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Mittelalterliche Schulbiicher ,,zwischen“ Lehrplan
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Abstract

The paper deals with the medieval schoolbook and describes it with a special focus on
the history of media and the use of writing in the middle ages. It is argued, that medieval
schoolbooks cannot be described as an object already placed between the demands of a
curriculum on the one hand and of the single lesson on the other. Concerning the orga-
nization of single lessons, the medieval schoolbook itself takes over the function of a
curriculum: because medieval lessons are mainly dealing with authoritative texts and
mainly aim at acquiring and practicing tradition. Therefore already the use of writing
itself — e.g. reproducing the authoritative texts — is highly aestimated.

Die dem p#dagogischen 18. Jahrhundert vorausliegende Bildungs- und Erziehungsge-
schichte stellt keinen Gegenstand dar, der in einem disziplineniibergreifenden For-
schungs- und Diskussionszusammenhang bearbeitet wiirde. Ein Uberblick iiber den
Stand der Forschung ist indes nicht nur aufgrund der disziplindren Streuung der zahlrei-
chen Forschungsbeitrége von einschligiger Relevanz kaum zu gewinnen, die historisch
arbeitende Erziehungswissenschaftler beibringen, Mittelalter- und Frithneuzeithistoriker,
Literaturwissenschaftler, die sich mit Texten oder Kunsthistoriker, die sich mit anderen
einschldgigen Artefakten dieses Zeitraums befassen.' Es fillt auch schwer, eine ficher-
libergreifende Perspektive auf den Gegenstand und ein ficheriibergreifendes Erkenntnis-
ziel anzugeben, das die Forschung von verschiedenen Seiten antriebe. Bereits die den
Gegenstand konstituierende Rede von der ,,Bildungs- und Erziehungsgeschichte* ruht ja
nicht auf breiter ausdiskutierten Bestimmungs- und Abgrenzungsversuchen auf — dar-
iiber belehrt der vergleichende Blick in angelséchsische oder franzosische Publikationen
und ihre Begrifflichkeit sehr schnell —, sondern stellt eine spezifische Eigentiimlichkeit
der deutschsprachigen Forschung dar. Ob die gegenwdrtige kulturwissenschaftlich-

' Forschungstibersichten sind entsprechend diinn gesit — vgl. zuletzt Kinzinger (2000).
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anthropologische Neuausrichtung der historisch arbeitenden Wissenschaften zukiinftig in
der Lage sein wird, die disparaten Fragestellungen zu fokussieren, ist noch nicht abseh-
bar. Immerhin hat sich aber in letzter Zeit — von der historischen Anthropologie zwar
nicht angestoflen, aber doch breiter aufgenommen — eine mediengeschichtlich ausgerich-
tete Perspektivierung historischer Gegenstéinde als ein fruchtbarer Weg erwiesen, diszi-
plindr ausdifferenzierte Ansitze unter einer homogeneren Perspektive aufzunehmen und
Einsichten von fichertibergreifender Relevanz zu eréffnen.

Aus einem spezifisch medienhistorischen Interesse an Schulbiichern heraus bin auch
ich selbst, von Hause aus Mittelaltergermanist, der Einladung zu dieser Tagung zum
,»Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis® gefolgt: weil sich ndmlich an fiir
den medidvistischen Beobachter untypisch breiten Handschrifteniiberlieferungen im
Umfeld der Institution Schule vergleichsweise gut untersuchen lésst, in welchen Etap-
pen, in welchen Formen und vor allem aufgrund welcher Antriebe eigentlich die Ver-
wendung des Mediums Schrift tiber Schulbiicher vermittelt in das Unterrichtsgeschehen
vordringt. Im Hintergrund dieser Frage steht dabei das in der Mittelalterforschung seit
gut zwei Dezennien systematischer verfolgte Interesse an der Verschriftlichung der mit-
telalterlichen Gesellschaft iiberhaupt, die entsprechend der Ubiquit4t des Vorgangs von
ganz verschiedenen Teildisziplinen verfolgt wird.> Dabei steht auler Frage, dass die
Konsequenzen der Litteralisierung weit iiber das Mittelalter hinausreichen und unter
anderem auch den pidagogischen Diskurs umstrukturieren.’

