und
Schulbezug des germanistisch-medidvistischen Curriculums basieren
auf Erfahrungen, die aufler in Augsburg an weiteren Universititen in
Bayern und in Baden-Wiirttemberg gewonnen wurden. Sie kénnen prin-
zipiell auf andere Hochschulen und Bundeslidnder tibertragen werden. In
Abschnitt II standen mit den fiinf oben unterschiedenen Ebenen ver-
schiedene Gruppen von Lehrveranstaltungstypen im Fokus, in denen sich
mogliche Schulbeziige der Beschiftigung mit der deutschen Sprache und
Literatur des Mittelalters in der universitiren Lehre durch den einzelnen
Dozenten mehr oder weniger unabhingig vom je individuellen Hoch-
schulstandort aus dezidiert fachwissenschaftlicher Perspektive in unter-
schiedlicher Intensitit verdeutlichen lassen. Im folgenden Abschnitt III
lag der Schwerpunkt dagegen auf den Prinzipien, die bei der Gestaltung
des germanistisch-medidvistischen Curriculums insgesamt zugrunde ge-
legt werden kénnen, um deren implizite Schul- und Offentlichkeitsrelevanz
auch jenseits individueller Bemithungen strukturell sicherzustellen. In die-
sem doppelten Sinn versteht sich unser Beitrag als ein weiterer Anstof3 in
diesem Tagungsband dazu, Studierenden des Schulfaches Deutsch bereits in
der Universitit stirker, als es oftmals noch der Fall ist, Orientierung dartiber
zu geben, warum die Germanistische Mediivistik aus gesellschaftlich verant-
wortlicher fachwissenschaftlicher Sicht ein integraler Bestandteil der Ausbil-
dung von Deutschlehrern sein muss, inwiefern Lehrer konkret die Mdglich-
keit haben, die an der Universitit erworbenen germanistisch-medidvisti-
schen Inhalte und Kompetenzen an Schiiler weiterzuvermitteln und welche
Wege dazu in praktischer Hinsicht gangbar sind. Unter dieser Primisse ha-
ben die altgermanistischen Module mit der Vermittlung spezifischer Kompe-
tenzen fachlicher und methodischer Art in den lehramtsbezogenen Studien-
gingen eine hohe Relevanz.






Benjamin Horn, Nadine Hufnagel (Bayreuth)

Medienkompetenz und Mittelalter?

Erfahrungen und Anregungen zum universitiren und zum
schulischen Deutschunterricht

1 ,Es ist ganz erstaunlich...

Ein Mann sitzt auf einer Bithne an einem Tisch, auf dem Biicher liegen. Er
ist lassig gekleidet: T-Shirt mit Comic-Aufdruck, schwarzer Kapuzenpulli,
Miitze. Er schligt eines der Biicher auf, wihrend er einige einleitende
Worte in das Mikrofon nuschelt und beginnt dann dem Publikum vorzu-

lesen:

Street Art [...] ,Wie du ja weifdt, bin ich einer der weltweit beriihmtesten
unbekannten Kiinstler im Genre, das neuerdings als Street Art gehyped
wird’, sagt das Kinguru. ,Und jetzt hab ich mir den neuesten Schrei ein-
fallen lassen. Falsch zugeordnete Zitate. ,Zum Beispiel?* [...] ,Die Ge-
schichte aller bisherigen Gesellschaften ist die Geschichte von Klassen-
kimpfen. Harry Potter. Es ist ganz erstaunlich’, sagt das Kinguru, ,was
eine verinderte Zuschreibung der Autorschaft aus den Zitaten macht.*
,Mehr Beispiele! ,Diese Vorginge sind mir nicht bekannt gewesen und
ich verspreche die brutalstmogliche Aufklirung’, sagt das Kinguru, ,Dr.
Sommer.‘ ,Hier stehe ich, ich kann nicht anders‘, sage ich, ,Das rote Am-
pelminnchen.”

Das Publikum lacht. Wir lachen auch. Aber wir sitzen nicht im Publikum,
sondern vor unserem Computer und sehen uns einen Ausschnitt eines ur-
springlich im Fernsehen tibertragenen Auftritts des Poetry-Slam-Meisters
und Bestseller-Autors Marc-Uwe Kling als YouTube-Video an.

Aus literatur- und medienwissenschaftlicher Sicht liegt eine sehr inte-
ressante Situation vor: Beispielsweise wird Literatur hier nicht still gelesen,

! https:/ /www.youtube.com/watch?v=ypSJCrrOONE, 00:00-01:29.
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sondern durch einen Erzihler vorgetragen, dessen Performanz die Rezep-
tion des Textes wesentlich beeinflusst.? Den aufmerksamen Leserinnen
und Lesern von Klings Biichern fillt zudem auf, dass die hier verlesenen
Beispielzitate nicht mit denen der Druckfassung identisch sind,? es wird
also eine Aktualisierung der 2011 publizierten Textausgabe vorgetragen.*
Die Kéinguru-Chroniken werden zu einer Art ,unfestem Text.”> Den Medii-
visten mag dies bekannt vorkommen und dazu verleiten, Parallelen zur
mittelalterlichen Literatur zu ziehen, jedoch liegen v. a. die grundsitzlichen
Unterschiede auf der Hand, denn die Szene diirfte durchaus als charakte-
ristisch fiir einen ganz modernen Literaturbetrieb gelten.® Das Video wirft
Fragen nach der Selbstreflexivitit von Literatur, der Bedeutung von Zitaten,
insbesondere im Zusammenhang mit Autorschaft, und der Inszenierung
von Autorschaft auf.

2 Zudem stimmt der Name dieses Erzihlers/ Performers mit demjenigen der Erzihlinstanz
im Text und demjenigen des Autors iiberein, wobei wir davon ausgehen, dass diese dreifache
Ubereinstimmung auch im Mittelalter eher die Ausnahme als die Regel gewesen sein diirfte.
3 Marc-Uwe Kling: Das Kinguru-Manifest. Der Kinguru-Chroniken zweiter Teil. 14. Aufl.
Berlin 2014, S. 67-69.

* Dies stellt die Bildung des Vortragenden zur Schau, bietet verschiedenartige Ankniip-
fungsmoglichkeiten fiir ein heterogenes Publikum und geht in seiner Aktualisierung so
weit, dass der Text z. T. an Tagespolitik angebunden wird, vgl. bspw. 03:12-03:17: ,Wenn
Wahlen etwas dndern wiirden, dann wiren sie verboten. Vladimir Putin.“

> Vgl. Joachim Bumke: Der unfeste Text. Uberlegungen zur Uberlieferungsgeschichte und
Textkritik in der hofischen Epik im 13. Jahrhundert. In: ,Auffiihrung” und , Schrift“ in Mittel-
alter und frither Neuzeit. DFG Symposion 1994. Hg. v. Jan-Dirk Miiller. Stuttgart 1996, S. 118—
129.

¢ Vermutlich ist jede/r einzelne Zuhérerin und Zuhérer selbst des Lesens fihig; es handelt
sich um eine Veranstaltung eines Fernsehsenders, die von Dritten auf einer Internetplattform
zur Verfiigung gestellt wird; die Urheberrechtslage, die Biicher in ihrer Gestaltung etc. sind
vollig vom (post)modernen Buchmarkt bestimmt. Die Liste liefe sich beliebig fortsetzen. Vgl.
zu dieser Thematik beispielsweise Wolfgang Ernst: ,Medien‘ im Mittelalter? — Kulturtechni-
sche Retrospektive. In: Medidvistik im 21. Jahrhundert: Stand und Perspektiven der internati-
onalen und interdiszipliniren Mittelalterforschung. Hg. v. Hans-Werner Goetz. Paderborn
2003, S. 347-357, hier S. 251f.: ,Der medienarchiologische (Riick-)Blick auf das Mittelalter
l4sst sich unter dem Aspekt von ,Multimedia‘ also zugleich als Nihe und als Ferne beschreiben,
also als Akt der Wiederentdeckung einer vernachlissigten kulturtechnischen Schicht und als In-
sistenz auf der (technischen) Differenz, trotz aller scheinbaren Verwandtschaft.“ Vgl. ferner —
auch wenn wir uns der Abrechnung mit postmoderner Theorieanwendung auf mittelalterliche
Gegenstinde nicht ginzlich anschliefen wollen — Riidiger Schnell: Autor und Werk im deut-
schen Mittelalter. Forschungskritik und Forschungsperspektiven. In: Wolfram-Studien 15
(1998), S. 1273, hier insbesondere S. 58.
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Diese Fragen bildeten auch den thematischen Ausgangspunkt eines Prose-
minars, das im Sommersemester 2013 an der Universitit Bayreuth stattfand.
Die folgenden Ausfithrungen stellen im Kern einen Erfahrungsbericht zu
dieser Veranstaltung mit dem Titel Mittelalter in der Schule: Medien nutzen
und reflektieren dar. Zunichst werden Idee und Konzeption des Seminars
erliutert, um es anschlielend aus fachwissenschaftlicher und fachdidakti-
scher Perspektive zu evaluieren.” Zuletzt soll ein von Studierenden entwi-
ckelter Projektentwurf vorgestellt werden.

2 Konzeption des Seminars Mittelalter in der Schule:
Medien nutzen und reflektieren ®

2.1 Idee

Anlass fiir das Seminar war, dass die Diskussion um iltere deutsche Lite-
ratur im Schulunterricht in den letzten Jahren wieder verstirkt gefithrt
wird,’ wobei u. a. die schwierige Integration von Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Unterrichtspraxis kritisch gesehen wird. Im hier vorgestellten
Entwurf wird durch Co-Teaching und den Aufbau des Seminars versucht,
dieser ,drohenden wissenschaftlich-didaktischen Schere“!? entgegen zu ar-
beiten. Damit verband sich die Fragestellung, wo — bei aller moglichen Kri-
tik — die kompetenzorientierten Lehrpline im wichtigen Bereich der Medi-
enkompetenz Freirdume bieten, in denen die Behandlung mittelalterlicher

7 Das heifit in diesem Fall aus Sicht der Alteren Deutschen Philologie und der Deutschdidaktik.
Selbstverstindlich kann damit hier auch nur die Perspektive einer Fachwissenschaftlerin und
eines Fachdidaktikers gemeint sein.

8 Das Seminar wurde von 18 Lehramtsstudierenden besucht. Von diesen meldeten sich aller-
dings drei im Laufe des Semesters aus dem Seminar wieder ab. Als Begriindung wurde in
einem Fall der unerwartet hohe Anteil an fachwissenschaftlicher Lektiire und Diskussion ge-
nannt. Das Seminar konnte aber auch als Spezialisierung fiir den Bachelor Germanistik ange-
rechnet werden. Von dieser Méglichkeit wurde allerdings nur zweimal Gebrauch gemacht; vgl.
den Beitrag von Maria Geipel und Jennifer Koch in diesem Band, die Griinde hierfiir unter-
sucht haben.

9 Davon zeugen beispielsweise (inter)disziplinidre Tagungen, engagierte Publikationen, u. a.
von Nine Miedema und Ina Karg oder auch die Mitteilungen des Deutschen Germanisten-
verbandes von 2012, 2013 und 2014.

19 Annette Gerok-Reiter; Claudia Lauer: Einleitung. In: Mitteilungen 61 (2014), H. 3, S. 208—
211, hier S. 209.
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Literatur méglich ist und sinnvoll erscheint.!! Dabei sind Medien einerseits
als Mittel und andererseits als Inhalt von Lehr- bzw. Lernprozessen zu ver-
stehen.!?

Das Seminar war in vier thematische Einheiten untergliedert: 1. Autorin-
nen/ Autoren und ihre Inszenierungen in der Gegenwart, 2. Text, Literatur
und Medien, 3. Medialitit und Materialitit mittelalterlicher Literatur und 4.
Autoren und ihre Inszenierungen im Mittelalter. Die beiden medi4vistischen
Themenblocke wurden jeweils mit einer fachdidaktischen Sitzung abgerun-
det und das Seminar insgesamt mit einer kurzen Projektphase abgeschlos-
sen.

2.2 Ausgangspunkt: Autorschaft

Das Thema Autorschaft wurde als Ausgangspunkt gewihlt, da es dazu
nicht nur eine Fiille an Material gibt, sondern auch mit Vorwissen seitens
der Studierenden gerechnet werden konnte. Autorschaft bietet dariiber
hinaus einerseits Anschluss an eine intensive Forschungsdiskussion,!3
andererseits spielt Autorschaft eine wichtige Rolle beim Umgang mit Me-
dien in der gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenswelt sowohl der Stu-
dierenden als auch von Schiilerinnen und Schiilern.

Fur die Einschitzung der Zuverlissigkeit einer Information ist die
Kenntnis der Quelle von entscheidender Bedeutung [...] Man kann sa-
gen: Tiere kennen ihre Welt zum groften Teil aus eigener Erfahrung,

1 Dazu gehérte auch zu iiberlegen, wo sich Méglichkeiten jenseits der expliziten Erwihnung
des Mittelalters in unteren Jahrgangsstufen erdffnen, in denen der Unterricht der medialen
und poetischen Komplexitit mittelalterlicher Texte meist nicht gerecht werden kann. Auf-
grund des Interesses der Studierenden erfolgte dies exemplarisch anhand des bayerischen
Gymnasiallehrplans. Die Wahl der Primirtexte richtete sich ebenfalls an den Studierenden
aus: Texte, deren Handlung zumindest bei einem Teil der Studierenden aufgrund der Einfiih-
rungsseminare als bekannt vorausgesetzt werden konnte, waren die Artusromane Hartmanns
von Aue sowie das Nibelungenlied.

12 ygl. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom Mirz 2012 zur Medienbildung in der
Schule: http://www.kmk.org/fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_0
8_Medienbildung.pdf, S. 4.

13 Vgl. bspw. nach wie vor Schnell (wie Anm. 6); Fotis Jannidis; Gerhard Lauer; Matias Marti-
nez; u. a. (Hg.): Texte zur Theorie der Autorschaft. Stuttgart 2000; Marcus Willand: Autorfunk-
tionen in literaturwissenschaftlicher Theorie und interpretativer Praxis. Eine Gegentiberstel-
lung. In: Journal of Literary Theory 5 (2011). H. 2, S. 279-301; Karl Eibl: ,Wer hat das gesagt>*
Zur Anthropologie der Autorposition. In: Scientia Poetica 17 (2013). H. 1, S. 207-229.
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Menschen hingegen kennen sie weitgehend nur vom Hoérensagen. Des-
halb ist die Quelle der Information von essentieller Bedeutung. Und des-
halb diirfen wir annehmen, dass die kritische Aufmerksamkeit auf die
Quelle, der >Sprecher-Detektor<, ein Teil unserer angeborener kogniti-
ven Ausstattung ist.!*

Dies betrifft laut Karl Eibl auch Autorschaft im Zusammenhang mit lite-
rarischen AuRerungen, die im Folgenden immer gemeint ist, wenn von
Autorschaft die Rede ist.

