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Katharina Bohnert (Aachen) und Jessica Nowak (Mainz)

Vorwort: Sprachgeschichte in Schulbiichern

Ob und inwiefern sprachgeschichts- und sprachwandelbezogene Inhalte
in Schulbiichern aufbereitet werden, ist bereits Gegenstand vereinzelter
Studien gewesen. Mit Stdtzel/Roth! liegt eine Lingsschnittuntersuchung
von Sprachlehrbiichern vor, die die Autoren im Hinblick auf das darin
reprisentierte Sprachgeschichtsbild untersuchen. Sie kommen zu dem
Schluss, dass vormals etablierte sprachgeschichtliche Themen wie die
von Jacob Grimm? lautgeschichtlich begriindete Sprachverwandtschafts-
lehre oder auch die Paulsche® Bedeutungswandeltypologie mit der Re-
formdiskussion um 1968 aus vielen Deutschlehrwerken und infolgedes-
sen auch aus dem Deutschunterricht insgesamt entfernt wurden.* Eine
Wiederbelebung sprachhistorischer Themen fand erst allméahlich in den
1980er Jahren im Kontext von sozial-, kultur- und mentalititsgeschichtli-
chen Zugingen zur Sprachgeschichte statt.®

An Stotzel/Roths Befunde schliefit eine jiingere Studie von Kilian/Schi-
wek® an, die Sprachgeschichtsbilder in aktuellen Lehrwerken untersu-
chen: Vor der Folie fachwissenschaftlicher Erkenntnisse und didaktischer
Zielsetzungen untersuchen sie sprachgeschichts- und sprachwandelbezo-
gene Kapitel bzw. Abschnitte kritisch danach, inwiefern hier eine fachlich

! Georg Stotzel/ Klaus-Hinrich Roth: Das Bild der Sprachgeschichte in deutschen Sprach-
lehrbtichern. In: Sprachgeschichte. Ein Handbuch zur Geschichte der deutschen Sprache
und ihrer Erforschung. Hg. v. Werner Besch; Oskar Reichmann; Stefan Sonderegger. Berlin
u.a., 1. Teilband 1984-85/%2003, S. 259-269.

2 Jacob Grimm: Deutsche Grammatik 1. Géttingen 1819.

3 Hermann Paul: Prinzipien der Sprachgeschichte. Halle u.a. 1880.

* Vgl. Stétzel/ Roth (wie Anm. 1), S. 364£.

5 Vgl. ebd., S. 366.

¢ Jorg Kilian/ Leevke Schiwek: Sprachgeschichte im Schulbuch. Eine kritische Bestandsauf-
nahme aus linguistischer und sprachdidaktischer Sicht. In: Linguistik und Schulbuchfor-
schung. Gegenstinde — Methoden — Perspektiven. Hg. v. Jana Kiesendahl; Christine Ott.
Gottingen 2015, S. 255-285 (Studien des Georg-Eckert-Instituts zur internationalen Bil-
dungsmedienforschung, 137).



4 KATHARINA BOHNERT UND JESSICA NOWAK

korrekte und didaktisch zielfithrende Aufbereitung vorliegt. Die Ergeb-
nisse der Studie fallen wenig positiv aus: Aufgabenstellung und Textbei-
spiele in den untersuchten Lehrwerken erméglichten weder eine ,fach-
lich anspruchsvolle“ noch eine ,motivierende Einladung zum Erwerb
sprachgeschichtlichen Wissens und Kénnens*’. Ein gemischtes Bild
ergibt sich aus einer Untersuchung von Béhnert®, die gymnasiale
Deutschlehrwerke fiir die Sek. I und II in ithren Ausgaben fiir Rheinland-
Pfalz und Thiiringen unter die Lupe genommen hat: So variierten Art und
Umfang der Thematisierung von Sprachgeschichte und Sprachwandel
von Bundesland zu Bundesland. In Thiiringen etwa fanden sich sprach-
geschichts- und sprachwandelbezogene Themen wie z.B. Namenkunde
bereits ab Klasse 5, wihrend dies fiir die entsprechenden rheinland-pfil-
zischen Buchausgaben erst ab Klasse 8 der Fall ist (vgl. auch den Beitrag
der Autorin im vorliegenden Band).’?

Daneben existieren einige Studien, die sich mit der Thematisierung mit-
telalterlicher Literatur und Sprache in Schulbiichern beschiftigen. Mende
stellt etwa fest, dass in Kapiteln mit Mittelalterbezug oft Inhalt und nicht
Sprache im Vordergrund steht: Die mhd. Sprache steht in Lehrwerken
,oftmals hinter der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den Werken des
Mittelalters zuriick“!°. Dies gilt insbesondere fiir die Gattung der Epik, so
z.B. fiir die in Klasse 5-7 beliebten Heldengeschichten, die nicht selten
sogar ausschliellich in Form von nhd. Nacherzihlungen vermittelt wiir-
den.!!

Weitere Untersuchungen zum Sprachgeschichtsbild in Deutschlehrwer-
ken sind eher exkursorisch gehalten, so z.B. bei Siehr!%: Seine

7 Vgl. Kilian/ Schiwek (wie Anm. 6), S. 282

8 Katharina Bshnert: Sprachwandel beobachten, untersuchen, reflektieren. Was Sprachge-
schichte fiir den gymnasialen Deutschunterricht leisten kann. Frankfurt a.M. 2017.

° Vgl. Béhnert (wie Anm. 8), S. 70.

1 Tris Mende: Mittelhochdeutsche Sprache im Deutschunterricht? Problem oder
Lernchance? In: Zuriick zum Mittelalter. Neue Perspektiven fiir den Deutschunterricht. Hg.
v. Nine Miedema; Andrea Sieber. Frankfurt a.M. 2013, S. 77-99 (Germanistik — Didaktik —
Unterricht, 10).

' Vgl. Mende (wie Anm. 10), S.77-99.

12 Karl-Heinz Siehr: Didaktische Perspektiven. In: Sprachwandel und Entwicklungstenden-
zen als Themen im Deutschunterricht: fachliche Grundlagen — Unterrichtsanregungen —
Unterrichtsmaterialien. Hg. v. Karl-Heinz Siehr /Berner, Elisabeth: Potsdam 2009.
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didaktischen Voriiberlegungen zu eigenen Unterrichtsvorschligen basie-
ren auf der Erkenntnis, dass die neuesten Sprachlehrbiicher nur wenig
sprachgeschichts- und sprachwandelbezogenes Material bereithielten,
das ,aktuelle und aussagekriftige Belege [fiir Sprachwandel]“!? liefere. Er
verweist demgegeniiber auf die Arbeiten von Bécker!, Bécker/Brenner!®
sowie Brumsack'®, die gelungene Beispiele fiir eine Aufbereitung von
Sprachgeschichte fiir die Schule béten. Der von Siehr/Berner herausge-
gebene Sammelband selbst bietet weitere gelungene Unterrichtsvor-
schlige im Kontext , Sprachgeschichte fiir die Schule*?.

Zielsetzung des vorliegenden Bandes

Der vorliegende Band ging aus einem Workshop , Sprachgeschichte und
Sprachwandel fiir die Schule“ hervor, der im September 2019 im Rahmen
des Deutschen Germanistentags in Saarbriicken stattgefunden hat. Ziel
des Workshops war die Diskussion bereits entwickelter Hilfen zur Unter-
richtsvorbereitung (sprachgeschichtsbezogene Lehrwerkskapitel und wei-
tere Unterrichtshandreichungen) und — hieran ankntipfend — die Ent-
wicklung eigener Unterrichtsmaterialien, die anschliefiend im vorliegen-
den Band zur Verfiigung gestellt werden.

Auf der Tagung/Workshop ergab sich bereits ein produktiver Austausch
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Unterrichtspraxis hinsichtlich
Status quo und Desideraten von ,Sprachgeschichte/Sprachwandel fur die
Schule’. So wurde z.B. das Desiderat diskutiert, auch iltere Sprachstufen
schiillernah aufzubereiten, dabei aber auch den Bezug zur Gegenwarts-
sprache nicht zu verlieren, sodass Schiilerinnen und Schiiler ein kontinu-
ierliches Sprachgeschichtsbild von den iltesten Sprachstufen des Deut-
schen bis heute entwickeln kénnen.

13Vgl. Siehr (wie Anm. 12), S. 10.

14 Lisa Bécker: Kursthemen Deutsch: Sprache im Gebrauch: Vielfalt und Normierung. Ber-
lin 2001.

15 Lisa Bocker/ Gerd Brenner: Kursthemen Deutsch: Sprache im Wandel — Sprachkritik und
Sprachgeschichte. Berlin 2003.

16 Elfriede Brumsack: Sprachwandel. Arbeitsblitter Deutsch. Stuttgart u. a. 2006.

7 Karl-Heinz Siehr/ Elisabeth Berner (Hg.): Sprachwandel und Entwicklungstendenzen als
Themen im Deutschunterricht: fachliche Grundlagen — Unterrichtsanregungen — Unter-
richtsmaterialien. Potsdam 2009.
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Nach einem einleitenden Beitrag von Katharina Bohnert (Aachen), in
dem diese die von Ziegler'® aufgestellte Frage Quo vadis Sprachgeschichte?
aufgreift und im Anschluss an ihre Analyse fiir einen ficheriibergreifen-
den, wissenschaftspropiadeutischen Zugriff auf Sprachgeschichte in der
Sek. IT pladiert, haben gleich zwei Beitrige die ilteste greifbare Sprach-
stufe des Deutschen, das Althochdeutsche (ca. 750-1050 n. Chr.), zum Ge-
genstand: Der Beitrag von Aletta Leitpold (Leipzig) “firnimis? firnimu! 100
Worter Althochdeutsch fiir Schule und Universitit” richtet sich an Ler-
nende aus dem schulischen und universitiren Kontext. Mittels eines
Wortzuordnungsspiels (ahd.-nhd.-Entsprechungen) wird dieses ilteste
Deutsch am Beispiel zweier Glossare (Kasseler Glossen und Pariser Gespri-
che) niher gebracht. Dieser besonders praxisnahe Zugang greift auf das
assoziative Wissen der Lernenden bei der Zuordnung ahd.-nhd.-Entspre-
chungen zuriick und fithrt dariiber hinaus in die sprachreflexive Dimen-
sion uiber, die das Detektieren von sprachlichen Unterschieden zwischen
Alt- und Neuhochdeutsch beinhaltet. Zudem gibt die Autorin zu Beginn
des Beitrags wichtige Hintergrundinformationen zum Althochdeutschen
und seiner Uberlieferung, die auch fiir den zweiten Beitrag zum Althoch-
deutschen genutzt werden kénnen.

Der Beitrag von Agnes Jiger (K6ln) “Sprache im Mittelalter - Ein Unter-
richtsmodell anhand des Hildebrandslieds” legt das ilteste und einzige
uiberlieferte Heldenepos in althochdeutscher Sprache zugrunde und illus-
triert daran exemplarisch unterrichtsdidaktische Zuginge auf verschiede-
nen Ebenen des Sprachsystems, von der Graphie und Phonie ber die
Morphologie und Syntax bis hin zur Lexik und Aspekten semantischen
Wandels.

Die sprachgeschichtliche Epoche des Frithneuhochdeutschen steht im
Zentrum des Unterrichtsvorschlags von Katharina Boéhnert und Jessica
Nowak (Mainz). In ,Der Entwicklung der Grof3schreibung auf der Spur®
stellen sie ein Unterrichtsmodell vor, in dessen Rahmen sich Schiilerin-
nen und Schiiler die historische Entwicklung der Grofschreibung im

18 Arne Ziegler: Sprachgeschichte und Germanistik zwischen Hildebrandslied und Hyper-
text. Uberlegungen zu einem zeitgemifen Umgang mit dem UnzeitgemiRen. New York/
Berlin 2010, S. 1 (Jahrbuch fiir germanistische Sprachgeschichte, 1).
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Satz eigenaktiv anhand von fnhd. Fabeln erschlieffen und ihr erworbenes
Wissen hinsichtlich der Historiogenese anschlieflend auf die Ontogenese
der satzinternen Grof3schreibung tibertragen.

Der Beitrag von Ines Heiser (Gottingen) “Vermutlich gutmiitig und mutig?
Durch Sprachgeschichte eine Wortfamilie besser verstehen” richtet sich
an Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 5/6. Am Beispiel der
auf Mut basierenden Wortfamilie (z.B. vermutlich, gutmiitig, mutig) zeigt
die Autorin an konkreten historischen Sprachbeispielen die verschiede-
nen Dimensionen semantischen Wandels auf. Auf diese Weise vermag
das Unterrichtsmodell auch junge Lernende Sprachwandelphinomene
praxisbezogenen nachvollziehbar zu machen.

Im sechsten und abschlieRenden Beitrag von Detlef Goller (Bamberg) , Ld
mich ruowen, sin ist zit! Uberlegungen zum Einsatz von Sprachgeschichte
in der Primarstufe mit einem Entwurf aus der Schulpraxis“ zeigt dieser,
dass Sprachgeschichte und Sprachwandel auch fiir ,die Kleinsten‘ span-
nende Themen sind. Dieser aus dem Projekt ,Mittelalter macht Schule“
(MimaSch) hervorgegangene und erprobte Beitrag zeigt, wie man die mit-
telhochdeutsche Sprache am Beispiel des Welschen Gastes fir Schiilerin-
nen und Schiiler der Primarstufe ansprechend und lernertragreich ver-
mitteln kann.

Zielgruppen

Die Beitrige des vorliegenden Bandes richten sich sowohl an (universi-
tire) Fachwissenschaftler/-innen und Fachdidaktiker/-innen, denen so
Anregungen geboten werden, wie sie sprachgeschichts- und sprachwan-
delbezogene Inhalte fiir Lehramtsstudierende in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung aufbereiten kénnen. Des Weiteren richtet sich der
Band an die Lehramtsstudierenden selbst, d.h. angehenden Lehrkrifte,
die durch die Beitrige — ebenso wie bereits im Schuldienst titige Lehr-
krifte — angeregt werden sollen, Sprachgeschichte und Sprachwandel ver-
mebhrt in ihren (zukiinftigen) Unterricht zu integrieren.






Katharina Bohnert (Aachen)

Quo vadis Sprachgeschichte?
Ein Pliddoyer fiir einen ficheriibergreifenden, wissenschaftspropa-
deutischen Zugriff auf Sprachgeschichte in der Schule

Einleitung

Uber zwanzig Jahre ist es her, dass Ziegler in seiner Bestandsaufnahme
zu Sprachgeschichte im (hoch-)schuldidaktischen Kontext die Frage auf-
warf: Quo vadis Sprachgeschichte?! Er diskutierte darin die Positionierung
von Sprachgeschichte — je nach disziplinarer Einteilung der Medidvistik
oder der historischen Linguistik — in einer 6konomisch diktierten Schul-
und Universititslandschaft. Nun ist die Frage danach, welchen 6konomi-
schen oder auch ,[handlungsqualifizierenden]“? Nutzen eine Disziplin
auszeichnet, sicherlich eine Frage, der sich geisteswissenschaftliche Dis-
ziplinen ofter stellen (miissen) als andere. Von Seiten der Linguistik® wird
oft kritisiert, dass sprachbezogene und somit auch sprachgeschichtsbezo-
gene Lerngegenstinde unter einem Legitimationszwang stiinden, der im
Vergleich zu naturwissenschaftlichen Inhalten unverhiltnismiflig er-
scheint: ,[W]enn im Physikunterricht die Gesetze der physikalischen
Welt, im Biologieunterricht die Gesetze der Genetik, im Mathematikun-
terricht die Zahlentheorien... nicht nur zweckrational, sondern auch als
Bildungswert vermittelt werden“*, ist es fiir ihn unverstindlich, dass

1 Arne Ziegler: Sprachgeschichte und Germanistik zwischen Hildebrandslied und Hyper-
text. Uberlegungen zu einem zeitgemifRen Umgang mit dem UnzeitgemiRen. New York/
Berlin 2010, S. 1f.

2Ebd,, S. 4.

3 Z.B. bei Gerhard Augst: Grammatik und Orthografie. Oder: Kann man ohne Grammatik-
wissen {iberhaupt richtig schreiben? In: Grammatik wozu? Vom Nutzen des Grammatik-
wissens in Alltag und Schule. Hg. v. Mechthild Habermann. Mannheim/Ziirich 2010,
(Thema Deutsch 11), S. 173-192.

*Vgl. ebd., S. 190.
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nicht auch sprachlichen Lerngegenstinden, ,welche das Funktionieren
von Sprache als einer existenziellen menschlichen Fihigkeit thematisie-
ren“>, ein solcher Bildungswert zugesprochen wird. Unabhingig davon
stellt sich auch Ziegler und wird sich auch der vorliegende Beitrag der
Herausforderung stellen, das ,Unzeitgemifle* der Sprachgeschichte
,zeitgemiR“® zu legitimieren. Ziegler argumentiert mit dem Erwerb von
Geschichtsbewusstsein, im Zuge dessen Sprache nicht nur phinomeno-
logisch, sondern auch als verinderlich verstanden wird.” Dies birgt Chan-
cen fur fest etablierte Inhalte im Deutschunterricht wie bspw. grammati-
sche Lerngegenstinde, die durch einen sprachgeschichts- und sprach-
wandelbezogenen Zugriff nicht allein beschrieben — oder wie so oft pri-
skriptiv vorgeschrieben — werden, sondern durch Einblicke in ihre Entste-
hung und Veranderlichkeit auch erklart und potentiell besser verstanden
werden kénnen.?

Ahnliche Ansitze finden sich bei Kilian (2008)°, Siehr (2009)'°, Rédel
(2011)1, Bohnert (2017)2, Jager/Béhnert (2018)'%, Béhnert/Nowak
(2020)** oder in den Ausgaben der Didaktikzeitschriften Der

> August (wie Anm. 3), S.190.

6 Ziegler (wie Anm. 1), S. 1.

7 Vgl. ebd., S. 7f.

8Vgl. Ursula Bredel: Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht. Paderborn 2007, S. 227.
9 Jorg Kilian: Sprachgeschichte im Deutschunterricht vom gélpfen bis zum dissen. Zur didak-
tischen Bedeutung mittelalterlichen Sprachhandelns fiir das Sprachlernen der Gegenwart.
In: Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 4/2008, S. 380-398.

19 Karl-Heinz Siehr: Didaktische Perspektiven. In: Sprachwandel und Entwicklungstenden-
zen als Themen im Deutschunterricht: fachliche Grundlagen — Unterrichtsanregungen —
Unterrichtsmaterialien. Hg. v. Karl-Heinz Siehr; Elisabeth Berner. Potsdam 2009, S. 7-15.
1 Michael Rédel: Der Sprachvergleich und die Didaktik des Sprachwandels. In: Sprachver-
gleich in der Schule. Hg. v. Bjorn Rothstein. Esslingen 2011, S. 27-48.

12 Katharina Béhnert: Sprachwandel beobachten, untersuchen, reflektieren — Was Sprach-
geschichte fiir den gymnasialen Deutschunterricht leisten kann. Frankfurt a.M. 2017.

13 Agnes Jager/ Katharina Bohnert: Sprachgeschichte. In: Linguistik fiir die Schule (Lingus$)
3. Hg. v. Sandra Déring; Peter Gallmann. Tiibingen 2018.

14 Katharina Bohnert/ Jessica Nowak (Hrsg.): Sprachgeschichte in der Schule. Baltmanns-
weiler 2020.
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Deutschunterricht'> und Praxis Deutsch!®. Angesichts dieser Bemiithungen
von fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Seite, Sprachgeschichte
(vermehrt) in den Unterricht zu integrieren, soll im vorliegenden Beitrag
die Frage aufgeworfen werden, ob Ansitze neuer Sprachgeschichte(n) be-
reits im Unterricht angekommen sind.'” Das folgende Kapitel stellt folg-
lich eine Bestandsaufnahme von ,Sprachgeschichte in der Schule‘ auf cur-
ricularer, schulbuch- und lehrkraftbezogener Basis dar. Aus der Zusam-
menschau dieser drei Bausteine ergibt sich ein Bild dariiber, inwiefern
Sprachgeschichte (und Sprachwandel) ein Teil des Unterrichtsalltags
sind und welche Griinde moglicherweise fiir die Integration/Nicht-In-
tegration der Diachronie von Sprache festgemacht werden kénnen.

Bestandsaufnahme: Sprachgeschichte im Deutschunterricht

Eine Bestandsaufnahme, ob und wie Sprachgeschichte im Unterricht tat-
sichlich zum Einsatz kommt, erweist sich als empirisch schwierig. Selbst
Unterrichtsvideografien bergen die Gefahr, dass vor allem sozial Er-
wiinschtes gezeigt wird, das im nicht beforschten Unterricht sonst so
nicht umgesetzt wiirde.!® Folglich stellen die folgenden drei Kapitel eine
Anniherung an die Unterrichtspraxis im Bereich der Sprachgeschichte
dar. In einem ersten Schritt sollen curriculare Grundlagen dargelegt wer-
den. Es wird, wie bereits in einigen vorangehenden Arbeiten'?, diskutiert,
was die Vorgaben der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulab-
schluss (2003) und die Allgemeine Hochschulreife (2012) sind. Anschlie-
Lend werden mit den Lehrplinen der Bundeslinder Thiiringen und
Rheinland-Pfalz zwei Beispiele fiir eine bundeslandspezifische Umset-
zung der Bildungsstandards aufgezeigt.

15 Stefan ElspaR: Neue Sprachgeschichte(n). In: Der Deutschunterricht 3/2007, S. 2-6.

16 Doris Tophinke: Sprachwandel. In: Praxis Deutsch 36 (2009) 215, S. 4-13.; Astrid Miiller/
Renata Szczepaniak: Grammatische Zweifelsfille. In: Praxis Deutsch 44 (2017) 264, S. 4-13.
7 ElspaR (wie Anm. 15).

18 vgl. Ulrich Riegel: Videobasierte Kompetenzforschung in den Fachdidaktiken: Einlei-
tung. In: Videobasierte Kompetenzforschung in den Fachdidaktiken. Fachdidaktische For-
schungen. Bd. 4. Hg. v. Ulrich Riegel/ Klaas Macha. Miinster 2013, S. 9-24.

19 S0 auch bei Ziegler (wie Anm. 1), S. 8.
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Sprachgeschichte in den Curricula

Dass Sprachgeschichte oder zumindest , Erscheinungen des Sprachwan-
dels“? in den Bildungsstandards und Lehrplinen in irgendeiner Form
verankert sind, wurde in verschiedenen Publikationen bereits hervorge-
hoben.?! Ebenso wurde auf die Tatsache hingewiesen, dass in den Bil-
dungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss lediglich Themen des
semantischen und lexikalischen Wandels?? explizit genannt werden, was
die Gefahr birgt, bei Schiilerinnen und Schiilern ein verkiirztes Sprach-
geschichtsverstindnis zu prigen und zudem das im Unterricht oft einsei-
tig als ,Sprachgeschichte’ behandelte Thema ,Sprachverfall’ zu befor-
dern.?? Ob sich dies auch in der Aufbereitung curricularer Inhalte in den
Lehrwerken sowie in der von Lehrkriften geschilderten Unterrichtspraxis
widerspiegelt, wird in den folgenden Abschnitten ,Sprachgeschichte in
den Lehrwerken“ und , Sprachgeschichtliche Unterrichtspraxis im Urteil
von Lehrkriften” erliutert.

Wenig tiberraschend ist jedoch, dass sich die Vorgaben der Bildungsstan-
dards auch in den bundeslandspezifischen Lehrplinen wiederfinden. Im
rheinland-pfilzischen Lehrplan fiir die Sekundarstufe (Sek.) I (1998) etwa
wird im Lernbereich , Sprachbetrachtung und Grammatik fiir die Klas-
senstufe 7/8 unter dem Teilbereich , Sprachliche Variation“ aufgefiihrt,
dass Lernende , Einzelbeispiele fiir Varianten (geographische, soziale, his-
torische) der deutschen Sprache kennen lernen [sollen]“.?* Als Schwer-
punkt werden , lexikalische Varianten“ noch einmal gesondert aufgefiihrt.
Im Unterschied zum rheinland-pfilzischen Lehrplan werden im Thiirin-
ger Lehrplan fiir die Sek. I (2011) sprachgeschichts- und sprachwandelbe-
zogene Kompetenzen spiralcurricular iiber die Jahrgangsstufen verteilt.
In Klassenstufe 5/6 werden ,erste Einsichten [gewonnen]“ und ,ausge-
wihlte Erscheinungen [erfasst]“.?> Diese exemplarischen Einblicke wer-
den in den darauffolgenden Klassenstufen um die Kenntnis von

20 Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss 2003, S. 16.

21 7.B. Siehr (wie Anm. 10), S. 8.

22 7.B. Bedeutungswandel/fremdsprachige Einfliisse*, Siehr (wie Anm. 12), S. 16.
B vgl. Ziegler (wie Anm. 1), S. 8.

24 Ebd., S. 204.

% Ebd,, S. 27.
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gegenwartssprachlichen Wandelerscheinungen erweitert, die nun nicht
nur ,erfasst“, sondern auch ,bewertet* werden.?® Diese durchaus als po-
sitiv zu bezeichnende Komplexititssteigerung in der Reflexion iiber die
,2Entwicklung der deutschen Sprache“ wird jedoch wieder ausschliefllich
an Phinomenen des lexikalischen Wandels (,Anglizismen, Erb- und
Lehnworter, Fremdwérter oder Namen“)?” festgemacht.

Von den ,ausgewihlten Erscheinungen des Sprachwandels“2® im Bereich

der Lexik geht es in den anschlieffenden Bildungsstandards fiir die Allge-
meine Hochschulreife (2012) darum, ,Phinomene des Sprachwandels
und des Spracherwerbs theoriegestiitzt [zu] beschreiben®.? Schiilerinnen
und Schiiler ,analysieren Sprache als System und als historisch geworde-
nes Kommunikationsmedium und erweitern so ihr Sprachwissen und
ihre Sprachbewusstheit“.?® Hieraus ldsst sich ableiten, dass Lernende
Sprachgeschichte und Sprachwandel nicht mehr allein phinomenolo-
gisch beschreiben, sondern auch Mechanismen des Wandels kennenler-
nen, indem sie Theorien zur Beschreibung hinzuziehen. Sprache wird
zudem systematisch als ,historisch [G]ewordenes“3! kontextualisiert, was
eine allein auf Semantik und Lexik beschrinkte Betrachtung eigentlich
ausschliefdt. Interessant ist auch, dass dieser Betrachtungsweise durchaus
ein Nutzen fiir die Sprachkompetenz zugesprochen wird, indem die Ler-
nenden sich sprachliches Wissen aneignen und ihre Sprachbewusstheit
Lerweitern“32.

Hieran ankniipfend wird auch im rheinland-pfilzischen Lehrplan fiir die
Sek. IT (1998) die Reflexion iiber die Diachronie von Sprache nicht mehr
ausschlieRlich auf die Ebenen der Semantik und Lexik beschrinkt; die
Schiilerinnen und Schiiler beschiftigen sich nun auch mit , phonologi-
schen Fragestellungen“*. An dieser Stelle nennt der Lehrplan folgende

%6 Ziegler (wie Anm. 1), S. 43.

27 Ebd., S. 50.

28 Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss 2003, S. 16.
29 Ebd,, S. 26.

0 Ebd., S. 25.

31 Ebd,, S. 26.

32 Ebd.

33 Rheinland-pfilzischen Lehrplan fiir die Sek. II (1998), S. 16.
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Prozesse phonologischen Wandels: ,nhd. Diphthongierung und Mo-
nophthongierung, Vokale in offenen bzw. geschlossenen Silben, Endsil-
benabschwichung, Entwicklung ,wichtiger st. V.*“.3* Im Thiiringer Lehr-
plan fiir die Sek. II (2011) findet sich ebenfalls keine explizite Erwihnung
semantischen/lexikalischen Wandels — allerdings auch keiner anderen
sprachlichen Ebenen. Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe ,[erkli-
ren] Zusammenhinge zwischen Sprachentwicklung und Sprachge-
brauch“.%

Im folgenden Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie einschligige
Lehrwerke der Sek. I und II die curricularen Vorgaben mit Inhalten fiil-
len. Wird in den Lehrwerken der Sek. I auch — wenig iiberraschend — ein
Schwerpunkt auf semantischen/lexikalischen Wandel gelegt und inwie-
fern wird der Forderung der Bildungsstandards nach einer ,theoriege-
stiitzten“3® Behandlung sprachgeschichts- und sprachwandelbezogener
Phinomene nachgekommen?

Sprachgeschichte in den Lehrwerken

Die nun folgende Darstellung und Interpretation der Untersuchungser-
gebnisse gliedern sich in Lehrwerke fiir die Sek. I und II. Innerhalb der
Sek. I werden im Falle des Deutschbuchs die Ausgaben fuir das Bundesland
Rheinland-Pfalz sowie Thiiringen vergleichend untersucht, um so Kon-
vergenzen respektive Divergenzen zu den curricularen Vorgaben aufzu-
zeigen. Schoningh®” nimmt keine bundeslandspezifische Differenzie-
rung seines Lehrwerks vor, weswegen hier die allgemeine Ausgabe unter-
sucht und mit den Befunden fiir den Cornelsen-Verlag®® verglichen wird.

Sprachgeschichte in Lehrwerken der Sek. I

Die aktuelle Auflage des Deutschbuchs, 2011 (Klasse 5) bis 2016 (Klasse 10,
Rheinland-Pfalz) erschienen, weist starke bundeslandspezifische

3* Rheinland-pfilzischen Lehrplan fiir die Sek. 1 (1998), S. S. 95. Vermutlich sind ,wichtige
stimmbhafte Vokale“ gemeint.

3 Thiiringer Lehrplan fiir die Sek. IT (2011), S. 69.

%6 Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife 2012, S. 26

37 Sek. I: P.A.U.L. D., Sek II: Blickfeld Deutsch.

38 Sek. I: Deutschbuch, Sek. II: Texte, Themen und Strukturen.
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Unterschiede dahingehend auf, ob und inwieweit sprachgeschichtliche
Betrachtungen in einzelne Abschnitte oder ganze Kapitel integriert wer-
den. Wihrend die rheinland-pfilzische Ausgabe in den Klassen 5-7 keine
Kapitel oder Abschnitte mit sprachgeschichtlichem Schwerpunkt enthilt,
fithrt die Thiiringer Ausgabe Schiilerinnen und Schiiler bereits in Klas-
senstufe 5 an die historische Dimension von Sprache heran. Die Thema-
tisierung findet im Abschnitt ,Namen heute und frither” statt, der wiede-
rum Teil eines Kapitels zu lexikalischer Sprachbetrachtung ist; konkretes
Thema ist die Etymologie von Ortsnamen.3? Hieran ankniipfend beschif-
tigt sich ein sprachgeschichtsbezogenes Kapitel im Deutschbuch 6*° eben-
falls mit lexikalischen Wandelphinomenen, indem die ,Geschichte von
Erb-, Fremd- und Lehnwortern“ und damit ein vergleichsweise traditio-
neller sprachgeschichtlicher Gegenstand betrachtet werden soll.

Die schwerpunktmifliige Ausrichtung auf ,semantischen/lexikalischen
Wandel‘ lasst sich auch fiir die Jahrgangsstufen 8/9 bzw. 10*! konstatie-
ren. In der Neuauflage des Deutschbuchs untersuchen die Schiilerinnen
und Schiiler bspw. die ,Herkunft von Fremdwdértern“*? oder die Begriffs-
und Bedeutungsgeschichte des Wortes Ehre*’. Auch in P.A.U.L. D. 8, 9
und 10 tuberwiegt der Themenkomplex ,Wortgeschichten‘ deutlich. In
P.A.U.L. D. 9* etwa wird die Beschiftigung mit dem Wandel von ,Ju-
gendwortern“ wie geil, cool, schrig oder krass angebahnt, wobei den Schui-
lerinnen und Schiilern beispielhaft der semasiologische Wandel von geil
prisentiert wird und dieses Wissen anschliefRend auf weitere Verstir-
keradjektive iibertragen werden soll.

% Vgl. Deutschbuch 5 THU 2011, S. 257f.

0 Deutschbuch 6 2012, S. 239-252.

41 Die Allgemeine Hochschulreife wird im Bundesland Rheinland-Pfalz (mit Ausnahme ver-
einzelter G 8-Gymnasien) nach 13 Schuljahren an Gymnasien oder integrierten Gesamt-
schulen (IGS) erworben, vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Rheinland-
Pfalz/MBWK-RLP.de: Bildungswege in Rheinland-Pfalz (Zugriff: 06.01.2017). Folglich um-
fasst das rheinland-pfilzische Lehrwerkkorpus auch das Deutschbuch 10 sowie P.A.U.L. D.
10.

42 Deutschbuch 8 2014, S. 141.

3 Vgl. Deutschbuch 9 2015, S. 95ff.

“P.A.U.L.D. 92008, S. 170f.
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Die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse in der Sek. I zusammenfassend
bleibt festzuhalten, dass ,Sprachgeschichte’ zwar in allen untersuchten
Lehrwerkreihen (Deutschbuch, P.A.U.L. D.) und Ausgaben (Rheinland-
Pfalz versus Thiiringen) thematisiert wird, der Umfang sprachgeschichts-
bezogener Kapitel und Abschnitte variiert jedoch mit dem Bundesland.
Wihrend in den Thiiringer Ausgaben des Deutschbuchs ,Sprachge-
schichte‘ und ,Sprachwandel’ in allen Klassenstufen verankert waren, fin-
det sich eine historische Sprachbetrachtung in der rheinland-pfilzischen
Ausgabe sowie im Lehrwerk P.A.U.L. D. erst ab Klasse 8.

Demgegentiber lisst sich fur die aktuelle Aufbereitung der Sprachge-
schichte in den Lehrwerken generell, d.h. unabhingig vom bundes-
landspezifischen Curriculum, festhalten, dass sprachgeschichts- und
sprachwandelbezogene Reflexionen thematisch stark auf semantischen
bzw. lexikalischen Wandel eingeschrinkt werden — auch dies ist vor dem
Hintergrund der curricularen Ausrichtung nicht verwunderlich. In bei-
den Lehrwerkreihen, P.A.U.L. D. und Deutschbuch, wird ,Sprachge-
schichte’ fast ausschlieflich mit ,Wortgeschichte(n)‘ gleichgesetzt, deren
Thematisierung weitgehend ohne den Einbezug fachgeschichtlicher Ent-
wicklung erfolgt. So bote etwa die soziokulturelle Einbettung bestimmter
,Wortgeschichte(n)‘ interessante Einblicke in frithere Kulturpraktiken.*
Eine sprachhistorische Einbindung weiterer Ebenen des Sprachwandels,
z.B. im kerngrammatischen Bereich, findet nicht statt.

Die folgende Analyse der Oberstufen-Lehrwerke, Texte, Themen und
Strukturen (Cornelsen) und Blickfeld Deutsch (Schéningh), gibt Auskunft
dariiber, ob sich die Reduzierung der Sprachgeschichte auf semanti-
schen/lexikalischen Wandel in der Sek. II fortsetzt. Es wurden die bun-
deslandspezifischen Ausgaben fiir die dreijihrige Oberstufe (Rheinland-
Pfalz, 2009) und die zweijdhrige Oberstufe (Thiiringen, 2008) untersucht
und mit dem Lehrwerk aus dem Schoningh-Verlag, Blickfeld Deutsch
(32009), verglichen.

4 Vgl. z.B. Oliver Pfefferkorn: Geizige Arme und peinliche Prozesse. In: Der Deutschunter-
richt 1/2006, S. 46-55.
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Sprachgeschichte in Lehrwerken der Sek. II

Das Cornelsen-Lehrwerk Texte, Themen und Strukturen (2009) ist auch in
einer Lehrwerkanalyse von Kilian/Schiwek (2015) im Hinblick auf
Sprachgeschichte im Schulbuch ein wichtiger Untersuchungsgegen-
stand. In dem von ihnen untersuchten Korpus von vier Oberstufen-Bin-
den sei Texte, Themen und Strukturen das Lehrwerk ,mit der umfang-
reichsten sprachgeschichtlichen Einheit“.* Diese ,umfangreiche[.]
sprachgeschichtliche[.] Einheit“ ist Kapitel D 3 ,Sprachentwicklung,
Sprachwandel, Spracherwerb. Es findet sich in diesem Umfang auch in
der rheinland-pfilzischen Ausgabe von Texte, Themen und Strukturen.*’
Kapitel D 3 gliedert sich wiederum in zwei Unterkapitel mit dem Schwer-
punkt ,Sprachursprung/Sprachgeschichte*® und ,Sprachwandel*’. Wei-
tere Abschnitte zur diachronen Sprachbetrachtung wiren in den Kapi-
teln, die sich mit ,ilteren’ literarischen Texten beschiftigen, denkbar, so
etwa in ,Mittelalter, frithe Neuzeit und Barock“.>® Im Unterschied zu Ki-
lian/Schiweks®! Befund hilt die rheinland-pfilzische Ausgabe von Texte,
Themen und Strukturen®® an dieser Stelle keine Aufgabenstellungen be-
reit, die zur sprachhistorischen Thematisierung, etwa von Tristan und
Isolde, einladen. Arbeitsanweisungen wie ,Mit welchen sprachlichen Mit-
teln wird der Zustand des Verliebtseins veranschaulicht?“>? zielen eher
auf eine literarisch-stilistische Sprachbetrachtung ab und sind durch die
nhd. Ubersetzung des mhd. Originaltextes leicht ohne sprachgeschichtli-
che Kenntnisse zu I6sen.

6 Jorg Kilian/ Leevke Schiwek: Sprachgeschichte im Schulbuch. Eine kritische Bestands-
aufnahme aus linguistischer und sprachdidaktischer Sicht. In: Linguistik und Schulbuch-
forschung. Gegenstinde — Methoden — Perspektiven. Hg. v. Jana Kiesendahl; Christine Ott.
Gottingen 2015. S. 275 (Studien des Georg-Eckert-Instituts zur internationalen Bildungs-
medienforschung, 137).

47 Texte, Themen und Strukturen 2009, S. 500-517.

Vgl. ebd., S. 501-507.