Der nachstehende Beitrag setzt in Hinsicht auf das Tagungsthema einerseits niedriger,
aber auch grundlegender an. Mir geht es im folgenden darum, angesichts des unter histo-
rischer Perspektive nirgends systematisch bearbeiteten Gegenstandes Schulbuch ein
grundlegendes Problem der Gegenstandbestimmung ins Bewusstsein zu heben, dem sich
jeder gegeniiber sieht, der Schule und historische Unterrichtspraktiken von ihren schrift-
lichen Niederschlidgen ausgehend zu erfassen versucht. Es geht mir darum zu zeigen,
dass die funktionale Ausrichtung einschlégiger schriftlicher Zeugnisse auf das Unter-
richtsgeschehen eine historisch kontingente Grofe darstellt. Eine funktional charakteris-
tische Faktur dieser Quellen, die der moderne Beobachter voraussetzt, wenn er sie als
Schulbuch qualifiziert (und in der Folge dann etwa in sein Untersuchungskorpus auf-
nimmt) und die ihn dann berechtigt, aus ihr auf Eigenheiten des entsprechenden histori-
schen Unterrichtsgeschehens zuriickzuschlieBen, ein funktionaler Differenzierungsgrad
des Medieneinsatzes also, der speziell das piddagogische Handlungsfeld von anderen
Handlungsfeldern abzusetzen erlaubte, muss sich im Zuge eines iiber Jahrhunderte lau-
fenden Vorgangs iiberhaupt erst einmal herausbilden.

Mit der Frage nach dem ,,Schulbuch zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis* sind
hingegen Vorannahmen getroffen, die bereits in der praktischen Arbeit an entsprechen-
den Quellenbestinden problematisch erscheinen:

2 Vgl. etwa das Programm des seinerzeit interdisziplinar konzipierten Sonderforschungsbereichs 231 (Tra-

ger, Felder, Formen pragmatischer Schriftlichkeit 1988).
®  Vgl. etwa Sting 1998.
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- Erstens die selbstverstidndliche Rede von einem Gegenstand namens Schulbuch.
Ich bearbeite ein Korpus von mehreren hundert Handschriften und Drucken des 9.
bis 16. Jahrhunderts mit Texten, die man gemeinhin dem mittelalterlichen Schulun-
terricht zuordnet.* Bei der praktischen Arbeit an diesem Korpus, das vor allem auf
den Trivialunterricht zielt, stehe ich alles andere als selten vor dem Problem, gar
nicht sicher sagen zu koénnen, ob es sich bei dem vorliegenden Exemplar denn
{iberhaupt um ein Schulbuch handelt. Das hat seinen einfachen Grund darin, dass
textuelle Standards, die man aus der Breite des Uberlieferten heraus erheben konn-
te und die einen zuverldssigen Vergleichsgrund abgében — nach dem Muster ,,s0
und so sieht ein Schulbuch im 13., 14. oder 15. Jahrhundert aus“ — noch gar nicht
selbstverstindlich vorhanden sind, sich {iberhaupt erst im Verlaufe meines Unter-
suchungszeitraums herausbilden.

- Was zweitens des Nachfragens wiirdig erscheint, weist in dieselbe Richtung. Zwei-
fellos wire bei der Bestimmung einer Handschrift als Schulbuch eine Hilfe, wenn
sich ihr Inhalt und ihre Aufmachung auf einen Lehrplan des Ortes beziehen liefle,
an dem die Handschrift geschrieben wurde und dem sie in Inhalt und Aufmachung
folgt. Das ist aber in meinem Korpus nirgends der Fall. Zwar kann man in vielen
Uberblicksdarstellungen zum mittelalterlichen Schulunterricht einiges tiber Unter-
richtsinhalte und deren Anordnung lesen — etwa iiber den Bestand und die Reihen-
folge der Artes liberales und in welchen kanonischen Texten diese studiert worden
wiren. Aber die Handschriften lassen im Gegenteil von einheitlichen Lehrpldnen
regelméBig kaum etwas erkennen. Uberdies ist in Quellen, die sich hier filr eine
vergleichende Referentialisierung hinzuziehen lieBen, Universititsstatuten etwa
oder voruniversitdre Schulordnungen, Unterricht gar nicht in der Differenziertheit
und nach den Mallgaben erfasst, wie man es sich fiir einen VergleichsmaBstab
wiinschen wiirde.

- Drittens erscheint damit dann natiirlich das Tagungsthema tiberhaupt fragwiirdig.
Wie kann man denn so selbstverstdndlich von einem Schulbuch zwischen Unter-
richtspraxis und Lehrplan sprechen, wenn zwei der drei Pole dieses Beziehungs-
dreiecks, das Schulbuch und der Lehrplan, kontingent erscheinen?

