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Einleitung

Der anspruchsvolle Titel "Deutschunterricht in der Westschweiz” birgt die Gefahr in sich, beim Le-
ser zu breit gefiicherte Erwartungen beziiglich der Vollstindigkeit in der Behandlung des Themas
zin wecken, Bewusst warde auf die Setzung des hestimmten Artikels verzichtet: es gehe also nicht
um den Deutschunterricht, sondern um ausgewiihlte Aspekte desselben. Die drei Begriffe Ge-
schichte, Lehrwerke und Perspektiven im Untertitel haben die Funktion, einerseits die Lesererwar-
tungen zu stevern und andererseits die Dreitetlung im Inhalt der vorliegenden Arbeit anzudeuten.

Im Zentrum des Interesses meiner Untersuchungen stebt der Unterricht im Fach Deutsch als Fremd-
sprache an ffentlichen Schulen in der Westschweiz. Die Beschrinkung auf den Bereich des 6f-
fentlichen Schulwesens hat zur Folge, dass die Entwicklung des Fachs in den in manchen Bereichen
innovativeren, experimentierfreudigeren und dynamischeren Privatschulen nicht beriicksichtigt
werden konnte. Wenn sich im historischen Teil der Arbeit dennoch die ¢ine oder andere Informa-
tion zm privaten Schulen findet, ist dies darin begriindet, dass in friiheren Zeiten die Grenzen zwi-
schen Sffentlich und privat im Schulbereich nicht so klar gezogen waren wie heute. Um die Voraus-
setzungen fiir meine Untersuchungen miglichst homogen zu gestalten, habe ich mich entschlossen,
auch den Bereich der Lehrerausbildung nicbt einzubeziehen. Die riumlich-gengraphische Begren-
zung meiner Untersuchungen auf die Westschweiz (franzdsischsprachige Kantone Genf, Jura, Neu-
enburg und Waadt; franzisischsprachige Teile der zweisprachigen Kantone Bern, Freiburg und
Wallis) hat verschiedene Griinde und Folgen. Die Griinde waren vor allem pragmatischer Natur, in-
dem durch den geographischen Zusammenhang und die sprachlich-kulturelle Zusammengehirigkeit
dieses Gebiets bei allen Verschiedenheiten unter den Kantonen wenigstens auf geographischer, hi-
storischer und kultureller Ebene eine einigermassen iiberblickbare, homogene Ausgangslage fiir
meine Untersuchungen geschaffen wurde. Eine der wichtigsten Folgen der Beschriinkung auf die
Westschweiz, die das grosste Spracbgebiet in der Schweiz ist (24% Anteil an der Gesamtbevélke -
rung des Landes), in dem Deutsch als Fremdsprache an &ffentlichen Schulen obligatorisch als erste
Fremdsprache unterrichtet wird, ist, dass damit der Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht in der
Stidschweiz (v.a. Kanton Tessin) ausgeklammert wird. Da sich in dieser Gegend der Schweiz auf-
grund der mehrheitlich italienischen Muttersprache und aufgrund der unterschiedlichen Sprachkon-
taktsituation die Probleme des Deutschunterrichts in wesentlichen Bereichen anders stellen als in
der Westschweiz, wiirde man meiner Ansicht nach den Gegebenheiten im Tessin nicht gerecht,
wiirde man die dortigen Prohlemstellungen (einmal mehr) gleichsam als Anhang zu einer Darstel-
lung der Westschweizer Simatiou verstehen. Der Deutschunterricht in der Siddschweiz verdiente
eine differenzierte, eigenstindige Darstellung (vgl. dazu Fliigel (1992), Ghisla (1992) und Forni
(1992)).

Wie schon angesprochen und durch den Untertitel angekiindigt, ist die Arbeit in drei Hauptieile
gegliedert, die inhalilich so konzipiert sind, dass si¢ auch unabhiingig voneinander gelesen werden
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kénnen. Der erste Hauptteil befasst sich mit den historiscben Aspekten des Deutschunterrichts in
der Westschweiz. Die Informationen im ersten Kapitel ergeben zusammengenommen cinen Abriss
iiber die Geschichte des dffentlichen Schulwesens in den Wesischweizer Kantonen bis zum Beginn
des 20, Jahrhunderts, Die Geschichte des Fachs Deutsch als Fremdsprache - jeweils am Ende der
Kantonskapitel zusammengefasst - soll damit vor dem bildungsgeschichtlichen Hintergrund des
Westschweizer Schulwesens dargestellt werden. Es wurde bewusst darauf verzichtet, mit dieser
Darstellung auch noch die europiiscbe Dimension der Geschichte des gesamten Fremdsprachennn-
terrichts abzudecken, der im Mittelalter mit dem systematischen Lateinunterricht seinen Anfang
nahm. Latein eatwickelte sich zur internationalen Bildungssprache und Lingua franca und behielt
diese Funktion bis ins 17. Jahrhundert hirein. Die Geschichte des schulischen Unterrichts in den
neveren Sprachen begann zwar in der zweiten Hiifte des 16, Jahrhunderts. Das Franzisische, das
durch die steigende politische, wirtschafiliche und knlturelle Bedeatung Frankreicbs nater den
neneren Sprachen eine herausragende Stellung einzunehmen begann, konnte sich aber erst im 17.
Jahrhundert (Zeitalter der franzisisch-hofischen Bildung) und 18. Jahrhnndert durchsetzen und zur
Lingea franca entwickeln, In der nach-napoleonischen Ara wurde Franzsisch wieder aus den Un-
terrichtsprogrammen verdriingt, was fiir die franzisischsprachige Westschweiz bedeutete, dass nun
- neben den wieder an Bedeutung gewinnenden alten Sprachen (Neubumanismus) - auch dem Un-
terricht im Fach Deutsch, der Muttersprache der Mehrheit der in der Eidgenossenschaft zvsammen-
geschlossenen Stiinde, eine (zwar nur langsam) wichtiger werdende Rolle zukam. Im Gegensatz zn
Deutschland, wo das Franzisische seit 1900 immer weiter vom Englischen zuriickgedringt wurde,
behielt Deutsch in der Westschweiz aus staatspolitischen Griinden seine Stellung als erste moderne
Fremdsprache im Unterricht. Die Westschweiz diirfte weltweit die einzige grissere Region sein, in
der Deutsch als erste obligatorische Fremdsprache unterrichtet wird. Fiir das 20. Jahrhnndert bleibt
die Darstellung der historischen Entwicklung in dieser Arbeit auf den Dentschunterricht konzen-
triert. Die Spurensicherung des Fachs Deutsch als Fremdsprache in der Westschweiz gestaltete sich
insserst miihselig. Weder die im Bereich des fideralistisch organisierten Schulwesens weitgehend
selbstiindigen Kantone, noch die Landesbibliothek in Bemn, noch die beiden am ebesten zustiindigen
Westschweizer Forschungs- und Dokumentationszentren IRDP in Nenenburg (Institut romand de
recherches et de documentation pédagogiques) und CESDOC in Genf (Centre suisse de docnmenta-
tion en matiere d'enseignement et d'éducation) waren im Besitz einschligiger Unterlagen. Das in
der vorliegenden Arbeit zusammengetragene Material beruht demnach nicht auf Informationen aus
einheitlichen, zentralen und offiziellen Quellen, sondem ist zum Teil das Ergebnis von zeitlich
knapp bemessener Archivarbeit, selektivem Bibliographienstudium und Befragung von Ge-
withrspersonen. Weiter erforderten die Breite des Forschnngsgegenstandes und die schwierige
Quellenlage oftmals, sich mit dem Studium von Sekundirquellen zufrieden zu geben, Ergéinzungen
der Informationen und Differenzierungen in der Darstellung sind deshalb sicher miglich und anch
willkommen, Vor allem schiene es mir wertvoll, auf der Basis der vorliegenden Informationen in
weiteren Arbeiten die Porscbung zum Deutschunterricht in den einzelnen Kantonen weiter in die
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Tiefe zu wreiben; ich bin ziemlich sicher, dass beispielsweise in den Schularchiven verschiedener
Sekundarschnlen und Gymnasien noch einiges Material schinmmert, das die Geschichte des Fachs
Deutsch als Fremdsprache in der Westschweiz erhellen kdnnte. .

Der zweite Hanptieil der Arbeit befasst sich mit den sieben Lehrwerken, die fiir den Deutschunter -
richt in der Westschweiz seit den 60cr Jahren im Gebranch waren oder sind. Diese Lehrwerke wur-
den nach einer angcp'assten Kriterienliste auf der Basis des Mannheitmer Gutachtens (vgl. Literator-
verzeichnis) beschrieben. Bei dieser Beschreibung steht aber nicht die Lehrwerkkritik im Vorder-
grund, sondemn die Doknmentation der neveren Geschichte von Deutsch als Fretndsprache in der
Westschweiz anhand der verwendeten Lehrwerke, Ein Nebenergebnis dieser Beschreibung ist auch,
dass so die spezifisch westschweizerischen oder nur in der Westschweiz eingesetzten Lehrwerke
einem breiteren Publikum vorgestellt werden kénnen.

Der dritte Hanptteil der Arbeit befasst sich mit den Perspektiven des Unterrichts im Fach Dentsch
als Fremdsprache in der Westschweiz. Auf der Basis einer relativ avsfiihrlichen Beschreibung des
Statws quo werden verschiedene Modelle fiir die Weiterentwicklung des Dentschunterrichts in der
Westschweiz und der zugehorigen Lehrwerke vorgestellt. Man kann sich fragen, ob es sinnvoll und
richtig ist, im Rahmen einer Dissertation einen von drei Hauptteilen der 'Spekulation’ zn widmen.
Gerade die Ergebnisse der beiden ersten Hauptteile der Arbeit werden die Bedeutung der Entwick -
lung von Zukunftsmodellen im Fach Deutsch als Premdsprache belegen. Der Fortschritt soll in Zu-
kunfi nicht - wie bis anhin - verwaltet, sondermn mitgestaliet werden. Die Ergebnisse des dritten
Hauptteils verstehen sich als konstruktiver Beitrag zur Diskussion um die Weiterentwicklong des
Deutschunterrichts in der Westschweiz.

Die kurze Beschreibung des Inhalts der drei Hauptteile der vorliegenden Arbeit macht bei ge-
nanerermn Hinsehen die Ziele nnd die angewandten Methoden deutlich, Das Ziel der Arbeit ist auf
zwei Ebenen angesiedelt. Auf der ersten Ebene sollte sie den Verlauf der Geschichte des Faches
Dentsch als Fremdsprache und die in den vergangenen dreissig Jahren verwendeten Lehrwerke be-
schreiben und doknmentieren. Daravs resnitierend sollte im dritten Teil anf der zweiten Ebene mit
der Entwicklnng von Perspektiven iiber den Status guo hinansgewiesen werden. Alle drei Teile sol-
len als Grundlage fiir weitere Forschungsarbeiten dienlich sein: der erste fiir eine Vertiefung der
kantonalen Schnlgeschichten nnter besonderer Beriicksichtigung des Faches Dentsch als Fremd-
sprache; der zweite fiir Arbeiten irn Bereich der Lehrwerkforschung; der dritte als Diskussions-
grundlage fur die Entwicklung eines neven Konzepts fiir den Deutschunterricht in der Westschweiz,
Die angewandten Methoden stehen ebenso wie die involvierten Wissenschaftsbereiche ganz im
Dienste der oben beschriebenen Zielsetzungen {Dokumentation der Geschichte nnd Entwicklung
von Zukunftsperspektiven). Im ersten Teil wurde historisch gearbeitet, im zweiten Teil hermeneu-
tisch nnd zum Teil empirisch. Die Wissenschaftszweige Geschichte, Linguistik, Pédagogik und Di-
daktik wurden nur soweit in die Darstellung einbezogen, wie es fiir das Verstlindnis des Untersu-
chnngsgegenstandes notwendig war, da das Erkenntnisinteresse nicht in erster Linie ein histori-



sches, linguistisches, pidagogisches oder didaktisches ist, sondern eine Kombination ansgewihlter
Bereiche dieser Wissenschaften, die alle jeweils den Zielen der Arbeit untergeordnet wurden,
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Teil I: Geschichte

1. Abriss iiber die Geschichte der éffentlichen Schule in den West-
schweizer Kautonen bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts

In diesem Kapitel soll in Form einer kurzen Ubersicht die Geschichte des sffentlichen Schulwesens
in den Westschweizer Kantonen dargestellt werden. Ziel dieser Darsteliung ist es, die Entwicklung
des Unterrichts im Fach Deutsch als Fremdsprache in einem grosseren Zusammenhang zu prisen-
tieren. Anfgrund der foderalistischen Organisation des Schweizer Schulwesens kann die West-
schweiz in diesem Bereich weder historisch noch aktuelt als einheitliches Ganzes behandelt werden,
sondern muss als geographisch, sprachlich und kulwrell zusammengehirende Gruppe einzelner, im
Bereich der Schnlorganisation weitgehend selbstiindiger Kantone betrachtet werden. Die West-
schweizer Schulgeschichte ist also die Schelgeschichte der Westschweizer Kantone. Die folgenden
Kurzfassungen dieser Kantonsschunigeschichten beginnen mit den franzédsischsprachigen Kantonen
Genf, Jura, Neuenhurg und Waadt, anschliessend folgen die zweisprachigen Kantone Bern, Frei-
burg und Wallis (je in alphabetischer Reihenfolge). Die Kapitel zu den einzelnen Kantonen sind je
nach der Quelleniage historisch oder nach Schulstufen gegliedert. Am Schluss jeder Kantonsschul -
geschichte steht ein Kapitel, dss der Beschreihung der Geschichte des Deutschunterrichts bis znm
Ende des 19. Jahrhunderts gewidmet ist und die Méglichkeit hietet, die Entwicklung des Deutsch-
nnterrichts vor dem Hintergrund der gesamten kantonalen Schulgeschichte zu sehen. Die Beschriin-
kung des historischen Uberblicks auf die Zeit bis znm 20. Jahrhundert hat zweierlei Griinde: Erstens
sind in der Entwicklung des Schulwesens im 20. Jahrhundert nicht mehr so zahlreiche weseniliche
strukturelle Verdinderungen vor sich gegangen wie in den vorangehenden Jahrhunderten. Zweitens
wiirde eine gesamtwestschweizerische Darstellung des Schulwesens vor allem aufgrund der Breite
des Ficherangehots und der Vielzahl der Schultypen den Rahmen der vorliegenden Arbeit spren-
gen. Fiir das 20. Jahrhundert mdchte ich mich deshalb auf einen Uberhlick iiber die Entwicklung
des Unterrichts im Fach Dentsch als Fremdsprache in der Westschweiz beschriinken (vgl. Kapitel 2.
nnd Teil HI in dicser Arbeit).

1.1. Kanton Genf

Bei den folgenden Aunsfiihrungen zur Geschichte der tffentlichen Schulen im Kanton Genf stiitze
ich mich in erster Linie auf die Arbeiten von Chennaz (1916) und Grandjean (1956). Die Fiille der
vorhandenen Informationen macht eine Beschrinkung auf einige Hauptziige der Geschichte und
damit eine gewisse Generalisierung in der Darsteliung unumgiinglich, Die Gliederung dieses Kapi-
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tels folgt den Hauptquellen und orientiert sich demnach im wesentlichen an geschichtlichen Zeitab-
schnitten.

1.1.1. Die Zeit der Bischofsherrschaft

Im 13. und 14. Jahrhundert - Genf war zu dieser Zeit im Besitz des Fiirstbiscbofs, der direkt dem
Hetligen Rbmischen Reich Deutscher Nation unterstand - gab es in der Stadt bereits kleine Gram-
matikschulen unter geistlicher Leitung. Bereits zu Beginn des 14. Jahrhunderts wuchs der Einfluss
der Biirger auf das Schulwesen, so dass sic es im Verlauf des Jahrhunderts fest in den Griff be-
kamen.

Der Unterricht beschriinkte sich jedoch auf ein bescbeidenes Niveau. Das Bedlirfnis nach einer
Stiitte hoherer Ausbildung wuchs. Das Fiirstenhaus Savoyen, das seine Machtbefugnisse gemn auf
das Fiirstbistum Genf ausgedehnt hitte, versuchte in Genf eine Universitit zu griinden. Der franzs-
sische Konig gab 1365 dem Driingen Savoyens nach, stimmte einer Universititsgrindung zu und
versprach den zukiinftigen Studenten sogar besondere Privilegien, Das Unternehmen wurde aber
wieder avfgegeben, weil einerseits durch das Engagement des Hauses Savoyen in den Kreuzziigen
seitens der potentiellen Stifter andere Interessen in den Vordergrund geriickt waren und weil ande-
rerseits unter den Genfer Biugern sich Widerstand gegen den zunehmenden Einfluss der Savoyer
auf ihr Fiirstentum regte,

Rund sechzig Jahre spiiter gab es noch zwei Versuche, in Genf eine Universitit zu griinden, diesmal
von kirchlicher Seite. 1418 wurde der Patriarch von Konstantinopel zum Bischof von Genf ernannt,
Durch das Fehlen einer Universitit der Freien Kiinste im Herzogtum Savoyen war der Grossteil der
Bevilkerung Analphabeten. Diesern Missstand wollte der nene Bischof entgegenwirken. Er konnte
Papst Martin V. von der Notwendigkeit einer Universititsgriindung iiberzengen. Genf bot sich als
Standort der Neugriindung geradezu an, denn die Stadt lag einerseits mitten im Herzogtum Sa-
voyen, wurde aber andererseits in jener Zeit von der Kirche verwaltet. Weil der neue Biscbof aber
bereits 1422 weiter nach Paris versetzt wurde, blieb ihm keine Zeit, seine Pline in die Tat umzuset-
zen. 1426 wollte wieder ein Bischof von Genf seiner Stadt eine Universitéit stiften; da sein Angebot
aber abgelehnt wurde, griindete er spiter in Avignon ein Collége, dem er dann auch seine urspriing-
lich fiir Genf bestimmte, wertvolle Bibliothek vermachte.

Die Tatsache, dass verschiedene Leute wiederholt versucht hatten, in Genf eine Universitiit zu
grimnden, liisst den Schluss zu, dass in der Stadt irgendwelche Bildungsméglichkeiten vorhanden
waren, die Schiiler avf den allfilligen Besuch einer Universitiit vorbereitet hiitien. Es ist aber anzu-
nehmen, dass dieser Unterricht ciner schmalen biirgerlichen Oberschicht und dern Klerus vorbehal-
ten war. 1428 entschied der Conseil général des citoyens et bourgeois der Stadt, ein Schulgebiude
zu errichten, in dem die verschiedenen, tiber das ganze Stadtpebiet versireuten Schulen unter einern
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Dach vereinigt werden sollten. Der Bau konnte nur dank der Grosszligigkeit des Kanfmanns
Frangois de Versonnex realisiert werden, der neben den gesamten Baukosten spiter auch den Unter-
richt finanzierte, der fiir alle Schiiler umsonst sein sollte. Seit der Griindung des Collége de Verson-
nex, kann man in Genf von eigenllichen offentlichen Schulen sprechen. Das Unterrichtsprogramm
umfasste die Sieben Freien Kiinste: Grammatik, Rhetorik, Philosophie, Arithmetik, Geometrie,
Astronomie sowie Musik und ausserdem noch Logik, Die Schule wurde zu einer festen Instittion
in der Stadt und bestand schon weit iiber hundert Jahre, als sie durch die Umwilzungen auf dem re-
ligiésen Gebiet (Reformation) und durch mangelhafte Personalpolitik (Lehrerabwanderung) in
schwierige Zeiten geriet.

1.1.2. Die Zeit der Republik

1535 entschied der Conseil général des citoyens et bourgeois, den Unterricht ins Franziskanerklo-
ster Rive zu verlegen, das von den Minchen im Verlaof der bewegten Zeiten der Reformation in
Genf verlassen worden war. Auch der Rektor der Schule hatte die Stadt verlassen. Das Schulwesen
musste - nicht zaletzt auch als Folge der Reformation - vbllig reorganisiert werden. 1336 bestitigte
der Conseil die definitive Annahme der Reformation. Man beschloss, das Schulwesen zuo reorgani -
sieren und in erster Linie fiir gute Lehrkyiifte zu sorgen. Der Unterricht sollte kostenlos und fiir je-
dermanns Kinder nicht nur zugiinglich, sondern gar fast vorgeschrieben sein: ein erster Schrit in
Richtung allgemeine Schulpflicht. Aus dem Beschluss des Conseils vom 21, Mai 1536:

"Icy est aussy esté proposé l'article des escolles et sur icelluy par une mesme voix est
resoln que I'on taiche & avoir homme 2 cela faire scavant; et que l'on le sallarie telle-
ment qu'il puysse nurrir et enseigner les paovres sans leur rien demander de sallaire,
et aussy que chescung soit tenu envoyer ses enfants 3 'escholle et les faire apprendre.
Et tous escolliers et aussi pedagoges soyent tenus aller faire residence 2 1a grande es-
colle ob sera le recteur et ses bachelliers.” (zit. nach Grandjean 1956, 72)

Im Unterrichtsprogramm figurierte 1538 neben Latein zum ersten Mal auch Franzésisch. Neben
dem Unierricht im Collége standen auch tiglich zwei éffenuliche Vorlesungen auf dem Programm:
die beiden grossen Reformatoren Farel und Calvin unterrichteten Hebriiisch und Griechisch.

1n den Jahren 1538/39 erfohr das College einen empfindlichen Aderlass bei den Lehrkriften. Gleich
vier ausgezeichnete Lehrer wurden entlassen: Farel und ein weiterer Lehrer gingen nach Neuchitel,
Saulnier nach Lausanne. Calvin, der vierte Entlassene, wurde 1541 wieder nach Genf zuriickgeru-
fen. Zwischen 1558 und 1562 wurde fiir das Collége ein Neubau erstellt. Bereits 1559 wurden dem
Conseil von Calvin die Leges academioe genevensis unterbreitet, die das Cellége zu einer Schule
der franzésischsprachigen Reformationsbewegung machten: es sollten - wie Calvin schon 1541
gefordert hatte - Pastoren und Regierungsbeamte ausgebildet werden. Der Religionsunterricht hatte
im Unterrichtsprogramm erste Prioritét. Dancben wurden auch Lesen, Schreiben, franztsische Or-
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thographie, Latein, Griechisch, Logik und Rhetorik gelehrt, Durch die Leges academiae genevensis
warde das alte Collége um eine Académie erweitert, die von ihrer Struktur und Funktion ber mit ei-
ner Universitit gleichzusetzen ist. Die Académie unfasste zu Beginn fiinf Lehrstiihle: zwei fiir
Theologie und je einen fiir Hebriiisch, Griechisch nnd Philesophie. Bei der Betrachtung des Fi-
cherangebots im College und in der Académie fallen zwei Tatsachen auf: erstens liegt der Schwer-
punkt eindeutig auf der theologischen Ansbildung der Schiiler und Studenten, und zweitens be-
merkt man das Fehlen jeglicher naturwissenschafilicher Ansbildnng, ja nicht cinmal einfaches
Rechaen ist anf dem Unterrichtsplan zu finden. Im Prinzip blicben die Leges academiae penevensis
bis zum Ende des 18. Jahrhunderts fiir das Coliége und fiir die Académie bestimmend.

Wiihrend der Zeit der Franzbsischen Revolution am Ende des 18. Jahrhunderts kam wieder etwas
Bewegung in die Entwicklung des Schulwesens. Einerseits verhinderten die revelutiontiren Wirren
die Verwirklichung der Reformideen von Horace Bénédict de Sanssure (1740-1799), der den Un-
terricht im College wieder weg von der fast rein scholastischen hin zu einer naturwissenscbaftliche-
ren und praktischeren Ausbildung fiihren wollte. Andererseits wuarde mit der Déclaration des droits
et des devoirs de 'homme social, die 1793 vom Conseil angenommen wurde, der Grundstein zur
allgerneinen Schalpflicht gelegt: “[...] l'instruction €ant un besoin de tons, la Société la doit &gale-
ment A tous ses membres” (zit. nach Grandjean 1956, 77). In der Verfassnog von 1794 wurde dann
niimlich die allgemeine Schulpflicht festgelegt, aber der Einmarsch der Truppen Napoleons machte
die guten Versiitze wieder zunichte:

"Il y a pour les enfants des deux sexes, des écoles primaires; [...} tous les citoyens,
ainsi que les étrangers ayant permission de domicile sont tenus de faire enseigner 2
leurs enfants [...] seit par des legons particuligres, soit en les envoyant aux éccles
primaires.” (zit. nach Chennaz 1916, 136)

1.1.3. Unter franzisischer Herrscbaft

Am 15. April 1798 marschierten die franz§sischen Truppen in Genf ein. Die Genfer versuchten, den
franzdsischen Einfluss von ihrem &ffentlichen Schalwesen fernzuhalten, indem sie den Schulen den
Status ven Privatschulen verlichen. So konnten das Collége und die Primarschulen praktisch unver-
findert weiter bestehen. Einzig die Académie erfuhr einige Versinderungen: Sie wurde der franzdsi-
schen kaiserlichen Universitit angegliedert und in drei Fakultiiten unterteilt: reformierte Theologie,
Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften. Im weiteren wurde ihr noch je eine vorbereitende
Schbule fiir Recht und Medizin onterstellt. Das Interesse, das Napoleon dem Genfer Schulwesen ent-
gegenbrachte, fand bei den Biirgern jedoch keine Unterstiitzung. Sie hatten sich schon immer gegen
- selbst fiir ndtig erachicte - schnelle Reformen ausgesprochen und waren so erst recht misstrauisch
gegeniiber Anderungen, die ihnen von fremder Hand aufgezwungen wurden. Ab 1810 wurden fiir
den Uoterricht, der seit 1559 kostenlos besucht werden konnte, sogar wieder Gebiihren erhoben, So
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war s nicht weiter erstaunlich, dass die Genfer sofort nach der Wiedererlangung der Unabhﬁngig-
keit die alte, vor-napoleonische Organisation des Schulwesens wieder einfithrten.

1.1.4, Die Restauration

Am 8. Joni 1814 wurde dem Schulwesen per Regierungsdekret wieder die Struktur von 1798 gege-
hen. Man war somit praktisch wieder auf dem gleichen Stand wie vor der Franzésischen Revoln-
tion, Zu Beginn des 19. Jahrhunderts war die Regierung gar nicht reformfrendig. Weder die von den
Biirgern bei Ausbruch der Revolution angenommenen Verfassnngsartikel noch die von anderer
Seite verschiedentlich an die Regierung herangetragenen Reformvorschliige wurden in die Tat nm-
gesetzt. Man behalf sich wihrend Jahren mit einer Unzahl von Beschliissen, Edikten und Spezialre-
glementen, ohne ein Gesamtkonzept und ein giiltiges Schulgesetz auszuarbeiten.

In dieser gleichsam gesetzlosen Zeit entbrannte in Genf eine lebhafte ffentliche Auseinanderset-
zung iiber das 6ffentliche Schnlwesen. In Zeitungen und zahlreichen Broschiiren wurden substan-
tielle und znm Teil anch recht polemische Diskussionen @ber eine Schulreform gefiihrt, in erster
Linie tiber eine Verinderung der Lehrinhalte hin zu einer eher praktisch orientierten Ausbildung. In
dieser Zeit fehlte dem Genfer Schulwesen eindentig eine starke Hand, die Verantwortlichkeiten wa-
ren zu sehr verzettelt, die Zustindigkeiten durch die uniibersichtliche Einsetzung von irgendwel-
chen Kommissionen und Beiréten nicht klar genug geregeit.

Die Qualit#it der Schulausbildung in den 6ffenilichen Schnlen sank. Durch die Société pour I'in-
struction religieuse de la jeunesse (Katechismus-Geselischaft) wurden die ersten Lancaster-Schulen
gegriindet, die sofort regen Zulauf fanden. Dieser Schultyp ist nach dem englischen Pidagogen Jo-
seph Lancaster (1778-1838) benannt, der in England, vor allem: in London, mit dieser Methode die
Armenschnlen revolutionierte. Von einer Lehrperson wurden mit Unterstiitzung von Hilfslehrern
Klassen von 100-150 Schiflern in einem Raum unterrichtet. Auf dem Lehrplan standen in Genf Le-
sen, Schreiben, Rechtschreibung, Arithmetik, Kirchengesang nnd Religion. Alle diese Fiicher wur-
den von Beginn weg unterrichtet, Diese Lancaster-Schulen steliten fiir die 8ffentlichen Schnlen eine
emst zo nehmende Konkurrenz dar. Die Schiilerzahlen im Ceollége stagnierten, ja sie sanken sogar,
wihrend die Bevilkerung der Stadt zunahm, zwischen 1822 und 1834 beispielsweise um 9% (Genf
zlihlte damals rand 25'000 Einwohner).

Das Collége schien von der Soruktur und dem Lehrplan her nicht mehr den wirklichen Bediirfnissen
der Bevilkerung zu entsprechen, seine einstige Vitalitiit schien zu blosser Erinnerung verblasst zu
sein (Miitzenberg 1974, 175). Der Lehrplan sah eine gestaffelte Einfiithrung der Ficher vor. Die fol-
gende Zusammenstelung zeigt - soweit bekannt - die Wochenstunden (Miizenberg 1974, 178).
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L Jahg (Neuvidme): 28 Std. Lesen
2.Jahr (Hutieme), 25 Sid, Schinschreiben, 3 Sul. Religion

3, Jahr (Seprieme); 261 3 Std. Rechischreibung und franzésische Grammatik,
11/2 Std. Religion

4, Jabx {Sixieme): 23 S1d. Latein, 2 Std. Religion, wenige Sid. franzdsische Grammatik
und Geographic

5.9, Jalr (Cinguieme & Premiere); viele Lateinstunden, 2 Std. Religion, wenige Sud.
franzdisische Grammatik, Geographie, Griechisch und Asithmetik

Fig. 1: Kanton Genf: Unterrichisprogramm am Coliége in Genf, 1827

Die erste Klasse wuarde 1827 aufgehoben, weil der Lehrer aus gesundheitlichen Griinden seine Auf-
gabe nicht mehr erfiillen konnte. Also umfasste das Collége ab 1827 nur noch £ Jahre, die Schiiler
traten also mit 7 oder & Jahren direkt in die Huitiéme ein. Wer an die Académie wollte, wechselte
nach Abschluss des Collége mit etwa 15 Jahren in einen vierjihrigen Vorbereitungsunterricht
(Auditoires de Belles-Lettres et de Philosophie), um dann endlich an einer der Fakultiiten Theolo-
gie, Recht, Naturwissenschaften oder Geisteswissenschaften za sirdieren. Zukiinftige Kauoflente be-
suchten das Collége, bis zur Premiére, sofemn es die Eltern sich leisten kennten, wenn nicht, dann
verliessen sie das Collége in der Troisiéme oder in der Deuxiéme. Wer nach der Schule eine Lehre
absolvieren wollte, trat zwischen der Sixieme und der Quatriéme in die Berufsansbildung fiber
- {nach Miitzenberg 1974, 186).

Die Unterrichtgerfolge im Coll2ge gaben zu dieser Zeit mehr zu Klagen als zy Lob Anlass. Man
kritisierte vor allem den friihen Schuleintritt und beklagte die mangelnde Reife der 15-jihrigen
Schulabgiinger, die in diesem Alter kaum angemessen vemn Unterricht in den Auditoires und spiiter
an der Académie profitieren konnten, Ungewdhnlich viele Schiiler blieben sitzen, in der Huitiéme
sogar 50% (Miitzenberg 1974, 186). Eine Schulreform tat Not.

Am 27. Januar 1834 wurde vorn Conseil représentatif endlich das erste eigentliche Schulgesetz in
Genf erlassen (Loi sur la direction et Vadministration des établissements d'instruction publigue). In
der Folge legten drei weitere Gesetze 1835/36 dic zukiinftige Schulorganisation fest. Das erste re-
gelte die Anzahl der Primarschulen: es wurde vorgeschrieben, dass in jeder Gemeinde mindestens
cine Primarschnle betricben werden musste, in Genf und Carouge sogar je zwei. Das zweite Gesetz
betraf die Académie: der Vorbereitungsunterricht von 3 bis 4 Jahren blieb bestehen und war Vor-
anssetzung fiir die Zulassung zn den Fakultiten. Di¢ vier Fakultiten wurden ebenfalls beibehalien,
die Anzahl der Lehrstiihle wurde wie folgt festgelegt: Theologie 5, Recht 5, Naturwissenschafien 10
und Geisteswissenschaften 6. Im dritten Gesetz wurden die Coli2ges neu organisiert: Der Unterricht
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im Collége de Genéve wurde anf sieben Jahre verkiirzt, die letzten vier Jahre wurden in zwei Abtei-
lungen gefiihet: Section classique (Ausrichtung und Programm wie bisher) und Section francaise
(wirtschaftliche Orientierung). Das Collége de Carouge, 1786 gegriindet, umfasste drei Klassen
(Sixiéme, Cinguiéme und Quatriéme),

1.1.5. Der Ubergang zur Gegenwart

Auch die neue Schulorganisation musste sehr rasch viel Kritik erfahren. Der Regierung wurde nicht
zuletzt anch vorgeworfen, sie setze die Gesetze von 1834-36 nicht in die Tat um. Die vorgesehenen
Primarschulen warden beispielsweise nicht erffnet. Mit der neven, demokratischen Verfassung
von 1842 wurde dann fiir Genf ein Erziehungsdepartement geschaffen, das sich fortan zentral um
die Belange des Schulwesens kitmmem sollte. Basierend auf der neuen Verfassung wurde am 25.
Oktober 1848 ein Schulgesetz erlassen (Loi sur Finstruction publique), das - wieder einmat - das
Schulwesen reorganisieren sollte. Die Verwattung und Leitung des ganzen Unterrichtswesens
wurde in die Hinde des Erzichungsdepartements gelegt. Das komplizierte, uniibersichiliche Kom-
missionswesen hatte ein Ende gefunden. Es wurde cin Collége industriel et commercial gegriindet,
die Vorbereitungskurse fiir die Académie wurden in das Collége eingegliedert, das seinerseits in
Gymnase umbenannt wurde. (Es soll hier der Ubersichtlichkeit halber jedoch weiterhin vom Col-
lége die Rede sein.) Das neue Gesetz hatte vor allem wegen der Straffung der Verwaltung, die
kiinftige Anderungen im Schulwesen erleichtern sollte, eine neue Ara in der Geschichte der 6ffent-
lichen Schulen in Genf eingeleitet.