*“ Vgl. ebd., S. 508f.

0Vgl. ebd., 236-242.

51 Kilian/ Schiwek (wie Anm. 46), S. 270.

52 Texte, Themen und Strukturen 2009, S. 378f.

53 Ebd.
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Folglich wird die historische Dimension von Sprache ausschlieflich in
Kapitel D 3 (,Sprachentwicklung, Sprachwandel, Spracherwerb“)>* expli-
zit thematisiert. Kapitel D 3 enthilt, wie auch Kilian/Schiwek® konstatie-
ren, vorwiegend Texte zum Sprachursprung, so etwa Herders Abhandlung
iiber den Ursprung der Sprache (Texte, Themen und Strukturen®®) oder Haar-
manns Weligeschichte der Sprache — Die Anfiinge der Sprachevolution®’. Im
eigentlichen Sinne sprachgeschichtliche Darstellungen finden sich in
Form einer Wortgeschichte (Kappe aus spitlat. cap[pja ,Kapuze), eines
Schaubildes zur indoeuropiischen Sprachfamilie sowie zweier didakti-
sierter Texte, die sich mit Einfliissen der lateinischen sowie der franzosi-
schen Lexik auf den deutschen Wortschatz beschiftigen.>® Die semanti-
sche bzw. lexikalische Schwerpunktsetzung der Lehrwerke in der Sek. I
wird folglich vom Oberstufenlehrwerk Texte, Themen und Strukturen fort-
gefuhrt.

An das beschriebene Teilkapitel zu Sprachursprung und Sprachge-
schichte schliefdt sich ein sprachwandelbezogenes Kapitel an, das sich
ebenfalls mit lexikalischem Wandel, dem Thema ,Anglizismen in Fach-
sprachen®, beschiftigt.>® Die didaktische Progression an dieser Stelle ist
insofern sinnvoll, als die Ausfithrungen zum ,Einfluss der Anglizismen*
unmittelbar auf den sprachhistorischen Exkurs zu Entlehnungen aus
dem Lateinischen bzw. Franzosischen folgen. Hier wird die Erkenntnis
angebahnt, dass es sich auch bei den aktuellen Ubernahmen aus dem
Anglo-Amerikanischen um natiirliche Prozesse des lexikalischen Wan-
dels handelt, die keinesfalls zur ,Verdringung‘ des nativen Wortschatzes
fithren. Aufgabenstellungen wie die nachstehend zitierte zielen in diese
Richtung:

Suchen Sie nach aktuellen Texten zur Anglizismus- und Sprachschutz-
Debatte. Priifen Sie, wo eher ideologische und/oder politische Positionen,

>* Kilian/ Schiwek (wie Anm. 46), S. 500-517.
55 Ebd., S. 269.

56 RLP 2009, S. 502f.

%7 Ebd., S. 505.

8 Vgl. ebd., S. 505f.

¥ Vgl. ebd., S. 508f.
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allgemein sprachkritische oder spezifisch sprachpflegerische und wo ,be-
wertungsneutrale“ Einschitzungen zum Sprachwandel zu finden sind.*

Der Text hingegen, mit dem die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Ka-
pitel an die Anglizismus-Debatte herangefiihrt werden, der von Zimmer
verfasste Zeitungsartikel ,Alles eine Sache des Geschmacks? Von we-
gen!“, nimmt an einigen Stellen selbst sprachpflegerische Positionen ein
und unterscheidet z.B. zwischen , [einleuchtenden]” und , [nicht einleuch-
tenden]“ sprachlichen Neuerungen, weshalb an dieser Stelle das Poten-
zial, linguistisch-wissenschaftspropideutisch zu arbeiten, nicht genutzt
wird.®!

Eine aus linguistischer Sicht begriienswerte, da sprachwissenschaftlich
fundierte und wertneutrale, Textauswahl bietet demgegeniiber die Thii-
ringer Ausgabe von Texte, Themen und Strukturen (2008). Auf ,Sprachver-
fall’ bezogene Themen wie die Anglizismen-Debatte werden im Lehrwerk
fur die zweijihrige Oberstufe nicht aufgegriffen. Die Komprimierung des
Inhalts schligt sich insgesamt im Umfang des Kapitels zur diachronen
Sprachbetrachtung nieder. Das Kapitel ,Sprachwandel“®? umfasst deut-
lich weniger Seiten als die entsprechenden rheinland-pfilzischen Kapitel,
wihlt dafiir aber einschligige Texte aus der historischen Sprachwissen-
schaft. Ausziige aus Keller/Kirschbaum® sowie Niibling u.a.®* zeigen
wissenschaftliche Sichtweisen auf sprachlichen Wandel, wobei auch hier
beispielhaft iiberwiegend auf semantische bzw. lexikalische Phinomene
zuriickgegriffen wird (z.B. ,Bedeutungswandel des Wortes ,geil*“).%>

Eine thematisch breitere Gestaltung ergibt sich demgegeniiber fiir Scho-
ninghs Blickfeld Deutsch. Im Unterschied zum Cornelsen-Lehrwerk Texte,
Themen und Strukturen, das ,Sprachgeschichte’ in Form eines eigenen

60 RLP 2009, S. 509.

1 vgl. ebd., S. 508.

62 vgl. Texte, Themen und Strukturen THU 2008, S. 512-519.

6 Rudi Keller/ Ilja Kirschbaum: Bedeutungswandel. In: Der Deutschunterricht 3/2000, S.
41-53.

% Damaris Niibling Antje Dammel/ Janet Duke; Renata Szczepaniak: Historische Sprach-
wissenschaft des Deutschen. Eine Einfithrung in die Prinzipien des Sprachwandels. Tii-
bingen 2017.

% Vgl. Texte, Themen und Strukturen THU 2008, S. 514.
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Kapitels enthielt, tiberwiegt im Schéningh-Lehrwerk die integrative Be-
handlung der Lernbereiche ,Literatur‘ und ,Sprache’. Auch sprachhistori-
sche Themen werden integrativ im Kontext literarischer Texte behandelt,
z.B. bei der Lektiire des Wessobrunner Gebets oder der Merseburger Zauber-
spriiche.®® Die Textauswahl verdeutlicht bereits, dass ,Sprachgeschichte’
in Blickfeld Deutsch nicht — wie dies in Texte, Themen und Strukturen der
Fall ist — auf theoretische Texte tiber ,Sprachgeschichte und ,Sprachwan-
del’ oder die schaubildhafte Darstellung lexikalischer Wandelphinomene
beschrinkt bleibt. Vielmehr sollen Schiilerinnen und Schiiler sprachli-
chen Wandel bei der Lektiire sprachhistorischer Zeugnisse beobachten
und sich anschliefend mit spezifischen Wandelphidnomenen beschifti-
gen; bei der Minnelyrik Walthers von der Vogelweide bspw. werden nicht
nur der Wandel des Wortfelds ,Frau‘®’, sondern auch die Endsilbenab-
schwichung® thematisiert. Weiterhin verdeutlicht die Betitelung des
sprachgeschichts-/sprachwandelbezogenen = Kapitels  ,Fress oder
sterbe!“®®, dass in Blickfeld Deutsch (auch) kerngrammatische sprachhis-
torische Themen, z.B. Verbflexionswandel (friss — fress, stirb — sterbe),
behandelt werden.

Nachdem die Analysen der Bildungsstandards und Lehrpline auf der ei-
nen sowie der Lehrwerke auf der anderen Seite erste Hinweise auf die
unterrichtlichen Voraussetzungen in den Bundeslindern Rheinland-
Pfalz und Thuringen geben konnten, soll hieran ankniipfend dargelegt
werden, wie curriculare und lehrwerkspezifische Vorgaben im Unterricht
umgesetzt werden. Zur Klirung der Frage, welche sprachgeschichts- und
sprachwandelbezogenen Themen in den Deutschunterricht Eingang fin-
den und wie diese didaktisiert werden, wurden exemplarisch Deutsch-
lehrkrifte an zwei rheinland-pfilzischen Gymnasien und einem Thiirin-
ger Gymnasium befragt.

% Blickfeld Deutsch 2009, S. 80f.
7 Vgl. ebd., S. 95.

8 vgl. ebd., S. 81.

% Ebd., S. 118-128.
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Sprachgeschichtliche Unterrichtspraxis im Urteil von Lehrkriften
Aufbau und Methodik von Befragung und Auswertung

Fiir die Befragung der Lehrkrifte mittels Fragebogen konnten die Kolle-
gien an insgesamt drei Gymnasien in Rheinland-Pfalz und Thiiringen ge-
wonnen werden. Folglich handelt es sich bei den hier vorgestellten Ergeb-
nissen um Aussagen einer geographisch begrenzten, schulartenspezifi-
schen Kohorte. Sie sind fiir die drei Gymnasien valide und spiegeln nicht
zwangsliufig die bundesweite Unterrichtspraxis im Fach Deutsch wider.
Zur besseren Verortung der Antworten der Lehrkrifte wurden diese mit
Angaben zum Bundesland versehen. Die folgende Tabelle veranschau-
licht Struktur, Themenbereiche und Fragestellungen des Fragebogens
(Tab. 1):

Teil | Themenberei- Fragestellungen
che
A | Erfahrungen | —Welche sprachgeschichts- und sprachwandel-
mit Sprachge- bezogenen Themen wurden im Lehramts-
schichte und studium behandelt (1.)?
Sprachwandel

im Lehramts- | — Wie schitzen die Befragten die Vermittlung

studium von Sprachgeschichte und Sprachwandel im
Studium ein (2.)?
B | Einstellungen | — Besteht bei den Befragten ein generelles In-
zur Sprachge- teresse an Sprachgeschichte und Sprachwan-
schichte del und wenn ja, an welchen Themen (1.)?

— Welche sprachgeschichts- und sprachwandel-
bezogenen Themen erachten sie als beson-
ders relevant (2.)?
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C | Unterrichts- — Wurde bereits Sprachgeschichte oder Sprach-
praxis wandel im Unterricht behandelt? Um welche
Themen handelte es sich und in welchen
Klassenstufen wurden diese behandelt (1.)?

— Welche Griinde sprechen fiir/gegen den Ein-
satz von Sprachgeschichte und Sprachwan-
del im Deutschunterricht (2.)?

— Welche Themen eignen sich bevorzugt fur
die Unter- (3.), Mittel- (4.) oder Oberstufe
(5.)?

— Welche Quellen oder Hilfsmittel sind be-
kannt (6.) und welche wurden zur Didaktisie-
rung sprachgeschichts- und sprachwandel-
bezogener Themen verwendet (7.)?

Tab. 1: Struktur, Themenbereiche und Fragestellungen der Fragebogen

Die im Folgenden vorgestellten Auswertungsaspekte wurden auf der
Grundlage eines deduktiven Kategoriensystems entwickelt, das weitge-
hend den in den Fragebdgen verwendeten Kategorien ,Erfahrungen aus
der eigenen Studienzeit, ,Einstellungen zu Sprachgeschichte/Sprach-
wandel‘ und ,Unterrichtspraxis‘ entspricht. In der nachfolgenden Ergeb-
nisdarstellung, die in Form einer deskriptiven Statistik gehalten ist, wer-
den die zu den genannten Kategorien passenden Antworten jedoch nicht
chronologisch abgearbeitet. Vielmehr werden inhaltlich passende oder in-
teressante Aussagen von Lehrkriften zitiert, um so besonders relevante
Aspekte hervorzuheben. Um eine anonymisierte Auswertung zu gewéhr-
leisten, wurden die Fragebégen nummeriert und werden in der folgenden
Auswertung nach dem Muster ,Lehrkraft (L)-Bundesland-Fragebogen-
nummer‘ (z.B. L-RLP-1) zitiert. Im Falle der Lehrkrifte umfasst die Stich-
probe 34 ausgefiillte Fragebogen (zwei Kollegien in RLP und eines in
THU).
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Ergebnisse

Eine erste wichtige Erkenntnis aus der Befragung ist, dass keine/r der
befragten Lehrkrifte angab, Sprachgeschichte und/oder Sprachwandel
nie zu unterrichten bzw. unterrichtet zu haben. Folglich kann man —nach
Selbsteinschitzung der Befragten — vom Vorhandensein einer sprachge-
schichtlichen Unterrichtspraxis sprechen. Die iiber alle Klassenstufen
diesbeziiglich am hiufigsten genannten Themen sind ,Minnelyrik’
(14/34), ,Bedeutungswandel’ (14/34) und ,Sprachverfall/Sprachkritik*
(,Anglizismen’, ,Sprachpflege im Barock‘ (13/34) (C.1), d.h. die Themen,
die auch in den Lehrwerken fiir die Mittel- und Oberstufe zu finden sind.
Es ergaben sich keine bedeutenden bundeslandspezifischen Unter-
schiede aus den Antworten, die genannten Themen sind unter den Be-
fragten in Rheinland-Pfalz und Thiiringen gleichermaRen verbreitet.”®
Beziiglich der Nennung der Minnelyrik kann aus den stichwortartigen
Angaben der Lehrkrifte nicht entnommen werden, ob die sprachliche
Perspektive auf das Mittelhochdeutsche (Mhd.) Beachtung fand oder ob
diese allein unter literarischen Gesichtspunkten behandelt wurde. Ledig-
lich bei Antworten, die dem Bedeutungswandel zugerechnet werden kon-
nen, sind Hinweise darauf zu finden, wie dieses Thema im Unterricht
eingesetzt wurde: Drei der befragten Lehrkrifte (3/34) wihlen einen lern-
bereichsintegrativen Zugang und behandeln semantischen Wandel am
Beispiel von , Schliisselwortern® in literarischen Texten:

Bedeutungswandel. Hier greife ich bestimmte Schliisselwérter auf und
zeige die Geschichte dieses Wortes auf, z.B. ,Friulein“ im Faust. Die
Schiiler lernen, was dieses Wort frither bedeutete und verstehen so die
Reaktion des Gretchens auf die Anrede (L-RLP-13).

Aus der exemplarisch zitierten Antwort lisst sich folgende mégliche Vor-
gehensweise ableiten: Die Schiilerinnen und Schiiler stellen gegenwir-
tige und frithere Bedeutungen eines ,Schliisselwortes®, hier des Friu-
leins, gegeniiber und gewinnen so Einblicke in soziokulturelle Gegeben-
heiten vergangener Zeiten, wie z.B. die nominale Anrede einer

7% Hier z.B. ,Minnelyrik‘ (8/19 = 42 % RLP versus 6/15 = 40 % THU), ,Bedeutungswandel’
(8/19 = 42 % RLP versus 6/15 = 40 % THU), ,Sprachverfall/Sprachkritik (8/19 = 42 % RLP
versus 5/15 = 33 % THU, vgl. Anhang 2).
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weiblichen Adressatin und damit verbundene (soziale) Rollen. Dieses von
den Lehrkriften gewihlte Verfahren entspricht der Forderung des rhein-
land-pfilzischen Lehrplans, ,Einblicke in sprachgeschichtliche Fragestel-
lungen (phonologisch, semantisch)“ am Beispiel literarischer Texte zu ge-
winnen.”! Zur Nennung dieses Beispiels passt, das drei befragte Lehr-
krifte (3/34) angeben, den ,, Wandel von Frauenbezeichnungen“ in ihrem
Unterricht zu behandeln:

Bedeutungswandel, z.B. Wandel weiblicher Personenbezeichnungen,
frouwe, Weib (L-THU-28).

Mit dem Bedeutungswandel, genauer der Pejorisierung weiblicher Perso-
nenbezeichnungen (mhd. wib > nhd. Weib bzw. von mhd. frouwe > nhd.
Frau) wird ein Thema aufgegriffen, das als ,Klassiker‘ des Bedeutungs-
wandels gilt, da es sowohl im Studium als auch in den Lehrwerken stark
prisent ist.”? Es bleibt an dieser Stelle offen, ob dieses Thema eher ex-
kursartig oder systematisch, z.B. im Hinblick auf Mechanismen des Be-
deutungswandels bzw. dahinterliegender soziokultureller Gegebenhei-
ten, behandelt wurde (vgl. 3.1).

Weitere hdufig genannten Themen sind ,Anglizismen‘ (8/34) und
,Sprachpflege im Barock’ (5/34). Wie die folgenden Antworten der Lehr-
krifte zeigen, lassen sich beide Themenkomplexe unter dem Oberbegriff
,Sprachverfall/Sprachkritik* zusammenfassen. Des Weiteren geben fiinf
Befragte (5/34) an, im Bereich des Sprachpurismus auch epochentiber-
greifend zu arbeiten, indem sie barocken Sprachpurismus mit aktuellen
Sprachverfallsklagen verbinden:

Sprachpurismus im Barock, Fruchtbringende Gesellschaft. Ich verweise
dann darauf, dass es Sprachpurismus auch heute noch gibt z.B. Anglizis-
men (L-RLP-13).

Gesellschaften zur Sprachpflege im Barock. AnschliefRend behandle ich
Sprachwandel (Verben ,Fress“ statt ,friss“ usw.) (L-THU-27).

7tVgl. LP RLP Sek. I1 1998, S. 16
72 Blickfeld Deutsch 2009, S. 95.
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Das Beispiel in der Antwort der Thiiringer Lehrkraft (der Abbau des Vo-
kalwechsels im Imperativ: Fress!) stellt nochmal deutlich heraus, dass sich
das Spektrum sprachgeschichts- und sprachwandelbezogener Themen an
den Vorschligen gebriuchlicher Deutschlehrwerke fiir die Sek. II orien-
tiert (vgl. II 3.4.2). Blickfeld Deutsch, in dem sich das Kapitel zu ,Fress oder
sterbe!“ findet’3, ist die am hiufigsten genannte (24/34) Quelle zur Un-
terrichtsplanung (C.7). Des Weiteren greifen die befragten Lehrkrifte auf
Texte, Themen und Strukturen (10/34), das Deutschbuch (23/34) oder auch
P.A.U.L. D. (15/34) zurick. Zudem sind diese Lehrwerke mit einer Aus-
nahme auch die einzigen sprachgeschichts-/sprachwandelbezogenen
Materialien, die den Befragten bekannt sind (C.6). Lediglich eine Thiirin-
ger Lehrkraft gibt an, auf historische Worterbiicher wie das Deutsche Wor-
terbuch von Jacob und Wilhelm Grimm (1838-1961) zuriickzugreifen.
Vier der befragten Lehrkrifte (4/34) verwenden Sicks Der Dativ ist dem
Genitiv sein Tod-Reihe’*. Der aus linguistischer Sicht ungliickliche”
Riickgriff auf Sick verwundert kaum, da sich Ausziige aus dessen Zwie-
belfisch-Kolumne sowohl auch in vereinzelten Lehrwerken finden.”®

Unter C.2 waren die befragten Lehrkrifte angehalten, Griinde fiir und ge-
gen den Einsatz von Sprachgeschichte und Sprachwandel aufzufiihren.
Bei genauerer Betrachtung der Antworten scheinen die bisherigen Be-
funde, d.h. die geringe Themenvielfalt sowie pragmatische Konzentration
auf das Lehrwerk bei der Unterrichtsplanung, nicht durch eine generell
ablehnende Haltung der Lehrkrifte den Themen ,Sprachgeschichte‘ und
,Sprachwandel‘ bedingt zu sein. Lediglich zwei der befragten Lehrkrifte
(2/34) geben an, kein Interesse an Sprachgeschichte und Sprachwandel
zu haben. Ein GrofSteil der Befragten (28/34) ist der Meinung, Kenntnisse
fritherer sprachgeschichtlicher Zustinde seien fiir die Schiilerinnen und
Schiiler von Bedeutung, vor allem mit dem Argument, dass es sich dabei
um ein ,kulturelles Erbe“ handele:

73 Blickfeld Deutsch 2009, S. 118-128.

74 Bastian Sick: Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod: Ein Wegweiser durch den Irrgarten der
deutschen Sprache. K6ln 2004/2012.

75 Vgl. Péter Maitz/ Stephan Elspaf: Warum der ,, Zwiebelfisch“ nicht in den Deutschunter-
richt gehort. Informationen Deutsch als Fremdsprache 34/2007, S. 515-526.
767.B.P.A.UL D.7 2014, S. 316.
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Ich halte Sprachgeschichte im Deutschunterricht fiir wichtig. Die Ge-
schichte unserer Sprache ist ein kulturelles Erbe, das Gegenstand des
Deutschunterrichts sein sollte (L-RLP-7).

Ein wichtiger Grund dafiir, Sprachgeschichte im Unterricht zu behan-
deln, ist, dass mittelhochdeutsche Texte einen kulturellen Wert fir Schii-
ler besitzen (L-THU-27).

Trotz dem generell vorhandenen Interesse an Sprachgeschichte und
Sprachwandel und den hieraus folgenden Begriindungen fiir den Unter-
richtseinsatz, die soeben zitiert wurden, fithren die Befragten auch
Griinde an, die gegen die Integration sprachgeschichts- und sprachwan-
delbezogener Inhalte in den Deutschunterricht sprechen. Denn auch
wenn Lehrkrifte die Diachronie fiir ,relevant’ halten, wird diese doch im
Vergleich zu anderen Lern- bzw. Kompetenzbereichen geringer gewich-
tet:

Ein Grund, der gegen Sprachgeschichte spricht, ist einfach die Unter-
richtszeit. Meine Schiilerinnen und Schiiler kénnen schon die Gramma-
tik nicht richtig anwenden, da bleibt keine Zeit fiir Sprachgeschichte, auch
wenn sie interessant ist (L-RLP-11).

Ein Grund dagegen ist der Zeitmangel. Wir miissen im Deutschunterricht
Grammatik, Rechtschreibung beibringen und man will ja auch den Schii-
lern literarisch etwas mit ,auf den Weg geben“ (L-THU-29).

Das Abwigen der vergleichsweise ,weniger wichtigen‘ Sprachgeschichte
gegen andere Kompetenz-/Lernbereiche ist eine der hiufigsten Katego-
rien unter den Griinden, die gegen den Unterrichtseinsatz sprechen
(13/34). In vielen weiteren Fillen, die sich teilweise mit dem Abwigen
gegen den grammatischen oder orthographischen Lernbereich tiber-
schneiden, wird auch mit dem Lehrplan argumentiert (15/34). Dieser
lasse nach Einschitzung der befragten Lehrkrifte , zu wenig Freiraum fiir
sprachgeschichtliche Themen®. Zwei Lehrkrifte (2/34) bemingeln dar-
uiber hinaus, dass auch in den Lehrwerken keine Sprachgeschichte zu fin-
den sei:



Quo vadis Sprachgeschichte? 27

Zu wenig Freiraum fir sprachgeschichtliche Themen im Lehrplan, zu viel
Literatur und Grammatik, die bis zum Abitur unterrichtet werden miis-
sen. Im Deutschbuch gibt es keine Sprachgeschichte, zu zeitaufwendig
alles selbst aufzubereiten (L-THU-28).

Mit Blick auf die Ergebnisse der Lehrplan- und Lehrwerkanalysen kann
hier kritisch eingewandt werden, dass die zitierten Aussagen nicht mit
Analyse der Lehrwerke und Bildungspline tibereinstimmen. In beiden
untersuchten Lehrplinen, im Lehrplan Rheinland-Pfalz sowie insbeson-
dere im Thiiringer Lehrplan, sind ,Einblicke in die historische Dimen-
sion von Sprache*”” Teile des sprachreflektorischen Curriculums. Folg-
lich lisst sich die Aussage der betreffenden Lehrkrifte nur durch Un-
kenntnis der Kompetenzen im Lehrplan sowie der sprachgeschichts- und
sprachwandelbezogenen Unterrichtsanregungen in den Lehrwerken be-
grinden.

Zwei weitere Griinde, die nach Einschitzung der Lehrkrifte den Einsatz
von Sprachgeschichte und Sprachwandel limitieren, sind ein ,geringes
sprachgeschichtliches Interesse” auf Seiten der Schiilerinnen und Schii-
ler (9/34) sowie die nach eigenem Erachten ,nicht ausreichenden®
sprachgeschichtlichen Vorkenntnisse (2/34):

Wir haben im Studium nicht viel Sprachgeschichte gemacht. Ich erachte
meine Vorbildung auf diesem Gebiet nicht als ausreichend (L-RLP-11).

Die Schiiler interessieren sich nicht fiir Sprachgeschichte und wollen
mehr Gegenwartsliteratur lesen (L-RLP-19).

Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme aus den Bausteinen curriculare
Vorgaben, Lehrwerkanalyse und Lehrkriftebefragung zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass diese gut ineinandergreifen. Die curricu-
laren Vorgaben werden in weiten Teilen von den Lehrwerken umgesetzt,
was sich wiederum in der von den befragten Lehrkriften geschilderten
Unterrichtspraxis widerspiegelt. Nicht deckungsgleich zur Unterrichts-
praxis war hingegen die oberstufenbezogene curriculare Vorgabe, ,Phi-
nomene des Sprachwandels und des Spracherwerbs theoriegestiitzt [zu]

77 Lehrplan RLP Sek. II, S. 16.
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beschreiben“’8. Hierzu finden sich — zumindest im Thiiringer Texte, The-
men und Strukturen (2008) — Ausziige aus Publikationen der historischen
Linguistik wie Keller/Kirschbaum?® (2000) sowie Niibling u.a.?° (vgl. das
folgende Kapitel), die jedoch nach Selbsteinschitzung der Lehrkrifte
keine Verwendung im Unterricht finden. Dieses Desiderat aufgreifend
sollen im Folgenden zwei Umsetzungsbeispiele fiir einen wissenschafts-
propideutischen, theoriegestiitzten Sprachgeschichtsunterricht in der
Sek. IT vorgestellt werden, die neben den Einsichten in die Systematik von
Sprache und Sprachwandel, auch noch Potenziale fiir fichertibergreifen-
des Arbeiten bieten.

Modelle des Sprachwandels im Deutschunterricht: sprachreflexive und
ficheriibergreifende Potenziale

Im Folgenden sollen zwei Vorschlige herausgearbeitet werden, wie der
Themenkomplex ,Sprachgeschichte und Sprachwandel’ in der Sek. II fiir
Schiilerinnen und Schiiler ebenso anspruchsvoll wie spannend umge-
setzt werden kann. Hierzu wurde ein Thema gewihlt, das zwar in den
Lehrplinen und Lehrwerken fest verankert ist, jedoch selten systema-
tisch, theoriegestiitzt oder gar ficheriibergreifend aufbereitet wird: der se-
mantische bzw. lexikalische Wandel (vgl. auch den Beitrag von Ines Hei-
ser in diesem Band). Dariiber hinaus wird mit dem Anredewandel ein
weiteres Beispiel aufgefiihrt, zu dem zwar bereits didaktische Veroffent-
lichungen existieren®!, das sich ungeachtet dessen jedoch wenig in der
Unterrichtspraxis etablieren konnte. Auch hier wird ein theoriegestiitzter
Abriss vorgestellt und anschliefend auf fichertibergreifende Potenziale
verwiesen.

78 Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife 2012, S. 26.

79 Keller/ Kirschbaum (wie Anm. 63).

80 Niibling u.a. (wie Anm. 64).

81 Vgl. Felicitas Spuhler/ Susanne Vélpel: Du — Ihr — Er — Sie? Die historische Entwicklung
und Funktion pronominaler Anredeformen. In: Praxis Deutsch 96/1989, S. 44-47., Jiger/
Bohnert (wie Anm. 13), Katharina Bohnert/ Jessica Nowak: Von der Pragmatik in die Gram-
matik — sprachliches Handeln als Katalysator fiir Sprachwandel. In: Der Deutschunterricht
1/2019 ,Sprachliches Handeln und Pragmadidaktik, S. 36-44.
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Semantischer und lexikalischer Wandel

Beim semantischen (Bedeutungswandel) bzw. lexikalischen Wandel
(Wortschatzwandel) handelt es sich um zwei Bereiche, die — wie bereits
Ziegler — anmerkt, sowohl curricular als auch unterrichtspraktisch veran-
kert sind.8? Wenn Sprachgeschichte im Deutschunterricht zum Einsatz
kommt, dann oft in Form exkursorisch prisentierter Wortgeschichte(n).%
Wihrend die Semantik eine semasiologische Perspektive einnimmt, also
untersucht, welche Bedeutung(en) Worter und Sitze haben und wie diese
sich wandeln, nimmt die Lexik eine onomasiologische Perspektive ein,
d.h., es wird untersucht, welche Worter im Lexikon einer Sprache zur Be-
zeichnung (auersprachlicher) Dinge oder Sachverhalte zur Verfiigung
stehen und ob diese Bezeichnungen in der Sprachgeschichte z.B. durch
andere Begriffe abgelost wurden. Beide Perspektiven kénnen im Unter-
richt am Beispiel einiger ,Wortgeschichten‘ veranschaulicht werden, ver-
breitet ist hier bspw. die Wortgeschichte von geil (mhd. geil lustig, tippig,
begehrlich® > nhd. geil liistern, groRartig, toll)®* oder auch das Wortfeld
der Frauenbezeichnungen (z.B. ahd. wib bzw. mhd. wip ,(Ehe-)Frau’, das
zum nhd. Schimpfwort Weib ,schlampige, liederliche Frau‘ abgewertet
wurde, oder ahd. frouwa ,Herrin, adlige Frau‘ zu mhd. vrouwe ,verheira-
tete, sozial hochstehende Frau‘ und schlieflich zur allgemeinen Bezeich-
nung fiir Frauen im Nhd.; von Niibling als Deklassierung weiblicher Per-
sonenbezeichnungen beschrieben)®.

Wiinschenswert wire an dieser Stelle, wenn semantischer bzw. lexikali-
scher Wandel — gerade in der Sek. IT — nicht, wie bereits erwihnt, als iso-
lierte ,Geschichte(n) eines oder mehrerer Worter prisentiert wiirde, son-
dern Schiilerinnen und Schiiler vielmehr die Systematik ,hinter der Ver-
inderung von Bedeutungen und Wortschatz deutlich gemacht wiirde.
Um die Mechanismen der verschiedenen Arten des Bedeutungswandels,

82 Ziegler (wie Anm. 1), S. 8

8 Vgl. Bohnert (wie Anm. 12), S. 119

84 vgl. P.A.U.L. D. 9 2008, S. 170-171.

85 Damaris Niibling: Von der ,Jungfrau‘ zur ,Magd’, vom ,Middchen‘ zur ,Prostituierten‘: Die
Pejorisierung der Frauenbezeichnungen als Zerrspiegel der Kultur und als Effekt mannli-
cher Galanterie? In: Historische Semantik. Hg. v. J6rg Riecke. Berlin/New York 2011, S. 346
(Jahrbuch fir Germanistische Sprachgeschichte 2).
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wie etwa Bedeutungsverschiebung, Bedeutungserweiterung, Bedeu-
tungsverschlechterung (Pejorisierung) oder Bedeutungsverbesserung
(Meliorisierung)®®, zu erkliren, wurde in der sprachwissenschaftlichen
Forschung u.a. auf die , Theorie der unsichtbaren Hand*“ von Keller®’ zu-
riickgegriffen. Dieser Theorie zufolge kann sprachlicher Wandel weder
als naturgesetzlicher Prozess noch als von Sprachnutzerinnen und -nut-
zern bewusst herbeigefithrte Verinderung beschrieben werden. Viel-
mehr ldsst sich Sprachwandel durch die Wirkung der sogenannten ,un-
sichtbaren Hand“ beschreiben, d.h., er tritt durch menschliches (Sprach-
)Handeln, nicht aber durch die Absicht, Verinderungsprozesse in Gang
zu setzen, ein. Keller/Kirschbaum fassen das Grundprinzip der Invisible
Hand-Theorie wie folgt zusammen:

Bedeutungswandel ist ein unbeabsichtigter Nebeneffekt unseres alltigli-
chen Kommunizierens. Menschen sind bestrebt, ihre alltiglichen kom-
munikativen Ziele méglichst optimal zu verwirklichen. Wenn es dabei auf
Grund dhnlicher Strategien zu gleichgerichteten Wahlen der sprachlichen
Mittel kommt, entsteht als Kumulationseffekt mit der Zeit ein Bedeu-
tungswandel.®

Im Unterricht kann Kellers Theorie der unsichtbaren Hand anhand zahl-
reicher Beispiele des Bedeutungswandels veranschaulicht werden. Ein
Beispiel ist der Bedeutungswandel von billig.?” Das Adjektiv mhd. billich
hat eine Bedeutungsverschiebung, teilweise auch Bedeutungsverschlech-
terung von ,angenehm, rechtmiflig, zu Recht’ im Mhd. hin zu nhd.
,gunstig, wertlos, von minderer Qualitit* durchlaufen (Abb. 1). Die rechts-
sprachliche Verwendungsweise dominierte lange Zeit. Spitestens im 18.
Jahrhundert kam es zu einer Spezialisierung im Bereich des Handels,
wobei ein billiger Preis noch einen ,angemessenen Preis‘ bezeichnete. In
der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts setzte sich billig gegeniiber dem
bis dahin gebrauchlichen wohlfeil durch und hatte folglich primir die Be-
deutung ,(preis-)giinstig’. Da es sich bei glinstigen oft auch um

8 Vgl. Gerd Fritz: Historische Semantik. Stuttgart 2006, S. 57-63.

87 Rudi Keller: Sprachwandel. Von der unsichtbaren Hand in die Sprache. Tiibingen
1990/2014.

8 Keller/ Kirschbaum (wie Anm. 63), S. 46.

8 Vgl. auch Jiger/ Bohnert (wie Anm. 13), S. 86.
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minderwertige Waren handelte, wurde billigim 19. Jahrhundert durch die
(Sekundar-)Bedeutung ,primitiv, wertlos‘ angereichert. Aus dem Bereich
des Handels (billige Waren) wurde billig dann auf andere Ausdriicke und
Bereiche (billiger Trick) tibertragen.

Mhd. 18. Jh. 19. Jh. heute
billich > billige Waren > billiger Trick > ein billiges
Flittchen
,Jrechtmiafig’ ,angemessen’, ,primitiv‘ [veridchtlich]
,preisgiinstig’ ,wertlos’
Bedeutungsverschiebung Pejorisierung

Abb. 1: Semantischer Wandel von billig

Auch im Wortfeld der Frauenbezeichnungen wurde zunichst auf die In-
vishible Hand-Theorie als Erklirungsansatz zur Entwicklung von Weib
und Frau zuriickgegriffen. Auf die Pejorisierung dieser Bezeichnungen
ubertragen hiefle das, dass auch diese keine bewusst herbeigefithrten
Verinderungen, sondern vielmehr ,Nebenprodukte‘ insbesondere galan-
ten Sprachhandelns sind: In dem Wunsch, Frauen besonders hoflich und
somit ,lieber eine Etage zu hoch als zu niedrig“®® anzureden, seien Be-
zeichnungen, die vorher ausschlieflich zur Anrede Hoherstehender ver-
wendet wurden, inflationir auch fiir Frauen niederen Standes verwendet
worden. Die Folge hiervon sei dann, dass hoherwertige Anreden zu neut-
ralen (z.B. Frau) und neutrale zu niederwertigen (z.B. Weib) Anreden de-
gradiert wurden.

Demgegentiber wendet Niibling ein, dass sich mit der von Keller heran-
gezogenen Erklirung nur ein Teil der beschriebenen Bedeutungsver-
schlechterungen erkliren lasse, nimlich die Deklassierung von mhd.
vrouwe (ebenso auch von herr(e)).”! In diesem Fall sei es zu einem Ver-
blassen der urspriinglichen, ehrenden Bedeutung gekommen, was

% Keller (wie Anm. 13), S. 104.
%1 Niibling (wie Anm. 85), S. 349-354.
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durchaus die Folge einer inflationiren Verwendung der Anreden Herr
und Frau sein konne. Anders jedoch bei mhd. dierne, maget oder auch
vréu(we)lin, deren urspriingliche Bedeutung nicht einfach (zugunsten ei-
ner neutralen) verblasst sei, sondern die eine Anreicherung durch neue,
sexualisierte/biologisierte Bedeutungskomponenten erfahren haben. In
diesem Fall greife die Theorie der Unsichtbaren Hand nicht und man
misse vielmehr davon ausgehen, dass die Entwicklung von Dirne, Magd
und Friulein zu biologisierten, sexualisierten und funktionalisierten Be-
deutungen das Ergebnis von (sprachlichen) Abwertungen dieser Bezeich-
nungen seien. Die Theorie der Unsichtbaren Hand lisst sich folglich bes-
ser auf Beispiele wie o.g. billig?? oder auch scharf 3 bzw. — ebenfalls inte-
ressant — das Wortfeld ,Krankheit', siech, krank, gesund®* {ibertragen.

Ebenfalls spannend fiir Schiilerinnen und Schiiler ist dariiber hinaus die
Einsicht, dass sich die Invisible Hand-Theorie nicht allein auf Sprachwan-
del anwenden lisst, sondern urspriinglich eigentlich aus der Wirtschafts-
wissenschaft stammt. Der schottische Wirtschaftswissenschaftler Adam
Smith formulierte 1776 erstmals die Theorie, dass sich durch das unbe-
absichtigte Gewinnstreben einzelner Wirtschaftsteilnehmer/-innen als
,Nebeneffekt’ eine Steigerung des wirtschaftlichen Wohlstandes einer Na-
tion ergibt:

By preferring the support of domestic to that of foreign industry, he in-
tends only his own security; and by directing that industry in such a man-
ner as its produce may be of the greatest value, he intends only his own
gain, and he is in this, as in many other cases, led by an invisible hand to
promote an end which was no part of his intention. Nor is it always the
worse for the society that it was not part of it. By pursuing his own interest
he frequently promotes that of the society more effectually than when he

92 Vgl. auch Fritz (wie Anm. 86), S. 133f.

9 Vgl. ebd., S. 135f.

9 Erwin Koller: Nu miiez iuch got bewarn, fruot unde geil gesparn! Zur Geschichte des
Wortfelds ,gesund‘. In: Deutsche Sprachgeschichte: Grundlagen, Methoden, Perspektiven.
Festschrift fiir Johannes Erben zum 65. Geburtstag. Hg. v. Werner Besch. Frankfurt a.M.:
1990, S. 129-140; Erwin Koller: Historische Verschiebung im Wortfeld ,krank’. In: Akten des
VIII. Internationalen Germanisten-Kongresses Tokyo 1990. Bd. 4. Hg. v. Eijiro Iwasaki.
Miinchen 1991, S. 226-236.