Es handelt sich um die spitantiken lateinischen ,Fabulae Aviani’ (Text: Guaglianone 1958) und die eben-
falls spatantiken ,Disticha Catonis’ (Text: Boas 1952), wobei letztere allein in ihren seit dem 13. Jahrhun-
dert entstehenden Ubersetzungen ins Deutsche beriicksichtigt sind. Vgl. zur ersten Orientierung (jeweils
mit weiterer Literatur) Baldzuhn 2004 bzw. fur den Cato Briiggemann/ Brunken 1987/ 91, Bd. 1, Sp. 537-
559 und Sp. 962-977 sowie Bd. 2, Sp. 1157-1160. Das Korpus umfasst zum einen (Avian) etwa 180 Text-
und Kommentarhandschriften, zwei Drucke und circa 100 Eintrige in mittelalterliche Bibliothekskataloge
und deckt hier einen Zeitraum vom ausgehenden 8. bis zum beginnenden 16. Jahrhundert ab, zum anderen
(Cato) circa 120 Handschriften und zwolf gedruckte Texte in circa 120 Ausgaben, die sich iiber einen Zeit-
raum vom ausgehenden 13. Jahrhundert bis ins beginnende 17. erstrecken. Die Cato-Uberlieferung ist im
Internet in einer eigenen Datenbank vollstandig erfasst: ,,,Disticha Catonis’ — Datenbank der deutschen
Ubersetzungen* (http://www.rrz.uni-hamburg.de/disticha-catonis).
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Damit sind zugleich Aspekte benannt, unter denen nachstehend das mittelalterliche
Schulbuch als Untersuchungsgegenstand profiliert werden soll. Zunichst wird es — aus-
fithrlicher — um die genauere Kennzeichnung der Hauptsache, des Schulbuchs, aus me-
dienhistorischer Sicht gehen. Hier plédiere ich fiir eine systematische Verschiebung der
Perspektive. Die entsprechenden Quellen sind kein festes Objektiv, durch das hindurch
Unterrichtsgeschehen oder die faktische Umsetzung von Lehrplénen sich beobachten
lieBe, sondern als Produkte der zunehmenden Indienststellung von Schriftlichkeit fiir den
Unterricht verschiebt sich ihr Verhéltnis zum Unterricht erst allméhlich soweit, dass
Unterricht als differenzierter Vorentwurf in sie eingeht (und aus ihnen heraus dann in
gewissen Grenzen beschrieben werden kann). Speziell am Beispiel der Ausrichtung auf
den Schiiler sind einige systematische Eckpunkte dieses Vorgangs zu beleuchten. Zwei-
tens wird auf die GréBe ,Lehrplan“ als unterrichtsstrukturierender Faktor einzugehen
sein, dessen Analyse vergleichbar dynamisch auf den Verschriftlichungsprozess ausge-
richtet werden muss. In einem dritten und letzten Schritt soll versucht werden, die Stel-
lung mittelalterlicher Unterrichtsschriftlichkeit zwischen praktischem Unterrichtsge-
schehen einerseits und préiskriptivem Schrifttum — wie Lehrpldnen — andererseits ab-
schlieend zu bestimmen.

Was denn eigentlich ein Schulbuch sei, dazu hat die Medidvistik keine ausgearbeitete
Begriffsdefinition beizusteuern.’ Man arbeitet hier weithin mit unausgesprochenen Vor-
annahmen, die sich zudem mit einem alltagsprachlichen Wortgebrauch vermengen, der
die Gefahr birgt, dem AuBenstehenden missverstindliche Vorstellungen aufzurufen.
Zwei Beispiele:

1. Die Rede vom ,,Schulbuch“ weckt Assoziationen an das gedruckte Buch. Priziser
wiére von Schulhandschriften zu sprechen. Das ist keine terminologische Quisquilie,
sondern sollte bewusst halten, dass Schulhandschriften sehr viel weniger einheitlich
angelegt sind als Schuldrucke. Gedruckte schriftliche Unterrichtsmaterialien erreichen
nicht nur quantitativ eine im Manuskriptzeitalter zuvor nicht erreichte Breite, sondern
zwingen ihre Produzenten auch in einem weit stdrkeren Mafle zur Generalisierung ihrer
Rezipienten, um am Markt tiberhaupt Chancen zu haben. Handschriften dagegen entste-
hen im Blick auf ein sehr viel kleinrdumigeres Publikum und kénnen, zumindest poten-
tiell, partiell angepasster angelegt werden. Die Frage, ob das denn dann auch wirklich
geschehen ist, ob handschriftlich verbreitete Texte im Gegensatz zu gedruckten Texten
spezifischere Riicksichten auf einen lokalen Unterricht nehmen, schiebe ich erst einmal
auf und halte nur fest: Zumindest als Frage taucht sie erst auf, wenn man statt von
Schulbuch von Schulhandschrift und Schuldruck spricht.

2. Ein zweites Beispiel dafiir, wie unbedachte Bezeichnungen Fragen und weiterge-
hende Einsichten in die Sache verstellen kénnen, liefert mir das gelegentlich ebenfalls
anzutreffende Beispiel ,,Schulheft“. Zumal in Verbindung mit der Handschriftlichkeit

5

Vgl. den auch erzichungswissenschaftliche Begriffsbildung kritisch beleuchtenden Uberblick bei Puff
1995, S. 23-28.
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des Mediums, das dem modernen Betrachter individuelle Verfiigbarkeit des Aufgezeich-
neten suggeriert, suggeriert ,,Schulheft“ das individuelle Arbeitsheft des Schiilers, wie es
heute neben dem Schulbuch zur Vorarbeitung, Nacharbeitung, Ubung, Hausarbeit be-
nutzt wird. Mit ,,Heft* ist aber hochstens auf die Uberlieferungsform des nicht aufwen-
dig ausgestatten Faszikels gezielt. Auch damit kann dann wiederum in der Sache wichti-
ges verdeckt sein: Schulbuch und Schulheft treten nédmlich erst im Umfeld des Buch-
drucks iiberhaupt gleichzeitig auf die Bithne und zugleich auseinander. Die &ltere Schul-
handschrift dagegen bewahrt sozusagen noch beides gemeinsam und ungeschieden: das
Schulbuch wie das Schulheft, also den Basistext des Unterrichts mitsamt seiner beglei-
tenden Aus- und Durcharbeitung in Form von Glosse und Kommentar.