Bereits 1872 warde schon wieder ein neues Schulgesetz erlassen, das fiir die Vorschulen (Ecoles
enfantines), die Primarschulen, das Collége und die Académie Neverungen brachte. Die Ecoles en-
fantines existierten ansgehend von privater Initiative schon seit 1826 und wurden mit dem neuen
Gesetz dem offentlichen Schulwesen unterstellt. Der Primarscholunterricht wurde fiir Kinder zwi-
schen sechs und dreizehn Jahren obligatorisch. Das Collége wurde ab der Sixiéme neu in fiinf
Abteilangen (Sections) gegliedert: classique, rtechnique, commerciale, pédagogique classique und
pédagogique non classique. Die Sections pédagogiques waren fiir die Lehrerausbildung
vorgesehen. Fir die Académie ergaben sich zwei wesentliche Anderungen: zum einen wurde die
Schaffung einer medizinischen Fakult#t beschlossen und zum anderen war die Académie am 26.
Oktober 1876 in den Universititsstatus ethoben worden. -

In den darauffolgenden Jahren fand eine lebhafte Debatte zwischen konservativen Anhidngemn des
alten klassischen Schulsystems und progressiven Vertcidigern des nenen modernen Systems statt,
Diese Auseinandersetzungen wurden mit dem Erlass des neven Schulgesetzes vom 5. Juni 1886
beendet. Die Nenerungen waren sowohl struktureller als auch inhaltlicher Natur. Strukturell ging es
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darum, die Schulorganisation noch mehr zu straffen und klarer zu gliedem und inhaldich war man
bemiiht, der Ausbildung einen praktischeren Charakter zu verleihen, ohne jedoch der klassischen
Gymnasialausbildung substantiellen Schaden zuzufiigen.

Die Ecoles enfantines (Schiiler von 4 bis 6 Jahren}, die Ecoles primaires (Schliler von 7 bis 13 Jah-
ren} und Zusatzkurse filr Schiiler, die keine Sekundar- oder Berufsscbule besucbten, wurden unter
der Bezeichnung Enseignement primaire zusammengefasst. Unter der Bezeichnung Enseignement
secondaire fanden sich folgende Institutionen: das Collége (mit Latein, Abschluss mit Maturitit),
eine Ecole professionnelle (ohne Latein, Schwerpunkt Mathematik und Zeichnen) und eine Ecole
secondaire et supérieure des jeunes filles (gegriindet 1835, 7 Jahre Unterricht, aber keine Maguri-
tit). Weiter waren im neuen Gesetz zahlreiche andere Bildungsinstitutionen vorgesehen, wie bei-
spielsweise eine Abendschule oder eine zahntechnische Schule,

Das Fiicherangebot im Coll2ge blieb nach wie vor klassisch arientiert. Der Unterricht in der Ecole
professionnelle, die librigens nicht, wie thr Name vermuten liesse, eine Art Gewerbeschule war,
sondern eher mit einer technisch orientierten Handelsschule vergleichbar wiire, orientierte sich an
den Bediirfnissen der Industrie: Franzisisch, Deutsch, Geographie, Geschichte, Staatskunde sowie
Arithmetik, Geometrie, Buchhaltung, Mechanik, Zeichnen, technisches Zeichmen und Werken. Der
Unterricht daverte zwei Jahre, die Schiiler traten mit dreizehn Jahren nach der sechsten Klasse der
Primarschule in die Ecole professionnelle iiber, die sie mit fiinfzehn Jahren abschlossen.

1897 wurde fiir die Midchen eine entsprechende Schule geschaffen, die Ecole professionnelle et
ménagére de jeunes filles. Neben einem eigentlichen Haushaltunterricht wurden die Schitlerinnen
auch in Franzissisch, Deutsch, Arithmetik, Geographic und Geschichte unterrichtet.

Der Unterricht am Collége nmfasste sicben Unterrichtsjahre und war in zwei Hanptigile eingeteilt:
die Division inférieure (1.-3. Klasse) und die Division supérieure oder (3.-7. Klasse), Um in die Di-
vision inférieure avfgenommen zu werden, mussten die Schhler mindestens elf Jahre alt sein und
eine Schulbildung mitbringen, die dem normalen Bildungsstand der 5. Klasse der Primarschule ent-
sprach. Das Unterrichtsprogramm der Division inférieure beinhaltete folgende Ficher: Franzdsisch,
Latein, Deutsch, Geschichte, Geographie, Mathematik, Naturwissenschaften, Zeichnen, Musik und
Turnen, Ziel des Unterrichts auf dieser Stufe ist die Allgemeinbildung, die den Schiilern ein Maxi-
mum an Mdéglichkeiten fiir eine Weiterausbildung erméglichen sollte. Was den Unterricht am Coi-
{ége am wesentlichsten von dem an anderen Schulen unterschied, waren die sechs Stunden Latein
pro Woche,

Beim Ubertrit in die Division supérieure mussten sich die Schiiler zwischen vier verschiedenen
Abteilungen entscheiden. Die Section classique, die durch ihren Unterricht unter anderem auch in
Latein und Griechisch die Schiiler auf alle Richtungen des Universitiitsstudiums vorbereitete; die
Section réale, die sich von der Section classique bloss dadurch unterschied, dass nur Latein und
kein Griechisch unterrichtet warde; die Section rechnique, die den Schwerpunkt anf die mathema-



tisch-naturwissenschaftlichen Ficher legte und als Vorbereitung fiir die Technische Hochschule
diente; und schliesslich die Section pédagogique, die der Lehreransbildung diente. Diese Struktur
des College schien die Bediirfnisse der Schiiler gut abzudecken und blieb bis weit ins 20. Jahrhon-
dert hinein unverindent erhalten.

1.1.6. Der Deutschunterricht bis zum Ende des 19. Jabrhunderis

Die ersten Spuren von Sffentlichem Deutschunterricht in Genf gehen avof die Zeit der Franzdsischen
Revolntion zuriick, als Genf nocb nicht Mitglied der Eidgenossenschaft war (Beitritt 1815). Schon
1791 kam in der Commission de ia Compagnie académigue (Wahlbebirde fiir das Lehrpersonal)
die Idee auf, man kénnte einen Demtschnnterricht anbieten. Nach der Restauration wurde dieses
Vorhaben vom Sénat académique (Auofsichtsorgan fiir Collége und Académie) wieder aufgegriffen
und realisiert. Am 3. November 1815 wurde der erste Deutschlehrer in Genf cingestellt, ¢in gewis-
ser M. Riiffer (Miitzenberg 1974, 278), der im Rahmen eines Cours publigue Deutsch unterrichten
sollte,

Der Verlanf der Veranstaltungen entsprach aber nicht den Erwartungen. Die dusseren Bedingungen
(Unterrichtslokal und Bezahlung des Lehrers) waren dusserst schlecht. Der Lehrer erwies sich zu-
dem als schwach im pidagogischen Bereich, alle Verbesserungsbemiibungen scheiterten. So musste
der Unterricht am 29. November 1830 nach 15 Jahren wieder eingestellt werden.

Mit der Aufgabe dieses ersten Projekts fiir Deutschunterricht anf 6ffenilicher Basis in Genf war das
Thema Deutschunterricht natiirlich nicht erledigt. In jener Zeit war es um den Sffentlichen Schulun-
terricht sowieso schlecht bestellt. Die Schiilerzahlen gingen zuriick, private oder kirchliche Schnl-
organisationen waren eine emst zu nehmende Konkurrenz: sq auch im Bereich des Deutschunter-
richts. Die deutsche reformiente Kirche griindete beispielsweise 1827 eine Schule, die grundsitz-
lich, aber nicht ansschliesslich fiir Kinder von déutschsprachigen Familien bestimmt war. Die Kin-
der wurden nur in die Schule avfgenommen, wenn sie schon Franzisisch schreiben konnten. Der
Schreib- und Orthographieunterricht im Fach Franzosisch wurde in der Schule weitergefiihrt, die
Schiiler wurden aber auch nach und nach mi¢ den Regeln der deutschen Sprache vertraut gemacht.
Die Schiiler franzdsischer Muttersprache, die eigentlich die von der Société pour linstruction reli-
gieuse de la jeunesse gegriindeten Lancaster-Schulen besuchten, durfien am Unterricht ebenfalls
teilnehmen nund sich so durch Arithmetik-, Gesangs- und Religionsunterricht auf Deutsch geniigend
Kenntnisse aneignen, um nachher ins Collége iibertreten zu kénnen (Miitzenberg 1974, 2111). Es
handelte sich hier eigentlich um eine sehr frilhe Form von dem, was man heute Immersionsunter-
richt nennt. Der Unterricht dauverte tidglich zwei Stunden (Anfinger von 10-12 Uhr nnd
Fortgeschrittene von 15-17 Uhr) und kostete 10 Gulden pro Monat (fiir Kinder deutschsprachiger
Eltern nur 7 Gulden). Die Resultate scheinen befriedigend gewesen zu sein, d;nn die Schiiler waren
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nach zwei bis drei Jahren in der Lage, zu versichen, wenn man sie etwas fragte und darauf zu
antworten (Miitzenberg 1974, 212},

Zwischenzeitlich kamen immer wieder Stimmen auf, die die Wiedereinfishrung des Deutschunter-
richts in den dffendichen Schulen forderten. 1832 wurde beispielsweise in einem Zeitungsartikel
die Einfihrung ¢ines obligatorischen Deutschunterrichts in 6ffentlichen Schulen gefordert. Darin
wurde ferner vorgeschlagen, man sotlts die Schiiler sogar durch die Ausschreibung von Preisen zu
cinem intensiven Deutscbstudium ermuntern, denn Genf kénne es sich kanm mehr leisten, mit fa-
kultativem privatem Unterricht einer Nationalsprache zufrieden zu sein. Im Collége, so wurde
gefordert, sotlte tiglich ¢ine Stunde Deutsch unterrichtet werden, Die Studien sollten dann an-
schliessend im Auditoire de Belles-Lettres weitergefiihn werden knnen (Miitzenberg 1974, 278).
Solche Forderungen verhallten zwar nicht ungehdrt, aber doch wirkungslos, denn die zustiindigen
Gremien waren sehr konservativ und von der Qualitiit der klassischen, auf Latein gegriindeten
Schulaushildung uneingeschriinkt iiberzeugt.

Die Leitung der Lutherischen Kirche in Genf war der Meinung, es wiirde die Kinder iibetfordemn,
gleichzeitig mit dem Lernen von zwei Fremdsprachen (Latein und Deutsch) zu beginnen. Deshalb
wurde am 2. September 1835 eine sogenannte Ecole de petits enfants gegriindet, die den Erwerb
von Grundkennmissen der deutschen Sprache etwas vorverlegen sollte. Der Unterricht wurde in
zwei Klassen erteilt und richtete sich an Knaben ven vier bis sieben Jahren nnd an Midchen von
vier bis neun Jahren, Die deutsche Sprache sollte durch den Gebrauch (Lesen, Schreiben, Sprechen)
und durch das Gedichtnis gelernt, und so gleichsam zu einer zweiten Muttersprache werden
(Miitzenberg 1974, 212). Die Ergebnisse des Unterrichts waren offenhar ausgezeichnet. Einzelne
Schiiler waren sogar bereits nach einem guten halben Jahr in der Lage, problemlos ausschliesslich
auf Deutsch erteiltem Unterricht zu folgen. Aus diesem Grund traten viele Schiiler dann auch nach
einiger Zeit in die oben beschriebene Schule der Reformierten Kirche liber, wo ihre Deutschkennt-
nisse weiter gefirdert wurden.

Neben kirchlichen boten zu jener Zeit auch weltliche Institutionen Deutschunterricht an, so bei-
spielsweise eine - private - Ecole de commerce unter der Leitung ¢ines gewissen Jean-Frangois
Cheyssi¢re. Kaum zum Institutsdirektor emannt, ersetzte er 1828 den Unterricht in alten Sprachen
durch Deutschunterricht und rechifertigte diese Massnahme in einem Zeitungsartikel mit der Be-
griindung, dass ven 500 Schulabglingern von Collége und Auditoire nur gerade deren 25 an der
Académie anschliessend ein Fach studierten, fiir das Lateinkenninisse Veraussetzung waren. Er fol-
gerte aus dieser Tatsache - etwas einfach -, dass demnach der Rest der Schiiler vollig umsonst La-
tein lemte, also seine Zeit besser fir etwas Nlitzlicheres einsetzen wiirde. Obwohl seine Schule an-
finglich zu renticren schien, musste ¢r sie bereits 1830 nach zwei Jahren aus finanzietlen Griinden
wieder schliessen (Miitzenberg 1974, 213).
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Der Privatunterricht fiir Schuler, die spiiter in Handel und Industrie titig sein wollten, erlebte in den
dreissiger Jahren des 19. Jahrhonderts ¢ine wahre Bliitezeit. Das Angebot der dffentlichen Schulen
konnte die stindig neu aufkommenden Bediirfnisse nicht befriedigen. 1831 taten sich sieben Lehrer
zusammen, wn eine neue Privatschule zu griinden, die Ecole de commerce et de Vindustrie. Der
Siundenplan sah nach Miitzenberg (1974, 214) folgendermassen aus:

9-10 Arithmetik

10-11 Deutsch

11-12 Studiom

13-14 Franzisisch

14-15 Geschichte od. Geographie
15-16 Englisch

16-17 Schonschreiben oder Zeichnen

Fig. 2: Kanton Genf; Stondenplan an der privaten Ecole de commerce
et de Findustrie in Genf, 1831

Zugelassen waren Schiiler ab neun bis zehn Jahren, die gute Kenntnisse in Lesen und Schreiben
mitbrachten. Der Unterrichl kostete 15 Franken im Monat. Die Lehrer arbeiteten iiberans erfolg-
reich, Die Schiilerzahlen stiegen stetig, die Schule schien sowohl von der Qualidit des Unterrichts
als auch vom Ficherangebot her eine willkommene Alternative zum College darzustellen. Im Sep-
tember 1833 zog die Schule von Saint-Antoine in die Rue Tabazan in Genf um, wo nun drei Klas-
sen am gleichen Ort unterrichtet werden konnten.

Erst der Erfolg der Privatschulen und der Druck der Offenilichkeit brachte die Behorden dazu, sich
zu iiberlegen, ob es an der Zeil wiire, die althergebrachien Strukturen des klassischen Gymnasiums
aufzubrechen und das Unterrichtsangebot vermehrt den Bediirfnissen der Schiiler anzupassen. Fiir
das Collége brachte das nene Schulgesetz von 1836 wie oben beschrieben vor allem mit sich, dass
neben der alten Section classique eine Section frongaise gegriindet wurde, die mehr oder weniger
das erfolgreiclie und erprobte Programm der Ecole de commerce et de lindustrie iibernahm
(Miitzenberg 1974, 215 und 270). Auf diesem Weg fand auch der Deutschuntesricht wieder Auf-
nahme im Programm der ffentlichen Schulen, hatte aber trotz allem gegen grossen Widerstand zu
kimpfen gehabl. Das folgende sehr zynische zeitgendssische Zitat aus einem Biichlein von
Rodolphe Toepffer (1835) zeugt von der Hartniickigkeit, mit der die Anhinger des klassischen Un-
terrichtsprogrammes die Neuerungen in-der Section frangaise fasi mit der Aufgabe jeglicher Kultur
gleichsetzien,

"Le progres leur [les peres de familles) a persuadé que le temps est venu de I'expédi-
tif, du pratique, de l'intuitif, de 1'économique, de I'universel, du pittoresque, des mé-
thedes & deux sous sans timbre, de FPhistoire nalurelle en images, de la physique en
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manuels, de l'histoire en filaments, de la grammaire en tableaux, du dessin au pon-
cife, de la musique a la planche noire. Et puis pour arriver 12 plus vite, il faut tuer le
grec, tuer le latin, tuer ce qui n'est pas positif, tout ce qui ne cultive que l'intelligence,
que I'imagination, le goilt, le coeur, 'dme, conseillant A 1a place I'allemand, 'alle-
mand pour tous et partout, I'anglais si on veut, l'italien si on peut, l'iroquois méme,
mais pas le latin.” (zit. nach Miitzenberg 1974, 275)

Die kleine Schrifi von Toepffer (1835) repriisentiert eine intensive, polemisch gefithrte, dffentliche
Auseinandersetzung, die nm die Einfiihrung dieses neven Schultyps, respektive um die Aofgabe der
fremdsprachlichen Monopolstellung des Lateins im Collége entbrannte. 1836 wurde die Auscinan-
dersetzung um die Einfiihrong der medernen Sprachen im Collége auch im Conseil représentatif
aufgenommen und weitergefiihrt. Grundlage lieferte der sogenannte "Bericht Macaire”, der sich
sehr kritisch, griindlich und kompetent mit der damatigen Sitvation des Genfer Schulwesens ans-
einandersetzte, Die Ansichten der Politiker gingen in diesem Punkt weit anseinander. Es wurden die
verschiedensten Vorschlige gemacht (nach Miitzenberg 1974, 278ff.):

- Deutsch sollte anstelle von Griechisch obligatorisch werden.

- Deutsch sollte in den drei obersten Klassen des Colldge classique unterrichtet
werden.

- Deutsch sollte in den Classes francaises unterrichtet werden,

- Spanisch oder Englisch wiiren fiir zukiinftige Kaufleute eigenilich niitzlicher als
Deutsch.

- Eigentlich sollte es mbglich sein, wie in Deutschland Griechisch, Latein, Franzb-
sisch und Dentsch nebeneinander zu unterrichten.

- Angesichts der schon zwanzigjiihrigen Zugehorigkeit Genfs zur Eidgenossen-
schaft sollte Dentsch nnbedingt in den Ficherkatalog am Coll2ge aufgenommen
werden,

- Das Dentsch von Goethe zu lemen scheine angesichts der Dialekt sprechenden
Deutschschweizer wenig sinnvoll.

~ elc

Aus dieser Debatte resultierte dann das Schulgesetz (Loi sur les Colléges) vom 4. April 1836. Das
Gesetz legte folgendes fest:

"Le Collége de Genéve [...] comprend onze classes: une élémentaire de grammaire
frangaise, d'orthographe et d'arithmétigue; trois de latin, de frangais, de géographie
modeme et d'histoire; trois de grec, de latin, de frangais, de géographie et d'histiore
anciennes; gnatre de frangais de géographie et d'histotre. A ces branches obligatoires
s'ent ajoutent d'autres, les langues vivantes avant tout, généralement facultatives.”
(Miitzenberg 1974, 291)

Die modemen Frenxsprachen waren also als Verlierer aus der Debatte hervorgegangen. Sie wurden
zwar ins Unterrichtsangebot anfgenommen, aber nur als Freifiicher. Der somit fakultative Deutsch-
unterricht war folgendermassen organisiert: Es gab insgesamt zwei Kurse von je drei Jahren Davuer.
Der erste Kurs richtete sich an die Klassen der Section fran¢aise und an die unteren Klassen der
Section classique. Im ersten Jahr wurden die gotische Schrift, Grammatik und Ubersetzung gelehrt.
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Im zweiten Jahr kam das Answendiglernen von Texten sowie Geschichte und Geographie dazu. Im
dritien Jahr folgten die Ubersetzung eines franzdsischen Buches und Geschichtslektionen, von
denen die Schiiler zu Hause Znsammenfassungen auf Deutsch erstellen mussten. Der zweite Kurs
war fiir die oberen Klassen der Section classigue bestimmt und unterschied sich nur im Programm
des ersten Jahres vom ersten Kurs. Im ersten Jahr wurden lateinische und griechische Texte auf
Deutsch itbersetzt, Aufsiitze geschrieben sowie Literatur und Geschichie gelehrt (Miitzenberg 1974,
295),

Die zwar nur fakultativ - aber immerhin-iiberhaupt - angebotenen Fremdsprachenkurse schienen ein
echtes Bediirfnis unter der Schiilerschaft abzudecken und erfreuten sich grosser Beliebtheit. Zwi-
schen 1836 und 1844 schrieben sich nach Miitzenberg (1974, 302) durchschnittlich fast 120 Schiiler
pro Jahr fiir die Dentschkurse ein, was rund 60% der gesamten Schiilerzahl entsprach. (Englisch
verzeichnete durchschnittlich knapp 20 Einschreibungen pro Jahr.) Erstaunlich ist aber, dass eine
relativ grosse Zahl der Eingeschriebenen die Kurse nicht bis zum Ende besuchte: durchschnittlich
nur £0 von den urspriinglich 120 Schiilern folgten dem Deutschunterriche bis zum Kursende. Die
Griinde dafiir waren vielfiltig. Zum einen war offenbar die Belastung durch den Besuch von fakul-
tativen Kursen neben dem schon nmfangreichen obligatorischen Pensum fir viele Schiiler zu hoch.
Zum anderen schien aufgrund ungiinstiger Rahmenbedingungen auch die Qualitiit des Unterrichts
2u wiinschen iibrig zu lassen. Die tiefen Stundenzahlen, die hohen Schiilerzahlen und die heteroge-
nen Klassen stellten ansserordentlich hohe Anforderungen an den Lehrer.

Die schwierigen Bedingungen, unter denen Deutsch unterrichtet wurde, forderten ihren Tribut, Die
Unterrichtsqualitiit war mangelhaft, das Fach bekam einen schlechten Ruf. Als Reaktion auf diese
Entwicklung wurde 1837 die Stundenzuteilung fiir das Fach Deutsch geéindert. Alle Klassen mit
Latein (Premiére bis Sixiéme classique) bekamen drei Wochenstunden, die Klassen ohne Latein be-
kamen vier (Troisiéme, Quatriéme und Cinguiéme frangaise) beziehungsweise fiinf (Sixiéme
Srangaise) Wochenstunden zugeteilt: ein stautiches Pensumn fiir einen einzigen Lehrer (Miitzenberg
1974, 303). Das Pensum wurde dann auch 1839 auf zwei Lehrpersonen verteilt: Albert Galeer
tibernahm die Classes classigues und Joseph Collignon die Classes frangaises. Letzterer blieb bis
1869 im Amt In der Section frangaise des Collége de Gendve wurde Dentsch 1844745 obligatori-
sches Schulfach,

Auch am Collége de Carouge wurde Deutsch unterrichtet. Seit 1838 war ein Deutschlehrer ange-
stellt, der gegen ein festes Jahressallir von 500 Franken und eine Primie von 9 Franken pro Schiller
einen fakultativen Deutschunterricht von sechs Wochenstunden erteilte. Trotz viel guten Willens
seitens des Lehrers blieben die Ergebnisse des Unterrichts hinter den Erwartungen zuriick. Die
Schiilerzahlen sanken und schliesslich wurde der Lehrer 1840 nicht mehr wiedergewihlt. Weil er
aber der Uberzeugung war, dass Deutsch fiir Schiiler, die spiter in Handet und Industrie titig sein
wollten, unabdingbar sei, fithrte er den Unterricht auf privater Basis weiter (Mlitzenberg 1974, 305).
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1.2. Kanton Jura

Das Gebiet des Kantons Jura war his am 24. September 1978, als der Kanton Jura durch Abhiren-
nung vom Kanton Bern entstanden war, permanent unter fremder Herrschaft (Bistam Basel,
Frankreich, Kanton Bern). Die Geschichte der dffentlichen Schulen ist nicht zuletzt aufgrund der
sehr abwechslungsreichen politischen Geschichte von vielen Wechseln und von Inkonstanz gepriigt.
Der Ubersicht halber orientiere ich mich stark an der Geschichte der Kantonsschale von Pruntrut
(Lycée cantonal de Porrentruy), die durch alle (bildungs-)politischen Wirren hindurch iiber vier-
hundert Jahre hinweg eine Konstante im jurassischen Bildungswesen darstellt. Bei den folgenden
Aunsfithrungen zur Geschichte der 6ffentlichen Schulen im Kanton Jura stiitze ich mich in erster
Linie auf die Arbeiten von Daucourt (1928), Junod (1929) und Maillat (1991) und beschriinke mich
dabei anf die Darstellang der wesentlichen Entwicklungsziige. Die Gliederung dieses Kapitels folgt
derjenigen der Hauptquetlen und orientiert sich demnach im wesentlichen an den historischen Zeit-
abschnitten.

1.2.1. Unter der Herrschaft des Bischofs von Basel

Das 16. Jahrhundert war auch fiir das Bistum Basel ein Jahrhundert der Reformation und der allge-
meinen Emeuerung. Die Stadt Basel, Hauptstadt des Bistums, wurde 1501 als Kanton in dic Eidge-
nossenschaft aufgenommen. Die Stadt entzog sich immer mehr dem Einfluss des Bischofs und trat
schliesslich 1529 zum reformierten Glauben liber, ja sie wurde mit der Zeit sogar eines der Haupt-
zentren der Verbreitong des reformatorischen Gedankenguts. Ab 1528 residierten die Fiirstbischofe
von Basel schliesslich nicht mehr in ihrer alten, nunmehr reformierten Hauptstadt Basel, sondern sie
hatten sich ins katholische Hinterland zuriickgezogen. Siec machten den kieinen Markiflecken
Pruntrut zu ihrer neuen Hauptstadt und das Pruntruter Schloss zo ihrem Sitz.

Im Jahre 1575 wurde ein gewisser Jacques Christophe Blarer von Wartensee Fiirstbischof in
Pruntrut. Blarer erwies sich als umsichtiger Politiker und konservativer Kirchenmann, Er setzte sich
unter anderem zum Ziel, in seiner Didzese wieder einen einheitlichen Glauben einzufithren. Dieses
Vorhaben wurde aber nicht Hals iiber Kopf in Form einer privaten Gegenreformation in Angriff ge-
nommen, sondem sorgfiltig, gleichsam von der Basis aus vorbereitet. Es ging Blarer zuerst darum,
die Stetlung der katholischen Kirche zu festigen und ihr ein solides Fundament zu geben. Zn diesem
Zweck schien es ihm unerlisslich, in seiner Dibzese eine Ausbildungsstiite fiir Priester zu griinden,
um den Gemeinden mit fihigen und gut ausgebildeten Seelsorgern eine gute Alternative zum vor-
driingenden reformierten Glauben zu bieten. Auf eine kurze Formel gebracht kann man sagen, dass
der Gegenreformator Blarer sich um die Priesteransbildung verdient machte, wihrend sich die Re-
formatoren in den zu ihrem Glauben libergetretenen Stiidten im Bereich der Volksbildung betiitig-
ten,
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"[...] Christophe de Blarer, le grand contre-réformateur, s'occupera de former des
prétres ¢t des nobles instruits dans le temps ob les petites villes protestantes sattache-
ront A instruire le peuple, a I'habituer A l'exercice de la pensée pour affermir dans
chaque individu I'indépendance intellectuelle. Les partis adverses choisissent leurs
armes, les fourbissent dans 1'espoir non seulement de maintenii, mais de vaincre, de
chasser 'hérésie on l'erreur. Cette guerre confessionnelle valut au moins an Jura un
développement prodigieux de ses institutions scolaires.” (Junod 1929, 7)

Dementsprechend profitierte der traditionell katholische Jura zundichst in erster Linie von den
Ausbildungsméglichkeiten, die fiir zukiinftige Priester geschaffen wurden. So wurde von Blarer am
9. Mai 1591 das Collége de Porrentruy gegriindet (1593: Ratifiziernng durch Papst Clemens VIIL).
Der Bischof libertrug die Fithrung des Colfége dem Jesuitenorden, der sich verpflichiete, die Schule
mit geniigend Lehrpersonal fiir die anfinglich fiinf Klassen auszustatten und gleichzeitig zu ge-
wihrleisten, dass an Sonn- and Peienagen in der Pfarrkirche von Pruntrut franzésisch und am
fiirstbischéflichen Hof dentsch gepredigt wurde.

Im Eréffnungsjahr zihlte die Schule 60 Schiiler, eine Zahl, die sich jedoch bald auf gegen 200 er-
hohte, Es wurden felgende Ficher noterrichtet: Latein, Griechisch, Syntax, Grammatik und Rheto-
rik. Von Beginn weg entwickelte sich zwischen dem Collége und der Stadtbevélkerung ein ansser-
ordentlich gutes und enges Verhiltnis. Die alljdhrliche Preisverleihung fiir gute Schulleistungen und
zahlreiche dffentliche Theatervorfilhrungen waren beispiclsweise jeweils Anlass zn grosseren ge-
meinsamen Festivititen. In der Folge entwickelte sich die Schule relativ schrell: 1624 konnten be-
reits 430 Schiiler aus dem Elsass, der Franche-Comté, dem Burgund und aus Deutschland gezihle
werden:; der Personalbestand war anf gut 20 Patres angewachsen.

In der ersten Hilfte des 17. Jahrhunderts wurde die Entwicklung der Schule entscheidend zuriick -
geworfen. Die Pestwellen von 1610 und 1634 bewirkten, dass zahlreiche Schiiler nach den Ferien
jeweils aus Angst vor Ansteckung nicht mehr erschienen oder die Reise durch verseuchtes Gebiet
nicht anf sich nehmen wollten. Zudem spielte der Dreissigjihrige Krieg dem Cellége so iibel mit,
dass es zeitweilig sogar geschlossen werden musste, da das Gebiude als Kaserne benutzt wurde.
Die Schule konnte aber 1639 teilweise und schiiesslich 1652 vollumfinglich ihren Betrieb wieder
aufnehmen. Nun folgte die eigentliche Bliitezeit des Collége, die bis in die Mitte des 18. Jahrhun-
derts andauern sollte: aus bis zu 43 verschiedenen Stidten kamen Schiiler aus zum Teil hochgestell-
ten Familien in den Jura, um sich am Collége de Porrentruy ausbilden zu lassen.

Der 21. Juli 1773 sollte dann als schwarzer Tag in die Geschichte des Collége eingehenf Papst
Clemens XIV. loste den Jesuitenorden auf. Damit hatie das Collége von einem Tag anf den anderen
weder Fiihrung-noch Lehrkeiifte. Simon-Nicolas de Montjoie, zn dieser Zeit der regierende Fiirstbi -
schof, musste die Geschicke des Collége in seine Hinde nehmen: er griindete einen Administrativ-
rat, erliess ¢in Reglement fiir das Lehrpersonal (Pflichienheft, Besoldung, Pension) und einén St -
dienplan, in dem festgehalten war, dass der Unterricht kostenlos sein musste. Damit machte Mont-
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joie das Collége de facio zu einer allen zugiinglichen, éffentlichen Schule. Der Einfluss der Kirche
blieb besteben, denn der Grossteil der ehemals dem Jesuitenorden angehtrenden Lehrer war der
Schule treu geblieben. So #nderte sich auch organisatorisch fiir den Schulbetrieb nicht viel: unter-
richtet wurde noch immer von 8.00 Ul bis 10.30 Uhr am Morgen und von 13.30 Uhr bis 16.00 Uhr
am Nachmittag. Als Hauptfiicher wurden Latein (Griechisch war nicht mehr auf dem Programm),
Franzdsisch und Deutsch unterrichtet, dazu kamen Grundkennmisse in Geschichte, Geographie und
Mathematik, Das Unterrichtsprogramm war trotzdem in erster Linie literarisch-humanistisch ausge-
richtet (nach Junod 1929, 31ff.):

1. Klasse: Grundkenninisse in der Mutiersprache
Rechischreibung
Schinschreiben
Latein (Lektiire und (bersetzungen)
Mathematik (Zzhlen und Addizren)
Geschichte (Heilsgeschichte und Katechismus vor Besangon)
Geographie (Palistina)

2. Klasse: Latein
Deutsch und Franzdsisch (Brieflektiire)
Rechtschreibung
Schiinschreiben
Latein (Grammatik)
Mathematik (Subtrahieren)
Geschichte (Heilsgeschichie, Katechismus)

3.Klasse: Latein (Prosodie und Metrik)
Latein, Deutsch, Franzdsisch (Briefe verfassen)
Syntax
Mathematik (Multiplikation)
Geschichie
Geographie

4, Klasse: Latein (Lekdire, Stilistik)
Latein, Dentsch, Franztisisch (Poetik, Aufsitze, Ubersetzungen)
Rhetorik
Geschichue
Geographie

5. Klasse: Latein
Deutsch, Franzdsisch {Anfsaiz)
Rhetorik
Maq;ematik {Dreisuz)

Logik
Physik
Religion (Moraltheologie)

Fig. 3: Kanton Jura: Unierrichisprogramm am Collége in Pruntrut, 1773
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Aufgrund der Formulierungen im Unterrichtsplan kann man annehmen, dass die Schliler beim Ein-
trirt in die erste Klasse zwdlf bis dreizehn Jahre alt sein mussten, denn die verwendeten Texte in
dieser Klasse sollten nicht "au-dessus de la portée d'un enfant de 12 4 13 ans” (zit. nacb Junod 1929,
31) sein. Man kann alse daven ausgehen, dass die Schiiler im Alter von siebzehn bis achtzehn Jah-
ren mit der schulischen Grundausbildung im Collége fertig waren und dann zum Studium der Dog-
matk und der Scholastik fibergingen. Diese Anschlussausbildung umfasste zwei Lektionen pro Tag
und dauerte vier Jahre: "[...] les professeurs dictent pendant trois quarts d’heure et expliquent pen-
dant un quart d'heure” (zit. nach Junod 1929, 33).

Die Ansbildung im Collége de Porrentruy hatte einen sehr guten Ruf. Das Ziel des Griinders Blarer
war erreicht: die im Collége ausgebildeten Theologen waren ausgezeichnet vorbereitet, um der ka-
tholischen Religion und dem katholischen Staat zu dienen.