Quo vadis Sprachgeschichte? 33

really intends to promote it. I have never known much good done by those
who affected to trade for the public good. It is an affectation, indeed, not
very common among merchants, and very few words need be employed in
dissuading them from it.”

An dieser Stelle bieten sich folglich spannende ficheriibergreifende Ko-
operationen mit Fichern wie (je nach Bundesland) Wirtschaft, Ge-
schichte oder Sozialkunde an, die Smiths Theorie als eine der theoreti-
schen Grundlagen des kapitalistischen Wirtschaftssystems behandeln.
Somit werden Schiilerinnen und Schiiler wissenschaftspropideutisch an
Texte herangefiihrt, die so z.B. auch in einem sprachwissenschaftlichen
(Keller) bzw. wirtschaftswissenschaftlichen (Smith) Studium behandelt
werden, und werden zudem dazu angeregt, iiber die Grenzen ihres Fachs
hinauszublicken und universelle Mechanismen menschlicher Entwick-
lung (im Sprachhandeln, im wirtschaftlichen Handeln) kennenzulernen.

Anredewandel

Ein dhnliches ficheriibergreifendes, propideutisches Potenzial bietet das
Thema ,Anredewandel’, das vor allem durch Besch?® und Simon?” griind-
lich erforscht wurde. Beim Anredewandel handelt es sich um ein Phino-
men pragmatischen Wandels, d.h., es wird betrachtet, wie sich die Art der
Sprachverwendung im Laufe der Sprachgeschichte wandelt. So unter-
sucht die Forschung zum Anredewandel, wie mittels (pronominaler) An-
rede auf die angesprochene Person verwiesen wird. In vielen Sprachen
stehen hierfiir grundsitzlich zwei Moglichkeiten zur Verfiigung: ein ni-
hesprachlich-informelles Pronomen (z.B. dt. du, frz. tu) und ein distanz-
sprachlich-formelles Pronomen (z.B. dt. Sie, frz. vous). Dariiber hinaus

9 Adam Smith: An Inquiry Into the Nature and Causes of the Wealth of Nations. Bd. 4, Kap.
2. 1776. Online verfiigbar auf: hitps://www.econlib.org/library/Smith/smWN.html?chap-
ter_num=_27#book-reader (Zugrift: 31.05.2021).

% Werner Besch: Anredeformen des Deutschen im geschichtlichen Wandel. In: Sprachge-
schichte. Ein internationales Handbuch zur Geschichte der deutschen Sprache und ihrer
Erforschung. Bd 3. Hg. v. Werner Besch u.a. Berlin/New York 2003, S. 2599-2628.

7 Horst J. Simon: From pragmatics to grammar. Tracing the development of respect in the
history of the German pronouns of address. In: Diachronic perspectives on address term
systems. Hg v. Irma Taavitsainen; Andreas H. Jucker (Hrsg.): Amsterdam/Philadelphia
2003, S. 85-123.
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gibt es Sprachen, in denen es nur ein Anredepronomen gibt (z.B. you im
Englischen) oder die ein stark ausdifferenziertes System mit mehreren
Anredepronomen haben (z.B. das Japanische mit bis zu sechs Anredepro-
nomen). Hier bieten sich bereits erste ficheriibergreifende Potenziale an,
indem z.B. — kontrastiv zum Englischen — die Frage gestellt wird, welchen
,Mehrwert‘ ein mehrstufiges Anredesystem bietet oder ob demgegentiiber
die Nachteile (zu starke Hierarchisierung, ,Hoflichkeitskonflikte‘ bei der
Anrede mit du oder Sie) tiberwiegen.

Ebenso interessant und fiir den propideutischen Unterricht in der Sek.
IT angemessen ist jedoch ein systematischer Uberblick {iber die Entwick-
lung der Anredepronomen im Deutschen bzw. die ihr zugrundeliegen-
den Mechanismen. Diese kann hier nur in Ausziigen wiedergegeben wer-
den, fiir eine ausfiihrliche fachwissenschaftliche Darstellung sei auf Si-
mon verwiesen, eine didaktisierte Darstellung findet sich bei Jager/Boh-
nert?® bzw. Béhnert/Nowak?. Eine anschauliche Darstellung der histori-
schen Entwicklung der pronominalen Anrede im Deutschen bietet Si-
mon, der diese als , Zickzack-Kurs“ durch das Pronominalparadigma be-
schreibt (Abb. 2)'%:

er, . 3

sie sie 8G 3PL

di h 2 2PL
u ihr G
h i ! 1PL
. vir

ic wir SG

Abb. 2: Die Entwicklung der Anrede als , Zickzack-Kurs“

% J4ger/ Bshnert (wie Anm. 13), S. 92-97.
9 Bohnert/ Nowak (wie Anm. 81).
100 Simon (wie Anm. 97), S. 87.
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Wie die rechte Abbildung deutlich macht, verlduft der ,Pfad der Hoflich-
keit“ zwischen den Strategien der Pluralisierung (metaphorische Erho-
hung durch Ansprache in der Mehrzahl; z.B. i(h)r ab dem Ahd.) und der
Indirektheit (Gesichtswahrung durch indirekte Ansprache in der 3. Ps.;
z.B. er/sie ab dem Fnhd.). Diese Entwicklung beschreiten viele Anredesys-
teme, jedoch kommen diese in den meisten Fillen auf einer bestimmten
Stufe zum Stehen (z.B. frz. vous ,2. Ps. PL.¢, ital. Lei ,3. Ps. Sg.‘). Das Deut-
sche hingegen hat den Hoflichkeitspfad bis zum Ende beschritten: Mit
dem Hoflichkeitspronomen Sie (< 3. Ps. Pl.) werden die Strategien der
Pluralisierung und der Indirektheit kombiniert und somit ein Hochst-
maf an Héflichkeit erreicht.1!

Die verschiedenen Stufen der Entwicklung kénnen mit Schiilerinnen und
Schiilern der Sek. IT anhand von Texten aus dem Mhd. (hier bieten sich
alle — zumindest noch auszugsweise in der Schule gelesenen — Texte an
vom Parzival tiber den Tristan bis hin zum Nibelungenlied), dem Fnhd.
oder insbesondere dem Nhd. im spiten 18./frithen 19. Jh. an. Gerade
diese Texte der Klassik sind ohnehin fester Bestandteil des literarischen
Curriculums in der Oberstufe und bieten einen spannenden Einblick in
das zeittypische ,Nebeneinanderbestehen verschiedener Anredeprono-
men und damit verbundener Héflichkeitsstrategien. %2

Ende des 19. Jh.s bricht das zeitweise bis zu funfstufige (17./18. Jh. du,
ihr, er/sie, Sie, dieselben) Anredesystem des Deutschen zusammen und das
heutige zweistufige System aus du und Sie etabliert sich. Am Ende der
Entwicklung steht ein grammatikalisiertes System aus du und Sie, das pa-
radigmatisch organisiert ist (du bei informell-ndhesprachlicher, Sie bei
formell-distanzsprachlicher Anrede) und zwischen dessen Pronomina in
Anredesituationen obligatorisch gewihlt werden muss.!%® Daneben spre-
chen auch grammatische Abweichungen zum Spenderlexem, dem Perso-
nalpronomen sie (3. P1.), dafiir, dass es sich bei Sie um ein form- und in-
haltsseitig eigenstindiges (Anrede-)Pronomen handelt, etwa die Flexion
der priadikativen Nominalgruppe bei direkter Ansprache (Hoflichkeits-
pronomen: Sie kleiner Spafivogel!, Personalpronomen: Sie (sind) kleine

101 Ebd.
192 Hierzu unterrichtspraktisch: Spuhler/ Vélpel (wie Anm. 81).
103 Vgl. Simon (wie Anm. 97), S. 99.
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Spafivégel). In der Sprachgeschichte des Deutschen hat sich eine neue
grammatische Kategorie +RESPEKT entwickelt, die durch das Hoéflich-
keitspronomen Sie realisiert wird.

Auf Lass (1990) Bezug nehmend interpretiert Simon den ,qualitative[n]
Sprung“ vom Personalpronomen zum (reanalysierten) Honorativprono-
men ,2. Ps. Sg.resp* als Exaptationsprozess.!%* Das Konzept der Exaptation
stammt aus der Evolutionsbiologie und kann z.B. anhand der Entwick-
lung der Flugfihigkeit von Vogeln veranschaulicht werden:

Nachdem Federn urspriinglich wohl allein zur Thermoregulation des Kor-
pers gedient hatten, erhohte die sukzessive Vermehrung und Vergrofe-
rung der Federn an den VordergliedmafRen die Beutefangfihigkeit; wei-
tere Groflenverinderungen konnten sodann zum Luftgleiten, schliellich
zum Fliegen fithren.1%

McMahon (1994) weist darauthin, dass sich Parallelen zwischen der Evo-
lutionsbiologie und der historischen Linguistik als duflerst fruchtbar er-
weisen kénnen:

However, the Darwinian theory of biological evolution, with its interplay
of mutation, variation and natural selection, has clear parallels in historical
linguistics, and may be used to provide enlightening accounts of linguistic
change. Having borrowed the core elements of evolutionary theory, we
may then explore novel concepts from biology, such as exaptation, and as-
sess their relevance for linguistic change. Indeed, the establishment of par-
allels with historical biology may provide one of the most profitable future

directions for historical linguistics.!%

104 Roger Lass: How to do things with junk: Exaptation in language evolution. In: Journal of
linguistics 26/1990, S. 79-102. Zit. nach: Horst J. Simon, H.: ,Exaptation” in der Sprachwan-
deltheorie. Eine Begriffsprazisierung. In: Prozesse sprachlicher Verstirkung. Typen forma-
ler Resegmentierung und semantischer Remotivierung. Hg. Riidiger Harnisch. Berlin/New
York 2010, S. 43 (Linguistik — Impulse und Tendenzen 37).

19 Ebd.

196 April McMahon: Understanding language change. Cambridge: Cambridge University
1994, S. 340, zit. nach Simon (wie Anm. 97), S. 42.
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Gleiches gilt fiir den Finsatz von Sprachgeschichte in einem sprachrefle-
xiven, wissenschaftspropideutischen Unterricht in der Oberstufe. Die Er-
kenntnis — auch hier —, dass sich Mechanismen, denen die Entwicklung
menschlicher Sprache folgt, in anderen Bereichen (hier: der Biologie)

wiederfinden, ist fiir Schiilerinnen und Schiiler ebenso anspruchsvoll wie
erhellend.

Fazit und Ausblick

Wie die Untersuchung eingangs gezeigt hat, liuft Zieglers Forderung ei-
nes ,zeitgemiflen Umgang mit dem Unzeitgemiflen“ immer noch weit-
gehend ins Leere.!”” Zwar ist der Themenkomplex ,Sprachge-
schichte/Sprachwandel‘ curricular fest verankert, die starke Konzentra-
tion auf die Semantik/Lexik in der Formulierung der Kompetenzen ebnet
jedoch den Weg fiir eine weitgehende Beschrinkung auf ebendiese Be-
reiche in den Lehrwerken und — hieran ankniipfend — auch in der Unter-
richtspraxis. Dartiber hinaus ist keiner Antwort der im Rahmen dieser
Studie Befragten zu entnehmen, dass der Wandel von Woértern und Wort-
bedeutungen zumindest theoriebezogen, d.h. vor der Folie von Modellen
des semantischen und lexikalischen Wandels, eingebettet wird. Von einer
mit den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife konfor-
men ,theoriegestiitz[en Beschreibung]“ von ,Sprache als System und als
historisch gewordenes Kommunikationsmedium“ kann also derzeit
keine Rede sein.!%

Eine Neuausrichtung hinsichtlich einer systematischen Sprachge-
schichtsdidaktik, die auch kerngrammatische Themen mit einschlief3t
und diese in der Sek. II theoriebezogen einbettet, wurde von fachwissen-
schaftlicher und didaktischer Seite mehrfach eingefordert und ist vor dem
Hintergrund eines immer gréfler werdenden Legitimationsdrucks, dem
sich die Sprachgeschichte ebenso wie alle sprachlichen Lehr-Lern-Inhalte
in Zeiten von Bildungsstandards und Kompetenzen ausgesetzt sieht,
nach wie vor dringend notwendig. Sprachhistorisches Lernen muss na-
tiirlich mehr als das ,Pauken von Ablautreihen® beinhalten; vielmehr soll
eigenaktives Erschlieflen von sprachlichem Wandel angeregt und hierbei

07 Ziegler (wie Anm. 1), S. 1.
108 Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife 2012, S. 26.
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stirker die Rolle der Sprachnutzer/-innen fiir Wandelprozesse hervorge-
hoben werden.1%? Mit Blick auf die Lehrwerkinhalte lisst sich festhalten,
dass die Verlage auf diese didaktischen und methodischen Forderungen
reagiert haben. In der Sek. I erschlieRen sich Schiilerinnen und Schiiler
eigenaktiv die Geschichte von Wortern wie geil, die (auch) in ihrem eige-
nen Sprachgebrauch vorkommen. Auch in methodischer Hinsicht wurde
reproduktives ,Pauken und ,Aufsagen“ durch konkreten Anwendungs-
bezug erginzt. Neben diesem positiven Befund fiir die Lehrwerkmetho-
dik sind in der Fachwissenschaft und -didaktik vermehrt auch dahinge-
hend kritische Stimmen zu vernehmen, dass die oben dargestellte The-
menwahl des semantischen/lexikalischen Wandels fragmentarische
Sprachgeschichtsbilder der Lernenden bedingen kénnte.'? So ist es so-
wohl aus fachwissenschaftlicher als auch aus fachdidaktischer Perspek-
tive problematisch, ein Bild von Sprachgeschichte zu vermitteln, das aus-
schlieRlich auf gegenwartssprachlichen Wandel (,Sprachverfall® durch
Anglizismen) und/oder exkursartig in Form von ,Wortgeschichten‘ the-
matisierten semantischen/lexikalischen Wandel ausgerichtet ist, da es
nicht die notwendige historische ebenentiibergreifende Kontinuitit zu
vermitteln vermag, die es allerdings bedarf, um Sprache und Sprachwan-
del in ihrem historischen Kontext beurteilen zu kénnen. Bereits Linke be-
tont, dass der exkursorische Einsatz von Sprachgeschichte und Sprach-
wandel problematisch sein kann. Sprachgeschichtliche Erliuterungen
ausschlieRlich situativ einzusetzen, birgt die Gefahr einer Art ,sprachge-
schichtliche[n] ceterum censeo[s] (im Sinne von ,iibrigens lisst sich da
sprachgeschichtlich auch noch was zeigen...)“. 1!

Eine Moglichkeit, die Forderungen innerhalb der Fachwissenschaft und
Fachdidaktik aufzugreifen und dabei auch die bisher ausgesparten kern-
grammatischen Inhalte in den Blick zu nehmen, bietet der Weg tiber Mo-
delle des Sprachwandels, die nicht nur den o.g. Forderungen der Bil-
dungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife nachkommen, son-
dern dartiber hinaus auch ficheriibergreifende Potenziale bieten. Die

199 yol. Elspaf} (wie Anm. 15), S. 2.

110 7 B. Siehr (wie Anm. 10), Ziegler (wie Anm. 1), Rodel (wie Anm. 11), Bohnert (wie Anm.
12).

111 Angelika Linke: Sprachgebrauch und Sprachgeschichte. In: Praxis Deutsch 96/1989, S.
9-18.
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Frage Quo vadis Sprachgeschichte? sollte also folglich nicht mit einem ,We-
niger’ an Komplexitit und Theorieeinbettung beantwortet werden, son-
dern vielmehr den ,zeitgemidflen Umgang* mit der Diachronie in einem
systematisch auf Wissenschaftspropddeutik und Sprachreflexion ausge-
richteten Zugriff suchen.!!2

12 Ziegler (wie Anm. 1), S. 1f.






Aletta Leipold (Leipzig)

firnimis? firnimu!
100 Worter Althochdeutsch fiir Schule und Universitit

Den Schwerpunkt didaktischer Bemithungen bei der Integration mittel-
alterlicher Stoffe in den Schulunterricht bilden fraglos das Hochmittelal-
ter und seine literarischen Zeugnisse. Aber gerade auch das Frithmittel-
alter, in welchem nicht nur die Urspriinge der kulturellen Prigung Euro-
pas liegen, sondern auch die Wurzeln unserer deutschen Sprach- und Li-
teraturgeschichte, ist fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierende in-
teressant und eigentlich grundlegend. Aus dieser Zeit zwischen ca. 700
und 1000 n. Chr. stammen wichtige kulturelle Impulse, die zum Ver-
stindnis unserer heutigen Zeit entscheidend sind und eigentlich fest
zum Bildungskanon unserer Kinder gehoren sollten. Dass dies weder an
Schulen noch an Universititen der Fall ist, ist evident.

Deshalb soll hier ein Didaktisierungsversuch fiir das frithe Mittelalter, fiir
das Althochdeutsche, vorgestellt werden.! Anliegen ist es, durch Arbeits-
material in einfacher, spielerischer Form einen authentischen Zugang zu
der ansonsten kaum ohne Vorwissen zuginglichen ersten deutschen
Sprachperiode zu schaffen und so das Althochdeutsche und die Anfinge
unserer Muttersprache in den Fokus Lehrender zu riicken.

Auch fiir Lehrende ist die althochdeutsche (ahd.) Sprachepoche oft kein
einfaches Gebiet. Umso bemerkenswerter ist es, wenn es ihnen auch
ohne Lehrplanvorgaben ein Anliegen ist, ihren Schiilerinnen und Schii-
lern dieses dlteste Deutsch niherzubringen. Das im Folgenden vorzustel-
lende Glossenspiel firnimis? ih firnimu! Verstehst du? Ich verstehe! soll eine
Ermunterung hierfiir sein. Der eigentlichen Spielerklirung geht eine

! Dieser Beitrag basiert auf einem Vortrag, der auf der Tagung ,Helden in der Schule* (Klos-
ter Banz 2014) gehalten wurde.
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Einfithrung in die ahd. Sprachepoche und deren Charakteristika voraus,
die auch im Unterricht vorangestellt werden sollte.

Das Glossenspiel erméglicht durch gezielte Auswahl des passenden
Schwierigkeitsgrades einen den jeweiligen Anforderungen entsprechen-
den Einstieg in das Ahd. Die unterste Stufe, die reine Zuordnung der alt-
hochdeutschen zu den neuhochdeutschen Wortern, kann schon in der
Grundschule angewendet werden. Erhohte Schwierigkeitsgrade wie das
Erkennen grammatischer Regularititen bis hin zu syntaktischen Frage-
stellungen bieten sich fiir den Einsatz an der Universitit an. Im Moment
ist das Spiel in der Entwicklungsphase. Es soll in zwei Ausfihrungen vor-
gelegt werden, als Druckversion und als Online-Spiel.?

Besonderheiten der althochdeutschen Uberlieferung: Vom Weg der ers-
ten deutschen Worter auf das Pergament

Unter dem Patronat Karls des GroRRen?, der sein riesiges Reich auf der
Basis einer neuen Religion vereinheitlichen und ihm gemeinsame Bil-
dungsstandards auferlegen wollte, der Bildung und Kultur zu einer seiner
Hauptanliegen erklirte, der an seiner Hofschule die grofiten Gelehrten
seiner Zeit versammelte und in den Kléstern das bis dahin tradierte Wis-
sen der Antike und des Christentums sammeln, kopieren und interpre-
tieren lief, blitht in den Skriptorien das erste deutsche Schrifttum auf:

2 Die Onlineversion wird derzeit gemeinsam mit Jérg Ritter am Institut fiir Informatik der
Universitit Halle entwickelt: hitps://firnimis.uzi.uni-halle.de/ Die Printversion ist in Zusam-
menarbeit mit der Sichsischen Akademie der Wissenschaften zu Leipzig geplant.

3 Zur kulturhistorischen Einfithrung vgl. Dieter Kartschoke: Geschichte der deutschen Lite-
ratur im frithen Mittelalter. 2. Aufl. Miinchen 1994, S. 60-173; Wolfgang Haubrichs: Ge-
schichte der deutschen Literatur von den Anfingen bis zum Beginn der Neuzeit. I/1: Die
Anfinge: Versuche volkssprachiger Schriftlichkeit im frithen Mittelalter, 2., durchgesehene
Aufl. Titbingen 1995, S. 160-256; Albrecht Greule: Uber die Anfinge deutscher Sprachkultur
und Sprachkultivierung. In: Die Entstehung des Deutschen. Festschrift fiir Heinrich Tie-
fenbach. Hg. v. Albrecht Greule/Eckhard Meineke/Christiane Thim-Mabrey. Heidelberg
2001, S. 133-142 und Ergebnisse der Sprachgeschichtsforschung zu den historischen
Sprachstufen I: Das Althochdeutsche. In: Sprachgeschichte. Ein Handbuch zur Geschichte
der deutschen Sprache und ihrer Erforschung. 2., vollst. neu bearb. u. erw. Aufl. Hg. v. Wer-
ner Besch/Anne Betten/Oskar Reichmann/Stefan Sonderegger. Berlin/New York, 2. Teil-
band. 2000, S. 1144-1240, besonders Dieter Geuenich: Soziokulturelle Voraussetzungen,
Sprachraum und Diagliederung des Althochdeutschen, S. 1144-1155.
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Hier werden lateinische (lat.) Texte glossiert, kommentiert und in die bis
dahin nur gesprochene Volkssprache thiutisc* iibersetzt. Hier beginnen
Monche, die Sprache der einfachen Menschen in eine Schriftform zu
bringen und sie den groflen und als heilig geltenden Gelehrtensprachen
Hebriisch, Griechisch und v.a. Latein gleichberechtigt gegentiberzustel-
len.’ Da die Grundidee des karlischen Reiches das Christentum ist, muss
fiir eine erfolgreiche Missionierung sichergestellt werden, dass die neuen
Christinnen und Christen (iberwiegend erwachsene Tiuflinge) verste-
hen, was sie im Glaubensbekenntnis sprechen, da sonst der Akt der Taufe
nicht rechtskriftig war.

So wird die Verschriftlichung der Volkssprache v.a. zur Etablierung des
neuen Glaubens unter Karl ein wichtiges Anliegen: Hier liegt die Initia-
tive zur Niederschrift der ersten deutschen Worter. Die grundlegenden
Gebrauchstexte fiir Bekehrung und Gottesdienst, das Vaterunser, das
Glaubensbekenntnis, Taufgelobnisse und Beichtformeln finden so in deut-
scher Ubertragung ihren Weg auf das Pergament.

4 ,Deutsch, im Gegensatz zu den klassischen Sprachen’, vgl. Althochdeutsches Wérterbuch.
Auf Grund der von Elias von Steinmeyer hinterlassenen Sammlung im Auftrag der Sichsi-
schen Akademie der Wissenschaften zu Leipzig. Band 2 (hg. v. Rudolf Groe): C — D (1970—
1997, Reprint Berlin 2007), Sp. 565. Das Leipziger ,Althochdeutsche Worterbuch' ist ein
groRRangelegtes Thesaurusworterbuch, das die Gesamtheit der ahd. Uberlieferung, literari-
sche Belege ebenso wie Glossenbelege erfasst, grammatikalisch und lexikalisch einordnet.
Es liegt gedruckt bis zum Buchstaben S vor. Der Abschluss des Warterbuches ist fiir 2030
geplant (online einsehbar derzeit bis R unter: hitp://awb.saw-
leipzig.de/cgi/WBNetz /wbgui_py?sigle=AWB) (alle angegebenen Internetadressen letztmalig
aufgerufen am 30.6.2021). Zur Entstehung des Wortes ,deutsch, zum Volk gehérig‘ vgl. Ingo
Reiffenstein: Bezeichnung der deutschen Gesamtsprache. In: Sprachgeschichte (wie Anm.
3) 3. Teilband 2003, S. 2191-2205.

> Zur Einfithrung in das Althochdeutsche vgl. z.B. Stefan Sonderegger: Althochdeutsche
Sprache und Literatur. Eine Einfithrung in das ilteste Deutsch. Darstellung und Gramma-
tik. Dritte, durchges. u. wesentl. erweiterte Aufl. Berlin/ New York 2003; Haubrichs (wie
Anm. 3); Eckhard Meineke/Judith Schwerdt: Einfithrung in das Althochdeutsche, Pader-
born u.a. 2001.
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Das Althochdeutsche besteht daher in seiner literarischen Uberlieferung
weitestgehend aus christlichen und antiken Texten,® die zum grofRen Teil
aus dem Lateinischen tibersetzt sind. Einige wenige Reste einer ilteren,
ehemals miindlichen Tradition, eher zufillig als systematisch aufge-
schrieben, zeugen noch vom Ausklang der heidnisch-germanischen Zeit.
Diese Texte, etwa die Zauberspriiche oder das Hildebrandslied (vgl. hierzu
den Beitrag von Agnes Jiger in diesem Band), sind jedoch die bekannte-
ren Zeugen der ahd. Uberlieferung. Diese Dominanz einerseits des kleri-
kalen Schrifttums, andererseits der sehr anspruchsvollen antiken philo-
sophischen Tradition macht diese erste deutsche Sprachepoche fiir Schii-
lerinnen und Schiiler bereits thematisch schwer rezipierbar. Hinzu kom-
men die Unwegbarkeiten einer Ubersetzungssprache. Lesung und Inter-
pretation ahd. Texte erfordert einiges Vorwissen. Welcher Schiiler/welche
Schiilerin wird im Laufe seiner/ihrer Ausbildung mit Namen wie Tatian,
Otfrid oder Notker vertraut gemacht, obwohl gerade diese Namen unsere
deutsche Literatur- und Sprachgeschichte begriinden?

Deshalb sollen hier zwei ahd. Schriftzeugen vorgestellt werden, die in ih-
rer Besonderheit vielleicht eher das Interesse von Kindern und Jugendli-
chen wecken und dariiber hinaus in der Lage sind, den Weg der ersten
deutschen Worter auf das Pergament zu demonstrieren: die sog. Altdeut-
schen Gespriche, zwei Glossartexte.

Glossen sind volkssprachige Eintragungen, die zunichst vereinzelt zwi-
schen den Zeilen (interlinear) oder am Rand (marginal) lateinischer Texte
stehen, um einzelne Worter zu erkliren, zu verdeutschen.” Bereits aus
iltester Zeit stammen durchgehend glossierte Texte, bei denen jedes lat.
Wort mit einer (normalerweise) volkssprachigen Entsprechung versehen
ist. Auch wenn so ganze Texte interlinear glossiert werden, resultiert da-
raus aufgrund der fremdsprachigen Wortstellung noch kein syntaktisch

¢ Griechische und rémische Autorinnen und Autoren gehérten zum Ausbildungskanon in
den Klsstern. Zunichst in Form von Glossen, spiter v.a. durch die groRe Ubersetzungsleis-
tung Notkers des Deutschen (vgl. dazu Anm. 15) werden diese Texte auf Deutsch rezipiert.
7 Zur Einfithrung in die Glossographie vgl. Meineke/Schwerdt (wie Anm. 5), S. 166-178; Die
althochdeutsche und altsichsische Glossographie. Ein Handbuch. Hg. v. Rolf Bergmann
und Stefanie Stricker, Bd. 1. Berlin/New York 2009, S. 20-32; zur Position von Glossen im
Text S. 199-201.
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deutscher Text.® Wird in beiden Sprachen kein Text, sondern nur kontext-
loser Wortschatz dargeboten, handelt es sich um sog. Glossare, die die
lexikalischen Entsprechungen in beiden Sprachen vermitteln. Es sind
Glossare zu einzelnen Schriften (sog. Textglossare), Sachgruppenglossare
oder alphabetische Glossare iiberliefert. Um die deutschen Glossen rich-
tig zu verstehen, ist es notig, ihren urspriinglichen Kontext im lat. Text zu
ermitteln, sofern ein solcher vorhanden war. Die Glossen kénnen in Spal-
tenform, nicht unihnlich unseren heutigen Worterbiichern, dargeboten
werden, aber auch in einer fiir uns heute extrem ungewohnten Art der
Darstellung von Fremdwort und Ubersetzung: In derselben Zeile folgt
das deutsche Wort ohne besondere Auszeichnung jeweils dem lateini-
schen (sog. Kontextglossen). Eine solche Form weist z.B. das erste deut-
sche Synonymwdérterbuch auf, der nach seinem ersten Eintrag (abrogans.
dheomodi ,demiitig) benannte Abrogans.’ Diese frithe Form der schriftli-
chen Ubertragung einzelner Worter durch Glossierung macht zwei Drit-
tel des gesamten ahd. Wortschatzes aus.!°

Ein weiterer Schritt in einer von der Forschung rekonstruierten formalen
Entwicklung des deutschen Schrifttums!! ist das gleichberechtigte Ne-
beneinandertreten von ahd. und lat. Text. Ein solcher Kolumnentext ist
im Codex Sankt Gallen 56 (erstes Viertel 9. Jh.) tiberliefert, der berithmten

Ubersetzung einer lat. Evangelienharmonie!?, die iiber mehrere

8 Dieses Phinomen findet sich in besonderem MaR in der ahd. Benediktinerregel, vgl.
hierzu Sonderegger (wie Anm. 5), S. 123-126 und Meineke/Schwerdt (wie Anm. 5), S. 139-
143; Der Cod. St. Gallen 916, in dem die Benediktinerregel tiberliefert ist, ist einsehbar unter:
http:/ /www.e-codices.unifr.ch/de/csg/0916/8/0/Sequence-715.

® Der Abrogans ist in dieser Form {iberliefert im Codex St. Gallen 911. Dieser ist einsehbar
unter hitp://www.e-codices.unifr.ch/de/csg/0911/4/0/Sequence-710; zur Einfithrung vgl. z.B.
Sonderegger (wie Anm. 5), S. 68-70.

10 vgl. Ingeborg Képpe: Das Althochdeutsche Wérterbuch. In: Sichsische Akademie der
Wissenschaften zu Leipzig. Geschichte ausgewihlter Arbeitsvorhaben. Im Auftrag der Aka-
demie hg. v. Heinz Penzlin. Stuttgart/Leipzig 1999, S. 77.

11 vgl. Sonderegger (wie Anm. 5), S. 120.

12 Evangelienharmonie oder Diatessaron bezeichnet den Zusammenschnitt der vier Evan-
gelien zu einer einzigen Lebensgeschichte Jesu — diese Art der Darstellung war im Mittelal-
ter sehr beliebt.
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Zwischenstufen auf den Syrer Tatian zuriickgeht.!® Die anonymen ahd.
Ubersetzer waren bemiiht, sich innerhalb der Vorgaben des lat. Satzab-
schnittes gut deutsch auszudriicken, wobei das Diktat der Ausgangsspra-
che die noch ungeiibte deutsche Schriftsprache stark dominiert. Den Ab-
schluss einer solchen Entwicklung und seinen frithen Héhepunkt stellt
die ohne bekannte lat. Vorlage entstandene dichterische Variation der
oben genannten Evangelienharmonie durch Otfrid von Weifenburg um
865 dar. Von diesem ersten namentlich bekannten deutschen Dichter
stammt die erste tiberlieferte Endreimdichtung in deutscher Sprache —
diesem Text ist ein ganzer eigener Codex gewidmet — das erste deutsche
Buch.! Hier ist die Emanzipation des jungen Deutschen abgeschlossen:
die Volkssprache ist gleichberechtigt neben das Latein getreten. Noch ein
Jahrhundert spiter wird sie Instrument des sprachlich meisterhaften gro-
Ren Ubersetzungswerks Notkers des Deutschen von St. Gallen sein, der
sich noch immer fiir das Unterfangen, deutsch zu schreiben, rechtferti-
gen muss. "

Doch nun zuriick zum Ausgangspunkt fiir die genannte Entwicklung, zu
den Glossaren — um solche handelt es sich in den beiden Handschriften,

13 Einfithrend zu Tatian vgl. Haubrichs (wie Anm. 3), S. 211-219; Sonderegger (wie Anm.
5), S. 127-130; Meineke/Schwerdt (wie Anm. 5), S. 143-148. Die Handschrift St. Gallen 56,
die den ahd. Tatian uberliefert, ist verfiigbar auf  hitp://www.e-codi-
ces.unifr.ch/de/list/one/csg/0056.

14 Einfithrend zu Otfrid vgl. Haubrichs (wie Anm. 3), S. 261-272; Sonderegger (wie Anm. 5),
S. 146-150.; Meineke/Schwerdt (wie Anm. 5), S. 149-156; interessant sind hier Otfrids Recht-
fertigung fiir die ungewohnte volkssprachige Abfassung des Werkes im ersten Kapitel und
ein vorangestelltes lat. Widmungsschreiben, in dem er die Schwierigkeiten mit der Umset-
zung ins Deutsche beschreibt. Die Haupthandschrift Wien, Cod. 2687, online verfiigbar auf:
hitp://digital.onb.ac.at/Rep Viewer fviewer.faces?doc=DTL_3699886&order=1&view=SINGLE

15 Einfithrend zu Notker vgl. Haubrichs (wie Anm. 3), S. 209-211, 221-226; Sonderegger (wie
Anm. 5), S. 135-141.; Meineke/Schwerdt (wie Anm. 5), S. 157-161. Sein Hauptwerk, die
Ubersetzung des Psalters ist im Codex St. Gallen 21 iiberliefert (online verfiigbar auf:
http://www.e-codices.unifr.ch/de/csg/0021/9). Zu Notkers Brief an Hugo von Sitten mit der
Reflexion seiner Intention, auf Deutsch zu schreiben vgl. Ernst Hellgardt: Notkers des Deut-
schen Brief an Hugo von Sitten. In: Hans Fromm: Befund und Deutung. Zum Verhiltnis
von Empirie und Interpretation. In: Sprach- und Literaturwissenschaft. Hg. v. Klaus Grub-
miiller. Tiibingen 1979, S. 169-192.
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die im Folgenden vorzustellen sind und dem Didaktisierungsversuch zu-
grunde liegen.

Die Kasseler Glossen und die Pariser Gespriiche — eine Ausnahme unter den
frithmittelalterlichen Texten

Die beiden Glossarhandschriften gehoren zu den iltesten deutschen Tex-
ten: Die sog. Kasseler Glossen (KG) entstanden nach 800 und stehen auf
sechs Seiten einer theologischen Handschrift aus Regensburg, die heute
in Kassel aufbewahrt wird.'® Es handelt sich um ein Sachgruppenglossar,
das 246 deutsche Eintragungen zum menschlichen Kérper, zu Tieren, zu
Gegenstinden des tiglichen Bedarfs, zu Hausbau, zu Kleidung u.a. ent-
hilt.'” Zu Beginn werden die Kérperteile vom Kopf abwirts lateinisch und
deutsch benannt, z.B.:

caput haupit {a aaprt ,Kopf*

oculos augun 24 3 ,Augen’

dentes zendi S Ag ] ,Zihne*
- . ——

manus hant 'f;,.“_.; 2 ,Hand"

digiti fingra iy ,Finger*

a“l

16 Einfithrend zu den KG vgl. Meineke/Schwerdt (wie Anm. 5), S. 133-134.; Stefanie Stricker:
'Kasseler Glossen'. In: Althochdeutsche und altsichsische Literatur. Hg. v. Rolf Bergmann.
Berlin u.a. 2003, S. 225-227; Herbert Penzl: ,Stulti sunt Romani“. Zum Unterricht im Bai-
rischen des 9. Jahrhunderts. In: Wirkendes Wort 35, Heft 3 (1985), S. 240-248; die Hand-
schrift Kassel, Universititsbibliothek/LMB, 4° Ms. theol. 24, 15r-17v. Online verfiigbar auf
http://orka.bibliothek.uni-kassel.de/viewer fimage/1296741392003/31/.

7 Das komplette Glossar wurde von Elias von Steinmeyer im 3. Band seiner Glossenausgabe
ediert: Die althochdeutschen Glossen. Gesammelt und bearbeitet von Elias Steinmeyer und
Eduard Sievers. Dritter Band: Sachlich geordnete Glossare, 2. Nachdruck der Ausg. Dub-
lin/Ziirich 1969 (Berlin 1895). Ziirich/ Hildesheim 1999, S. 9-13.
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Es folgen sehr gut lesbar die Tierbezeichnungen, z.B.:

cavallus hros L 1" ,Pferd’
boves ohsun o"n"un ,Ochsen
armentas hrindir \_“) a c}“w ,Rinder*
pecora skaaf f KaAF ,Schafe*
agnelli lempir ﬁefnr‘r ,Limmer*

Bis zum Ende des Sachglossars handelt es sich um die Eintragungen ei-
ner normalen Glossenhandschrift. Vor allem auf den letzten beiden Sei-
ten (171 u. 17v) aber findet sich etwas Besonderes: als Fliefdtext geschrie-
bene abwechselnd deutsche und lateinische Wortgruppen und Sitzchen,
Redewendungen nach dem Frage-Antwort-Prinzip. Solche Gesprichsse-
quenzen finden sich in noch groflerem Ausmafl in den sog. Pariser Ge-
sprichen (PG), einem Text, benannt nach dem jetzigen Aufbewahrungsort
von vier der fiinf Seiten, der Bibliothéque nationale de France in Paris
(Ms. lat. 7641).!® Die Gespriche sind um 900 in Siidfrankreich, dem da-
maligen Westteil des Frankenreiches, entstanden.!” Auf den Rindern

18 (1r, 2v, 31, 7v, 16r) online verfiigbar unter: http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/btv1b8478985p/
f9.image. Eine Seite (50v) des Textes befindet sich in der Biblioteca Apostolica Vaticana,
Rom, Cod. Reg. lat. 566 (online verfiigbar auf: https://digi.vatlib.it /view/MSS_Reg.lat.566),
image Nr. 106. Das komplette Glossar wurde von Elias von Steinmeyer im 5. Band seiner
Glossenausgabe ediert: Die althochdeutschen Glossen. Gesammelt und bearbeitet von Elias
Steinmeyer und Eduard Sievers. Fiinfter Band: Erginzungen und Untersuchungen, Berlin
1922, S. 517-524.