Nur wenn man das klar sieht, kann man auch gezielt danach fragen, wie diese beiden
Anteile in Schulhandschriften denn eigentlich verteilt sind — und sieht sich dann dem
iiberraschenden Ergebnis gegeniiber, dass selbst so kleinteilig und scheinbar fliichtig
notierte Elemente wie die Interlinearglossen, die dem heutigen Betrachter wie individu-
eller Nach- und Durcharbeitung aussehen, dieses durchaus nicht sind, sondern in der
Regel bereits mit dem Grundtext gemeinsam abgeschrieben wurden. Diese Glossen sind
in ihrer Kleinteiligkeit zwar offener fiir Ergdnzungen gewesen, und es ist im Einzelfall
auch sehr schwierig, die Linie zwischen Traditionsanteil — Schulbuchanteil quasi — und
eigener Durcharbeitung — Schulheftanteil quasi — zu unterscheiden, da die Texttraditio-
nen hinter den Glossen oft nur sehr versprengt zu fassen sind. Dennoch l4sst sich durch-
aus allgemein festhalten, dass auch sie in der Regel ebenso vorgéngigen Texttraditionen
verhaftet sind wie der Grundtext. Individuell den Unterricht vorbereitende, begleitende
oder nachbereitende Schriftlichkeit in dem gedruckten Basistext an der Seite stehenden,
individuellen Schulheft/ Kollegheft treten erst im Umfeld des Buchdrucks in der Breite
auf. Die Bezeichnung des mittelalterlichen Schulbuchs als Schulheft verdeckt diesen
Vorgang bereits begrifflich.

3. Das zentrale Problem liegt aber noch einmal woanders. Der gemeinsame Bezugs-
punkt der Rede sei es vom Schulbuch, sei es von der Schulhandschrift, sei es vom
Schulheft oder Schultext bildet natiirlich die Schule als Gebrauchsraum dieser schriftli-
chen Unterrichtsmaterialien. Forschungsstrategisch leuchtet das durchaus ein, diese
Materialien zun4chst weniger von ihrer eigenen Beschaffenheit als vom Ort ihrer Benut-
zung her zu bestimmen: Die Massen des uns Erhaltenen sind schlicht tiberwiltigend und
die Klage iiber den mangelnden ErschlieBungsstand dieser Massen ist topisch. Dennoch
ist auch diese Zuordnung zu einer Institution namens Schule problematisch: weil sie das
Verhiltnis von Medium und Institution sozusagen stillstellt. Es wird mit ihr suggeriert,
diese Einrichtung Schule hitte es immer gegeben, und es wire flir die Schulhandschrif-
ten dann nur noch die Frage, wie sich verschiedene Formen dieser Text- und Handschrif-
tengattung eigentlich den besonderen Schulformen — der Klosterschule, der Domschule,
der Stiftsschule, der Universitit, der stddtischen Lateinschule, der Pfarr- und der Winkel-
schule — zuordnen lassen. Damit aber wird etwas ganz Entscheidendes unserem Blick
entzogen: wie sich ndmlich diese beiden Pole Schule und Schulhandschrift tiberhaupt
erst wechselseitig herausbilden und stabilisieren.

Dieser Vorgang sei etwas genauer an den Verhiltnissen zwischen dem 11. und dem
13. Jahrhundert ausgefiihrt. An den Handschriften dieses Zeitraums, die gemeinhin als
Schultext rubrizierte Werke des Trivialunterrichts tradieren, lassen sich tiefgreifende
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Verédnderungen beobachten. Dazu z&hlt unter anderem, dass sich nun erstmals iiberhaupt
besondere Formen der Darbietung und Aufbereitung ihrer Basistexte, die im Unterricht
studiert werden sollten, herausbilden. Es wird also nun in der Breite ein Formenreper-
toire der Erlduterung mit Kommentar und Glosse genutzt, das in den Handschriften des
9., 10. und 11. Jahrhunderts so noch gar nicht anzutreffen ist. Das bedeutet aber nun
nicht weniger als dies: Man kann, auf der Basis dieser neuen, spezifischen Aufberei-
tungsformen, iiberhaupt erst seit dem 13. Jahrhundert zwischen einer Textiiberlieferung
fiir die Schule und einer, die nicht fiir diese angelegt ist, unterscheiden. Der monastische
Unterricht der sogenannten Klosterschulen setzt sich von diesen Verhéltnissen im
Hochmittelalter nicht einfach als eine andere Schulform mit anderen Schulbiichern ab.
Es ist vielmehr so, dass sich auf der monastischen Friihstufe Schulmaterialien hinsicht-
lich ihrer textuellen Konzeption gar nicht deutlich von anderen Gebrauchsrdumen der
Texttradierung unterscheiden lassen. Damit wird nun aber nicht einfach Schule gleich-
sam ohne spezielle Schulbiicher betrieben, sondern der Befund verweist auf nicht weni-
ger, als dass bereits der Ansatz eines institutionalisierten Unterrichts in Form von ,,Schu-
le*“ auf dieser monastischen Frithstufe problematisch ist.®