Hinsichtlich der Entwickiung des Volksschulwesens in dieser Epoche ist die Quellenlage sehr diirf-
tig. Aus der vor—ret:onnatm'ischen Zeit ist bekannt, dass 1341 ein gewisser Jean, Dekan von Salsgau,
in Delsbherg Lehrer gewesen sein muss. Weiter wissen wir, dass gleichenorts 1381 ein Frankfurter
gleichzeitig als Lehrer, Priester und Notar geamtet hat. Schon damals bestanden offenbar Moglich-
keiten, Kinder schulisch ausbilden zu lassen. Mit sehr grosser Wahrscheinlichkeit war diese Aus-
bildung jedoch nur der sozialen Oberschicht zuginglich, da der Unterricht bezahlt werden musste.
Aus der Zeit am Ende des 16. Jahrhunderts ist ein Streit zwischen dem Domkapitel und der Stade
von St-Ursanne aktenkundig, in dem es um die Kosten fiir den Schuluaterricht ging. Also kann man
daraus schliessen, dass anch im Doubstal zu dieser Zeit eine Schule existiert haben muss.

Im 17. und frishen 18. Jahrhundert entwickelten sich die éffentlichen Schulen so stark, dass in einer
Geschichte des Bisturns Basel von 1813 festgehalten wurde, dass zu jener Zeit jede Gemeinde eine
Schule besass, in der die Kinder Lese-~, Schreib- nnd Religionsunterricht bekommen kennten. In
einzelnen Scbulen wurden sogar Rechnen, Rechtschreibung und Geographie unterrichtet (nach Ju-
nod 1929, 10). Uber Einzelheiten hinsichtlich des Unterrichtsprogramms ist kanm etwas Giberliefers,
da vor allem in den Landscbulen sich die Lehrer oder unterrichtenden Geistlichen iiber die Unter-
richtspléne mit den Biirgem oder den Gemeinderiiten verstiindigten. Man kann deshalb die Entwick-
lung des Unterrichts nur bruchstiickhaft verfelgen, denn schriftlicbe Zeugnisse existieren kaum.
Eine Ausnahme bildeten die Arbeitsvertriige mit Lehrern, denen aber nur sehr allgemein gehaltene
Lehrauftriige zu entnehmen sind. Ein Beispiel: Ein gewisser Pierre Daulte, Notar in Corgémont,
verpflichtete sich 1670 gegenilber der Gemeinde (hier Tramelan im heutigen Bemer Jura), ...

"[...] meyennant un salaire annuel de 10 écus, & tenir 1'école trois fois par jour [...] et
3 enseigner aux enfants 3 prier, & chanter, & lire et 3 écrire.”
(zit. nach Junod 1929, 11)

Die Griindung des Collége de Porrentruy hatte einen starken Einfluss auf die Unterrichtspro-
gramme der Landschulen im 17. Jahthundert. Einerseits sollten sie aus ihren Schiiiern anfgekliirte
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Biirger machen. Zn diesem Zweck unterrichtete man Lesen, Schreiben, Rechtschreibung und Kate-
chismus. Andererseits sollten sie ihre Schiiler anf das Collége vorbereiten:

"[...] et pour ce subject [Vorbereitung anf das Collége] [le maitre] aura soing que ses
€leves soient pourvus des libvres requis et nécessaires 3 Jeurs usages, s¢avoir rudi-
ments latins, grammaire, dictionnaire, rudiments grecs, épistres de Ciceron, premier
volume ou bien les petits dialogues du Potane, catéchisme latin, etc. En quoi loi ser-
vira le catalogue des libvres gn'on a contnme d'nser anx escholes de Porrentruy. Se
conformant paraincy en enseignant ses disciplines  Ia méthode revue et observée par
les R.R.P.P. Jésuvites.” (zit. nach Junod 1929, 19).

Dieser Auszug aus dem Unterrichtsprograram der Schule von Delsberg (1632) zeigt, dass das Pro-
gramm der Volksschole stark von jenem des Collége inspiriert war ond dass der Jesuitenonden iiber
die Lehrer auch auf den Unterrich¢in den Landschulen einen grossen Einfluss gehabt haben muss.
Die im 17, und 18. Jahrhundert in verschiedenen Gemeinden erlassenen Scholordnungen organisier-
ten zwar den Unterricht aof reglementarischer Ebene, konnten aber allein nicht einen qualitativ be-
friedigenden Unterricht garantieren, denn die Lehrerausbildung lag irn argen, respektive existierte
gar nicht. Die Lehrer rekrutierten sich in erster Linie ans den Schulabgingern des Collgge und aus
den Bestiinden der jurassischen Klgster.

1.2.2. Unter franzisischer Herrschaft

Am 28, April 1792 marschierten in Pruntrut franzisische Truppen ein. Nach einem kurzen Zwi-
schenspiel als Répub!ique rauracienne wurde das alte Bistum Basel 1793 als 87. Departement
{Mont Terrible) ins franzdsische Reich integriert und schliesslich 1800 dem Departement Haui-
Rhin angeschlossen. Der Wechsel vom selbstiindigen Fiirstbistum zurn Bestandteil des franzosi-
schen Zentralstaates war sehr briisk. Der nene Wind, den die Franzosische Revelation anch in den
Bereich des Schulwesens hineintrug, wurde auch im Jura spiirbar. Ein Erlass von 1793 legte zwar
fest, dass in jeder Gemeinde eine Schule zu betreiben sei, gleichzeitig wurde dieser Erlass aber wie-
der durch Gesetze relativiert:

"La Nation offre a tous le grand bienfait de l'instruction, elle ne l'impose pas. Les
écoles primaires sont du ressort communal. L'Etat ouvrira des lycées et subven-
tionnera les écoles secondaires, mais tous les frais de l'instruction primaire incombe -
ron¢ aux cammunes; A elles de ouver des institoteurs et de tes salarier, 4 elles d'en-
tretenir les locaux et de fournir manoels et matériel.” (zit. nach Junod 1929, 50)

Im Klartex¢ hiess das also: Primarscholavsbildung ja, aber sie durfte den Staat nichts kosten. Die
Gemeinden mussten selber schaven, wie sie ihr Schulwesen finanzierten. Fiir die hohere Schulans-
bildung fijhlte sich der Staat aber wieder zustiindig, denn er ibernahm die Einrichtung und den Un-
terhalt von Sekundarscholen ond Gymnasien. Diese Abtrennung der Primarschnlansbildung vom
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staatlichen Finanzhaushalt hatte fiir die Gemeinden zum Teil schwerwiegende Folgen, denn sie
konnten sich ihre Schulen schlicht nicht leisten. In vielen Gemeinden wurde die Schule vor der Re-
volution von der Kirche finanziert, deren Vermdgen aber zu den ersten ‘Revolutionsopfern” gehérte.
So wurden die Gemeindeschulen um ihre wesentliche Einkommensquelle gebracht und sahen sich
gezwungen - entgegen den Prinzipien der Revolution (Gleichheit) - die Erhebung von Schulgeld
wieder einzufithren. So wurde das Schulgeld fiir den Primarschulunterricht de facto von der glei-
chen Revolution indirekt wieder eingefiihrt, die es eben abgeschafft hatte.

Die Qualitit der Primarschulausbildung litt unter der schlechten Stellung der Lehrerschaft: die Leh-
rer waren schlecht bezahlt (Schulgeld durch die Eltern der Schiiler) und mangelhaft ansgebildet,
was dem Anseben des Berufsstandes sehr schadete und es mit der Zeit dusserst schwierig machte,
liberhaupt Leute zu finden, die diesen Beruf ergreifen wollien. Die Gemeinden waren sich der un-
geniigenden Qualitit der Primarschulausbildung bewusst und versuchten zu erreichen, dass die
Lihne der Lehrer ans der Gemeinde- oder Staatskasse bezahlt wiirden, Ein weiteres Indiz fiir die
wohlwollende Haltung der Gemeinden gegentiber dem Schulwesen war das Gesuch der Stadurtite
von Pruntrut und Delsberg an die Regierung, in diesen Stidten eine Sekundarschule einzurichten.
Diese Bemiihungen trugen aber erst nach rund zehn Jahren Friichte, als am 5. November 1813 in
Delsberg ein neves Colfége erdffnet warde.

Die Primarschulausbildung des ansgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrbunderts krankte im Jura
in erster Linie an der mangelnden Koordination. Sie war in jeder Gemeinde von der Bezahlung der
Lehrer bis zum Unterrichtsprogramm anders organisiert. Als Beispiel seien hier die wichtigsten
Punkte des Reglements fiir die Primarschulen von Pruntrut vom 29. Juli 1803 angefiihrt (nach Ju-
nod 1929, 59f.): '

- Essind drei Primarlehrer vorgeseben (ein Obetlehrer, ein Hilfslehrer fiir die Kna-
ben und eine¢ Lehrerin fiir die Miidchen).

- Die Schule ist allen, arm und reich, offen.,

- Die Knaben miissen beim Schuleintritt bereits lesen kénnen.

- Der Unterricht findet morgens und nachmittags statt. Der Stundenplan wird von
den Lehrem aufgestellt.

- Die Ficher sind: Lesen, Religion, Schreiben, Rechtschreibung, Rechnen; spiter
franzdsische Grammatik, Geographie, Geschichte und Katechismus; fiir Madchen
zusitzlich Handarbeiten.

- Das Schulgeld bewaigt einen Franken pro Monat, Bediirftige werden billiger oder
kostenlos unterrichtet,

In Pruntrut, nun seit 1793 Departementshauptort, konnte dank der Bereitschaft des Staates, Sekun-
darschulen und Gymnasien finanziell zu unterstiitzen, die Tradition des Collége weitergefiihrt wer-
den. 1796 konnte im Geb#iude des Collége, in der Zwischenzeit zu einer Kaserne umfunktioniert,
unter der neuen Bezeichnung Ecole centrale die Tradition des alten Collége weitergefiihrt werden
(Gesetzesvorlage bereits 1794). Die Schule bekam ein nenes Gesicht, denn das Programm wurde
dem eines Lyceums oder einer Akademie angeglichen. Die Ausbildung dauerte nun sieben Jahre
und umfasste Unterricht in den Bereichen Geistes und Naturwissenschaften. Das Unterrichtspro-
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gramm beinhaitete folgende Ficher (nach Maillat 1991, 29): Latein, Franzdsisch, Deutsch, Ge-
schichte, Geographie, Physik, Chemie, Mathematik, Naturkunde, Logik, Rechtskunde, Zeichnen,
Schisnschreiben und Singen. Die Ecole centrale hatte aus den benachbarten Gebieten regen Znlauf,
denn anders als im alten Coliége, wo Deutsch als Sprache des fiirstbischoflichen Hofes auch als
Unterrichtssprache deminierte, wurde jetzt in der Schole franzdsisch gesprochen. Das Niveau des
Unterrichits konnte gehalten werden, denn der Grossteil der Lehrer des alten Coll2ge wurde von der
Ecole centrale iibemommen.

Der Ecole centrale war jedoch keine lange Lebensdauer beschieden, Nicht einmal zehn Jahre nach
der Griindung wurde sie trotz der grossen Hoffnungen, die in sie gesetzt worden waren, und trotz
der zahlreichen Bittgesnche am 16. April 1803 wieder anfgehoben und im September gleichen Jah-
res in gine Ecole secondaire umgewandelt. Gliicklicherweise blieb wiedernm der Grossteil der Leh-
rerschaft der Schule tren. Die Ausbildong dauverte nun bloss noch vier Jahre und solltc anf den
Ubertritt ins Lyceum vorbereiten. Dank der guten Qualitit der Lehrer konnte die Schule ibren guten
Ruf trotz der veriibergehend widrigen Umstinden bewahren. Bereits nach einem Jahr ging es mit
der nun Ecole secondaire genannten Schule in Pruntrut wieder aufwiirts, Napoleon 1., eben Kaiser
geworden, recrganisierte das Schulwesen. So wurden im Departement Haue-Rhin, zu dem Pruntrut
mittlerweile gehorte, eine Académie (Strassburg) und vier Colléges (Colmar, Belfort, Altkirch und
Pruntrut) begriindet, Damit hatte die Ecole secondaire wieder den Status eines Collége.

1.2.3, Unter bemmischer Herrschafi

Am Wiener Kongress wurde 1815 das alte Bisturn Basel, zwischenzeitlich franzdsisches Departe-
ment, nun Bern zugeschlagen. Es folgte damit wiederum ein abrupter Wechsel: vom franzosisch-
sprachigen napeleonischen Frankreich zum dewtschsprachigen Bern. Der Jura bildete zudem gleich-
sam einen katholischen Fremdk&rper im reformierten Bern. Mit dem Entscbeid des Wiener Kon-
gresses, die franzésischsprachigen, mehrheitlich katholischen Gebiete des sikularisierten Bistums
Basel dem Kanton Bem einzuverleiben, waren die sprachlich-konfessionetlen Konflikte in der
neneren Geschichte des Kantons Bern (und des Kantons Jura) vorprogrammiert.

Fiir das Schulwesen blieb im Jura zunéichst alles beim alten, Es gelang den Jurassiern, in den Ver-
einigungsvertrag sogenannte Articles scolaires einzubringen, die den Fortbestand des jurassischen
Schulwesens garantieren sollten. So war im Verirag unter anderem vorgesehen, dass die Lehrer der
dffentlichen Schnlen weiterhin katholisch bleiben durften und dass im Collége de Porrentruy weiter
vnterrichtet werden durfte. Die wichtigsten Articles scolaires waren die Artikel 3, 6 und 12, die
spiiter anch immer wieder Anlass zu Auseinandersetzungen zwischen Jurassiem und Bemem ga-
ben:

Artikel 3: "Les établissements d’instruction veligiense sont conservés, entretenus et
administrés comme par le passé, notamment les écoles de paroisses et des colleges de
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Porrentruy de Delémont. Les fonds non vendus et les capitaux encore existants qui
leur appartiennent leur seront rendus.”

Artikel €& "Dans les communes formant les dites paroisses (catholiques). les institu-
teurs et professeurs des €coles publiques devront professer la religion catholique.”
Artikel 12: "LL. EE. de Berne aviseront aux moyens de faciliter les émdes des jeunes
ecclésiastiques de 'Evéché de Bile qui professent la religion reformée, et ceux qui
feront leurs études A Berne participent aux bourses académiques instituées par le
goavernement pour cet objet, a I'instar des Ecclésiastiques du canton.”

(zit. nach Junod 1929, 70)

Mit der neuen Bemer Kantonsverfassung, die am 31. Juli 1831 mit grosser Mehrheit vom Volk - im
alten Kantonsteil sowie im Jura - angenommen wurde, brach dann aber fiir die Schulen ¢in nenes
Zeitalter an, denn das gesamte Schulwesen wurde dem Staat unterstellt. Das Collége de Porrentruy
musste sein Unterrichtsprogramm der beginnenden Indastrialisierung des Juras and den daraus er-
wachsenden neaen Bediirfnissen anpassen: hhere Mathematik, Physik, Mineralogie und Ausbil-
dung im Chemielabor wurden eingefishrt. Der Uncerricht in diesen Fichem konnte durch die Dr-
denslente nicht mehr gewihrleistet werden, weshalb sich die Schule aach fiir Laienlehrer 5ffnen
musste. 1836 wurde das College schliesslich per Dekret zur Laienschule erklirt. Die Ausbildungs-
ziele des Collége wurden in diesem Dekret vom Bemer Exekutivrat folgendermassen festgelegt:

Artikel 2: "Le Collége de Porrentruy ¢st une école secondaire destinée a se mettre en
é1at d'entrer dans le Gymnase supérieur ou dans I'Ecole supéricure d'industrie de
Bemne. Devront toutefois, & I'avenir, continuer 2 &tre enseignées dans le Collége de
Porrentruy les branches de I'enseignement qui ont €€ proféssées jusqu'a ce jour et
qui dépassent le cercle des études d'un gymnase inférienr ou d'une école inférienre
d'industrie. En outre, ¢n tant qu'il n’aura pas été arrét€ d'autres dispositions, il sera
pourvu dans cet établissement & ce que la jeunesse catholique qui se destine 2 la
prétrise puisse aussi recevoir l'instruction préparatoire A cette vocation.”

(zit. nach Maillat 1991, 44)

Mit der neuen Schulorganisation wurde der Unterricht in naturwissenschaftlichen dem in geistes-
wissenschaftlichen Fiichemn gleichgestellt. Das Latein verlor an Bedentun g Zum ersten Mal wurde
ein Laie Schulvorsteher, was neben den Anderungen im Unterrichtsprogramm anter den Lehrern
einige Riicktritte und unter den Schiilem Solidarititsaktionen mit den Zuriickgetretenen hervorrief.
Der neue Schulvorsteher versuchte die Wogen unter den Schiilern zu glitten, indem er unter an-
derem fiir Schiiler aus dem Distrik¢ Pruntrut den Unterricht am Coffége fiir kostenlos erkliirte.

Im Sommer 1856 wurden die Schulgesetze fiir die Primarstufe, die Sekundarstufe [ und die Sekun-
darstufe II angenommen: endlich konnte man im Jura von ¢inem organisierten dffentlichen Schul-
anterricht sprechen. Diese Gesetze waren der Beginn ciner ncuen Ara im bemischen - und damit
auch im jurassischen - Schulwesen. Am 1. Oktober 1856 wat dann beispielsweise das Kantons-
schulgesetz in Kraft, das iiber hundert Jahre lang Geltung haben sollte. Das nene Gesetz zentrali-
sierte die Organisation des kantonalen Schulwesens, indem das Erzichungsdepartement - vor allem
im personellen- Bereich - schr grosse Kompetenzen erhielt. Gegen den grossen Widerstand der
Pruntruter Behorden wurde aus dem Collége eine Ecole cantonale gemacht, eine Schule, die die

»



geistes- und naturwissenschaftliche Ansbildung gleich gewichtete. Die Ecole cantonale in Pruntrut
war anschliessend jahrzehntclang einer der Austragungsorte der politisch-konfessionellen Ausein-
andersetzungen zwischen Bernern und Jurassiern. Auf diese Streitereien, die teilweise auf dem
Riicken der Schiiler ausgetragen wurden, soll hier nicht niiher eingegangen werden. Wichdg bleibt
festzuhalten, dass dic Ausbildung an der Ecole cantonale trotz allem einen ausgezeichneten Ruf ge-
noss. 1888 wurden fiir die unteren Klassen (Sckundarstufe I) die Schalgebithren abgeschafft, was
der Schule einen weniger elitliren Charakter verlich. Ab 1891 wurde das Schnlbudget anch wieder
von der Stadt Pruntrut mitgetragen, die sich aus Protest iiber Jahre hinweg von der Finanzierung der
Kantonsschule zuriickgezogen hatte. Das war als Zeichen dafiir zu werten, dass sich das Verhiltmis
der Prantruter Behdrden gegeniiber der Ecole cantonale anf ihrem Stadtgebiet wieder allmihlich zu
normalisieren b'cgann.

Die Schulgesetze von 1856 brachten auch im Bereich der Primarstufe - endlich - die ndtigen organi-
satorischen Voraussetzungen fiir ¢inen geordneten und qualitativ befriedigenden Unterricht. Der
Primarschulunterricbt entwickelte sich in der Folge schr erfrenlich. Mit der neuen Bundesverfas-
sung von 1874 entfielen die Schulgelder ebenso wie das Obligatorium des Religionsunterrichts. Die
Schulpflicht wurde auf acht bis neun Jahre festgesetzt. Die ersten Untermrichtsprogramme wurden fiir
den ganzen Kanton Bern (sprich deutschsprachige und franzdsischsprachige Kantonsteile) einheit-
lich fiir gliltig erkliirt. Erst 1878 wurden dem franzésischsprachigen Jura Ausnahmen gewihrt, was
langfristig wegen mangelnder Koordination zw einer vollstindig divergierenden Entwicklung von
franzdsisch- und dentschsprachigen Schulen im Kanton Bern fishrte. )

Die Entwicklung der Sekundarschulen setzte im Jura sehr spit ein. Ans diesem Grund wurde - ab-
gesehen von Pruntrut und Delsberg - nicht niher auf diesen Schultyp eingegangen. Um die Jahr-
hundertwende waren im Jura an folgenden Orten Sekundarschulen in Betrieb (nach Junod 1929,
103f.).

Ont GCrindung
Pruntrut (Kanionsschule, Section inférienre) 1591)
Delsberg (Progymnasium} 1812
Delsberg (Sekondarschule) t868
Pruntrut {Sekundarschule)} 872
Saignelégier (Sekundarschule) 1877
Vendlincount {Sekundarschule) 1888
Bassecourt (Sckundarschule) 1896
Bonfol (Sekundarschule) 1903
Chevenez (Sekundarschule) 1903
Le Noirmont (Sekundarschule) 1903

Fig. 4: Kanton Jura: Sekundarschulen im Jura um die Jahrhundertwende
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1.2.4. Der Deutschunterricht bis zum Ende des 19, Jahrhnnderts

Der Unterricht im Fach Dentsch als Fremdsprache ist im Jura vor dem 20, Jahrhundert praktisch
bedeutungslos. Die Griinde dafiir liegen in der politischen Geschichte dieses Gebiets. Der Jura stand
wihrend Jahrhunderten nicht nur unter politischer, sondern auch unter sprachlicher Fremdhery-
schaft. Wihrend der Zeit der Herrschaft des Fiirsthischofs von Basel war das Scbulwesen im Jura
beziiglich des Deutschunterrichts mit dem von deutschsprachigen Kantonen zu vergleichen. Am
Collége de Porrentruy wurde zwar Deutsch unterrichiet, aber Deutsch als Muttersprache, denn fast
alle Schiiler des Collége kamen ans dem deutschsprachigen Raum oder aus deutschsprachigen Fa-
milien. Da Deutsch auch nach der Verlegung des fiirstbischoflichen Hofes nach Pruntrut die offi-
zielle Sprache am Hof blieb, dnderte sich auch spiiter nichts an der muttersprachlichen Ausrichtung
des Deutschunterrichts, im Gegenteil, die Position des Deutschen am Collége wurde durch die geo-
graphische Niihe des Hofes noch gestiirke. Als dann mehr und mehr franzosischsprachige Schiiler
im Collége ihre Schulausbildung absolvierten, wurde der Sprachunterricht praktisch zweisprachig
gefiithrt. Ein Zeugnis dafiir ist folgendes Zitat aus dem Unterrichtsprogramm von 1774;

"Il [le maitre] fera composer ses Ecoliers dans ces différentes langues [latin, frangais,
allemand]); c'est a dite, que les allemands comme les frangois composeront en latin,
& chacun dans sa langue maternelle.” (zit. nach Maillat 1991, 22)

Unter der kurzen franzésischen Herrschaft éinderte sich beziiglich des Dentschunterrichts nur wenig,
denn die Franzosen hatten in dieser Zeit verstiindlicherweise kein Interesse, von Stanates wegen die
deutsche Sprache bei ihren franzdsischsprachigen Biirgem besonders zu fordern. Dennoch war zu
der Zeit, als das College bloss den Status einer Ecole secondaire hatte, offenbar Deutsch auch Un-
terrichtsfach fiir franzésischsprachige Schiiler, denn im Vorwort zum Unterrichtsprogramm, das
gleichsam die allgemeinen Lemziele umschreibt, ist folgendes zu lesen:

"8i le jeune homme sait assez de latin pour aller plus loin par ses propres efforts, s'il
a appris  parler et £crire correctement sa langue, s'il parvient A pouvoir se faire en-
tendre en allemand [...], n’a-t-il pas beaucoup appris?” (zit. nach Junod 1929, 55)

Wenn wir davon ausgehen, dass unter "sa langue” Franzbsisch zu verstehen ist, kann daraus ge-
schlossen werden dass zu dieser Zeit Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wurde, allerdings mehr
im Sinne von Literatur- denn von Sprachunterricht, denn in der dritten Klasse der Ecole secondaire
wurden Fabeln von Gellert behandelt und in der vierten Klasse Satiren von Rabner. Als Lehrmirtel
fiir Deutsch wurde unter der Bezeichnung "Cours entier de langue” (Junod 1929, 55) die Gramma-
tik eines gewissen Meydinger (bisher nicht weiter identifizierbar) verwendet.

Unter bemischer Herrschaft wurde der Deutschunterricht fiir franzisischsprachige schiiesslich insti-
tutionalisiert, verlor aber durch die bern-jurassischen Schulstreitereien an Popularitit und durch die
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Nihe des deatschen Sprachraums (Moglichkeit des Schulbesuchs in Biel fiir ‘Genmanophile’) mit
der Zeit an Bedeutung fiir die Bevolkerung.

Die Griindung von deutschen Schulen im Jura geht auf die Berner Patrizier zuriick, die dann die
franzisischen Klassen in den Gemeinden oft zugunsten der deutschen benachteiligten. Bis ins 20.
Jahrbundert hin¢in konnten sich einige deutsche Klassen in 6ffentlichen Schulen halten, ebenso wie
zahlreicbe dentscbe Privatschulen, die zeitweilig sogar staatlich subventioniert wurden. Die Tren-
nung in deutsche und franzdsische Schulen, die schliesslich zn zwei praktisch unterschiedlichen
Unterrichtsprogrammen fiihrte, war einer starken Entwicklung des Unterrichts im Fach Deutsch als
Fremdsprache auch nicht forderlich, denn fiir eher deutsch ansgerichtete Schiiler bestanden im Jura
zahlreiche Gelegenheiten, deutsche Schulen oder Klassen zu besuchen. So blieb der Deutschunter-
richt an Schulen fiir franz8sischsprachige Schiiler lange vergleichsweise bescheiden (meistens zwei
Wochenstunden).

1.3. Kanton Nevenburg

Bei den foigenden Ausfilhrungen zur Geschichte der 6ffentlichen Schulen im Kanton Nevenburg
stiitze ich mich in erster Linie anf die Arbeit von Quartier-la-Tente (1914). Die Fiille der vorhan-
denen Informationen macht eine Beschrinkung anf einige Haunptziige der Geschichte und damit
eine gewisse Generalisierung in der Darstellung unumgiinglich. Die GIiedemng-dieses Kapitels
folgt derjenigen der Hanpiquelle und orientiert sich demnach im wesentlichen an den Schulstufen.

1.3.1, Die Primarschule

Die Geschichte des Primarschalunterrichts setzte erst nach 1530, also nach der Reformation ein, Ab
1539 wurden in Neuenburg die Kosten fiir den Primarschulonterricht von der tffentlichen Hand
getragen, man kann also seit jenern Jahr fiir die Stadt von dffentlichern Schulunterricht auf der Pri-
marstufe sprechen. In den meisten Gegenden des damaligen Fiirstentums Neuenburg-Valangin
entwickelte sich der Primarschulunterricht in den ersten Jahrzehnten sehr gut. Bereits 1562 kennten
17 Schulen gezihlt werden: Saint-Aubin, Bevaix, Boudry, Cortaillod, Colombier, Auvernier, Cor-
celles, Peseux, Valangin, Dombresson, Fenin, Coffrane, Neuchétel, Saint-Blaise, Lignieres, Matier
und Verrieres. Im Lauf der Zeit kamen noch zahlreiche weitere daza, z.B. Comaux (1577), Bdle
(1585), Travers (1636), Cernier (1649).

Auffillig ist, dass es relativ lange dauerte, bis im Neuenburger Jura Schulen gegriindet wurden, Im
Brévine-Tal gab es ab 1608 einen Lehrer, in Brenets wurde ab 1686 withrend fiinf Monaten im Jahr
Schunlunterricht erteilt, Le Locle erhieli gar erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts eine Schule. In La



Chaux-de-Fonds wurde 1688 die erste ffentliche Schule gfgr*‘u_'i__qget. Nachdem der erste Lehrer
schon am Ende des ersten Jahres wieder entlassen wurde, weil man mit seinen Leistungen und sei-
nem Verhalten nicht zufrieden war, wurde vor der Einstellung eines Nachfolgers mit einer 'Pflich-
tenheft' weiteren Schwierigkeiten und Missverstindnissen vorgebeugt. Als Primarlehrer musste
man zu jener Zeit offenbar ausserordentlich vielseitig sein:

"1l [le maitre] enseignera lecture, écriture, orthographe, musique, arithmétique et re-
ligion. Deux fois par sernaine, il fera chanter les psaumes aux enfants. De plus, il
sera chantre, lecteur, fera les oraisons en I'absence du pasteur. I1 conduira I'horloge,
sonnera les cloches, balayera le temple quatre fois l'an, fermera et ouvrira les portes
du temple et du cimetitre, ne laissera pas charrier sur ce dernier. Il cassera la glace
devant les portes du temple et du cimetitre, fera les chemins l'hiver et tiendra le
registre des morts,” (Quartier-la-Tente 1914, 17)

Dieses sehr fortschrittliche Unterrichtsprograrnm wurde aber schnell wieder aof die Bibellektiire,
Katechismusunterricht und Psalmengesang reduziert. Der ganze Schulunterricht konzentrierte sich
gleichsam auf die Bibel. Unterricht in Franzisisch und im Singen war somit sehr eng mit der Bibel-
lektiire und dem Gottesdienst verbunden.

Nachdem 1707 das Fiirstentum Nenenburg-Valangin an das protestantische Preunssen iibergegangen
war, erfuhr das reformiert gepriigte Sffentliche Schulwesen auch seitens des Fiirstenhauses zuneh-
mend stiirkere Unterstiitzung. Im Verlauf des 18. Jahrhunderts wurden in allen Ortschaften Schulen
gegriindet, die von Gemeinden und der reformierten Kirche gefordert wurden. Dementsprechend
war zu Beginn auch das Unterrichtsprogramm sehr kirchlich geprigt. Vor allem in der ersten Zeit
nach der Reformation wurde in erster Linie Religionsunterricht erteilt. Erst im Verlauf des 18. Jahr-
hunderts kamen zu Bibellektiire, Katechismus- und Psalmenstudium nach und nach Orthographie,
Arithmetik und Grammatik hinzu. Unterrichtet wurde im Soramer von 7-9 Uhr, von 10-12 Uhr und
von 14-16 Uhr; im Winter von 9-12 Ubr und von 13-16 Uhlr, Mit der Zeit wurde das Unter-
richtsprogramm dann noch durch Geographie, Zeichnen und Geometria arweitert.

Am Ende des 18. Jahrhunderts spielte sich in Neuenburg, vor allem in der Stadt, eine wichtige Ver-
#nderung im Schulwesen ab. Der reformierte Pfarrer Ferdinand-Olivier Petitpierre brachte 1787 die
Idee auf, dass man alle Schiiler in franzésischer Grammatik unterrichten sollte. Das wiire eine ge-
eignete Vorbereitung fiir das Erlernen aller alten und modernen Sprachen. Damit wiirde dem Mut-
tersprachunterricht ¢in ganz anderer Stellenwert innerhalb der Hierarchie der Schulficher zukom-
men. Es wurde eine Speziatkommission gegriindet, die zuhanden des Conseil général der Stadt die-
sen Vorschiag bearbeiten und zudem einen Plan d'éducation publique pour la ville de Neuchétel
ausarbeiten sollte. Dieses Schulkonzept brachte einige wichtige Nevnerungen:

"Au point de vue de 'école primaire, on préconisait une école destinée a tous les en-
fants parvenus a I'ige de cing ans. [...] A un degré supérieur, deux classes collaté-
rales avec la gratuité la plus compléte, méme pour les founitures d'école, et sur ce
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point la majorité de la Commission s'était prononcée pour I'adoption de ce principe
dans toute l'éducation publique.” (Quartier-la-Tente 1914, 28)

Zu diesen Neuverungen kam noch eine weitere hinzn: den bereits bestehenden Klassen fiir Midchen
wurden noch zwei weitere Schuljahre angehiingt, in denen die Schiilerinnen bis zum Alter von 16
Jahren unterrichtet wurden. Die Verinderongen im stidtischen Schulwesen griffen natiirlich auch
auf das Hinterland iiber. Im Oktober 1791 wurde auch in La Chaux-de-Fonds die erste Miidchen-
schule eréffnet. Der Unterricht wurde von einer jungen Lehrerin ¢ricilt, die dafiir im Jahr fiinf Louois
und freie Kost erhielt.

Im Verlauf des 19. Jahrhunderts kam wiederum Bewegung in die Entwicklung des Schulwesens.
Neben zahlreichen Neugriindungen und Neubauten erfolgten auch Anderungen im Bereich des Un-
terrichts, Zahlreiche Pastoren widmeten einen Teil ihrer Arbeitszeit der Aus- und Weiterbildung der
Lehrer, Im weiteren schrieben sie eigentliche Lehrglinge fiir Geschichte, Grammatik, Geographie,
Astronomie und Arithmetik, die angesichts des Fehlens von Unterrichtsgrundlagen als eigentliche
Lehrwerke benutzt wurden.

Ausser den reformierten Pfarrherren nahmen sich auch private Vereinigungen neben anderen Auf-
gaben der Weiterentwicklung der Primarschulen an. 1202 forderte beispielsweise die philanthro-
pisch orientierte Société du Jeudi kategorisch eine Reform des Primarschulunterrichts. Die Gesell-
schaft pflegte enge Kontakte zu Heinrich Pestalozzi und verfolgte mit Interesse und Anteilnahme
die Entwicklung seiner Schulprojekte (ab 1805 im nahen Yverdon). Ein weiteres Beispiel dafiir,
dass sich auch die Offentlichkeit um die Entwicklung des Primarschulwesens kiimmerte, sind die
Bemiihungen der Société d'Emulation, dic gar einen Preis von zwanzig Golddukaten anssetzte fiir
die beste Arbeit, die sich grundsitzlich mit dem damals offenbar unbefriedigenden Zustand des
Schulwesens auseinandersetzte und Verbessernngsvorschlige ausarbeitete. Es gingen mehrere Ar-
beiten ein, zablreiche Verbesserungsvorschlige wurden vorgelegt. Die Umsetzung vor allem der
pidagogischen Neuerungen gestaltete sich jedoch schwierig, da das Schulwesen noch an elemen-
tareren Mingeln litr.