19 Zur Entstehung vgl. Wolfgang Haubrichs: Zur Herkunft der ,Altdeutschen (Pariser) Ge-
spriche’. In: ZDA 101 (1971), S. 86-103. Einfithrend zu den PG vgl. Wolfgang Haubrichs/
Max Pfister: ,In Francia fui“. Studien zu den romanisch-germanischen Interferenzen und
zur Grundsprache der althochdeutschen ,Pariser (Altdeutschen) Gespriche’ nebst einer Edi-
tion des Textes. Stuttgart 1989; Johannes A. Huisman: Die Pariser Gespriche. In: Rhein.
Vierteljahrsblitter 33 (1969), S. 272-296; Wolfgang Haubrichs: ,Pariser Gespriche’. In:
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und auf freien Stellen des lat. Textes sind bilingual lateinisch-deutsche
Redewendungen eingetragen.

Mittels dieser beiden Handschriften kann Schiilerinnen und Schiilern
und Studierenden gezeigt werden, wie Glossierung funktionierte, denn
beide Handschriften weisen die gebriuchlichen Formen von Glossierun-
gen auf: Kontextglossen finden sich im Kasseler Manuskript ebenso wie
Eintrige in Spaltenform, die Pariser Handschrift weist Marginal- und In-
terlinearglossen auf.

Abb. 1: Glossen in Spaltenform im Codex Kassel 4° Ms. theol. 24, folio 16r

Abb. 2: Kontextglossen im Codex Kassel 4° Ms. theol. 24, folio 17v

Althochdeutsche und Altsichsische Literatur (wie Anm. 16), S. 347-350; Frank Jolles: The
hazards of travel in medieval Germany: An attempt at an interpretation of the Altdeutsche
Gespriche. In: German Life & Letters, New Series, Volume XXI (1968), S. 309-319.
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Abb. 3: Marginal- und Interlinearglossen im Codex Paris Ms. lat. 7641, folio 1r

Die PG bestehen aus tiber 100 ahd. Eintragungen: Einzelworter, Sitze
und Dialoge mit ihren vulgirlateinischen (bzw. romanischen) Entspre-
chungen. Sie beinhalten typische Redewendungen fiir die Reise, nicht
unihnlich unseren heutigen Kurzsprachfithrern mit einfachen Phrasen,
die man bei Ankunft in einem fremden Land braucht. Hier handelt es
sich um Handreichungen fiir einen romanischsprachigen Fremden
(»Welschen) bei Reisen ins deutschsprachige Ostfrankenreich. Somit ist
uns hier der erste deutsche Reisesprachfithrer unserer Literaturge-
schichte tiberliefert — eine fiir Schiilerinnen und Schiiler leicht versteh-
bare Textsorte.

Die Gesprichsbiichlein fithren uns an den Westrand des Frankenreiches:
In Karls Riesenreich waren noch romanisch sprechende Westfranken
und thiutisc sprechende Ostfranken vereint. Erst nach der Reichsdreitei-
lung unter Karls Enkeln waren Deutschsprecherinnen und -sprecher im
Reich Ludwigs des Deutschen administrativ von den spiteren Franzo-
sischsprecherinnen und -sprechern getrennt. Der Inhalt beider Glossie-
rungen ist geradezu einzigartig: Wir haben hier die frithesten Zeugnisse
von Alltagswortschatz vor uns, der noch dazu in seiner Lautung der ge-
sprochenen Sprache sehr nahesteht. Dieser alltigliche Gebrauchswort-
schatz ist besonders lebensnah und 6ffnet ein Fenster zur Lebenswelt der
Menschen im 9. Jh. Dartiber hinaus bildet Deutsch, nicht Latein, hier aus-
nahmsweise den Grundtext, der zu iibersetzen ist.



firnimis? firnimu! 51

Fir die Schiilerinnen und Schiiler sicher bemerkenswert ist, dass sich in
den PG auch derbe Schimpfereien und grobe Obszénititen unter den Sit-
zen finden. Je nach Alter der Lernenden liegt es im Ermessen der Lehr-
kraft, diese mit einer Markierung versehenen Karten auszusortieren.

Nach Ankunft eines Fremden wird nach dem Woher und Wohin und
dem Reisezweck gefragt, z.B.:

uuer pist du ,Wer bist du?
uueliche lande cumet ,Aus welchem Land
ir kommt ihr?*

huaz huildu ,Was willst du?*

Es geht um Dienstleistungen in der Herberge, Gesprichssequenzen zwi-
schen Herr, Diener und Gastwirt:

huer istin herro ,Wo ist dein Herr?*

quandi ne uuarin ir za me-
,Warum wart ihr nicht zur

tina
Messe?*

en ualde Buual ,Ich wollte nicht."

s T | . -
gahorestu narrg (o .7,:#,, fm-rw ;Horst du, Idiot?!
ir ensclephet bi dem wip in JThr schlieft bei der Frau in
iure bette eurem Bett*
huez iur herre daz ... so ist er ,wenn das euer Herr er-
iu erbolgan fihrt, ... so ist er zornig!*
huiltu ... obezes ,Willst du Obst?*

ih az heutu fles ,Ich af heute Fleisch’
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: . . capoa . " .
gimer cherize (nm,'r,clmml ,Bring mir eine Kerze!'
I

skir minan part IS SN ,Schere meinen Bart!*

Sfirnimis ... ih firnimu 'f’!"""’"ﬁ l"‘ﬁrﬂn:‘u- JVerstehst du? ... Ich ver-

stehe. ¢

Letzteres war Inspiration fiir den Titel des Spieles.

Das Gesprich behandelt die Belange einer adligen Klientel, es werden
z.B. Teile einer ritterlichen Ausriistung erbeten:

herro huillis trin-
chen huali got huin

gesattile min ros

,Herr, willst du gu-
ten Wein trinken?

,Sattle mein Pferd!*

& gk

Crmey . fR i

,Gib mir meinen
Schild!

gimer min schilt

,Gib mir meinen
Speer!*

gimer min spera

_Cu e map A
L -

,Gib mir mein
Schwert!*

gimer min suarda  [Gempr iy L

Trotz einiger Bemithungen der Forschung ist in beiden Texten keine
durchgingige Gesprichsfithrung rekonstruierbar.

Wie in modernen Sprachreisefithrern auch wird nicht nur Wortschatz in
Worterbuchform und Dialogbeispielen dargeboten, sondern auch Gram-
matik. Es werden Flexionsbeispiele der fiir den Fremden schwierigen ab-
lautenden Verben des Deutschen angefiihrt. An diesen Stammformen
starker Verben konnen je nach beabsichtigter Vermittlungsebene
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grammatische Phinomene ilterer Sprachstufen wie Ablaut oder Wech-
selflexion?® erklirt werden:

Jich ging, sie gin-
’ gen, sie gehen’

foor, forun, farant

firnamut, firnemames ﬁr‘ .”— AMMLIT ,habt ihr verstan-
‘ o den? wir verste-
rEMAIEY
fi hen’

Bemerkenswert ist ein hiufig zitierter Satz der KG, der vielleicht gerade
bairischen Schiilerinnen und Schiilern Spafl macht: Dumm sind die Wel-
schen, klug sind die Baiern.?!

Spielanleitung

Aus diesen bemerkenswerten Alltagswortern und Gesprichsfetzen be-
steht das fiir die spielerische Einfithrung in iltere Sprachstufen konzi-
pierte Zuordnungsspiel.?? Drei Themenbereiche, Korperteile, Tiere und
zwei Sets von Redewendungen, sind auf je 15 bzw. 20 Kirtchen unterge-
bracht.?3 Es wird in zwei Durchgiingen gearbeitet, im ersten Schritt (erste
Unterrichtseinheit) an Korperteilen und Tieren, im zweiten Schritt
(zweite Unterrichtseinheit) an den schwierigeren Gesprichssequenzen.
Damit bei der Auswertung mdoglichst viele Lernende aktiv beteiligt sind,
existieren die Kartensets jeweils in doppelter Ausfithrung. Die Klasse
wird nun geviertelt, je ca. fiinf bis sieben Schiilerinnen und Schiiler fin-
den sich in einer Arbeitsgruppe zusammen. Je zwei Gruppen bekommen
identische Karten zunichst von Koérperteilen und Tieren. Ein Set umfasst
40 Kirtchen: 20 Karten mit dem ahd. Wort als Faksimile und in Tran-
skription der Handschrift und 20 Karten mit der neuhochdeutschen

20 Wechsel des Stammvokals durch Einfluss bestimmter Endungsvokale fir-nim-u: fir-nem-
ames.

21 Zur Interpretation vgl. Penzl (wie Anm. 16), S. 246-248.

22 Beschrieben wird hier zunichst die Druckversion.

2 Es handelt sich jeweils um eine Auswahl und nicht um eine vollstindige Darbietung der
KG oder der PG.
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(nhd.) Ubersetzung. Ist das ahd. Wort problemlos zu lesen, wurde die
Transkription ausgespart, da der Schiiler/die Schiilerin die karolingi-
schen Minuskeln selbst entziffern soll. In einigen Fillen wurde dem
Transkript kein Faksimile beigegeben. Beide Kartenstapel werden nun
gut sichtbar auf den Tischen ausgebreitet. Die erste Aufgabe besteht im
Zuordnen der ahd. Worter zu ihren nhd. Entsprechungen. Dies wird von
den Schiilerinnen und Schiilern meist intuitiv und schnell gehandhabt.

Abb. 4: Projekttag Deutsch in einer 12. Klasse, Stddtisches Gymnasium Riesa

Als erste Erkenntnis kann somit die Tatsache gelten, dass wir auch heute
noch fiir unseren uns fremd gewordenen Wortschatz als Muttersprachle-
rinnen und -sprachler kompetent sind und die Zuordnung weitgehend
assoziativ moglich ist.

Die zweite, wichtigere und schwierigere Aufgabe besteht im Benennen
und Reflektieren der Unterschiede zwischen dem Althochdeutschen und
der gegenwirtigen Form des Wortes.

Nach kurzer Bedenkzeit werden die Ergebnisse abgefragt: Welches ahd.
Wort wurde z.B. nhd. ,Limmer‘ zugeordnet? Die Losung kann in Tabel-
lenform mit nacheinander einblendbaren Textfeldern per PowerPoint vi-
sualisiert werden.?*

24 Die Handreichungen fiir die Lehrkraft werden dem Spiel als Booklet beiliegen und online
abrufbar sein.
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Tiere

Kilber chalpir C}‘VC A P '

iﬁm?"_,

Schweine suuinir f LALL P TP

Limmer lempir

Sau SUU ru‘: 4

Beim Abfragen der Unterschiede werden nun zunichst einfache graphi-
sche Regeln erarbeitet: Den Schiilerinnen und Schiilern fillt auf, dass in
alten Texten in der Regel keine Grofschreibung vorhanden ist (vgl.
hierzu den Beitrag von Bohnert/Nowak in diesem Band), die Buchstaben
sind unabhingig von Wortart und Satzbau Minuskeln. Abweichende Gra-
phemformen werden beschrieben, z.B. das auffillige, bis in die Neuzeit
hinein bestehende Schaft-s (vgl. suu), die cc-dhnliche Schreibung fiir a
(vgl. chalpir), die typisch ahd. uu-Schreibung fiir w (vgl. suuinir), die an-
dere z-Form, der Wechsel von f, v und u etc. Das Phinomen der scriptura
continua, der fehlenden Worttrennung durch Leerriume und die weitge-
hend fehlende Zeichensetzung werden thematisiert. Die Lernenden be-
nennen das Fehlen der Buchstaben mit Punkten bzw. die Realisierung
des Primdrumlautes mit e (z.B. lembir ,Limmer*), sodass hier die Entwick-
lung der graphischen Markierung des Umlauts durch spezielle Gra-
pheme, die erst im Frithneuhochdeutschen konsequent durchgefiihrt
wird (s.u.), erwihnt werden kann. Es konnen das Fehlen des Dehnungs-
h (z.B. hano ,Hahn' oder folo ,Fohlen‘) und die ahd. Markierung der Vo-
kallinge durch Doppelschreibung (z. B. suu fiir sii ,Sau‘)?® benannt wer-
den. Der Gegenwartssprache fremd, dlteren Texten jedoch selbstverstind-
lich zugehorig ist der Niederschlag von Dialektformen im schriftlichen
Text, da alte Sprachstufen keine Standardisierung der Schreibform

5 Vgl. nhd. Moor oder Boot.
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kennen. Der sich hier niederschlagende bairische (bair.) Dialekt, der
mundartlich erhalten, aber keinen Eingang in die normierte Schriftspra-
che des Neuhochdeutschen gefunden hat, ist in der Handreichung fiir
den Lehrer blau markiert (normalahd. b = bair. p; normalahd. g = bair. ¢
(k); normalahd. k = bair. ch etc.). Anhand dieser Laut-Graphem-Zuord-
nungen kann mit den Schiilerinnen und Schiilern iiber das Ringen der
Moénche um eine Zuordnung der lat. Grapheme zu den bis dahin nur ge-
sprochenen deutschen Lauten, fir die das lat. Schriftsystem nicht immer
passend war, gesprochen werden.2°

In einem zweiten Schritt sammelt die Lehrkraft benannte lautliche Un-
terschiede zwischen beiden Sprachformen an der Tafel. So werden wich-
tige Lautwandelerscheinungen (seltener morphologische Verinderun-
gen) beim Ubergang vom Alt- zum Mittelhochdeutschen (Mhd.) und
schlieflich (Frith-)Neuhochdeutschen (Fnhd.) erarbeitet. Hierbei erweist
sich das Ahd. als besonders giinstig, da in diesem Stadium des Deutschen
noch viele der Lautwandel auslosenden Laute tatsichlich im Schriftbild
vorhanden sind. Die Ergebnisse dieses Wandels sind z.T. als Unregelmi-
Rigkeiten bis heute sichtbar, kénnen aber nur durch Rickgriff auf das
Ahd. erklirt werden. Als Handreichung fur die Lehrkraft ist jedem Wort
eine ausfiithrliche Erlduterung mit Hinweis auf die jeweiligen Paragra-
phen der ahd., mhd. und fnhd. Grammatik?’ beigegeben:

chalpir kalb st. n., Nom. Pl.

Kilber *  Dbair. ch = fiir normalahd. k (Ahd. Gr. § 144)

= noch ohne Umlautbezeichnung (Umlaut a > e vor i
der Folgesilbe durch Konsonantenverbindung —Ip-
verhindert (Ahd. Gr. § 27, Anm. 2))

% Die im Lat. nicht vorhandenen Laute wie z.B. die Affrikaten der 2. Lautverschiebung (pf,
tz, ch) missen deshalb bis heute mit zwei Graphemen geschrieben werden.

27 Wilhelm Braune: Althochdeutsche Grammatik I: Laut- und Formenlehre, 16. Aufl. bearb.
v. Frank Heidermanns, Berlin/Boston 2018; Hermann Paul: Mittelhochdeutsche Gramma-
tik. 25. Aufl. neu bearb. v. Thomas Klein, Hans-Joachim Solms u. Klaus-Peter Wegera. Mit
einer Syntax von Ingeborg Schébler, neu bearb. u. erw. v. Heinz-Peter Prell. Tiibingen 2007;
Oskar Reichmann/Klaus-Peter Wegera (Hg.): Frithneuhochdeutsche Grammatik. Von Ro-
bert Peter Ebert, Oskar Reichmann, Hans-Joachim Solms und Klaus-Peter Wegera. Tiibin-
gen 1993.
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= spiter umlautauslésendes i der Endung noch vor-
handen
= bair. p =normalahd. b (Ahd. Gr. § 136)
= Abschwichung voller Nebensilbenvokale -ir > -er
(Ahd. Gr. § 54)
lempir lamb st. n., Nom. Pl.
JLimmer* » Umlaut a > e vor i der Folgesilbe, Graphem e, nicht
i (Ahd. Gr. § 26)
» umlautausldsendes i der Endung noch vorhanden
= bair. p=normalahd. b (Ahd. Gr. § 136)
=  mb wird zu -mm assimiliert (Mhd. Gr. § L99; vgl.
nicht assimiliert in Englisch lamb)
= Abschwichung voller Nebensilbenvokale -ir > -er
(Ahd. Gr. § 54)
suuinir suuin st. n., Nom. Pl.
,Schweine’ | = ahd. uu =nhd. w (Ahd. Gr. § 189)
= sw->schw- (. § 155)
* nhd. Diphthongierung # > ei (Mhd. Gr. L17; Fnhd.
Gr. {L31)
= Ersatz des alten Pluralsuffixes -ir durch nhd. -¢
(Fnhd. Gr. { M 9)
= Abschwichung voller Nebensilbenvokale -ir > -er
(Ahd. Gr. § 54)
SUU sti st. f., Nom. Sg.
,Sau’ = ahd.uu=1
* nhd. Diphthongierung @ > au (Mhd. Gr. L17, Fnhd.
Gr.§L31)

Die erste Zeile enthilt jeweils die lemmatisierte Worterbuchform des be-
treffenden Wortes, die Genus- und Kasusbestimmung. Die Hauptent-
wicklungen sind jeweils rot markiert: Kennzeichen ahd. Texte im Vokal-
bereich ist die noch nicht durchgefithrte Abschwichung der vollen Ne-
bensilbenvokale: a, ¢, i, o, u > e, die fast an jedem Wort sichtbar ist; als
Erkennungsmerkmal ahd. Texte im konsonantischen Bereich gilt die
zweite oder hochdeutsche Lautverschiebung (Ahd. Gr. § 83), die nur an
Beispielen mit einem bekanntem Parallelwort (z.B. im Englischen)
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verdeutlicht werden kann. Die Problematik der tiber die verschiedenen
Sprachstufen fortschreitenden Markierung des Umlauts kann mit Hilfe
des Materials erklirt werden: Im Ahd. ist nur der Primirumlaut durch
das Graphem e (und noch nicht durch g; Ahd. Gr. § 51) markiert,?® der
Sekundirumlaut des a folgt im Mhd. (Mhd. Gr. § L16), Grapheme fiir u-
und o-Umlaut werden erst im Fnhd. #iblich (Mhd. Gr. § L16, Fnhd. Gr. §
L 8). Fur die Erklirung dieser Assimilationserscheinung ist von Vorteil,
dass der Umlautausloser i oder j im ahd. Wortmaterial noch sichtbar ist,
da die vollen Endsilben grofitenteils erhalten sind. Phinomene wie Apo-
kope und Synkope (Mhd. Gr. § L 52-55.) lassen sich an vielen Beispielen
demonstrieren. Weitere wichtige Entwicklungsschritte auf dem Weg zur
Gegenwartssprache sind im Lautbereich die nhd. Monophthongierung
(Mhd. Gr. § L 18) und Diphthongierung (Mhd. Gr. § L 17), die an vielen
Beispielen verdeutlicht werden kénnen. Je nach angestrebter Vermitt-
lungstiefe konnen auch Ablaut (Ahd. Gr. § 50; Mhd. Gr. § L4-5), Riickum-
laut (Mhd. Gr. § M 89), Wechselflexion (Ahd. Gr. § 30 u. 52; Mhd. Gr. { L
7) und Kontraktion (Mhd. Gr. § L 76-80) anhand einiger Worter behandelt
werden.

Des Weiteren sollen nun Bedeutungsverschiebungen thematisiert wer-
den.? Einige heute ausgestorbene Wérter bleiben bei der Zuordnung als
Rest tibrig und kénnen so tiber Ausschlussverfahren am Ende leicht zu-
geordnet werden (z.B. fahs ,Haare‘ oder marhe ,Stute’). Einige Worter ge-
hen folglich im Laufe der Sprachgeschichte unwiederbringlich verloren.
Andere Worter haben eine Bedeutungsverschiebung oder -verengung er-
fahren, z.B. lefsa ,Lippe‘, im heutigen Sprachgebrauch wird Lefze nur
noch fiir die Tierlippe verwendet, oder houbit ,Kopf*, das wir im Neuhoch-
deutschen nur noch stilistisch gehoben gebrauchen. Dagegen hat ahd.
uulp ,Frau‘ in nhd. Weib eine Abwertung erfahren. So kénnen an vielen
Wortern die Bewegungen der Lexik aufgezeigt werden, die fiir den
Sprachwandel auf lexikalischer Ebene bezeichnend sind.

In einem zweiten Durchgang soll das Gelernte noch einmal anhand der
Redewendungen angewendet und gefestigt werden. Anders als die KG,

28 vgl. nhd. Fltern < alt (urspriinglich ,(die) Alteren’).
2 Vgl. auch den Beitrag von I. Heiser in diesem Band.
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die von einem Deutschen in einwandfreiem Ahd. verfasst sind, stammen
die PG von einem Romanen, der offensichtlich nicht die im Deutschen
eingeblirgerten ersten Orthographieregeln benutzte oder fiir seinen Dia-
lekt nicht in dieser Weise umzusetzen vermochte. Die PG sind deshalb
sehr schwer zu lesen und zu deuten. Fiir die Spielkarten habe ich diese
romanische Graphie stark in Richtung der ,normalahd.‘ Graphie verein-
facht, die Anderungen aber durch Entkursivierung der betroffenen Buch-
staben kenntlich gemacht. Der Fokus liegt hier, im zweiten Teil, nicht auf
der Vermittlung von ahd. Lautlehre und Morphologie, sondern — neben
der Festigung einzelner vorher besprochener Merkmale — z.B. auf syntak-
tischen Besonderheiten dlterer deutscher Sprachstufen, die an den Ge-
sprichssequenzen gut zu sehen sind. Da die ahd. Redewendungen etwas
schwieriger zu verstehen und zuzuordnen sind, arbeiten die beiden Grup-
pen nur mit 15 Karten. Der Lehrer kann nun syntaktische Besonderheiten
erfragen: Auffillig ist hier z.B. eine der Sprechsprache nahestehende Er-
scheinung, nimlich das Anbinden von Pronomina an die Verbform: Das
Personalpronomen der 2. Person Singular du wird direkt an die flektierte
Verbform angehidngt und verschmilzt mit der Verbendung (sog. enkliti-
sches Pronomen, vgl. Mhd. Gr. § E 21,2, z.B. hoorestu ,horst du‘). Auch
das Pronomen der 1. Person im Dativ kann so mit der Verbform zusam-
menwachsen und mit der Verbendung verschmelzen (z.B. gimer min ros
,gib mir mein Pferd’). Die fiir dltere Sprachstufen typische Form der Ver-
neinung war die sog. ,proklitische Verneinung* (d.h., dem Verb wird die
Verneinungspartikel en ,nicht direkt vorangestellt: ih envolde ,ich wollte
nicht’, vgl. Mhd. Gr. § E 21,5). Auch die noch haufig fehlende Setzung von
Artikeln oder Pronomina kann mit Hilfe der Beispielsitze erklirt werden.
(z.B. gimer cherize ,Gib mir eine/die Kerze!, vgl. Mhd. Gr. § S 131-134
oder uuaz séhtut ,Was suchtet ihr?). Auch bestimmte Phraseologismen
sind bemerkenswert. Z.B. kann gezeigt werden, dass die Redewendung
mit/bei einer Frau schlafen schon im Althochdeutschen bezeugt ist. Auch
der Spruch Dumm fickt gut ist seit dieser Zeit belegt.

So konnen also die wichtigsten Regeln fiir die Arbeit mit alten Sprachstu-
fen ebenso anhand dieses Textes vermittelt werden wie Begrifflichkeiten
aus Lautlehre und Grammatik sowie Einsichten in das Werden, Entwi-
ckeln und Veridndern unserer Sprache. Dass es sich um zwei fiir das Ahd.
eher untypische Texte handelt, wird durch die vorausgehende Einfithrung
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in die Epoche verdeutlicht. Als Glossentexte jedoch stehen sie exempla-
risch fiir einen Grofteil der ahd. Uberlieferung. Fiir einen leichteren Zu-
gang zur ersten deutschen Sprachperiode kénnte ein solcher, vergleichs-
weise leicht rezipierbarer Text einen Einstieg bieten in die faszinierende
Welt der ahd. Literatur.

AbschlieRRend sei folgendes Fazit zitiert:

»Die Schiiler haben sich durchweg positiv geduflert, haben sogar bedauert,
so unwissend zu sein, was ihre eigene Sprachgeschichte angeht. Deshalb
waren die Ubersetzungen, die sie mit Hilfe der Kirtchen leisten mussten,
eine Herausforderung und ein Ansporn zugleich.“*°

%0 Silke Zscheile, Fachkonferenzleiterin Deutsch am Stidtischen Gymnasium Riesa, Sep-
tember 2014.



Agnes Jager (Koln)

Sprache im Mittelalter — Ein Unterrichtsmodell anhand des
Hildebrandslieds

Wie hat man im Mittelalter eigentlich gesprochen? Was hat sich in der
Sprache seither alles verindert? Dies sind auch fiir Schiilerinnen und
Schiiler (SuS) spannende Fragen, die eine tiefere Einsicht in unsere Spra-
che und ihre Geschichte ermdglichen. Besonders eindriicklich zeigt den
starken Wandel der Sprache ein didaktisch angemessen rekonstruierter
Blick in das ilteste Deutsch anhand des Hildebrandslieds.

Thema

Die ilteste in Texten tiberlieferte Vorstufe des heutigen Deutschen ist das
Althochdeutsche.! Die wenigen erhaltenen althochdeutschen Texte —
iiberwiegend Ubersetzungen christlich-religidser lateinischer Texte —
wurden fast ausschliellich in Klostern aufgeschrieben. Es sind kaum au-
tochthone Textzeugen erhalten. Zu ihnen gehort das um 820 aufgeschrie-
bene Hildebrandslied. Nur ein Teil des Textes ist {iberliefert: zwei Seiten
auf den Vorsatzblittern eines lateinischen Codex.

Es handelt sich um das ilteste auf Deutsch tiberlieferte germanische Hel-
denlied. Zwei Kimpfer, der alte Hildebrand, der jahrzehntelang fern der
Heimat gekdmpft hat, und sein Sohn Hadubrand, treffen zwischen zwei
Heeren aufeinander. Nachdem Hadubrand Hildebrand seine Herkunft
offenbart, versucht Hildebrand einen Zweikampf mit dem Hinweis auf
die nahe Verwandtschaft noch abzuwenden und bietet Hadubrand einen

1'Vgl. Agnes Jiger/ Katharina Béhnert: Sprachgeschichte. Tiibingen 2018, S.17-22 (Linguis-
tik und Schule 3); Karin Donhauser et al.: Moutons Interaktive Einfithrung in die Histori-
sche Linguistik des Deutschen. CD-ROM. Berlin 2005. Online unter: http://www.donhau-
ser.moutoncontent.com/ (15.01.2020).
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goldenen Armreif als Freundschaftsgabe. Hadubrand, der iiberzeugt ist,
dass sein Vater tot ist, vermutet, dass sein Gegner sich vor dem Kampf
driicken oder ihn hinterhiltig t6ten will, wenn er nach alter Sitte die Gabe
Speerspitze gegen Speerspitze in Empfang nimmt. Er geht daher nicht
darauf ein und der Kampf beginnt. Hier bricht der Text ab. (In einer spi-
teren Uberlieferung des Stoffes im Altnordischen endet der Kampf mit
dem Tod des Sohnes, in einer spiteren deutschen Fassung mit der Ver-
sohnung von Vater und Sohn.)

Das Althochdeutsche unterscheidet sich auf allen Ebenen des Sprachsys-
tems deutlich vom Gegenwartsdeutschen, wie sich am Hildebrandslied
veranschaulichen lisst, vgl. hierzu auch die Tabelle ,Mogliche Lésungen
zu den Aufgaben 5 und 6“ im Anhang. Geschrieben wurde per Hand mit
Tinte auf Pergament. Die Schrift ist die karolingische Minuskel, Vorliu-
fer unserer heutigen Kleinbuchstaben. Im Unterschied zu heute wurden
uund v austauschbar verwendet, s wurde als f-4hnliches Schaft-s geschrie-
ben. Die Umlautbuchstaben &, ¢ und i gab es noch nicht. Auch das w
entwickelte sich erst spiter; es wurde als doppeltes u bzw. v geschrieben
(daher die Buchstabennamen engl. double-u, frz. double-v). Im Hilde-
brandslied wird stattdessen z.T. auch das Zeichen P aus der Runenschrift
verwendet, die im frithen Mittelalter auch im deutschsprachigen Raum
geschrieben wurde. Nicht nur die Schrift, auch die Schreibung war an-
ders. Nomen wurden fast nie grof3geschrieben (vgl. den Beitrag von B6h-
nert/Nowak in diesem Band), Wortzwischenrdume fehlten oft, das Mor-
phemkonstanzprinzip galt noch nicht (z.B. stimmlose Konsonanten am
Silben-/Wortende teils als solche geschrieben, auch wenn sie in anderen
Formen desselben Wortes stimmbhaft sind).

Mit Schrift und Schreibung, also der Graphie, erschépfen sich die Unter-
schiede lingst nicht. Auch die Phonologie, die Lautlichkeit der Sprache,
unterscheidet sich deutlich. Beispielsweise gab es Laute wie den Diph-
thong wuo, der heute nur noch (zumeist als ua) in Dialekten wie dem Bai-
rischen existiert, oder einen dem englischen th-Laut entsprechenden Laut
d, an dessen Stelle wir heute ein d sprechen. Umgekehrt gab es noch kei-
nen ich-Laut, nur den ach-Laut (auch z.B. im Wort ik). Manche Laute sind
im Sprachwandel zu anderen Lauten geworden, z.B. Lang-i zum Diph-
thong ei, die Vokale g, i, o, u in unbetonten Silben zum Murmelvokal o
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(Schwa) etc. Eine Besonderheit des Hildebrandslieds ist, dass es neben alt-
hochdeutscher auch altniederdeutsche Lautlichkeit enthilt, etwa neben ih
auch die bis heute typisch niederdeutsche (nicht die 2. Lautverschiebung
aufweisende) Form ik zu Beginn des Textes. Moglicherweise wurde ein
hochdeutscher Vorlagentext nicht ganz konsequent ins archaischer wir-
kende Niederdeutsche umgesetzt.

Im Bereich der Morphologie (Wort- und Wortformenbildung) fallen u.a.
Abweichungen bei Pluralformen von Nomen oder Priteritumformen von
Verben auf (z.B. suuert statt Schwerter, was statt war). Auch in der Lexik,
dem Wortschatz, hat sich einiges verindert: Im Hildebrandslied sind etli-
che Worter enthalten, die es heute nicht mehr gibt (z.B. urhettun ,Heraus-
forderer‘). Die Syntax (Satzbau) unterscheidet sich ebenfalls vom heuti-
gen Sprachstand. So stehen teilweise Bestandteile von Nominalphrasen,
die heute vor dem Nomen stehen, danach. Das finite Verb steht in einge-
leiteten Nebensdtzen haufig nicht an letzter Stelle, in Aussagesitzen nicht
immer an zweiter Stelle. Bei Nomen fehlen oft die Artikel. Auch die Sem-
antik (Bedeutung) hat sich in einigen Fillen verdndert. So bedeutete z.B.
Ort urspringlich ,Spitze‘. Im Hildebrandslied wird die Speerspitze damit
bezeichnet. In dieser alten Bedeutung ist das Wort noch in Landschafts-
bezeichnungen wie Darfier Ort (,Spitze der Darf3-Halbinsel‘) erhalten.
Ausgehend von solchen Landschafts- und Ortsbezeichnungen hat das
Wort die allgemeine Bedeutung ,Stelle/Platz, Siedlung/Stadt/Dorf* ange-
nommen.

In allen Bereichen des Sprachsystems ist also deutlicher Sprachwandel
im Vergleich zu diesem rund 1200 Jahre alten Deutsch wahrzunehmen.
Und auch heute verdndert sich die Sprache permanent — einfach dadurch,
dass wir mit ihr kommunizieren, aber auch unserem/-r Gesprichs-
partner/-in gegentiber hoflich oder originell wirken wollen, dass wir Kon-
takt mit anderen Sprachen haben, und dadurch, dass immer neue Gene-
rationen unsere Sprache als Erst- oder Zweitsprache erlernen und dabei
systematisch Fehler der gleichen Art machen, die sich z.T. tiber Jahrhun-
derte durchsetzen. Zu allen Bereichen des Sprachsystems lassen sich
Fille fur aktuellen Sprachwandel finden, der teilweise seit Jahrhunderten
in dhnlicher Weise ablaufenden Wandel fortsetzt.
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Besonders prisent ist uns der Wandel vielleicht in der Schreibung u.a.
durch die Rechtschreibreform. Was die Lautlichkeit angeht, ist z.B. eine
zuriickgehende Verwendung des ich-Lauts festzustellen (vgl. AdA: Runde
2, Frage 25c¢). Dieser Laut ist wie der th-Laut ein sehr markierter Laut im
Sprachsystem, d.h. er ist artikulatorisch anspruchsvoll, kommt in vielen
Sprachen nicht vor, wird im Spracherwerb spit beherrscht und ver-
schwindet daher mit der Zeit eher aus dem Phonemsystem als ein weni-
ger markierter Laut wie a oder m. Auch die Morphologie ist weiterhin im
Wandel, was u.a. viel in Internetforen diskutiert wird. So werden Impera-
tivformen von Verben, bei denen ein Vokalwechsel vorkommt (Hebung),
inzwischen hiufig ohne diesen gebildet (les vs. lies). Auch bei Priteritum-
formen ist aktueller Sprachwandel zu beobachten (schwomm vs.
schwamm). All dies sind wiederum Formen, die systematisch als Fehler
im Erst- und Zweitspracherwerb auftreten.

Mit Bezug auf die Lexik wird in der Gegenwartssprache hiufig die Ver-
wendung von Anglizismen kritisiert, die u.a. auch fir die Jugendsprache
typisch sind. Schon immer wurden aber Fremdworter aus einem kultu-
rell, sozial oder politisch einflussreichen Sprachraum tibernommen. Zu
althochdeutscher Zeit finden sich entsprechend viele Latinismen (u.a.
Tisch, Mauer), im Mittelhochdeutschen durch das Vorbild der franzési-
schen Hofkultur vor allem Gallizismen (u.a. fein, tanzen), die die Sprache
bereichert und nicht zerstort haben.

Die Syntax wandelt sich ebenfalls weiterhin, wie u.a. die Zunahme der
Verbzweitstellung in weil-Sitzen zeigt, die ihrerseits Parallelen zum be-
reits abgeschlossenen Wandel der Verbstellung in denn-Sitzen von Ver-
bend- zu Verbzweitstellung aufweist.? Semantischer Wandel (vgl. hierzu
auch den Beitrag von Ines Heiser in diesem Band) ist z.B. beim Wort voll
zu beobachten, das in jiingerer Zeit neben ,gefiillt’ auch ,sehr‘ bedeutet,
so dass man mittlerweile widerspruchsfrei sagen kann: Es ist ja voll leer
hier. Unsere Sprache hat sich also nicht nur in den letzten tausend Jahren
verindert, sie verindert sich weiterhin, was jedoch kein Anlass zur Sorge,

2 Vgl. Jiger/ Bohnert (wie Anm. 1), S. 62-64.
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sondern ein typisches Kennzeichen aller lebenden natiirlichen Sprachen
ist.

Didaktik

Das Unterrichtsmodell wurde mit einer 4. Klasse erprobt. Es wurde als
Unterrichtseinheit im Rahmen eines Unterrichtsvorhabens im Sachkun-
deunterricht zum Thema ,Mittelalter durchgefiithrt. Das Hildebrandslied
eignet sich hierfiir, da es einer der klassischen mittelalterlichen deut-
schen Texte ist, der zudem durch die Beschreibung des Zweikampfes
zweier Krieger sehr handlungsgeladen und fuir die SuS spannend ist.
Zentrale in diesem Modell vermittelte Kompetenzen liegen in den fiir das
Fach Deutsch vorgesehenen Kompetenzbereichen (s.u.). Das Unterrichts-
modell eignet sich auch fiir den Einsatz im Deutschunterricht der Unter-
und Mittelstufe. Es wurde exemplarisch mit einer Schiilerin der 6. Klasse
erprobt. Da das Erfassen und Umsetzen der Arbeitsauftrige in der 4.
Klasse noch mehr Zeit und Anleitung durch die Lehrkraft erfordert, ist
der zeitliche Umfang hier mit drei Unterrichtsstunden anzusetzen, wih-
rend das Modell in der 6. Klasse in einer Doppelstunde durchgefiihrt wer-
den kann.

Alle vier in den Bildungsstandards fiir den Primarbereich und den mitt-
leren Schulabschluss vorgesehenen Kompetenzbereiche des Fachs
Deutsch werden im Rahmen des Modells geférdert. Im Bereich ,Spre-
chen und Zuhoren” sind die Fahigkeit, zu anderen zu sprechen, in Erar-
beitungsphase II verstehend zuzuhoren sowie am Schluss das szenische
Spiel gefragt.?

Im Kompetenzbereich ,Schreiben” wird zum einen in Erarbeitungs-/Si-
cherungsphase 111 das richtige Schreiben thematisiert*: Die SuS stellen
im Vergleich zum Althochdeutschen fest, dass zentrale, gerade im Prim-
arbereich erarbeitete Regeln der heutigen Rechtschreibung wie Grofs-
schreibung von Satzanfingen und Nomen, Wortzwischenrdume zwi-
schen Wortern, Doppelkonsonantenschreibung nach Kurzvokal oder In-
terpunktionszeichen wie Frage- oder Anfithrungszeichen im

3 KMK Standards Primarbereich 2004, S. 7, Mittlere Reife 2003, S. 10-11.
4 KMK-Standards Primarbereich 2004, S.10, Mittlere Reife 2003, S. 11.
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Althochdeutschen noch nicht tiblich waren. Durch diese Reflexion syste-
matisieren sie zugleich ihre Kenntnis der heutigen Regeln. Zum anderen
wird in Erarbeitungsphase 1V die Fihigkeit, Texte zu schreiben,® gefor-
dert, insbesondere die Kompetenz, dem Schreibanlass entsprechende
Texte situationsbezogen und stilistisch stimmig zu verfassen sowie pro-
duktive Schreibformen wie Weiterschreiben zu beherrschen.® Da das
Ende des ahd. Hildebrandslieds nicht tiberliefert ist, bietet es einen guten
Schreibanlass/Anlass zum produktionsorientierten Verfassen einer Fort-
setzungsgeschichte.