Da es sich bei Autorschaft um ein kulturelles Phinomen mit langer,
ununterbrochener Relevanz handelt, konnte man es im Sinne Annette Ge-
rok-Reiters und Claudia Lauers als Kulturmuster bezeichnen: In Autor-
schaft verbinden sich Konzepte und Praktiken, die relative Bestindigkeit
gewonnen haben. Die jeweiligen kulturellen Vorstellungen von Autor-
schaft und die mit der konkreten Autorschaft verbundenen Implikationen
beeinflussen, wie ja auch das Kinguru Marc-Uwe Klings feststellte, die
Wahrnehmung einer Aussage. Damit werden die Kommunikation und das
Handeln von Rezipierenden ebenfalls durch Autorschaft gesteuert.!® Lite-
rarischen Texten sind Vorstellungen von Autorschaft eingeschrieben und
darin zu allen Zeiten mehr oder weniger explizit reflektiert worden. Damit
ermoglicht Literatur als spezifische Form des Imaginiren eine Untersu-
chung bereits reflektierter Formen von Autorschaft.!® Zu beriicksichtigen
istin diesem Kontext aber auch immer die Differenzierung zwischen Autor
und Erzihler, denn ,es [ist] fur Literaturwissenschaftler zur Pflicht gewor-
den, bei jeder Art von literarischem Erzihlwerk zwischen Autor und Erzih-
ler zu unterscheiden.“!” Die Autorin bzw. der Autor ist eine historische Per-
son, die auflerhalb eines Textes existiert, der Erzihler eine Instanz des lite-
rarischen Textes, ,der Spielstein, der die Instanz des Verfassers im autono-
men Spiel-Raum reprisentiert und dort >liigen< darf, dass sich die Balken
biegen.“18

4 Eibl (wie Anm. 13), S. 214f.

15 Durch die Thematisierung von Autorschaft lassen sich auch die Schnittstellen individuel-
ler und gesellschaftlicher Praxis in den Blick nehmen.

16 vgl. zu diesem Verstindnis von Kulturmuster Gerok-Reiter; Lauer (wie Anm. 10), S. 209f.
7 Eibl (wie Anm. 13), S. 224.

18 Eibl (wie Anm. 13), S. 224. Literarhistorisch ist dabei zu beriicksichtigen, dass es im Mittel-
alter noch kein ausdifferenziertes autonomes Kunstsystem gab, Erzihlinstanzen epischer Tex-
te tiberwiegend als Vortragende oder Autoren inszeniert wurden und Literatur auch tatsédchlich
vorgetragen wurde. Vgl. hierzu auch Monika Unzeitig: Von der Schwierigkeit zwischen Autor
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2.3 Seminarablauf

Als Einstieg in das Thema sollten zunichst Material gesammelt und Vor-
wissen der Studierenden aktiviert werden. Dabei wurde die erste Sitzung
zur medialen Inszenierung zeitgendssischer Autorinnen/ Autoren we-
sentlich durch die Lehrenden, die zweite zur gegenwirtigen Darstellung
mittelalterlicher Autoren hauptsichlich durch Prisentationen der Studie-
renden gestaltet. Im Vorfeld dazu wurden gemeinsam Bewertungskrite-
rien fiir Prisentationen entwickelt, die immer wieder Anwendung fan-
den, wenn die Studierenden, nachdem der Inhalt der Prisentation disku-
tiert worden war, sich gegenseitig Feedback zu ihrem eigenen Medien-
einsatz gaben. Im anschliefenden Themenblock wurden Vorstellungen
von Medien, Text und Literatur reflektiert. In der darauffolgenden Sit-
zung folgte die Diskussion von verschiedenen und, um fiir wissenschaft-
liche Relevanz zu sensibilisieren, auch verschiedenartigen (Lexikon-)Arti-
keln.!® AnschlieRend sollte ein Lernzirkel zu Hartmanns von Aue Erec
kritisch betrachtet werden.? Um verschiedene Aspekte der Medialitit
und Materialitit mittelalterlicher Literatur zu thematisieren, bereiteten
die Studierenden fiir den dritten Themenbereich Referate fachwissen-

und Erzihler zu unterscheiden. Eine historisch vergleichende Analyse zu Chrétien und Hart-
mann. In: Wolfram-Studien 18 (2004), S. 59-81 sowie Matthias Diumer: Stimme im Raum
und Bithne im Kopf. Uber das performative Potenzial der mittelalterlichen Artusromane.
Bielefeld 2013.

19 Giancarlo Corsi; Elena Esposito: GLU: Glossar zu Niklas Luhmann. 2. Aufl. Frankfurt/ M.
1998, S.58-60 (Form/ Medium), S.107-109 (Kunstsystem); Metzler Lexikon Literatur- und
Kulturtheorie. Ansitze — Personen — Grundbegriffe. Hg. v. Ansgar Niinning, 5. Aufl. Stuttgart
u. a. 2013, S. 455f. (Literaturbegriff, Art. v. Achim Barsch), S. 456f. (Literaturdidaktik, Art. v.
Burckhard Diicker), S. 465f. (Literatursystem, Art. v. Gebhard Rusch), S. 492f. (Medien und
Literatur, Art. v. Julika Griem), S. 499-501 (Medienorientierte Literaturinterpretation, Art. v.
Heinz Hiebler), S. 739f. (Text, Art. v. Wolfgang Thiele); Reallexikon der deutschen Literaturge-
schichte. Begriindet v. Paul Merker und Wolfgang Stammler. Hg. v. Klaus Kanzog; Achim
Masser. Band 4. 2. Aufl. Berlin u. a. 1984, S. 403417 (Text, Art. v. Gunter Martens); Gabler
Kompakt-Lexikon Medien. Wiesbaden 2006, S. 136f. (Medien, Art. v. Insa Sjurts).

20 https://www.uni-due.de/~hg0222 /index.php?option=com_content&view=article&id=340
&ltemid=334. Von den Studierenden wurden insbesondere die Methode des Lernzirkels sowie
die geringe Barriere fiir die Lehrkraft bei der Beschaffung des sehr vielfiltigen Materials durch
die Verfiigbarkeit tiber das Internet positiv hervorgehoben. Problematisiert wurden im Semi-
nar die Konzentration auf den Inhalt des Erec sowie einzelne Aufgabenstellungen. Die Kritik
im Einzelnen wiederzugeben, wiirde jedoch an dieser Stelle zu weit fithren.
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schaftlicher Forschungstexte zu Editionsfragen, zum Umgang mit Uber-
lieferungstrigern und zum Begriff ,unfester Text* vor.2! Auch die fol-
gende Sitzung wurde mit Referaten bestritten, allerdings zu konkreten
Beispielen: zur handschriftlichen Uberlieferung und zu Ausschnitten aus
verschiedenen Ausgaben des Erec,?? zum Fund der Zwettler Fragmente,?
zu Ausschnitten aus unterschiedlichen Editionen der Nibelungenklage*
sowie zu einer musikalischen Interpretation des Nibelungenliedes.?> In der
darauffolgenden fachdidaktischen Sitzung sollten die Studierenden di-
daktische Ansitze aus einem Uberblicksartikel herauszuarbeiten und dis-
kutieren.?® Dann wurde das Thema der Autorschaft vom Beginn des Se-
minars wieder aufgegriffen, diesmal jedoch anhand von Forschungstex-
ten und Beispielen aus der mittelhochdeutschen Epik auf das Mittelalter
hin perspektiviert.?’ Vor Beginn der abschlieRenden Projektphase er-
folgte auflerdem noch eine Sitzung zu Lernzielen und zur Unterrichts-
planung. Zum Abschluss entwarfen die Studierenden eigene Projek-
tideen.

2 Joachim Heinzle: Zur Logik mediévistischer Editionen. Einige Grundbegriffe. In: editio
17 (2003), S. 1-15; Nathanael Busch: ,lumpenpapierhandschriften. Zum editorischen Um-
gang mit unikal, spit und schlecht tiberlieferten mittelhochdeutschen Texten. In: editio 24
(2010), S. 96-116; Bumke (wie Anm. 5).

22 Es handelte sich um folgende Ausgaben: Erec von Hartmann von Aue. Mit einem Ab-
druck der neuen Wolfenbiitteler und Zwettler Erec-Fragmente. Hg. v. Albert Leitzmann,
fortgefiihrt v. Ludwig Wolff, 7. Aufl. besorgt v. Kurt Girtner. Tiibingen 2006 und Hartmann
von Aue: Erec. Mittelhochdeutscher Text und Ubertragung v. Thomas Cramer. 26. Aufl.
Frankfurt/ M. 2005.

B Vgl. Joachim Heinzle: Neues zu den Nibelungen? Was wirklich in dem , Sensationsfund“
aus dem Kloster Zwettl steht. o. O. 2003: http://www.literaturkritik.de/public/forum
-Heinzle-Nibelungen.php.

24 Die Nibelungenklage. Synoptische Ausgabe aller vier Fassungen. Hg. v. Joachim Bumke.
Berlin u. a. 1999, und Die Nibelungenklage. Mittelhochdeutscher Text nach der Ausgabe v.
Karl Bartsch. Einfithrung, neuhochdeutsche Ubersetzung und Kommentar v. Elisabeth Li-
niert. Paderborn u. a. 2000.

% Das Nibelungenlied. Gesungen von Eberhard Kummer im Hildebrandston. Walther von
der Vogelweide: Alterslied. Kiirenberger: fiinf Strophen. Naxos 1999.

2ygl. 2.4.

¥ Timo Reuvekamp-Felber: Autorschaft als Textfunktion. Zur Interdependenz von Erzih-
lerstilisierung, Stoff und Gattung in der Epik des 12. und 13. Jhs. In: ZfdPh 120 (2001).
H. 1, S. 1-23; Willand (wie Anm. 113); Hartmann von Aue: Erec, V. 7260-7893, 10085—
10135; Hartmann von Aue: Iwein, v. 1-160; Nibelungenlied, Str. 1 (Hs C); Nibelungenklage,
V. 1-24, 3330-3530, 4295-4360.
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24 Didaktische Uberlegungen

In den fachdidaktischen Einheiten wurden Ansitze von Thomas M6bius
und Ina Karg thematisiert, die medientheoretische Aspekte mittelalterli-
cher Literatur beriicksichtigen. Die Grundkonzeption des symmedial-
textnahen Ansatzes von Mébius geht von der Performativitit mittelhoch-
deutscher Dichtung als multimedial strukturiert aus: Die Rezeption die-
ser Literatur sollte grundsitzlich neben den auffithrungsbezogenen Ele-
menten auch die materiellen und medialen Aspekte mittelalterlicher
Handschriften einbeziehen. Mébius favorisiert die Rezeption dieser im
Unterricht durch Handschrift, Miniaturen und Vortrag ,multimedial‘
konzipierten Texte iiber symmediale Lehrarrangements.?® Somit ist mit
symmedial einerseits das methodische Verfahren im Unterricht bezeich-
net, andererseits die selbst multimedial ausgerichtete und als Bild-Text-
Gemenge vorliegende iltere deutsche Literatur.?? So wird der iiberlieferte
mittelhochdeutsche Text selbst ins Zentrum des Unterrichts gertickt.
Grundlegend ist dabei die Symmedialitit der Texte selbst.

Ein weiterer Anschlusspunkt fiir unser Seminar waren Kargs Uberle-
gungen, die Texte mit ihrer poetologischen Konzeption ins Zentrum des
Unterrichts zu stellen. Kargs Entwurf verfolgt dabei zwei wesentliche
Zielvorstellungen: Zunichst geht es thr um die Vermittlung eines histo-
rischen Verstindnisses. Uber einen historisch adiquaten Umgang mit
den Texten im Unterricht, wobei sie als Zeugnisse von menschlichen
Handlungen im Mittelpunkt stehen, soll Einsicht tiber ,die grundsitzli-
che historische Bedingtheit menschlicher Verhaltens-, Handlungs- und
Auerungsformen“3! gewonnen werden. Zweites Ziel ist die Erfahrung
der ,isthetische[n] Dimension, die Literatur als kulturelle AuRerungs-
form versteht und verstehbar macht, als Kommunikationsmittel bei Sinn-
gebungsprozessen und Weltdeutungsversuchen im menschlichen Da-
sein.“3? Im Kern steht die produktive Rezeption von Texten durch Metho-
den des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts.

8 Vgl. Thomas Mébius: Grundlegung einer symmedial-textnahen Didaktik #lterer deut-
scher Literatur. Miinchen 2010, S. 118.

2 vgl. Mébius (wie Anm. 28), S. 118.

3 Vgl. Mébius (wie Anm. 28), S. 272.

31 Ina Karg: ... und waz si guoter lére wernt...“ Mittelalterliche Literatur und heutige Litera-
turdidaktik: Versuch einer Kooperation. Frankfurt/ M. 1998, S. 69.

32 Karg (wie Anm. 31), S. 69.
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Karg legt dem ganzen Ansatz ein dialogisches Verstehensmodell zu-
grunde, bei dem der Sinn eines Textes weder alleine aus dem Text heraus
noch einzig vom Rezipierenden konstituiert wird. Neben der poetologi-
schen Konzeption eines Textes stand fiir uns aber auch der Einbezug de-
ren Genese durch historisch spezifische Produktions-, Uberlieferungs-
und Editionsbedingungen im Mittelpunkt des Seminars.

Ein dritter Faktor in unseren didaktischen Uberlegungen bezog sich auf
den Lehrplan des bayerischen G8. Dieser wurde auch thematisiert, da der
darin enthaltene Medienbegriff stellenweise problembehaftet ist: Die Ver-
wendung des Medienbegriffs von Medien erfolgt teilweise kategorisch,
indem darunter verschiedene Unterkategorien gesammelt werden (Kom-
munikationsmedien, elektronische Medien etc.), wihrend er an anderen
Stellen einer sehr starken alltagssprachlichen Prigung folgt, indem mit
,Medien‘ ausschliefRlich Massenmedien wie Film und Fernsehen bezeich-
net werden.>* Die Begriffsverwendung ist also inkonsistent, ,Medien‘
taucht sowohl als Uberbegriff als auch als Bezeichnung fiir eine Unterka-
tegorie auf. Gerade im Zusammenhang mit letzterer Verwendung findet
im Lehrplan eine Abwertung einzelner medialer Formen statt, die auf ei-
ner simplen Opposition beruht: nimlich der zwischen einer — wie auch
immer gearteten — ,echten Wirklichkeit auerhalb der Medien und der
Nicht-Wirklichkeit der Medien.

In der Regel bedarf es dazu keiner umfangreichen Unterrichtsse-
quenz, da die Unterschiede zwischen der Wirklichkeit und den Welten, die
Medienprodukte entwerfen, [...] von den Schiilern leicht erkannt werden.
Wie im Lehrplan genannt stellen Computerspiele und Fernsehserien ge-
eignete Ansatzpunkte dar.

[...] Ein einzelnes Beispiel diirfte geniigen, um den Schiilern zu ver-
deutlichen, dass das, was zu Unterhaltungszwecken durchaus seine
Berechtigung haben mag, die reale Welt keinesfalls abbildet.>*

33 Vgl. zum Beispiel D 11.5 im Lehrplan des bayerischen Gymnasiums G8. http://www.isb-
gym8lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26539&P
HPSESSID=e9780e2523c7a0b0c3{68df038665741.

3* http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26711,
Herv. d. Verf.
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Dies irritiert besonders, da der Lehrplan an anderen Stellen eine Refle-
xion der konstitutiven Wechselwirkungen zwischen Medien und gesell-
schaftlicher Realitit einfordert.*®

,Medien reflektieren und nutzen‘ hief im Rahmen unserer Zielset-
zung v. a. Wert auf die Reflexion zu legen, wie Medien unsere oder eine
historische Wirklichkeit mitkonstituieren: Das heutige Wissen um Hand-
schriften, ihre Entstehung und Weitergabe sowie wissenschaftliche Editi-
onen erweitert die Sichtweise auf mittelalterliche Texte. Wer sich mit Li-
teratur beschiftigen will, muss sich immer wieder vor Augen fiithren, dass
literarische Gewohnheiten und auch der Umgang mit dem literarischen
Erbe selbst Verdnderungsprozessen unterliegen. Das trifft zwar im
Grunde auf jeden historischen literarischen Text zu, auf vormoderne
Texte jedoch in ganz besonderem Mafe.