Immerhin war ¢s 1829 so weit, dass in jeder Gemeinde mindestens eine Primarschule in Betrieb
war. Allerdings war die Qualitiit der Schnlen Zusserst unterschiedlich, Vor allem war in zahlreichen
Gemeinden dic Schule nicht ganzjihrig gedffnet. Die wenigen Ganzjahresschulen wurden von pri-
vater Hand durch Eltern freiwillig finanziell unterstiitzt. Die Kiagen hiuften sich, dass viele Kinder
den Unterricht nicht oder nicht regelmissig besuchten. Es schien an der Zeit zu sein, dass sich -
endlich - die Regierung des Problems des dffentlichen Schulwesens annahm.,

Am 27. Oktober 1829 veroffentlichte der Staatsrat zum ersten Mal Beschliisse, die das dffentliche
Schulwesen betrafen. Diese Beschliisse auf der Basis der "intentions paterneiles de Sa Majesté” in
Berlin (Quartier-la-Tente 1914, 44) brachten in erster Linie zwei wesentliche Neuerungen: staatli~
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che Subventionen fiir die Bezahlung von Lehrkriften und Eig_sctz‘ung einer 15-kdpfigen Schul-
kommission, die sich in Verbindung mit den Pastoren um eine Verbesserung der Zustinde in den
Schalen ver allem anf dem Land kiimmern sollte. Zu Beginn konzentrierte sich die Kommission auf
die Durchsetzung von zwei grundlegenden Reformen: Schulbesuch fiir alle Kinder und bessere
Lehrerausbildung.

Mit dem Ende des Fiirstenregimes and der Griindung der Republik 1848 brach auch fiir das &ffent-
liche Schulwesen eine neue Ara an. Die neue Regierung sah die Wichtigkeit und die Dringlichkeit
einer Schulreform ein und hatte sehr schnell grundlegende Verdnderungen aof ihrem Programm.
Vor allem machte sie sich daran, ein Schulgesetz zu erlassen, auf dessen Grundlage man dann auf
dem ganzen Staatsgebict ¢inen einheidlichen Primarschulunterricht einfijhren kennte. Am 20, Fe-
broar 1850 wurde das erste Schulgesetz fiir Neuenbueg (Loi sur Finstruction primaire) verabschie-
det. Die wesentlichsten Punkte waren die Einfithrung der Schulpflicht von sieben bis sechzehn Jah-
ren und die Anflage, dass in jeder Gemeinde mindestens eine Primarschole betrieben werden muss-
te.

In den weiteren Jahren brachten zahlreicbe Gesetzesinderungen Erweiternngen nnd Prizisierungen
des Gesetzes von 1850, Das Schulgesetz von 1861 legte den Vorgaben der Verfassung folgend fest,
dass der Primarschulnnterricht kostenlos sein miisse (ab 1889 war nicht nur der Unterricht, sondern
auch das Unterrichtsmaterial kostenlos). Weiter wurde festgelegt, dass pro Woche 28 bis 33 Stun-
den Unterricht erteilt werden mussten (Religionsunterricht inbegriffen). Es wurde auch die Még-
lichkeit geschaffen, die Schnle mit einer Abschlunsspriifung bereits mit vierzehn Jahren zu verlassen,
Das Schulgesetz von 1872 brachte eine Loslésung der Primarschule von der reformierten Kirche,
indem der Religionsunterricht vem fibrigen Schulprogramm getrennt und fiir fakoltativ erklin
wurde. Es war vorgesehen, dass Schiiler, die in der Industrie eine Lehre absolvieren wollten, bereits
mit dreizehn Jahren von der Schule abgehen konnten. Fiir landwirtschaftliche Arbeiten konnten
Schiiler vom Frithling bis Herbst von einem Teil des Unterrichts dispensiert werden, es mussten
aber mindestens sechs Wochenstunden belegt werden. Weit wichtiger waren aber die Festlegung
der maximalen Schiilerzahl pro Klasse (50) und die Senkung der Wochenstundenzahl von 28 bis 33
auf 24 bis 30. Das Schulgesetz von 1889 reduzierte die Schulpflicht um zwei Jahre und das neve
Gesetz von 1908 erhdhte sie wieder. Die Kinder waren nun von sechs bis vierzehn Jahren der
Scbulpflicht nnterworfen und beendeten die Schulzeit mit einer obligatorischen Abschlusspriifung.
Weiter wurde die Maximalschiilerzahl pro Klasse um fiinf auf 45 gesenkt und die Feriendauer auf
acht bis zehn Wochen festgelegt.

Fiir das Unterrichtsprogramm war lange Zcit das Schulgesetz von 1850 massgebend. Es waren fol-
gende Flicher vorgeschen:

- Religion
- Franzbsisch
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Schreiben

Arithmetik

Geographie (Kanton Neuenburg und Schweiz)
Geschichte (Schweiz)

Staatskunde (fiir Knaben)

Singen

Zeichnen

Handarbeiten (fiir Midchen)

L] 1 [} t L] L] L] L]

Weiter konnten die Schulkommissionen, das Einverstiindnis des Erziechungsdepartementes voraus-
gesetzt, weitere Ficher wie Naturwissenschaft, Geametrie oder Turnen einfithren, Das Schulgesetz
von 1908 sieht auf fakultativer Basis erstmals Ficher wie Werken, Dentsch oder Hauswirtschaft
(fiir Miidchen) vor.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurden in Neuenburg zahireiche weitere schulische Institutionen
ins Leben gerufen, auf die hier nicht weiter ¢ingegangen werden soll (Detailinformationen dazu bei
Quartier-la-Tente 1914, 2701f.):

- Ecole complémentaire (seit 1875: Vorbercitungsschule fiir die Pidagogischen
Rekrutenpriifungen)

- Schulkliniken in Neuwenburg (seit 1506) und La Chaux-de-Fonds (seit 1892)

- Feri;ankolonien (seit 1880: organisierte Fetien fiir Kinder minderbemittelter El-
termn

- Ecole en forét (seit 1913: Schulunterricht im Freien)

- Société pédagogique (Lehrerverein seit 1260)

In Neuenburg erwachte das Interesse fiir die Einrichtung einer Vorschule oder cines Kindergartens
seitens der dffentlichen Hand sehr spit. Lange Zeit waren Institotionen dieser Art ginzlich anf die
finanzielle Unterstiitzung von privater Seite angewiesen. Erst im Jahre 1873 wurde die Schaffung
von Vorschulen (Ecoles enfantines) unter der Leitung des damaligen Erziehungsdirektors Numa
Droz an die Hand genommen. Verwirklicht wurden die Pline aber erst im Schulgesetz von 1889,
wo fiir alle Gemeinden im Kanton der Besuch der Ecole enfantine wihrend mindestens einem Jahr
fiir obligatorisch erklért wurde. Das Unterrichtsprogramm umfasste 20 Stonden in der Woche: Spie-
len, Singen, Basteln, Sachunterricht, einfache Recheniibungen sowie Vorbereitungen fiir den
Schreib- und Leseunterricht in der Primarschule,

1.3.2. Das Coliége

Auch der tffentliche Unterricht anf der Sekundarstufe 1ag zo Beginn géinzlich in den Hiinden der re-
formierten Kirche, die sich schon frith um das Schulwesen kiimmerte. Bereits 1541 wurde an einer
Synode erstmals der Gedanke aufgebracbt, in Neuenburg ein Collége zu emrichten. Auch hier solite
das Ziel - wie in Genf - sein, die Kinder auf den Dienst in Kirche und Staat vorzubereiten. Es dau-
erte aber noch einige Jahre, bis dieses Vorhaben in die Tat umgesetzt werden konnte. Vorerst gab es
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in Neuenburg jeweils nur einen Lehrer fiir den Unterricht auf der Sekundarstufe. Es handelte sich
mehrheitlich um junge Pastoren, die sich gleichsam im Schuldienst zuerst die Sporen abverdienen
mussten, bevor ilmen die Betreuung einer Gemeinde anvertraut wurde. Da es sich praktisch ans-
schliesslich um Lateinunterricht bandelte, schienen die Geistlichen als Lehrer geradezu pridestiniert
zn sein. Im Verlauf des 16. und 17. Jahrhunderts wurde die Schule langsam erweitert und umfasste
schliesslich vier Klassen. Ziel diescs vierjihrigen Unterrichts war die Vorbereitung anf héhere Sto-
dien durch intensiven Lateinunterricht. Diese Schule kann also durchaus als Coliége bezeichnet
werden. Zu Beginn hatte das Collége einige Krisenjahre zu {iberstehen, denn die Schiilerzahlen
hielten sich in einem sehr bescheidenen Rahmen. 1688 wurde beispielsweise die erste Klasse von
nur gerade cinem einzigen Schiiler besucht.

1701 wurde in einem Schulreglement (Réglement pour les écoles de la ville de Neuchdtel) erstmals
das Unterrichtsprogramm fiir die vier Klassen des Collége festgelegt (nach Quartier-la-Tente 1914,
3911):

L Jahe (Quatrieme): Weiterausbildung in Lesen und Schreiben (inkl. franz. Orthographie),
Religionsunterrichi

2.Jahr (Troisiéme): Lateinunterricht; Deklination und Konjugation, Aufsatz, viel
Abschreiben und Auswendiglernen

3. Jalr (Dewviéme): Lateinumerricht: Primarliteratur, Ubersetzungen, Auswendiglemen,
fakultativ: Grundbegriffe in Poetik und Griechisch

4, Jahr (Premiére): Lateinunterricht: Primarliteratur, Ubersetzungen, Auswendiglemmen,
Griechischunterricht: Grundbegriffe, Ubersetzungen, Poetik

Fig. 5: Kanton Neuenburg: Unterrichisprogramm am Ceffége in Neuenburg, 1701

1723 wurde dieses Reglement (iberarbeitet. Eine wesentliche Nenerung war, dass der Lateinnnter-
richt nun bereits von Beginn weg auf dem Programm stand (Quatriéme). Latein- und Griechischnn-
terricht zielten auf die Pastorenansbildung, was nicht zuletzt daran ersichtlich ist, dass fiir Grie-
chisch im wesentlichen das Neue Testament als Lektiirestoff diente.

Das 18. Jahrhundert brachte im Bereich der Organisation des Unterrichts einige Anderungen mit
sich, Die Schaffung von eigentlichen Fachriiumen fiir Spezialunterricht, die das Collége teilweise
mit der Primarschule teilte, war eine davon. 1743 wurde ein solcher Raum fiir den Schreibunterricht
erdffnet, 1755 fiir Arithmetik, 1786 fiir Deutsch. Die Tatsache, dass solcher Speziatunterricht ange-
boten wurde, zeigt, dass man sich bewusst war oder wurde, dass ein Bediirfnis bestand, den Latein-
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unterricht durch andere Ficher zu ergiinzen, wenn anch der Spezialunterricht zu Beginn nur auf sehr
schwachen Beinen stand. Trotz aller Neverungen wurde die Ausbildung im Cellége immer wieder
als nngeniigend beurteilt. Eine grundlegende Schulreform schicn anch aof der Seknndarsinfe ange-
zeigt.

Wie schon anf der Primarstufe wurde 1787 auch fiir das Collédge die von Petitpierre initiierte Schnl-
reform wirksam, Fiir das Collége brachte diese Reform relativ tiefgreifende Anderungen mit sich.
Es wurden zwei franzisische Klassen geschaffen. Die erste war fur alle Kinder bestimmt, die sie
besnchen wollten. Die Kinder blieben bis zom Alter von zehn bis elf Jahren in dieser ersten Klasse.
Wer nicht in die Classes latines ibertreten wollte, konnte dann die zweite franztsische Klasse
(Classe frangaise) besuchen, wo er bis zum Alter von dreizehn bis vierzehn Jahren unterrichtet
whrde, um anschliessend mit der Katechismusschule oder einer Berufsausbildung zu beginnen. Ne-
ben den beiden Classes francaises umfasste das Collége auch drei Classes lgtines. Die Schiiler
konnten nach der ersten Classe francaise in die Troisiéme der Classes latines eintreten. Nach der
Deuxiéme nnd der Premidre bestand die Moglichkeit zum Eintritt in eine Rhetorikschnle
(Auditoires de Belles-Lettres).

Mit der Schulreform verdinderten sich nicht nur die Strukturen des Coliége, sondern anch das Unter-
richtsprogramm. Der Anteil des Lateinunterrichts an der Gesamtstundenzahl wurde stark reduziert.
in der Troisiéme waren es noch vier Stunden Latein tiglich, Die sechs verbleibenden Stunden waren
den anderen Schnifichem gewidmet (3 fiir Franzdsisch und 3 fiir Answendiglerniibungen im Zu-
sammenhang mit Geographie, Geschichte und vor allem Religion). In der Deuxiéme war die Unter-
richtssprache Latein. Pro Woche standen je zwei Ubersetzungen Latein-Franzésisch und Franzo-
sisch-Latein anf dem Programm. Die Auswendiglemiibungen standen in Beziehung zum Fach La-
tein oder zu Geographie, vor allem aber zu Religion. Das Programm in der Premidre war analog zu
dem in der Deuxiéme. Die Audiroires de Belles-Lettres diente in erster Linie der rhetorischen
Schulung. Anf dem Unterrichtsplan stand tiglich zwei Stunden das Studinm von Cicero nnd Horaz
und eine Stunde Griechisch (Altes Testament, Xenophon, Homer). Die restliche Unterrichtszeit
wurde mit praktischen Sprechiibungen und dem Studium der Altertumswissenschaften ansgefiillt,
Total nmfasste das tigliche Pensam jedoch nur fiinf Stunden Unterricht: £-10 und 16-19 Uhr
(Winter) sowie 7-10 und 14-16 Uhr (Sommer),

Die Schulreform wurde von den Eltern in Nenenburg honoriert, die Ausbildung des College ge-
wann wieder an Ansehen und die Schiilerzahlen stiegen wieder an. Einzig die Schaffung der Clas-
ses francaises in der bestehenden Form schien sich nicht als Erfolg zu erweisen, da ohne Latein
nach der zweiten Classe frangaise eine schulische Weiterausbildung nicht méglich war. 1792, finf
Jahre nach der Schulreform, lagen mit dem Bericht des Schulinspektors bereits erste Vorschlige fiir
eine Optimierung des Unterrichts in den Classes frangaises vor. Man wollte Schiilern, die nicht
Latein lernen wollten, unter keinen Umstinden eine angemessene Ausbildung verunmdglichen,
Man erkannte, dass das Ficherangebot der Classes francaises verbreitert und die Ansbildung ver-
tieft werden musste. Logische Folge darans war, dass der Unterricht liinger als bloss zwei Jahre



davern musste, aber es fehlten die finanziellen Mittel, um weitere Lehrer und Schulriume zu bezah-
len, Man war also darauf angewiesen, sich mit der bestehenden Infrastrukeur zu behelfen und das
Angebot trotzdem zu erweitem. Der Vorschlag im Bericht des Schulinspektors war, den Unterricht
einfach zweizuteilen:

"[...] les legons du matin pour cenx qui veulent étudier le latin, soit trois heares par
Jour, les legons de I'aprés-midi, soit deux heures destinées a 1'éde du frangais et &
celle des objets qui s'aprennent en frangais.” (zit. nach Quartier-la-Tente 1914, 407)

Der Vorschlag von des Schulinspektors wurde sehr schnell in die Tat umgesetzt, denn bereits 1793
war die Trennung des Collége in zwei Abteilungen realisiert. Zu Beginn des 19. Jahrhunderts wur-
den dann die Unterrichtsprogramme des Collége noch mehrfach leicht abgeiindert, aber im Prinzip
blieben sie fiir ungefihr dreissig Jahre in der beschriebenen Form bestehen.

Im Jahr 1830 wurde die Organisation des Colldge ernent einer snbstantiellen Anderung unterzogen.
Der Unterricht am Coliége wurde neu auf sieben Jahre ansgeweitet: drei Jahre Vorbereitungsunter-
richt (Classes élémentaires) und vier Jahre Collége (mit oder ohne Latein). Die Unterrichtspro-
gramme sahen wie folgt aus (nach Quartier-la-Tente 1914, 4144f.):

Claszes élémentaires

L Jahe (Septieme): Lesen, Schreiben, Orthographie, Vortragen {franzisisch)
Unterricht giglich (ausser Donnerstag und Sonntag); 8-11 und i4-16 Ulr

2. Jahr (Sixiéme): Lesen, Schreiben, Orthographie, Grammatik, Vortragen (franzdsisch),
Rechnen

Unterricht tiglich {(avsser Dommersiag und Sonntag): 8-11 wnd 14-16 Uhr

3. Jahr (Cinguiéme ).

Clagse latine

Latein, Franzdsisch, Rechnen, Zeichnen, Schreiben
Unterricht ¢iglich (ausser Donnerstag und Sonntag): 33 Wochenstunden
Clasge francaise

gleiches Programm wie die Classe latine, aber ohne Latein

Coliége
4, Jahr (Quatrieme):
Classe latine

Laiein, Franztsisch, Zeichnen, Schreiben, Religion, Singen
Unterricht tiglich (ausser Donnerstag und Sonntag): 31 Wochenstunden
Ciasse francaise

Deutsch, Franziisisch, Arithmetik, Zeichnen, Schreiben, Religion, Singen,
Naturwissenschaft
Unterricht ¢iglich (ausscr Donnerstag und Sonntag): 31 Wochenstunden
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S Jahe (Troisiéme):

Classe latine

Latein, Griechisch, Franzbsisch, Geschichte, Geographie, Schreiben, Zeichnen,
Religion, Singen

Unterricht tiiglich (ansser Donnerstag und Sonntag): 33 Wochenstunden

Deutsch, Franziigisch, Arithmetik, Zeichnen, Schreiben, Religion, Singen,
Naturwissenschaft
Unterrich tiglich (ausser Donnerstag nnd Sonntag): 33 Wochenstunden

6. Johe (Dewxiéme):

Classe latine

Latein, Griechisch, Franzdsisch, Devtsch, Geschichte, Geographie, Rechnen,
Religion, Singen

Untetricht tiglich (ansser Donnerstag und Sonntag): 34 Wochenstunden
Classe francaise

Devtsch, Franzdsisch, Atithmetik, Zeichnen, Schreiben, Religion, Singen,
Naturwissenschaft
Unterricht tiglich (ansser Donnerstag und Sonntag): 34 Wochenstunden

2.Jale (P{'em:'ere )

Classe lating

Latein, Griechisch, Franziisisch, Deutsch, Geschichte, Geographie, Religion,
Arithmetik, Singen

Unterricht taglich (ausser Donnerstag und Sonntag): 36 Wochenstunden

Classe francaise

Deutsch, Franzdsisch, Zeichnen, Schreiben, Religion, Singen, Chemic, Mathematik,
Buchhalmng

Unterrichi tiglich (avsser Donnerstag nad Sonatag): 36 Wochenstunden

Fig. 6: Kanton Nenenburg: Unterrichisprogramm am Collge in Nevenburg, 1830

Aus der obigen Zusammenstellung ist ersichilich, dass verschiedene Ficher an beiden Abteilungen
unterrichtet wurden. Dieser Unterricht wurde grisstenteils anch nach 1830 noch immer nach den
Prinzipien von Touchon gemeinsam an die Schiiler beider Abteilongen erteilt.

Neben dem Neuenburger Collége gab es im Hinterland noch zwei Schulen, die Unterricht auf der
Sekundarstufe anboten: die Colléges in Le Locle und in La Chaux-de-Fonds. Nach Schwitzguébel-
Leroy (1988, 37) kann man diese Institutionen vom Niveau her nicht auf eine Stufe mit dem Neu-
enburger Collége stellen. Diese beiden Sekundarscholen hatten eigendich bloss das Ziel, ihre Schii-
ler auf eine erfolgreiche Berufslehre vorzubereiten, sahen sich aber nicht als Vorbereitung fiir ho-
here Studien.

In Le Locle bestand fiir Knaben die Maglichkeit, einen fiinfjihrigen Unterricht zu besuchen, wobei
eigentlich nur das letzie Jahr (seit 1836) wirklich Collége-Niveau aufwies. Dieses fiinfte Jahr war
vom Ficherangebot her stark naturwissenschafidich ond wirtschafilich orientiert: Mathematik,
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Geometrie, Mechanik, Buchhaltung, Geographie, Geschichte und natirlich Franzésisch und
Deutsch. Es bestand keine Moglichkeit zur klassischen Ausbildung mit Latein (und Griechisch),
Fiir Miidchen gab es etne vierjihrige Schulausbildung, die stark reduziert das Programm der Kna-
ben umfasste. Hinzu kam noch hanswirtschafilicher Unterricht {nach Schwitzguébel-Leroy 1988,
mn.

Das Collége von La Chaux-de-Fonds umfasste vier Jahwe Schulunterricht fiir Midchen und Knaben.
Das Programm war mehr oder weniger gleich das von Le Locle. Allerdings wurde dem Fach
Dentsch in La Chaux-de-Fonds besondere Beachtung geschenkt, einerseits wegen der steigenden
Bedeutung dieser Sprache in Wirtschaft und Politik und andererseits, um den Schiilern allenfalls die
Mdglichkeit zu geben, am Collége in Neuenburg ihre schulische Ausbildung weiterzufiihren (nach
Schwitzguébel-Leroy 1988, 371.).

Am 23, September 1873 wurde vom Staatsrat eine neues Schulgesetz fiir die Sekundarstfe I (Loi
sur l'enseignement classique inférieur) erlassen, das dann bis ins 20, Jahrhundert hinein in Krafi
blieb. Zweck des Unterrichts war die Vorbereitung auf die Sekundarstufe II (Enseignement supéri-
eur). Die Ausbildung umfasste fiinf Schuljahre und durfte nicht mehr als 50 Franken jihrlich ko-
sten. Das Unterrichtsprogramm setzte sich wie folgt znsammen: Latein, Griechisch, FranzGsisch,
Deutsch, eventuell Englisch, Geographie, Geschichte, Staatskunde, Mathematik, Astronomie, Na-
turwissenschaften, Zeichnen, Musik und Turnen. Der Schwerpunkt lag aber eindeutig auf Latein
und Griechisch. Die Sciniler mussten vor dem Eintriti mindestens zehn Jahre alt sein, fliessend le-
sen und schreiben kénnen und iiber geniigende Kenntnisse aus der Primarschulausbildung verfligen.
Die Schiiler hatten nach filnf Jahren Unterricht eine Abschlusspriifung za bestehen, die jhnen den
Zugang zur schulischen Weiterausbildung an der Section littéraire des Gymnasiums ermoglichte.
Im Zuge der Reorganisation des Gymnasiums 1894 und 1909 wurde das College als Unterstufe
vom Unterrichtsprogramm her noch besser auf die gymnasiale Oberstufe abgestimmt und so zn ei-
nem eigentlichen Progymnasium gemacht. Zu Beginn des 20, Jahthunderts hatte der Wochenstun-
denplan folgendes Aussehen {nach Quartier-la-Tente 1914, 435ff.):

Klassen v v il | I | [ Total
Latein 0 0 9 7 7 23
Griechisch 4] 0 4] ™ T* 14*
Franztsisch 9 9 5 4 4 3
Geschichte 2 2 2 2 2 10
Geographie 2 2 2 1 1 8
Deutsch 5 5 4 4 3 21
Mathematik 5 5 4 4 4 2
Naturwissenschaft 2 2 2 1 2 9
Schreiben 1 i 0 0 0 2
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Zeichnen 2 2 2 2 2 10
Singen 1 1 0 0 0 2
Tumen 2 2 2 2 2 10
Englisch 0 0 0 5* 5* 10*
Total 31 31 » MAD MAH 162 (158)

* wahlweise Griechisch oder Englisch

Fig. 7. Kanton Neuenburg: Wochenstundenplan am Colidge, 1909

1.3.3. Die Sekundarschule

Bis zum Ende des 18. Jahrhunderts war die schulische Ausbildung auf der Sekundarstufe I auf das
Collége beschrinkt und avf einen spiteren Besuch der Universitit oder anderer weiterfithrender
Schulen ausgerichtet. Die friihesten Spuren einer eigentlichen Sekundarschule, die den Abschluss
der schulischen Ausbildung darstellte, gehen in das Jahr 1787/88 zuriick, als der Stadt Neuenburg
durch das Vermiicbmis von David de Pury (1709-1786) ermbglicht wurde, die Strukturen der Pri-
marschule und des Collége zu verbessern. Unterhalb und neben dem Collége latin wurden damals
sogenannte Classes frangaises geschaffen, die den Besuch des Collgge ohne Lateinunterricht er-
laubten. Dieser Scbultyp wurde aber bereits 1792 de facto wieder aufgehoben, als die Classes
Jrangaises in die Strukturen des Collége integriert wurden und so anch eine andere Ausrichtung be-
kamen.

Im Jahre 1822 wurden die Classes francalses mit einem etwas erweiterten Programm, aber mit ihrer
urspriinglichen Bestimmung wieder zum Leben erwerkt. Schon vor der Reorganisation des Collége
1830 hatten man erkannt, dass die schulische Ausbildung der zukiinftigen Berufsleute in Industrie
und Handel nicht befriedigend war. Der Unterricht in einer Klasse (was heute eher dem Begriff
Abteilung entsprechen wiirde), wo die Schiiler dann drei bis vier Jahre bleiben mussten, konnte
keine ansprechenden Resultate erreichen, 1830 wurde das Cofiége neu strukturiert: Das erste und
zweite Jahr des Unterrichts (Sept/éme und Sixiéme) wurden ausschliesslich franzbsisch gefiihrt, ab
dem dritten Jahr (Cinguiéme) gab es zwei Abteilungen: Classes latines and frangaises (anch Ordre
latin und Ordre frangais genannt). Die franzésische Abteilung (Unterricht chne alte Sprachen) er-
fiilllte die Aufgaben einer eigentlichen Sekundarschule, denn sie war vom Fécherangebot her auf die
Bediirfnisse von Scbiilern ansgericbtet, die nach der Schule in Handel und Industri¢ arbeiten woll -
ten,

Am 16, Dezember 1853 wurde mit dem Erlass des ersten Gesetzes fiir Berufsschulen (Loi sur les

Ecoles industrielles) ein never Schultyp geschaffen. Ziel des Unternehmens war es eigentlich, die
Primarschulen von der Belastung der zahlreicben Spezialkurse zu befreien und die Bediirfnisse der
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angehenden Berufsleute mit einem eigenen Schultyp aufzufangen. Es ist wichtig festzuhalten, dass
es in diesen Berufsschulen nicht um cine erglinzende Berufsausbildung ging, sondemn eigentlich um
nichts anderes als um die Erweiterung des Primarschulwissens in den Bereichen Sprache, Mathe-
matik uad Naturwissenschaft. Die ersten Ecoles industrielles wurden in Le Locle (1855), La Chaux-
de-Fonds (1856), Neuenburg (1859) und Fleurier (1862) erffnet.

Das Schulgesetz von 1872 brachte das Sekundarschulwesen und damit in erster Linie die Ecoles in-
dusirielles einen wesentlichen Schrin voran. Das Gesefz sah zwei Typen von Sekundarschulen vor;
die eigentlichen Ecoles secondaires (Dauer mindestens zwei Jahre, kostenlos) und die Ecoles indu-
strielles (Dauer mehr als zwei Jahre). Erstmals war von Gesetzes wegen ein auf der Primarschule
basierender Sekundarschuluaterricht vorgesehen. Fiir Neuenburg hatte dieses Gesetz folgende An-
derungen zur Folge:

"[...] au lieu de trois classes industrielles de gargons, on établit deux classes
secondaires [...], puis une classe industrielle & laquelle on donna une direction plus
commerciale dans quelquesunes des branches de V'enseignement. La division des
jeunes filles fut mise sur le méme pied et des 1873, T'école secondaire industrielle
compte 10 classes dont 5 de gargons et 5 de filles.” (Quarticr-la-Tente 1914, 454f.)

Das neue Gesetz bewirkte zahlreiche Neugriindungen von Sekundarschulen: Fleurier (1873), Cer-
nier (1874), Colombier {1875), Boudry-Cortaillod (1876); spiiter dann Verriéres (1894) und Saint-
Aubin (1899). Der Kanton Neuenburg verfiigte also am Ende des 19. Jahrhunderts iiber insgesamt 9
Sekundarschulen (Ecoles secondaires et industrielles).

1.3.4. Die Gymnasien

Die Geschichte der Neuenburger Gymnasien beginnt mit dem Tod von David de Pury, der wie oben
bereits erwiihnt der Stadi sein Vermogen vermachte, was ihr 1786/87 erlaubte, ihr dffenliches
Schulwesen zu reorganisieren,

In Neuenburg bestand seit 1787 die Maglichkeit, sich nach dem Besuch des Cofiége in den Auditoi-
res de Belles-Lettres et de Philosophie weiterzubilden. Diese Ausbildung entsprach in etwa der Se-
kundarstfe II und stellte den Vorliufer des Gymnasiums dar,

“L'Auditoire de belles-lettres comprend un programme particulter de latin et de grec
destiné aux éudiants sortis de I'ordre latin {Classes latines) et permet A tous d'appro-
fondir leurs connaissances de frangais, d'histoire et d'allemand. s initient en outre &
Thistoire naturelle, aux mathématiques ¢t A la chimie. L' Auditoire de philosophie met
l'accent sur la philosophie, la philologie, la littérature frangaise, 'allemand, I'histoire
naturelle, les mathématiques et la physique.” (Schwitzguébel-Leroy 1988, 39)
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Die Unterrichtsprogramme wurden fiir jeden Schiler individuell zusammengestellt. Es gab drei Ar-
ten von Schiilern: regelmissige Studenten (Besuch aller Lektionen), freie Stodenten (reduziertes
Programm) und Horer (Besuch einzzlner Lektionen). Im Prinzip waren aber nur die regelmiissigen
Studenten zur Abschlusspriifung zugelassen (ausnahmsweise auch freie Studenten).

Die politischen Ereignisse von 1848 (Ende des Fiirstenregimes und Griindung der Repuhlik) hatten
keinen spiirbaren Einfloss auf das Sekundarschulwesen. Allerdings war in der neuen Verfassung
von 1858 ein Enseignement supérieur vorgeschen (Quartier-la-Tente 1914, 478). Erst 1860 trat
wieder eine bemerkenswerte Anderung ein: Das Collége und die Auditoires wurden mit einem ge-
meinsamen Reglement zu einer Insttution zusammengefasst, die fortan Gymnasiom genanat
wurde. Das Gymnasium dauerte 5 Jahre und setzte sich aus vier unteren Klassen (das alte Coliege)
und einer oberen Klasse (das alte Auditoire, reduziert anf ein Jahr) zusammen, 1864 wurde vom
Staatsrat eine Motion einstimmig gutgeheissen, die forderte, dass der Unterricht auf der Sekundar-
stufe Il vom Staat organisiert werden miisse. Weil 1848 die Académie anfgeldst wurde, fehlte dem
offentlichen Schulwesen gleichsam ein Uberbau, Deshalb hatte der Staat beschlossen, mit der Stadt
Nenenburg, die ja mit dem Gymnasium bereits eine hohere Bildungsstitte unterhielt, Verbandlun-
gen iiber eine zukiinftige Znsammenarbeit aufzunetimen. Am 24. Mérz 1866 wurde dann ein ge-
meinsames Schulgesetz verabschiedet (Lot sur 'enseignement supérieur), das aber wegen der un-
scharfen Trennung zwischen akademischer nnd gymnasialer Aushildung nicht halten konnte, was
man sich von ihm versprach und deswegen nur einen Zwischenschritt darstellte. Das Gymnasinm
nmfasste damals drei Abteilnngen: Section littéraire (mit Latein), scientifique (ohne Latein) und
pédagogique (Lehreransbildung).

1871 iibernabm der neue Staatsrat Numa Droz das Erziehungsdeparternent. Ihm sollte es schliess-
lich bereits 1872 per Gesetz gelingen, das Schulwesen auf der Sekundarstofe 1T ganz aus dem Ver-
antwortungsbereich der Gemeinden herauszulSsen und es dem Kanton zu untersiellen. Ein Jahr
spiter, am 1. Oktober 1873 konnten die 1866 gegriindete zweite Académie vnd das Gymnasium in
ein neues Gebiiude einzichen. Das Gymnasium behielt vorerst seine Strukinr mi¢ den drei Abteilun-
gen, wo die Ausbildung je zwei Jahre dauerte, Mit dem Schulgesetz vom 18, Mai 1896 (Lot sur
l'enseignement supérieur) wurde die Ausbildung im Gymnasium um ein Jahr auf drei Jahre veritin-
gert, nm 5o den Forderungen von nniversitiirer Seite gerecht zu werden. Diese verschiedenen Ver-
finderungen, die das Gymnasinm im Verlauf der gut hundert vergangenen Jahre erfahren hatte,
konnten nur dann sinnvoll abgeschlossen werden, wenn - auch vor dem Hintergrund der Entwick-
Inng des Bildungswesens in den anderen Kantonen - die Verbindung zwischen Gymmasium nnd
Académie gelost wiirde, denn tatstichlich war aus dem para-universitiren Auditoire de Belles-
Letitres eine Sekundarschule geworden, die Unterricht auf dem Nivean der Sckundarsiufe IT anhot
(Enseignement secondaire supérieur). Diese Trennung wurde eigentlich mit der Griindung der Uni-
versitit 1909 implizit vollzogen (Loi sur l'enseignement supérieur). Nihere Angaben zur Ge-
schichte der Universitiit finden sich in einem einschliigigen Werk, das von der Université de
Neuchatel (1988) herausgegeben wurde und von derm zur Zeit der erste Band vorliegt.
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Das Gymnasium in La Chaux-de-Fonds wuchs aus der Ecole industrielle, die 1856 erbffnet und
nach und nach zu einem Gymnasium erweitert wurde. Zuerst wurden 1859 auf fakultativer Basis
Latein und Griechisch ins Unterrichtsprogramm aufgenommen. Bis 1868 wurde der Unterricht
schrittweise auf vier Jahre ansgebaut, so dass die Schiller schliesslich ihre Ansbildung mit einem
Lehrerdiplom abschliessen oder zu einer Aufnahmepriifung an die Eidgendssische Technische
Hochschule zugelassen waren. Das Schulgesetz von 1872 erlaubte den Ecoles industrielles den
Aufbau von drei verschiedenen Abteilungen: Section littéraire, scientifique und pédagogique . In La
Cbaux-de-Fonds wurde von diesem oeuen Recht Gebrauch gemacht, und die neuen Ficher wurden
schrittweise eingefiihrt. 1900 wurde schliesslich das Gymnasium mit einem kompletten Fiicberan-
gebot erdffnet, und ein Jahr spiter wurden bereits die erstea Maturitdtspriifungen abgelegt,

1.3.5. Andere weiterfithrende Schulen

Unter den Schulen, die nach der Sekundarschiile ein weiterfiihrendes Programmn anboten, ist anch
die Ecole supérieure de jeunes filles zu zihlen. Sie wird 1788 zum ersten Mal erwiahnt (Quartier-1a-
Tente 1914, 502). Aus dem Jahr 1833 wissen wir, dass die Schule zur Ausbildung von Lehrerinnen
diente und 46 Schiilerinnen zihlte. 1862 wurde dic Schule instimtionalisiert, zihlte sie doch bereits
iiber 200 Schiilerinnen. Das Unterrichtsprogramm umfasste folgende Ficher: Franzbsisch, Ge-
schichte, Mathematik, Pidagogik, Naturwissenschaften, Hauswirtschaft, Religion, Deutsch, Eng-
lisch, Singen und Zeichnen. Die Ecole supérieure de jeunes filles wurde tiber dreissig Jahre lang auf
der Basis dieses breiten Fiicherangebots betrieben. Erst 1897 wurde die Schule reorganisiert. Sie
wurde in zwei Abteilungen unterteily: Section littéraire und commerciale. Von nun an wurden Rir
das erfolgreiche Bestehen der Abschlusspriifungen nach zwei Jahren Unterricht auch zweierlei
Certificats d'études verlichen, je nach Schultyp, den die Kandidatin absolviert hatte. Allerdings
stellte die selbstiindige Section commerciale dieser Schule nur ¢in kurzes Zwischenspiel dar, denn
bereits nach vier Jahren wurde sie 1901 in die Ecole supérieure de commerce integriert.