Hinsichtlich des Kompetenzbereichs ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen“ wird nicht nur die Lesefihigkeit” angesprochen, sondern die
Fihigkeit, zentrale Inhalte und Elemente eines Textes wie die Figuren
und den Konfliktverlauf zu erfassen, im Rahmen der Erarbeitungsphase
IT und der mit der szenischen Darstellung verkniipften Reflexion Hand-
lungen, Verhaltensweisen und Verhaltensmotive zu bewerten, Texte hin-
sichtlich ihres Inhalts und ihrer historischen Dimension zu erschliefen
und die sprachlichen Gestaltungsmittel in ihrer historischen Bedingtheit
zu erkennen.®

Letzteres steht in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Kompetenz-
bereich , Sprache und Sprachgebrauch untersuchen®, der auf vielfiltige
Weise in diesem Modell berticksichtigt ist. So wird in Erarbeitungsphase
I und III die Fihigkeit geférdert, Sprache unter Nutzung eines Grundwis-
sens an Begriffen aus den Bereichen Graphematik (Buchstabe, Alphabet,
Interpunktionszeichen), Phonologie (Selbst-/Mit-/Umlaut), Morphologie
(Wortarten wie Nomen, Verb, Adjektiv, Artikel, morphologische Merk-
male wie Numerus, Tempus etc.) und Syntax (Satzglieder, Pridikat etc.)
zu untersuchen.’ Dadurch lernen die SuS, Sprache als System wahrzu-
nehmen?!?, was durch die Differenzierung der verschiedenen Ebenen des
Sprachsystems in Erarbeitungs- und Sicherungsphase III besonders

> KMK-Standards Primarbereich 2004, S. 7.

6 KMK-Standards Mittlere Reife 2003, S. 9, 12.

7 KMK-Standards Primarbereich 2004, S. 7.

8 KMK-Standards Mittlere Reife 2003, S. 9, 14.

9 KMK-Standards Primarbereich 2004, S. 9, 14; Mittlere Reife 2003, S. 16.
10 KMK-Standards Mittlere Reife 2003, S. 9.
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unterstiitzt wird. Sprachvergleichende Exkurse im Rahmen dieser Erar-
beitungsphase (z.B. In welchen Sprachen gibt es den Laut §, den es im
Althochdeutschen im Gegensatz zum heutigen Deutschen noch gab,
heute? U.a. Englisch, Griechisch, Arabisch) férdern zudem die Kompe-
tenz, Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen zu entdecken!!
und ermdglichen es, Mehrsprachigkeit zur Entwicklung der Sprachbe-
wusstheit und zum Sprachvergleich zu nutzen.!? Besonders stark gefor-
dert wird zudem die Ausbildung von historischer Sprachbewusstheit. In-
dem historischer und aktueller Wandel in Beziehung gesetzt werden,
wird die Reflexion tiber Sprache, ihren Wandel und dessen Ursachen an-
geregt. Ausgewihlte Erscheinungen des Sprachwandels zu kennen, ist
fiir die Mittlere Reife auch explizit curricular vorgesehen.?

Verlauf

In einem etwa 5- bis 10-mintitigen Einstieg, bei dem die erste Seite des
Hildebrandslieds bereits per Beamer/OHP gezeigt wird, wird zunichst das
Thema , Sprache im Mittelalter” benannt, im Plenum werden Schiilervor-
stellungen zu diesem Thema gesammelt und die Frage besprochen, wo-
her man etwas iiber die Sprache im Mittelalter weify, um zu Besonderhei-
ten der mittelalterlichen Textproduktion und -iiberlieferung und damit
der ersten Erarbeitungsphase hinzufiihren.

Fiir die je nach Klassenstufe 10-15-miniitige Erarbeitungsphase I wird
nun jedem/-r Schiiler/-in noch ohne Benennung des Textes ein Blatt mit
den beiden tiberlieferten Seiten des Hildebrandslieds als Handschriftenab-
bildung vorn und hinten'* sowie das Arbeitsblatt 1 ausgeteilt, das in Grup-
penarbeit bearbeitet wird. Fiir Aufgabe 1 wird ein Zeitstrahl an der Tafel
vorgegeben, in den die SuS gruppenweise ihr Ergebnis eintragen. Auf-
gabe 4 kann optional von schnelleren SuS bearbeitet werden.

1 KMK-Standards Primarbereich 2004, S. 7.

12 KMK-Standards Mittlere Reife 2003, S. 16.

13 KMK-Standards Mittlere Reife 2003, S.16.

* Online verfiigbar z.B. unter https://www.hs-augsburg.de/~harsch/germanica/ Chronolo-
gie/08]h/Hildebrand /hil_text.html (15.1.2020).
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Im Plenum erfolgt dann eine 15-20-miniitige Sicherung, indem die Lehr-
person an der Tafel und die SuS erginzend auf AB 1 im Zeitstrahl die
Jahreszahlen eintragen sowie exemplarisch weitere Daten wie das Ge-
burtsjahr eines/-r Schiilers/-in, der Lehrperson etc., lokale Daten wie
Ersterwihnung des Ortsnamens, Erbauungsjahr eines lokalen histori-
schen Gebiudes, historische Daten wie Entdeckung Amerikas, Erfindung
des Buchdrucks, Kaiserkronung Karls des Groen, um sich der zeitlichen
Verortung des Mittelalters (ca. 500 und 1500) anzunihern, das ebenso wie
die mittelalterlichen deutschen Sprachstufen Althochdeutsch (750-1050)
und Mittelhochdeutsch (1050-1350) eingetragen wird. Die Datierung des
Textes durch die Gruppen wird verglichen und der Kasten unter Aufgabe
1 zur Sicherung gemeinsam um die Informationen ,Hildebrandslied*,
,820“und , Althochdeutsch” erginzt (um den Titel herauszufinden zu las-
sen und einen ersten Horeindruck zu geben, kann die Lehrperson bereits
die ersten zwei Zeilen vorlesen/abspielen). Exemplarisch werden gele-
sene Worter verglichen und ein, zwei Schiiler/-innnen schreiben ihren
Namen in karolingischer Minuskel bzw. Runen an. Im Plenum werden
Besonderheiten der karolingischen Minuskel (s. Abschnitt 1) und die Ent-
sprechung des Runenzeichens P zu unserem w festgehalten.

In der optionalen 5-10-miniitigen Erarbeitungsphase Ila wird eine per
Beamer/OHP gezeigte transkribierte Fassung des althochdeutschen Tex-
tes durch die Lehrperson vorgelesen oder abgespielt,’> wihrend die SuS
versuchen, schon einzelne Worter zu verstehen, die zur Sicherung im
Plenum besprochen werden.

In der ca. 15-minitigen Erarbeitungsphase IIb wird das Arbeitsblatt 2
ausgeteilt und abschnittsweise der althochdeutsche Text und die zugeho-
rige neuhochdeutsche Ubersetzung (hier kénnen SuS beteiligt werden)
vorgelesen,'® wobei die SuS darauf achten sollen, worum es inhaltlich
geht und (vorbereitend fiir Aufgabe 5) was in der althochdeutschen Spra-
che anders ist als in der heutigen (ggf. auch als arbeitsteiliger Horauftrag).
Zur Sicherung des Ergebnisses des ersten Horauftrags wird der Inhalt im

15 MP3 in Donhauser (wie Anm. 2).
16 Der Text mit Ubersetzung auf AB 2 kann zur Erleichterung des Lesens vergréRert kopiert
werden.
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Plenum besprochen und in einem Tafelbild mit den Namen und beschrif-
teten Pfeilen die Figurenkonstellation sowie wesentliche Elemente der
Handlung festgehalten.

Sodann bearbeiten die SuS in Erarbeitungsphase III in 5-10 Minuten in
Einzelarbeit die Aufgabe 5, schnellere SuS optional auch die Aufgabe 6.
Im Sinn der Differenzierung konnen leistungsschwichere SuS durch
Hinweise auf relevante Stellen im Text oder eine Textversion mit bereits
markierten Textstellen unterstiitzt werden. In der anschlieflenden 25-30-
miniitigen Sicherung im Plenum trigt die Lehrkraft in eine an der Tafel
vorbereitete querformatige Tabelle, die die SuS in ihr Heft oder auf die
Riickseite von AB 1 tibernehmen, von den SuS in Aufgabe 5 benannte
sowie erginzend im Plenum gemeinsam erarbeitete sprachliche Unter-
schiede des Althochdeutschen zum heutigen Deutschen, den zugehori-
gen Bereich der Sprache sowie Beispiele fiir heutigen Sprachwandel ge-
mifl Aufgabe 6 ein. Die Tabelle im Anhang stellt eine Reihe moglicher
Lésungen dar — es geniigt, wenn jeder sprachliche Bereich mit je einem
historischen und aktuellen Phianomen abgedeckt ist. Zur weiteren didak-
tischen Reduktion kann die Tabelle z.T. ausgefiillt als AB vorgegeben wer-
den und die SuS tragen nur Schliisselworter ein, etwa Beispiele aus dem
Text fiir die vorgegebenen Phinomene (z.B. i statt heutigem ei — SuS:
min/mein). Im Anschluss bietet sich eine Reflexion zum Thema Sprach-
wandel an.

Zum Abschluss der Unterrichtseinheit wird in der 20-30-miniitigen Erar-
beitungsphase IV in Gruppenarbeit gemifl Aufgabe 7 ein moglicher
Schluss des Hildebrandslieds aufgeschrieben und von zwei, drei Gruppen
szenisch dargestellt. Hier bietet sich eine kurze Reflexion zu Verhaltens-
weisen und -motiven an (Sieg eines der Kampfer oder Ausséhnung, je-
weilige Motivation).



Arbeitsblatt 1

1.) Auf dem Blatt seht ihr einen alten deutschen Text. Was meint ihr,
wann dieser Text entstanden ist? Uberlegt gemeinsam in der Gruppe und

tragt euer Ergebnis auf dem Zeitstrahl hier auf dem Arbeitsblatt und an
der Tafel ein:

uaIye( 00T 10A
uaIye( 00§ T 10A
uaIye( 0071 10A
ua1ye[ OQTT I0A
ua1ye[ 0001 1oA
uaIyE[ 006 I0A
ua1ye[ 00g 1oA
udIye[ 00/ I0A
ua1ye( 009 10A
ua1ye( 0QG 10A
ua1ye[ 00t 10A
ua1ye( 0Q¢ 10A
uIye[ 007 I0A
uaIye[ 00T I0A

v

amay

Dieser Textausschnitt stammt aus dem

Es wurde ungefihr im Jahr aufgeschrieben. Die mittelalterliche

Sprache, in der es geschrieben wurde, ist die ilteste Vorform unserer heu-
tigen Sprache. Man nennt sie

2.) Konnt ihr hier und da ein Wort lesen? (Dafiir ist es nicht unbedingt
notig, dass ihr das Wort versteht.) Unterstreicht die entsprechenden Wor-
ter im Text und schreibt sie hier noch einmal auf:




3.) Der Text ist mit alten Buchstaben geschrieben. Man nennt sie karolin-
gische Minuskeln (das heif3t: Kleinbuchstaben aus der Zeit Karls des Gro-
Ren). Hier seht ihr die Buchstaben noch einmal:

abciderghbii| kil m
nolplqrificiu | [xy|z

Versucht, hier euren Namen damit zu schreiben:

Was fillt euch bei diesen Buchstaben auf?

4.) Neben der karolingischen Minuskel gibt es auch Buchstaben aus dem
Runenalphabet in diesem Text, z.B. das P in Paf (das gleiche Wort wird
im Text auch so geschrieben: uuaf). Findet mithilfe des Runenalphabets
unten heraus, welcher Buchstabe unserer Schrift der Rune P entspricht:

Schreibt euren Namen in Runenschrift:

FMFI“XF NHMETS

U THA RCKGW JY X P

TBMAT oxg

T B E ML NGD O




Arbeitsblatt 2

Hier ist das Hildebrandslied noch einmal aufgeschrieben und ins heutige
Deutsche tibersetzt.

(Hier und da ist ein kleines Stiickchen ausgelassen, dort steht[...].)

1 Ik gihorta dat seggen dat sih urhettun | Ichhorte das sagen, dass sich Herausfor-
Z&non muo derer einzeln trafen,

2 | tin - hiltibrant enti hadubrant - untar | Hildebrand und Hadubrand, zwischen
heriun tuem, zwei Heeren.

3 | sunufatarungo - iro saro rihtun garutun | Sohn und Vater richteten ihre Kampf-
sé iro ausriistungen. Sie bereiteten ihre

4 | gudhamun - gurtun sih - iro - suert Riistungen, giirteten sich ihre Schwerter
ana - helidos an, die Helden,

5 | ubar hringa do sie to dero hiltiu ritun - | tiber die Panzer, als sie zu dem Kampf
hiltibrant ritten. Hildebrand

6 | gimahalta heribrantes sunu - her uuas | sprach, Heribrands Sohn (er war der il-
heroro tere

7 | man [.] - wer sin fater wari [...] eddo | Mann), wer sein Vater wire [...] ,oder

8 | welihhes cnuosles du sis [...] hadubrant | aus welcher Familie du bist.“ [..]
gimahalta hilti Hadubrand sprach, Hilde-

9 brantes sunu dat sagetun mi usere liuti | brands Sohn: ,Das sagten mir unsere
alte anti Leute, alte und

10 | frote dea érhina warun - dat hiltibrant | weise, die frither waren, dass Hilde-
heaetti brand hief

11 | min fater - ih heittu hadubrant - forn | mein Vater; ich heiRe Hadubrand. Einst
her ostar er nach Osten

12 | gihueit [...] miti deotrichhe - ging [...] mit Theoderich

13 | enti sinero degano filu - her furlaet in | und vielen seiner Kimpfer. Er lief im
lante luttila Land das Kleine

14 | sitten prut in bure barn unwahsan arbeo | sitzen, die junge Frau im Haus, das un-
laosa - erwachsene Kind, erbelos.

15 | heraet ostar hina [...] ni waniu ih Er ritt nach Osten hin. [...] Ich glaube

nicht,
16 | iulib habbe wettu irmingot quad dass er noch am Leben ist.“ ,Ich mache
Gott zum Zeugen", sprach

17 | hiltibrant obana ab heuane dat du neo | Hildebrand, ,oben vom Himmel, daf} du
dana halt mit sus nie fortan mehr mit einem so

18 | sippan man dinc ni gileitos - wantherdo | verwandten Mann eine Sache aushan-
ar arme wuntane delst.“ Er wand da vom Arm gewun-

19 | bouga cheisuringu gitan - so imo se der | dene Ringe, aus Kaisergold gemacht, die
chuning gap ihm der Konig gab,

20 | huneo truhtin - dat ih dir it nu bi huldi | der Hunnen Herr: ,Dass ich dir es nun
gibu - hadubrant aus Huld gebe.“ Hadubrand

21 | gimalta hiltibrantes sunu - mit geru scal | sprach, Hildebrands Sohn: ,Mit dem

man geba infa

Speer soll man eine

fangen,

Gabe emp-




22

23

24

25

26

27

28

29

30

31
32

33

34

35

han ort widar orte - du bist dir alter hun
ummet spaher

spenis mih mit dinem wuortun wili mih
dinu speru werpan |...]

dat sagetun mi seolidante westar ubar
wentilseo dat

man wic furnam -
heribrantes suno |[...]
welaga nu waltant got quad hiltibrant
wewurt skihit -

ih wallota sumaro enti wintro sehstic ur
lante - dar

man mih eo scerita in folc sceotantero so
man mir at

burc enigeru - banun ni gifasta - nu scal
mih suasat

chind - suertu hauwan breton mit sinu
billiu eddo

ih imo ti banin werdan [...]

do lettun se @rist asckim scritan scarpen
scurim

dat in dem sciltim stont - do stoptun to-
samane staim

bort chludun - hewun harmlicco huitte
scilti -

unti im iro lintun luttilo wurtun - gi-
wigan miti wabnum

tot ist hiltibrant

Spitze gegen Spitze. Du bist, alter
Hunne, unmifig schlau,

lockst mich mit deinen Worten, willst
mich mit deinem Speer werfen. [...]

Das sagten mir Seefahrende westwirts
iiber die Wendelsee, dass

ihn ein Kampf hinwegnahm: Tot ist Hil-
debrand, Heribrands Sohn.“

,Wohlan nun, waltender Gott“, sprach
Hildebrand, , Unheil geschieht!

Ich war sechzig Sommer und Winter au-
Rer Landes, wo

man mich immer in die Reihe der
SchiefRenden stellte, ohne dass man mir
bei irgendeiner Stadt Tod zufiigte; nun
soll mich mein eigenes

Kind mit dem Schwert schlagen, nieder-
strecken mit seiner Klinge, oder

ich ihm zum Mérder werden.“ |[...]

Da lieRen sie zuerst die Eschenlanzen
sausen in scharfen Schauern,

dass sie in den Schilden standen. Da ras-
ten sie zusammen,

spalteten die Schilde, schlugen verhee-
rend auf die hellen Schilde,

bis ihnen ihre Lindenholzschilde klein
wurden, zerkimpft mit Waffen.

5.) Unsere Sprache hat sich in den rund 1200 Jahren seit Entstehung die-
ses Textes sehr verindert. Was fillt dir alles auf, was in der Sprache da-
mals anders war als heute? Notiere dir zwei bis drei Unterschiede:




6.) Unsere Sprache verindert sich stindig weiter, auch heute noch. Fallen

dir Beispiele ein?

7.) Vom Hildebrandslied sind leider nur zwei Seiten erhalten. Daher wis-
sen wir nicht, wie die Geschichte ausgeht. Uberlegt euch in der Gruppe
einen Schluss fiir die Geschichte und schreibt ihn auf. Ubt mit euren
Tischnachbarn euren Schluss als kurze Theaterszene ein.



Mégliche Losungen zu den Aufgaben 5 und 6 (bekannte Terminologie
verwenden: ggf. Mit-/Selbstlaut statt Konsonant/Vokal, Mehrzahl statt

Plural etc.)

Sprachliche Unterschiede des Alt- | Bereich der | Beispiele fiir Sprach-

hochdeutschen Sprache wandel heute

zum heutigen Deutschen

Karolingische Minuskel (s.o.), Schrift und | Rechtschreibreform

Nomen/Satzanfinge fast nie | Schreibung | 1996: u.a. Hafl > Hass,

grofl, nicht immer Wortzwi- Stengel > Stingel

schenrdume (Z. 15 heraet),

Konsonanten nach kurzen Voka-

len oft nicht doppelt (Z. 5 ritun, Z.

27 sumaro), ,harte’ Konsonanten

am Wortende (Z. 29 burc),

kaum Satzzeichen (keine Anfiih-

rungszeichen, Fragezeichen etc.)

Laute, die es heute nicht mehr Laute zuriickgehende Verwen-

gibt: d (th-Laut) wie in engl. ,the” dung des ich-Lauts

(der), griech. ,déntro“ (Baum),

arab. ,dahaba“ (gehen), uo etc.,

noch kein ich-Laut,

istatt ei (Z. 11 min > mein),

in unbetonten Silben a, i, 0, u statt

e (Z. 2 untar > unter, Z. 10 warun

- waren)

andere Pluralformen von Nomen | Wortfor- | Wandel bei Imperativ-

(Z. 4 iro suuert — ihre Schwerter), men formen (Lies > Les, Iss >

andere Priteritumsformen von Ess), Wandel bei Priteri-

Verben (Z 1. gihorta — horte, Z. 6 tumsformen (schwamm

uuas — war) > schwomm, warf >
worf)

viele Worter gibt es heute nicht | Wortschatz | neue Warter, u.a. Angli-

mehr (Z. 1 urhettun, Z. 4
gudhamun, Z. 5 hiltiu [ersetzt

zismen (cool, liken, pos-
ten, ...)




durch lat. Fremdwort campus
,Feld, Schlachtfeld’ > Kampf))

andere Wortstellung (Z. 2 untar Satzbau | z.T. Verbzweitstellung
heriun tuem - unter zwei Heeren, nach ,weil“, ,obwohl”
Z. 10-11 dat h. haetti min fater — etc. (,Ich konnte die
dass mein Vater Hildebrand hiefs, Aufagbe nicht machen,
Z.11-12 forn her ostar giweit — Er weil ich hatte das Heft
ging einst nach Osten), nicht dabei.)

fehlende Artikel (Z. 14 prut, bure,

barn)

Z. 22: ort ,Spitze‘ > ,Platz/Stelle, | Bedeutung | voll ,gefiillt’, in jlingerer

Siedlung/Stadt/Dorf"

Zeit auch ,sehr’




Katharina Bohnert (Aachen) und Jessica Nowak (Mainz)

Der Entwicklung der Grof3schreibung auf der Spur — Vor-
schlag flir eine historisch ausgerichtete Unterrichtseinheit
zur satzinternen Grof3schreibung

Bekanntlich ist der satzinterne Majuskelgebrauch eine graphematisch-ty-
pologische Eigenheit des Deutschen, da sie sich nicht — wie in vielen an-
deren Alphabetschriftsystemen — in der Kennzeichnung der substantivi-
schen Subklasse der Eigennamen! erschopft (z.B. Ilka, Barcelona, Grie-
chenland). Im Deutschen werden namlich alle Substantive grofgeschrie-
ben d.h. auch Appellativa? wie Katze, Korb, Spaf , dariiber hinaus auch
noch Substantivierungen?, also nicht-substantivische Wortarten wie Kon-
junktionen (z.B. das Aber), Adjektive (z.B. das Lustige), Verben (z.B. das
Spielen) usw., die wie Substantive verwendet werden. Dieser im Amitli-
chen Regelwerk (2018) verankerte lexikalische bzw. wortkategoriale Zu-
grift auf das Phinomen (,Substantivgrof3schreibung®) verkennt jedoch,
dass nicht die Wortart als solche fiir die Majuskelsetzung ausschlagge-
bend ist, sondern der grammatisch-syntaktische Verwendungskontext ei-
nes Wortes: Es sind Kerne von Nominalphrasen, die konsequent grof3ge-
schrieben werden, wie u.a. Maas* und Bredel® gezeigt haben (zu einem

! Vgl. Deutsche Rechtschreibung: Regeln und Wérterverzeichnis. Aktualisierte Fassung des
amtlichen Regelwerks entsprechend den Empfehlungen des Rats fiir deutsche Rechtschrei-
bung 2016. Mannheim 2018, §59. Online unter: hitps://www.rechtschreib-
rat.com/DOX/rfdr_Regeln_2016_redigiert_2018.pdf (12.08.2021).

2Vgl. ebd., §55.

3 Vgl. ebd., §57.

* Utz Maas: Grundziige der deutschen Orthographie. Tiibingen 1992, S. 156-172.

> Ursula Bredel: Die Herausbildung des syntaktischen Prinzips in der Historiogenese und
in der Ontogenese der Schrift. In Ursula Bredel/ Hartmut Giinther (Hrsg.), Orthogra-
phietheorie und Rechtschreibunterricht. Tiibingen 2006, S. 139-163; Ursula Bredel: Die
satzinterne Grofschreibung — System und Erwerb. In: Ursula Bredel/ Astrid Miiller/ Gab-
riele Hinney (Hrsg.): Schriftsystem und Schrifterwerb: linguistisch — didaktisch — empi-
risch. Berlin et al. 2010, S. 217-234.
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textpragmatischen Ansatz s. Miiller 2016°). Die satzinterne GroRschrei-
bung ist dabei an das Kriterium der Expandierbarkeit gekoppelt, d.h. der
Attribuierbarkeit des nominalen Kerns, durch adjektivische (z.B. die
schéne Katze), genitivische (z.B. die Katze meiner Freundin) bzw. pripositi-
onale Attribute (z.B. die Katze von nebenan). Diese streng grammatisch-
syntaktische Steuerung der satzinternen Majuskel stellt den Endpunkt ei-
ner historischen Entwicklung dar, an deren Anfang ein fakultativer Ma-
juskelgebrauch zur Hervorhebung einzelner Worter im Textgefiige ge-
standen hat. Dieser Entwicklung wollen wir uns nun widmen, vergleiche
im Folgenden auch Abbildung 1 am Ende des thematischen Abschnitts,
die die wichtigsten Etappen zur Ausdehnung der satzinternen Grof-
schreibung im Deutschen zusammenfasst.

Thema

Die Keimzelle der satzinternen Majuskel liegt in ihrem pragmatischen
Gebrauch als graphisch-visuelles Mittel zur Auszeichnung thematisch-
textuell wichtiger Wérter verschiedener Wortarten.” Erste Ansitze einer
solchen Hervorhebungspraxis sind bereits in althochdeutschen (ahd.)
Handschriften (ca. 750-1050) greifbar,® finden sich dann aber vermehrt
in frithneuhochdeutschen (fnhd.) Texten wie Luthers Vermahnung an die

¢ Hans-Georg Miiller: Der Majuskelgebrauch im Deutschen: GroRR- und Kleinschreibung
theoretisch, empirisch, ontogenetisch. Berlin/Boston 2016; kritisch dazu die Rezension von
Nanna Fuhrhop, erschienen in: Zeitschrift fiir Rezensionen zur germanistischen Sprach-
wissenschaft Band 9, Heft 1-2, 2017, S. 1-5.

7 Ein Uberbleibsel des pragmatischen Gebrauchs ist die heute noch praktizierte Hoflich-

keitsgroflschreibung bei distanzsprachlichen Anredepronomina wie Sie, Ihnen etc., vgl.
Deutsche Rechtschreibung (wie Anm. 1), §65, auf die hier nicht weiter eingegangen wird.
Zu Details mit weiteren Literaturverweisen s. Katharina Béhnert/ Jessica Nowak: Von der
Pragmatik in die Grammatik - sprachliches Handeln als Katalysator fiir Sprachwandel. In:
Der Deutschunterricht Nr. 1/2019, S. 43. Ebensowenig kénnen an dieser Stelle temporire
Nebenpfade der Entwicklung beleuchtet werden wie z.B. die Adjektivgroschreibung, vgl.
hierzu eingehend Klaus-Peter Wegera: Zur Geschichte der Adjektivgrofschreibung im
Deutschen: Entwicklung und Motive. Zeitschrift fiir Deutsche Philologie 115, 1996, S. 382-
392; Rolf Bergmann/ Dieter Nerius: Die Entwicklung der Grofschreibung im Deutschen
von 1500 bis 1710. 2 Bde. Heidelberg 1998, S. 875-891; Luise Kempf: Englandisch, Ham-
burgisch, Lutherisch — Degrees of onymicity reflected in the history of German -isch-deriva-
tion. Folia Linguistica 51:2, S. 391-417.

8 Vgl. Brigitte Labs-Ehlert: Versalschreibung in althochdeutschen Sprachdenkmalern. Gép-
pingen 1993.
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Pfarrherren wider den Wucher (1540): Hier werden bspw. simtliche Le-
xeme zum Wortfeld ,Geiz‘ grofdgeschrieben, seien es Substantive (z.B.
Wucher, Geitz), Substantivierungen (z.B. das Leyhen), Adjektive (z.B. Gei-
zig) oder Verben (z.B. Leyhet).” Auch in Fabeln aus frithneuzeitlichen Dru-
cken begegnet uns die Majuskel in emphatisch-pragmatischer Funktion,
z.B. als graphisches Mittel zur Hervorhebung von Gegensitzen (das we-
nige vs. das Grosser) wie in Luthers Fabel Vom Hunde im Wasser: Wem das
wenige verschmahet, dem wird das Grosser nicht.'® Der emphatische Majus-
kelgebrauch findet sich insbesondere im abschlieRenden, die Lehre/Mo-
ral enthaltenden Teil der Fabeln. In der 1618 anonym erschienenen Fabel
Ein sehr kurtzweilige vnd hochnutzliche Fabel / von der Tyranney'! werden
im einleitenden Abschnitt der Lehre Worter wie List und Betrug, die sonst
kleingeschrieben wurden, zur besonderen Hervorhebung mit einer Ma-
juskel versehen, vgl. (1) mit (2) [Fettdruck: J.N.]:

(1) Lehre/Moral:

WO Tyranney nimt itberhand/
Findt Gricht vad Recht

nit mehr bestand:

Sonder Gewalt / List vnd Betrug /

(2) Kleinschreibungsbelege

(a) Der Fuchs braucht schnell disen betrug:
(b) Der Fuchs / dem sein list wol erschossen /
(¢) So braucht es noch all rinck vnd list.

(d) Gfahr abzuwenden mit betrug?

Im weiteren Verlauf kristallisiert sich ein zunehmend wortartsensitiver
Majuskelgebrauch ~ heraus, indem  vornehmlich  Substantive

9 Vgl. Walter Rudolf Weber: Das Aufkommen der SubstantivgroRschreibung im Deutschen.
Ein historisch- kritischer Versuch. Miinchen 1958, S. 43-46.

1 Online unter: http://www.zeno.org/Literatur/M/Luther,+ Martin/Fabeln/Etliche+Fabeln-
+aus+ Esopo+verdeutscht/5.+Geitz/Vom+Hunde+im+Wasser (12.08.2021).

11 Online unter: https://de.wikisource.org/wiki/Ein_sehr_kurtzweilige_vnd_ hochnutzliche_Fa-
bel_/_von_der_Tyranney (12.08.2021).
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groRgeschrieben werden.'? Diachron zeigen sich dabei innerhalb der ein-
zelnen substantivischen Subklassen z.T. frappierende Unterschiede bei
der Majuskelsetzung und ihrer Konsolidierung, wie die Befunde aus
Bergmann/Nerius!? fiir den Zeitraum zwischen 1500 und 1710 illustrie-
ren, vergleiche im Folgenden Tabelle 1: Um 1500 weisen lediglich die Ei-
gennamen eine nennenswerte Grofschreibungspraxis auf (ca. 60%), die
sich zwischen 1530 (74%) und 1560 (97%) endgiiltig durchsetzt. Thnen
folgen die Nomina sacra (z.B. Gott, Apostel, Paradies, Holle), die 1530 den
hochsten Anstieg zu verbuchen haben (0% auf 68%) und 1560 die 90%-
Marke knacken. Die Grofdschreibung von Personenbezeichnungen er-
reicht diesen Wert erst dreifRig Jahre spiter, gefolgt von den Konkreta um
1620. Die Abstrakta nihern sich diesem Stand mit 89% erst zum Ende
des Untersuchungszeitraums, s. Tabelle 1 (s. auch Abbildung 1).

Zeit Eigen- Nomina Personen- | Konkreta | Abstrakta
namen sacra Dbez.

Individuum/ | 1500 59% 0% 11% 4% 2%
o Relevanz
E 1530 74% 68% 34% 8% 6%
%] = | menschlich
B 2 72% 40% 18%
S| 5| belebt
;g g 84% 50%
S| % | konkret
= R/

abstrakt

Tab. 1: Ausdehnung der satzinternen Majuskel nach Substantivklassen

Wie lisst sich nun dieser diachrone Befund erkliren? Dass anfangs vor-
nehmlich Eigennamen, insbesondere Personen- und Ortsnamen (vgl. EA
1550: <Konigstein, Franckfurt, Hessenlandt, Ursel; Martin Luthers>)!,

12Vgl. Bergmann/ Nerius (wie Anm. 7).

13 Vgl. ebd.; Darstellung in Tabelle 1 itbernommen aus Szczepaniak (wie Anm. 15), S. 351.

1* Diese und nachfolgende Originalbelege stammen aus Erasmus Alberus’ 42. Fabel, er-
schienen im Buch von der Tugend und Weifsheit von 1550 (im Flief3text mit EA 1550 zitiert),
online unter: https:/ /www.google.de/books /edition/Die_Fabeln_des_Erasmus_Albe-
rus/ITUEaAAAAYAA]?h  I=deqgbpv=1&dg=erasmus+alberusgprintsec=frontcover (12.08.2021)
sowie aus Martin Luthers 7. Fabel (ca. 1530), erstmals gedruckt 1557 in Etliche Fabeln aus
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als wichtige Referenten mittels Majuskel hervorgehoben werden, hingt
mit ihrem besonderen Status zusammen: Sie operieren in der menschli-
chen Kommunikation als wichtige ,Orientierungskoordinaten‘ des Ge-
schehens (z.B. Ortsnamen) und fithren mitunter selbst aktiv eine Hand-
lung aus, d.h., sie sind besonders agentiv (vgl. Personennamen). Ihre
hohe Relevanz fiir den Handlungskontext ist jedoch nicht allein textthe-
matisch begriindet, sondern ergibt sich zudem aus der Art und Weise,
wie die auRersprachliche Wirklichkeit in der menschlichen Kognition
wahrgenommen und konzeptualisiert wird. Hierbei spielen drei kognitiv-
semantische Faktoren eine entscheidende Rolle: (1) die Referentialitit, (2)
die Individualitit und (3) die Belebtheit.!> Referentialitit bezieht sich auf
die Moglichkeit, ein konkretes Bezugsobjekt in der auflersprachlichen Re-
alitit eindeutig auszumachen. Eine solche Identifizierbarkeit ldsst sich
beispielsweise durch bestimmte sprachliche Mittel wie Demonstrativpro-
nomina herstellen: Mit einer Auerung wie Diese Katze ist so siif$! wird
unmissverstindlich auf eine ganz bestimmte, im Sichtfeld der Kommu-
nikationspartner befindliche und damit klar identifizierbare Katze Bezug
genommen (im Gegensatz etwa zu einer [d.h. beliebigen] Katze). Auch die
Triger/-innen von Eigennamen, z.B. Belle fiir eine Katze, sind per se ein-
deutig identifizierbar. Das liegt daran, dass sich Eigennamen — anders als
Gattungsbezeichnungen wie Katze — nicht auf eine Klasse von Objekten
mit gemeinsamen Eigenschaften beziehen, sondern direkt ein ganz be-
stimmtes Individuum aus dieser Klasse herausgreifen (in unserem Fall
die Katze namens Belle und nicht etwa eine Streunerkatze). Dieser Direkt-
zugriff (auch Direkt-/Monoreferenz) von der sprachlichen Einheit (Belle)
auf das bezeichnete Objekt (die Katze Belle) erfolgt dabei ohne den

Esopo verdeudscht (im Fliefdtext mit ML 1557 zitiert). Online unter: http://www.zeno.org/Lite-
ratur/M/Luther,+ Martin/Fabeln /Etliche+ Fabeln+aus+Esopo+verdeutscht/7./Diese+ Fa-
bel+ist+auffrein+ander+ Weise+also +gestellet (12.08.2021).

15Vgl. im Folgenden u.a. Renata Szczepaniak: Gemeinsame Entwicklungspfade im Sprach-
erwerb und im Sprachwandel? Kognitive Grundlagen der onto- und historiogenetischen
Entwicklung der satzinternen Grof3schreibung. In Klaus-Michael Képcke/ Arne Ziegler
(Hrsg.): Grammatik — Lehren, Lernen, Verstehen. Berlin 2011, S. 341-360; Renata Szczepa-
niak/ Fabian Barteld: Hexenverhérprotokolle als sprachhistorisches Korpus. In Sarah Kwek-
keboom/ Sandra Waldenberger (Hrsg.): PerspektivWechsel oder: Die Wiederentdeckung
der Philologie. Bd. 1 Sprachdaten und Grundlagenforschung in Historischer Linguistik.
Berlin 2016, S. 43-70.
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Umweg tiber spezifische Bedeutungsmerkmale (z.B. vierbeiniges, miau-
endes Lebewesen mit Fell und Krallen), wie dies bei Gattungsbezeichnun-
gen (Appellativa) der Fall ist, man vergleiche hierzu auch ein/das Miinster
mit der Stadt Miinster. Eigennamen wirken sich damit individualisierend,
d.h. maximal distinktiv aus. Ihre Triger erfiillen somit auch das Grof3-
schreibungsmerkmal der Individualitit. Bei Personennamen kommt
schlieflich der kognitiv-semantische Faktor der Belebtheit hinzu: Men-
schen stellen prototypische, klar konturierte Individuen dar, was ihre Re-
levanz im Gesamtkontext zugleich erhéht. Sie treten zudem hiufig als die
Partizipanten einer Handlung auf, wodurch sie zusitzlich stirker in der
Wahrnehmung hervortreten als Begleitumstinde wie lokalisierende Aus-
driicke (sog. Handlungsnihe).

Dass innerhalb der Appellativa wiederum die Nomina sacra vorausgehen,
ist (sozio-)pragmatisch zu erklidren. Denn hierbei handelt es sich um Be-
griffe aus dem religiés-christlichen Bereich, denen besondere Ehrfurcht
bzw. Ehrerbietung gebiihrt, die mittels Majuskel ausgedriickt wird. In die-
ser Ehrerbietungs-/Ehrfurchtsfunktion wird die Majuskel spiter auch bei
Titel- bzw. Amtsbezeichnungen von Personen hohen sozialen Ranges
eingesetzt,'® z.B. EA 1550: <Graff, Doctor, Hern>. Beide Entwicklungen
befordern die weitere Ausdehnung der appellativischen Grofschreibung.
Dabei geht das pragmatische Grof3schreibungsprinzip allmahlich in ei-
nen semantisch gesteuertes tiber, bei dem sich die Majuskel entlang der
Belebtheits- und Individualititsskala ausbreitet: [+menschlich, +belebt,
+konkret] > [+belebt, +konkret] > [+konkret] > [-konkret = abstrakt].'” Die
Ausdehnung des satzinternen Majuskelgebrauchs lisst sich als allmihli-
che Kontextgeneralisierung beschreiben, die durch geteilte Merkmale
zwischen den substantivischen Subklassen erméglicht wird. Das ent-
scheidende Bindeglied zu den Appellativa stellen die Personennamen
dar. Uber das gemeinsame Merkmal [+menschlich] springt die Majuskel

16 Zur graphischen Auszeichnung von Geschlechterhierarchien s. Lisa Diicker/ Stefan Hart-
mann/ Renata Szczepaniak: Satzinterne Grofschreibung in Hexenverhérprotokollen. Mul-
tifaktorielle Analyse des Majuskelgebrauchs. Pragmatische, semantische und syntaktische
Einflussfaktoren. In: Lisa Diicker/ Stefan Hartmann/ Renata Szczepaniak (Hrsg.): Hexen-
verhorprotokolle als sprachhistorisches Korpus. Fallstudien zur ErschlieRung der frithneu-
zeitlichen Schriftsprache. Berlin/Boston, S. 113-144.