Diese Hypothese hat etwas fiir sich. Die Ausbildung des jungen Novizen im Kloster
umfasst ja in der Tat mehr als einen Schulunterricht: Sie richtet sich auf die Einrichtung
seines gesamten Lebens. Vita und Schule/ Ausbildung/ Erziehung sind im Kloster
engstens gekoppelt (vgl. Illmer 1979). Erst ihre Entkoppelung zwingt dazu, gewisse
Standards fiir Schulbiicher auszuarbeiten. Erst seit dem Hochmittelalter betritt man eine
Schule und verlésst sie wieder, hat nicht mehr, wie der Novize, permanent einen ,,Leh-
rer-Meister und eine Klosterbibliothek in seiner Nihe, wird irgendwohin verschlagen,
hat das Bediirfnis, das was man im Unterricht miindlich vermittelt bekommen hat, auch
schriftlich mit auf seinen weiteren Lebensweg zu nehmen. Aus diesen Griinden vor al-
lem werden im 12./ 13. Jahrhundert die Basistexte fiir den Unterricht in einem ersten
Verschriftlichungsschub auch in schriftlicher Form sehr viel extensiver erschlossen.

Statt von ,,Schulbuch* empfiehlt es sich im Hinblick auf Vorgénge wie die oben an-
gedeuteten eher von ,,Unterrichtsschriftlichkeit zu sprechen. Damit riickt nicht einfach
nur der Kontext der schriftlichen Quelle, die face-to-face-Interaktion zwischen Lehrer
und Schiiler (oder besser zwischen Meister und Schiiler, um schon von der Begrifflich-
keit her auch die spitere Professionalisierung der Lehrerfunktion bewusst zu halten)
stérker in den Blick. Vor allem sind mit der Konstituierung des Gegenstands in der Un-
terrichtssituation Stellung und Funktion des Schulbuchs im Unterricht nicht mehr
schlicht vorausgesetzt, sondern von Anfang an in Frage gestellt. Historisch differenzie-
rende Beschreibungen erfassen dann nicht weniger als Erscheinungsformen der Instituti-
onalisierung von Unterricht in Richtung auf ,Schule* im Teilbereich der Verschriftli-
chung von Unterricht in seinen Hilfsmitteln.

Illustrieren ldsst sich der Erkenntnisgewinn eines solchen Ansatzes etwa ausgehend
von der dann weiterhin naheliegenden Frage, wie intensiv eigentlich die im Hochmittel-
alter neu aufkommenden Formen des schriftlichen Textstudiums auf das besondere
Handlungsfeld Unterricht durchgeformt sind, wie durchgreifend sie spezielle Erforder-

¢ An anderer Stelle habe ich ausfihrlicher in diese Richtung argumentiert (Baldzuhn 2001).
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nisse des Unterrichts, wie differenziert sie dabei insbesondere den Schiiler im Blick
haben. Anders formuliert: Ist der Schiiler eigentlich ein wesentliches Element des mittel-
alterlichen Schulbuchs, das in seinen Begriff aufzunehmen wire? Hier ist meine These
kurz und knapp: Er ist es nicht. Diese Antwort legen die folgenden vier Befunde nahe:

1. Die spitantiken und seit dem Frithmittelalter im Trivium herangezogenen Texte
meines Untersuchungskorpus werden seit dem 12./ 13. Jahrhundert extensiver, vollstén-
diger und systematischer in schriftlicher Form, in Form von Glossen und Kommentaren
erschlossen und dem Unterricht bereitgestellt. Allerdings werden sie vielfach auch au-
Berhalb der Schule gelesen. Auferhalb ihres primédren Gebrauchsraums erscheinen sie in
den Handschriften in einer héchst aufschlussreichen Form: Es werden ndmlich die schul-
typischen ErschlieBungsformen — Glossen und Kommentare also — teilweise iibernom-
men, teilweise reduziert, aber keine eigenen ErschlieBungsformen ausgebildet. Schule
firmiert also gleichsam als Archiv des Textstudiums, aus dem die Textauslegungen dann
auch in andere Gebrauchsrdume bezogen werden. Das freilich geht nur, weil diese Aus-
legungen in hohem Mafe iibertragbar, weil sie nicht distinkt auf den Unterrichtsraum
zugeschnitten sind.