Die Schiilerinnen konnten nach der dritten Klasse der Sekundarschule in die erste Klasse der Ecole
supérienre de jeunes filles eintreten, sofem sie regelmiissig versetzt warden und 16 Jahre alt waren,
In das zweite Jahr wurde aufgenommen, wer das erste Jahr absolviert hatte oder in einer Aufnah-
mepriifung geniigende Kenntnisse in den unterrichteten Fichem bewies und zudem siebzehn Jahre
alt war. Die Abschlussdiplome hatten zwar keinen offizicllen Stellenwert, erlaubten aber den Inha-
berinnen dennoch, Lehrerstellen an $ffenilichen Schulen, in Pensionaten oder in Familien zu be-
kommen. Im weiteren bestand die Méglichkeit, sich an der Philosophischen Fakultit der Académie
zu immatrikulieren. Man kann sich iiber den Wert der Ausbildung und der Diplome saeiten: sicher
ist, dass die Ecole supérieure de jeunes filles im Verlauf der Jahre ganze Hundertschaften von Leh-
rerinnen ausgebildet bat, die ihren Dienst in Primar- und Sekundarschuien im In- und Ausland ver-
sahen,
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Um den gestiegenen Anforderungen vor allem der Universitiit zu genligen, machte man sich zu
Begino des 20. Jahrhunderts daran, die Schule zu reorganisieren. Die Dauer der Ausbildung wurde
um ein Jahr verlingert, das Ficherangebot angepasst: neben dem Lateinunterricht wurde die Aus-
bildung in den modemen Sprachen, in Mathematik und in den Natarwisscnschaften ausgebant. Das
Abschlussdiplohl, nun Certificat d'études générales genannt, berechtigte nicht aur zur Immatriku-
lation an der Philosophischen, sondern auch an der Naturwissenschaftlichen Fakultiit.

Im Jahre 1883 griindete die Stadt Neuenburg anf Anregung einiger Kaufleute eine Handelsschule.
Die Anfiinge waren zwar bescheiden (1 Lehrer, 4 Schiller}, die Schule erfreute sich jedoch sehr bald
grosser Beliebtheit in der ganzen Schweiz. 1891 erlebte die Schule noch einen zusitzlichen Auf-
schwung, als der Bundesrat beschloss, Handelsschulen mit Bundessubventionen zu unterstiitzen.
Durch diese zusitzlichen finanziellen Mittel war es méglich, das Unterrichtsangebot in Nevenburg
auszoweiten (zusitzliche Kurse fiir Banklebrlinge). Noch vor dem Ende des 19. Jahrhunderts wur-
den in La Chaux-de-Fonds (18%0) und in Le Locle (1897) zwei weitere Handelsschulen gegriindet.
Alle drei Nevenburger Handelsschulen gehdrien zu den Ecoles supérieures de commerce. Thre
Schiiler waren beim Eintritt vierzehn bis fiinfzehn Jahre alt und die Ausbildung daverte vier Jahre
{in Le Locle drei Jahre). 1901 wurde die Nevenburger Schule durch die Integration der Section
commerciale der Ecole supérieure de jeunes filles vergrisssert.

Der Unterricht wurde ausschliesslich auf Franzgsisch ericilt. Die Schiiler waren verpflichtet, min-
destens 32 Wochenstunden zu belegen (30 fiir Miidchen und Schiiler im vierten Jahr). Fir jedes
Schuljahr waren gewisse Ficher obligatorisch, der Rest des Programms koante vom Schiller aus ei-
nem fakultativen Ficherangebot selbst zusammengestellt werden. Das ganze Unterrichtsangebot
umfasste fiir die Ecole de commerce folgende Ficher (Quartier-la-Tente 1914, 642); Bureau com-
mercial, Droit commercial, Droit industriel, Droit des chemins de fer, Frangais, Allemand, Anglais,
Talien, Espagnol, Russe, Géographie, Economie politique, Histoire contemporaine, Chimie, Phy-
sique, Marchandises, Falsifications, Algébre, Calligraphie, Sténographie, Dactylographie und
Exercices physi(}ues. Die eigentlichen Handelsfiicher (Bureau commercial) bildeten stundenméssig
neben dem Sprachunterricht den Schwerpunkt der Ausbildung,

Neben der hoheren Tochterschule und den Handelsschulen erfolgten auf dem Gebiet der Berufs-
schulen (Ecoles professionnelles) in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts bis in die ersten Jahre
des 20. Jahrhunderts hinein zahlreiche Neugriindungen: Institutionen, die hier der Vollstindigkeit
halber angefiihrt werden sollen, auf die aber nicht naher eingegangen wird (fiir Detailinformationen
konsultiere man Quartier-la-Tente 1914, 563-699),

Bezeichnuog Oon Griindunpsjahr

Ecole dhorlogerie et de mécanique Fleurier 1851

Ecole dhorogeric et de mécanigue La Chanx-de-Fonds 1865



Technicum Le Lacle 1868
Ecole de dessin et de modelage Neuenburg 1869
Ecole d'art La Chaux-de-Fonds 1870
Ecole de mécanique et dhorfogerie Neuenburg 1871
Comrs professionnels Fleurier 1872
Ecolk professionnelle Le Locle 1881
Eocole cantonale dagriculture Cernier 1885
Ecole de viticulomre Auvernier 1888
Ecole de travaux féminins La Chaux-de-Fonds 1890
Ecole professionnelle communale Couvet 1893
Ecole de mécaniqoe Couvel 1894
Ecole professionnelle de jeunes filles Neuenburg 18%4
Ecole ménagere La Chaux-de-Fonds 1896
Cours professionnels St-Aubin 1500
Cours professionnels Cemier 1900
Ecole ménagére Neuenburg 1900
Ecole professionnelle de conture Le Locle 1901
Ecole ménagére Serritres 1905
Ecole ménagere Le Laocle 1906
Ecole ménagire Cernier 1911
Ecole ménagere Peseux/Comondriche 1911

Fig. 8: Kanion Neuenburg: Berufsschulgrilindungen

1.3.6. Der Deutschunterricht bis zum Ende des 19, Jahrhonderts

Die ersten Spuren von Deutschunterticht in ffentlichen Schulen in Neuenburg finden sich im Col-
{2ge. Im 16, und 17. Jahrhundert wurden an dieser Schule zwar praktisch noch ausschliesslich alee
Sprachen unterrichtet, aber die Veriindeingen im Schulwesen des 18. Jahrhunderts brachten dann
eine - zuerst allerdings sehr vorsichtige - Offnung gegeniiber dem Unterricht in modernen Fremd-
sprachen. Mitte des 18 Jahrhunderts wurde im Collége sogenannter Spezialunterricht
(Enseignements spéciaux) eingefiihrt, der die oberen Klassen der Primarschule und die unteren
Klassen des Collége entlasten sollte, und in gesonderten Riumen durchgefiihrt wurde. Im Jahr 1786
wurde in diesem Zusammenhang auch ein Fachraum fiir Deutsch, ¢in sogenanntes Dentschzimmer
erdffnet. Der dffentliche Deutschunterricht sollte die Schiiler davor bewahren, teure Privatstunden
belegen za miissen. Der Deutschunterricht im Rahmen des Spezialunterrichts war fakultativ wnd
fand ausserhalb der eigenilichen Schulzeit statt.

Ende der £Qer und zu Beginn der 90er Jahre des 18. Jahrhunderts fand im Zuge der Reorganisation
des Collége eine grundsitzliche Auscinandersetzung zwischen den Anhiingern der klassischen
College- Ausbildung und Anhiingern ¢iner mehr praktisch orientierten Schulbildung stait,

"On le voil, l'organisation nouvelle donnée aux classes latines faisait la part trés belle
aux études classiques proprement dites. [...] Nos pasteurs et nos magistrats n‘ont
point écouté les conseils de ceux qui trouvaient gue ois ou quatre colleges latins
suffiraient en Europe pour I'étude des langues classiques, qu'il était préférable de
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s'appliquer avant tout & I'étude des sciences et de la langue matemelle. Les huma-
nistes l'avaient emporté sur les réalistes’.” (Quartier-la-Tente 1914, 403)

Trotz der scheinbaren Niederlage konnten die "Reatisten’ dennoch zufrieden s¢in, denn mit der Er-
dffnung der Classes frangaises, die eine Friihform des spiiteren Sekundarschulonterrichts darstell-
ten, waren sie ihrem Ziel, nach der Primarschule cinen nicht ausschliesslich klassisch, sondern eher
praktisch orientierten Unterricht anzubieten, einen grossen Schritt niihergekommen. Im Bericht
Touchon (1792) wurde vehement die Erweiterung der Classes frangaises gefordert, denn man fand
es hichst bedauerlich, dass junge Leute, die nicht Latein lernen wollten, von einem Stwdium ausge-
schlossen waren. Die Schiiler der Classes francaises waren zwar zum Spezialunterricht, damit also
anch zum fakultativen Deuwtschunterricht zugelassen, aber es fehlte eine Aushildung in anderen,
grundlegenden Schulflichern, was ihnen die Aufnahme von weiterfilhrenden Studien jeweils ver-
unméglichie. Die Behidrden sahen die Notwendigkeit von Verdnderungen ein, konnten aber aus fi-
nanziellen Griinden die Avosbildung der Classes latines vorerst nicht entscheidend verbessemn.
Entscheidende Veriinderungen ergaben sich fiir den Deutschunterricht am Coliége erst rund dreissig
Jahre spiiter, als 1830 die Schule reorganisiert wurde, Die Schaffung von zwei cigenstindigen Ab-
teilungen, die sich mit der eher halbherzigen Eréffoung der Classes francaises schon lange abge-
zeichnet hatte, brachte fir das Fach Deutsch den Status des obligatorischen Scbulfachs und recht
beachtliche Wochenstundenzahlen (nach Quartier-la-Tente 1914, 415££.).

Klasse Ordre [atin Ordre francais
Cuatriéme - 6 Stunden
Troisieme . 6 Stunden (7)
Dewdéme 3 Sminden 6 Stmden ()
Premidre 3 Swnden 6 Stunden (7)

Fig. 9: Kanton Neuenburg: Wochenstundenzahlen fisr Deutsch am Coliége, 1830

Der Deutschunterricht, der am Coliége nun an beiden Abteilungen erteilt warde, kounte in den Au-
ditoires de Belles-Lettres weitergefiihrt werden, so dass ab 1830 wihrend 6 Jahren Deutschunter-
richt auf dem Unterrichtsprogramm figurierte. Fortan war Deutsch am Colfége immer im Pro-
gramm, wenn auch mit wechselnden Wochenstondenzahlen.

In den Ecoles secondaires et industrielies, die sich sehr stark an den praktischen Bediirfnissen ihrer
Schiiler orientierten, wurden ab 1872 dreierlei Abgangszertifikate aunsgestellt: Brever scientifique,
Brevet linéraire und Brevets spécianx (fiir Deutsch, Englisch, ltalienisch etc.).

In der Ecole supérieure de commerce wurde dem Fremdsprachenunterricht, und damit dem
Deutschunterricht von Beginn weg (Griindung in Neuenburg: 1833) grosse Bedeutung zugemessen.
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Die Wochenstundenzahlen waren sogar ansserordentlich hoch (nach Quartier-la-Tente 1914,
642ff.). In den Vorbereitungs- und Ferienkursen wurden pro Woche bls zu zwdlf Stunden Deutsch
nnterrichtet. Die Handelsschule selbst war wmit sechs (1. und 2. Jahr), bzw. vier Stunden (3. und 4.
Jahr) ebenfalls gut dotiert. Die deutschsprachigen Schiller waren entweder vom Dentschnnterricht
dispensiert oder mnssten nur eine reduzierte Anzahl Stunden belegen.

1.4. Kanton Waadt

Bei den folgenden Ausfithrungen zur Geschichte der tffentlichen Schulen im Kanton Waadt stiitze
ich mich in erster Linie anf die Arbeiten von Gindroz (1853), Archinard (1870}, Guex (1906 ond
1913) und Grin (1990). Die Fiitle der vorhandenen Informationen macht ¢ine Beschriinkung auf ei-
nige Hauptziige der Geschicbte und damit eine gewisse Generalisierung in der Darstetlung noum-
ginglich, Die Gliederung dieses Kapitels folgt den Hauptquellen und orientiert sich demnach im
wesentlichen an geschichtlichen Zeitabschnitten,

1.4.1. Die vor-bernische Zeit

In der vor-bernischen Zeit, also vor 1536, war das waaddindische Schulwesen nicht, wie es eigent-
lich in dieser Zeit zu erwarten gewesen wire, ausschliesslich in der Hand des Klerus, sondern es
wurde auch wesentlich durch Laien mitgestaltet. Diese Laienlehrer, oftmals Absolventen des Col-
lége im franzdsischen Déle, waren in den Stidten des Waadtlandes ausserordentlich gefragt. Die
Stidte iiberboten sich zum Teil sogar gegenscitig mit Lohnversprechen, um diese Lehrer verpflich-
ten zu kénnen. Cossonay verfiigte beispiclsweise bereits 1418 tiber ¢ine recht umfangreiche Schul-
organisation mit mehreren Kiassen und sogar einen Rektor, der mehreren Lehrem vorstand. Das
Schulpensum schien aber in jener Zeit die Rektoren noch nicht voll anszufiillen, denn der Rektor
der Lansanner Schulen war zum Beispiel wiihrend zwanzig Jahren (1452-72) gleichzeitig Rektor in
Lausanne, Pfarrer in Crissier und Kaplan an der Lausanner Kathedrale. Die Infrastruktur fiir den
Schulunterricht wurde bereits damals von der Gemeinde zur Verfiigung gestellt: die Gemeinde war
fiir ein Unterrichtslokal besorgt, das meistens gleichzeitig dem Lehrer als Wohnung diente.

Neben diesen zum Tetl von Laien und zum Teil von Geistlichen geleiteten Schulen waren anch die
Kldster nichit untiitig. An zahlreichen Klosterstandorten wurden auch Klosterschiiler ausgebildet.
Weitere Ausbildungsstitten entstanden durch die Initiative von Chorherren, di¢ in Paris oder Bo-
logna studiert hatten, Diese Schulen waren meistens dazu bestimmt, ihre Schiiler auf den Dienst in
der Kirche vorzubereiten. So aach in Lansanne, wo am 1419 vom Lausanner Bischof gegriindeten
College des Innocents Schiiler von acht bis sechzehn Jahren in erster Linie in Religion und Philoso-
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phie im Geist der Sieben Freien Kiinste unterrichtet wurden, Es handelte sich aber keineswegs um
eine Volksschule, denn an diesen Institutionen sollte die Elite fiir kirchliche und &ffentliche Amter
ausgebtldet werden.

1.4.2. Unter bernischer Herrschafl

Wie wir gesehen haben, war das éffentliche Schulwesen in der ver-reformatorischen Zeit in der
Waadt praktisch inexistent. Die Eroberung der Waadt durch den Kanton Bern im Jahr 1536 und die
einsetzende Reformation brachten fiir die Bewchner dieser Gegend zahlreiche Verinderungen. Im
Bereich des Schulwesens bewirkte die Reformation wie iiberall einen Anfschwung der Velksbil-
dung. Die Berner Herren forderten in zahlreichen Ortschaften die Griindung von Primarschulen.
Das war angesichts des miserablen Zustandes des Schulwesens zwar bereits ein Fortschritt, dic
neven Institutionen kennten aber keinerlei Qualititsanspriichen gentigen.

"Quant & des principes pédagogiques un pen arrétés, A un plan d*études quelconque,
ou méme & une simple liste d'objets A enseigner, on n'en trouve pas de trace; tout
était livré & 'arbitraire des communes et des maistres d'escholes.”

(Archinard 1870, 15)

Das Schulwesen stand unter der Berner Herrschaft stark unter dem Einfluss der reformierten Kirche
und diente eigentlich in erster Linie der weiteren Verbreitung des refonmaterischen Gedankengutes.
Gebildete, aufgeklirte, kritische Geister im Untertanengebiet zu erhalten, war wohl im cigenen In-
teresse kanm das Ziel der bemischen Schulbildung in der Waadt. Archinard, selbst Pastor, be-
schreibt den damaligen Zustand der Waadtlinder Schulen im Klartext:

"Les écoles primaires n'étaient que des succursales de 1'Eglise; I'académie était un
séminaire pour préparer des pasteurs, le collége une école préparatoire A cet effet et
les colléges communaux, 1A ot I'on en €tablit, devaient tendre an méme but.”
(Archinard 1870, 16)

Zu dieser Zeit war an verschiedenen Orten in der Waadt trotzdem bereits von frither her eine relativ
anfgeklirte Biirgerschiche vorhanden, die die Notwendigkeit einer auch fir untere soziale Schichten
zugéinglichen Schulbildung einsah und die Griindung von Gemeindeschulen férderte. So wissen wir
beispielsweise, dass es in Moudon bereits 1537 einen Schulmeister (maistre d'eschole) gegeben ha-
ben muss, in Yverdon 1542 und in Lutry 1598, Aus dem 17. Jahrhundert sind folgende Gemeinde-
schulen bekannt: Relle (1610) Oren und Palézieux (1622), Villarze (1625} und Aigle (1686). Im
Jahre 1676 erliessen die Berner Herren zum ersten Mal eine allgemeingiiltige Schulordnung, in der
fiir den Primarschulunterricht einige Grundsitze festgelegt wurden. Die Schulordnung erklirte den
Besuch der Primarschule fiir obligatorisch, Die Gemeinden mussten fiir die Einrichtung und fiir den
Unterhalt der bestehenden und zu griindenden Schulen selbst anfkommen. Die Schulordnung blieb
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aber in weiten Teilen der Waadt ein Wunsch auf dem Papier, da den Gemeinden oft das Geld fehlte,
um die Lehrer zu bezahlen. 1746, 1758 nnd 1773 wurden nochmals drei - erfolgreichere - Versuche
unternommen, mittels ausfithrlicherer Vorschriften in der Waadt ¢inen Primarscholunterricht auf
breiter Basis einzufiihren. Es wurde nun explizit vorgeschrieben, dass in jeder Gemeinde (Pfarrei)
eine Schule eingerichtet werden musste. Der Schulbesuch blicb obligatorisch. Die Lehrer sollten
den Kindern Lesen und Beten beibringen, im weiteren wurde der Heidelberger Katechismus unter-
richtet.

Die Waadt hatte 1764 rund 117'000 Einwohner, aber nur 341 Schulen. Dic Schiilerzahlen in den
Klassen waren dementsprechend hoch: oft unterrichitete ¢in Lehrer allein bis zu 150 Kinder. Dass
dieser Unterricht in muffigen, schlecht beleuchteten und viel zu kleinen Riumen nur beschrinkt Er-
folge ausweisen kounte, ist verstindlich und war vielleicht sogar ein bisschen die Absicht der Ber-
ner Herven, die doch immerhin iiber 250 Jahre in der Waadt herrschten.

" Ainsi donc, peadant toute la péricde bemoise, nous voyons que Leurs Excellences
voulaient bien quelque instruction populaire, mais 2 faible dose et seulement en ce
qui leur paraissait strictermnent nécessaire pour affermir la réformation. Nous voyons
de plus que I'école est, pour ainsi dire, fondue dans 1'Eglise, en vue du but indiqué.”
(Archinard 1870, 26)

Was den Unterricht auf der Sekundarstufe berrifft, kénnte man aufgrund der schnlgesétzlichen
Quellenlage meinen, er stamme aus der Zeit der Industrialisiernng der Waadt. In der Tat gehen aber
seine Wurzeln weit zuriick, Es finden sich sogar verschiedene Spuren in der Zeit vor der Reforma-
tion. Wir sprechen hier bewusst nicht von der Ausbildung, die einem Kleinen Kreis von Biirgern
und Adel in den Klostern zuteil wurde, sondern von gleichsam éffentlichen Schulen, Bereits 1491
war in Moudon in einer Urkunde von ¢inem "Recteur d'Eschole” (Archinard 1870, 28) die Rede,
woraus man schliessen kann, dass dieser Lehrer unter anderen eine hervorgehobene Stellung beses-
sen haben muss, vor allem wenn man beachtet, dass die Stadt 1537 dann bei den Berner Herren die
Anstellung cines “maistre d'eschole” als Primarlehrer beantragte. Die Verschiedenheit der Bezeich-
nungen kénnte den Schluss zulassen, dass es sich auch um verschiedene Posten handelte. Sicher ist,
dass 1499 von einem Bischof in Morges eioe Kapelle gestiftet wurde, als Dank fiir das, was er dort
in der Schule gelernt hatte, was ebenfalls als Indiz flir die Existenz einer hoheren Schule in dieser
Stad¢ gewertet werden kann.

Kurz nach der Reformation wurde 1540 von den Bernern in Lausanne ein Collége eréffnet, wo Re-
ligion, Latein, Griechisch, etwas Literaturunterricht, Arithmetik, Schreiben und Psalmengesang ge-
lehrt wurde. Ein Unterrich¢ in modernen Sprachen war nicht vorgesehen, weder in der Mutterspra-
che Franzosisch noch in Deutsch, der Sprache der Berner Herren, Das Collége iiberdaverte die
Jahrhunderte praktisch unverindert bis 1788, als das Unterrichtsprogramm erweitert wurde. Es ka-
men folgende Ficher hinzu: Mathematik, Buchhaltung, Franzésisch, Geschichte, Geographic und
Mythologie. Mit diesem Unterrichtsprogramm wurde dann weitere gut fiinfzig Jahre unterrichtet.

59



Bis 1837, lange nach dem Ende der Bemer Herrschaft, blieb das Collége die einzige Sekundar-
schnle in Lansanne.

In den Stiidten des Waadudandes ging die Entwicklung des Schulwesens auf der Sekundarstufe eben-
falls weiter. Man weiss dies unter anderem aus den zahlreichen Antrigen fiir die Anstellung von
Magistern oder Régents, was in der Regel eine Bezeichnung fiir Lateinlehrer war, Die Anfiinge der
Colléges communaux waren bescheiden, Das Unterrichtsprogramm umfasste Religion, Lektiire,
Latein, etwas Franzdsisch und Arithmetik und spiter noch Griechisch. Das Schulwesen war aber
keineswegs zentral organisiert. Der Betrieb dieser Colldges oblag villig den Gemeinden. Einziges
gemeinsames Ziel war, einigen Schillem den Ubertritt in das Coffége in Lausanne zn ermdglichen.

Die einzige Institution, in der in der Waadt hhere Bildung angeboten wurde, war die 1536 gegriin-
dete Académie. Withrend sehr langer Zeit war die Académie eigentlich nichts anderes als ein re-
formicrtes Priesterseminar, Das Unterrichisprogramm umfasste ansschliesslich Fiicher, die den
Schiilern in ihrem kiinftigen Bernf niitzlich waren: Theologie, Katechismuslehre, Ethik, Hebriisch,
Griechisch, Latein und (antike) Literatur, Unterrichtssprache war Latein. 1548 wurde das Pro-
gramm der Académie durch das Fach Philosophie erweitert, 1711 kam noch Rechtskunde dazu,

1.4.3, Die Zeit der Helvetischen Republik

Mit der Griindung der Helvetischen Republik 1798, die die Schweiz nach franzésischem Vorbild zu
einem modemen Einheitsstaat mit Reprisentivverfassung machte, wurden auch in der Waadt, nun
von der bemischen Herrschaft befreit, zahlreiche Newerungen und Verlinderongen eingefithrt, die
selbstverstindlich auch vor dem &ffentlichen Schulwesen nicht Halt machten. Es wurde erkannt,
dass die Volksbildung noch immer sehr liickenhaft war. Die neue Regiernng wollte durch die For-
derung der Primarschulen breiteren Bevédlkerungsteilen eine Schulbildung angedeihen lassen, um
sie 5o gleichsam fiir die neve Staatsordnung empfinglich zu machen. Im Dezember 1800 erliess die
Regierong, dass in jeder Gemeinde, die bis anhin noch keine Schule hatte, binnen vierzehn Tagen
alles Nétige untermommen werden musste, um eine zu griinden, Allen Gemeinden, die dann bis
zum 15. Januar 1801 noch keine Schule hatten, wurden vierzig Franken Busse angedroht. Der
Schulbesuch wurde fiir alle Kinder ab fiinf Jahven fiir obligatorisch erklirt. Das Unterrichtspro-
gramm wurde erweitert und nmfasste oun folgende Fiacher: Religion, Lesen, Schreiben, Psalmenge-
sang, Geschichte, Arithmetik, Rechischreibung und in mehreren Schulen noch Geographie,

Die Zeit der Helvetischen Repuoblik mag fiir das Primarscholwesen wertvolle Neverungen gebrache
haben, im Bereich der Sekundarstufe, und damit natiirlich in erster Linie im Bereich der klassischen
Ausbildung musste man zufrieden sein, das erhalten zu kinnen, was aus der Berner Zeit vorhanden
war, denn es kam sogar so weit, dass die Existenz zahlreicher Colldges gefihrdet war. Die Ausbil-
dung an den Colléges stand zu dieser Zeit gar nicht in der Gunst der Regicrung, denn der Erzie-
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hungsminister, der sich auch fiir diese Institutionen eingesetzt und Neuverungen vorgesehen hatte,
konnte seine Regierungskollegen nicht in einem einzigen Punkt davon liberzengen, diese Pliine
auch zu realisieren. So wurde beispielsweise auch die Einfiihfung von Deutschunterricbt in den
Waadtlinder Colléges schlicht abgelehnt. Der langsam unzeitgemiisse Unterricht an den Colléges
driickte auch auf die Schiilerzahlen, die in dieser Zeit massiv zuriickgingen, was die Regierung ih-
rerseits in ihrer fragwiirdigen Politik bestitigte, denn sie war ja schliesslich an der Ausbildung der
breiten Masse interessiert und nicht an jener einer kleinen Minderheit.

Vor diesern Hintergrund war es nichts weiter als logisch, dass auch die hihere Ausbildung an der
Académie bezliglich Weiterentwicklung hinter dem Primarschulwesen zuriickstehen musste. Die
politischen Wirren in Frankreich und die Griindung der Helvetischen Republik hatten in die vor-
mals mehrheidich adeligen und grossbiirgerlichen Bestinde der Académie empfindliche Liicken ge-
rissen. Die Schiilerzahl sank von einem Durchschnin von einst 130 vor 1798 auf magere 38 im
Jahre 1803. Im Gegensatz zur Ausbildong in den Colidges konnte die Académie wenigstens ihr
Unterrichtsangebot bescheiden verbreitern. 1798 wurde ein Lehrstuhl fiir Mathematik geschaffen
und seit 1799 wurde auch Chemie unterrichtet.

1.4.4, Die Waadt als Teil der Eidgenossenschaft

Nach dem Ende der Helvetischen Republik worde aus dem Canton du Léman der Kanton Waadt.
Die Verantwortlichkeit fiir das Schulwesen ging damit auf die kantonalen Behdrden Gber, die zu
Beginn jedoch mit elementareren Problemen zu kiimpfen hatten als mit der Weiterentwicklung des
Schulwesens. Aus diesem Grund brachte das Primarschulgesetz (Loi sur les écoles primaires) von
1806 auch kaurn mehr als die Legalisierung der geltenden Schulpraxis. Die drei  wesentlicben
Punkte waren folgende: Die Klassengrosse wurde auf maximal 60 Schiiler reduziert, was angesichts
der kleinen Lehrerbestiinde zn Beginn allerdings scliwierig durchzusetzen gewesen sein diirfte. Die
Schulpflicht galt fiir Kinder ab sieben Jahren. Der Stellenwert des Franzosischunterrichts wurde an-
gehoben. Mit dieser Massnahme wollte man der Tatsache begegnen, dass das Parois noch immer
die verbreitetste Umgangssprache war und sogar viele Erwachsene in jener Zeit nicht in der Lage
waren, sich auf Franzdsisch adiquat auszudriicken. Das Gesetz hiitte eigentlich auch die Griindung
ciner Ecole normale vorgeschricben, die aber in Wirklichkeit erst 1833 eingerichtet wurde. Die Un-
terrichisprogramme stellten den eigemlichen Schwachpunkt des Gesetzes dar. Es existierten keine
allgemeingbltigen Vorschriften in dieser Richtung. Die Programmgestaltung war vllig dem Lehrer
iiberlassen. Im Jahr 1831 gab es in der Waadt rund 500 Primarschnlen mit knapp 30'000 Schiilern.

Nachdern 1833 - endlich - die Ecole normale gegriindet worden war, waren die Voraussetzungen
giinstig, mit einem neuen Schulgesetz die Primarschulen zu reorganisieren. Das Primarschulgeseiz
(Lot sur les écoles primaires) von 1834 brachte denn auch zahlreiche Nenerungen. Das Unter-
richtsprogeamm erfuhr bedeutende Veriinderungen. Das Programm des Franzosischunterricbts
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wurde detaillieri vorgeschrieben. Weiter kamen neben den bestehenden folgende Fiicher nen hinzu:
Aufsatz, Staatskunde, Naturkunde, Geschichie, Geographie, Bochhaltung, Zeichnen sowie fiir die
Knaben zusiitzlich Geometrie und Werken. Die Zahl der Primarschulen konnte sukzessive vergris-
sert werden. 1845 gab es in der Waadt 725 Primarschulen fiir rund 34'000 Schifler, die durch-
schnittliche Schiilerzahl pro Klasse - jede Primarschule bestand aus nur einer Klasse - konnte also
innerhalb von zehn Jahren von 60 (1835) auf 47 gesenkt werden.