17Vgl. Szczepaniak (wie Anm. 15), S. 351-355; Abb. 1 dieser Arbeit.
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zunichst auf Personenbezeichnungen tiber (z.B. EA 1550: <Minner, Wei-
ber>, Kollektivum <V6lcklin>). Auch sie sind durch ihren hohen Indivi-
dualitits- und Agentivititsgrad kognitiv besonders auffillig und damit re-
levant fiir die versprachlichte Information. Thnen folgen innerhalb der
Konkreta zunichst belebte, nicht-menschliche Referenten (z.B. Tiere, vgl.
ML 1557: <Lewe, Fuchs, Esel, Hirs ,Hirsch‘>), die mit Personenbezeich-
nungen die Merkmale [+belebt], [+konkret], [+individuiert] teilen. Schlief-
lich werden auch unbelebte Referenten erfasst (z.B. ML 1557: <Haut,
Kopff, Wilpret, Kirsschen ,Kirschen‘>), die mit belebten Entititen das
Merkmal der Materialitit [+konkret] gemeinsam haben. Schlusslicht in
der Entwicklung sind die Abstrakta, bei denen sich der Majuskelgebrauch
erst an der Schwelle zum 18. Jh. konsolidiert (s. auch Tabelle 1). Hier sind
es einerseits die gemeinsame Objektreferenz mit Konkreta (wenngleich
nicht mehr auf sinnlich Wahrnehmbares), andererseits die fiir Substan-
tive typischen morphosyntaktischen und syntaktisch-funktionalen Eigen-
schaften wie Genusfestigkeit, Artikelfihigkeit, Kasus/Numerus-Flexion,
die die Annahme der Majuskel beférdern (vgl. z.B. ML 1557: <Vnfal>).
Mit der GroRschreibung von Abstrakta ist der Ubergang vom semanti-
schen zum lexikalischen Prinzip abgeschlossen, da nun die Majuskel zur
Markierung der lexikalischen Klasse ,Substantiv‘ dient.

Mit der konsequenten Grof3schreibung von Substantivierungen im Laufe
des 18. Jh. vollzieht die satzinterne Majuskel schliefllich den funktionalen
Wandel zur Markierung nominaler Kerne. Substantivierungen zihlen
zwar wortkategorial nicht zu den Substantiven, sie erfiillen aber in Syn-
tagmen dieselben Funktionen wie Substantive (z.B. Subjekt, Objekt) und
kénnen auch wie Substantive erweitert werden (z.B. um Adjektiv-, Geni-
tiv-, Pripositionalattribute). Dieser gemeinsame grammatisch-syntakti-
sche Nenner erklirt, weshalb auch sie von der satzinternen Majuskel er-
fasst wurden. Als ,Grenzginger‘ zwischen den Wortarten entbehren sie
allerdings typischer Substantivmerkmale wie Pluralfihigkeit (z.B. spielen
— das Spielen, *die Spielen(s) vs. das Spiel, die Spiele) oder Genusfestigkeit
(z.B. grofs — das/der/die Grofie vs. die Grife), was ihre Fehleranfilligkeit
im kindlichen Schriftspracherwerb erklirt.!®

18 Vgl. Bredel (wie Anm. 5) und Szczepaniak (wie Anm. 15).
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zunehmende GrofB3schreibung von ...

Relevantem | Individuellem Belebtem Konkretem Abstraktem NP-Kopfen

Prinzip: pragmatisch kognitiv-semantisch lexikalisch syntaktisch

ADb. 1: Ausdehnung der satzinternen Majuskel in der Geschichte des Deutschen

Wie u.a. Bredel® und Szczepaniak?® zeigen, verliduft der Erwerb der satz-
internen Grof3schreibung bei Kindern nahezu parallel zur diachronen
Entwicklung aus Abbildung 1: So wird die Eigennamengrof3schreibung
besonders frith erworben und sicher beherrscht, wihrend die Grof3schrei-
bung von Abstrakta und Substantivierungen auch ilteren Schiilerinnen
und Schiilern die grofiten Schwierigkeiten bereitet. Diese resultieren u.a.
auch daraus, dass vielfach noch ein lexikalischer Ansatz (,, Substantivgrof3-
schreibung) vermittelt wird, der mit unscharfen semantischen Definiti-
onskriterien einer Wortart und vielen Sonderregelungen (z.B. fiir Sub-
stantivierungen) operiert, die auch die Gefahr von Unsicherheiten und
Falschschreibungen bei Lernenden bergen. Der syntaktische Zugang hin-
gegen, Kerne von Nominalphrasen groflzuschreiben, erfasst nicht nur
den Kernbereich der satzinternen Grof3schreibung in adiquater Weise,
sondern bedarf keiner Zusatzregelungen. Methodisch lisst sich der syn-
taktische Ansatz z.B. in Form von Treppengedichten oder Pseudowort-
diktaten vermitteln.?! Am Beispiel der satzinternen GroRschreibung sieht
man also sehr gut, wie Kenntnisse der historisch gewordenen Systematik
grammatischer und/oder orthographischer Phinomene helfen kénnen,
adiquate didaktische Zugriffe zu wihlen.

Didaktik
Im Anschluss an die fachwissenschaftlichen Uberlegungen soll nun eine

9 Vgl. Bredel (wie Anm. 5).

20 Vgl. Szczepaniak (wie Anm. 15).

21 Vgl. Christa Réber-Siekmeyer: Ein anderer Weg zu GroR- und Kleinschreibung. Leipzig
1999; Hartmut Giinther/ Ellen Niinke: Warum das Kleine grof geschrieben wird, wie man
das lernt und wie man das lehrt. Kéln 2005; Hartmut Giinther: Der Vistembor brehlte dem
Luhr Knotten auf den binken Leuster. Wie sich die Fahigkeit zur satzinternen Grof3schrei-
bung entwickelt. In: Zeitschrift fiir Sprachwissenschaft 26, 2007, S. 155-179; Bredel (wie
Anm. 5).
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unterrichtspraktische Konkretisierung vorgenommen werden, wie sich
die Entwicklung der Grof3schreibung im Satzinneren fir den Unterricht
in der Sekundarstufe II aufbereiten lisst. Ziel dieser Unterrichtseinheit
ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler Sprachgeschichtsbewusstheit
entwickeln.?? Diese bedingt sowohl die fiir Schiilerinnen und Schiiler in
der Sekundarstufe IT wichtige Sensibilisierung fiir Normierungsprozesse
als auch potenziell eine Verbesserung graphematischer Handlungskom-
petenzen.

Die Thematisierung der satzinternen Grofsschreibung unter Beriicksich-
tigung ihrer Historiogenese fordert also die Bewusstheit der Schiilerin-
nen und Schiler dafiir, dass grammatische und orthographische Regeln,
mit denen sie tiglich im Schulunterricht konfrontiert sind, ,eine Ge-
schichte haben‘. Die Schiilerinnen und Schiiler

— Dbeobachten Sprachwandel, indem sie die nicht normierte Grof3-
und Kleinschreibung in fnhd. Texten kennenlernen,

— untersuchen das Phinomen der satzinternen Grofschreibung im
Vergleich historischer mit aktuellen Texten und arbeiten so Ent-
wicklungsschritte auf dem Weg zu einer syntaktisch gesteuerten
Grofschreibung im Satz heraus,

— reflektieren die satzinterne Grofischreibung, indem sie zum einen
lexikbasierte Konzepte in der Didaktik problematisieren und zum
anderen syntaktische Ansitze als Alternative herausarbeiten.

Verlauf

Als Einstieg in eine Unterrichtseinheit zum Thema ,Entwicklung der
satzinternen Grof3schreibung’ kann z.B. ein Vergleich der satzinternen
Grofsschreibung heute mit der Grof3schreibung in historischen Texten
dienen. Auf diese Weise lassen sich die von Szczepaniak definierten kog-
nitiv-semantischen Prinzipien der Onto- und Historiogenese (,Relevanz’,

22 ygl. Katharina Bohnert: Sprachwandel beobachten, untersuchen, reflektieren. Was
Sprachgeschichte fiir den gymnasialen Deutschunterricht leisten kann. Frankfurt a.M.
2017, S. 272; vgl. auch den Beitrag von Detlef Goller in diesem Band.
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JIndividualitit’, ,Belebtheit’ und ,Referentialitit’) anbahnen.?* Der nun
folgende Text wurde zur Veranschaulichung der 'Problemfille' der GroR-
schreibung, Substantivierungen (*laufen, *bellen, *spielen, hervorgeho-
ben) und Abstrakta (*tages, *angst, *freude, *stimme, *schreck, hervorgeho-
ben), konzipiert und wird den Schiiler/-innen als Text, der ,typische‘ Feh-
ler bei der Grof- und Kleinschreibung am Ende der dritten Klasse ent-
hilt.>* Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Fehler korrigieren und
anschliefend mogliche Systematiken erarbeiten (z.B. , Die Grundschiile-
rinnen und -schiiler schreiben Substantive klein, die sie nicht anfassen
koénnen“):

Eines tages gehen Peter und Ina in die Schule. Beim laufen stol-
pern sie auf einmal iiber ein kleines Tier. ,Das ist ein Hund!“, ruft
Ina. Der Hund rennt auf die Kinder zu. Sein lautes bellen er-
schreckte sie sehr. Peter hat angst und macht die Augen zu. Da
fillt Inas Apfel aus der Tasche und rollt auf den Hund zu. Der
Hund tollt mit dem Apfel herum. Beim spielen rennt er vor freude
im Kreis. ,Fiir dich, sagt Ina mit freundlicher stimme und tiber-
lasst ihm ihr Frithstiick. Peter hat den ersten schreck iiberwunden
und kann wieder die Augen 6ffnen.?

Im Anschluss an die Korrektur der Diktattexte kann das Vorwissen der
Schillerinnen und Schiiler abgerufen werden, welche (semantisch
und/oder morphosyntaktisch begriindeten) Regeln der Grof3schreibung
sie bereits kennen. In der Regel sind den Lernenden morphosyntaktische
(Flexion nach Kasus und Numerus), formal-lexikalische (Artikel- und At-
tribuierfihigkeit) und semantisch-lexikalische Kriterien (Denotation kon-
kreter Einheiten) aus dem Orthographieunterricht bekannt.

Die historische Perspektive lisst sich daraufhin anbahnen, indem die
Frage aufgeworfen wird, ob es die Grofsschreibung, so wie wir sie heute
(regelhaft) kennen, schon immer gegeben hat. Eine Antwort auf diese
Frage geben fnhd. Textausziige wie der im fachwissenschaftlichen Teil
vorgestellte Auszug aus den Fabeln von Luther. Die Wahl der

B Vgl. Szczepaniak (wie Anm. 15).
24 Vgl. Giinther (wie Anm. 21), S. 169.
% Vgl. Bshnert (wie Anm. 22), S. 186.
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Textgrundlage erfolgte aufgrund der Tatsache, dass Fabeln Schiilerinnen
und Schiilern bereits aus dem Deutschunterricht bekannt und auch in
der fnhd. Fassung sprachlich gut zuginglich sind. Die gewihlten Fabeln
bildet die fortgeschrittenen Phasen in der Entwicklung der satzinternen
Grofdschreibung — trotz ihres frithen Entstehungszeitraums (1530) — an-
schaulich ab: in der Fabel vom Geiz (3) werden Konkreta wie Fleisch oder
Maule bereits grof3, Worter wie Stiick, (das Gewisse/Ungewisse (beides Kon-
versionen) hingegen noch klein geschrieben. In der Fabel von Frevel /Ge-
walt (4) wird Stiicke hingegen grofl und lediglich Abstrakta wie vorteil und
teil werden kleingeschrieben. Um den Lernenden noch Einblicke in wei-
tere Phasen der Entwicklung der satzinternen Grof$schreibung zu geben,
konnen erginzend noch weitere fnhd. Texte herangezogen werden, so
z.B. Steinhowels Fabel vom Wolf und Kranich (um 1477), die keine satzin-
terne Grof3schreibung enthilt (5) oder ein Auszug aus Alberus’ Buch von
der Tugend und WeifSheit (1550), in dem Eigennamen (vgl. Kénigstein,
Franckfurt, Hessenlandt, Ursel; Martin Luthers), Titel-/ Amtsbezeichnungen
(vgl. Graff, Doctor, Hern), Personenbezeichnungen (Mdnner, Weiber, samt
Kollektivum Vsicklin) sowie das Konkretum Stadt grof3, Abstrakta (trugs,
wuchers) dagegen konsequent kleingeschrieben werden. Die Schiilerin-
nen und Schiiler erhalten den Arbeitsauftrag, die GroRR- und Kleinschrei-
bung in den historischen Texten zu untersuchen und anschlieflend tabel-
larisch festzuhalten, welche Substantivkategorien grof3- respektive klein-
geschrieben werden (vgl. Abbildung 2).2® Um den Authentizititsgrad der
historischen Unterrichtsmaterialien zu erhshen, bietet es sich an, mit Ab-
bildungen des Originaltextes zu arbeiten. Die fiir die Lernenden fremde
Schriftart (Fraktur) sollte hier nicht als Lernhindernis, sondern vielmehr
als Chance verstanden werden, den Schiiler/-innen in ihrer Rolle als
,Sprachforscherinnen und -forscher’ ein umfassendes Bild graphemati-
scher Alteritit zu vermitteln.

(3) Fabel vom Geiz (Luther, 1530):

Es lieff ein Hund durch einen Wasserstrom, vnd hatte ein stiick
Fleisch im Maule, Als er aber den schemen [Spiegelbild] vom
Fleisch im Wasser sihet, wehnet er, es were auch Fleisch, vnd
schnappet girig darnach. Da er aber das Maul auffthet, empfiel im

26 Vgl. Abb. 2 dieser Arbeit.
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das stiick Fleisch, vind das Wasser fiirets weg. Also verlor er beide,
das Fleisch vnd schemen.

Lere.

Man sol sich beniigen lassen an dem, das Gott gibt. Wem das we-
nige verschmahet, dem wird das Grosser nicht. Wer zu viel haben
will, der behelt zu letzt nichts, Mancher verleuret das gewisse, uber
dem ungewissen.?’

(4) Fabel von Frevel, Gewalt (Luther, 1530):

Ein Lewe, Fuchs vnd Esel iagten mit einander, und fiengen einen
Hirs. Da hies der Lewe den Esel das Wilpret teilen, Der Esel macht
drey Teil, des ward der Lewe zornig, vnd reis dem Esel die Haut
vber den Kopff, das er blutriistig da stund, Vnd hies den Fuchs das
Wilpret teilen, Der Fuchs sties die drey Teil zusamen, vnd gab sie
dem Lewen gar. Des lachet der Lewe, vnd sprach, Wer hat dich so
leren teilen? Der Fuchs zeiget auff den Esel, vnd sprach, Der Doc-
tor da im rotten Parret. Diese Fabel leret zwey Stiicke.

Das erste, Herrn wollen vorteil haben, vind man sol mit Herrn nicht
Kirsschen essen, sie werffen einen mit den Stilen, Das ander, Felix
quem faciunt aliena pericula cautum. Das ist ein weiser Man der
sich an eines andern Vnfal bessern kan.?

(5) Fabel vom Wolf und Kranich (Steinhéwel, um 1477):

Welher den bosen wol tuor, der wiirt selten belonet; dar von hor
diese fabel. Ain wolff verschland ain bain, an dem grofle pyn er-
laide, wann es im tiber zwerch in dem schlund was gesteket; der
erbot sich grofies lones, welher im an dem iibel mochte gehelffen.
Do ward bertiffet der kranch mit dem langen hals, daz er dem wolff
hilff bewyset, der selb stief synen kragen in den schlund des wolf-
fes und zoch im das bain daruf und machet in gesund. Als abder
dem wolff geholffenn ward, begeret der kranch, daz im der ver-
sprochen lon wiirde gegeben. Do sagt man wie der wolff spriche:
O wie undankbar ist dieser kranch, so er so tief ist in mynen
schlund gewesen, und hab ich in ungeleczt von mynen zennen

¥ ML 1557 (wie Anm. 14).
28 Ebd.
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laRRen genesen, und begeret dannocht lones von mir, daz doch my-
nen tugenden schmachlich ist! Dise fabel warnet alle die, die den
bosen wellent dienstlich syn oder guotes bewysen.?
(6) Buch von der Tugend und Weiflheit (Alberus, 1550):

Der Graft von Konigstein ein stadt

Nicht ferr von Franckfurt leigen hat,

Wann man will gehn ins Hessenlandst,

So ligt die Stadt zur lincken handt,

Heist Ursel, und das Volcklin ist

Keins trugs gewont noch hinderlist,

Keins auffsatzs, wuchers, hurerey,

Man hort von keiner biiberey,

Sonder seind ziichtig, from und schlecht [einfach],

Gotts wort wirdt ihn gepredigt recht,

Nach Doctor Martin Luthers weif3,

Das ho6rt man da mit gantzem fleif3,

Beid Minner und die Weiber sein,

Am leib geschickt, gerad und fein,

Darzu han sie ein guten Hern,

Was wolten sie noch mehr begern?

Von keinem schetzen [Brandschitzen] haben sie

In langer zeit gehéret nie.>

Die Entwicklung der satzinternen Grofischreibung

>

Zunehmende Grofischreibung von

Fabel vom Wolf | Fabel vom Geiz | Fabel von Fre- Buch von der
und Kranich (Luther, 1530) vel, Gewalt (Lu- Tugend und
(Steinhéwel, ther, 1530) Weiflheit (Al-

um 1477) berus, 1550)

2 ML 1557 (wie Anm. 14).
30 EA 1550 (wie Anm. 14).
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/

keine Worter im
Satzinneren
grofRgeschrie-
ben

Nomina sacra:
Gott

Konkreta: Was-
ser(strom),

Fleisch, Maule

Konversionen:
(Gro-
Rere), Mancher

Grosser

Titeln:  Doctor,
Herrn

Konkreta (Be-
lebtem): Man,
Lewe  (Lowe),
Esel, Hirs
(Hirsch)

Konkreta (Un-
belebtem):

Wildpret, Haut,
Kopff, Kirsschen
(Kirschen), Sti-
len, Parret (Ge-

Nomina Sacra:
Gotts

Titeln:  Graff,
Doctor, Hern

Eigennamen
(Ortsnamen):
Koénigstein,
Franckfurt,
Hessenlandt,
Ursel, Vélcklin

Konkreta (Be-
lebtem): Min-

wand) ner, Weiber
Abstrakta: Up- | Konkreta (Un-
val  (Unfall), | belebtem):
Teil, Stiicke Stadt (aber s.
Kleinschrei-
bung!)
Abstrakta: Un-
val, Teil, Stiicke
Noch Kleinschreibung von
Abstrakta: stiick, | Abstrakta: vor- | Konkreta:
schemen  (Spie- | teil stadt, handst,
gelbild) leib
Abstrakta:

trugs, hinderlist,
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Konversionen: auffsatz  (Auf-
gewisse, ungewisse lehnung), wu-
chers, hurerey,
biiberey  (bos-
hafte  Hand-
lung),  flei,
schetzen
(Brandschat-
zen)

Abb. 2: Satzinterne Grofdschreibung in den Texten von Steinhowel, Luther und Alberus

Nach dieser ersten Sensibilisierung fiir die historische Dimension der
Grofs- und Kleinschreibung sollte eine Systematisierung von Wissen tiber
wichtige Etappen in der Geschichte der SIG folgen: von der Karolingischen
Minuskel im Ahd. und Mittelhochdeutschen (Mhd.) iiber die wichtige
Umbruchphase im Fnhd. bis hin zur Normierung durch die II. Orthogra-
phische Konferenz. Die folgenden Seiten zeigen zwei Arbeitsblitter, die
im Zuge einer Gruppenarbeit zur ,Entwicklung der Grof3schreibung im
Satzinneren in der Sek. IT zum Einsatz kommen kénnen. Die Schiilerin-
nen und Schiller resiimieren arbeitsteilig wichtige Stationen in der histo-
rischen Entwicklung der satzinternen Grofischreibung, so z.B. ,Die
Grofsschreibung in der frithen Neuzeit“ (AB 1) oder , Die offizielle Rege-
lung der Grofschreibung” (AB 2). Ziel der Gruppenarbeit ist es, die Ge-
schichte der Kodifizierung der Grof- und Kleinschreibung nachzuzeich-
nen und somit bei Schiilerinnen und Schiilern — wie zu Beginn beschrie-
ben wurde — die Bewusstheit fiir sprachliche Normen als historisch Ge-
wordenes zu beférdern.3!

Aus dieser Ubersicht iiber die Geschichte der Groschreibung im Satzin-
neren erwichst bei den Lernenden die Erkenntnis, dass es sich bei der
Handhabung der Grofs- und Kleinschreibung in den Fabeln nicht um
Fehler im Sinne von Verstéfsen gegen offiziell giiltige Regelungen han-
delt, sondern vielmehr um Phasen auf dem Weg hin zur konsequenten
Grofischreibung von Wortern mit bestimmten grammatisch-

31Vgl. Bshnert (wie Anm. 15), S. 190f.



92 KATHARINA BOHNERT UND JESSICA NOWAK

syntaktischen Funktionen innerhalb von Sitzen. An die Erkenntnis an-
kntipfend, dass die Grofischreibung von Abstrakta und Substantivierun-
gen sowohl in der Historio- als auch der Ontogenese sehr spit erfolgt,
kann das lexikalische Prinzip in der Grof8schreibungsdidaktik problema-
tisiert werden, da gerade dieses Prinzip fiir die vollstindige Erfassung der
satzinternen Grofischreibung ein Lernhindernis ist. Alternativ hierzu
werden syntaxbezogene Ansitze in der Orthographiedidaktik vorgestellt
(s. Endabschnitt unter , Thema®).??

32 Vgl. Réber-Siekmeyer (wie Anm. 21); Giinther (wie Anm. 21).



Arbeitsblatt 1

Die Entwickiung dir Grofschreibung im Uberblick

Gruppe 3: Die offiziefle Regelung der Grofischrelbung -
die deutsche Sprache bekommit eine Rechtschreibung

... wor 100 Jahren

Ri:hu'g I schreiben, das heilt alle Rechucmthrmh karrekt anruwenden, kann sd‘!wiarig Sin: Kaum fu
s'ahlhﬂﬂ. dass unsere Re:h:s:hrelbﬂng. akso Reseln daflir, wie wir 'J'K‘hlig’ schreiben, erst '.l.lt hundert
Jahre ait st

Zwar gab es auch friher schon Ratschidge won Grammatik- und Rechtschreibexperten, wie man am
besten schraiben solite, diese Hinweise waren jedoch Empfehlungen und keine verbindlichen Regeln. Der
‘Marchensammiler” und Sprachwassenschaftler Jacob Grimm empfahl z. B, vor ca. 200 Jahren, dass man
Substantive nicht profi-, sondern kleinschreiben solite, Seine Empfehlung setrte sich jedoch nicht durch,

Auch wenn manche Varschlage von Grammatikern unbeachtet blieben, trugen diese Vaorschlage dazu bei,
dass im jahre 1901 auf einer groflen Versammlung von Experten, der segenannten 2. Orthegraphischen
Konferenz®. letztendlich doch eine einheitliche deutsche Rechtschreibung festgelegt wurde, Die
einheitliche Rechrschreibung war in diaser Zeit dringend notwendig, da sich in der damaligen Gesalischaft
wiel verandert hatte. Gingen um 1800 vielerorts nur Kinder van sebr wohlhabenden Menschen zur Schule;
fahrte die Allgemeine Schulpfiicht, die in den meisten deutschen Gebieten wischen 1800 wund 1300
eingefUhry wurde, dazu, dass nun viel mehr Menschen lesen und schreiben lernten. Folglich wurde es
imrmer wichtiger, dass man dberall einheltiich schrieb. Dies wurde letztendiich im Jahre 1901 umgesetzt,
ven nun an gab es Regeln, wie man .richtig® und _falsch” schreibe, die alle deutschen Schreiberinnen und
Schreiber einrhalten missen.

Das galt auch fur die GroBschreibung. wo man nun verbindlich durch Regeln festlegte, was eigentiich
vorher schon dblich war: LSubstantive werden grofgeschrieben.” Nun musste man 'nur” noch festlegen, was
ein Substantiv ist. Schwlerigkelten dabei kennen wir heute noch, z. B, bel Substantivierungen (das friscie
Grin), Desubstanindenungen (aes i mir reche)...

* Tausche dich mit den anderen Gruppenmitgliedern aus und vergleicht, weiche Warter ihr jeweils
unterstrichen habt.

= MNotiere nun in 2-3 Satzen das Wichtigste pur Grofi- und Kleinschreibung im jahre 1901, sodass du den
Mitgliedenn deiner Stammgruppe anschiielend davon berlchten kannst.

= Erstellt in eurer Stammeruppe ein Schawbild, das die wichtigsten Schritte auf dem Weg zur
Gralschreibung veranschaulicht.

Deutsch



Arbeitsblatt 2

Die Entwickiung der Grofischrelbung im Uberblick

Gruppe 2: Die GroBschreibung In der Frihen Neuzeit
«. VoOr 650 bis 350 Jahren

Zwischen dem Ende des Mittelalters (1380) und ca. drethundertfinfzig Jahren vor unserer heutigen Zeit
(1650) fiegt eine Zeitspanne von dreihundert [ahran, die wir als  Frithe Neuzeit” bezeichnen.

In dieser Zeit gab es viele Neuerungen, z. B. in der Kunst, aber auch in den Maturwissenschaften und der
Technik. 5o hat etwa johannes Gutenberg den Buchdruck mit beweglichen Lettern ['Buchstaben aus
Metall') erfunden, womit man Blcher nicht mehr mdhsam per Hand abschreiben musste, sondern sie In
groBer Stlickzahl vervielfsltigen konnte.

Auch auf dem Gebiet der Grofischreibung ereignete sich im Zeitraum von 1350:1650 viel Neues, Wurde im
Mittelalter auBer am Text- und manchmal am Satzanfang noch alles kleingeschrieben, so begannen
Schreiberinnen und Schrelber wie Martin Luther nun damit, einzeine Warter Innerhalb eines Satzes
groBzuschrelben. Dabei pab s keine Rechtschreibung, durch die festgeschrieben wurde, wie richtig grofi-
und kleingeschrieben wird. Die Schreiberinnen und Schreiber mussten also keine Rechtschreibregeln
beachzen, wenn sie GroRbuchstaben setzten, und konnten somit tellweise selbst entschelden; was sie grofi-
und kleinschreiben.

Hichtsdestotrotz bildeten sich bestimmte GroBschrelbungsgewohnhelten aus, an denen man sich baim
Werfassen von Texten oftmals orientierte, Es war z, B, ublich, Substantiven mit einer ‘heiligen Bedeutung'
die Ehre zu erweisen, indem man diese Substantive grofischrieb: Gor, HERR oder auch HERr sind Beispiele
hierfir. Auch Elgennamen, wie z. B. Adom oder Eva, wurden schon sehr fruh grofgeschrieben.

30 bildete sich im Laufe dieser dreihundert Jahre der Frahen Neuzeit die Grolischreibung heraus, wie wir
sie heute kennen. Und das ganz ohne Regein, die besagen, was ‘richtig’ und was 'falsch’ ist,

+ Tausche dich mit den anderen Gruppenmitgliedern aus und vergleicht, welche Worter ihr jeweils
unterstrichen habt.

= Motiere nun in 2-3 Satzen das Wichtigste zur Grofi- und Kleinschreibung in der Fribhen Neuzeit, sodass
du den Mitgliedarn deiner Stammgruppe anschliefiend davon berichten kannst.

= Erstellt in eurer Stammgrugpe ein Schaublld, das die wichtigsten Schritte auf dem Weg zur
GroBschreibung veranschaulicht.

Deutsch



Ines Heiser (Gottingen)

Vermutlich gutmiitig und mutig?> Durch Sprachgeschichte eine
Wortfamilie besser verstehen (Jg. 5/6)

Thema

Fiir eine schlichte Verstindigung ist Wissen um Sprachgeschichte zwar
nicht notwendig, es fiigt dem Umgang mit der gewohnten Gegenwarts-
sprache aber eine Tiefendimension hinzu: Wortbedeutung kann als Stufe
eines potenziell unendlichen Prozesses erfahren werden, so dass Sprache
fur Schiiler/-innen als lebendig und verinderlich erscheint. Zusammen-
hinge werden verstindlich, die auf den ersten Blick nicht ersichtlich sind
und sprachgeschichtliches Wissen kann manchmal zudem ganz prak-
tisch genutzt werden, z.B. um Rechtschreibkonventionen herzuleiten
(vgl. den Beitrag von Bohnert/Nowak im vorliegenden Band).

Die Entwicklung der sprachlichen Sozialisation im historischen Verlauf
zeigt allerdings, dass durch den Wandel gesellschaftlicher Bedingungen
Heranwachsende heute weit seltener mit dlteren sprachlichen Formen in
Kontakt kommen als frither. Dazu trigt etwa erhohte geografische Mobi-
litat bei: Schiiler/-innen leben zumeist in der Kleinfamilie, Kontakte mit
Familienmitgliedern aus der Groflelterngeneration finden oft nur spora-
disch statt und damit wird aktiv gelebte dltere Sprachpraxis nur selten er-
lebt. Durch Umziige, die Wechsel in andere Sprachgemeinschaften be-
deuten, gehen individuelle sprachliche Prigungen hiufig zusitzlich ver-
loren. Erginzend treten Formen kultureller Praxis, in denen iltere
Sprachformen konserviert und genutzt werden, im Alltag der meisten Ju-
gendlichen inzwischen in den Hintergrund: So fanden frither z.B. Kon-
takte mit dlteren Sprachstufen bei der Teilnahme an liturgischen Hand-
lungen wie Gottesdiensten oder bei der Rezeption religiéser Schriften
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statt, ebenso bei Volksfesten, die durch traditionelle Lieder, ritualisierte
Vortrige und Wechselreden oder Heischespriiche geprigt sein kénnen.
Mindestens im urbanen Ballungsraum spielen entsprechende Formen
des Zusammenlebens nur noch eine sehr untergeordnete Rolle. Dazu
kommt, dass mindestens bis in die direkte Nachkriegszeit eine Wei-
ternutzung von Biichern und anderen Schrifttrigern durch Folgegenera-
tionen deutlich stirker ausgeprigt war als heute, wo vergleichsweise sehr
viel preisgiinstigere Textmaterialien fiir Kinder jeweils neu angeschafft
werden.

In der Folge ist das intuitive, implizite Wissen um Sprachwandel bei Ju-
gendlichen zumeist schwach ausgeprigt: Es beschrinkt sich oft auf eine
Zukunftsperspektive, die beschreibt, dass Jugendliche anders sprechen
als Erwachsene, und davon ausgehend postuliert, dass in der Zukunft
Sprache anders aussehen werde als heute. Daneben sind gelegentlich syn-
thetisch-archaische Formen bekannt, wie etwa das ,Mittelalterdeutsch®,
das als Jargon in der Reenactment-Szene und auf Mittelaltermirkten ver-
wendet wird.

Didaktik

Die beschriebene Konstellation sorgt dafiir, dass es zunehmend schwierig
ist, bei Schiiler/-innen eine innere Beteiligung bei der Auseinanderset-
zung mit Phinomen des Sprachwandels herzustellen: Heranwachsende
fithlen sich von diesen Vorgingen wenig betroffen. Geht es um die Zu-
kunftsperspektive, so halten sie sich fiir kompetente Sprachnutzer/-in-
nen, da hier eher die Gefahr besteht, dass die Sprachpraxis der Erwachse-
nen — die sie ja ebenfalls kennen — veraltet. Betrachtet man die vorhin
genannten pseudohistorischen Sprachformen, so lisst sich argumentie-
ren, dass diese im Freizeitbereich angesiedelt sind und deswegen nur we-
nig praktische Relevanz fiir die Allgemeinheit besitzen.

Eine zentrale Voraussetzung dafiir, den Kompetenzbereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen“! weiterentwickeln zu kénnen, besteht

1 Vgl. zu den Teilkompetenzen: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren
Schulabschluss. Beschliisse der Kultusministerkonferenz. Beschluss vom 04.12.2003.
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darin, bei den Lernenden ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass die All-
tagssprache, die sie tiglich verwenden, in ihrer aktuellen Form historisch
gewachsen ist und sich stetig weiterwandelt, dass Sprachwandel also ein
ubergreifendes Phinomen ist, das jede/-n betrifft. Eine Sensibilitit fiir
diese Tatsache lisst sich besonders leicht am Beginn der Sekundarstufen
(Jg.5/6) anbahnen — Schiiler/-innen verfiigen hier schon iiber abstraktes
Vorstellungsvermogen und die Fihigkeit, in grofleren historischen Zeit-
rdumen zu denken; gleichzeitig zeigen sie aber hiufig noch eine unvor-
eingenommen-naive Haltung ilteren Texten gegeniiber, mit denen sie
gerne experimentieren, sie haben Spaf an Ritseln und spielerischen Vor-
gehensweisen (vgl. auch den Unterrichtsvorschlag von Goller fiir die Pri-
marstufe in diesem Band).?

Der Gegenstand der Wortfamilie eignet sich in diesem Zusammenhang
besonders, um fiir die Relevanz von Sprachgeschichte zu sensibilisieren:
Dadurch, dass ganz unterschiedliche Formen des Bedeutungswandels
eintreten kénnen,? enthilt eine Wortfamilie am Ende Worter, die zwar
historisch auf dieselbe Wurzel zuriickgehen, sich auf der aktuellen Be-
deutungsstufe aber auf ganz verschiedene Denotate beziehen. Indem die
Schiiler/-innen eine solche Wortfamilie zum Stamm mut untersuchen,
konnen sie Phinomene des Sprachwandels selbst ganz praktisch nach-
vollziehen.

Verlauf

Am Beginn der ersten Doppelstunde werden zum Einstieg die Worter
mutig und vermutlich an der Tafel prisentiert. Dies kann in Form eines
stummen Impulses geschehen oder durch die Impulsfrage ,Was haben
die beiden Worter gemeinsam?“ begleitet werden. Auch in Klassen, die
insgesamt eher auf mittlerem Niveau arbeiten, ist die Wahrscheinlichkeit
hoch, dass jemand erkennt, dass in beiden Wortern die

Luchterhand 2004, S. 15-17. Online unter: hitps://www.kmk.org/themen /allgemeinbildende-
schulen /unterrichts-faecher/deutsch.html (15.01.2020).

% Dass eine entsprechende spielerische Erkundung keiner Altersbeschrinkung unterliegt,
zeigt etwa Ute Guzzonis philosophische Betrachtung: Von ,Fall zu ,Fall“. Unterwegs in
einer Sprachfamilie. Miinchen: Karl Alber 2019.

3 Vgl. z.B. Volker Harm: Einfithrung in die Lexikologie. Darmstadt: WBG 2015, S. 121-123.
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Buchstabengruppe mut (der Wortstamm) enthalten ist. Sollte tatsichlich
niemandem diese Doppelung spontan auffallen, kénnen weitere Hin-
weise erginzt werden (z.B. die Frage ,Welche Buchstaben finden sich
mehrmals?“).

Die Beobachtung dieser formalen Ahnlichkeit dient als Ausgangspunkt
fur die Er6ffnung der Erarbeitungsphase mit der Frage, ob beide Worter
auch auf der Sinnebene — inhaltlich — miteinander verwandt sind. Zu er-
warten ist, dass die Schiiler/-innen dies spontan verneinen: Das Wort mu-
tig werden auch in diesem frithen Lernalter die meisten als Ableitung zu
Mut erkennen und entsprechend erkliren kénnen (z.B. ,das Wort be-
zeichnet eine Person, die Mut hat“). Wenn Schiiler/-innen das Wort ver-
mutlich nicht kennen, kann ihnen zur Verstindnishilfe ein Synonym mit-
geteilt werden (wahrscheinlich; sicherlich; voraussichtlich). Die Lernenden
werden den Schluss ziehen, dass vermutlich nicht ins Wortfeld ,mutig
sein‘ gehort und keine Bedeutungsiiberschneidung vorliegt.

Die Schiiler/-innen erhalten nun die Information, dass tatsichlich doch
eine Wortverwandtschaft vorliegt und beide Worter sich aus demselben
mittelalterlichen Ursprungswort muot entwickelt haben. Aus dieser Set-
zung der Lehrkraft wird die Forschungsfrage abgeleitet: ,Wie kann es
sein, dass aus ein und demselben Wort Folgewlrter mit ganz unter-
schiedlicher Bedeutung entstehen?“ Die Schiiler/-innen erarbeiten nun
ausgehend von AB1 das Bedeutungsfeld von muot. Dabei sollen die Ler-
nenden zuerst (1) in Einzelarbeit eine neuhochdeutsche Ubersetzung fin-
den, die zu den drei angegebenen Textbeispielen aus der Artusepik passt
— die zusitzlich vorliegende sinngemiRe Ubertragung des Satzes hilft da-
bei, den Sinnzusammenhang einzugrenzen und zu konkretisieren. Beim
ersten Satz konnte fiir muot etwa ,Einstellung’ oder ,Meinung’ eingefiigt
werden; beim zweiten Beispiel passt ebenfalls ,Einstellung’, aber auch
,Haltung‘ oder wie in der sinngemifen Ubertragung ,Gesinnung’. Das
dritte Beispiel lisst sich durch ,Herz‘ oder ,Kopf* oder auch durch die im-
mer noch gingige Redewendung ,ihm ist...zumute’ erginzen. Bei der
zweiten Aufgabe (2) soll die Ubersetzungsldsung in der freieren Ubertra-
gung des Zitats identifiziert werden. Im ersten Beispiel ist dies die Wen-
dung ,es gut/schlecht mit jemandem meinen’, im zweiten Beispiel wird
muot direkt mit ,Gesinnung’ ibersetzt, im dritten wird ze muote sin mit
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,denken’ paraphrasiert. Diese Aufgabe dient dazu, die Lernenden mit wei-
teren Ubersetzungsméglichkeiten bzw. Bedeutungsaspekten vertraut zu
machen.