2. Der Ausbau der TexterschlieBung seit dem 12./ 13. Jahrhundert zeigt in erster Linie
ein Bemiihen, das sich auf Systematisierung und Ordnung richtet und im weiteren Aus-
bauprozess auf die Vervollstindigung des Vorhandenen und weitere Akkumulation, d. h.
Versammlung moglichst vielen Wissens um den Text herum richtet. Auf eine weiterge-
hende Versprachlichung auch nur der Rezeptionssituation als solcher oder gar spezifi-
scher Lernvoraussetzungen einzelner Schiilergruppen oder Schiiler ist weithin verzichtet.

3. Die den Kommentaren zugrundeliegenden Aufbauschemata bleiben iiber Jahrhun-
derte hinweg stabil. Die schriftliche TexterschlieBung meiner zwei Beispieltexte erfolgt
Europa iibergreifend nach einem Schema, das bereits im 12. Jahrhundert entwickelt
wurde. Dieses Schema bleibt den Kommentatoren bis in den frithen Buchdruck hinein
verbindlich.” Wo in seinem Rahmen kommentiert wird, ist kein Platz fiir besondere
Riicksichten auf besondere Schulformen. Der Kommentar einer gehobenen Lateinschule
sieht im 15. Jahrhundert im Prinzip genauso aus wie der an einer Universitit verbreitete.

4. Es gibt ihn zwar, den Einbezug des Schiilers in die Unterrichtsmaterialien, aber nur
in einer sehr speziellen Erscheinungsform. Seit dem 13. Jahrhundert kénnen Schiiler an
franzésischen und englischen Universitéten, an denen die Handschriftenproduktion an
spezielle Fachkrifte ausgelagert wurde, sich ihre Unterrichtsmaterialien kéuflich erwer-
ben. Sie avancieren dadurch zu Mit-Lesern der unterrichtlichen Erl4uterungen. Und im
14. und 15. Jahrhundert wird an den Universititen weiter im Osten, die {iber solch
»Schreib-Biiros“ nicht verfiigten, die Bereitstellung der Unterrichtsmaterialien in soge-
nannten reportationes gesichert. Das sind spezielle Diktatstunden, in denen Hilfslehrer
den Schiilern die Texte in die Feder diktieren, mit denen sie dann anschliefend in die
eigentlichen Jectiones ziehen kénnen (vgl. Powitz 1988). Fiir diese besondere Distributi-
onsform wurden die Kommentare umgebaut, verfliissigt sozusagen, re-oralisiert, um
effektiv und fehlerfrei diktiert werden zu kénnen. Der Schiiler avanciert mit den reporta-

7 Entsprechende Nachweise (aus Hugo von St. Viktor, Konrad von Hirsau und Bemnhard von Utrecht) bringt

der in Anm. 6 genannte Beitrag.
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tiones, nachdem er bereits zum Mit-Leser aufgestiegen war, nun auch zum Mit-Schreiber
und wird von den Unterrichtsmaterialien konzeptionell beriicksichtigt — freilich nur in
Hinsicht auf die mediale Verfiigbarkeit, die Distribution der Unterrichtsmaterialien.
Mittelalterliche Unterrichtsschriftlichkeit kommt weithin ohne Riicksicht auf den
Schiiler aus. Die fehlende funktionale und unterrichtsdidaktische Spezifik der entspre-
chenden Texte ist dabei zum einen sicher Folge noch relativ begrenzter technischen
Ressourcen, die einer quantitativ hinreichend breiten Streuung geschriebener Hilfsmittel
und ihrer entsprechend individualisierenden Anpassung an situationsspezifische Erfor-
dernisse entgegenstehen. Sie korrespondiert allerdings ebenso auch der zentralen Aufga-
be mittelalterlichen Schulunterrichts, in erster Linie in verbindliche Traditionen einzu-
iiben, die sich in autoritativen Texten manifestieren. Unter diesen Rahmenbedingungen
sind individuellen Lernbediirfnissen angepasste Unterrichtsmedien nur in seltensten
Einzelfillen anzutreffen, die nicht den breiteren Durchschnitt reprisentieren.®

II

Im Hinblick auf die zweite Untersuchungskategorie des Tagungsthemas, den Lehrplan,
unter dem nachfolgend das préskriptive, Unterricht diskursiv in schriftlicher Form regu-
lierende Schrifttum verstanden werden soll, will ich mich kiirzer fassen und nur drei
Punkte hervorheben:

1. Am besten erschlossen sind von der Forschung bisher die Lehrpléne der europii-
schen Universititen. Es scheint mir fiir sie viererlei bemerkenswert. Einmal erfassen sie
die universitire Lehrpraxis nicht vollsténdig, sondern durchaus liickenhaft. Bereits iiber
die Gegenstidnde und die Behandlung im Detail der im Trivium vielfach gelesenen mo-
raldidaktischen auctores schweigen sie sich nahezu ganz aus: Quidquid placet, iiber was
immer man mochte, darf man in diesem Bereich Vorlesungen héren (vgl. Baldzuhn
1996). Zweitens sind sie in ihren Zielbestimmungen sehr unscharf: Diese gehen nicht
{iber das hinaus, was die Universit4t als Organisation selbst betrifft, d. h. es wird ledig-
lich festgelegt, was zu welchen Examina notwendig ist. Der Quellentyp der cedulae
actuum, eine Art studentischer Belegzettel, belehrt daher regelmiBig sehr viel genauer
tiber die Vorlesungswirklichkeit als es die Priifungsstatuten tun.’ Drittens macht einen
groflen Teil des praskriptiven Schrifttums hier die duflere Organisation der Lehre aus.
Viertens, aber nicht zuletzt, beschreibt es die innere Organisation nur sehr rudimentir:
nimlich lediglich anhand der Texte, zu denen Vorlesungen besucht werden sollen. "

2. Sehr viel schlechter erforscht sind die voruniversitiren Lehrplédne. Hier muss man
immer noch auf Miillers grundlegende Verdffentlichung der ,,Schulordnungen und
Schulvertrdge* von 1885 zuriickgreifen (Miiller 1885/ 86). Auch in ihnen nimmt regel-
miBig die 4uBere Organisation des Unterrichts den breitesten Raum ein — also etwa wer

§  Vgl. etwa Stolt 1979 und Stolt 1989 zur sogenannten ,Seligenstadter Lateinp4dagogik’. Die Handschrift
wurde vermutlich fiir den Privatunterricht eines adeligen Zoglings angelegt.

®  Vgl. die umfassende Bestandsaufnahme von Bodemann 2000.

Beispiele aus verschiedenen Universititen des deutschen Sprachraums sind zusammengestellt etwa bei

Grubmtller 1983.
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wann wieviel Holz dem Schulmeister fiir die Winterheizung mitzubringen hatte. Uber
die Zielbestimmungen des Unterrichts schweigen sich diese Ordnungen wo nicht ganz,
so doch weitgehend aus. Sie bleiben hier vielfach topisch. RegelmiBig kehrt lediglich
die zentrale Forderung wieder, die Schiiler sollten in litterae et mores unterrichtet wer-
den. Wie das im einzelnen zu geschehen hat, dazu erfihrt man freilich aus den voruni-
versitiren Anweisungen noch weniger als aus den Universititsstatuten: Wenn etwas
angegeben wird, dann aber werden wiederum nur Texte, die behandelt werden sollen
angegeben.

3. Drittens schlieBlich sind auch diese praskriptiven Quellen an den Verschriftli-
chungsprozess angebunden. So ist etwa auffillig, dass sie seit dem ausgehenden 15.,
beginnenden 16. Jahrhundert detaillierter werden, etwa in dem sie nun durchaus ofter
angeben, wie der Unterricht selbst zu organisieren sei. Zum Beispiel wird vermerkt, dass
der Schulmeister abends etwas zu memorieren aufgeben und das durch seine Hilfslehrer
am néchsten Tag wieder abfragen lassen soll, oder wird dargelegt, wie einzelne Textpas-
sagen schrittweise im Unterricht zu erschlieBen sind. Ubergreifende Zielbestimmungen
bleiben freilich auch dann noch lange iiberaus vage, beschrinken sich konkret etwa auf
die Formel, es sollten litterae et mores vermittelt werden. Wo auf Inhalte abstrahiert
wird, da erscheint als LeitgroBe lediglich wiederum das Werk selbst, das fiir die Inhalte
einsteht. Latein etwa hat man gelernt, wenn man den Donat, den Cato, den Avian, seinen
Alexander de Villa Dei gelesen hat — nicht aber, wenn man diese oder jene grammati-
schen Phidnomene beherrscht.

I

Wie ist unter diesen Voraussetzungen die Stellung des mittelalterlichen Schulbuchs
zwischen Lehrplan und Unterrichtspraxis zu bestimmen? Dazu braucht das bis hierher
Ausgefiihrte eigentlich nur noch zusammengefithrt und zugespitzt werden.

Was die Unterrichtspraxis betrifft, l4sst sich tiber ihren Ablauf im Einzelfall aus den
Lehrplédnen oder — so diffizil ihr Textangebot dem modernen Beobachter auf den ersten
Blick erscheinen mag — aus den Handschriften selten etwas in Erfahrung bringen. Aus-
nahmen bestitigen nur die Regel. Die Grundtexte folgen ebenso wie ihre Kommentie-
rung vorgingigen Texttraditionen. Unterrichtsmitschriften treten erst im Zuge des Buch-
druck als systematische Grofe auf den Plan.