Das Schulgesetz von 1846 brachte fiir die Primarschulen keine nennenswerten Anderungen. Das
Gesetz von 1865 erweiterte das Unterrichtsprogramm durch das Fach Turnen. Im weiteren wurde
die finanzielle Situation der Lehrer einheitlich geregelt und wesentlich verbessert. Die Lehrergehiil -
ter setzten sich nun aus drei Faktoren zusammen: Betriige von Gemeinde und Kanton sowie Schul-
gelder, die von den Eltern direkt bezahlt werden mnssten. Das Gesetz von 1865 bewirkte, dass drei
Jahre spiiter auch die Ecole normale reorganisiert wurde. Im Pritnarschulgesetz von | 865 waren nen
anch sogenannte Ecoles secondaires vorgesehen, die als Zwischenstufe zwischen den Primarschu-
Yen und den Ecoles industrielles konzipiert waren, aber ein eigentliches Maunerbliimchendasein fri-
steten, weil sie beziiglich des Unterrichtsprogramms dann doch keine echte Altemnative zu den
Ecoles industrielles darsiellien. Die Entwicklung des Waadilinder Primarschulwesens von der Zeit
der Berner Herrschaft bis zum Ende des 19, Jahrhunderts Lisst sich mit dem schdnen Bild von Ar-
chinard (1870) folgendermassen zusammenfassen:

"Sous le régime de Beme 1'école avait é1€ une pauvre et chétive petite enfant passa-
hlement déshéritée par ses parents, qui lui fournissaient 2 peine le strict nécessaire et
elle n'avait vécu que griices aux soins assidus de sa soeur ainée, I'Eglise. Sons l¢ 1é-
gime de la loi de 12806 l'enfant grandit et acquient des forres physiques et intelectuel -
les, car les dispositions de ses parents ont bien changé A son égard, mais elle a encore
besoin des soins et des conseils de son ainée, qui Yes lui accorde avec libéralité. Mais,
voici maintenant [...] elle est parvenue 3 pleine stature d'une personne qui peut ac-
complir sa tiche an foyer de la familte.” (Archinard 1870, 95)

Im Bereich des Sekundarschulunterrichts dinderte sich nach dem Beitritt des Kantons Waadt zur
Eidgenossenschaft zunfichst nicht viel, Das Collége in Lansanne wurde in Collége académique um-
benannt, unterrichtet wurden aber noch immer die gleichen Fiicher wie his anhin, allerdings wurden
die Fidcher nach ihrer Wichtigkeit in drei Kategorien eingeteilt. Fiir wesenlich wurden Latein and
Griechisch gehalten, fiir weniger wesentlich Religion, Franzisisch, Arithmetik und Geometrie nnd
fiir unwesentlich Geschichte, Geographie, Singen und Schreiben, In den Colldges communaux
wurde mit dem Gesetz von 1806 praktisch das gleiche Unterrichtsprogramm wie am Collége aca-
démigue eingefiihrt. Der Unterricht in den alten Sprachen stellte auch dort noch immer die Basis der
Ausbildung dar, was bedeutete, dass, wer eine hohere Schulausbildung als die Primarschule wolite,
gezwungenermassen Latein und Griechisch lernen musste, wihrend der Muttersprachenunterricht
nur eine untergeardnete Rolle spielte.
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Das Sekundarschulgesetz (Loi sur les écoles moyennes) von 1834 bedeutete den Anfang einer
neuen Epoche fiir den Unterriche auf dieser Stufe. Das Ziel der Sekundarschulen (Ecoles moyennes
oder Ecoles industrielles) wurde im Artikel 1 dieses Gesetzes klar definiert:

“Les écoles moyennes ou industrietles sont destinées aux jeunes gens appelés a don-
ner plus de développement A l'instruction qu'ils ont regue 4 I'école primaire, sans faire
toutefois des études scientifiques proprement dites.” (zit. nach Archinard 1870, 101)

Bereits drei Jahre spiiter fiihrte eine neues Schulgesetz dazn, dass auch die Colléges, die nun expli-
zit als Vorbereitungsschulen fiir geistes- oder naturwissenschaftliche Studien bezeichnet wurden,
einer tiefgreifenden Reorganisation unterzogen wurden, Das Collége académique wurde organisato-
risch von der Académie gelbst nnd fortan Collége cantonal genannt. Es wurde in zwei grosse Abtei-
lungen geteilt: das Collége inférieur (5 Klassen, Schiiler von neun bis vierzehn Jahren) und das
Collége supérieur oder Gymnase (4 Klassen, Schiiler von vierzehn bis achtzehn Jahren). Das Unter-
richtsprogramm der beiden Abteilungen nmfasste folgende Ficher (nach Archinard 1870, 104£.):

Religion Religion
Franzisisch Franztisisch (Rhetorik und Aufsalz)
Latein Latein
Griechisch tdmische Alieriumskonde
Deutsch Griechisch
Geschichte griechische Altertnmskunde
Arithmetik antike Literaturgeschichie
Geographie Deutsch
Schreiben Geographie
Zeichnen” Geschichie
Vorlesen und Rezitieren Mathematik
Musik Astronomie
Vorlesen und Rezitieren
Musik
Physik und Chemie
Philosophic
Hebriisch

Fig. 10: Kanton Waadt: Ficherkatalog des Collége cantonal in Lausanne, 1837

Das Schulgesetz von 1837 hatte auch seine Auswirkungen auf die Entwicklnng der Colléges com-
munawx . Das Gesetz umschrieb die Funktion dieser Institotioneo folgendermassen:

"Les colléges communaux sont organisés de manidre A ce que les éleves y fassent les
études de la section inférieure du colldge cantonal et puissent acquérir les connais-
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sances ¢exigées pour étre admis dans la section supérieure de cet établissement.”
(zit. nach Archinard 1870, 107)

Der Kanton unterstiitzte in der Folge die Grilndung von Collgges communaux auch finanziell. Viele
Gemeinden natzten die Gunst der Stunde, um ausgehend von den beiden Gesetzen von 1834 und
1837 kombinierte Schulen, sogenannte Colléges-Ecoles moyennes zu griinden. Die ersten kombi-
nierten Schulen und Ecoles moyennes wuarden an folgenden Orten gegriindet (nach Archinard 1870,
1312f):

On Schultyp Griindungsjahr
Lausanne école moyenne 1837
Aubonne college-école moyenne 1838
Morges collége-école moyenne 1838
Vevey colldge-école moyenne 1838
Rolle - collége-école moyenne 1838
Moudon collége-école moyenne 1840
Nyon college-école moyenne 1840
Orbe collé ge-dcole moyenne 1840
Y verdon collége-dcole moyenne 1840
Payeme collége-école moyenne 1841
Ste-Croix école moyenne 1856
Bex école moyenne 1861
Aigle collége-école moyenne 1869
Avenches collége-deole moyenne 1869

Fig. 11: Kanton Waadt: Erste Grindungen von Ecoles moyennes und Colléges-écoles moyennes

Mit dem Schulgesetz von 1869 wurde das Unterrichtsprogramm des Collége inférieur so erweitert,
dass der Fiicherkatalog mit dem des Collége supérieur tibereinstmmte, An den Colléges com-
munawx wurden folgende Ficher unterrichtet: Religion, Franzdsisch, Deutsch, Geographie, Ge-
schichte, Mathematik, Buchhaltung, Naturkunde, Physik, Schreiben, Zeichnen, Musik und Turnen,
Das Schulgesetz von 1869 sah auch die Griindung einer Ecole industrielle cantonale vor, die fiir na-
turwissenschaftlich interessierte Schiiler die gleiche Funktion {ibermehmen sollte, wie das Collége
cantonal fir geisteswissenschaftlich interessierte. Diese nevue Ecole industrielle verfiigte iiber ¢ine
Unterstufe (Division inférieure) und tiber eine Oberstufe (Division supérieure). Die Division inféri-
eure war in zwei aufeinanderfolgende Scktionen geteils, die je drei Unterrichtsjahre amfassten. Die
Division supérieure war in drei verschiedene, parallel laufende Abteilungen unterteilt, die je zwei
Unterrichtsjahre umfassten: Section industrielle, commerciale und agricole. Die Unterrichtspro-
gramme sahen wie folgt aus (nach Archinard 1870, 195f.):



1. Sektion: Religion, Franzdsisch, Dentsch, Geschichte, Geographie, Arithmetik,
Schreiben, Singen, Zeichnen, Turnen

2, Sektion: Religion, Franzdsisch, Deutsch, Geschichte, Geographie, Arithmetik,
Schreiben, Singen, Zeichnen, Tumen; und zusitzlich: Geomeirie, Algebra,
Buchhaltung, technisches Zeichnen, Physik, Chemie, Nawrkunde, Mechanik

Divisi i

Section indusirielle: Franztisisch, Deutsch, Geschichie, Mathematik, Zeichnen, technisches
Zeichnen, Physik, Chemie, Namrkunde, Mechanik, Volkswirtschaft,
Rechiskunde

Section commerciale:  FranzOsisch, Deutsch, Italienisch, Englisch, Geschichte, Geographie,
Handelsrechnen, Schinschreiben, Buchhaliung, Natarkunde, Volkswirischaft,
Rechtskunde

Section agricole: Franztsisch, Dentsch, Arithmetik, Buchhaltung, Mathematik, Mechanik,
technisches Zeichnen, Landwirtschaft, Physik, Chemie, Naturkunde,
Volkswirtschaft, Rechtskunde

Fig. 12: Kanion Waadt: Ficherkatalog der Ecole industrielle, 1869

Die Académie in Lausanne, in der Zeit der Helvetischen Republik noch eng mit dem Collége ver-
kniipft, entwickelte sich im 19. Jahrhundert zur eigenstindigen Universitit. Mit dem Gesetz vom
21. Dezember 1837 wurde die Académie als erster Schritt in die Unabhiingigkeit vollstindig siku-
larisiert. Als Zwischenglied zwischen dem Collége und den gleichsam universitiren Studien wurde
der Académie mit dem Schulgesetz von 1869 eine Unterstufe vorgeschaltet, das Gymnase. Das
Gymnase beinhaltete zwei Abteilungen: die Section littéraire (Schiiler von sechzehn bis achtzehn
Jahren, zwei Unterrichtsjahre) und die Section scientifigue (Schiiler von sechzehn bis siebzehn Jah-
ren, ein Unterrichtsjahr). Die Section littéraire bereitete die Schiiler auf den Ubertritt in die Theo-
logische , die Philosophische oder die Juristische Fakultit der Académie vor. Die Section scientifi-
que war wie die Section industrielle der Ecole industrielle eine Vorbereitung auf die Naturwissen-
schaftliche und die Technische Fakultiit der Académie. Das Unterrichtsprogramrm am Gymnase um-
fasste folgende Fiicher (nach Archinard 1870, 2044£.):

Section littéraire Section scientifique
Latein Franziisisch
Griechisch Deutsch
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Franztsisch Philosophie

Deutsch Geschichte

Hebridisch Mathematik
Philosophie Astronomie
Geschichte darstellende Geometrie
Mathematik Physik

Astronomie Chemie

Physik Naturkunde

Chemie

Naturkunde

Fig. 13: Kanton Waadt: Ficherkatalog des Gymnase in Lausanne, 1869

Mit dern Universititsgesetz (Loi sur linstruction publique supérieure) vom 10. Mai 1890 wird die
alte Lansanner Académie in e¢ine Universitiit umgewandelt, die am 18. Mai 1891 feierlich einge-
weiht wurde. Auf die Entwicklong der Universitit soll hier nicht weiter cingegangen werden.

1.4.5. Der Dentschunterricht his zum Ende des 19. Jahrhunderts

Der Unterricht i Fach Deutsch als Fremdsprache ist in der Waadt eine relativ neue Erscheinung,
Die deutschsprachigen Berner Herren hatten in erster Linie die Primarschulausbildung geférdert,
jedoch die Sekundarstufe, wo Deutschunterricht zu dieser Zeit am chesten seinen Platz gehabt hitte,
fast striiflich vernachlissigt. Dass es nach der Erlangung der Unabhingigkeit von Bern nicht gerade
Zu den ersten Neuerungen der eigenen Regierung gehort hat, die Sprache der einstigen fremden
Herren in der Schule als Fach einzufiihren, ist ans der politischen Geschichte heraus durchans ver-
stiindlich. So dauerte es bis zum Sekundarschulgesetz (Loi sur les écoles moyennes) vom 24, De-
zember 1834, bis das Fach Dentsch in den Waadiliinder Schulen offiziell Einzug hielt. Uber die Zeit
davor schreibt Archinard (1870) wreffend folgendes:

"Enfin la langne allemande nous était restée passahlement étrangere. Un maitre de
cette langue avait, il est vrai, ét6 annexé au collége académique; I'allemand était aussi
enseigné dans certains colldges communaux; mais cette émde ayant toujours €t€ plus
ou moins facultative n'avait pas produit de bien grands résultats.”

(Archinard 1870, 83)

In den dreissiger Jahren des 19. Jahrhunderts erkannte aber die Regierung, dass Keantnisse in der
deuntscben Sprache sowohl im Verkehr mit den dentschsprachigen Miteidgenossen als anch fiir den
Handel mit Dentschland unabdingbar wurden. Das obengenannte Schulgesetz von 1834 kam diesen
Bediirfnissen mit der Schaffung der Ecoles industrielles nach, indem anf dem Lehrplan dieser
Schulen Deutsch nach Franzisisch an zweiter Stelle figurierte. Allerdings stand Deutsch beziiglich



Stundendotation anfinglich auf der gleichen Stufe wie Zeichnen, Musik oder Buchhaltung und war
somit za einem rechten Teil auf den guten Willen der verschiedenen Schulleitungen angewiesen.

“La durée et la répartition des cours de langue allemande, de dessin, de musique et de
tenue de livres sont déterminée dans chaque école sclon les besoins de 1'établisse-
ment.” (Archinard 1870, 101)

Mit der Reorganisation des Collége académique, das 1837 in ein Collége cantonal umgewandelt
wurde, eroberte sich das Fach Dentsch auch einen Platz im Unterrichtsprogramm der Colléges.
Dentsch figurierte sowohl im Lehrplan der Section inférieure als auch in jenem der Section supéri-
eure. Damit war auch gewithrleistet, dass Deutsch durch die Colléges communaux im ganzen Kan-
tonsgebiet unterrichtet wurde, was neben der Forderung des Muttersprachenunterrichts wohl die
grosste Leistung der Schulgesetze von 1834 and 1837 war. Von dieser Zeit an, war Deutsch ein fe-
ster Bestandteil der waadtlindischen Schulausbildung auf der Sekundarstufe.

In der lange sehr theologisch ansgerichteten Académie fand Deutsch ebenfalls spit Aufnahme in das
Lehrprogramm. Erst das Gesetz von 1846, das sonst nicht viele bedeutenden Anderungen im
Schulwesen brachte, sah die Erteilung von Dentschunterricht {(Sprache und Literatur) an der Faculté
des sciences et lettres der Académie vor. Mit dem Schulgesetz von 1869 wurde zwischen Ecole in-
dustrielle respektive College und Académie das Gymnase zwischengeschaltet, das die Schiiler auf
die Studien auf universitirer Stufe vorbereiten sollte. Da nun sowohl auf der Sekundarstufe 1 als
auch an der Académie Deutsch unterrichtet wurde, war es selbstverstiindlich, dass Deutsch auch in
das Unterrichtsprogramm des Gymnase aufgenommen wurde. An der Faculté des lettres der Aca-
démie war Deutsch ebenfalls Bestandteil des Lehrprogramms. In dieser - allerdings bloss einjihri-
gen Ausbildung - wurden folgende Ficher unterrichtet: franzisische, lateinische, griechische und
deutsche Literatur, Philosophie, Geschichte und Volkswirtschaft. Damit war das Fach Dentsch anch
mit dabei, als die Académie 1891 in eine Universitit umgewandelt wurde.

1.5. Kanton Bern

Bei den folgenden Ausfiihrungen zur Geschichte der dffentlichen Schulen im Kanton Bero stiitze
ich mich in erster Linie anf die Arbeiten von Kummer (1874} und Gobat (1917). Die Fiille der vor-
handenen Informationen macht eine Beschrinkung anf einige Hauptziige der Geschichte und damit
eine gewisse Generalisierung in der Darstellung unumgiinglich. Die Glicderung dieses Kapitels
folgt den Hauptquellen und orientiert sich demnach im wesentlichen an geschichtlichen Zeitab-
schnitten, Es wurde versucht, vor dem Hintergrund der Schnlgeschichte des gesamten - also auch
des deutschsprachigen - Kantonsgebiets in erster Linie die fiir den heute franzésischsprachigen
Kantonsteil relevanten Fakten zusammenzutragen. Informationen zu denjenigen franzésiscbspra-
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chigen Kantonsieilen, die - cinstmals bernisch - heute nicht mehr dem Kanton angehbren (Waadt,
Jura), finden sich in dieser Arbeit in den Kapiteln zu den entsprechenden Kantonen.

L5.1. Von der Griindung der Stadt Bern his 1830

Im Mittelalter waren wissenschaftliche Aktvitiiten und schulische Ansbildung praktisch villig auf
kirchliche Institutionen (Kloster) beschriinkt. Fiir die Schweiz spielte die St. Galler Benediktinerab-
tei eine bedentende Rolle. Von da kamen auch die ersten schulisch ausgebildeten Menschen in das
Gebiet des heutigen Kantens Bern, Ein ersies Zengnis daflir stammt aus dem Jahr 217, als ¢in Ber-
ner Biirger dem Kloster St. Gallen als Dank fiir die dort erhaltene Ausbildung Léndereien in Rohr-
bach, Kleindietwil und Leimiswil schenkte. 982 schenkte der aus der Gegend von Bern stammende
Bischef von Lausanne der Abtei St. Gallen das Dorf Hunziken - anch dies eine Anerkennnng fiir
den Unterricht, den er in St. Gallen geniessen durfte. 1191 wurde von Herzog Bertheld V. von
Zihringen dic Stadt Bern gegriindet. Man darf also annehmen, dass auf Bemner Gehiet bereits zur
Zeit der Stadtgriindung 'gebildete’ Lente anstissig waren,

Sehr frith verstand es die Stadt, mittels Vertréigen ibren Biirgern an fithrenden europédischen Uni-
versitiiten (Bologna, Mailand, Paris) Studienplitze zu verschaffen. Im Gegensatz zu anderen
Schweizer Stidten in dieser Zeit (z.B. Universititsgriindung in Basel 1460} wurde in Bern selber
die Bildung eigenilich vernachliissigt. Sogar der Klerus war - nicht nur auf dem Land - meistens
nngebildet. Als Erklirung dafiir darf vielleicht gelten, dass die Stadt wihrend den ersten 350 Jahren
seit ihrer Griindung praktisch danernd mit irgend jemandem Kiieg fithrte. Es gab zu dieser Zeit auf
bernischem Gebiet kanm einen Familienvater, der nicht mindestens an einem Feldzug teilgenom-
men hatte. Trotzdem muss es bereits in vor-reformatorischer Zeit in Bern und einigen anderen
Kleinstidten (Thun, Zofingen, Aarberg, Huttwil, Murten, Brugg) Schulen gegeben haben, denn aus
dem 13. Jahrhundert sind uns aus Bern und ans dem 14, Jahrhundert beispielsweise ans Thun die
Namen ciniger Lehrer bekannt. Diese Institutionen weren aber keineswegs Velksschulen, denn als
Unterrichtssprache war Latein vorgeschrieben, teilweise fir die Schiiler untereinander sogar als
Umgangssprache ausserhalb des Unterrichts, der den Charakter von Privatunterricht hatte.

Von der Stad¢ ans wurde in Bern ers¢ 1421 cine Schule gebaut, aus der dann allerdings se berithmte
Minner wie Niklans Manuel und Ulrich Zwingli hervorgingen. Nachdem Bern unter der Mitarbeit
von Zwingli zum reformierten Glauben ilbergetreten war, sah sich die Stadt 1528 praktisch ge-
zwungen, Schulen, besonders hthere Schnlen zn griinden, nm einerseits der Ungebildeiheit der
Priester entgegenzowirken nnd andererseits junge Pricster auszubilden, die ihrer Aufgabe gewach-
sen waren. Damit die Schiiler von dieser Ausbildung méglichst viel profitieren konnten, mussten
auch die vorbereitenden Lateinschulen in Bern und in den anderen Kleinstidten reorganisiert wer-
den. Die Schulordnung von 1542 legte die Aufgaben dieser Ecoles inférieures fest. Das Unter-
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richtsprogramm umfasste eigentlich bloss die zwei Fiicher Kirchengesang und Latein, die als Vor-
bereitung auf die Priesterausbildung in der Ecole supérieure unabdingbar schienen.

1616 wurde die Schulordnung von 154E revidiert. Sie galt nun nicht nur fiir die Hauptstadt Bern,
sondern auch fiir die Lateinschulen in Lansanne, Thun, Zofingen, Burgdorf, Aarau, Lenzburg und
Brugg. Mit der Schulordnung von 1616 wurde die zweijihrige Ecole supérieure in zwei sich fol-
gende Sektionen geteilt: Philosophie und Theelogie. Die Ecole inférieure (auch Ecole littéraire ge-
nannt) umfasste acht Klassen, zn denen jedermann zugelassen war. Die Unterrichisfiicher waren -
neben Latein - griechische Poesie, Arithmetik, Mnsik und Vortragskunst. Bereits 1674 wurde aber
der Unterricht in griechischer Poesie und Musik wieder vom Programm gestrichen und der Arith-
metikunterricht wurde auf die Vermittlung der vier Grundrechenoperationen beschriinkt.

Die Schulordnung von 1770 nahrn die zahlreichen Anderungsversnche aus dem vorangegangenen
Jahrihmndert wieder auf und machte aus den beiden Schulen praktisch reine Ausbildungsstitten fiir
reformierte Priester. In der Ecole littéraire wurden Knaben aufgenommen, die - quasi als Aufoah-
mebedingung - den Katechismus bereits auswendig kannten und mindestens acht Jahre alt waren. In
der Schule unterrichtete man dann ausschliesslich Religion und alte Sprachen. In der Ecole supéri-
eure, in di¢ man mit sechzehn Jahren tibertreten konnte, kamen noch etwas Geschichte, Geographie,
Rechnen, Zeichnen und Singen hinzu. Weiter wurde withrend zwei Jahren Rhetorik und wiihrend
drei Jahren Philosophie unterrichtet, bevor man dann zum Theologieunterricht iberging. Neun
Jahre spiiter wurde die Schule durch die Schulordnung von 1779 durch die Schaffung einer Ecole
technique erweitert, die zwei Jahre dauerte. Das Unterrichtsprogramm umfasste Katechismus, Bi-
belkunde, Deutsch, Latein, Franzdsisch, Rechnen, Mechanik, Geschichte, Natur- und Kunstge-
schichte, Schreiben, Zeichnen und Singen. Auch das Unterrichtsprogramm der Ecole littéraire er-
tuhr eine Erweiterung: als neue Ficher kamen Ethik, Logik, soziale Pflichten und Geometrie hinzu.
In den zwei Klassen der Ecole supérieure, jetzt Gymnase genannt, waren nun auch Buchhaltung,
Mechanik wnd Naturkunde auf dem Programm.

Wahrend der Zeit der Helvetischen Republik (1798-1803) boten die hoheren Schulen in Bern ¢in
tristes Bild. Die praktisch vollige Streichung der dffentlichen Mittel fiir diese Schulen fiihrte dazu,
dass die Lehrer nicht mehr bezahlt werden konnten. Dadurch sank die Qualitiit des Unterrichts, was
wiederumn die Abwanderung der Schiiler zur Folge hatte. Bald waren mehr Lehrer als Schiiler an
der Schule, denn die Eitern schickien ihre Séhne angesichts der unbefriedigenden Zustiinde ins
Ausland oder in private Instittionen zur Ausbildung.

Nach dem kurzen Zwischenspiel der Helvetischen Republik wurde die Qualitit der Ausbildung an
den Berner Schulen wieder angehoben. Die Schule umfasste noch immer die achejahrige Ecole lit-
téraire und ocu ein nun dreijihriges Gymnase. Die unterrichteten Fiicher waren: Religion, Dentsch,
Franzisisch, Latein, Griechisch, Mathematik, Geschichte, Geographie und Naturkunde. Spiiter ka-
men noch Tumen und Schwimmen hinzu sowie obligatorische militdrische Ubungen (Kadetten-
schule). Noch immer konnte aber von einer Volksschule nicht die Rede sein, denn die Zulassungs-
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bedingungen waren schr elitiir, wie folgender Ausschnitt aus der Schulordnung fiir die Ecole
littéraire von 1823 demonstriert:

"L'entrée a I'école littéraire n'est accordée qu'aux enfants qui, par leur état, leur for-
tne ou ia vocation de leurs parents, ont droit & une bonne éducation [...). [Vom Be-
such ausgeschlossen bleiben] tous les enfants naturels; les fils de parents appartenant
3 la classe des domestiques ou a une classe analogue; enfin, les étrangers an canton
qui n¢ sont bourgeois d’aucune ville ou & qui le rang, I'état ou la fortune de leurs pa-
rents ne donnent pas droit 3 une éducation scientifique.”

(zit. nach Kummer 1874, 19)

Uber zwanzig Jahre lang wurde versucht, die Stadt zur Griindung einer Realabteilung neben der
Ecole littéraire zu bewegen. 1829 waren diese Berniihungen von Erfolg gekrént: Die Stadt griindete
eine ‘biirgerliche Realschule’, die Ecole réale.

Die Volksscbulen anf bernischern Gebiet waren ¢in Kind der Reformation. Die Reorganisation der
Bemer Lateinschulen, dic mit der Schulordnung von 1548 zu Vorbereitungsschulen fiir die Ecole
supérieure wurden, hatte in den kleinen Orten zur Folge, dass diejenigen Schiiler nun vom Unter-
richt ansgeschlossen wurden, die hislang die Ecole littiéraire besucht hatten, ohne nachher weiter-
studieren zu wolien. Diese Tatsache war umso schlimmer, als sich in der ersten Hilfte des 16. Jahr-
hunderts die Primarschulen in Bem in einem dusserst schlechten Zustand befanden. In der Stadt
Bem gah es zu jener Zeit gerade deren drei. Der Unterricht beschriinkte sich auf die Fiicher Lesen,
Schreiben, Psalmensingen und Auswendiglernen von religisen Texten, Ob es in dieser Zeit auf
dem Land bereits Primarschulen gegeben hat, ist nicht bekannt.

Erst die Reformation brachte beziiglich der Primarschulausbildung cinige Fortschritte. Die Regie-
rung wollte die scbnelle Verbreitung der neven Lehre auf dem ganzen Staatsgebiet gewihrleisien
und verpflichtete zu diesem Zweck mittels der Erlasse von 1532, 1533 und 1581 die Geisuichen,
den Kindern Religionsunterricht zo erteilen. Damit wurde der eigentlicke Grundstein zu einer Pri-
marschutaushildung auf breiterer Basis gelegt. Zu Beginn des 17. Jahrhunderts erteilte die Regic-
rung den Gemeinden di¢ Erlaubnis zu Schulgriindungen, die aber schon bald wieder bewilligungs-
pflichtig wurden, da die Regierung befiirchtete, die Gemeinden wiirden aus finanzi¢llen Problemen
heraus hillige auslindische Lehrer anstellen, was allenfalls zu religitsen Schwierigkeiten filhren
kinnte, sofern diese Lehrer nicht reformiert wiren, Die Anfinge des Primarschulunterrichts waren
jedenfalis bescheiden. Der Unterricht fand mit Riicksicht auf die hiverliche Bevlkerung meistens
nur im Winterhalbjahr statt. Das Unterrichtsprogramm umfasste Lesen, Schreiben und Religion
(Katechismus),

Das erste gedruckte Berner Schulreglement stammt aus dem Jahr 1675 und betrifft die Primarschu-
len. Einige wichtige Punkte sind (nach Kummer 1874, 28.): '

- In allen Gemeinden sollen Schulen eingerichtet werden.
- Die Gemeinden haben fiir eine geeignete Infrastruktur zu sorgen.
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Die Winterschule davert vom 1. November bis zum 1. April.

Es ist wiinschbar, dass der Unterricht im Sommer fortgesetzt wird,

Die Schulficher sind: Beten, Lesen, Schreiben, Singen und Katechismus.

Zur Durchsetzung der Disziplin ist der massvolle Einsatz der Rute empfohlen.
Der Lehrer bekommt ein festes Gehalt.

Diﬁnlf.erwachscnen miissen ebenfalls am Religions- und Gesangsunterricht teil-
nehmen.

- Der Kirchenrat besucht die Schnle wichentlich oder vierzehntiiglich.

- Nachlissige Kinder oder Eltern werden verwarnt und schlimmstenfalls bestraft.

Diese Schulordnung wurde 1676 ins Franzbsische tibersetzt und in der Waadt eingefiihrt. Sie be-
hielt in Bern iiber hundert Jahre lang seine Giiltigkeit. Sie wurde 1720, 1769 und 1768 neu ge-
druckt, blieb aber im wesenilichen unveriindert. Di¢ Zahl der Primarschulen nahm kontinuvierlich
zu. Das Bemer Staatsgebiet hatte 1798 knapp 220'000 Einwohner (der Jura gehirte zu dieser Zeit
noch zu Frankreich) und rund 500 Primarschulen. Eine gewisse schulische Infrastruktur schien also
vorhanden zu sein. Die Ergebnisse des Unterrichts gaben allerdings verschiedenerseits zo Klagen
Anlass. Die Lehrer verfiigten nicht iiber die geringste pidagogische Ausbildnng und die Schiiler be-
suchten den Unterriche alles andere als regelmiissig. Der Erziehungsminister der Helvetischen Re-
publik wellte der schlechten Qualitiit der Primarschulausbildung abbelfen, indern er sich der Leh-
rerausbildung annahm. Heinrich Pestalozzi wurde engagiert, um in Burgdorf ein Lehrerseminar zu
griinden und zu fithren. Das Unternehmen war aber nicht von langer Dauer, da die Zeit der Helveti-
schen Republik relativ schnell voriiber war, Pestalozzi musste Burgdorf verlassen, um 1804 zuerst
in Miinchenbuchsee und ab 1805 schliesslich in Yverdon sein Werk fortzufithren. Was von der
Helvetischen Republik und von Pestalozzi im Bemer Schulwesen schliesslich geblieben war, waren
dant eigenlich nur ¢inige gut ausgebildete Lehrer aus der Zeit des Burgdorfer Seminars.

Nach der Zeit der Helvetischen Repnblik wurde durch die Antonomie der Waadt und des Aargaus
das Gebiet des Kantons Bern zunichst in etwa auf das hentige Kantonsgebiet verkleinert. Mit einer
ziemlich ausfiihrlichen Umfrage versuchte die Regierung 1804 den Stand der Entwicklung des
Schulwesens im Kanton zu ergriinden. Die Ergebnissc dieser Umfrage waren erniichternd. Einige
der wichtigsten Punkte (nach Kommer 1874, 39f.).

- Es gab Schulhiiuser, die als unbewohnbar bezeichnet werden mussten,

- Es gab Lehrer, die nicht einmal rechnen kounten,

- Die Schiilerzahlen lagen in {iber 150 Schulen @iber 100 pro Klasse und in fast 50
Schulen {iber 150, Es gab sogar Schulen mit 250-350 Schiilern pro Klasse.

- Die Schiiler wurden nicht in Grappen cingeteilt und traten zu jung in die Schule
ein (mit 3 oder 4 Jahren),

- Es war kaum Unterrichtsmaterial vorhanden.

- Der Unterricht war mechanisch und phantasielos.

Ein weiteres Mal wurde der Regierung klar vor Augen gefiihrt, dass beziiglich der Primar-
schulausbildung dringend etwas unternommmen werden musste. Folgende Massnahmen driingten
sich auf: Erhhung der Zahl der Primarschulen, Zulassung zum Unterricht nur fiir Kinder ab sechs
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Jahren, Verbesserung des Unterrichtsmaterials, Lohnerhéhungen fiir Lehrer, Aufteilung der Schiiler
in Klassen, Einfiihrung ciner Lehrerausbildung ete.. 1807 wurden die Zicle der Primarschulausbil -
dung in einer Schrift zur Lehrerausbildnng wie folgt umschrieben:

"L'enseignement doit étre approprié anx diverses destinations de Ihomme, Si l'ou-
vrier était €levé comme le savant, le campagnard comme le citadin, cette éducation
ne répondrait nullement 2 leur vocation, Dans I'école populaire, il fant, en général se
borner au strict nécessaire.” (zit. nach Kummer 1874, 41)

1215 wurde am Wiener Kongress der jurassische Teil des Bistums Basel dem Kanton Bern zuge-
sprochen. Damit vergrosserte sich das Kantonsgebiet und, was noch bedeutsamer war, der neue
Kantonsieil war im wesentlichen franzdsischsprachig. Fiir die Entwicklung des Schulwesens in
denjenigen der neuen Gebiete, die nach heute zum Kanton Bern gehbten, waren vor allem die
Schulen in Biel und Neuenstadt von Bedentung. Es folgt nun ein kurzer Exkurs zur Schulgeschichte
des Bemer Juras (vormals zum Bistum Basel gehtrend), dargestellt anhand der wichtigsten Fakten
zu den obengenannten zwei Schulen. Als Basis fiir die Darstellung dient in erster Linie die Arbeit
von Junod {1929).

Zur Schule von Biel. Bereits 1525 wird in Biel zum ersten Mal ein Schulmeister erwiihnt, der fiir
die Erteilung von Religionsunterricht angestellt war, Es schien Tradition zu sein, dass junge Priester
ihre Sporen zuerst im Schnldienst abzuverdienen hatten, bevor ihnen eigene Pfarreien anvertrant
wurden. Mitte des 16. Jahrhunderts wurden in Biel eine deutsche Schale und eine Midchenschule
gegriindet. Die Schulordnung von 1555 war stark calvinistisch beeinflusst. Die Religion wurde zur
Basis der Erzichung. Zum Unterrichtsprogramm findet man nur wenige Angaben (z.B. Schreib- und
Lateinonterricht). Aus dem Jahr 1625 stammt die erste ausfiihrliche Schulordnung, die anch detail-
liertere Angaben zunm Unterrichtsprogramm enthiilt (Latein, Griechisch, Katechismuns, Diktat,
Grammatik nnd Singen). Allerdings befand sich das Schulwesen in Biel, wie auch dasjenige an an-
deren Orten im Bistum Basel, wihrend des Dreissigjihrigen Krieges in einer tiefen Krise. Die
Schulen waren in einem schlechten Zustand, die Auswahlverfahren fiir die Lehrer - sofern
flberhanpt vorhanden - zweifelhaft und die Disziplin der Schiiler vor allem im Bereich des
Schulbesnchs man gelhaft. In dieser Zeit erlebten die Privatscholen eine wahre Bliitezeit. Ab 1660
versuchte dann die Regierung, das Sffentliche Schulwesen wieder in den Griff zu bekommen. Erst
mit der Schnlordnung von 1717 wurde der Unterrichtsstoff auf die verschiedenen Klassen
aufgeteilt, vorher wurde in jeder Klasse ein bisschen von allem unterrichiet. Erste zaghafie Anfiinge
einer franzésischen Schule sind in Biel 1747 zu beobachten, als die franzdsische Sprache von einem
Ziircher (f) Lehrer in der Lateinschule als Fach eingefiihrt wurde. Die Franzdsische Revolation
brachte dann am Ende des 18. Jahrthunderts die Entwicklung des Schulwesens in Biel vor allem
durch den Entzug von finanziellen Mitteln voriibergehend zum Stillstand. 1817, zwei Jahre
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nachdem die Stadt bernisch geworden war, wurde am 15. September das Bieler Gymnasium
erdffnet, die erste zweisprachige Schule im Kanton Bem. Die Aufnahmebedingungen waren nicht
sonderlich streng: Kennwisse in Lesen und Schreiben in der Muttersprache, Beherrschung der vier
Grundoperationen im Rechnen und ein Alter von mindestens 9 Jahren, Das Unterrichtsprogramm
umfasste folgende Fiicher (es wurde ab 1820 noch durch Tumnen ergiinzt) (nach Junod 1929, 73f.):

1. Klasse: Deutsch, Franzijsisch, Schreiben, Sprechen, Logik, Stil

2, Klasse: Schreiben, Deutsch, Franzosisch, Zeichren

3. Klasse: Arithmetik, Geometrie, Algebra, Mechanik, Geographie,
Mathematik

4. Klasse: Geographie, Geschichte, Naturwissenschafien, Ethik, Religion, Logik
5. Klasse: Latein, Griechisch (Vorbereitung auf die Académie)
[6. Klasse: Singen]

Fig. 14: Kanton Bern: Unterrichtsprogramm am zweisprachigen Gymnasium in Biel, 1817

In den ersten Jahren nach der Griindung entwickelte sich das neue Gymnasium prichtig. Mit der
Zeit erwuchsen jedoch ans der Zweisprachigkeit des Unterrichts diverse Schwierigkeiten, die dazu
fithrten, dass dieser Versuch mit der zweisprachigen Schule de facto bald wieder abgebrochen
wurde, denn die franzdsischsprachigen Schiiler wurden zum Besuch von Vorbereitongsklassen ver-
pflichtet, wo ihnen soviel Deutsch beigebracht wurde, dass sie anschliessend dem nunmehr ans-
schliesslich dentschen Unterricht folgen konnten. Hier finden sich denn auch die ersten Spuren von
Unterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache im Kanton Bem,

Zur Schule von Neuenstadt. Um 1640 wurde in Neuenstadt (La Neuveville) eine Lateinschule ge-
griindet. Noch vierzig Jahre spiiter war aber das Pflichtenheft des Lehrers recht rudimentiir:

"Avant tonte chose, il doit étre capable d’apprendre les enfants 3 craindre Dieun et &
garder ses commandements. Et aprés qu'il soit capable de les apprendre & Lire et &
escrire.” (zit. nach Junod 1929, 11£)

1752 wurde in Neuenstadt eine neue Schulordnung erlassen, die den Beginn einer eigentlichen
Volksschule markiert. Neben der Ecole latine, deren Besuch den Schiilern vorbehalten war, die von
den Lehrem fiir fahig gebalten wurden, wurden drei weitere Klassen erwiihnt. Die erste Klasse war
fiir alle Midchen und Knaben ungeachtet ihrer Herkunft bestimmt, die das Alter von vier Jahren er-
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reicht hatten. Das Unterrichisprogramm umfasste Lesen Schreiben und Religion. Nach der ersten
Klasse wurden dic Scbiiler nach Geschlechtern getrennt: die Midchen besuchten die zweite, die
Knaben die dritte Klasse, vorausgesetzt, sic batten die e1 ..¢ Klasse erfolgreich hinter sich gebracht.