Der abschliefRende Arbeitsauftrag (3) besteht jeweils darin, in Partnerar-
beit einen Worterbucheintrag fiir das Wort muot zu formulieren. Gegebe-
nenfalls kénnen als Hilfsmaterial Beispieldefinitionen aus dem Duden
oder einem historischen Worterbuch angeboten werden, an denen sich
die Lernenden beim Aufbau ihrer Texte orientieren kénnen.* Eine Mus-
terlésung konnte etwa so aussehen: ,muot ist ein maskulines Substantiv.
Es hat immer etwas mit denken oder fithlen zu tun und kann mit ,Sinn‘,
JAbsicht!, ,Gedanken‘ oder ,Denken‘ iibersetzt werden.“ Am Ende der
Doppelstunde erfolgt ein Vergleich der Ubersetzungsvorschlige und
Worterbucheintrige im Plenum; falls notwendig kénnen die Schiiler/-in-
nen dabei fehlende Aspekte von anderen Partnergruppen iibernehmen.

Die zweite Doppelstunde beginnt mit einer Wiederholung des Themas,
ggf. konnen zum Einstieg ein oder zwei besonders gut gelungene Wor-
terbuchdefinitionen per Overhead-Projektor oder Interactive Whiteboard
projiziert werden. Daran anschlieflend erhilt die Klasse eine ihrem Lern-
stand angemessene kurze Einfithrung in das Phinomen des historischen
Sprachwandels. Hier sollten sowohl Form- als auch Bedeutungsseite be-
riicksichtigt werden. Bezogen auf das untersuchte Beispiel erfahren die
Lernenden, dass sich seit dem Mittelalter auf der Formseite die Ausspra-
chekonventionen gedandert haben — aus muot wird so Mut. Erginzend tritt
auf der Bedeutungsseite eine andere inhaltliche Nutzung hinzu. Bei Klas-
sen ohne breitere Vorkenntnisse kénnen entsprechende Vorginge z.B.
kurz am Wort Maus illustriert werden: Durch die Erfindung eines neuen
Gegenstandes (Bedienelement fiir Computer) wird eine Bezeichnung

4 Ein Onlineangebot verschiedener entsprechender Wérterbiicher bietet das Projekt Wérter-
buchnetz  der Universitit ~ Trier  unter hitp://www.woerterbuchnetz.de/cgi-
bin/WBNetz /setup Start Seite.tcl (25.01.2020). Fiir Schiiler/-innen eignet sich hier z.B. Johann
Christoph Adelung: Grammatisch-kritisches Woérterbuch der hochdeutschen Mundart
(Leipzig, 1793-1801). Eine eigenstindige Online-Recherche ist im vorliegenden Zusammen-
hang allerdings nicht sinnvoll, weil dann die zu erstellende Definition einfach iibernommen
werden kann. Glinstiger ist es, den Lernenden einzelne Orientierungsbeispiele zu dhnli-
chen Woértern vorzulegen.
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daftir erforderlich; iiber einen Aussehensvergleich (,dicker runder Kérper
mit langem diinnen Schwanz/Kabel) wird eine zunichst metaphorische
Bezeichnung schlief(lich fest zugeordnet. Damit wird das Wort Maus zu
einem Teekesselchen, d.h. zu einem Polysem (vgl. Infobox).

An dieser Stelle wird der Begriff der ,Wortfamilie‘ eingefiihrt. Die Lehr-
kraft teilt den Lernenden mit, dass solche Ableitungen als Familienver-
hiltnisse beschrieben werden. So erhilt ein Ursprungswort iiber Bedeu-
tungsverinderungen und Wortbildungsprozesse mehrere mit ihm ver-
wandte ,Nachkommen’, die sich untereinander allerdings deutlich unter-
scheiden konnen, wenn sie durch unterschiedliche Prozesse entstehen.
Thre zentrale Gemeinsambkeit besteht in ihrer Beziehung zur gemeinsa-
men Wurzel. Die Schiiler/-innen vollziehen diesen Vorgang nun mithilfe
der Aufgaben auf dem zweiten Arbeitsblatt nach. Da viele der Ableitun-
gen von muot heute inzwischen ebenfalls veraltet sind bzw. hauptsichlich
bildungssprachlich verwendet werden, ist hier ein Zwischenschritt not-
wendig, bei dem sich die Lernenden der Bedeutung der einzelnen Worter
versichern (1, 2). Uber den Austausch in der Partnergruppe kénnen hier
bereits einzelne Fragen geklart werden, daneben sollten die notwendigen
Recherchemittel (Worterbuch oder Datenbank/Internetzugang) zur Ver-
figung stehen. In den folgenden beiden Aufgaben wird die Wortfamilie
untergliedert (3) und die Teilgruppen werden in Beziehung zum Aus-
gangswort muot gesetzt (4). Auch jingere Schiiler/-innen kénnen z.B. be-
reits erkennen, dass einige Worter Gemiitszustinde bezeichnen (Uber-
mut, Gleichmut, Wagemut, GrofSmut), wihrend andere sich eher auf die
Tatigkeit des Denkens beziehen (unvermutet, vermutlich, mutmaflich) etc.
Bei diesem Arbeitsschritt sind verschiedene Sinngruppierungen mdéglich
und zu begriinden; die Lernenden sollten jedoch nicht schlicht formal
nach Wortarten (Substantiv, Verb, Adjektiv/Adverb) unterscheiden.

In einer abschlieffenden Plenumsphase stellen die Schiiler/-innen mog-
liche Aufteilungen vor. Zum Abschluss wird erneut die Ausgangsfrage
nach dem Zusammenhang zwischen mutig und vermutlich thematisiert.
Ausgehend von ihren Vorarbeiten sind die Lernenden nun in der Lage,

> Eine gute allgemeine Einfithrung findet sich bei Sascha Bechmann: Sprachwandel — Be-
deutungswandel. Eine Einfithrung. Tiibingen: Francke 2016.
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die Beziehung differenzierter zu erkliren: Mutig bezeichnet eine — geis-
tige — Einstellung bzw. auch eine Emotion, wihrend vermutlich das Ergeb-
nis eines Denkprozesses beschreibt — damit beziehen sich beide Worter
auf Vorginge, die im mittelalterlichen Verstindnis als ,innere‘, im ,Sinn‘
(ebenfalls muot) einer Person ablaufende Prozesse verstanden wurden.



Prinzipien des Wortschatz- und Bedeutungswandels

Bedeutungswandel in der Sprache entsteht auf der einen Seite wie im
Modell beschrieben durch den Wandel der Bedeutung bestimmter Be-
griffe (c), daneben aber auch durch lexikalischen Wandel (a, b), bei dem
sich der Bestand bekannter bzw. benutzter Worter an sich dndert. Diese
Vorginge kénnen sich gegenseitig bedingen.

a)

,Worttod“: Worter werden nicht mehr benutzt, z.B. wenn sie einen
Gegenstand bezeichnen, der nicht mehr verwendet wird (z.B. Kale-
sche fiir eine leichte, vierridrige Reisekutsche mit faltbarem Ver-
deck’). Nach einiger Zeit verschwinden sie aus dem Wortschatz der
meisten Sprecher/-innen — sie ,sterben aus’.

Neue Worter kommen dazu, z.B. wenn neue Sachverhalte oder neue
Erfindungen benannt werden miissen. Solche neuen Worter kénnen
aus anderen Sprachen iibernommen werden (z.B. Computer; Telefon)
oder durch Wortbildungsprozesse entstehen (z.B. Kiihlschrank).
Worter werden mit einer anderen Bedeutung als vorher verwendet.
Bei Generalisierungen wird ein Wort, das vorher eine enge Bedeu-
tung hatte, erweitert. Es wird ein Oberbegriff, der einzelne Bedeu-
tungsbestandteile, die ihn vorher eingegrenzt haben, verliert. Das
mittelhochdeutsche Wort vrowe bezeichnete z.B. nur adelige, hoch-
rangige, erwachsene weibliche Personen. Sein neuhochdeutscher
Fortsetzer Frau beschreibt dagegen alle erwachsenen weiblichen Per-
sonen, ohne eine Information tiber die Zuordnung zu einem sozialen
Milieu zu enthalten. Umgekehrt verlduft der Vorgang bei der Spezia-
lisierung: Hier wird ein Begriff weiter eingegrenzt, indem ihm zu-
sitzliche Bedeutungsbestandteile zugeschrieben werden. So wurde
etwa Frucht frither fir jede Art von pflanzlichen Landwirtschaftser-
trigen verwendet (vgl. Feldfriichte, Fruchtfolge), wihrend man heute
darunter hauptsichlich nur noch ,Obst versteht. Alternativ entstehen
neue Wortbedeutungen auch durch metaphorische Verwendung,
z.B. Gliihbirne nach dem birnenférmigen Glaskorper oder durch Me-
tonymie, wenn bei zwei eng verwandten Dingen die Bezeichnung des
einen auf das andere tibertragen wird z.B. Brille aus Beryll, aus dem
urspriinglich die Gliser angefertigt wurden.



Muot — Ein Wort aus dem Mittelalter und seine Bedeutungen

Das Wort muot kommt in Texten aus dem Mittelalter hiufig vor. Hier
findest Du einige Beispiele:

1.Im Ritterroman Iwein triftt der Ritter Kalogrenant auf einen wild aus-
sehenden Mann. Er berichtet dartiber:

Weder wider mich sin muot waere iibel ode guot, desn weste ich niht die
warheit. (Iwein, V.4751f.)

Wortlich: Ob sein/e mir gegeniiber schlecht oder
gut war, dariiber wusste ich nichts.

(Ob er der wilde Mann es gut oder schlecht mit mir meinte, wusste

ich nicht sicher.)

2.Spiter wird erzihlt, dass Iwein lange gegen einen anderen Ritter
kampft, ohne ihn besiegen zu kénnen. Am Abend beschlielen sie
deswegen, den Kampf unentschieden zu beenden. Der Erzihler sagt

dazu:

Si taten als er ie pflac, der ie rehten muot gewann. (Iwein, V. 7358f.)

Wortlich: Sie taten das, was jeder zu tun pflegte, der den/die richtige
besitzt.

(Damit handelten sie so wie jeder, der die rechte Gesinnung hat.)

3.In einem anderen Roman wird erzihlt, dass ein fremder Ritter an den
Hof des Konig Artus kommt. Er will seinen Namen nicht verraten.
Als sich die K6nigin dartiber drgert, sagt Iwein:



Frau, [...] wir enwiflen nicht wol wie im zu muot si oder was im ist. Es ist
im licht verboten (Lancelot 133, 22)

Wortlich: Dame, wir wissen nicht genau, wie es ihm in seinem

ist oder was mit ihm ist. Vielleicht ist es ihm ver-

boten.

(Meine Konigin, wir wissen nicht, was er denkt oder was mit ihm ist.
Vielleicht ist es ihm verboten.)

Aufgaben:

1.

Markiere in den mittelhochdeutschen Zitaten das Wort muot far-
big.

Du findest unter dem mittelhochdeutschen Zitat zwei Uberset-
zungen: Eine, in der der Satz Wort fiir Wort — wortlich — tiber-
setzt ist und in der Klammer eine zweite mit einer sinngeméifien
Ubersetzung. A) Versuche, in die erste Ubersetzung fiir muot
einzusetzen. Beachte: Mut passt nicht immer. B) Unterstreiche
in der zweiten Ubersetzung die Formulierung, die fiir muot be-
nutzt wurde. Achtung: Das kénnen auch mehrere Worter sein.
Partnerarbeit: Schreibt nun einen Worterbucheintrag, in dem
das Wort muot und seine verschiedenen Bedeutungen moglichst
prizise erklirt sind.



Was aus muot geworden ist — eine Wortfamilie untersuchen

Aufler dem Wort Mut gibt es noch viel mehr Worter, die vom mittelalter-
lichen muot abstammen. Hier findest Du mehrere Beispiele.

Aufgaben:

1. Markiere die Worter griin, deren Bedeutung du sicher kennst
und schreibe jeweils eine Erklirung in einem Satz dazu auf.

2. Arbeite mit einem Partner: Vergleicht eure Worterkldrungen
und erginzt eure Listen. Falls es Worter gibt, die keiner von euch
erkliren konnte: Arbeitet mit einem Worterbuch und findet die
Bedeutung heraus. Erginzt dann eure Liste.

3. Teilt gemeinsam die Worter in ,niher verwandte‘ Gruppen ein,
die eine dhnliche Bedeutung haben.

4. Vergleicht diese kleineren Gruppen mit eurem muot-Worter-
bucheintrag: Wie sind sie mit ihrem ,Groflelternwort’ verwandt?

mutwillig
unvermutet
Anmut . .
missmutig
mutig b :
ermu Hochmut
Wagemut
mutmaflich mutlos
Groflmut
Gleichmut
ermutigen vermutlich

Zumutung







Detlef Goller (Bamberg)

Ld mich ruowen, sin ist zit! Uberlegungen zum Einsatz von
Sprachgeschichte in der Primarstufe mit einem Entwurf aus
der Schulpraxis!

Nach acht Monaten harter Schreibarbeit, Tag und Nacht, wendet sich eine
Feder beinahe flehentlich an ihren Schreiber und bittet ihn um Ruhe: La
mich e fin ift zit (WG 12262).2 Diese Verse aus dem Welschen Gast des
Thomasin von Zerklaere werden oft fiir die Datierungsfrage und vor allem
die Dauer der Abfassung des im Mittelalter sehr hiufig iiberlieferten Tex-
tes herangezogen. Wenn zu den hier angesprochenen acht manoden (WG
12317) Schreibarbeit tatsdchlich noch zwene manode (WG 12321) hinzu-
gekommen sind, wie es der Schreiber, der fiir die Originalhandschrift
wohl auch der Autor sein diirfte,® seiner Feder in diesem Gesprich ver-
spricht, dann bedurfte es ungefihr zehn Monaten, um diese gut 14000
Verse aufs Pergament zu bringen. Mit dem Verweis auf den Winter als
Zeitpunkt der Klage und der zuvor im Text gemachten Angabe, dass [e]z

1 Zuerst verdffentlicht in: In vriuntschaft als es was geddht: Freundschaftsschrift fiir Hans-
Joachim Solms. Ammer, Jessica; Meiser, Gerhard; Link, Heike (Hg.). Berlin 2020, S.355-
380.

2 Alle Textzitate sind der Transkription und Ubersetzung von Holger Runow und Eva
Willms im Kommentarband zur Faksimile-Ausgabe der Gothaer Handschrift entnommen
(im Folgenden zitiert als WG). Sie wurden vom Autor an den entsprechenden Stellen fiir
die Lesbarkeit und Verstindlichkeit im Grundschulkontext normalisiert und teilweise wei-
ter vereinfacht. Zu dieser Vorgehensweise siehe ausfiihrlicher unten.

3 Vgl. hierzu z.B. Monika Unzeitig: Konstruktion von Autorschaft und Werkgenese im Ge-
sprich mit Publikum und Feder. In: Formen und Funktionen von Redeszenen in der mit-
telhochdeutschen Groflepik. Hg. von Nine Miedema, Franz Hundsnurscher. Tiibingen
2007, S. 97-100 Beitrige zur Dialogforschung).
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fint wol acht vnd zwenzic iar / daz wirz verlorn-daz ift war (WG 11756-
11757)-[Eroberung des Heiligen Grabs in Jerusalem durch Saladin 1187;
D.G.], lisst sich die Entstehungszeit des Textes auf den Zeitraum von
Sommer 1215 bis Winter 1216 datieren*. Gerade im Hinblick auf den vor-
liegenden Anlass dieses Sammelbandes liefen sich eine solche Aufforde-
rung und das sie umrahmende Streitgesprich in vielerlei Hinsicht kon-
notativ ausbeuten.> Darauf soll verzichtet werden. Stattdessen wird hier
ein Vorschlag prisentiert, wie und zu welchem Nutzen diese auch litera-
turgeschichtlich bedeutsame Textstelle im Grundschulunterricht einge-
setzt werden kann.® Dabei liegt der Fokus der folgenden Ausfithrungen
auf dem mindestens fiir die Primarstufe ruhenden Gebiet der Sprachge-
schichte. Dieser Befund scheint auch fiir die den Vorgaben der Rahmen-
richtlinien und Bildungsstandards durchaus entgegengesetzten Schul-
praxis aller weiterfithrenden Schulformen zu gelten, konstatiert doch z.B.
Bohnert aufgrund ihrer Befragung von Deutschlehrkriften und Schiile-
rinnen und Schiilern eine auf diesem Feld ,defizitire[] Unterrichtspra-
xis“.” Dariiber kénnte tatsichlich zu klagen sein, doch bereits im Welschen
Gast wird dem Klagen Einhalt geboten: La din chlage-chlag niht so vil (WG
12310). Tatsichlich mehren sich in der Vergangenheit Publikationen

*#Vgl. Eva Willms: Thomasin von Zerklere — Leben und Werk. In: Der Welsche Gast. Memb.
I 120, Universitits- und Forschungsbibliothek Erfurt/Gotha. Kommentar zur Faksimilie-
Edition. Mit Beitrigen von Heike Bismark, Dagmar Hiipper, Holger Runow, Kathrin Sturm,
Eva Willms. Luzern 2018, S. 7-15, hier S. 7, und Christoph Schanze: Tugendlehre und Wis-
sensvermittlung. Studien zum ,Welschen Gast* Thomasins von Zerklere. Wiesbaden (Wis-
sensliteratur im Mittelalter 53) 2018, S. 10-11.

* Vgl. dazu z.B. Andre Schnyder/ Alexander Schwarz: Der Autor und seine kritische Feder.
Zur ungewdhnlichen Ausgestaltung eines klassischen Musters bei Thomasin von Zerkleere.
In: Archiv fiir das Studium der neueren Sprachen und Literaturen 250 (2013), S. 163: ,Das
Ld mich ruowen der Feder am Beginn hat den Gesprichspartner unter einen gewissen Zug-
zwang gesetzt. Er muss darauf reagieren; ob er der Forderung nachkommt oder nicht, steht
freilich in seinem Belieben.“

¢ Vgl. hierzu u.a. Unzeitig (wie Anm. 3), Schnyder/ Schwarz (wie Anm. 5) und zuletzt
Schanze (wie Anm. 4), S. 428-437.

7 Katharina Béhnert: Sprachwandel beobachten, untersuchen, reflektieren. Was Sprachge-
schichte fiir den gymnasialen Deutschunterricht leisten kann. Frankfurt am Main 2017, S.
271 (Germanistik — Didaktik — Unterricht 19).
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zum Thema Sprachgeschichte in der Schule® und unlingst hat Béhnert
fur das Gymnasium ihre im Untertitel ihrer Dissertation selbst gestellte
Frage profund beantwortet, ,[w]as Sprachgeschichte fiir den gymnasialen

Deutschunterricht leisten kann*.?

Mittelalter macht Schule

In diesen Beitrag wird ein iber inzwischen tiber mehrere Jahre hinweg
immer weiter entwickelter Unterrichtsentwurf vorgestellt, der urspriing-
lich in einen gréReren Unterrichtskontext eingebettet war.'® Im Rahmen
einer mindestens einmal jihrlich an Grundschulen durchgefiihrten Pro-
jektwoche zum Thema ,Mittelalterliche Lebenswelten‘ erwerben die
Schiilerinnen und Schiiler einer dritten und/oder vierten Jahrgangsstufe
an den ersten vier Tagen Wissen zu den Themengebieten ,Handwerk’,
,Heldengeschichten’, ,Ritter und Burgfriulein‘ sowie ,Sprachdetektive’,
worin auch der hier vorgestellte Entwurf integriert ist. Gleichzeitig berei-
ten sie im Laufe der Woche eine Abschlussveranstaltung vor, auf der sie
dann zum Abschluss der Projektwoche ihr erworbenes Wissen einem
moglichst groflen Publikum auch iiber die unmittelbare Schule hinaus
prisentieren. Beteiligt sind an einer solchen Projektwoche jeweils etwa 20
Studierende, was fiir ein Schulkollegium im reguliren Schulbetrieb einen
kaum oder nur mit sehr hohem Einsatz zu leistbaren Aufwand bedeutet.
Um eine schulische Umsetzung der immer wieder erfolgreich evaluier-
ten Unterrichtsentwiirfe nicht ginzlich unmdéglich zu machen, kénnen
einzelne Themenbereiche aus dem grofleren Kontext der Projektwoche
herausgelést und im kompetenzorientierten Deutschunterricht der

8 Exemplarisch sei hier Holger Runow/ Leevke Schiwek (Hgg.): Sprachgeschichte des Deut-
schen. Positionierungen in Forschung, Studium, Unterricht. Stuttgart 2016.genannt. Dort
finden sich auch, ebenso wie bei Bohnert (wie Anm. 7), weiterfithrende Literaturhinweise.
? Mit ihrer Dissertation beseitigt Bohnert (wie Anm. 7) auch das von Holger Zimmermann:
Sprachgeschichte als stindiger Begleiter. Fachdidaktische Konzeptionen und Einstellungen
von Lehrkriften zum Einsatz von Sprachgeschichte im Deutschunterricht. In: Runow/ Schi-
wek (wie Anm. 8), S. 34, angesprochene Desiderat einer ,Monographie, die die Bedeutung
von Sprachgeschichte fiir den Unterricht umfassend untersucht.”

1 Mein besonderer Dank gilt hierfiir allen beteiligten Studierenden, insbesondere an meine
Kollegin und stellvertretende Projektleiterin bei ,MimaSch’, Valentina Ringelmann, die we-
sentlich an der Konzeption der gesamten Projektwoche und des konkreten Entwurfes betei-
ligt war.
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Grundschule auch von einer einzelnen Lehrkraft durchgefiihrt werden.!!
Dies gilt auch fiir den hier vorgestellten Entwurf einer Doppelstunde fiir
eine dritte oder vierte Jahrgangsstufe, der in variabler Form im Gesamt-
kontext von Projektwochen bzw. Projekttagen immer wieder eingesetzt
wurde. Gleichzeitig wurde dieser fiir verschiedene Unterrichtsversuche
auch als neunzigminiitige separate Unterrichtseinheit ohne weitere Vor-
oder Nacharbeit mehrfach durchgefiihrt'? sowie in mehreren Lehrerfort-
bildungen vorgestellt und gemeinsamen mit den Lehrkriften diskutiert.
Der nun folgende Abriss des Unterrichts einschliefRlich der Unterrichts-
materialien versteht sich als Vorschlag fiir eine Doppelstunde, der sich in
dieser Form in der Praxis mehrfach bewihrt hat. Je nach konkreter Klas-
sensituation und auch Priferenzen der jeweiligen Lehrkraft sind sowohl
methodische als auch inhaltliche Abweichungen davon méglich, wenn
nicht sogar unumgénglich. Fiir den tatsichlichen Einsatz des hier vorge-
stellten Entwurfes kann gesagt werden, dass dieser auch ohne jedwede
konkrete Vor- oder Nachbereitung als singulire Einheit zum Thema
,Sprachgeschichte’ erfolgen kann, auch wenn vor allem Anschlusspro-
jekte wiinschenswert wiren und von den Schiilerinnen und Schiilern bei
einem solchen Vorgehen auch immer wieder nachgefragt wurden.

Eingebettet ist der hier vorgestellte Unterrichtsentwurf sowie die damit
hiufig durchgefithrte Projektwoche in die Aktivititen des Projektes ,Mi-
maSch’ (Mittelalter macht Schule; www.mimasch.de) des Lehrstuhles fir
Deutsche Philologie des Mittelalters an der Otto-Friedrich-Universitit
Bamberg. Grundgedanke dieses bereits in mehreren Artikeln beschriebe-
nen Projektes!? ist zum einen die (Wieder-)Belebung der mittelalterlichen

' Fiir die Heldengeschichten liegen bereits modularisierte Unterrichtsmaterialien vor. Vgl.
hierzu Isabell Brihler-Kérner/ Anna Kretzschmar et al.: Mittelalterliche Heldengeschichten.
Materialien fiir die Grundschule. Bamberg (MimaSch 1) 2014.

12 Vgl. hierzu den Bericht von Margitta Hild: Sprachreise ins Mittelalter. Schedener Schiiler
iibersetzten mit Wissenschaftlern Mittelhochdeutsch in heutiges Deutsch. In: Miindener
Allgemeine Zeitung 24.09.2015.

1 Vgl. z.B. Detlef Goller: Mittelalter macht Schule. Das Bamberger Projekt MimaSch. In:
Literatur-Erlebnisse. Aktuelle didaktische Konzepte und Reflexionen zur Vermittlung
deutschsprachiger Texte zwischen Mittelalter und Gegenwart. Hg. von Wernfried Hofmeis-
ter und Ylva Schwinghammer. Wien 2015, S. 175-191 (Mediavistik zwischen Forschung,
Lehre und Offentlichkeit 9).
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Sprache und Literatur fiir einen kompetenzorientierten Deutschunter-
richt und zum anderen die Verkniipfung der ersten Phase der Lehrerbil-
dung mit der spiteren Berufspraxis. Ansatzpunkt sind dabei die Studie-
renden der verschiedenen Lehrimter im Fach Deutsch, die in verschiede-
nen Seminaren dazu angeleitet werden, eigene Unterrichtsentwiirfe zu
diesem Thema einschliefllich der dazugehorigen Unterrichtsmaterialien
zu entwickeln, in kritischer gegenseitiger Reflexion zu iiberarbeiten und
dann auch in der Schulpraxis durchzufithren. Hinter diesem Programm
steht die bereits von Beginn des Projektes und inzwischen von einer Er-
hebung empirisch belegte Auffassung, ,dass Sprachgeschichte [bzw. der
Einsatz mittelalterlicher Literatur; D.G.] nur dann nachhaltigen Eingang
in den Unterricht finden wird, wenn sie die Lehrkrifte als gewinnbrin-
gend fiir weiter gefasste Lernziele erachten.“!* Daraus sind inzwischen
uiber 100 tatsichlich realisierte Schulprojekte entstanden: iiber 50 grofRere
Sequenzen im Umfang von tiber zehn Schulstunden und mindestens ge-
nauso viele Umsetzungen von kleineren Einheiten wie Einzel- oder Dop-
pelstunden in Schulpraktika oder bei anderen Gelegenheiten.

Unterrichtsentwurf

Die Grobstruktur des Unterrichts unterteilt sich nach einer kurzen Ein-
stiegsphase in einen Haupterarbeitungsblock von etwa 45 Minuten, in
dem eine mittelhochdeutsche Textvorlage in die Sprache der Gegenwart
ubersetzt werden soll, einer etwa fiinfzehnminiitigen Vertiefung und Fes-
tigung des Inhalts der tibersetzten Textstelle sowie einer abschliefdenden
Transferaufgabe, in der ein fiktiver mittelhochdeutscher Dialog in die kor-
rekte Reihenfolge gebracht und dann paarweise vor der Klasse vorgetra-
gen werden soll. Als grobes Unterrichtsziel steht der Erstkontakt der
Schiilerinnen und Schiiler mit der mittelhochdeutschen Sprachstufe ver-
bunden mit dem Kennenlernen und Vertiefen von Schreib- und

14 Zimmermann (wie Anm. 9), S. 47. Dies wurde so bereits bei Detlef Goller/ Andrea Meisel:
Die Nibelungen in der Grundschule: Annette Neubauers , Das ritselhafte Schwert“. In: Mit-
telalter im Kinder- und Jugendbuch. Akten der Tagung Bamberg. Hg. von Ingrid Bennewitz
und Andrea Schindler. Bamberg 2012, S. 288-289 (Bamberger interdisziplinire Mittelalter-
studien 5) formuliert.
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Aussprachekonventionen sowie lautlichen Entwicklungen vom Mittel-
zum Neuhochdeutschen im Fokus der Doppelstunde.

Der Einstieg in die Stunde dauert maximal fiinf Minuten und erfolgt tiber
das Horverstehen. Die Lehrkraft tragt die sogenannte Programmstrophe
der Nibelungenliedhandschrift C auswendig vor!® und fragt nach ersten
Hoéreindriicken der Schiilerinnen und Schiilern. Nachdem in diesem
Schritt wahrscheinlich bereits einige Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zum Neuhochdeutschen auf der Laut- und Wortebene angespro-
chen werden, soll in einem zweiten Schritt die Strophe noch einmal laut
vorgetragen werden, wobei die Lehrkraft darauf achtet, die im folgenden
Arbeitsblatt auftauchenden Aussprachekonventionen besonders betont
auszusprechen. Ob in dieser Phase bereits das Wort ,Mittelhochdeutsch’
fillt, ist ebenso zweitrangig wie die genaue zeitliche Verortung dieser
Sprachstufe, da beides dann im nichsten Unterrichtsabschnitt auf dem
ersten Arbeitsblatt thematisiert wird. In vielen Unterrichtsversuchen hat
sich die Bezeichnung ,Sprache der Ritter und Burgfriulein‘ als fiir die
Schiilerinnen und Schiiler greifbare Anniherung an den Fachterminus
,Mittelhochdeutsch‘ bewihrt.

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler mit diesem Einstieg nicht nur
fiir die Aussprache des Mittelhochdeutschen sensibilisiert worden sind,
sondern bei ihnen auch der ,Sprachzauber“!® der ,uns fremd gewor-
dene[n] Sprachstufe des Deutschen“!” seine motivationsférdernde Wir-
kung zeigt, erfolgt die erste Erarbeitungsphase, in der das Arbeitsblatt DIE

'S Uns ist in alten meren wunders vil geseit / von helden lobebeeren, von grézer arebeit, / von
frouden, hochgeziten, von weinen und von klagen, /von kiiener recken striten muget ir nu wunder
hoeren sagen.

Das Nibelungenlied. Nach der Ausgabe von Karl Bartsch, herausgegeben von Helmut de
Boor. 22., revidierte und von Roswitha Wisniewski erginzte Auflage. Wiesbaden 1996, S. 1
(Deutsche Klassiker des Mittelalters 3).

' Vgl. zum Begriff ,Sprachzauber” und einem auf Héreindriicken ausgerichteten Unter-
richtsentwurf den Beitrag von Otto Neudeck: Auf dem Holzweg. Vom mittelalterlichen
,Sprachzauber” zur ficheriibergreifenden Reflexion der deutschen Sprache in historischer
Perspektive. In: Runow/ Schiwek (wie Anm. 8), S. 23-32.

'" Hilkert Weddige: Mittelhochdeutsch. Eine Einfithrung. Miinchen 1996, S. XI.
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KLAGEREDE'® von den Schiilerinnen und Schiilern vom Mittelhochdeut-
schen in die Sprache der Gegenwart (= Neuhochdeutsch) tibertragen wer-
den soll. Fiir die gesamte Erarbeitung sind ungefihr 45 Minuten vorgese-
hen. Dafiir wird zunichst ohne Uberleitung zur Einstiegsphase das Ar-
beitsblatt AUSSPRACHEREGELN IM MITTELHOCHDEUTSCHEN ausgeteilt und
zusammen mit den Schiilerinnen und Schiilern besprochen. Hier wer-
den die meisten der fiir die folgende Erarbeitungsphase nétigen lautli-
chen Besonderheiten angefiihrt. Falls bei den Schiilerinnen und Schiilern
Unklarheiten bestehen, kénnen die einzelnen Ausspracheregeln am Ein-
gangsbeispiel des Nibelungentextes noch einmal kurz erliutert werden
(z.B. die Opposition von lang oder kurz gesprochenen Vokale: vil vs.
striten).

Danach wird das Arbeitsblatt DIE KLAGEREDE ausgeteilt. Darauf befindet
sich in der linken Spalte, uiber der ,Mittelhochdeutsch“ steht, ein stark
bearbeiteter Klagemonolog der Feder aus dem Welschen Gast. Dafiir wur-
den die Verse 12262-12305 der Gothaer Handschrift zu 16 Versen zusam-
mengefasst, deren Gestalt sich zwar so nah wie moglich am iiberlieferten
Handschriftenbestand orientiert, aber sprachlich und inhaltlich den An-
forderungen einer Grundschulklasse angepasst wurde. Superskripte und
andere Sonderzeichen wurden aufgeldst, Zirkumflexe (A) zur Markierung
der Vokallingen wurden ebenso wie eine vereinheitlichte, an den Nor-
men der Gegenwartssprache orientierte Schreibung und Interpunktion
eingefiihrt. Dariiber hinaus wurde neben Auslassungen von ganzen Ver-
sen und Versgruppen auch auf Laut-, Wort- und Satzebene konjiziert. Ein
Beispiel soll diese Vorgehensweise erldutern: Dv funidefi mich nv groz nv
chlein (WG 12274) in der Gothaer Handschrift wird auf dem Arbeitsblatt
zu du snidest mich von gréz zuo klein (Vers 6). Neben gingigen editorischen
Anpassungen, wie z.B. das Einfiigen von Lingenzeichen, die Auflosung
der Sonderzeichen, der Wechsel in der Graphie von <v> zu <u> sowie
<ch> zu <k>, wurde zum einen auf die Grofsschreibung von du verzichtet,
da auf dem Arbeitsblatt lediglich die auch in der Handschrift sieben Verse
hohe Initiale L als Groffbuchstabe wiedergegeben und auf die Grof-
schreibung in der Handschrift in diesem Unterrichtsentwurf nicht mehr

'8 Alle hier angesprochenen Arbeitsblitter zu dieser Unterrichtseinheit befinden sich im
Anhang.
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eingegangen wird (s. aber das Unterrichtsmodell von Béhnert/Nowak in
diesem Band). Zum anderen wird mit dieser Konjektur die Aussage des
Verses verdndert. In der Gothaer Handschrift beklagt sich die Feder, dass
sie mrgroz nchlein, also ,mal grofl und mal klein“ geschnitten werde. In
der zu iibertragenden Klagerede auf dem Arbeitsblatt wird sie von gréz
zuo klein geschnitten.

Dieses in vielen Unterrichtsprojekten praktizierte Eingreifen in den his-
torischen Uberlieferungsbestand soll in einem etwas ausfiihrlicheren Ex-
kurs erldutert werden. Der gegen ein solches Vorgehen vorgebrachte Ein-
wand erscheint durchaus berechtigt, da sich eine so fiir den Unterricht
erstellte Textvorlage von einem wie auch immer gearteten ,Original‘ so-
wie von der dazugehorigen sprachlichen Verfasstheit weiter entfernt als
(meist) vorhandene und auch greifbare Textausgaben. Auch wenn fiir das
hier gewihlte Textbeispiel die Transkription und Ubersetzung von
Runow und Willms hohen philologischen Anspriichen durchaus gentigt,
so erscheint sie alleine aufgrund ihres hohen Anteils an fiir die Schiile-
rinnen und Schiilern unverstindlichen Sonderzeichen fiir den vorgeleg-
ten Unterricht sowie selbst fiir den universitiren Einsatz in den ersten
Semestern ohne grofleren (zeitlichen) Erklirungsaufwand nicht einsetz-
bar. Wichtig fiir den Unterricht ist, dass die vorgenommenen Eingriffe
stets bewusst erfolgen und sich in erster Linie den jeweils angestrebten
Kompetenzzielen des Unterrichts sowie den konkret vorliegenden unter-
richtlichen Bedingungen unterordnen. Dennoch soll so gering wie mog-
lich in den historisch iiberlieferten Textbestand eingegriffen werden. Dar-
iiber hinaus werden bei der konkreten Texterstellung die immer noch
gingigen Methoden der Editionspraxis angewandt, wie z.B. Vereinheitli-
chung der Orthographie, Einsatz von Lingenzeichen und Interpunktion.
Uber diese philologischen Details hinaus erscheinen die den Einwinden
beziiglich der Eingriffe in die Textgestalt zugrunde liegenden Vorstellun-
gen von ,Originalitit’ und vielleicht sogar von ,Authentizitit’ auf mehre-
ren Ebenen problematisch. Wenn Klein, Solms und Wegera in ihrer Ein-
leitung zur 25. Auflage der Paul’schen Mittelhochdeutschen Grammatik
fuir die Lautlehre des  Mittelhochdeutschen von einem
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,Varietitenbiindel“!° sprechen, so ist dies zumindest auf alle Bereiche der
mittelhochdeutschen Grammatik iibertragbar, wenn nicht sogar auch auf
die Texte. Eine konkrete riumliche Verortung der Uberlieferungslage des
Welschen Gastes im Allgemeinen und der Gothaer Handschrift im Beson-
deren erscheint auch knapp 880 Jahre nach der Entstehung des Textes
keinesfalls geklirt.?® Was fiir die mittelhochdeutsche Sprachstufe gilt,
lasst sich auch auf die in diesem Zeitraum verfassten und tiberlieferten
Texte tibertragen. So bleibt z.B. fiir einen zentralen Text dieser Epoche,
dem Nibelungenlied, eine Anndherung an ein wie auch immer geartetes
Original héchst komplex, wenn nicht sogar aussichtslos.?! Zielfithrend in
dieser Diskussion erscheint der Hinweis von Hurtienne, dass

auch ein Historiker Vergangenheit jeweils neu konstruiert, hierfur (seine)
Phantasie benétigt, um das hiufig defizitire Quellenmaterial in eine Nar-
ration, seine Geschichts(erzihlung), zu verwandeln.?

Im konkret vorliegenden Beispiel wurde ein fiir die Schiilerinnen und
Schiiler der Jahrgangsstufe drei oder vier in der vorgegebenen Unter-
richtszeit von etwa 45 Minuten mit den zur Verfiigung stehenden Unter-
richtsmaterialien ins Neuhochdeutsche tibertragbarer Text erstellt und
dabei versucht, die Grundintention der Textstelle beizubehalten, so wie

! Hermann Paul. Mittelhochdeutsche Grammatik. 25. Auflage, neu bearbeitet von Thomas
Klein, Hans-Joachim Solms und Klaus-Peter Wegera. Mit einer Syntax von Ingeborg Schrob-
ler, neu bearbeitet und erweitert von Hanspeter Prell. Tiibingen 2007, S. VI.