Stets ist die mediale Form zu beachten, in der Literatur rezipiert wird:
Durch eine vergleichende Inblicknahme verschiedener (historischer) Re-
zeptionsformen kénnen deren jeweilige Spezifika vor der Kontrastfolie
der jeweils anderen Rezeptionsformen deutlicher herausgearbeitet wer-
den. So kann im Unterricht tiber die Beschiftigung mit mittelalterlicher
Literatur unsere eigene Form der meist stillen Privatlektiire von gedruck-
ten Biichern als historisch gewachsen und nicht selbstverstindlich er-
kannt sowie gegenwirtige Entwicklungen im Medienbereich reflektiert
werden. Und wie zu hoffen ist, wird damit zu einem sinnvollen und ent-
spannteren Umgang mit Wandlungserscheinungen im Medienbereich
angeregt. SchlieRlich unterliegt die traditionelle Buchkultur z. B. durch
elektronische Medien wie E-Books oder printing on demand heute zuneh-
mend einer gewissen Wandlung.

3 Vgl. bspw. Jahrgangsstufe 12 (http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.
de/index.php?StoryID=26540): ,Elektronische Medien werden als Werkzeug der Informa-
tion und Kommunikation geldufig verwendet. Die erworbene Medienkompetenz stiitzt sich
besonders auf ethische und isthetische Beurteilungskriterien. Die Schiiler erkennen und
erfahren den wesentlichen Beitrag, den die Schulung der Wahrnehmungsfihigkeit und eine
prinzipielle Offenheit fiir Fragen der Asthetik fiir die Persénlichkeitsbildung und das Welt-
verstindnis leisten. [...] Die Schiiler [...] begreifen Sprache als zentrales Mittel der Welterfah-
rung. Die Schiiler [u]ntersuchen ausgewihlte]...] Probleme der Gegenwartssprache, Erken-
nen [...] Sprachvarietiten und Bedeutungswandel, [ujntersuchen de[n] Einfluss]...] der Me-
dien auf die Sprache“ Vgl. zu dieser ,ptolemiischen“ und ,kopernikanischen“ Perspektive
auf Medien auch Roland Burkart: Kommunikationswissenschaft. Grundlagen und Problem-
felder. Umrisse einer interdiszipliniren Sozialwissenschaft. 4. Aufl. Wien u. a. 2002, S. 272—
274.
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Zweitens ging es uns auch um in den Text hineinwirkende Voraussetzun-
gen des Literaturbetriebs einer Epoche wie materielle Grundlagen (z. B.
Herstellungskosten fiir Pergament), ebenso aber auch um die geistesge-
schichtlichen Voraussetzungen, Ideen und Konzepte dieser Zeit. Anzu-
streben ist auch hier, Vorhandenes als historisch gewachsen zu themati-
sieren. Dabei lag der Fokus in unserem Seminar auf jenen Textstellen,
die selbst ihre eigene Medialitit reflektieren, in denen der Text zur Bithne
wird, auf der er seine eigene Gemachtheit, seine medialen Eigenschaften
und vielleicht auch seine Grenzen thematisiert.

Bedenkt man, dass die Medien der Gegenwart fleiflig Formate aus an-
deren Lindern adaptieren, wie es mittelalterliche Dichter zum Beispiel
mit dem Artusstoff getan haben, ergibt sich daraus eine interessante Per-
spektive. Neben der synchronen Zitation von Motiven, Stoffen und 4sthe-
tischen Mustern gibt es auch eine diachrone Tradition. Nicht nur die Be-
arbeitung von mittelalterlichen Stoffen, sondern auch Mittelalterrezepti-
onen (z. B. Nachdichtungen mittelalterlicher Texte fir Kinder und Ju-
gendliche, wie bspw. Felicitas Hoppes Iwein. Lowenritter, Verfilmungen,
etwa Fritz Langs Die Nibelungen [1924] und Filme, wie Anton Fuquas King
Arthur [2004], oder kulturelle Veranstaltungen, z. B die Nibelungen-Fest-
spiele in Worms) bieten Anlass zur Medienreflexion, um eigene Vorstel-
lungen von ,Wirklichkeit’, historischer Korrektheit’ und ,Autorschaft’ im
Sinne von Urheberschaft zu hinterfragen.

3 Evaluation des Seminars

In diesem Zusammenhang wurden auch im Seminar immer wieder Phi-
nomene von Mittelalterrezeption reflektiert, obwohl diese nicht im Zent-
rum der Konzeption des Seminars standen. Zu Beginn wurde von den
Studierenden hiufig vernachlissigt, welchen Einfluss die Spezifika der
Medien hatten, in denen die Rezeption stattfindet. Ferner herrschte die
nicht unproblematische Vorstellung vor, moderne Rezeption sei grund-
sitzlich verfilschend und die Aufgabe des Schulunterrichts wire es, statt-
dessen zu vermitteln, wie es wirklich gewesen sei.>®

36 Interessanterweise wurde, wenn es um die Frage ging, ob mittelhochdeutsche Texte im
Unterricht eingesetzt werden sollten, dennoch tiberwiegend den Neu- und Nacherzihlun-
gen der Vorzug eingeraumt! Vgl. zu dieser Thematik auch Detlef Goller: muget ir nu wunder
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Demgegentiber steht eine Haltung, wie sie beispielsweise Mathias Her-
weg und Stefan Keppler-Tasaki darlegen:

Die verschiedenen Bedeutungsfacetten von ,Mittelalterrezeption‘ iiber-
schreiten substantiell die blofe Wirkungsgeschichte, die einen mittel-
alterlichen Gegenstand als Originalereignis setzt und dann dessen
schwicher werdenden Nachhall bis hin zum Verrauschen in historis-
tischer Imitation und postmodernem Anspielungsreichtum verfolgt.
[...] Rezeptionsgeschichte verlduft so wenig linear wie die Geschichte
der Medien, in denen diese Rezeption stattfindet. [...] Anverwand-
lungsvorginge sagen in der Regel mehr {iber den rezipierenden als
iiber den rezipierten Teil aus. Texte und Artefakte, die sich durch Re-
zeptionsvorginge auszeichnen, diirfen deshalb nicht subsidiir anstelle
eines ,Originals’, sondern miissen um ihrer selbst willen genommen
werden.”’

Daraus folgt nicht, dass keine Neu- und Nacherzihlungen im Unterricht
thematisiert werden sollten, sondern, dass sie als Literatur ihrer Zeit
und/ oder Rezeptionsphinome betrachtet werden missen. Eine (aus-
schnittsweise) vergleichende Behandlung erscheint dabei nicht nur aus
fachwissenschaftlicher Perspektive nutzbringend moglich, sondern ent-
spricht auch den Vorgaben des bayerischen Gymnasiallehrplans, der ein
»Vertrautwerden mit Stoffen des Mittelalters [...], auch in jugendgemifier
Bearbeitung,“3® vorsieht und konstatiert, die Beschiftigung mit Primar-
texten sei sinnvoller als die Vermittlung abstrakten Epochenwissens.?
Auflerdem setzt bereits die Einleitung zum Bereich Sich mit Literatur und

heeren sagen. Bearbeitungen alter meeren im Schulunterricht. In: Mitteilungen 60 (2013), H.
2, S.176-189.

37 Mathias Herweg; Stefan Keppler-Tasaki: Einleitung. In: Rezeptionskulturen. Fiinfhundert
Jahre literarischer Mittelalterrezeption zwischen Kanon und Populirkultur. Hg. v. Dens.
Berlin u. a. 2012, S. 1-12, hier S. 3.

38 http:/ /fwww.isb-gyms8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de /index.php?StoryID=26.291,
Herv. d. Verf. Vermutlich ist es kein Zufall, dass direkt im Anschluss an die Betrachtung
mittelalterlicher Stoffe das , Erschlieflen klassischer und moderner Jugendbiicher” themati-
siert ist.

39 Vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26
709.



Medienkompetenz und Mittelalter? 355

Sachtexten auseinandersetzen die ,Beschiftigung mit Literatur verschiede-
ner Zeiten und Kulturkreise“*® dominant und im Grundwissen ist vorge-
sehen, den Schiilerinnen und Schiilern zu erleichtern, ,die idlteren Texte
gezielt zu neueren in Beziehung zu setzen.“4!

Als Schwierigkeit erwies sich im Seminar wiederholt der Umgang mit
dem Medien- und Literatur- bzw. Kunstbegriff. Es lie§ sich diesbeziiglich
eine starke Tendenz der Studierenden beobachten, sich auf unterkom-
plexe und/ oder normative Definitionen zuriickziehen, statt sich eigene
Vorstellungen bewusst zu machen und diese zu reflektieren. Allerdings
gelang gerade in diesem Bereich eine Sensibilisierung beztiglich der Re-
flexionsbediirftigkeit einerseits der Konzepte und der Terminologie, an-
dererseits des eigenen Medieneinsatzes der Studierenden.

Um der Thematisierung solcher Fragen und damit verbundener di-
daktischer Entscheidungen mehr Raum zu geben und eigenstindiges Re-
flektieren der Studierenden nicht durch ein hohes Arbeitspensum zu be-
eintrichtigen, bietet es sich bei vergleichbaren Seminaren an, weniger
Texte zu behandeln und weniger Themenbereiche anzusprechen. Damit
steht den angehenden Lehrkriften zwar am Ende auch eine weniger
breite Materialbasis zur Verfiigung, dennoch scheint uns eine kleinere
Auswahl sinnvoller, die in den Sitzungen griindlich gemeinsam durch-
drungen wird. Dariiber hinaus sollte in Seminaren, die speziell auf Lehr-
amtsstudierende zugeschnitten sind, immer wieder die Notwendigkeit
griindlicher fachlicher Auseinandersetzung mit den Gegenstinden expli-
zit angesprochen werden, bevor im Seminar mit der Unterrichtsplanung
begonnen werden kann. Des Weiteren halten wir es fiir geboten, den Stel-
lenwert eigenverantwortlicher didaktischer Entscheidungen und kriti-
schen Umgangs mit vorhandenem Unterrichtsmaterial immer wieder of-
fen mit den Studierenden zu diskutieren.

40 vgl. Mobius (wie Anm. 28), S. 118.

1 Vgl. Karg (wie Anm. 31), S. 69. Allerdings unterlduft dem Lehrplan an anderer Stelle ein
schwerer Kategorienfehler, wenn auf der Link-Ebene als Lektiirevorschlige fiir Jahrgangsstufe
7 unter der Uberschrift Literatur des Mittelalters Franz Fithmanns Nibelungenlied sowie die
Adaptionen des Nibelungen-, Artus- und Parzivalstoffes von Auguste Lechner genannt wer-
den (vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/data/media /262
91/Lekt%FCrevorschl%E4ge%20]g.%207.pdf).
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4 Studentischer Entwurf: Von Hartmann bis Marc-Uwe Kling.
Darstellung von Autorinnen/ Autoren im Wandel der Zeit

All diese fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Uberlegungen
wurden im Seminar zusammen mit den Studierenden vollzogen und bil-
deten die Grundlage fiir die praktische Phase. Aus allen prisentierten Un-
terrichtsentwiirfen soll an dieser Stelle exemplarisch einer vorgestellt wer-
den, der die Voriiberlegungen zweier Studierender*? fiir ein
W-Seminar oder literaturgeschichtliches Projekt darstellt, das sich mit
dem Thema Darstellung von Autorinnen/ Autoren beschiftigt. Dem stu-
dentischen Entwurf liegt das Ziel zugrunde, sich dem Kulturmuster Au-
torschaft und dessen historischem Wandel zu nihern. Hierbei handelt es
sich um eine Sequenz von einer unbestimmten Zahl an Unterrichtsein-
heiten.*

Impuls:
. YouTube-Videovon Marc-Uwe Kling
- Aktivierung der (Selbst-)Reflexion bestehenderVorstellungen von Autorschaft

Vorbereitung auf Stationenarbeit: Lektiire von Sachtexten zu Autorschaft

Gemeinsames Bearbeiten der 1. Station:
Autorschaftin literarischen Texten des Mittelalters am Beispiel Hartmannsvon Aue Erec

Lernzirkel Autorschaftin Texten
Reihenfolge beliebig einer zweiten
Gruppenarbeit ausgewahlten Epoche der Autorschaftin Texten

Literaturgeschichte einer dritten
ausgewshlten Epoche der

Literaturgeschichte

Autorschaftin Texten des

Mittelalters 11:
Hartmanns von Aue Iwein
Wolframs von
Eschenbach Parzival

Autorschaftin Texten der
Gegenwart

| Abschluss und Ergebnissicherung |

Der Unterrichtsenwurf ist in mehreren Arbeitsphasen organisiert, die
sich mit Autorschaft auseinandersetzen. Den gemeinsamen Ausgangs-
punkt bildet das eingangs bereits vorgestellte Video Marc-Uwe Klings.

2 Fiir die Bereitstellung der Projektidee zur Verwendung fiir diesen Beitrag sei den Studie-
renden an dieser Stelle noch einmal gedankt.

3 Da es sich lediglich um einen ersten Entwurf handelt, stand weniger die tatsichliche Prak-
tikabilitdt im Vordergrund als das zugrundeliegende Konzept, von dessen Umsetzbarkeit
wir — wenn auch in {iberarbeiteter Form — ausgehen.
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Der Reiz des Videos liegt darin, dass es an die Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler ankniipfend reflektiert, was ein Autorname und ein mit
diesem Namen verbundenes Wissen fiir die Wahrnehmung eines Textes
bedeuten.* Eine Ubertragung auf literarische Beispiele im Rahmen eines
Unterrichtsgesprichs bietet sich an: Welche Erwartungen haben wir,
wenn wir einen Namen neben dem Titel eines Werkes lesen? Dabei sind
markante Autorinnen/ Autoren als Beispiele auszuwihlen, die fur be-
stimmte Literaturkonzepte reprisentativ sind. Wer aus der Schulpraxis
kommt, weil? bereits, was Lernende mit diesen Namen verbinden oder
welche Reaktionen deren Texte bei Schiilerinnen und Schiilern hervorru-
fen, wenn sie diesen Autoren/ Autorinnen schon begegnet sind.

Der darauffolgende Teil nihert sich mit einigen, mit Blick auf den
Kenntnisstand der Lernenden entsprechend gekiirzten und bearbeiteten
Sachtexten theoretisch dem Kulturmuster.

Anschlielend sollen die bisher im Unterricht erarbeiteten Grundla-
gen durch praktische Anwendung vertieft werden. Hierzu steht zunichst
die Arbeit mit mittelalterlichen Texten im Vordergrund. Dies sollte im
Unterricht zundchst unter Anleitung erfolgen, wodurch die Schiilerinnen
und Schiiler adiquate Methoden und Herangehensweisen einstudieren
und iiben. Als Textbasis bieten sich kurze Ausschnitte etwa aus den Ar-
tusromanen Hartmanns von Aue und Wolframs von Eschenbach an, an
denen sich einige Spezifika mittelalterlicher Vorstellungen von Autor-
schaft herausarbeiten lassen, wie sie in literarischen Texten entworfen
werden.®

Die Beschreibung eines Sattels beispielsweise nutzt die Erzihlerfigur
Hartmann im Erec, nachdem sie sich zunichst als unfihig inszeniert

* Dabei erscheint es es keinesfalls notwendig, dass ein Rezipierender die Herkunft aller
Zitate erkennt. Dies diirfte sogar eher selten der Fall sein. Allerdings sollte fiir jede/n zu-
mindest das Prinzip erkennbar sein. Natiirlich konnte es auch interessant sein, die Schiile-
rinnen und Schiiler den urspriinglichen Kontext recherchieren zu lassen, um anschlieffend
zu reflektieren, warum iiber eine falsche Autorzuordnung gelacht werden kann.