1.5.2, Von 1830 bis zur Jahrhundertwende

Die Berner Verfassung vom 31. Juli 1831 war Ausgangspunkt diverser Neverungen im bernischen
Schulwesen. Sie sieht fiir den Beginn einer neuen Epoche und hatte den Erlass verschiedener Ge-
setze zur Folge, auf die hier nicht im einzelnen eingegangen werden soll. Die wesentlichsten Ande-
rungen sind (nach Gobat 1917, 239):

- Erbffoung von zwei Lehrerseminaren (1833 fiir Deutschsprachige in Miinchen-
buchsee und 1837 fur Franzisischsprachige in Pruntrut)

- Griindung verschiedener Sekundarschulen im ganzen Kantonsgebiet

- Schaffung eines Gymnasinms (Gymnase supérieure) in Bern (1834)

- Griindung der Universitit Bem (1634)

Neben der Griindong der obengenannten Institutionen brachten die aus den Verfassungsbestim-
mungen resultierenden Gesetze auch verschiedene Anderungen fiir die innere Organisation der ver-
schiedenen Schulstufen. Im Bereich der Primarschulen bedeutete dies unter anderem auch die Ein-
filhrung einer neunjihrigen Schulpflicht fiir Schiiler ab 6 Jahren. Das Unterrichtsprogramm nmfas-
ste obligatorische und fakultative Ficher. Obligatorisch waren Religion, Muttersprache, Rechnen,
Schreiben und Singen, Fakultativ waren Zeichnen, Geschichte, Geographie, Naturkunde, Staats-
kunde, Bucbhaitung und Hanswirtschaft. Die Gehilter der Lehrer blieben auch nach demn neuen
Schulgesetz in der Kompetenz der Gemeinden. Die nenen Vorschriften fiir den Primarschulunter-
richt waren fiir die Zeit sehr anspruchsvoll, der Ficherkatalog reichhaltig. Das Problem bei der
Durchsetzung dieser Vorschriften war e¢inmal mehr die mangelnde Lehreransbildung,

"Telle était cette excellente loi de 1835 [Primarschulgesetz]. Pleine d'une confiance
idolétre dans I'’école populaire, elle en attend I'impossible et lui impose une tiche au-
dessus de ses forces." (Kummer 1874, 99)

Di¢ beiden neu gegriindeten Lehrerseminare in Miincbenbuchsee und Pruntrat boten zwar eine
dreijiihrige Lehreransbildung an, konnten jedoch selbstverstiindlich den grossen (Nachhol-)Bedarf
aliein nicht decken, Die neuen Lehrerinnenseminare in Oberbipp (gegriindet 1838, spiiter nach Hin-
-delbank verlegt) und in Delsberg (gegriindet 1846) leisteten zwar ebenfalls wertvolle Beitrlige an
di¢ Lehrerinnenansbildung, konnten aber auch nicht verhindern, dass noch lange Zeit zahlreiche
iiberhaupt nicht ausgebildete Lehrer und Lehrerinnen auf dern Berner Kantonsgebiet irn Primar-
schulbereich unterrichieten.
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Nach einem gescheiterten Versuch 1834 wurde 1339 auch im Bereich des Sekundarschulwesens
eine Reorganisation durchgefiihrt. Nach dem neuen Gesetz batte die Sekundarschulausbildung foi-
gende Ziele:

"[...] donner aux éleves qui ont regu une instruction élémentaire suffisante, une cul-
ture plus étendue et plus approfondie que celle qu'ils peuvent puiser dans les écoles
primaires, ou de leur faire acquérir les connaissances préparatoires nécessaires a
Fexercice d'une profession technique relevée.” (zit. nach Kummer 1574, 84)

Das Unterrichtsprogramm umfasste folgende Fiicher: Religion, Franzbsisch, Deutsch, Mathematik,
Geographie, Geschichte, Naturkunde, Physik, Technik, Landwirtschaft, Buchhaltung, Schénschrei-
ben, Zeichnen und Singen, Das Gesetz erlaubte, ausser diesen Fichern auch den Unterricht in alten
Sprachen oder in anderen, modermen Fremdsprachen. Die Sekundarschulausbildung daverte min-
destens vier Jahre. Urn aufgenommen zu werden, mussten die Schiiler mindestens zehn Jahre alt
sein und iiber vorn Erziehungsdepartement separat festgelegte Grmndkenntnisse in verschiedenen
Fichern verfiigen. Nach Abschluss der Sekundarschule sollten die Schiiler in der Lage sein, einen
Beruf zu erlernen und anschliessend ins Berfsleben iiberzutreten,

Das wegen seiner zahlreichen Neuerungen heftig umstrittene Grondgesetz fiir das Schulwesen vom
26, Juni 1856 (definitive Fassung vom 2. Mai 1862) brachte dann in Form von Folgegesetzen zu
den einzelnen Schulstufen emeut substantielle Anderungen im Bereich der dusseren und inneren
Organisation der Berner Schulen. Die Schulen wurden in Volksschulen (Ecoles populaires) und
weiterfithrende Schulen (Ecoles scientifiques) unterteilt. Die Volksschulen umfassten nun die Pri-
marschulen (Ecoles primaires), die Realschulen (Ecoles réales) und die Progymnasien
(Progymnases). Realschulen und Progymnasien wurden threrseits unter dem Begriff Sekundarscho-
len (Ecoles secondaires) mmsammengefasst. Die weiterfilhrenden Schulen waren in zwei Stufen un-
terteilt: die Kantonsschulen (Ecoles cantonales) mit Literar- und Realabteilung (Sections littéraire
et réale) einerseits und die Universitiit andererseits,

Ecoles primaires
Ecoles populaires < Ecoles réales
Ecoles secondaires <

Progymnases

Section litéraire
Ecoles cantonales <
Section réale

Université

Ecoles sclentifiques

Fig. 15: Kanton Bem: Organisation des Schaiwesens nach dem Gesetz vom 24, Juni 1856
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Fiir die Primarschulen war die wesentlichste Nenerung, dass die Kinder nicht mehr alle miteinander
untetrichtet wurden, sondem dass nun der Unterricht fiir diese Stufe in drei verschiedene Niveaus
aufgeteilt wurde. Die Schulpflicht begann mit sechs Jahren und daverte insgesamt zehn Jahre, Mit
dem Primarschulgesetz vom 1. Mai 1870 wurde die ohligatorische Schalzeit auf neun Jahre herab-
geserzt. Neu kam mit diesem Gesetz auch fakultativer Deutschunterricht fiir die Schiiler franzdsi-
scher Murtersprache hinzu. Das Primarschulgesetz vom 6. Mai 1894 brachte die letzten Anderun-
gen vor der Jahrhundertwende. Das Ziel der Primarschulaushildung bestand nun nicht mehr hioss in
der reinen Wissensvermittlung, sondem expressis verbis auch in der Forderung der geistigen Fihig-
keiten, der sozialen Erziehung, der Charakterschulung und der Férderung der kdrperlichen Entwick-
lung. Das Unterrichtsprogramm umfasste folgende obligatorische Ficher: christliche Religion, Mut-
tersprache, Arithmetik, praktische Geametrie, Naturkunde, Geographie, Geschichte (Schweiz nnd
Kanton Bern), Singen, Zeichnen, Tumen (fiir Knaben) und Handarbeit (fiir Miidchen),

Fiir die Sekundarstufe war die Ausgangslage folgende: Im alten, d.h. deutschsprachigen Kantonsteil
waren die meisten Sekundarschulen von Privatpersonen gegriindet worden. Die zu entrichtenden
Schulgelder waren recht hoch. Mit der Zeit wurden diese Schulen dann von den Gemeinden iiber-
nommen, die die Schulgelder abschafften, das Unterrichtsmaterial kostenlos abgaben und die Ge-
hiilter der Lehrer entscheidend verbesserten. Die jurassischen Sekundarschulen im nenen Kantons-
teil waren durchwegs stidtische Schulen. Das neue Sekundarschulgesetz (Loi sur les écoles secon-
ddires) vom 24. Juni 1856 brachte unter anderem folgende Anderungen (nach Gobat 1917, 258);

- Die Progymnasien unterstanden neu auch dem Sekundarschulgesetz,

- Die Schulen der Sekundarstofe wurden fiir jedermann zuginglich (Volksschulen)
und in zwei Arten unterteilt: Ecoles secondaires und Progymnases.

- Die Unterrichtstiicher in der Sekundarschule waren die gleichen wie in der Pri-
marschule, ausser dass die zweite moderne Fremdsprache (Deutsch oder Franz6-
sisch) obligatorisch war.

- Latein und Griechisch waren nur fiir die Section littéraire des Progymnasiums
ol;lliggtoﬁsch. Griechisch konnte auch durch Englisch oder Italienisch ersetzt
werden,

- Latein und Griechisch waren fakultativ fiir die Section scientifigue oder réale des

- Englisch, Ttalienisch und militdrische (lbungen waren fiir beide Ahteilungen des
Progymnasiums fakultativ,

Das Ubertrittsalter wurde bei zehn Jahren belassen, die Sekundarschulzeit daverte 6 Jahre. Die
Schiiler mussten monatlich ein Schulgeld von 5-10 Franken entrichten. Ziel der Ecole secondaire
war die Vorbereitung auf das Berufsleben, das des Progymnasiums die Vorbereitung auf die Ober-
stufe des Gymnasiums. Zn dieser Zeit gab es in folgenden Ortschaften Progymnasien: Bern, Burg-
dorf, Biel, Delsberg, Neuenstadt, Pruntrut und Thun; im heute noch zum Kanton Bern gehdrenden
franzésischsprachigen Gehiet waren es also deren zwei (Biel und Nenenstadt). Im gleichen Gebiet
bestand schon eine Sekundarschule, und sicben weitere wurden bis zur Jahrbundertwende noch ge-
griindet (nach Junod 1929, 103£.):
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Ont Grilndungsiahe
Laufen 1839
St-Imier 1839
Moutier 1869
Biel 1871
Tramelan 1871
Corgémont 1873
Tavannes 1892
Reconvilier 1904

Fig. 16: Xanton Bem:; Sekundarschulgriindengen im Bemner Jura
bis zur Jahrhundertwende

Fiir die Ecoles cantonales wurde am 26. Juni 1856 ein neues Schulgesetz erlassen {Loi sur les éco-
les cantonales). Darin wurde festgehalten, dass der Kanton in Bem und in Pruntrut je eine Kantons-
schule einrichten und unterhalten wollte. Das Unterrichtsprogramm umfasste folgende Ficher (nach
Kummer, 1874, 153):

Section lintdraire: Religion, Laiein, Griechisch, Hebriisch, Dentsch, Franztisisch, Geschichte,
Geographie, Arithmetik, Buchhaltung, Geometrie, Algebra, Naturkunde,
Physik, Schinschreiben, Zeichnen, Singen, Turnen, militirische {Jbungen

Section réale: Religion, Deutsch, Franztsisch, Englisch, ftalienisch, Geschichte,
Geographic, Mathematik, Physik, Chemie, Naturkunde, Schonschreiben,
Zeichnen, Turnen, militdrische (Jbungen

Fig. 17; Kanton Bemn: Unterrichtsprogramm der Kantonsschulen, 1856

Die Schiiler mussten beim Eintritt in die Schule zehn Jahre alt sein und tiber die nétige Vorbildung
verfiigen. In Bem gab es eine spezielle Vorbereitungsschule (Ecole élémentaire préparatoire), die
vier Jahre dauerte und den Schiilemn das notwendige Vorwissen vermittelte, um in die Kantons-
schule iibertreten zu konnen. Fiir den Unterricht in der Ecole cantonale wurde ein Schulgeld erho-
ben. Dic EinfUhrng der Section réale erwies sich als grosser Erfolg, stellte aber mit der Zeit fiir die
Existenz der Section littéraire eine ernste Gefahr dar, da deren Unterrichtsprogramm sich mit unter
anderem total 55 Stunden Latein, 14 Stunden Griechisch, 11 Stunden Religion und 9 Stunden
Zeichnen stark von den Schiilerbediirfnissen weg entwickelt hatte. Das Schulgesetz von 1870/71
brachte nochmals einige Anderungen, die mit zum Weiterbestehen der Section littéraire beirugen.
Den naturwissenschaftlichen Fichemn (z.B. Einfilhrung des Fachs Chemie in der Section lirtéraire)
wurde im gymnasialen Unterricht - auf Kosten der alten Sprachen - nun mehr Beachtung geschenkt.
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1.5.3. Der Dentschunterricht bis zum Ende des 19. Jahrhunderts

Die ehemals umfangreichen franzésischsprachigen Gebiete des Kantons Bern blicken auf eine sehr
wechselhafte Geschichte zuriick. So war die Waadt zwar von 1536-1798 bernisches Untertanenge-
biet, wurde aber 1798 unabhiingig und trat 1803 ais selbstindiger Kanton der Eidgenossenschaft
bei. Der Jura wurde am Wiener Kongress 1815 dem Kanton Bern zugesprochen, krinte jedoch
seine Autonomiebestebungen 1978 mit der Loslésung vom Kanton Bem und der Btldung eines ei-
genen Kantons. So ist das franzésischsprachige Gebiet des hentigen Kantons Bern anf 3 Amtsbe-
zirke im Siidjura zusammengeschrampft.

Im 19. Yahrhundert war Pruntrut das schulische Zentrum des neven Kantonsteils Jura. Wie schon im
Kapitel 1.2.4. beschrieben, war der Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht im Gebiet des Juras vor
dem 20, Jabrhundert praktisch bedeumingslos, da aus politisch-histerischen Griinden - wenn iiber-
haupt - Deutsch als Mutterspracbe unterrichtet wurde. Der erste ernst gemeinte Versuch, anch im
franzosischsprachigen Gebiet einen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht auf breiterer Basis einzu-
fithren, machte das Sekundarschulgesetz (Loi sur les écoles secondaires) vom 12. Dezember 1839,
in dem als Unterrichtsfacher unter vielen anderen auch gemeinsam Dentsch und Franzdsisch ge-
nannt wurden, woraus man schliessen kann, dass beide Sprachen auf dem ganzen Kantonsgebiet
unterrichtet werden sollten. Knapp zwanzig Jahre spliter wurde mit dem Kantonsschulgesetz (Lo¥
sur les écoles cantonales) vom 26. Juni 1856 die gleiche Regelung fiir die Gymnasien eingefiihrt,
und zwar sowohl fiir die Section littéraire als auch fiir die Section réale. Im Primarschulbereich
wurde mit dem Schulgesetz (Loi sur les écoles primaires) vom 1. Mai 1870 die Maglichkeit ge-
schaffen, in den oberen Klassen der Primarschule einen fakultativen Deutschunterricht anzubieten,

1.6. Kanton Freiburg

Bei den folgenden Ausfithrongen zur Geschichte der éffentlichen Schulen im Kanton Freiburg
stiitze ich mich.in erster Linie auf die Arbeiten von Berchtold (1846) und Favre/Berset (1914), Die
Fiille der vorhandenen Informationen macht eine Beschriinkung auf einige Hauptziige der Ge-
schichte und damit eine gewisse Generalisierung in der Darstetlung unumgiinglich. Die Gliederung
dieses Kapitels folgt derjenigen der Hauptquelle und orientiert sich demnach im wesentichen an
den Schulswufen. Auf das bedentungsvolle und umfangreiche Werk des grossen Pidagogen Pére
Girard, der in Freiburg gelebt und gewirkt hat, kann nur in Form der Beschreibung der Ergebnisse
seiner Arbeit eingegangen werden. Eine ausfiihrlichere Darstellung wiire die Aufgabe einer pid-
agogisch ausgerichteten Arbeit und wiirde den thematischen Rahmen der vorliegenden kurzen Zu-
sammenfassungen der kantonalen Schulgeschichtcn sprengen.
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1.6.1, Die Primarschule

Der Kanton Freiburg stellt im Bereich der Geschichte des Westschweizer Primarschnlwesens ¢ine
Aunsnahmeerscheinung dar, denn seine Spuren reichen bis weit ins Mittelalter zuriick, In der Stadt
Freiburg gab es wahrscheinlich seit ihrer Griindung 1157, eventuell erst seit 1178, sicher aber seit
1121 eine Volksschule fiir Knaben. Diese Schule zihlt nebenbei zu den friihesten dffentlichen
Schnlinstitutionen der Schweiz, ja sogar des deutschsprachigen Raumes. Eine zu ihrer Zeit sogar
auf gesamteuropiischem Niveau praktisch einzigartige Institution war die bereits 1154 pegriindete
Miidchenschule,

Der Tatsache, dass es in der Hauptstadt schon so frish Schulen gab, ist s zuzuschreiben, dass auch
anf dern Land verhiltnismiissig friih Primarschulen fiir Knaben cingerichtet warden; Murten (im 13,
Jahrhundert), Estavayer (1318}, Romont (1430), Bulle (1484) und Greyerz (1535). Die Freiburger
Midchenschule fand auf dem Land erst viel spliter Nachahmer, denn die ersten derartigen Institu-
tionen im Freiburger Hinterland stammen aus dem 19. Jahrhunder.

Wie in der ganzen Westschweiz brachte jedoch eigentlich erst die Reformation das Primarschulwe-
sen spiirbar voran, Auch in Freiburg standen Reformatoren nnd Gegenreformatoren in einem fiir die
Schulentwicklung prodnktiven Konkurrenzverhiiltnis. Als Folge dieser Glaubensauseinanderset -
zungen wurden im 17. nnd 18, Jahrhundert zahlreiche Primarschulen gegriindet, die, katholisch
oder reformiert, alle in erster Linie religiose Ausbildungsstitten waren. Zu Beginn rekrutierten sich
die Lehrer auch im wesenichen aus dem Klerus, nicht zuletzt deswegen, weil ein akuter Lehrer-
mangel herrschte nond Laien nur selten iiber das fiir den Lehrerberuf notwendige Wissen und Kon-
nen verfiigten, Die Lehrergehilter auf dem Lande setzten sich aus vier Faktoren zusammen: Kapi-
talgewinne aus dem Vermogen der Kirche (Erbschaften), Lehrerlohn aus der (Kirch-)
Gemeindekasse, Beitrige der Dorfbewohner und Schulgeld der Schiiler. Weil die so zusammenge-
kommenen Summen meist #usserst bescheiden waren, mnssten die Lehrer vielfach noch einem
Zweitberuf nachgehen, um ein ansreichendes und gesichertes Auskommen zu haben, Im Gegensatz
dazu waren di¢ Lehrer in der Stadt angemessen und regelmiissig bezahlt. Bis zum Ende des 18.
Jahrhunderts umfasste das Unterrichtsprogramm der Freiburger Primarschulen im wesentlichen vier
Ficher: Katechisius, Lesen, Schreiben und Rechnen, wobei die beiden letzteren oftmals fakultativ
waren,

Wihrend der karzen Zeit der Helvetischen Republik (1798-1803) wuarde das Schulwesen direkt dem
Staat unterstellt. So wie die Schulen bis anhin auf Gemeinde- oder Kirchgemeindeebene in erster
Linie im Dienste der Kirche gestanden hatten, wurden sie jetzt ein Werkzeng der staatsblirgerlichen
Erzichung, die Schule warde gleichsam siikularisiert, Wihrend dieser Zeit erlebte die Primarschule
einen Aufschwung wie seit der Reformation nicht mehr, allerdings diesmal nicht aus religitsen,
sondem ¢her aus politischen Griinden, Es wurden zahlreiche neue Schulen gegriindet, die tberfiill-
ten Klassen wurden geteilt und die Zahl der Lehrer drastisch erhéht. Da es noch keine Freiburger
Lehrerausbildungsstitie gab, bestand die Ausbildung der jungen Lehrer darin, in gut gefiihrten
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Schulen Praktika zu absolvieren. Einige angehende Freiburger Lehrer wurden auch ins bernische
Burgdorf geschickt, um im dortigen Lehrerseminar, das von Heinrich Pestalozzi geleitet wurde,
ausgebildet zu werden. Der nene Wind, der seit der Griindung der Helvetischen Republik auch im
Schulwesen wehte, hatte auch ¢inen Einfluss auf die Gestaltung des Unterrichbtsprogramms. Neben
den bisher unterrichteten Fiichern Katechismus, Lesen, Schreiben und Rechnen kam nun new auch
Staatskunde hinzu. Fiir die Stundenpline waren recht tiefe Minimalstundenzahlen gefordert, so bei-
spielsweise im Winter, der schulischen Havptsaison, mindestens vier Stunden Unterricht pro Tag.
Der Schulbesuch war nun obligatorisch, die Dauer der Schulpflicht wurde aber je nach den Lemn-
fortschritten der einzelnen Kinder flexibel gehandhabt.

"L'enfant ne peut pas quitter 1'école quaprés avoir subi, devant le pasteur de la
paroisse et la commission scolaire, un examen suffisant et avoir obtenu un certificat
d'émancipation,” (Favre/Berset 1914, 136)

Nach dem Ende der Helvetischen Republik ging die Verantwortung fiir das Primarschulwesen vom
Staat wieder an den Kanton iiber. Es wurde ¢in Conseil d'éducation gegriindet, der sich aus Laien
und Geistlichen znsammensetzte und fiir die Organisation des Schulwesens im Kanton verantwort-
lich war. in der Stadt Freiburg iibergab der Gemeinderat die Leitung der “petites écoles frangaises”
(Favre/Berset 1914, 137), wie die Primarschulen genannt wurden, dem Franziskanerorden. Im glei-
chen Zug wurden die Augustiner mit der Leitung der deutschen Primarschulen beaufuragt und die
Ursulinen mit der schulischen Ausbildung der Midchen. 1805 wurde Pere Girard zamn Schulpriifek-
ten der Stadt Freiburg ernannt.

"Pédagogue de génie, ¢sprit actif et entreprenant, il forme des majtres, compose des
manuels, rédige des réglements ¢t ransforme en quelques années la jeunesse de la
ville.” (Favre/Berset 1914, 137)

Das Schulreglement vom 2. Februar 1807 erklirt den Schulbesuch fiir obligatorisch und kostenlos
fiir alle. Die zu dieser Zeit recht zahlreichen kleinen Privatschulen wurden unter die Oberanfsicht
der Schulbebdrden gestelit. Auch die Landschulen pmﬂﬁcnen vom Einsatz von Pere Girard. Das
Reglement fiir die Landschulen (Réglement pour les écoles rurales) vom 30, Juni 1219 schrieb vor,
dass in jeder Kirchgemeinde eine Schule betrieben werden miisse. Fiir die noch immer zahlreichen
ungebildeten Erwachsenen wurden sogar sogenannte Cours complémentaires eingerichtet, in denen
sie das Versiumte nachholen konnten. Die besten Primarschulen wurden als Modelischulen ansge-
zeichnet und dienten als Praktikurnspliitze fiir angehende Lehrer, die keine Stelle erhielten, wenn sie
nicht in einer solchen Modellschule ihr Praktikum absolviert hatten, Die Schulausbildung fiir die
Midchen kennte in dieser Zeit auch entscheidend verbessert werden. Es wurden mehtere Midchen-
schulen gegriindet, wo ncben den ilblichen Primarschulfiichern nun oeu auch Handarbeit im Unter-
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Unter dem Schuldekret vom 4. Juni 1823 wurden im methodischen Bereich gewisse Dinge geiindert
oder fiir fakuitativ erklirt, die Pere Girard knapp zwanzig Jahre vorher eingefiihrt hatte, aber anf
den Freihurger ‘Methodenstreit', der lange nnd mit Inbrunst gefiihrt wurde, soll hier nicht niher ein-
gegangen werden. Fiir uns wichtiger ist die Tatsache, dass die Behérden in jener Zeit die Griindung
von Miidchenschnlen sehr férderten. Die Tendenz ging eindeutig in die Richtung von getrennten
Knaben- und Médchenschulen. Ab 1833 fanden ausserdem in Hanterive Lehrerausbildungskurse fiir
franzbsischsprachige Freitwrger Lehrer statt.

Die neue Bundesverfassung vom 4. Miirz 1848 brachte indirekt auch im Bereich des Primarschul-
wesens einige Anderungen. Vor dem Hintergrund des verlorenen Sonderbundskrieges wurde vor
allem die Verbindung zwischen Schule und Kirche weiter geldst. Die aus der Verfassung hervorge-
henden Gesetze untersagten unter anderem kirchlichen Organisationen {Orden) jedes Engagement
im Bereich des Sffentlichen Schulwesens. Der Religionsunterricht wurde aus dem Unterrichtspro-
gramm heransgelést, die Schulen wurden konfessionsunabhiingig, Fiir die Freiburger Primarschulen
war vor allern das Schulgesetz vom 28. September 1248 von Bedentung. Nach diesem Gesetz nn-
terstiitzte der Staat die Gemeinden bei der Bezahlung der durch das Schulwesen entstehenden Ko-
sten, Das Gesetz sah ausserdem die Griindung des ersten Lehrerseminars des Kantons vor, da es
bislang ja nur die Kurse in Hauterive gah. Im weiteren wurde das Unterrichtsprogramm fiir alle
Gemeinden festgelegt, das Fach Handarbeiten fiir alle Miidchen fiir ohligatorisch erkliirt und ein
Reglement filr Vorschulen (Ecoles enfantines) erlassen, Das Unterrichtsprogramm fiir die Freibur-
ger Primarschulen umfasste nun felgende Ficher (nach Favre/Berset 1914, 142): nehen Lesen,
Schreiben, Rechnen und Staatskunde (Religion war ja aus dem Programm genommen und der Kir-
che {iberlassen worden) kamen neu Geschichte, Geographie, Buchhaltung, Geometrie, Vermessung,
Naturkunde, Singen, Zeichnen und Turen hinzo. Nach den neuen gesetzlichen Vorschriften durfte
nun die Klassengrisse die Zahl von siehzig Schiilern nicht mehr iibersteigen. Die Daner des Schul-
jahres wurde anf vierzig Wochen mit fiinfundzwanzig bis zweiunddreissig Wochenstunden Unter-
richt festgelegt. Das Schulmaterial wurde von der Gemeinde besergt und an bediirftige Schiiler ko-
stenlos abgegeben. Die bedentendste Leistung des Gesetzes von 1848 war jedoch die Verbesserung
der Lehreraushtldung. Urn die Qualitiit des Unterrichts der bereits im Amte stehenden Lehrer zu
verbessern, fanden schon damals jihrlich Lehrerfortbildungskurse statt. Ausserdem wurde, wie
schon ¢rwiihnt, ¢in Lehrerseminar gegriindet, das anfinglich als Section pédagogique des Gymnase
cantonal Schiiler von sechzehn Jahren, die vorher die Sekundarschule oder das Progymnasium be-
sucht hatten, innerhalt von zwei Unterrichtsjahren zu Lehrern ansbildete, Die Lehrerinnen wurden
zu Beginn noch in der Ecole normale in Lausanne im Nachbarkanton ausgebildet. Spéter wurde
dann in der Freiburger Sekundarschule ein spezicller Smdiengang fiir angehende Lehrerinnen ge-
schaffen. Die Vorschulen waren zwar schon lange vom Gesetz vergesehen, wurden aber erst am 26.
Februar 1851 mit einem Reglement, das auch in die Tat umgesetzt wurde, eigentlich geschaffen.
Diese Institutionen waren vor allem in bevilkerungsreichen Stidten und Gemeinden fiir Kinder von
vier bis sicben Jahren vorgesehen. Das Programm unterschied sich wahrscheinlich kaum wesentlich
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von dem heuntiger Vorschulen, denn das Ziel war, die Kinder sinnvoll zu beschiftigen und die Ent-
wicklung ihrer Fihigkeiten durch Spiele und verschiedene Ubungen zu férdern und zu unterstiitzen.
Im Jahr 1857 kamen in Freiburg wieder konservative Krifte an die Regierung. Das Fendel der
Schulentwicklong schlug wieder zuriick und der Unterricht sollte wieder von religisem und pa-
triotischern Gedankengut gepriigt sein. Die Bestimmungen des Schulgesetzes von 1848 wurden
zwar beibehalien, aber sie wurden mit einem Dekret am 12. Janvar 1858 ergiinzt. Dicse Ergéinzun-
gen betrafen in erster Linie das Unterrichtsprogramm. Das breite Ficherangebot von 1848 wurde
verkleinert und durch scheinbar Fehlendes wiederum erweitert, Folgende Ficher wurden nun ab
1858 unterrichtet: Religion, Biblische Geschichte, Lesen, Schreiben, Grammatik, Rechnen, Geo-
graphie und Schweizer Geschichte. Die Gesetze von 1870 und 1874 brachten wenigstens zom Teil
die nun verloren gegangenen Unterrichtsflicher wieder in die Primarschulen zuriick: Turnen wurde
obligatorisch und Singen wurde wieder eingefiihat. Im iibrigen wurde das Lehrerseminar 1858 nach
Hauterive verlegt, wo es 1868 mit einem newen Gesetz und 1877 mit einem neuen Scbulreglement
noch einmal griindlich reorganisiert wurde. Die Kurse daverten nun drei Unterricbtsjahre, und die
Voraussetzung fiir den Eintritt war eine abgeschlossene Primarschulansbildong.

Mit dem Scholgesetz vom 17. Mai 1884 und dem Schulreglement vom 8. August 1889 wurde die
Organisation der Freiburger Primarschule noch einmal gestrafft und den Bediirfnissen der Zeit an-
gepasst. Die maximale Klassengrésse wurde auf 70 Schiiler festgelegt. Die obligatorische Schulzeit
umfasste fiir Midchen das Alter von sieben bis fiinfzchn und fiir Knaben von sieben bis sechzehn
Jahren. In der Stadt Freiburg daverte die Primarschule bloss sechs Jahre, wobei die Schiiler ver-
pflichtet waren, nachher eine weiterfilhrende Schule zu besuchen. 1895 wurde das Freiburger
Schulwesen noch um einen Schultyp reicher. Mit dem Schulreglement vom 7. Februar 1895 wurden
die sogenannten Ecoles primaires supérieures gegriindet. Das Ziel dieser Schulen war es, die Bil-
dung derjenigen Schiiler zu vervollstindigen, die bereits vor dem Ende der Schalpflicht das iibliche
Schulprogramm durchlaufen hatten, Der Unterricht in den Ecoles primaires supérieures dauerie
zwei Jahre und war fiir alle Knaben obligatorisch, die die Schule vor dem vollendeten vierzehnten
Aitersjahr abgeschlossen hatten,

1.6.2. Die Sekundarschule

Die Geschichte des Freiburger Sekundarschulwesens beginnt in der zweiten Hiilfte des 16. Jahrhun-
derts, als der zum Probst beforderte Domherr Pierre Schnenwly mit der Griindang der Chambre des
Scholarques 1515 dem Freiburger Scholwesen entscheidende neue Impulse gab. Diese Chambre
des Scholarques, eine Art Erzichungsrat, sollte das Nivean der Schuolausbildung durch die Griin-
dung einer weiterfithrenden Schule anheben. Dieses Projekt wurde sofort in die Tat umgesetzt, and
1577 konnte eine Institution erdffnet werden, in der das Triviom der Sieben Freien Kiinste onter-
richtet wurde; Grammatik, Rhetorik und Dialektik. Damit war eigentlich der Grundstein zum Col-
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lége St-Miche! in Freiburg gelegt. Schnenwly verfolgte seine Pline auch nach diesem Erfolg weiter
und wollte in Freiburg ein ‘richtiges’ Collége mit komplettem Programm unter der Filhrung der Je-
suiten errichten. Mit der Zustimmung nod der Unterstiitzung von Papst Gregor XII1. konnte dieser
Plan in die Tat umgesetzt werden, 1520 kamen in Freiburg zwei Jesvitenlehrer an (darunter der in
Freiburg noch heute bekannte Petrus Canisius), die die Errichtong und den Betrieb dieser Schule si-
cherstellen sollten. Zuerst war das Coflége in drei Hiosem in der Lausannegasse untergebracht, bis
schliesslich nach sechzehn Jahren 1596 sogar ¢in cigenes Gebiude fiir das Collége eingeweiht wer-
den konnte.