2 Vgl. hierzu Katrin Sturm: Kodikologie und Geschichte. In: Der Welschen Gast (wie Anm.
4),'S.17-29.

2! Vgl. zur Problematik des Begriffes ,Original’ im Hinblick auf das Nibelungenlied, seinen
Rezeptionen bei Auguste Lechner und Franz Fithmann sowie Konsequenzen fiir den Schul-
unterricht, Detlef Goller: muget ir nu wunder hoeren sagen. Bearbeitungen alter maeren im
Schulunterricht. In: Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes 60 (2013) H. 2, S.
176-189. Bezeichnend fiir diese vieldiskutierte Frage erscheint z.B., dass die im Stundenein-
gang eingesetzte, sog. ,Programmstrophe‘ der Nibelungenhandschrift C in der Textausgabe
als Strophe 1 angegeben wird und lediglich in den Anmerkungen darauf verwiesen wird,
dass diese Strophe in der Nibelungenhandschrift B fehlt, die die Grundlage der Textausgabe
bildet.

22 René Hurtienne: Geschichtsdidaktische Handlungsfelder und Deutschunterricht. In: Ak-
tuelle Fragen der Deutschdidaktik. Hg. von Volker Frederking und Axel Krommer. Balt-
mannsweiler 2014, S. 886 (Taschenbuch des Deutschunterrichts 3).
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es das Autor-Ich im Text selbst sieht: ,nimlich als Klagerede“?* der Feder
einschlieflich der Androhung einer Dienstaufkiindigung. Dies wird die
vorgenommene Anderung, der Vorstellung einer immer kleiner werden-
den Schreibfeder nicht wirklich beeintrichtigt. Diese Vorstellung er-
scheint fiir die Schilerinnen und Schiiler in der bearbeiteten Fassung
leichter vorstellbar als in der Gothaer Handschrift. Dariiber hinaus wird
das Entschliisseln der Wortbedeutung und damit auch der Aussage des
gesamten Verses iiber die im folgenden Unterrichtsverlauf thematisierte
Monophthongierung von mittelhochdeutsch zuo zu neuhochdeutsch zu
mit der Konjektur deutlich erleichtert. Selbstverstindlich kénnen alle
diese Eingriffe in den Handschriftenbestand bei lingeren Unterrichtspro-
jekten selbst zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden. Damit
wird dann auch das ficheriibergreifende Lernpotential des Unterrichts-
materials ausgeschopft, ,einen kritischen Umgang mit fiktionalen Ele-
menten einzuiiben®.?* Im konkreten Beispiel kénnen die Auswirkungen
einer aufgrund unregelmifligen Zuschneidens unterschiedlichen Stirke
der Schreibfeder auf die Schreibqualitit in einem Exkurs zum mittelalter-
lichen Schreibprozess einschlieRlich eines praktischen Ubens von Schrei-
ben mit Tinte und Feder schnell und sehr einprigsam vermittelt werden.

Der mittelhochdeutsche Text der Klagerede auf dem Arbeitsblatt wird zu-
nichst von der Lehrkraft in Ganze laut vorgelesen und danach versweise
von den Schiilerinnen und Schiilern. Bei den jeweiligen Vor-Leseversu-
chen sollen besonders die mittelhochdeutschen Ausspracheregeln des be-
reits ausgeteilten Arbeitsblattes beachtet werden, wobei die Schiilerinnen
und Schiiler entsprechenden Anmerkungen bzw. Korrekturen in der Re-
gel ohne die Hilfe der Lehrkraft selbst dufsern. Die bisherigen Erfahrun-
gen zeigen, dass sich bereits beim lauten Lesen und auch Kommentieren
hiufig gerade solche Schiiler hervortun, die sich eher weniger am Unter-
richtsgeschehen beteiligen. Unmittelbar darauf wird das Arbeitsblatt ERs-
TES RATSEL ausgeteilt und im Plenum besprochen. Auf diesem werden
zentrale Entwicklungen des Vokalismus vom Mittelhochdeutschen zum
Neuhochdeutschen anhand von Beispielen erliutert. Bevor die

2 Schanze (wie Anm. 4), S. 431.
24 Monika Rox-Helmer: Jugendbuch, historisches. In: Wérterbuch Geschichtsdidaktik. Hg.
von Ulrich Mayr et al. Schwalbach/Ts. 2006, S. 97.
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Schiilerinnen und Schiiler nun in Einzelarbeit?® die 16 mittelhochdeut-
schen Verse in die Gegenwartssprache iibertragen, wird gemeinsam der
erste Vers {ibersetzt. Damit kann zum einen noch einmal auf die Beson-
derheiten des Arbeitsblattes DIE KLAGEREDE aufmerksam gemacht wer-
den, auf dem die fettgedruckten mittelhochdeutschen Worter bzw. Verse
Dbereits in der rechten, mit Neuhochdeutsch iiberschriebenen Spalte iiber-
setzt wurden. Zum anderen kénnen so gemeinsam verschiedene Heran-
gehensweisen an eine nicht nur von den Schiilerinnen und Schiiler hiu-
fig als komplex empfundene Aufgabenstellung einer Ubertragung eines
mittelhochdeutschen Textes in die Gegenwartssprache erliutert werden.
Angestrebt ist dabei eine moglichst wortliche Ubertragung der mittel-
hochdeutschen Textvorgabe mit Hilfe von lautlichen und graphischen
Ahnlichkeiten sowie unter Einbezug der in den Arbeitsblittern angege-
benen phonologischen Entwicklungen vom Mittelhochdeutschen zum
Neuhochdeutschen einschlieflich der ,Ausspracheregeln im Mittelhoch-
deutschen“. Die Erfahrungen der bisherigen Durchfithrungen haben ge-
zeigt, dass die Ubertragung des Textes ins Neuhochdeutsche von den
Schiilerinnen und Schiilern in gut fiinfzehn Minuten bewiltigt wird. Da
in dieser Phase allerdings die Geschwindigkeit der Bearbeitung sehr stark
variiert, konnen schnellere Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel nach
einer Kontrolle ihrer Losung bei der Lehrkraft etwas langsameren Schii-
lerinnen und Schiilern als Sprachassistenz zur Seite gestellt werden.
Nach dieser Phase werden die Ergebnisse versweise gemeinsam bespro-
chen und verbessert. Hierbei ist wichtig, den Schiilerinnen und Schilern
zu vermitteln, dass es fiir die Ubertragung des Textes nicht nur eine Mus-
terlosung gibt, sondern auch verschiedene Losungsvorschlige korrekt
sein kénnen.

In der nichsten Phase, fiir die maximal 15 Minuten vorgesehen sind, geht
es fiir die Schiilerinnen und Schiiler darum, den Inhalt des tibertragenen
Textes zu sichern. Hierfiir wird das Arbeitsblatt ZWEITES RATSEL ausge-
teilt und gemeinsam besprochen. Je nach dem noch zur Verfiigung

2 Alternativ erscheint hier auch eine Partnerarbeit sinnvoll, wenn in einer Art Lesetandem
leistungsheterogene Schiilerinnen und Schiiler zusammengebracht werden. In den bishe-
rigen Unterrichtsversuchen hat sich allerdings die Einzelarbeit insoweit bewihrt, als sich
beim Ubersetzen hiufig sonst eher als leistungsschwach eingestufte ménnliche Schiiler po-
sitiv hervorgetan haben.
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stehenden Zeitbudget kénnen die Arbeitsauftrige entweder von den
Schiilerinnen und Schiilern erneut in Einzel- oder Partnerarbeit oder im
Plenum gemeinsam bearbeitet werden, wobei letzteres Vorgehen deut-
lich weniger Zeit in Anspruch nimmt. Auch hier ist bei der gemeinsamen
Ergebnissicherung zu beachten, dass es vor allem auf die Frage nach den
Griinden fiir die Klage der Feder mehrere dem Text entsprechende Ant-
worten gibt.

Zum Abschluss des Unterrichts werden die im Unterrichtsverlauf erwor-
benen Kompetenzen mithilfe eines letzten Arbeitsblattes praktisch um-
gesetzt und vertieft. Hierfiir wurden bei den bisherigen Durchfithrungen
in Ginze etwa 25 Minuten benétigt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
zunichst auf dem Arbeitsblatt DIALOG RITTER — SCHREIBER die einzelnen
Redeteile ausschneiden und in eine sinnvolle Gesprichsreihenfolge brin-
gen. Hierfiir gibt es auler der Erlduterung des Arbeitsauftrages von der
Lehrkraft keine weiteren Hilfestellungen, da die Sitze mithilfe der bishe-
rigen Kenntnisse von den Schiilerinnen und Schiilern problemlos tiber-
tragen werden konnen. Auch in dieser Phase kann je nach Klasse und
Zeitbudget methodisch variiert bzw. differenziert werden. Eine Erleichte-
rung wire ein zusitzliches Arbeitsblatt, auf dem die ausgeschnittenen Re-
deteile zunichst aufgelegt und dann aufgeklebt werden. Hierauf kénnte
man auch den jeweiligen Sprecher (riter und schribere) markieren, wobei
es eine enorme Erleichterung darstellt, wenn man den Schiilerinnen und
Schiilern vorgibt, dass der riter den Dialog beginnt und der schribere die-
sen abschliefit. Nach einer gemeinsamen Verbesserung der Ergebnisse
einschlieflich einer kurzen Sicherung des Inhaltes beschlief3t der jeweils
paarweise Vortrag des Dialoges vor der Klasse den Unterricht.?® Hierfiir
finden sich in der Regel genug freiwillige Schiilerinnen und Schiiler. Der
Rest der Klasse bekommt dabei den Beobachtungsauftrag, auf eine ange-
messene Aussprache sowie méglicherweise auch auf weitere inszenatori-
sche Details des jeweiligen Vortrags zu achten.

26 Auch hier bieten sich einige Differenzierungsméglichkeiten an. Besonders schnelle Schii-
lerinnen und Schiiler kénnen zum Beispiel ihre jeweiligen Redeteile fiir den Vortrag aus-
wendig lernen.
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Zu erwerbende Kompetenzen

Im Folgenden soll anhand eines lediglich kursorischen Durchgangs dar-
gestellt werden, wie eng sich die Ziele eines solchen Unterrichts mit den
Vorgaben der Bildungsstandards fiir die Primarstufe?” verkniipfen las-
sen. Spitestens seit der bahnbrechenden Monographie von Ina Karg?®
wird in den einschligigen Publikationen immer wieder darauf verwiesen,
dass mit dem Paradigmenwechsel in den Curricula weg von den konkre-
ten Lerninhalten hin zu den zu erwerbenden Kompetenzen auch eine er-
hohte Legitimation des Einsatzes sprach- und literaturhistorischer Stoffe
im Deutschunterricht méglich wire.?° Bereits im Punkt eins der Bil-
dungsstandards fiir die Primarstufe, , Der Beitrag des Faches Deutsch zur
Bildung“, wird formuliert, dass es die ,Aufgabe des Deutschunterrichts
in der Grundschule ist [...], den Schiilerinnen und Schiilern eine grund-
legende sprachliche Bildung zu vermitteln“. Die zu dieser Aufgabe geho-
rige ,Sprachhandlungskompetenz umfasst auch das Nachdenken tiber
Sprache. Dazu erméglicht der Deutschunterricht den Kindern erste Ein-
sichten in Sprachstrukturen.“ Dass die Schiilerinnen und Schiiler in ei-
nem solchen Unterricht iiber Sprache nachdenken, sei es ihre eigene
Muttersprache oder die erst noch zu erwerbende Zweit- oder Drittspra-
che, erscheint evident.>* Die bisherigen Unterrichtsversuche haben ge-
zeigt, dass sich gerade beim Ubersetzen auch Schiilerinnen und Schiiler
hervorgetan haben, bei denen Deutsch nicht die Erstsprache ist. Eine
mogliche Ursache hierfiir konnte sein, dass diese Kinder bereits in ihrem
normalen Sprachalltag eine verstirkte Aufmerksamkeit auf die fur die
Ubertragung des mittelhochdeutschen Textes in die Gegenwartssprache

?7 Zitiert nach Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich. Beschluss vom
15.10.2004. (https:/ fwww.kmk.org/themen /allgemeinbildende-schulen /unterrichtsfae-
cher/deutsch. html; 20.08.2019).

Alle im Folgenden daraus entnommenen Zitate werden lediglich als solche im Flieftext
ohne Fufinote gekennzeichnet.

 Ina Karg: ... und waz si guoter lére wernt ...“. Mittelalterliche Literatur und heutige Lite-
raturdidaktik. Versuch einer Kooperation. Frankfurt a.M. u.a. 1998 (Beitrige zur Geschichte
des Deutschunterrichts 35).

¥ Vgl. dazu fiir den Bereich ,Sprachgeschichte’ Zimmermann (wie Anm. 9), S. 34-37.

% Dieses von den Bildungsstandards geforderte ,Nachdenken iiber Sprache” wird in neue-
ren Publikationen verstirkt mit linguistischen Auffassungen von ,Sprachbewusstheit bzw.
der Janguage awareness‘ zusammengebracht. Vgl. z.B. Zimmermann (wie Anm. 9), S. 38.
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notwendigen Kompetenzen, wie zum Beispiel die Laut-Buchstaben-Zu-
ordnungen, richten miussen. Der Fokus des vorgelegten Unterrichtent-
wurfes liegt eindeutig auf dem Kompetenzbereich ,Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen®. Dafiir wird in den Bildungsstandards gefordert,
dass ,die Kinder ihr Sprachgefiihl weiter [entwickeln] und [...] bewusster
mit Sprache um[gehen]“. Fiir die einzelnen Aufgabenfelder dieses Kom-
petenzbereiches ergeben sich vielfiltige Ankniipfungspunkte. Im Bereich
»sprachliche Verstindigung untersuchen erscheint vor allem der Unter-
punkt ,uber Verstehens- und Verstindigungsprobleme sprechen® von
Bedeutung, da es im Unterrichtsentwurf um die Erschliefung eines so-
wohl sprachlich als auch inhaltlich komplexen Schrifttextes geht. Weiter
wird im folgenden Unterpunkt gefordert, dass die Schiilerinnen und
Schiiler ,an Wortern, Sitzen, Texten arbeiten®. Diese verschiedenen Ebe-
nen der Textlinguistik sind vor allem beim Ubertragen des Textes in die
Gegenwartssprache bedeutsam, aber auch bei der Sicherung des Textver-
stindnisses durch das zweite Ritsel fiir Sprachdetektive sowie beim Dia-
log zwischen Ritter und Schreiber. Indem die Schiilerinnen und Schiiler
einen Dialog in seinem Ablauf rekonstruieren und dann auch vortragen
sollen, wird damit die Forderung dieses Kompetenzbereiches erfiillt, ,mit
Sprache experimentell und spielerisch um|[zu]gehen.“ Nach wie vor er-
scheint es unverstindlich, warum bei dem in Bildungsstandards aller
Schulformen auftauchenden Kompetenzbereich ,Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von Sprachen entdecken“ die Forderung nach einem zu-
mindest einfiihrenden Blick in die deutsche Sprachgeschichte nicht auf-
taucht. Fiir die wenigen Lehrkrifte, die an einem gewinnbringenden Ein-
satz dieser Thematik im Schulunterricht interessiert sind, bieten bereits
die in den Bildungsstandards fiir die Primarstufe angegebenen Teilberei-
che gentigend Ankniipfungspunkte fiir eine curriculare Legitimation die-
ses Themas: ,Deutsch — Fremdsprache“ (z.B. tiber das striveln, d.h. die
Thematisierung des Fremdwortgebrauches bei Wolfram von Eschen-
bach), ,Dialekt — Standardsprache” (z.B. fehlende Monophthongierung in
bestimmten Sprachregionen Bayerns);3! ,Deutsch — Muttersprachen der

3! Zum Thema Monophthongierung und Dialekt wurden (in Garmisch-Partenkirchen) und
werden (in Niederbayern) in entsprechenden Sprachregionen Unterrichtseinheiten in
Grundschulklassen im Rahmen vom ,MimaSch‘ durchgefiihrt. Obwohl Eva Neuland/ Co-
rina Peschel: Einfithrung in die Sprachdidaktik. Stuttgart/Weimar 2013, S. 212, zwar
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Kinder mit Migrationshintergrund“ (hier ist die Flexibilitit der Lehrkraft
gefordert und die Bereitschaft, gerade von diesen Schiilerinnen und
Schiilern selbst Neues hinzuzulernen); ,Deutsch — Nachbarsprachen®
(z.B. die Nihe zum Englischen tiber die dort wie auch im Niederdeut-
schen fehlende zweite, ,hochdeutsche’ Lautverschiebung).?? Nicht zuletzt
lernen die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Unterricht ,grundle-
gende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden®. Die
hier im Bereich ,Wort“ aufgefithrten Begriffe ,Buchstabe, Laut, Selbst-
laut, Mitlaut, Umlaut“ sind Bestandteile des Unterrichts, wobei vor allem
die Laut-Buchstaben-Zuordnung sowie eine unterschiedliche Wortbedeu-
tung aufgrund unterschiedlicher Lautung thematisiert werden. Fiir den
Bereich ,Satz“ werden die Begriffe ,Satzzeichen: Punkt, Komma, Frage-
zeichen, Ausrufezeichen, Doppelpunkt, Redezeichen“ sowie ,Satzart:
Aussage-, Frage-, Ausrufesatz, wortliche Rede“ im Unterricht themati-
siert. Dieser Bereich kann bei der gemeinsamen Verbesserung der Uber-
setzung mehr oder weniger stark angesprochen werden. Da die Schiile-
rinnen und Schiiler die Inquitformel spricht min veder’® im Unterricht ent-
schliisseln miissen, um die Uberschrift erginzen zu kénnen, riickt be-
sonders der Bereich ,wortliche Rede“ in den Fokus des Unterrichts, zu-
mal am Stundenende noch ein Dialog in seiner korrekten Reihenfolge
erarbeitet und vorgetragen werden soll. Dariiber hinaus ist der erste Satz
in der Klagerede ein Imperativ und beginnt dementsprechend mit der

immerhin den historischen Aspekt ,Variationsforschung’ als Bestandteil des Sprachunter-
richts erwihnen, wird dieses Thema ebenso wenig fiir den Deutschunterricht fruchtbar ge-
macht, wie bei Sara Rezat: Kap. 10. Sprache und Sprachgebrauch untersuchen. In: Fachdi-
daktik deutsch. Grundziige der Sprach- und Literaturdidaktik. Hg. von Charis Goer und Ka-
tharina Koller. Paderborn (Literaturwissenschaft elementar) 2014, S. 289-326, die im Unter-
kapitel , Sprachgeschichte, Sprachvariation, Sprache und Denken“ einen direkten Zugang
zum Thema Sprachwandel lediglich ,anhand des aktuellen Sprachgeschehens® (S. 319) vor-
schligt.

32 Fiir diesen Befund erscheint es symptomatisch, dass der Aspekt der historischen Sprach-
verwandtschaft bei Wolfgang Steinig/ Hans-Werner Huneke: Sprachdidaktik Deutsch. eine
Einfithrung. 4., neu bearbeitete und erweiterte Auflage. Berlin 2011 (Grundlagen der Ger-
manistik 38) im Unterkapitel ,Latein, Deutsch, Englisch nicht erwihnt wird. Stattdessen
wird dort eine ,phonetisch mehr oder weniger adiquate Integration englischer Worter in
deutschen AuRerungen* (ebd., S. 226) vorgeschlagen.

33 Zu der den Dialog einleitenden ,doppelten Referenz, dem Feder-Ich und dem autornahen
Sprecher-Ich* vgl. Schnyder/ Schwarz (wie Anm. 4), S. 155-161.
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flektierten Verbform Ld. Diese wird gemifd den Normen der Orthogra-
phie der Gegenwartssprache und der Majuskel in der mittelalterlichen
Handschrift mit einem Grofibuchstaben geschrieben, wihrend alle ande-
ren Worter in der mittelhochdeutschen Klagerede kleingeschrieben wer-
den.’*

Beinahe selbstverstindlich beriihrt ein solcher Unterricht die weiteren
Kompetenzbereiche der Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Pri-
marbereich. Damit wird er zu einem integrativen Deutschunterricht mit
einem ,Ineinandergreifen von Inhalten und Kompetenzen aus verschie-
denen Lernbereichen®.?® Fiir den Bereich ,Sprechen und Zuhéren“ wird
am Ende der Stunde durch die Erschlieffung und das gemeinsame Insze-
nieren des mittelhochdeutschen Dialoges zwischen dem Ritter und dem
Schreiber der Unterpunkt ,szenisch spielen“ und dabei besonders der Be-
reich ,Perspektiven einnehmen, sich in eine Rolle hineinversetzen und
sie gestalten zum Thema des Unterrichts. Mit dem in der Unterrichts-
einheit immer wieder geforderten lauten Vorlesen der mittelhochdeut-
schen Textvorlagen wird ebenfalls der Unterpunkt ,artikuliert sprechen®
gefordert. Die bei der Schilderung des Unterrichtsentwurfes bereits an-
gegebene Beobachtung, dass bei den bisherigen Unterrichtsversuchen
hiufig vor allem minnliche Schiiler die mittelhochdeutschen Texte iiber-
setzen und auch vortragen, die sich sonst weniger am Unterrichtsgesche-
hen beteiligen, gibt diesen zum einen fiir ihre weitere Schullaufbahn f61-
derliche Erfolgserlebnisse und lisst auch diese zum anderen, wie es die
Bildungsstandards vorgeben, ,vor anderen sprechen“. Fiir den Kompe-
tenzbereich , Schreiben” findet vor allem der Unterpunkt ,richtig schrei-
ben“ in diesem Unterricht Beachtung. Nicht zuletzt wird beinahe in der
gesamten Einheit immer auch der Kompetenzbereich ,Lesen — mit Tex-
ten und Medien umgehen*“ angesprochen. Darin eingeschlossen sind die
verschiedenen Unterpunkte dieses Bereiches: ,tiber Lesefihigkeiten ver-
figen®, d.h., die Schiilerinnen und Schiiler miissen gerade bei dem abs-
trakten Monolog der Feder, aber auch beim Dialog zwischen dem Ritter

3 Zum ,didaktische[n] Potenzial einer sprachgeschichtsbezogenen Thematisierung der
satzinternen Grofsschreibung* fiir die Sekundarstufe vgl. ausfithrlich Bshnert (wie Anm. 7),
S. 159-198 oder den Beitrag von Bohnert/ Nowak in diesem Band.

3 Neuland/ Peschel (wie Anm. 31), S. 141.
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und dem Schreiber ,lebendige Vorstellungen beim Lesen und Héren li-
terarischer Texte entwickeln®; ,iiber Leseerfahrungen verfiigen®, d.h., die
Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre bisherigen Leseerfahrungen
und lernen mit den bearbeiteten Monolog der Feder als eine der ,ver-
schiedene[n] Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen®, ohne dass
im Unterricht konkret auf die komplexe Gattungszuordnung des Wel-
schen Gastes eingegangen wird; ,Texte erschlielen®, d.h., die Schiilerin-
nen und Schiiler sollen iber die im Arbeitsblatt ZWEITES RATSEL gestell-
ten Aufgaben ,Verfahren zur ersten Orientierung iiber einen Text nut-
zen, gezielt einzelne Informationen suchen, Texte genau lesen, [...] zent-
rale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben®; , Texte prisentie-
ren“, d.h., die Schiilerinnen und Schiiler sollen mit dem gemeinsamen
Vortrag des Dialoges zwischen dem Ritter und dem Schreiber , Texte zum
Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend vorlesen, Geschichten, Gedichte
und Dialoge vortragen, auch auswendig*. Flir den groflen Kompetenzbe-
reich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen* liegt im Falle einer wei-
teren Beachtung der handschriftlichen Entstehung und Uberlieferung
des Welschen Gastes geradezu eine Ubererfiillung der Forderungen der
Bildungsstandards zu diesem Punkt vor:

Schiilerinnen und Schiiler gehen mit unterschiedlichen Textsorten in ver-
schiedenen Medien um und kénnen sich ihrem Alter entsprechend in der
Medienwelt orientieren, d.h. in Druckmedien, in elektronischen Medien

sowie in Massenmedien.

Insgesamt versteht sich dieser knappe Unterrichtsentwurf als Beitrag
zum Erwerb von ,Sprachgeschichtsbewusstheit” nach Bohnert. Diese
wird von ihr definiert als

eine analytische Gerichtetheit auf Sprache als Gegenstand des Denkens,
die auch die analytische Gerichtetheit auf historische sprachliche Alteritit
mit einschlief$t und so die Fahigkeit hervorbringt, Vertrautes aus der Dis-
tanz zu betrachten. Sprachgeschichtsbewusstheit duflert sich auf allen
Ebenen des sprachlichen Systems.3¢

36 Bshnert (wie Anm. 7), S. 272.
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Entsprechend den von Béhnert daraus abgeleiteten vier sprachgeschichts-
didaktischen Prinzipien’” wird Sprachgeschichte verstanden als ,kontinu-
ierlicher Entwicklungsprozess, ,Bestandteil eines integrativen Deutsch-
unterrichts’, als ,systematischer Entwicklungsprozess‘, der tiber die iso-
lierte Betrachtung von Wortgeschichten hinausgeht und als ,spiralcurri-
culares Desiderat’. Gerade letzterem Desiderat einer ,quantitativ und
qualitativ gesteigerte[n] Wiederaufnahme sprachgeschichts- und sprach-
wandelbezogener Themen {iber alle Klassenstufen hinweg“*® kann be-
reits in der Primarstufe erfolgreich und zwar im Rahmen einer auch ohne
jede weitere unterrichtliche Kontextualisierung zu realisierenden Unter-
richtseinheit im Umfang von lediglich einer Doppelstunde begegnet wer-
den.

Uber den engeren Gegenstandsbereich des Deutschunterrichts hinaus er-
weist sich ein solcher Unterricht immer auch als ficheriibergreifend, ins-
besondere in seiner historischen Dimension. Da fiir den Heimat- und Sa-
chunterricht keine linderiibergreifenden Bildungsstandards vorliegen,
wird fur die folgenden Ausfithrungen das Fachprofil Heimat- und Sach-
unterricht des LehrplanPlus aus Bayern herangezogen.® Das dort fiir das
»Selbstverstindnis des Faches“ formulierte Ziel, dass der Unterricht , die
Neugier der Kinder und ihre Freude am Entdecken [verstirkt] und syste-
matisch zur Ausbildung einer fragend-forschenden Haltung der Lernen-
den beitrigt]“, kann geradezu als Leitmotiv dieses Unterrichtsentwurfes
betrachtet werden. Mit diesem wird besonders stark die ,historische Per-
spektive dem Heimat- und Sachunterricht zugrunde liegenden Kompe-
tenzstrukturmodells beachtet. Eine solche ,historische Perspektive wird
im Gegenstandsbereich ,Zeit und Wandel“ des Fachprofils niher ausge-
fithrt, fiir den gefordert wird, dass die Kinder

ein Verstindnis fiir Zeit und Wandel [entwickeln]. Durch die Rekonstruk-
tion von Vergangenheit begreifen die Schillerinnen und Schiiler die Be-
deutung von Quellen als Grundlage historischen Wissens. Sie lernen

7vgl. ebd.,, S. 273.

3 Ebd.

39 Zitiert nach Staatsinstitut fiir Schulforschung und Bildungsqualitit Miinchen: Fachprofile
Grundschule: Heimat- und Sachunterricht. (https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachpro-
fil/grundschule/ hsu; 20.08.2019).
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Moglichkeiten kennen, Zeitriume zu strukturieren (z.B. Jahrhundert,
Jahrtausend) und Vergangenes zu dokumentieren (z.B. Zeitleiste). Sie
werden sensibilisiert, historische Darstellungen (z.B. historischer Feste)

zu hinterfragen.*

Gerade am Ende dieser durchaus noch erginzungsfihigen Anbindung an
die Bildungsstandards und Rahmenrichtlinien soll aufgrund der vielfilti-
gen Erfahrungen mit diesem Unterrichtsentwurf sowie auch weiterer im
Rahmen des Projektes ,MimaSch* durchgefiihrten Unterrichtsversuchen
hervorgehoben werden, dass Schiilerinnen und Schiiler {iber ihre Erstbe-
gegnung mit der ilteren Sprachstufe im Unterricht gerade in der Primar-
stufe nicht nur eine Vielzahl von Kompetenzen erwerben, sondern damit
auch noch Freude erfahren kénnen. Dieser Aspekt taucht bezeichnender-
weise in den Vorgaben der Bildungsstandards fiir die Primarstufe im
Fach Deutsch lediglich fiir das Erfahren von Freude ,an der eigenen Text-
produktion® auf. Die von den Schiilerinnen und Schiiler in den Unter-
richtsprojekten von ,MimaSch‘ erfahrene Freude beim Entschliisseln der
ilteren Sprachstufe findet in den Evaluationen immer wieder Ausdruck
in der Antwort auf die Frage, was sie denn im Unterricht gelernt haben
bzw. was ihnen am Unterricht gefallen habe: ,die Sprache der Ritter und
Burgfriulein®.

4 Vgl. zu diesem Aspekt grundsitzlich Hurtienne (wie Anm. 22).
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Ausblick

Anstelle eines Fazits erfolgt ein kurzer Ausblick auf die vielfiltigen unter-
richtlichen Anschlussméglichkeiten fiir eine weitere unterrichtliche Be-
handlung des Welschen Gastes nicht nur in der Primarstufe. Im Hinblick
auf die damit zu erwerbenden Kompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler sei betont, dass gerade fiir den Einsatz von mittelalterlicher Sprache
und Literatur dieselbe Grundvoraussetzung eines gelingenden Unter-
richts gilt wie fiir jeden anderen Unterrichtsinhalt aller Unterrichtsficher
samtlicher Jahrgangsstufen und Schulformen. Der Ertrag eines Unter-
richts ,wird besonders dann fruchtbar sein, wenn der Fachlehrer sich
selbst gut im Zielgebiet auskennt.“*! Daher liegt auch der Schwerpunkt
der Aktivititen von ,MimaSch‘ an der Universitit in der Vermittlung von
entsprechendem Fachwissen gepaart mit Hilfen zur jeweiligen Umset-
zung in der Schulpraxis. Wie schon erwihnt, bieten sich im Anschluss an
den hier vorgelegten Entwurf weitere Unterrichtseinheiten zur mittelal-
terlichen Schreibkultur an. Fiir die bereits genannten Projektwochen
wurden Arbeitsblitter zu mittelalterlichen Schrifttypen und auch der Be-
deutung von Farben erstellt und auch erfolgreich eingesetzt. Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen z.B. ihren eigenen Namen nach Vorgabe von
bestimmten Schrifttypen selbst in ,mittelalterlicher Schrift’ und auch ver-
sehen mit entsprechender Farbsymbolik schreiben. Weiterfithrend kon-
nen hierzu Informationen zur Herstellung von Tinte und Farben sowie
zur Buchherstellung allgemein gegeben werden. Dartiber hinaus kann
das mittelalterliche Bildungswesen insgesamt thematisiert werden. Fiir
das in diesem konkreten Beispiel eingebettete Streitgesprich zwischen
Feder und Autor bzw. dem fiktiven Dialog zwischen Schreiber und Ritter
kann deutlich gemacht werden, dass in der Zeit um 1200 nur wenige
Menschen iiberhaupt lesen und schreiben konnten bzw. durften. Grund-
sdtzlich kann hier auch auf die Vorstellung von Autorschaft im Hochmit-
telalter, dem Wissen bzw. Nichtwissen iiber die Autoren sowie deren
Selbstinszenierung in ihren Werken eingegangen werden.*? Bereits er-
wihnt wurde der im Unterricht mégliche Vergleich der konstruierten
Textgrundlage mit dem tatsichlichen Handschriftbestand, wobei alleine

! Hurtienne (wie Anm. 22), S. 886.
“2Vgl. hierzu Unzeitig (wie Anm. 3).



La mich ruowen, sin ist zit! 127

die Dechiffrierung des Handschriftentextes im Sinne einer bloflen Tran-
skription den Schiilerinnen und Schiilern groRe Freude bereitet.** Bei ei-
nem niheren Eingehen auf die Gothaer Handschrift oder den materiellen
Voraussetzungen ihrer Produktion erscheint der Einbezug ihrer kunstge-
schichtlich bedeutsamen Illustrationen duferst ertragreich.** Uber diese
Mlustrationen sind dann weitere Vertiefungen der Textarbeit und Auswei-
tungen auf die mittelalterliche Vorstellungswelt méglich. An die Klage-
rede der Feder anschliefend kann den Schiilerinnen und Schiiler auch
ein Einblick in so etwas wie eine Autorintention Thomasins gegeben wer-
den. Die im Text immer wieder betonte Notwendigkeit von Bildung von
Kindheit an kann z.B. mit Hilfe folgender Verse vermittelt werden:

Swer wenet wizzen ane lere | der volget dem viehe harte fere | Swer niht enlernt
die wil er mach | der hat verlorn finen tach [...] Swer wenet fin wife in chintheit
| der wirt alter vol narrifcheit | Wan er niht lernen wolde | do er moht daz er
Jolde | Sich fuln chint dvnchen toren | fi fulen lefen-vnde horen | Vil wunder
gerne guotiv mere | die boefen fuln in wefen fivere. (WG 755-768)

An diese Textstelle anschlieflend kann einerseits tiber den Vergleich mit
dem Vieh noch die Vorstellung einer sog. mundus pervertus in Wort und
Bild thematisiert werden, in der der hvnt ziehen den wagen-| v der ochfe
die hafen iagen (WG 2691-2692) wollte.*> Andererseits kann {iber das hier
prisentierte Modell eines Lernens am Modell verbunden mit einer lauda-
tio temporis acti auch die vielen Schiilerinnen und Schiilern in diesem Al-
ter zumindest bekannte und manchmal sogar vertraute Welt von Konig
Artus und den Rittern der Tafelrunde in den Unterricht geholt werden:

4 S0 z.B. in einem von ,MimaSch‘ fiir die Bayerische Landeszentrale fiir politische Bildung
entwickelten Unterrichtsentwurf zum Nibelungenlied: welterbe.elementar: Hg. von Bayeri-
sche Landeszentrale fiir politische Bildungsarbeit. Miinchen 2017.

4 Vgl. hierzu den auch zur Unterrichtsvorbereitung hervorragend nutzbaren Text-Bild-
Kommentar von Heike Bismark/ Dagmar Hiipper: Text-Bild-Kommentar. In: Der Welsche
Gast (wie Anm. 4), S. 31-75.

4 Vgl. hierzu die entsprechende Miniatur auf fol. 25rb. Andrea Sieber (Passau) hat hierzu
bereits Unterrichtsmaterialien fiir die Sekundarstufe I entwickelt, die in Kiirze versffentlicht
werden.
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Ivncherren fvln von gawan | horen-clies erech iwan | Vi fvln rikten-ir ivgent |
gar nach gawanef reiner tvgent | Volget artufe dem chvnich here | der treit iv
vor vil guter lere (WG 1045-1050).46

Ich breche hier die Aufzihlung weiterer unterrichtlicher Anschlussmog-
lichkeiten ab, die in ihrer Vielzahl in einer solchen Hinsicht ,breit ausla-
dend‘ sind, wie sie es bei einer ,Gesamtschau des Menschen“? in
Thomasins Text eben nur sein kénnen. Nicht nur deshalb kann der Wel-
sche Gast auch noch heute wie in seiner Entstehungszeit ,als hochwill-
kommenes ehrwiirdiges Lese- und Vorlesebuch“4®
das sogar in der Grundschule.

genutzt werden, und

4 Hingewiesen werden kann hierbei auch auf den von der Feder gegebenen Hinweis auf
gute alte Zeiten im Arbeitsblatt DIE KLAGEREDE: d6 du mit rittern und mit vrouwen / phlege,
buohuort und tanz ze schouwen (Vers 12-13).

4 Willms (wie Anm. 4), S. 15.

® Ebd., S. 13.
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MimaSch

Ausspracheregeln im

Mittelhochdeutschen

Zeitraum: ca. 1050-1350

kurz gesprochene Vokale: a, e, 1, 0, u, 4, 6, Ui

iu =1 (lang gesprochen)

Doppellaute/Diphthonge: ei, ie, ou, 6u, uo, {ie (ei wird nicht wie ai gespro-

chen, sondern wie e+i, vgl. hey)

v=fundf=v

z am Wortende und zwischen Vokalen = s

hvor t=ch-t
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Name: Erstes Réitsel | Nr.:

2

MimaSch

S

<(A Erstes Ratsel fiir Sprachdetektive

Versucht nun, den mittelhochdeutschen Text in die Gegenwartssprache
(= Neuhochdeutsch) zu iibertragen.

Folgende Tabelle hilft dir beim Ubersetzen:

Mittelhochdeutsch Neuhochdeutsch Beispiel

i ei min -> mein

iu eu friunt -> Freund
161 au hiis -> Haus

ie ie, 1 liep -> lieb

uo u guot -> gut

{e i briieder -> Briider
ei ei bein -> Bein

Tipp: Wenn dir manche Worter fremd vorkommen, dann
versuche, sie noch einmal mit den Ausspracheregeln laut

=% zu lesen.
$3r

i3




Name: Zweites Nr.: 7 S
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}. 7
" Zweites Rditsel fiir Sprachdetektive

Beantworte folgende Fragen mit Hilfe deiner Ubersetzung des mittelhoch-
deutschen Textes.

a) Wer beklagt sich in dem Text? Ergiinze dies in der Uberschrift!
b) Woriiber wird sich in dem Text beklagt?

¢) Was wird am Ende des Textes angedroht?
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P
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M'i'ma Scﬁ

Au weia! Das Gesprich zwischen einem Ritter und einem Schreiber ist im Laufe
der Zeit irgendwie durcheinander geraten. Kannst du die Ordnung wieder herstel-
len? Schneide dazu die einzelnen Sitze aus und bringe sie mit deinem Nachbarn
in die richtige Reihenfolge. Tragt euch anschlieffend das Gesprich in verteilten

Rollen vor.

»Ich muoz schriben den ganzen tac; vom morgen biz in

diu naht.“

,Owe, herre riter. Ich bin ein schribaere und ich han sb

groze arebeit!”

»Deiswar, lieber riter: Daz swert erwirbet iuch groze ére,
aber daz erbe miner veder ist viir immer.

,Sit gegriiezet, lieber herre. Warumbe sit ir so triiric?“

,Guot, daz ich ein riter bin: Min wife ist daz swert, niht

diu veder.“

, Wi von komet daz?“
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