4 Ein Vorteil bei der Verwendung dieser Texte im Unterricht ist sicherlich, dass sie in zwei-
sprachigen Ausgaben vorliegen. Es kann auch positiv sein, dass es dariiber hinaus Adaptio-
nen dieser Texte aus dem 20. und 21. Jahrhundert gibt. Diese gilt es nicht anstelle der mit-
telalterlichen Texte zu verwenden (siehe die diesbeziiglichen Aussagen oben), das Vorliegen
von Adaptionen fiir Kinder und Jugendliche kann aber einen Vergleich von Texten aus ver-
schiedenen Zeitstufen aufgrund der Ahnlichkeit der Handlung fiir die Schiilerinnen und
Schiiler erleichtern. Unterschiede in der Erzihl- und Autorkonzeption kénnen vor der Kon-
trastfolie des jeweils anderen Textes umso besser erkannt werden.
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hat,*® um ihr erzihlerisches Kénnen auf der Kontrastfolie des Beschei-
denheitstopos umso deutlicher herauszustellen. Dies geschieht in einem
Dialog zwischen dem impliziten Publikum und Hartmann, dem Erzéhler
im Text, der dadurch als miindlich vortragender Autor inszeniert wird.*’
Als ausschlaggebend fiir die gelungene Erzdhlung von Sattel und Sattel-
decke erweisen sich weder geniale Kreativitit noch eigene Erfahrung
Hartmanns,* sondern u. a. die Kompetenz im Umgang mit einer Vor-
lage, die sich bereits darin zeigt, dass Hartmann selbst in einem Buch
lesen kann.*® Auch im Iwein bestitigt sich, dass der in den Artusromanen
inszenierte Hartmann iiberaus gebildet ist und lesen kann.*® Dichten ist
aber kein Brotberuf, sondern eine Nebenbeschiftigung,®! wobei die Rit-
terschaft Hartmanns ihn besonders dafiir qualifiziert, von derselben zu
erzihlen.? Um nicht den Eindruck eines véllig einheitlichen Konzepts
von Autorschaft im Hochmittelalter zu erwecken, bietet es sich an, einen
kurzen Ausschnitt aus Wolframs Parzival zu behandeln. Darin bilden die
eigene Erfahrung des Parzivalschen Wolframs — der im Gegensatz zu
Hartmann das Personalpronomen ,ich‘ verwendet —, Disziplin und, ins-
besondere und noch deutlicher als bei Hartmann, Ritterschaft die Basis
der Erzihlkompetenz. Abgewertet wird hier im Vergleich zum Erec und
Iwein die Bedeutung der gelehrten Buchtradition,>? obwohl sich auch der
Wolfram nicht als Erfinder, sondern als zu belohnender Wiedererzihler
seiner Geschichte prisentiert, wie sich leicht anhand einer weiteren Text-
stelle herausarbeiten lisst.>*

46 Vgl. Erec, V. 7476-7484.

4 Vgl. Erec, V. 7493-7766. Dieses Gesprich lasst sich als Niederschlag einer (méglichen)
historischen Rezeptionssituation und als Element einer erzihlerischen Strategie zugleich
interpretieren.

“8 Vgl. Erec, V. 7485f.

* Vgl. Erec, V. 7487-7491.

30 Vgl. bspw. Tobias Bulang: Enzyklopidische Dichtungen. Fallstudien zu Wissen und Lite-
ratur in Spitmittelalter und Frither Neuzeit. Berlin 2011, S. 36f., der auch auf Wolframs
Gegenentwurf der Konzeption von Autorschaft hinweist (S. 37f).

1 vgl. Twein, V. 21-30.

52 Vgl. Reuvekamp-Felber (wie Anm. 27), S. 7. Kritisch sehen wir hingegen Reuvekamp-
Felbers Schlussfolgerung, dass die mittelalterlichen Autoren volkssprachiger Texte im kle-
rikalen oder monastischen Bereich zu verorten seien.

53 Vgl. Parzival, V. 114,12-115,30.

>4 Vgl. Parzival, V. 827,1-30 und erginzend vielleicht V. 453,5-455,23.
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Ein Teil dieser Arbeit mit mittelalterlichen Texten kann, wie die Grafik
veranschaulicht, auch eine der von den Schiilerinnen und Schiilern
selbststindig zu bearbeitenden Stationen eines anschlieflenden Lernzir-
kels bilden. In der Lernzirkelarbeit, die sich tiber einen lingeren Zeit-
raum erstrecken soll, fithren die Teilnehmerinnen und Teilnehmer selbst
an Texten aus ihnen bereits bekannten literarischen Epochen entspre-
chende Analysen durch. Hier bieten sich jene an, in denen sich Vorstel-
lungen von Autorschaft verindert haben.”> An dieser Stelle kann man die
literarischen Werke durch Ausziige aus programmatischen Schriften er-
ginzen. Mit Autorinnen,/ Autoren der Gegenwart kann dann letztendlich
der Bogen zur Einfithrung der Unterrichtssequenz geschlossen werden.
Uber die Analyse aktueller Literatur hinaus kann hier auch der Literatur-
markt in die Aufgabenstellung einbezogen werden: Welche Bedeutung
haben Namen aktueller Schriftstellerinnen und Schriftsteller fiir uns als
Kiuferinnen und Kiufer? Was sagt uns beispielsweise das Etikett ,Wolf-
gang Holbein‘? Welche Autorinnen/ Autoren werden fiir welche Genres
wie vermarktet? Ein Exempel kann hier beispielsweise der ,Mythos Row-
ling* sein. Ein Blick auf Buchmessen oder auch die Gestaltung von Buch-
covern zeigt den Schiilerinnen und Schiilern, dass viele Verlage Biicher
primir als Produkt eines bestimmten Autors oder einer bestimmten Au-
torin bewerben.

Die genannten Anregungen sollen dazu dienen, die literarischen Ge-
wohnheiten unserer Gesellschaft zu thematisieren und mit einer histori-
schen Tiefendimension zu versehen. Hierbei ist es sinnvoll, den heutigen
Buchmarkt, seinen Aufbau und seine Mechanismen zum Gegenstand
des Unterrichts zu machen. Auch die individuellen Vorstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler von Autoren und Autorinnen sollen angespro-
chen werden, um Kritikfihigkeit zu ermdéglichen. So kann die Reflexion
iiber das Medium Buch vertieft werden: Die Einheit aus Buchcover, me-
dialer Inszenierung der Person und Autorenname kann auf die Bedeu-
tung fiir die Wahrnehmung einer Schriftstellerin oder eines Schriftstel-
lers und ihrer/ seiner Texte befragt werden.

Letztendlich soll das vorgestellte Projekt das leisten, was auch eine Ziel-
setzung unseres Proseminars war: durch eine vergleichend-historische

5>Von den Studierenden vorgeschlagen wurden Schriften Goethes, Schillers, Schlegels und
Brechts.
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Auseinandersetzung mit Autorschaft eine vertiefte und reflektierte Be-
schiftigung mit historischen, gegenwirtigen und den eigenen Vorstel-
lungen zu erméglichen und damit fiir ein kultur-historisches Bewusst-
sein sensibilisieren. Denn gerade die Auseinandersetzung mit dem Ver-
gangenen ermoglicht es, ein differenzierendes historisches Bewusstsein
aufzubauen, auf dem ein kritischer Umgang mit gegenwirtigen Phino-
menen und ein konstruktiver Blick in die Zukunft basieren.>®

%6 Vgl. Gerok-Reiter; Lauer (wie Anm. 10), S. 209f.
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,Es gibt, blod gesagt, wichtigere Themen.“

Studentische Uberzeugungen zur Behandlung mittelalterlicher
Literatur und Sprache im Deutschunterricht

(UmiLiS)
1 Das schwierige Verhiltnis von Theorie und Praxis
in der Lehrerbildung

Unterricht vorzubereiten und durchzufiihren, zihlt zu den Hauptaufgaben
des Lehrerberufs. Die erfolgreiche Gestaltung von Unterricht ist allerdings
weniger eine Folge von vorteilhaften angeborenen und weitestgehend un-
verinderlichen Personlichkeitsmerkmalen oder Talenten. Vielmehr beruht
das Handeln und Denken im schulischen Kontext auf einem — nur bedingt
bewussten — berufsbiografischen Entwicklungsprozess, der seinen Anstof
in der ersten Phase der Lehrerbildung findet und noch weit dariiber hin-
ausreicht.! Der Weg zum Experten? fiir Schule und Unterricht fiihrt folg-
lich iiber eine ,intensive spezialisierte Ausbildung,“® in der solche Kompe-
tenzen zu erwerben sind, die professionelles Handeln erméglichen.* Inner-
halb des universitiren Lehrangebots nehmen die Fachstudien neben den

1 Vgl. Ewald Terhart: Lehrerberuf und Lehrerbildung. Forschungsbefunde, Problemanalysen,
Reformkonzepte. Weinheim u. a. 2001, S. 60f.

2 Im Folgenden verwenden wir das generische Maskulinum, das Feminina stets mit ein-
schlief3t.

3 Jiirgen Baumert; Mareike Kunter: Das Kompetenzmodell von COACTIV. In: Professionelle
Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Hg. v. Ma-
reike Kunter; Jiirgen Baumert; Werner Blum u. a. Miinster u. a. 2011, S. 29-53, S. 30.

4 Mit dem Ziel, ,die individuellen Merkmale zu identifizieren, die Lehrkrifte fiir die erfolgrei-
che Bewiltigung ihrer beruflichen Anforderungen benétigen“ (Baumert; Kunter [wie Anm. 3],
S. 29), wurde im Rahmen von COACTIV ein Kompetenzmodell erstellt, das professionelles
Handeln als ein Zusammenspiel von deklarativem und prozeduralem Wissen, motivationalen
Orientierungen, Fihigkeiten zur Selbstregulation und Uberzeugungen bestimmt (vgl. Bau-
mert; Kunter [wie Anm. 3], S. 33). Fiir die Deutschlehrerausbildung mangelt es bisher jedoch
an empirischen Erkenntnissen hinsichtlich der konkreten Ausprigungen, des Zusammen-
hangs und des Erwerbs dieser Dimensionen. Erstmals bietet TEDS-LT Einblicke in die Ent-
wicklung fachbezogener professionsspezifischer Wissensbestinde und nimmt damit inner-
halb der Deutschdidaktik eine Vorreiterrolle ein. Siehe hierzu Albert Bremerich-Vos; Jutta
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Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken traditionsgemif einen zent-
ralen Stellenwert ein, denn anspruchsvoller und zugleich schiilerorientier-
ter Unterricht kann nur gelingen, wenn die Lehrperson {iber entsprechen-
des Fachwissen verfligt, das ,deutlich tiber den Horizont des unmittelbaren
Unterrichtsstoffes hinausgeht.“> Wie der wissenschaftliche Input in der
schulischen Praxis jedoch umzusetzen ist, fillt in den Aufgabenbereich der
zweiten Phase der Lehrerbildung, in der Lehramtsanwirter explizit dazu
angeleitet werden, ,fachliches Lernen [zu] planen und [zu] gestalten.“®

Diese offensichtliche Zweiteilung der Lehrerbildung fithrt aufseiten der
Studierenden nicht selten zu kritischen Fragen nach der schulischen Rele-
vanz und Handhabbarkeit der wihrend der theoretischen Phase aufzubau-
enden Wissensbestinde und Kompetenzen: Je weiter entfernt ihnen die Se-
minar- oder Vorlesungsthemen von der schulischen Realitit erscheinen,
desto vehementer wird — wie exemplarisch an den nachstehenden Auszii-
gen zu sehen — der Nutzen angezweifelt:

[I]ch [fithle] mich eher wie ein Bachelor-Student, denn man lernt viele
Dinge, die man als Lehrer nicht braucht. [...] Das Praxissemester ist per-
fekt, denn so erlebt man sechs Monate lang die Realitit.”

Also ich [...] brauche keinen Dozenten, der nur Theorie macht [...].8

Dimmer; Heiner Willenberg u.a.: Professionelles Wissen von Studierenden des Lehramts
Deutsch. In: Kompetenzen von Lehramtsstudierenden in gering strukturierten Dominen.
Erste Ergebnisse aus TEDS-LT. Hg. v. Sigrid Blomeke; Albert Bremerich-Vos; Helga Haudeck
u. a. Miinster u.a. 2011, S. 47-75.

5 Bruno Hamann: Bildungssystem und Lehrerbildung im Fokus aktueller Diskussionen.
Frankfurt/ M. u. a. 2006, S. 30.

© KMK - Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundes-
republik Deutschland (2010). Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 16.10.2008 i. d. F. vom 16.09.2010. Verfiigbar unter http://www.kmk.org/file
admin/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf,
S. 4.

7 Ute Schénfelder: Von der Uni in die Schule. Wie schitzen Lehramts-Studierende ihre Aus-
bildung ein? In: Uni-Journal 4 (2013), S. 30.

8 Peter Holtz: ,Es heif3t ja auch Praxissemester und nicht Theoriesemester.“ Quantitative und
qualitative Befunde. In: Ein Praxissemester in der Lehrerbildung. Konzepte, Befunde und Ent-
wicklungsperspektiven am Beispiel des Jenaer Modells. Hg. v. Karin Kleinespel. Bad Heil-
brunn 2014, S. 97-118, hier S. 112.

Peter Holtz initiierte im Rahmen des Jenaer Modells der Lehrerbildung Gruppendiskussionen
mit Studierenden, die sich im Praxissemester befanden.
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[...] diese ganzen Theorien, diese ganzen Modelle und diesen ganzen
Schnullibulli, den wir nicht wissen wollen [...].°

Von dem allgemeinen studentischen Vorwurf, dass das vermittelte fachwis-
senschaftliche Wissen ,per se[...] praxisfern und damit [...] weniger relevant
fiir den Lehrerberuf“!® sei, bleibt auch die Germanistische Medivistik
nicht verschont. Zwar wird gemif} den ,Lindergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung” gefordert, dass sich Absolventen, die auch innerhalb der
Sekundarstufe II unterrichten werden, intensiv mit der , Literatur des Mit-
telalters und der Frithen Neuzeit (Altere deutsche Literatur)“!!
dersetzen. Tatsichlich bescheinigen Studierende diesem Bereich bedeu-
tend weniger Attraktivitit als den anderen germanistischen Teildisziplinen
und wiirden ihm auch im spateren Unterricht nur wenig Raum zugeste-
hen.!?

Das skizzierte schwierige Verhiltnis von Theorie und Praxis ,gilt allge-
mein als das Kernproblem der Lehrerbildung,“!* dem in kiinftigen Reform-
bemiithungen zu begegnen ist. Die Losung kann jedoch nicht in der Steige-
rung der Praxis- und gleichzeitigen Reduktion der Theorieanteile in der
universitiren Ausbildungsphase zu suchen sein.'* Vielmehr muss die The-
orie an die Voraussetzungen, die die Studierenden mitbringen, ankniipfen
und Berithrungspunkte zur Praxis aufzeigen. Dieser Schritt kann aller-
dings nur gelingen, wenn die mentalen Strukturen der Studierenden explo-
riert und die Hintergriinde der Vorwiirfe aufgedeckt werden.

auseinan-

% Holtz (wie Anm. 8), S. 112.

19 Tina Hascher: Verinderungen im Praktikum — Verinderungen durch das Praktikum. Eine
empirische Untersuchung zur Wirkung von schulpraktischen Studien in der Lehrerbildung.
In: Kompetenzen und Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern. Hg. v. Cristina
Allemann-Ghionda; Ewald Terhart. Weinheim u. a. 2006, S. 130-148, hier S. 134.