Priskriptive Aussagen, die den Lehrbetrieb vorab planen und ausrichten wollen, er-
fassen ihren Gegenstand ganz spezifisch. Entweder schweigen sie sich ganz aus — quid-
quid placet in der universitdren auctores-Lektiire — oder sie bleiben in der Angabe der
Ziele topisch — litterae et mores — oder sie erfassen Unterrichtsabldufe allenfalls in Form
der Aufreihung von Werken, die behandelt werden sollen.

Deshalb muss man sich aber nicht damit begniigen, nun quasi agnostisch einzig auf
die Bedeutung der Miindlichkeit, der /ectio, der face-to-face-Interaktion zwischen Schii-
ler und Lehrer im Unterricht zu verweisen. Zweifellos kam der Ausgestaltung des Unter-
richts durch den Lehrer eine immense Bedeutung zu. Aber auch wenn sie kaum schrift-
lich reguliert war, war sie deshalb wohl nicht beliebig. Die préiskriptiven Quellen weisen
in der Art, wie sie Unterricht erfassen, den Weg: indem sie ndmlich den Gegenstand des
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Unterrichts, den Text selbst, als die offenbar alles entscheidende Grof3e anfiihren, nach
der Unterricht beschrieben werden kann. Um es zu wiederholen: Ziel des mittelalterli-
chen Unterrichts ist das Einiiben des Schiilers in Tradition, die sich in autoritativen Tex-
ten manifestiert. Die ErschlieBung im Kommentar ist daher konzeptionell ganz auf den
Grundtext ausgerichtet. Briicken zu schlagen zwischen Grundtext und situativem Unter-
richtskontext ist die Aufgabe der Kommentierung nicht. Deshalb sind die textuellen
Niederschléige dieser Erschliefung auch weithin umstandslos in andere Gebrauchskon-
texte der Grundtexte portierbar, weil die eigentliche Referenz des einseitig ausgerichte-
ten Kommentars, der Grundtext, in den neuen Gebrauchszusammenhang ja — durch ge-
meinsame Abschrift von Text und Kommentar — mit iibernommen wird. Medienkono-
misch hat diese Ausrichtung der Kommentierung wesentlich auf den Text selbst einen
guten Grund: Die technischen Ressourcen fiir eine umfassende Verwendung von Schrift-
lichkeit stehen noch nicht so selbstverstdndlich zur Verfiigung, dass man fiir die ver-
schiedenen Gebrauchstexte jeweils deren verschiedene Anforderungen an eine entspre-
chend differenzierenden Vermittlung der Texte schriftlich in extenso hitte ausarbeiten
kénnen. Hier war es iiber Jahrhunderte hinweg tkonomischer, auf eine Anpassung des
schriftlichen Vorstrukturats von Unterricht in seiner Textgebrauchssituation auf miindli-
chem Wege, in der lectio eben, zu setzen. Kurzum: Das mittelalterliche Schulbuch und
seine schriftliche ErschlieBung in Glosse und Kommentar ist sich selbst weithin Lehr-
plan genug — und war dabei fiir den Ablauf des Unterrichts, wie die Konstanz der Tex-
terschlieBungsschemata iiber Jahrhunderte erweist, von hoher Verbindlichkeit.

Schlaglichtartig erhellt es diesen engen Zusammenhang von Text und Unterricht, dass
die Pariser Universititsleitung mehrfach ihre Professoren verwarnt, sie sollten ihre Vor-
lesungen (lectio) bitte in einem verniinftigen Sprechtempo abhalten und nicht derart
langsam sprechen, dass die Schiiler quasi schon mitschreiben kénnten, denn die /ectio sei
schlieBlich keine Diktatveranstaltung (pronuntiatio) (vgl. Miethke 1990, S. 19). Es be-
stand offenbar stets die Gefahr, bereits die mechanische Reproduktion, das Abschreiben
des Textes und seiner Auslegung, die minimalste Form ihrer Tradierung und Aneignung,
als Unterricht anzusehen.

Verwiesen ist mit der Pariser Ermahnung freilich schlie8lich auch auf einen funda-
mentalen medienhistorischen Vorgang: den der Entkoppelung ndmlich der Texttradie-
rung von der Textrezeption. Dieser Vorgang, bekanntlich vom Buchdruck méchtig be-
fordert, hat den Verfassern schriftlicher Hilfsmittel fiir den Unterricht {iberhaupt erst in
der Breite den Freiraum erdffnet, dariiber nachzudenken, wie denn diese Hilfsmittel
eigentlich in Riicksicht auf Lehrziele und Lernkontexte didaktisch sinnvoll anzulegen
wiren. Erst damit aber entfaltet sich, seit dem 16. Jahrhundert, jenes Spannungsfeld, in
dem sich dann Schulbiicher sinnvoll daraufhin befragen lassen, wie es denn um ihr Ver-
héltnis zu Lehrplénen und zur Unterrichtspraxis bestellt ist.
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