11 KMK (wie Anm. 6), S. 25.

12 ygl. Ylva Schwinghammer: Das Mittelalter als Faszinosum oder Marginalie? Linderiiber-
greifende Erhebungen, Analysen und Vorschlige zur Weiterentwicklung der Mittelalterdidak-
tik im muttersprachlichen Deutschunterricht. Frankfurt/ M. 2013, S. 168.

13 Reinhold Hedtke: Das Studium als voriibergehende Unterbrechung der Schulpraxis. An-
merkungen zur geschlossenen Welt der Lehrerausbildung. In: Lehrerbildung im Diskurs. Hg.
v. Frank Kostrzewa. Berlin 2007, S. 25-89, hier S. 25.

*Vgl. Hedtke (wie Anm. 13), S. 25.
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2 Lehramtsstudium und erinnerte schulische Traditionen

Zur professionellen Kompetenz zihlen nicht nur kognitive, sondern auch
affektiv-motivationale Komponenten, wobei berufsbezogenen Uberzeu-
gungen unter Beachtung der Lehr-Lern-Forschung besondere Aufmerk-
samkeit zu schenken ist. Ahnlich wie Wissensstrukturen beziehen sie sich
u. a. auf die Inhalte und Methoden des zu unterrichtenden Faches oder auf
das Selbstbild als Lehrperson. Uberzeugungen, was als guter oder schlech-
ter Unterricht empfunden wird, bilden sich allerdings nicht erst im Zuge
des Studiums, sondern bereits wihrend der eigenen Schiilerkarriere her-
aus, denn mit kaum einem anderen Beruf fithlen sich Heranwachsende so
vertraut wie mit dem des Lehrers. Entscheidend ist jedoch, dass Uberzeu-
gungen — im Gegensatz zu Wissen — als subjektiv wahr und wertvoll emp-
funden werden, auch wenn dies objektiv betrachtet nicht unbedingt zutref-
fen muss.' Der ,Geist [...] einer angehenden Lehrkraft [ist demnach] kein
unbeschriebenes Blatt, sondern voll von Wissensbestinden [und Uberzeu-
gungen)] verschiedenster Art und Qualitit.“!¢

Unabhiingig von ihrem Richtigkeitsgrad wirken sich Uberzeugungen
teils bewusst, teils unbewusst auf das universitire Lernen und die Entwick-
lung professioneller Kompetenz aus, ihnen kommt damit ,eine selektive
Filterfunktion zu." Im Sinne einer Schranke werden nur solche neuen
Informationen durchgelassen, die mit dem bestehenden Uberzeugungsre-
pertoire in Einklang zu bringen sind. Folglich stehen Hochschuldozenten
einem ,biografisch bedingte[n] Konservatismus“!® gegeniiber, der die
Wirksamkeit der universitiren Lehrveranstaltungen und die Nachhaltigkeit
des vermittelten Wissens mitunter negativ beeinflusst. Um die recht veran-
derungsresistenten Uberzeugungen dennoch aufbrechen und einen Kon-
trast zu den Schulerfahrungen schaffen zu konnen, miissen diese zunichst

15 Vgl. Kurt Reusser; Christine Pauli; Anneliese Elmer: Berufsbezogene Uberzeugungen von
Lehrerinnen und Lehrern. In: Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Hg. v. Ewald
Terhart; Hedda Bennewitz; Martin Rothland. Miinster u. a. 2011, S. 478-495, hier S. 478.

16 Walter Herzog; Regula von Felten: Erfahrung und Reflexion. Zur Professionalisierung der
Praktikumsausbildung von Lehrerinnen und Lehrern. In: Beitrige zur Lehrerbildung 19
(2001), S. 17-28, hier S. 19.

17 Gert Lohmann: Didaktische Rekonstruktion in der Hochschuldidaktik. In: Journal fiir Leh-
rerinnen- und Lehrerausbildung 2 (2006), S. 65-73, hier S. 66.

18 Herzog; von Felten (wie Anm. 16), S. 21.
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expliziert und schlieRlich aktiv in den universitiren Lehr-Lern-Prozess in-
tegriert werden. !

Affektiv-motivationale Prigungen von angehenden Lehrern waren aller-
dings in der deutschdidaktischen Forschung — im Gegensatz zu den Bil-
dungswissenschaften — lange Zeit ,kein wichtiger Gegenstand systemati-
scher empirischer Forschung.“? Fiir die Germanistische Mediivistik
nimmt Schwinghammer eine Vorreiterrolle ein, indem sie mithilfe einer
Fragebogenstudie untersucht, wie sich Lehramtsstudierende und Lehrer
zur mittelalterlichen Literatur und Sprache positionieren.?! Dass dieser
Lerngegenstand im Deutschunterricht eine zunehmend marginale Rolle
spielt, ist ein Ergebnis, das die Dringlichkeit weiterfithrender empirischer
Bemithungen umso mehr unterstreicht. Auch wenn zahlreiche Publikatio-
nen das enorme Potenzial der mittelalterlichen Literatur und Sprache fiir
den Deutschunterricht hervorheben und stets betont wird, dass es die Auf-
gabe der Mediivistik sei, dies auch den angehenden Lehrern zu vermitteln,
findet die essenzielle Frage, wie diese Forderung nachhaltig erfullt werden
kann, bisher keine zufriedenstellende Antwort.2?

Erkennen die angehenden Lehrer die Potenziale der mittelalterlichen
Literatur und Sprache fiir einen kompetenzorientierten Deutschunterricht
nicht an und lehnen die Thematisierung aufgrund ihrer Uberzeugungen
per se ab, laufen bereitgestellte Materialien von Unterrichtsstunden oder
-einheiten gezwungenermaflen ins Leere. Laut Schwinghammer habe , die
Mediivistik Lehramtsstudierenden vergleichsweise (zu) wenig zu bieten.“?3
Ein Ziel der medidvistischen Hochschuldidaktik sollte es daher sein, ,den
Wert, die Relevanz und die ,Vermittelbarkeit’ ihres Forschungsgebietes an
kiinftige Lehrer“?* weiterzugeben. Die bislang dominierenden theoretisch-
konzeptionellen Uberlegungen der Fachwissenschaft und Fachdidaktik gilt
es daher um solche empirische Daten zu erweitern, in denen die Uberzeu-
gungen der studentischen Lerner im Fokus stehen.

19 Vgl. Lohmann (wie Anm. 17), S. 67.

2 Ingrid Kunze: Konzepte von Deutschunterricht. Eine Studie zu individuellen didaktischen
Theorien von Lehrerinnen und Lehrern. Wiesbaden 2004, S. 11.

2 vgl. Schwinghammer (wie Anm. 12).

22 Zuletzt Nine Miedema; Andrea Sieber (Hg.): Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven
fuir den Deutschunterricht. Frankfurt/ M. u. a. 2013.

B Schwinghammer (wie Anm. 12), S. 88.

2+ Schwinghammer (wie Anm. 12), S. 173.
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3 Forschungsstrategische Rahmung

3.1 Zielstellung

Ziel des Forschungsprojektes UmiLiS® ist es, dem bestehenden fachbezo-
genen Erkenntnisdefizit innerhalb der Lehr-Lern-Forschung zu begegnen,
indem die Uberzeugungen zur mittelalterlichen Literatur und Sprache in
Schule und Universitit sichtbar gemacht und fiir die aktive Nutzung in der
Hochschullehre aufbereitet werden sollen. Besonders erkenntnistrichtig
erweist sich die Befragung von Probanden, nachdem sie als Lehrende mit
der schulischen Realitit in Bertthrung gekommen sind und sich ihre Posi-
tionen gegeniiber Schulunterricht und Lehrerbildung stabilisieren oder
verindern konnten. Um sich ein Bild von dem persénlichen Uberzeu-
gungsgeflecht und dessen Herkunft machen zu kénnen, orientieren sich
die Forschungsfragen an Stationen der Berufsbiographie, die bereits durch-
laufen wurden (1), gegenwirtig stattfinden (2) und erst zukiinftig eingelei-
tet werden (3):

(1) Die Probanden als ehemalige Schiiler: Welche Erfahrungen wurden
wihrend der eigenen Schulzeit mit mittelalterlicher Literatur und
Sprache gesammelt?

(2) Die Probanden als gegenwirtige Studierende: Wie wird die Ausbildung
im Fach Mediivistik mit Blick auf Schule und Unterricht wahrgenom-
men?

(3) Die Probanden als zukiinftige Lehrpersonen: Welchen Stellenwert
messen die Studierenden der mittelalterlichen Literatur und Sprache
fuir den spiteren Literaturunterricht bei? Welche Schiilerreaktionen so-
wie fachdidaktischen Potenziale und Grenzen werden dabei antizi-
piert?

Die AuRerungen der Probanden lassen sich aufeinander beziehen und ge-
ben so nicht nur Aufschluss iiber das Netz der Uberzeugungen, sondern

25 Dag Forschungsprojekt ,Studentische Uberzeugungen zur Behandlung mittelalterlicher
Literatur und Sprache im Deutschunterricht“ wird seit Juni 2013 von der Graduierten-Akade-
mie Jena gefordert.
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auch tiber deren mdglichen Wirkzusammenhang. Indem sonst schwer zu-
gingliche mentale Strukturen systematisch analysiert werden, bieten sie
wichtige Anreize fiir die Konzeption einer universitiren Lehre, die ihren
Ausgangspunkt in den Uberzeugungen der Studierenden sucht und bereits
Bestehendes fiir die Anreicherung mit Expertenwissen zu 6ffnen vermag.

3.2 Forschungsdesign

Das Fehlen von gegenstandsspezifischen Erhebungsinstrumenten macht
es erforderlich, das Untersuchungsfeld mithilfe einer kleinen Stichprobe
und qualitativen Methoden zu explorieren. Da nicht die Grofe der Stich-
probe, sondern vielmehr die Qualitit der Daten und deren detaillierte Aus-
wertung den Erkenntniswert der Studie bestimmen, beliuft sich die Teil-
nehmerzahl auf lediglich sieben Studierende des Jenaer Modells der Lehr-
erbildung. Allen Probanden ist gemein, dass sie mindestens ein Modul im
Fach Altere deutsche Literaturwissenschaft erfolgreich abgeschlossen so-
wie im Zuge des Praxissemesters erste Berufserfahrungen gesammelt ha-
ben.2¢

Folgt man Hopf,? so ist das episodische Interview nach Flick?® zu favo-
risieren, wenn — wie im Forschungsprojekt angestrebt — Uberzeugungen
empirisch aufbereitet und fiir weiterfithrende Uberlegungen zuginglich
gemacht werden sollen. Innerhalb eines Interviewverfahrens werden die
Vorteile des leitfadengestiitzten mit denen des narrativen Interviews kom-
biniert. Offene Erzahlimpulse bieten Raum, als wichtig empfundene Bege-
benheiten auszufiihren und Gedankenginge selbstgeleitet zu entfalten.
Dem Interviewer ist es jedoch erlaubt, an Gelenkstellen Impulse zu geben
und Nachfragen zu formulieren, um sich den , Generalisierungen, Abstrak-

26 Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Studierende, die das Co-Seminar der beiden
Projektleiterinnen besuchten, wurden jedoch ausgeschlossen, um Befangenheit und Beein-
flussung zu vermeiden.

%7 Christel Hopf: Qualitative Interviews — ein Uberblick. In: Qualitative Forschung. Ein Hand-
buch. Hg. v. Uwe Flick; Ernst von Kardorff; Ines Steinke. 7. Aufl, Reinbek 2009,
S. 349-360.

28 Nach Flick ist es Ziel des episodischen Interviews, ,bereichsbezogen zu erméglichen, Er-
fahrungen in allgemeiner, vergleichender etc. Form darzustellen und gleichzeitig die entspre-
chenden Situationen und Episoden zu erzihlen.“ (Uwe Flick: Qualitative Forschung — Theo-
rien, Methoden, Anwendung in Psychologie und Sozialwissenschaften. Reinbek 1995, hier S.
125).
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tionen und [der] Setzung bestimmter Zusammenhinge durch das Sub-
jekt“? anzunihern. Das Vergegenwirtigen von bestimmten Situationen
geht zwangsliufig mit der Auerung von Gemiitszustinden und personli-
chen Einschitzungen einher. Dennoch wird der Einblick in die Erfahrungs-
welt nicht nur auf erzihlerisch dargestellte Kontexte reduziert. Ebenso las-
sen sich durch die behutsame und zielgerichtete Anwendung des Leitfa-
dens Begriffe erschlielen, die die ,Grundlage der Argumentationen bil-
den.“3® Aufgrund der Balance von Offenheit, Individualitit und Strukturie-
rung wird sowohl dem Erkenntnisinteresse als auch dem notwendigen An-
spruch der Datenvergleichbarkeit Rechnung getragen.

Das so gewonnene insgesamt knapp 50-stiindige Audiomaterial wurde
transkribiert’! und unter Nutzung der Software MAXQDA inhaltsanaly-
tisch ausgewertet.>? Mit dem Anspruch, Hypothesen zur Herkunft und zu
den Zusammenhingen von Uberzeugungen zu generieren, ist die Notwen-
digkeit verbunden, ,bei der interpretativen Datenanalyse [...] fiir die Entde-
ckung neuer Zusammenhinge oder andersartige Konstellationen bekann-
ter Faktoren“33 offen zu sein. Erst aus den AuRerungen der Probanden her-
aus werden Kategorien entwickelt, um die Textmenge zu reduzieren und
die Datensitze zu strukturieren.’* Den Anker bildet allerdings nicht das
theoriebasierte Wissen der Forschenden, sondern vielmehr der mitgeteilte
Erfahrungsraum der Erzihlpersonen selbst. Schlieflich liegt gerade die
Starke der qualitativen Forschung darin, einen Weg zu finden, angemes-

2 Siegfried Lamnek: Qualitative Sozialforschung. Lehrbuch. 4. Aufl. Weinheim u. a. 2005,
S. 362.

30 Lamnek (wie Anm. 29), S. 362.

31 Wir danken Sebastian Engelmann fiir die Unterstiitzung bei der Aufbereitung und Analyse
der Daten.

32 Philipp Mayring: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. Aufl. Wein-
heim u. a. 2010.

33 Frank Kleemann; Uwe Krihnke; Ingo Matuschek: Interpretative Sozialforschung. Eine Ein-
fithrung in die Praxis des Interpretierens. 2. Aufl. Wiesbaden, S. 19.

3* Die Forschenden beeinflussen sowohl die Erhebung als auch die Auswertung der Daten, da
einerseits die Gespriche auf Interaktion beruhen und andererseits die AuRerungen durch die
Brille des Interpretierenden betrachtet werden. Ein entscheidendes Giitekriterium qualitativer
Forschung besteht jedoch darin, iiber seine Vorannahmen und Vorurteile zu reflektieren und
sich durch ein fundiertes Auswertungsverfahren bewusst davon zu distanzieren. Vgl. u. a.
Lamnek 2005 (Anm. 29); Cornelia Helfferich: Die Qualitit qualitativer Daten. Manual fiir die
Durchfiithrung qualitativer Interviews. 2. Aufl. Wiesbaden 2005.
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sen, d.h. regelgeleitet, reflektiert und transparent, mit Subjektivitit umzu-
gehen.?> Das setzt voraus, sich mit den Einzelfillen intensiv auseinander-
zusetzen, nach ibergreifenden Mustern zu suchen und schlieflich stich-
probenspezifische Schlussfolgerungen zu ziehen. Hierbei muss bedacht
werden, dass keine Aussagen tiber die tatsdchlichen Ablidufe der geschil-
derten Situationen oder das tatsichliche Handeln getroffen werden kon-
nen: Das im Interview Preisgegebene ist das Ergebnis eines (re-)konstruk-
tiven oder imaginierten Aktes des einzelnen Individuums, weshalb die Da-
ten lediglich iiber die ,Art und Weise, wie [...] davon erzihl[t]“3¢ wird, Aus-
kunft geben konnen. Trotz ,kognitive[r] Verzerrungen oder Elaboratio-
nen“¥ beanspruchen die Erinnerungen und die daraus resultierenden
Uberzeugungen subjektive Geltung und beeinflussen nicht nur die Wahr-
nehmung, sondern auch das Agieren und Denken in der Gegenwart und
Zukunft.

4 Erste Ergebnisse —
Hochschulrelevante studentische Uberzeugungen

Entscheidend fiir den Aufbau und die Verfestigung von Uberzeugungen
der Probanden waren drei Faktoren:
- Wie viel,
- in welchen Fichern und
— wie wurde das Mittelalter wihrend der eigenen Schulzeit im Allge-
meinen und mittelalterliche Literatur und Sprache im Speziellen
behandelt?
Die Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im sechsten
oder siebten Semester. Aufgrund der zeitlichen Distanz sind die Erinne-
rungen an den damaligen Deutschunterricht iberwiegend liicken- und
bruchstiickhaft. Auch liegt die Vermutung nahe, dass die an der Universitit

35 Vgl. Helfferich (Anm. 34), S. 155-160.

36 Arnulf Deppermann; Gabriele Lucius-Hoene: Rekonstruktion narrativer Identitit. Ein Ar-
beitsbuch zur Analyse narrativer Interviews. Opladen 2002, S. 29.

%7 Deppermann; Lucius-Hoene (wie Anm. 36), S. 30.
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gewonnenen Eindriicke mit denen aus der Schulzeit vermischt bzw. ver-
wechselt wurden — die Aussagen der Befragten sind daher moglicherweise
verzerrt.

Laut Selbstaussage der Probanden wurde das Mittelalter vorwiegend in
anderen Schulfichern - vor allem in Geschichte, Kunst und Musik — und
weniger im Deutschunterricht thematisiert. Auf die Frage, welche Inhalte
prasent geblieben sind, antworteten die Studierenden tiberwiegend mit Er-
innerungen an gesellschaftlich-soziale Kontexte des Mittelalters. Mit Blick
auf den Deutschunterricht blieben lediglich Autorennamen und Werktitel
im Gedichtnis, ohne allerdings einen konkreten Zusammenhang zu ent-
falten. Zwar sind die Erinnerungen der befragten Lehramtsstudierenden
an das Mittelalter im Fach Deutsch sehr schwach ausgeprigt, dafiir aber
diejenigen an die Lehrperson — mafigeblich an ihre Einstellung, ihre Me-
thodik und ihre Motivation wihrend des Unterrichts — umso deutlicher:

Die Deutschlehrerin hat es [das Nibelungenlied Anm. MG u. JK] eher
schnell behandelt; es wurde behandelt, was behandelt werden musste.
Motive und so weiter. Merkmale der mittelalterlichen Literatur. Es war
wirklich nur auf eine Sache begrenzt. (Proband 6)

Ich habe das damals nicht so wahrgenommen, als wire das Mittelalter
das Steckenpferd meiner damaligen Deutschlehrerin gewesen. (Pro-
band 3)

Mittelalterliche Literatur und Sprache hatte im Deutschunterricht aller Pro-
banden nur eine randstindige Position. In den Augen der Befragten schitz-
ten die damaligen Lehrpersonen den Lerngegenstand als weniger relevant
ein und scheinen diese Uberzeugung auch offenkundig in den Unterricht
hineingetragen zu haben:

Ich denke nicht, dass sie [die Lehrerin Anm. MG u. JK] es [das Nibelungen-
lied Anm. MG u. JK] so sonderlich wichtig fand. Das hat man an der Ge-
wichtung gemerkt, dass das Nibelungenlied nur angeschnitten wurde. Sie
hat es eher fiir das gute Gewissen gemacht. (Proband 7)

Fiir wie bedeutend die Lehrpersonen die Literaturepoche Mittelalter hiel-
ten, leiten die befragten Studierenden auch daraus ab, wie dieser Lernge-

38 Die Ziffern hinter den Zitaten stehen fiir die einzelnen Probanden.
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genstand begriindet wurde. Oft mangelte es an Transparenz und Einord-
nung innerhalb der deutschen Literaturgeschichte. Nicht selten wurde
auch eine Begriindung seitens der Lehrkraft ginzlich ausgespart und ledig-
lich die Wichtigkeit des Themas postuliert. Dass es den ehemaligen Schii-
lern jedoch ohne Hilfestellungen an Verstindnis mangelte, zeigen die fol-
genden Beispiele:

Die einzige Begriindung war, dass Walther von der Vogelweide ein wich-
tiger und bekannter Vertreter ist und der Name irgendwie wichtig ist.
(Proband 5)

Nein, nie im Ganzen behandelt. Nur mal so erwihnt. Oder die Merse-
burger Zauberspriiche. Dann hingewiesen auf die sprachlichen Beson-
derheiten. (Proband 7)

In unserer Schulzeit haben unsere Deutschlehrer uns immer auf den
Geschichtsunterricht verwiesen. Da kam gar nichts an Kontext. (Pro-
band 1)

Die Deutschlehrer der Befragten haben es also versiumt, ihren Schiilern
zufriedenstellende Erklirungen fiir die Auseinandersetzung mit der litera-
rischen Epoche des Mittelalters zu bieten; stattdessen scheinen sie die Zu-
sammenhinge zwischen Werk und historischem Kontext im Unterricht
recht stiefmiitterlich behandelt zu haben — und zwar in einer Form, die den
Studierenden in lebhafter Erinnerung blieb und vermutlich bleiben wird.
Dass aber die Einordnung und die Transparenz der Bedeutung mittelalter-
licher Literatur und Sprache enorm wichtig fiir die Probanden gewesen wi-
ren, zeigen ihre subjektiven Bewertungen dieses Unterrichtsthemas:

Schon in dem Moment, in dem die Lehrerin gesagt hat, dass wir Mittel-
alter machen, haben alle gestohnt. [...] Dass das was Doofes ist, sitzt tief.
Irgendwie alt und eingestaubt. (Proband 5)

Ich denke, dass man da mit einer gewissen Distanz herangegangen ist.
Man konnte das gar nicht richtig greifen, das Gefiihl hatte ich als Schii-
ler. (Proband 2)

Thre riickblickende schiilerseitige Einschitzung ist — auch hier kann die
vergangene Bewertung von der gegenwirtigen nicht eindeutig abgegrenzt
werden — ebenfalls wesentlich an die Lehrperson gekoppelt. Vor allem die
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Haltung der Lehrperson und die daraus resultierende Konzeption des Un-
terrichts spielen eine wesentliche Rolle.

Der Bezug zur Lebenswelt der Schiiler ist zentral, um sich auf Literatur
einzulassen. Diesen herzustellen, ist den Probanden ihrer Ansicht nach da-
mals jedoch nicht gelungen. Daraus resultierte mangelndes Interesse am
Lerngegenstand, da sie ohne lehrerseitige Unterstiitzung nicht in der Lage
waren, Briicken zwischen Werk und Lebenswelt zu schlagen:

Es war ganz schon weit weg fiir eine Art Horizontverschmelzung. (Pro-
band 6)

Das Mittelalter wurde zu etwas, das es gar nicht mehr gibt, in komischen
Wortern, die wir [die Schiiler Anm. MG u. JK] nicht richtig verstanden.
(Proband 5)

Mittelalter war vollig auerhalb meiner Lebenswirklichkeit. Deswegen
hatte ich daran nicht so grofRes Interesse. (Proband 3)

Wesentlich problematischer ist aber, dass durch die fehlende Bezugnahme
ein Gefithl der Fremdheit gegeniiber der mittelalterlichen Literatur und
Sprache aufgebaut wurde, das nicht nur das prinzipielle Interesse am Lern-
gegenstand bedingte, sondern woméglich auch das Textverstindnis negativ
beeinflusste:

Es war sehr trocken beziehungsweise es hat befremdlich gewirkt. Man
hat nicht so viel verstanden, was der Hintergrund ist und welchen Kon-
text wir jetzt eigentlich haben. (Proband 1)

Aber es hat mich wahrscheinlich auch nicht direkt vom Hocker gehauen,
sonst wiirde ich mich anders oder positiver daran erinnern kénnen.
(Proband 2)

Was den Studierenden also als Uberzeugungen zur mittelalterlichen Lite-
ratur und Sprache im Deutschunterricht bleibt, ist ein Gefiihl der Fremd-
heit, ihr mangelndes Interesse und ihr defizitires Textverstindnis. Dieser
schulische Hintergrund begleitet sie wiahrend ihrer Ausbildung, sodass die
Dozenten des Faches Germanistische Medidvistik nicht selten folgenden
Prigungen gegeniiberstehen diirften:

(1)  Studierende verfiigen iiber weitgehend negativ gefirbte Uberzeugun-

gen zur Literatur und Sprache des Mittelalters.
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(2)  Sie haben ein Gefiihl der Fremdheit gegeniiber mittelalterlicher Lite-
ratur und Sprache entwickelt, das sich wihrend der eigenen Schul-
laufbahn aufgebaut und im Laufe der Jahre verfestigt hat, aber auch
nach wie vor prisent ist.

(3) Die Vorwissensbestinde zum Gegenstand fallen diirftig aus.

Alle drei Faktoren wirken sich nicht nur auf die Beliebtheit der Germanis-
tischen Medidvistik wihrend der universitiren Ausbildung aus, sondern
bringen die Studierenden zugleich in ein Dilemma. Einerseits wird ihnen
an der Universitit ihr fehlendes Wissen tiber eine gesamte literarische Epo-
che bewusst, zugleich beginnen sie, sich aber auch fiir den Gegenstand zu
interessieren, wobei dieses Interesse von dem seit der Schulzeit aufgebau-
ten Gefiihl der Fremdheit begleitet wird:

Ich habe vielleicht eine Vorstellung von den Lebensumstinden. Deswe-
gen konnte ich vielleicht besser ankniipfen an Fragen, wo es ums Le-
bensgefiihl geht. Aber konkrete und literarische Dinge, da ist am
Deutschunterricht am wenigsten hingengeblieben. [...] Gerade in der
Vorlesung saf ich oft da und dachte Puh. [...] Aber in der Beschiftigung
innerhalb der Hausarbeit mit dem Thema habe ich schon viel gelernt
und die eine oder andere Erkenntnis fiir mich gehabt. Vor allen Dingen
die grofe Erkenntnis, dass es mir total Spafd gemacht hat. (Proband 5)

Trotz der Vorbehalte erachten die Probanden die Germanistische Medii-
vistik fuir ihre theoretische Ausbildung als wichtig, immerhin sollten sie als
Lehrende des Faches Deutsch, so die Begriindung, iiber weit mehr Wissen
verfligen als ihre Schiiler:

Ja, ich finde es wichtig, da ich denke: Wenn ich in meinem Studium
damit nicht wirklich in Bertthrung komme, wie soll ich das dann tiber-
haupt spiter in meinen Unterricht mit einbringen? (Proband 4)

Obwohl die Befragten die Bedeutung der mittelalterlichen Literatur und
Sprache anerkennen, planen sie, dieses Thema im zukiinftigen Deutsch-
unterricht nicht zu unterrichten. Die Begriindungszusammenhinge fiir
diese Entscheidung sind in den wihrend der Schulzeit aufgebauten Uber-
zeugungen zu suchen.
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(1) Begriindungszusammenhang ,Zeit’

Die Probanden sind der Auffassung, dass in der schulischen Realitit Zeit-
druck vorherrsche und daher eine Eingliederung der Literaturepoche Mit-
telalter nicht umsetzbar sei. Wie an dem nachstehenden Auszug zu erken-
nen ist, speist sich diese Uberzeugung aus dem offensichtlichen Handeln
und Argumentieren der damaligen Lehrer:

Unsere Deutschlehrerin war immer eine, die auf die Zeit verwiesen hat.
[...] Damit hief es immer, dass es im alten Leistungskurs noch viel aus-
fihrlicher hitte betrachtet werden konnen, aber aufgrund der Zeit
musste ein neues Thema angefangen werden. (Proband 7)

Die Prognose der Probanden ist vermutlich das Ergebnis der eigenen
Schulerfahrungen und nicht des Praxissemesters oder der universitiren
Ausbildung. Im Laufe der Schulzeit haben sie erfahren, welche Themen
und Unterrichtsgegenstinde von den ehemaligen Lehrpersonen als wichtig
erachtet wurden und welche nicht. Das Mittelalter wurde bei thnen im Ver-
gleich zu anderen literarischen Epochen nur kurz oder oberflichlich behan-
delt. Daraus schlussfolgern sie, dass es fiir den Deutschunterricht nicht be-
sonders relevant sein konne, auch wenn die personliche Sichtweise eine
andere ist:

Ich glaube, dass es Dinge gibt, die aus der Tradition und aus der Erfah-
rung heraus einfach wichtiger sind. So wie Klassik. Das wurde einfach
im DU so vermittelt. (Proband 7)

Ich wiirde gerne [mittelalterliche Literatur und Sprache unterrichten Anm.
MG u. JK]. Zeitlich ist das in der Schule aber sehr ungiinstig. Es gibt,
blod gesagt, wichtigere Themen. (Proband 3)

(2) Begriindungszusammenhang ,Curriculum-

Neben dem Begriindungszusammenhang Zeit werden hiufig die Vorga-
ben im Lehrplan genannt. Trotz der Offenheit der Bildungsstandards und
der an den Bildungsstandards orientierten bundeslandspezifischen Lehr-
pline meinen die Probanden, dass das Mittelalter keinen festen Platz im
Unterricht hitte und seine Behandlung als ,schulische Kiir“3? erfolgen
miisste:

%9 Schwinghammer (wie Anm. 12), S. 116.
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Das liegt [gemeint ist, dass das Mittelalter nicht unterrichtet werden wird
Anm. MG u. JK], glaube ich, an dem stindigen Blick auf die Lehrpline,
dass man immer wieder denkt, dass diese und jene Sachen auf dem
Lehrplan da sind. Die ADL fehlt da in vielerlei Hinsicht. (Proband 1)

An diesen zwei Begriindungszusammenhingen wird nochmals deutlich,
dass die Beobachtungen aus der eigenen Schulzeit das Potenzial besitzen,
zukiinftige Entscheidungen zu beeinflussen.

(3) Begriindungszusammenhang ,imaginierte Schiilerreaktionen’

Der dritte Begriindungszusammenhang ist insofern interessant, als dass er
sich auf Reaktionen zukiinftiger Schiler bezieht, die die Probanden zwar
erwarten, aber aus Lehrendenperspektive (noch) gar nicht erlebt haben. Sie
glauben, dass Schiiler kein Interesse am Mittelalter hitten und deshalb die-
sem Unterrichtsgegenstand ablehnend gegeniiber stiinden:

Ich glaube, die meisten Schiilerinnen und Schiiler wiirden bei der Be-
handlung von Walther von der Vogelweide mit den Augen rollen und
stéhnen. (Proband 3)

Ich wiirde sogar so weit gehen, dass viele Schiilerinnen und Schiiler eine
Abneigung gegen das Thema mittelalterliche Literatur haben. (Proband
2)

In diesem Falle projizieren die Probanden ihre individuellen Uberzeugun-
gen auf ihre zukiinftigen Schiiler, was problematisch und gefihrlich zu-
gleich ist: Als Kriterium fir die Auswahl von Lerngegenstinden kénnen
und diirfen imaginierte Schiilerreaktionen nicht ausreichen. Vielmehr hin-
gen Motivation und Interesse, aber auch Lernerfolge entscheidend von der
fachlichen und methodischen Aufbereitung und der adressatengerechten
Umsetzung der Unterrichtsinhalte ab. Dieses Bewusstsein miissen die be-
fragten Studierenden offenbar noch ausbilden.

5 Diskussion — Spieglein, Spieglein an der Wand

Die Ergebnisse der Erhebung verdeutlichen, dass die individuellen Schuler-
fahrungen mit der Epoche des Mittelalters nicht nur bis in die universitire
Ausbildung hineinwirken und sich — bei fehlender Thematisierung — ver-
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festigen, sondern auch das Potenzial besitzen, im zukiinftigen Deutschun-
terricht handlungsleitend zu werden. Um einer negativen Haltung gegen-
uber mittelalterlicher Literatur und Sprache entgegenzuwirken, miissen
kontraproduktive Uberzeugungen aufgebrochen werden. Voraussetzung
ist, dass sich Lehrende der Germanistischen Mediivistik der Uberzeugun-
gen ihrer Studierenden bewusst sind und darauf innerhalb der universiti-
ren Lehre aktiv Einfluss nehmen. Es ist aber verfehlt zu glauben, dies kénne
die Fachwissenschaft oder die Fachdidaktik allein bewiltigen. Vielmehr ist
es dringend erforderlich, sich dem Gegenstand der mittelalterlichen Litera-
tur und Sprache aus fachlicher und aus fachdidaktischer Perspektive zu ni-
hern. Die vielfiltigen Potenziale fiir den Deutschunterricht auszuloten,
kann nur durch die Zusammenarbeit in einer interdisziplinir ausgerichte-
ten Hochschullehre gelingen. Auch wenn dabei die eigenen Kompetenzbe-
reiche nicht tiberschritten werden sollten, muss die unvoreingenommene
Bereitschaft vorhanden sein, sich auf die andere Disziplin einzulassen und
Aushandlungsprozesse iiber fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Verkniipfungsbereiche zu fithren. Dass sich auch die Studienteilnehmer
einerseits eine Kooperation und andererseits eine explizite Beriicksichti-
gung ihrer Situation und Ausgangslagen vonseiten der Germanistischen
Medidvistik und der Fachdidaktik wiinschen, verdeutlicht die folgende Aus-
sage:

Wir [die Studierenden Anm. MG und JK] brauchen da [in der ADL Anm.

MG und JK] einfach, so bléd es klingt, mehr Erklirung vonseiten der

Dozenten als wir es in einem NDL-Seminar brauchen. Wenn ich da in

einem Seminar {iber Brecht sitze, brauche ich weniger Hilfe, das alles

einzuordnen und iiberhaupt als relevant zu betrachten. Da [in der ADL

Anm. MG und JK] sind die Dozenten, glaube ich mehr gefordert. (Pro-
band 5)

Die Perspektiven, auf denen das Denken und Handeln der Probanden be-
ruht, sind als Voraussetzungen fiir die Konzeption der Hochschullehre
ernst zu nehmen und zu beriicksichtigen. Betrachtet man die Ergebnisse
der Studie, so lassen sich aus fachlichem und fachdidaktischem Blickwin-
kel die folgenden Forderungen an eine Lehre, die ungiinstigen schulrele-
vanten Uberzeugungen zur mittelalterlichen Literatur und Sprache entge-
genwirken konnte, ableiten:
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Aus fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Sicht sollte eine Lehre konzipiert
werden, die

lehrt, die wihrend der Schulzeit aufgebaute Fremdheit gegeniiber
mittelalterlicher Literatur auszuhalten und damit umzugehen;

ein fundiertes kultur-historisches Basiswissen fiir den Umgang
mit der Litertur des Mittelalters vermittelt;

versucht, die gegenstandsspezifischen unangemessenen Uberzeu-
gungen der Studierenden in der Hochschullehre sichtbar zu ma-
chen, zu thematisieren und zu hinterfragen;

das Potenzial und die Ankniipfungspunkte der mittelalterlichen
Literatur innerhalb des Lektiirekanons im Deutschunterricht und
zur eigenen Lebenswelt verdeutlicht;

Bezug auf die Erfordernisse, die mit der Behandlung mittelalterli-
cher Literatur und Sprache einhergehen, nimmt, ohne jedoch dem
Praxissemester oder dem Referendariat vorauszueilen;

die Studierenden in die Rolle von Schiilern versetzt, um mit mit-
telalterspezifischen Inhalten wie auch mit méglichen Methoden
und Arbeitstechniken, die mitunter auch in unterrichtsprakti-
schen Empfehlungen zu finden sind, kritisch und reflektiert um-
gehen zu konnen;

mit Blick auf die Schule die Notwendigkeit einer fundierten fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Ausbildung nicht nur
betont, sondern auch innerhalb des Lernsettings erfahrbar macht.

Das Zusammenspiel von fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Ex-
pertise ermdglicht eine Synthese verschiedener domineniibergreifender
Sichtweisen, die nicht nur fiir die Beantwortung der Forschungsfragen,
sondern auch mit Blick auf die Anforderungen an die Deutschlehrerbil-
dung dringend erforderlich sind.
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6 Ausblick
Ein Lehrmodell fiir den universitiren Unterricht

Lernen in der Universitit unterscheidet sich hinsichtlich der mentalen Pro-
zesse kaum vom Lernen in der Schule. Daher kénnen und sollten Modelle,
die zwar genuin fiir den schulischen Unterricht entwickelt wurden, modi-
fiziert ebenso in der Hochschullehre Anwendung finden. Verfolgt man das
Ziel, auf die Adressaten abgestimmte Lehrveranstaltungen zu gestalten, er-
weist sich das Modell der Didaktischen Rekonstruktion*® als besonders loh-
nenswert.

Mit dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion werden fachliche Vor-
stellungen, wie sie in Lehrbiichern und anderen wissenschaftlichen
Quellen Ausdruck finden, mit Schiilerperspektiven so in Beziehung ge-
setzt, daf} daraus ein Unterrichtsgegenstand entwickelt werden kann.
Das Herstellen von Beziigen zwischen fachlichem und interdisziplini-
rem Wissen einerseits sowie der Perspektive der Lerner, deren Vorver-
stindnis, Anschauungen und Werthaltungen andererseits ist deshalb
notwendig, weil Methoden und Aussagen der Fachwissenschaft nicht
unbesehen und unveridndert in den schulischen Fachunterricht tiber-
nommen werden kénnen.*!

Unterrichtsgegenstinde werden gemeinsam mit den Lernern und in Ab-
hingigkeit von deren mentalen Ausgangslagen geformt. Hierbei sind fach-
liche Aspekte und die Vorprigungen der Schiiler fiir die didaktische Struk-
turierung der Inhalte von gleicher Wertigkeit, denn die individuellen Kon-
zepte besitzen ,fiir die jeweilige Person dieselbe Kohidrenz und Stimmig-
keit [...] wie die wissenschaftlichen.“*?

Auch die Wirksamkeit der Lehrerbildung hingt maflgeblich davon ab,
in welcher Intensitit und Form das Vorwissen und die Uberzeugungen der
Studierenden Beriicksichtigung finden. Werden diese Konzepte fiir kriti-
sche Reflexionsprozesse zuginglich gemacht, ,kann die Gefahr gemindert
werden, dass die angehenden Lehrer nach ihrer Ausbildung Fachunterricht

40 Das Modell wurde innerhalb der Biologiedidaktik an der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg und in der Physikdidaktik (IPN Kiel) als Rahmen fiir fachdidaktische Forschung
entwickelt.

1 Ulrich Kattmann; Reinders Duit; Harald GropengieRer u. a.: Das Modell der Didaktischen
Rekonstruktion — Ein Rahmen fiir naturwissenschaftsdidaktische Forschung und Entwick-
lung. In: Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften 3 (1997), S. 3-18, hier S. 3.

42 Kattmann; Duit, Gropengiﬂer u. a. (wie Anm. 41), S. 6.
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vorwiegend nach alten, ansozialisierten Handlungsmustern gestalten.“*?
Um das Modell der Didaktischen Rekonstruktion als Leitprinzp innerhalb
der Hochschuldidaktik nutzbar zu machen, muss jedoch eine konzeptio-
nelle Erweiterung um die Studierendenperspektive vorgenommen werden.
Die Lehrveranstaltungen werden so ,zum Erschliefer, diplomatischen Ver-
mittler und Briickenbauer zwischen vier ,Welten‘: der Fachwissenschaft,
der Lebenswelt der Schiiler, der Fachdidaktik und den Vorstellungen der
Studierenden.“*

Folgt man dem Modell, dann ist in den Lehrveranstaltungen explizit auf
die Uberzeugungen der Studierenden Bezug zu nehmen. Mithilfe eines
knapp gehaltenen Fragebogens kénnen zu Seminarbeginn beispielsweise
Einblicke in

— die individuellen Schulerfahrungen im Bereich mittelalterlicher
Literatur und Sprache,
— die Auswahlgriinde des Seminars und die Erwartungen an die
Lehrinhalte,
— die Haltungen zum Gegenstand im zukiinftigen Deutschunter-
richt
gewonnen werden. Die Beschiftigung mit den Uberzeugungen férdert
nicht nur die Fihigkeit, die eigenen Positionen aus der Vogelperspektive
wahrzunehmen und sich selbst zu hinterfragen, sondern bietet einen wich-
tigen Ankniipfungspunkt, um sich den Konzepten der Schiiler zuzuwen-
den. Durch Befragung von Schiilern zu ihren im Unterricht gesammelten
Erfahrungen und Einstellungen kénnen Vergleiche angestofien werden.
Als Schliisserlebnis dient die Erkenntnis, dass
- sich die Uberzeugungen der Studierenden in hohem MafRe aus der
Schulzeit speisen
und folglich
— die Lehrperson einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf
die personlichen Sichtweisen der Schiiler ausiibt und das spitere Ler-
nen prigt.*

* Lohmann (wie Anm. 17), S. 66.

* Lohmann (wie Anm. 17), S. 70.

# Andreas Helmke; Friedrich-Wilhelm Schrader: Angebots-Nutzungs-Modell. In: Dorsch —
Lexikon der Psychologie. Hg. von Marcus Antonius Wirtz. Bern 2013, S. 147-148.
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Bevor konkrete fachliche Gegenstinde Erwdhnung finden, wird die Filter-
funktion der Uberzeugungen entschirft und die Aufnahmebereitschaft fiir
den kommenden Input erhéht. Hochschuldozenten sind ,keine Kompe-
tenzlieferanten“,*® sondern Lernhelfer, die es den Studierenden mithilfe ei-
ner durchdachten Lehrkonzeptionen ermdoglichen, die Grenzen der eige-
nen Erfahrungswelt zu iiberwinden. Von einer — zuvor erarbeiteten — Me-
taebene aus lassen sich schlieflich die Potenziale mittelalterlicher Literatur
und Sprache erschliefRen und fachwissenschaftlich wie auch fachdidaktisch
fundieren.

46 Karl-Oswald Bauer: Konzepte pidagogischer Professionalitit und ihre Bedeutung fiir die
Lehrerarbeit. In: Professionalisierung im Lehrerberuf. Von der Kritik der Lehrerrolle zur pi-
dagogischen Professionalitit. Hg. v. Johannes Bastian; Werner Helsper; Sabine Reh u. a. Op-
laden 2000, S. 55-72, hier S. 58.
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Ein Projekt zwischen dem Kaiser-Heinrich-Gymnasium
Bamberg und dem Lehrstuhl fiir Deutsche Philologie des
Mittelalters der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg

,Ja, denn sie sind spannend“ — das war die hiufigste Antwort der Schiile-
rinnen und Schiiler der Klasse 6C des Kaiser-Heinrich-Gymnasiums auf
die Frage, ob sie nach den Nibelungen! und Iwein Lowenritter* noch ein wei-
teres Werk lesen mochten, dessen Wurzeln auf das Mittelalter zuriickge-
hen. Erstaunlich ist dies deshalb, weil mittelalterliche Literatur heutzutage
in der Schule, v. a. auch am Gymnasium, nur noch einen geringen Stellen-
wert besitzt. Dass mittelalterliche Werke Kinder und Jugendliche durchaus
noch faszinieren kénnen, wenn sie altersgemif und handlungsorientiert
vermittelt werden, soll dieser Erfahrungsbericht einer langjdhrigen Zusam-
menarbeit des Kaiser-Heinrich-Gymnasiums mit dem Lehrstuhl fiir Deut-
sche Philologie des Mittelalters der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg
verdeutlichen.

1 Ziel des Projekts

Die Schiiler? lesen im Unterricht eine Lektiire, die auf einem mittelalterli-
chen Text basiert, und schreiben diese anschlieRend in Zusammenarbeit
mit Studierenden, die ein Seminar zu diesem Thema im Rahmen ihres
Lehramtsstudiums besuchen, in ein Theaterstiick um, das vor Eltern und
Freunden aufgefithrt wird. Dabei wird als Format eine Nachrichtensen-
dung gewihlt, die méglichst viele Sparten bietet, z. B. taff.-* Durch das mo-
derne Format kénnen Abschnitte des Inhalts gut in das 21. Jahrhundert

1 Willi Fihrmann: Deutsche Heldensagen. Wiirzburg 2006, S. 6-86.

% Felicitas Hoppe: Iwein Léwenritter, 2. Aufl. Frankfurt/ Main 2012.

3 Der Begriff ,Schiiler schlieRt die weibliche Form mit ein. Dies gilt auch fiir ,Student*
und , Lehrer”.

* Vgl. http://www.prosieben.de/tv/taff.
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transportiert werden, um so den Bezug zur Lebenswelt der Schiiler herzu-
stellen. Dabei diirfen u. a. Kurzfilme, Auflenreportagen, Musik und auch
Persiflagen nicht fehlen. Auf diese Weise eignen sich die Schiiler tiber ei-
nen handlungs- und produktionsorientierten Ansatz> den Text an und ge-
stalten ihn eigenstindig neu. Wihrend des Projekts sollen sie vor allem re-
flektieren, ob das ausgewihlte mittelalterliche Werk ,modern‘ ist und ob es
ihnen auch heute noch etwas zu sagen hat.

2 Beschiftigung mit mittelalterlichen Texten in der Unterstufe?

Die Aktualitit bzw. Bedeutsamkeit fiir die Schiiler ist wohl das zentrale Ar-
gument fiir viele Lehrer, sich fiir die Lektiire eines Buches zu entscheiden,
dem ein mittelalterliches Werk zugrunde liegt. Allerdings zeigt die Erfah-
rung, dass gerade Kinder im Alter von 10 bis 12 Jahren sich sehr fiir Ge-
schichte interessieren. Die Faszination, die von vergangenen Zeiten aus-
geht, lisst sich gut nutzen, um Schiiler der Unterstufe fiir eine Lektiire zu
begeistern, die einen Stoff aus dem Mittelalter nacherzihlt. Die Scheu, mit
der Erwachsene vermeintlich ,alten‘ und ,verstaubten‘ Texten begegnen, be-
sitzen die Kinder nicht. Sie verfiigen iiber eine grofle Neugier und sehen jede
Lektiire als Neuland, das entdeckt werden muss. Damit ist eine der Voraus-
setzungen erfiillt, die zur Akzeptanz von mittelalterlichen Werken fiihrt: die
Motivation der Schiiler. Diese Motivation ist umso gréfier, je anschaulicher
und klarer die Bearbeitungen geschrieben sind, die auf dem Buchmarkt zur
Verfiigung stehen. Dariiber hinaus werden kleine Passagen mit den Schii-
lern im Original besprochen; die Kinder sollen auf diese Weise erkennen,
dass die Texte, die sie lesen, urspriinglich auf Mittelhochdeutsch geschrie-
ben wurden. Dadurch dass sich das Mittelalter bei den Schiilern der Unter-
stufe grofer Beliebtheit erfreut, wird die Wahl einer auf einem mittelalter-
lichen Werk basierenden Lektiire stets begeistert aufgenommen.

> Vgl. Gerhard Haas; Wolfgang Menzel; Kaspar H. Spinner: Handlungs- und produktionso-
rientierter Literaturunterricht. In: Praxis Deutsch 123 (1994), S. 17-25.
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3 Bezug zum Lehrplan

Erstaunlicherweise lassen sich viele Vorgaben des Bayerischen Lehrplans
fuir die Gymnasien durch die Lektiire mittelalterlicher Werke erfiillen. Alle
Teilbereiche des Lehrplans werden bei einer derartigen Lektiire und dem
anschlieflenden Projekt beriicksichtigt. Betrachtet man exemplarisch den
Lehrplan des Faches Deutsch fiir die 5. Klasse, so zeigt sich, dass die meisten
Aspekte des Grundwissens durch das Vorhaben abgedeckt werden:

In der Jahrgangsstufe 5 erwerben die Schiiler folgendes Grundwissen:
miindliches Wiedergeben von Gehortem und Gelesenem: sinnbetont]...]
vortragen, gestalterisches und informierendes Schreiben fiir sich und
andere; folgerichtiges Aufbauen |...], einfache Gestaltungsprinzipien und
Formelemente von Erzihlung, Mirchen und Sage [...] kennen [...], Gele-
senes vergegenwirtigen: Handlungsmuster von Mirchen, Sage [...] ken-
nen.®

Auch im detaillierten Lehrplan selbst finden sich sehr viele Ankniipfungs-
punkte, z. B. in D 5.1 Sprechen die Lernziele

Beachten von Umgangsformen und Gesprichsregeln: zuhéren, andere
aussprechen lassen und auf andere eingehen; in vorgegebenen Situatio-
nen angemessen sprechen, [...] eigene gestalterische Moglichkeiten ent-
wickeln: [...] aus dem Stegreif spielen, Rollen darstellen’

oder in D 5.4 Sich mit Literatur und Sachtexten auseinandersetzen die An-
forderungen, dass sich die Schiiler

mit Stoffen, Motiven und Formen literarischer Texte sowie mit Inhalt
und Gestaltung von Sachtexten auseinander[setzen]. So gelangen sie
zum eigenstindigen Lesen und zur Wertschitzung von Literatur als
kiinstlerischem Ausdruck menschlicher Erfahrungen. Vielfiltige Ar-
ten der Aneignung von Literatur und der Begegnung mit ihr tragen
zur Entwicklung von Lesefreude bei.?

¢ Vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?Storyl
D=26329.
7 Vgl. http:/ /www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?Storyl
D=26329.
8 Vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?Storyl
D=26329.
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Diejenige Lehrkraft, die sich in der Unterstufe mit mittelalterlichen Tex-
ten in fiir Kinder bearbeiteter Form beschiftigen mdéchte, handelt somit
stets lehrplankonform. Dies gilt in gleicher Weise fiir die 6. Klasse, auch
wenn hier die Moglichkeiten nicht so klar auf der Hand liegen, und fir
die Jahrgangsstufe 7, in der sich die Schiiler explizit mit der mittelalterli-
chen Literatur beschiftigen miissen. Der Lehrplan bietet eine Fiille an
Freirdiumen, die man als Lehrer nutzen kann und sollte.

4 Vorteile des Projekts fiir die Studierenden

Einer der Hauptgriinde, weshalb Studierende dieses Seminar wihlen, liegt
im Praxisbezug. Abgesehen von einigen Praktika, die Lehramtsstudenten
im Laufe des Studiums absolvieren miissen, gibt es an der Universitit nor-
malerweise kaum Seminare, die eine Umsetzung der Theorie in die Praxis
vor Ort, d. h. in der Schule, bieten (kénnen). Dariiber hinaus erfahren sich
die Studenten als Gruppe, die gut funktionieren muss, damit das Projekt
auch erfolgreich sein kann. Dies ist eine Erfahrung, die — obwohl duflerst
wiinschenswert — spiter im Beruf kaum noch gesammelt werden kann:
Stindiges Fehlen im Seminar, keine Bereitschaft, sich mit den Kommilito-
nen zu vernetzen oder eigene Ideen einzubringen; eine egoistische Haltung
ist in einem derartigen Seminar nicht angebracht und wird von den anderen
Teilnehmern kaum toleriert. Die Frage nach der eigenen Teamfihigkeit wird
so beantwortet. Allerdings lernen Studenten noch viel mehr: Sie miissen
ihre zumeist vorhandene Angst vor den mittelhochdeutschen Texten ver-
lieren. Dies gilt sowohl fiir die mittelhochdeutsche Sprache als auch fiir die
Inhalte, die ihnen hiufig zu wenig modern und schwer vermittelbar er-
scheinen. Durch die Arbeit mit den Schiilern in der Schule erkennen sie,
dass diese ein grofles Interesse an den Texten haben, dass die Texte den
Schiilern etwas sagen und dass die mittelalterlichen Stoffe von den Schii-
lern begeistert aufgenommen werden. Ausgehend von diesen Erfahrungen
sollen die Studierenden motiviert werden, sich selbst stirker und intensiver
mit solchen Inhalten auseinanderzusetzen.
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5 Vorteile des Projekts fiir die Schule

Durch die Zusammenarbeit mit den Studierenden kénnen sich die Schiiler
in Kleingruppen zu maximal sechs Personen intensiv mit einer bzw. zwei
Szenen einer Nachrichtensendung wie z. B. taff beschiftigen. Die Studen-
ten besprechen mit den Kindern die Problematik des jeweiligen Abschnitts
und entwickeln dann im Gesprich die Dialoge. Dabei miissen sie die ei-
gene Meinung der Schiiler respektieren und stets tiberlegen, ob eine gedu-
Rerte Idee die Kernfrage der Szene trifft und umsetzbar ist oder ob nicht
doch weitere Vorschlige eingeholt werden missen. In einer kleinen
Gruppe hat jeder Schiiler die Méglichkeit, seine Vorschlige zu artikulieren
und am Gesprich teilzunehmen. Schiichterne Schiiler sind in einer Klein-
gruppe besser zu motivieren, etwas zu sagen, als in der grofen Klassenge-
meinschaft. Dadurch dass die Schiiler ihren eigenen Text produzieren, ent-
steht eine emotionale Bindung zu dem Theaterstiick, die auch dazu bei-
tragt, den zugrunde liegenden Text zu akzeptieren und sich anzueignen.
Durch das Theaterspielen verstirkt sich diese Bindung noch zusitzlich. In
die Proben und die Auffithrung sind die Studierenden eingebunden; somit
kénnen z. B. Mimik und Gestik der Schiiler noch individuell verbessert
werden. Vor allem durch die Betreuung einer Klasse von ca. 30 Kindern
durch 15 Studierende ist eine individuelle Férderung gegeben, von der je-
der einzelne Schiiler profitiert.

6 Vorgehensweise im Seminar

Die Studenten beschiftigen sich in den ersten Sitzungen mit dem mittel-
hochdeutschen Original und der gewihlten Bearbeitung fiir Kinder bzw.
Jugendliche. Entscheidend ist dabei zu erkennen, welche Verinderungen
der moderne Autor vorgenommen hat. Nur so kénnen zentrale Modifikati-
onen herausgearbeitet und in ihrer Wirkung analysiert werden. Um den
Schiilern ein unverfilschtes Bild des Originals zu vermitteln bzw. um Kern-
probleme des Textes verdeutlichen zu kdnnen, missen die Studierenden
diese Verinderungen des Originaltextes kennen. In einem zweiten Schritt
uberlegen sich die Teilnehmer des Seminars die Wissens- und Erkenntnis-
ziele, die sie bei den Schiilern erreichen méchten: sowohl im Hinblick auf
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das gesamte Werk als auch auf die einzelnen Szenen. In Kleingruppen ent-
wickeln nun die Studenten einen ersten Entwurf der Szene, die sie mit den
Schiilern gestalten sollen. Dabei miissen sie kliren, welches Format sie ver-
wenden wollen, z. B. ein Interview, einen kleinen Film etc. Nachdem die
Texte mit den Kindern in der Schule verfasst worden sind, miissen die Di-
aloge vorsichtig sprachlich tiberarbeitet und auf ihre gedankliche Logik hin
gepriift werden. Unklarheiten sind auszuriumen. Da mehrere Gruppen
mit den Schiilern gearbeitet haben, sind auch die Uberginge zwischen den
Szenen derart zu glitten, dass die Zuschauer die Handlung verstehen.

7 Vorgehensweise in der Schule

Im Unterricht und zuhause lesen die Schiiler die Lektiire. Die Handlung
selbst, der Handlungsstrang, die Charaktere sowie die entscheidenden
Konlflikte werden jeweils im Unterrichtsgesprich thematisiert. Dariiber hi-
naus lernen die Schiiler kurze Stellen des Originals kennen, um auf diese
Weise zu verstehen, dass das Werk aus einer anderen Zeit als der unsrigen
stammt. Auflerdem werden sie dadurch spielerisch in das Mittelhochdeut-
sche eingefiihrt, was die Schiiler meist sehr interessant finden. Hiufig pro-
bieren sie anschlieflend selbst aus, die ausgewihlten Passagen auf Mittel-
hochdeutsch vorzulesen. Nach der Besprechung der Lektiire, die nicht
streng analytisch vorgenommen wird, sondern in der andere handlungsori-
entierte Formen, wie z. B. Standbilder, angewandt werden, schreiben die
Schiiler in Kleingruppen mit den Studierenden die Szenen und Dialoge fiir
das Theaterstiick. Die Studenten besprechen mit den Kindern die jeweilige
Aufgabe und kliren das gewihlte Format. Anderungen von Seiten der
Schiiler sind unbedingt erwiinscht und miissen absolut ernst genommen
werden. Allerdings sind die Wiinsche der Schiiler hinsichtlich des Hand-
lungsablaufs und der Umsetzbarkeit auf der Biihne zu tiberpriifen. Hiufig
ist zu beobachten, dass sich Schiiler in Gedanken hineinsteigern, die nicht
nachvollziehbar und vor allem mit den Ausgangstexten nicht vereinbar
sind. Hier miissen die Studenten im Gesprich gegensteuern und eine gute
Losung finden, die fiir beide Seiten akzeptabel ist. Ziel der Arbeit muss es
sein, innerhalb eines bestimmten Fernsehformats die Hauptbotschaft ei-
ner Szene aus der Lektiire zu transportieren. Es geht also nicht nur um das
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Spiel auf der Bithne an sich, sondern um die Darstellung der entscheiden-
den Konflikte des Werks. Die Aufgabe der Studenten liegt vor allem darin,
mit den Schiilern diese Problematiken herauszuarbeiten und zu verdeutli-
chen. Da Schiiler der 5. und 6. Klasse beim Schreiben meist sehr langsam
sind, tibernimmt ein Student am Laptop diese Arbeit. Fiir die Gruppenar-
beit stehen 90 Minuten, d. h. eine Doppelstunde, zur Verfiigung. 15 Minu-
ten vor dem Schluss dieser Unterrichtseinheit sollen die Schiiler mit den
Studierenden die entstandene Szene durchlesen und iiberpriifen, ob sie
den gesteckten Zielen entspricht. Wenn dies nicht der Fall sein sollte, muss
die Szene inhaltlich und/ oder sprachlich tiberarbeitet werden.

8 Begriindung fiir die Wahl mittelhochdeutscher Werke

Immer wieder ist der Einwurf zu horen, dass ein derartiges Projekt auch
mit zeitgendssischer Kinder-/ Jugendliteratur realisiert werden kann. Wo-
zu miissen eigens Texte ausgesucht werden, die im Mittelalter entstanden
sind? Folgende Griinde kénnen fiir das Projekt ins Feld gefiihrt werden.
Die Schiiler setzen sich mit wichtigen Werken der deutschen Literatur
auseinander, auf die bis heute in unterschiedlicher Weise Bezug genom-
men wird. Weiterhin sollen die Jugendlichen Motive kennenlernen, die
uber Jahrhunderte hinweg immer wieder in der Literatur oder Geschichte
aufgegriffen und bearbeitet bzw. verandert wurden, z. B. die ,Nibelungen-
treue.” Das gilt auch fiir das Wissen um Personen, die ebenfalls zum kultu-
rellen Gedichtnis Deutschlands bzw. Europas zdhlen, so etwa Siegfried o-
der Konig Etzel. Sie erkennen einerseits, dass fir die Menschen im Mittel-
alter ein anderes Wertesystem galt als heute. Dies ldsst sich an der Stellung
der Frau oder dem Begriff der ére sehr gut demonstrieren. Andererseits ler-
nen sie aber auch, dass die mittelalterlichen Texte ,modern‘ sind. So wer-
den Themen angesprochen und verdeutlicht, die fiir die Kinder und Ju-
gendlichen auch heute noch eine grofe Bedeutung besitzen, z. B. der Wert
der Freundschaft, Regeln einer Gemeinschaft, Wiedergutmachung einer
Schuld, Verzeihung u.v. m. In diesem Zusammenhang setzen sich die
Schiiler kritisch mit Konflikten, etwa dem Mord an Siegfried, und deren
Losungen auseinander und entwickeln eigene Losungsstrategien. Durch
die zeitliche Distanz zum Mittelalter konnen die Schiiler eigene Konflikte
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aus diesem Abstand heraus reflektieren, weshalb sich die Artikulation per-
sonlicher Probleme oft einfacher gestaltet als bei der Besprechung aktueller
Jugendbiicher. Ein Beispiel hierfiir ist die Frage nach der Berechtigung des
Rachegedankens. Dadurch dass die Kinder unbefangen an mittelalterliche
Texte herangehen, erkennen sie diese als authentische und spannende
Werke. Nicht zuletzt tragen die vielen Kampfszenen dazu bei, dass gerade
bei den Jungen die Lust auf das Lesen geweckt wird.

9 Fazit

Insgesamt nimmt das Projekt ca. sechs Wochen in Anspruch. Auch wenn
die Zeit fuir die Proben auf den Deutschunterricht beschriankt ist und dafiir
insgesamt meist nur sechs Doppelstunden sowie eine Generalprobe zur
Verfiigung stehen, agieren die Schiiler sehr diszipliniert und motiviert. Je-
der daraus entstandene Mittelalterabend war bisher ein voller Erfolg. Dass
die Weitergabe eines Kulturguts an die nachfolgenden Generationen Auf-
gabe der Bildung darstellt, wird zwar heute haufig bezweifelt; wer jedoch
an der Kultur eines Landes teilhaben méochte, muss deren Grundlagen ken-
nen. Wenn dies bereits in der Unterstufe geschieht, kann in spiteren Jahr-
gangsstufen immer wieder auf die erworbenen Kenntnisse zuriickgegriffen
und nachhaltig gelernt werden. Bereits Schiiler der Unterstufe reflektieren
bei entsprechender Anleitung durch die Lehrkraft problematische Begriffe
wie die bereits oben erwihnte ,Nibelungentreue.” Die Vermittlung von mit-
telalterlicher Literatur in den Klassen 5 bis 7 muss und darf'v. a. nicht ober-
flichlich sein, denn sie soll den Kindern verdeutlichen, wie interessant und
aktuell diese Texte auch heute noch sind. Deshalb: keine Angst vor Sieg-
fried und Co.!
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