Wie iiberall bedeutete die Aufhebung des Jesuitenordens 1773 auch fiir das Freiburger Coliege
einen harten Schlag. Die Schule ging organisatorisch in di¢ Hiinde des Staates {iber. Gllicklicher-
weise blieben die meisten ehemaligen Jesuiten - nun als Laien - der Schule als Lehrer erhalten. Als
zustitzliche Komplikation kam in jener Zeit daze, dass das Gebdude des Coffége von 1798 bis 1800
den franzdsischen Truppen wihrend ihrer Besatzungszeit als Lazarett zu dienen hatte. Der Unter-
richt konnte zwar weitergefiihrt werden, allerdings unter erheblich eingeschriinkten rumlichen
Verhalmissen, 1814 wurde das Verbot des Jesuitenordens aufgehoben. und die Freiburger Regie-
rung entschloss sich 1818, die Geschicke des Collége wieder in die Hinde der Jesuiten zu legen.
Dieser Entscheidung waren ausgedehnte politische Auseinandersetzungen zwischen hiberalen und
konservativen Kriiften vorausgegangen, in denen schliesslich die Konservativen obsiegten.

"Two factors had helped weigh the balance in favour of the conservative case: the
Bishop's letter to the Grand Conseil [...] and the intervention of Bern's Secret Coun-
cil advising against receiving the Jesuits, which had the opposite effect of the one in- -
tended by arousing the indignation of the Fribourg government at this undue interfe-
rence. The decision set the course of Fribourg's educational and cultural direction for
the next 30 years, and crystallized the goals and forces of the liberal minority.”

(Ashe 1971,17)

Man sieht, dass mit dem Collége St-Michel in Freiburg die Wurzeln der weiterfiihrenden Schulaus-
bildung bis ins 16. Jahrhundert zuriickreichen. Auch in anderen Orntschaften des Kantons (z.B. Ro-
mont, Estavayer und Chatel-St-Denis) wurden schon frith schulische Ausbildungsgiinge angeboten,
die tiber die Primarschulausbildung hinausfiihrten. Man weiss, dass beispiclsweise in Romont be-
reits im 15, Jahrhundert Latein unterrichtet wurde und dass in Estavayer schon friih ein Geistlicher
lebte, der Franzisisch- und Lateinunterricht gab. Diese Untemehmungen beruhten jedoch alle mehr
oder weniger auf privater Initiative und waren sehr eng mit den Lehtpersonen verbunden. Von ei-
nem &ffentlichen Sekundarschulwesen auf breiterer Basis kann eigentlich erst ab dem 19. Jahrhun-
dert gesprochen werden. 1823 wurde die erste offiziclle - iibrigens konfessionell nentrale - Sekun-
darschule in Freiburg gegriindet. Das Unterrichtsprogramm umfasste unter anderem Franzsisch,
Deutsch, Mathematik und Geschichte. Die einzige Zulassungsbedingung war ¢ine abgeschlossene
Primarschulausbildung. Drei Jahre spiter eriiffneten die Jesuiten in Estavayer eine Filiale des Cof-
lege St-Michel, und bereits 1804 war in Chétel-St-Denis ausgehend von einer Stiftung eine Sekun-
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darschnle gegriindet worden, Die Sekundarschnlausbildung hatte aber zu Beginn einen schweren
Stand. 1834 sollte mit einem Gesetz erreicht werden, das im Kanton fiinf Sekundarschulen geschaf -
fen wiirden - das Gesetz wurde abgelehnt. 1835 stand in Freiborg ein Projekt zar Schaffung einer
Ecole moyenne centrale zur Abstimmung - dieses Projekt wurde mit Stichentscheid des Grossrats-
prisidenten angenommen, und so konnte 1836 diese Institution erdffnet werden. Das Unter-
richtsprogramm umfasste folgende Fiicher: Religion, Franzdsisch, Dentsch, Buchhaltung, Zeichnen,
Mathematik, Geographie nnd Schweizergeschichte. Die Ausbildung dauverte zwei Jahre. Mit dem
neunen Schulgesetz vom 16, Juni 1845 wurde die Ecole moyenne centrale dann neun Jahre nach ih-
rer Griindung in die Ecole secondaire frangaise umgewandelt, die dann wieder unter der Oberauf-
sicht des Bischofs stand.

Erstaunlicherweise existierte bis 1848 keinerlei gesetzliche Basts fiir den Sekundarschnlunterricht.
Erst das Schulgesetz von 1848 sah in jedem Bezirk die Errichtung einer Sekundarschule vor. Das
Unterricbtsprogramm der ehemaligen Ecole moyenne wurde durch folgende Ficher erweitert:
Staatsicunde, Vermessung, Naturkunde, Physik, Singen und Turnen. Die Lehrer fiir die Sekundar-
schulen wurden wie die Primarlehrer an der plidagogischen Abicilung der Kantonsschule ausgebil-
det. Im Gesetz von 1848 war ebenfalls die Griindung einer Ecole secondaire cantonale de filles
vorgeschen, die zugleich auch als Ausbildungsstitte firr angehende Lehrerinnen dienen sollte. Diese
Sekundarschule fiir Midchen wurde 1849 erdffnet. Bereits 1857 ging die Schnle vom Kanton in
den Besitz der Stadt Freiburg (iber,

In der gleichen Zeit wurde die alte Jesvitenschule Collége St-Miche! in eine Kantonsschule umge-
wandelt. Diese Umwandlung hatie anch Folgen fiir die innere Organisation der Schule, Es wurde
beschlossen, die Schiiler in der gleichen Schule geisteswissenschaftlich (littéraire), natarwissen-
schaftlich (industriel) und klassisch (académique) anszubilden,

“Le nonvel établissement comprit un cours préparatoire, ob les €l2ves continvaient
I'école primaire; un gymnase o0 1'on faisait trois années d'études littéraires, deux an-
nées d'études industrielles et deux années d'études pEdagogiques; une académie ol
I'on suivait un cours de philosophie et un cours de droit.” (Favre/Berset 1914, 151)

Das Schulgesetz von 1848 blieb bis 1870 in Kraft. Am 9. Mai 1870 wurde ein neves Schulgesetz
angenommen, das fiir die Sekundarschulen Latein, Griechisch, Englisch, ltalienisch, Physik nnd
Chemie fiir fakultativ erklérte. Die Unterrichtsdaner wurde auf zwei Jahre festgelegt. Noch immer
fehlten jedoch genaue Richtlinien fir die Sekundarlehrerausbildung. Der Staat begniigte sich noch
immer damit, filr diese Stufe am Lehrerseminar einfach die besten Primarlehrer auszulesen.

Das Schulgesetz vom 28, November 1874 und das Schulreglement vom 23. September 1381
schricben - wieder einmal - vor, dass jeder Bezirk ilber eine Sekundarschule zu verfiigen hatte. Zu
dieser Zeit gab es im Kanton sechs Seknndarschulen fiir Kpaben (Bulle, Murten, Chétel-St-Denis,
Romont, Estavayer und Cormérod) und zwei Sekundarschulen fiir Méidchen (Freiburg und Murten).
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Einzig der Sensebezirk erfiillte die gesetzlichen Forderungen nicht, denn die 1860 in Diidingen ge-
griindete Sekundarschule war schon wieder in eine Primarschule zurtickverwandelt worden. Gewis-
sermassen dienten die unteren Klassen des Cotlége St-Michel dem Sensebezirk als Sekundarschule.
Das Collége St-Michel gehirte zu dieser Zeit gleichzeitig der Sekundarstufe I und der Sekundar-
stufe IT an und umfasste in den siebziger Jahren des 19. Jahrhunderts folgende Abteitungen: Section
industrielle technique, Section industrielle commerciale, Section littéraire francaise, "Deutsche
Litterar-Abtheilung” (DIP 1874, 29). Die Section lintéraire frangaise und die Dentsche Literarabiei-
lung dauerten je sechs Jahre und waren von einer zweijihrigen Ausbildung im Lycée gefolgt, wo
die Bildung der Schiiler durch Kenntnisse in Philosophie und Naturwissenschaften ergiinzt werden
sollten. Das Unterrichisprogramm an der Section littéraire frangaise sah im Schuljahr 1874/75 bei-
spielsweise folgendermassen aus (nach DIP 1874, 21ff.):

Klasse: 1 2 3 4, 5. 6. Total
Latein 9 10 6 7 7 7 46
Franztsisch 6 5 4 4 4 4 27
Griechisch 0 0 5 4 4 4 17
Deutsch 3 3 3 2 2 3 16
Mathematik 2 2 2 3 3 3 15
Geschichte 2 2 2 2 2 2 12
Religion 2 2 2 L 1 1 9
Geographic 1 1 1 | 0 0 4
Naturkunde 0 0 0 L 1 1 3
Buchhaltung 0 0 0 0 1 0 1
Wochenstunden: 25 25 25 25 25 25 150

Fig. 18: Kanton Freiburg: Unterrichtsprogramom der Section littéraire frangaise des Collége St-Michel
in Freiburg, 1874/75

Zum oben beschriebenen Programm fiir die Section littéraire francaise kamen noch sogenannte
Cours communs hinzo, in denen die Schiiler zusammen mit denen der Section industrielle untemich-
tet wurden: Englisch (insgesamt 4 Wochenstunden), italienisch, (2), Zeichnen (2), Modellieren (2),
technisches Zeichnen (1), Singen (5), Turnen (4) und Instrumentalmusik (8, fakultativ). Die Ausbil-
dung an der Section industrielle technique dauerte insgesamt sicben Jahre, wobei das letzte Jahr aus
dem gemeinsamen Besuch der unteren Klasse des Lycée bestand. Sieht man sich zum Vergleich mit
der Section littéraire francaise das Programm fir angehende Techniker der Section industrielle an
(nach DIP 1874, 5ff.), tritt die vllig verschiedene Ausrichtung der beiden Abteilungen klar zu
Tage. Das unten aofgefiihrte fiinfte Schuljahr diente der Vorbereitong anf die Zulassungspriifungen
zum Polytechnikum.

85



Klasse: 1 A 3 4, 5 Total
Mathematik 5 5 6 6 11 33
Franztisisch é 5 4 3 2 20
Deutsch 4 4 3 3 4 18
techn, Zeichnen 0 2 3 3 4 12
Naturwissenschaft 0 0 4 4 3 11
Geschichte 2 1 2 2 ] 8
Religion 2 2 1 1 1 7
Englisch 0 2 2 2 0 6
Geographie 2 2 0 0 0 4
Zeichnen 2 2 0 0 0 4
Schitnschreiben 3 0 0 0 0 3
Naturkunde 0 1 1 1 0 3
Logik (] (] 0 1 i 2
Kosmographic 0 0 0 1 0 1
Wochenstunden; 26 26 26 27 27 132

Fig. 19: Kanton Freiburg: Unterrichtsprogramm der Section indusirielle iechnigue des Collége
St-Michel in Freiburg, 1874/75

Der Unterricht in der Section industrielle commerciale dauerte insgesamt 5 Jahre, Im dritten und
vierten Jahr wurden spezielle Kurse angeboten fiir Schiiler, die nach der Schule bei der Post oder im
Telegrafenamt arbeiten wollten. Im weiteren gab ¢s im Collége St-Michel einen spezicllen Studien-
gang fiir Schiiler franzdsischer Nationalitit, der vom Programm her Riicksicht auf die franzisiscben
Maturitiitspriifungen nahm.

Gegen Ende des 19, Jahrhunderts und zu Beginn des 20. Jahrhnnderts wurden im Kanton Freiburg
noch verschiedene andere weiterfiihrende Schulen gegriindet, auf die hier nicht weiter eingegangen
werden soli:

Ecole secondaire professionnelle des gargons (gegriindet 1885)
Institut agricole (1888)

Ecole supérieure de commerce pour jeunes gens (1897)
Technikum (1903)

Ecole supérieure de commerce pour jeunes filles (1905)

Lycée cantonal de jeunes fifles (1909)

1.6.3. Der Deutschunterricht bis zum Ende des 19, Jahrhunderts

In den Freiburger Primarschulen gab es vor dem Ende des 19. Jahrhunderts keinen Unterricht im
Fach Dentsch als Fremdsprache, Wer an Dentschunterricht interessiert war, hatte Gelegenheit, in

g6



der zweisprachigen Kantonshaupistadt Freiburg oder im deutschsprachigen Sensebezirk eine der
dortigen deutschsprachigen Primarschulen zn besuchen und dort zusammen mit deotschsprachigen
Kindern dem Deotschunterricht (Deutsch als Muttersprache) zu folgen,

Die ersten Spuren von Deutschunterricht auf der Sekundarstufe finden sich erst im 19. Jahrhundert.
Mit der Griindung der ersten Freiburger Sekundarschule hielt 1823 auch das Fach Deutsch Einzog
in das Unterrichtsprogramm der Freiburger Schulen. Auch in der 1836 gegriindeten Ecole moyenne
centrale stand Deutsch auf dem Stundenplan, Wie aus den beiden Figuren am Ende des vorange-
gangenen Kapitels ersichtlich ist, hatte das Fach Deutsch gegen Ende des 19. Jahrhonderts im Fi-
cherangebot des Collége eine recht zenirale Stellung. In der Section listéraire francaise kommt
Deutsch insgesamt auf 16 Wochenstunden nnd ist damit das vierthéchst dotierte Fach, unmittelbar
nach dem beiden alten Sprachen Latein und Griechisch und der Muttersprache Franzdsisch. In der
Section industrielle technique riickt Deutsch mit insgesamt 18 Wochenstunden sogar an die dritte
Stelle vor und muss nur der Muitersprache Franzisisch und Mathematik, dem wichtigsten Fach die-
ser Abteilung, den Vortritt lassen.

Das Fach Dentsch wurde auch im Bereich der Berufsbildung unterrichtet. In der 1885 gegriindeten
Ecole secondaire professionnelle fir Knaben stand Deutsch von Beginn weg als Hauptfach anf dem
Stundenplan,

1.7. Kanton Wallis

Bei den folgenden Ausfiihrungen zur Geschichte der dffentlichen Schulen im Kanton Wallis stiitze
ich mich in erster Linie anf die Arbeiten von Schmid (1901), Boucard (1938) und Farquet (1949),
Die Fiille der vorhandenen Informationen macht ¢in¢ Beschriinkung auf einige Hauptziige der Ge-
schichte und damit eine gewisse Generalisierung in der Darstellung unumgiinglich. Der folgende
kurze Abriss fiber die Schulgeschichte des Wallis zeigt in erster Linie die Entwicklung im franzi-
sischsprachigen Unterwailis. Die Schulen im dentschsprachigen Oberwallis (v.a. Brig) sind hin-
sichtlich der Ausrichtung di¢ser Arbeit weniger von Interesse und werden deshalb nur am Rande
beschrieben, ohne dass dies als Wertung der Bedenrung oder der Leistungen der Oberwalliser
Schulen gedeutet werden darf. Die Gliederung dieses Kapitels orientiert sich im wesentlichen an
den Schulstufen.

1.7.1. Die Primarschule

Im Wallis gah es schon seit dem 13. Jahrhundert primarschuléhnliche Einrichtungen. Ausgangs-
punkt der Entwicklung des Walliser Primarschulwesens waren die sogenannten Pfarrschulen. Schon
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frith im 13. Jahrhundert wurde in bischéflichen Synodalstatuten den Geistlicben emstlich ans Herz
gelegt, sie machten ihre Gemeindemitglieder in der Religionslehre griindlich unterrichten, was aber
ohne Unterricht, wenigstens im Lesen, kaum oder nur schwer erreicht werden konnte. So wurden
im 13. Jahrhundert im damals savoyischen Unterwallis an folgenden Orten Pfarrschulen eingerich-
tet (nach Schmid 1901, 119): Siders, Ardon-Chamoson, Martigny, Liddes, Orsigres, Bagnes, Sem-
brancher, Salvan, Monthey-Colombey, Vionnaz und Vouvry. Diese Schulen waren fiir die Kinder
des einfachen Volkes bestimmt, denn die Adeligen liessen zu dieser Zeit ihre Kinder auf ihren
Schlssern von Privatlehrern erziehen. Der Besuch dieser Pfarrschulen war fakultativ, der Unter-
richt wurde sowohl von Laien als aach von Geistlichen erieilt. Die Kléster waren an einer guten
Entwicklung dieser Schulen sehr interessiert, denn sie rekrutierten einen grossen Teil ihres Nach-
wuchses aus den Abglingem dieser Institutionen. So kiimmerte sich beispielsweise das Kloster am
Grossen St. Bernhard besonders nachhaltig um die Schulen von Martigny und diejenigen im Val
d'Entemont und das Kloster von St-Maurice um die Schulen von St-Maurice und Bagnes.

Die wachsende Beliebtheit von Schweizer Stldnern im Dienste auslindischer Heere (Reisliuferei)
und die inneren Streitigkeiten irn Wallis (Eroberung des Unterwallis durch das Oberwallis) stiirzten
das Volksschulwesen am Ende des 15. Jahrhunderts in eine tiefe Krise. Im 16. Jahrhundert mussten
zahlreiche Schulen geschlossen werden. Die Reformation brachte zudem religitse Auseinanderset-
zungen ins Unter- und Mittelwallis, die nicht zuletzt auch irn Schulbereich ansgetragen wurden.

"Die protestantisch Gesinnen verlangten Lehrer ihrer Ansiche, die katholisch Ge-
sinnten perhoreszierten dieselben und wollten lieber keine als solche Schulen. Der
damals sittlich tief gefallene, in Glaubenszweifeln befangene Klerns vieler Orte be-
kiimmerte sich nichts urmn Unterricht und Schute.” (Schmid 1901, 121)

Die religitse Polarisicrung lihmite die Entwicklung des Primarschulwesens und stellte sogar zeit-
weilig seine Existenz in Frage, denn die Schulen mussten weitgehend geschlossen werden und die
Eltern waren fiir die Ausbildung ihrer Kinder anf Privatunterricht angewiesen. 1626 leitete der Bi-
schof von Sitten mit den Statuten einer denkwiirdigen Didzesansynode wieder bessere Zeiten fiir
den Volksschulunterricht ein. Unter anderem schrieb der Bischof vor, dass "in grdsseren Ortschaf-
ten die durchgiingig zerfallenen Schulen wieder hergestellt, an jenen Orten aber, wo keine waren
und noch keine sind, neue errichtet werden” (zit. nach Schmid 1901, 122) soliten. Im weiteren soli-
ten in diesen Schulen dann Knaben und Médchen in Latein, Deutsch oder Franzisisch lesen und
schreiben lernen, der Unterricht sollte wenigstens im Winter stattfinden und von Lehremn gelcg’tet
werden, die "im katholischen Glauben fest steben” (zit. nach Schmid 1901, 122). Wegen der politi-
schen Uneinigkeit im Wallis konnte dieses Dekret nicht umgehend, sondern nur allméhlich in die
Tat umgesetzt werden. In Sitten (und spiiter auch in Brig) iibernahmen ab 1622 die Jesuiten die Or-
ganisation des Primarschulunterrichts; in St-Maurice wurde ab 1629 die Ausbildung der Midchen
von den Zisterzienserinnen jibemommen, desgleichen 1634 in Monthey und wenig spéter in Col-
lombey, 1632 ist uns aus Leuk der erste Priester bekannt, der seit der Reformationszeit eine fidr das
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Primarscbulwesen bestimmte Pfriinde innehatte, Weitere solche Pfarrstellen wurden noch bis ins
19, Jahrhundert binein geschaffen. In diesen Pfarr- und Gemeindeschulen wurden Knaben und
Midchen meistens gemeinsam unterrichtet, wobei der Unterricht der Midchen oftmals klirzer war
als derjenige der Knaben.

Die letzten Jahre des 18. und die ersten des 19. Jahrhonderts brachten fiir das Wallis eine politisch
sehr bewegte Zeit, Das Tal wurde 1798 von den Franzosen besetzt, wurde 1802 eine unabhiingige
Republik, um acht Jahre spiiter als Département du Simplon wieder dem Franzisischen Reich ein-
verleibt zu werden. 1814 trat das Wallis schliesslich der Eidgenossenschaft bei. Die bewegte politi-
sche Geschichte in dieser Zeit flirbte in Form von Stagnation der Entwicklung auch auf das Schul-
wesen ab, Die stlindig ncuen Herren und Regierungen erliessen zwar zahlreiche das Schulwesen
betreffende Gesetze. Die cingefiihrien Nenerungen konnten aber mangels Zeit kaum je richtig Foss
fassen. Die Primarschulen entwickelten sich in dieser Zeit zwar zahlenmissig, kavm aber quali-
tlitsmiissig. Noch am Ende des 18, Jahrhunderts gab es kleine Dorfer, die noch keine Schule besas-
sen und einige Schulen, in denen ausschliesslich Lesen unterrichtet wurde, beispielsweise in Ver-
bier, Versegeres, Vence, Lourtier oder Bruson (nach Boucard 1938, 104). Es scheint, dass auch die
Resultate des Unterrichts nicht sehr zufriedenstellend waren. Ein Bericht iiber die Schule von Suen
besagt beispielsweise folgendes:

"Tous les enfants commencent les principes de ia lecture; mais sur trcnte, il n'y a pas
trois qui apprennent i lire suffisamment parce que 1'école ne peut se tenir qu'une par-
tie de I'hiver.” (zit. nach Boucard 193€, 104)

Neben diesen cher ernilchternden Berichten aus der Zeit gab es auch positive Erscheinungen, so
zum Beispiel die Schule in Vétroz, die zn den besten ihrer Zeit gehdrt haben diirfte und bereits 1820
ein sehr ausgefeiltes Schulreglement besass. Der Artikel 7 dieses Reglements legte die Unterrichts-
ficher fest und regelte die Beitriige der Eltem:

"Les régents sont obligés d'enseigoer aux gargons et aux filles le catéchisme et  lire;
de plus, aux gargons, des principes d'écriture et d'arithmétique; en conséquence les
peres £t méres deivent avoir soin que leurs enfants aient encre, plumes et papier pour
aller en classe.” (zit. nach Boucard 1938, 105)

Man kann davon ausgehen, dass am Ende des 18, Jahrhunderts in ungef&hr der Hilfte der Walliser
Primarschulen nach einem Programm wie in Vétroz unterrichtet wurde. An einigen Orten kam auch
noch das Fach Singen dazu. Im Bereich der Lehrmitte] war die Situation #dusserst prekir, denn das
einzige benutze Werk, das die Bezeichnung ‘Schulbuch’ verdiente, war das "Alphabet"”, Hilfsmittel
zum Lesen- und Schreibenlernen. Fiir alies weitere waren die Kinder angehalten, einfach von zu
Hause mitzubringen, was sie konnten. So waren die Unserrichtsmaterialien - abgesehen vom ange-
sprochenen Lesekursus - von Schiiler zu Schiiler verschieden und die Lehrer befanden sich in einer
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wenig beneidenswerten Sitvation. Die mangelnde Einheitlichkeit des Unterrichtsmaterials batte
auch Auswirkungen auf di¢ Unterrichtsmethoden.

"Les enfants venaient 3 tour de réle, avec leur livre ou leur parchemin, au bureau du
maitre; aprés quelgues minutes de lecture, ils retournaient A leur place pour s'exercer
A prononcer les letires, les syllabes, les mots indiqués par le régent, on encore ap-
prendre par coeur une question du catéchisme. Quand tous avaient passé au bureau,
on recommengait jusqua I'heure du retour & la maisen. Dans les écoles plns
avancées, le tour de 1'écriture suivait celui de la lecture. Il n'y avait aucun exercice
d'ensemble.” (Boucard 1938, 113f.)

Die jihrlicbe Dauver der Primarschulansbildung war von Ort zu Ort verschieden und variierte zwi-
schen zwei und iiber flinf Monaten, ja sogar ganzjihrige Schulen gab es beicits, beispielsweise in
Chable, Arbaz, Sitten, St-Maurice und Martigny. In der Regel besnchten die Kinder im Alter von
sieben bis zwolf Jahren die Primarschule. Die tigliche Unterrichtsdaner war noch viel uneinheiili-
cher. Am Ende des 18. Jahrhunderts priisentierte sich die Sination folgendermassen (nach Boucard
1938, 121):

- 10-15% der Schulen; 3 5td./Tag

- 40% der Schulen: 4.5 Std./Tag

- 20-25% der Schulen: 5-6 5td./Tag

- 20-25% der Schulen; 6 und mehr 5td./Tag

In den ersten 25 Jahren des 19. Jahrhunderts konnten die Stnndenzahlen erheblich gesteigert wer-
den. Im franzdsischsprachigen Teil des Wallis hatten 1799 nm 20-25% der Schulen 6 und mehr
Stunden Unterricht pro Tag, 1826 waren es bereits 60%. Die Auswitkungen dieser Schulausbildong
auf den Stand der Volksbildung waren jedoch bescheiden, kaum die Hilfte der Walliser iiber zwblf
Jahren konnte Lesen oder Schreiben. Die Klagen iiber das marode Schulsystem héuften sich, und
die Regierung sah sich gezwungen, etwas zur Verbesserung des Walliser Schulwesens zu man. Das
erste Walliser Schulgesetz wurde zwar 1828 geschaffen, aber aufgrund von grossem Widerstand
von verschiedenen Seiten nicht in Kraft gesetzt. Es blieb den Gemeinden {iberlassen, ob sie die Re-
formideen des Dekretes vom 15. Dezember 1828 in die Organisation ihrer Primarschulen einflies-
sen lassen wollten oder nicht. Erst 1840 folgte ein zweiter Versuch fiir ein Schulgesetz, das aber am
23. November 1840 in einer Volksabstimmung abgelehnt wurde. Am 31. Mai 1844 nahm das Wal-
liser Volk sein erstes Primarschulgesetz (Loi sur Uinstruction primaire) an, dessen bedeutendste
Auswirkung die Griindung des Lehrerseminars von Sitten war. Im weiteren wurde festgelegt, dass
Kinder vom siebten bis zum erfiiflten zwilften Altersjahr schulpflichtig waren. Die drilichen Schul-
kemmissicnen hatten aber die Befugnis, die Schulpflicht bis maximal zum erfiiliten funfzehnten Al-
tersjahr auszudehnen. Die jhhrliche Schuldaver wurde auf sicben Monate und die tigliche Unter-
richtsdauer auf 21/2 Smunden morgens und 2 Stunden nachmittags festgelegt. Das Unterrichtspro-
gramm fiir Primarschulen umfasste folgende Fiicher (nach Farquet 1949, 102): Katechismns, Lesen,
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Schreiben, Orthographie, Arithmetik, (Mutter-)Sprache. Das aus dem Schulgesetz von 1844 her-
vorgehende Schulreglement von 1845 nmschrieb den Fiicherkatalog noch etwas genaver und teilte
die Ficher in obligatorische und fakultative ein. Obligatorisch waren: Beten, Katechismus der Dié-
zese, Lesen, Schreiben, Arithmetik (bis und mit Division), Grammatik und Orthographie. Bloss
empfohlen waren: Biblische Geschichte, Walliser Geschichte, Geographie, Buchhaltong, Arithme-
tik (Dreisatz, Bruchrechnen) und Landwirtschaft. 1n Gemeinden mit getrennten Schuolen fiir Knaben
und Midchen sollten die M4dchen zudem mindestens zweimal wochentlich Handarbeitsunterricht
erhalten,

Die Niederlage der katholisch-konservativen Kantone im Sonderbundskrieg (1847), zu denen anch
das Wallis gehirte, filhrte dazu, dass auch das Wallis die Kapitulationsbedingungen der liberalen
Siegerkantone annchmen musste. In diesem Zusammenhang nahm sich die Regierung intensiv des
Schulwesens an und griindete 1848 als ¢ine der ersten Massnabmen das kantonale Erziehungsdepar -
tement, das bereits am 21. Mai 1849 ein neues Schylgesetz (Loi sur Uinstruction publigue) vorlegte,
das erstmals ein Gesamtkonzept beinhaltete und fiir alle éffentlichen Schulen galt. Die entschei-
dende Neuerung dieses Gesetzes war, dass der Schulunterricht kostentos wurde, was allerdings an-
gesichts der leeren Gemeindekassen eine schwierig durchzusetzende Vorschrift war. Das neve
Schulgesetz bewirkte zwar im Bereich der Kollegien einige entscheidende Veréinderungen, das
Primarschulwesen fiihrte aber weiterhin ein Maunerbliimchendasein. Die Erzichungsdirektoren in je-
ner Zeit, vor allem Charles-Lonis de Bons, versuchten zwar mit verschiedenen Mitteln, den Miss-
stinden in den Primarschulen abzuhelfen, sie blieben aber abgesehen von kieinen Fortschritten in
der Regel erfolglos. Das Reglement von 1849 brachte im Bereich der Primarschulen in erster Linie
organisatorische Veriinderungen. Der Unterricht wurde in zwei Stufen anfgeteilt: Enseignement
Slémentaire und Enseignement supérieur. Das Unterrichtsprogramm wurde entsprechend dieser
beiden Stufen auch aufgeteilt (nach Farquet 1949, 103): Auf der ersten Stufe unterrichtete man Be-
ten, Katechismus, Lesen, Schreiben und Rechnen (die vier Grundoperationen), Aunf der zweiten
Stufe umfasste das Programm Katechismus, Grammatik, Biblische Geschichte, Schweizerge-
schichte, Geographie, Buchhaltung Singen und weiterfithrender Mathematikunterricht.

Noch in den sechziger Jahren des 19. Jahrhunderts brachten die Rekrutenpriifungen zu Tage, dass
mehr als ein Drittel der Walliser Rekruten nicht lesen nund mehr als zwei Fiinftel nicht schreiben
konnten. Pas Schulreglement von 1860 erhohte das Ende der Schulpflicht fiir alie Schiiler anf das
erfiillte fiinfzehnte Altersjahr. Die Primarschulen mussten das Schuljahr jeweils am ersten Werktag
im November heginnen, die jihrliche Dauer festzulegen, wurde aber den Gemeinderiten iiberlas-
sen, "doch diirfen sie dieselbe nnter Busse von 10 bis 50 Fr. nicht unter 5 Monate ansetzen”
(Schmid 1901, 165).

Die Bundesverfassung von 1874 setzte die Kantone binsichtlich der Reorganisation ihres Primar-
schulwesens dann unter Druck. Im Artikel 27 waren die Anforderungen an die Primarschulen klar
definiert: :
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“Les cantons pourvoient i l'instruction primaire qui doit étre suffisante et placée
exclusivement sous la direction de I'autorité civile. Elle est obligatoire e¢ dans toutes
les écoles gratuite. Les €coles publiques doivent pouvoir étre fréquentées par les ad-
hérents de toutes les confessions, sans qu'ils aient & souffrir dans lenr liberté de con-
science ou de croyance. La Confédération prendra les mésures nécessaires contre les
cantons qui ne satisferaient pas a ces obligations.” (zit. nach Farquet 1949, 45)

So wurde dem Bund praktisch die Oberaufsicht iiber die Primarschulausbildung tibertragen, Der
Kanton Wallis kam durch diese Verfassungsvorschriften in Zngzwang. Der Grosse Rat hatte bereits
vor 1874 mehrmals versucht, die Qualitit der Walliser Schulansbildung auf das Niveau der iibrigen
Kantone anzuheben, diese verschicdenen Versuche scheiterten jedoch immer wieder am Mangel an
finanzijellen Mitteln, um erlassene Vorschriften auch realisieren zu kéunen. Das Schulgesetz vom 4,
Juni 1873 ist das letzte Beispiel fiir diese Bemiihungen. Es war ein sehr konservatives Gesetz, das
gegenitber dem nie in Kraft gesetzten von 1828 in manchen Bereichen geradezu riickstindig er-
schien (onter anderem erhielt der Klerus einen Teil seines Einflusses im Schulwesen wieder zu-
riick). Das neve Schulgesetz schriecb zwar den Gemeinden vor, dass sie eine Schule unterhalten
miissen, riumte aber gleichzeitig die Moglichkeit ¢in, dass sich mehrere Gemeinden zusammen-
schliessen und eine sogenannte Sektionsschule eréffnen konnten. Das Schulgesetz von 1873 beliess
das schulpflichtige Alter bei zwischen sieben und fiinfzehn Jahren. Wer nach Erfiillung der Schul-
pflicht noch nicht iiber eine hinlingliche Bildung verfiigte, konnte auch iiber das filnfzehnte Le-
bensjahr hinaus zum Scbulbesuch verpflichtet werden. Diese Regelung wat jedoch sehr umstritten
und wurde bereits 1881 wieder abgeschafft, Das aus dem Schulgesetz von 1873 hervorgegangene
Reglement fiir die Volksschulen vom 28. November 1274 teilte die Primarschulen in drei Katego-
rien ein:

- 1. Kategorie: minimale jihrliche Schuldaver 6 Monate (kleine Gebirgs-
und Sektionsschulen)

- 2. Kategorie: minimale jihrliche Schuldaver 7 Monate

- 3. Kategorie: minimale jihrliche Schuldaver & bis 10 Monate

Damit wurden nach Schwmid (1901, 161) ungefihr 75 Schulklassen von 12 Ortschaften zu Schulen
dritter Kategorie und die Schulklassen von 39 Ortschaften zu Schulen zweiter Kategorie erhoben.
Das Gesetz von 1873 kounte aber die zum Teil miscrablen Zustiinde in den Primarscbuolen (vor al-
lem natiirlich in den Bergtiilern) nicht beseitigen. Der folgende Ausschnitt aus einem Bericht des
Erziehungsrates gibt einen Eindruck vorn Stand des Schulwesens ism Kanton Wallis im Jahr 1876.

"En 1876, dans 26 écoles les éléves n'étaient pas encore arrivés i pouvoir snivre une
dictée et dans un méme nombre d'écoles les écoliers n'avaient pas encore passé les
régles fondamentales de l'arithmétique et ne connaissent qu'imparfaitement ou par-
tiellement celles-ci. Dans 70 écoles, 1a géographie n'était pas encore enseignée et il
n'y avait que 127 £coles sur 397 ol il fut donné aux £léves des notions plus ou moins
€lémentaires d'histoire nationale. Dans 65 écoles seulement il se trouvait des éléves
assez avancés pour faire de petites compositions. L'enseignement du chant et du des-
sin était presque inconnu puisque le premier n'avait €t€ introduit que dans 41 écoles



et le second dans 12 seulement. Sur 263 écoles fréquentées par les filles, il n'y en
avait que 131 oil les travaux a l'aiguille taient enseignés, La gymnastique n'était en-
seignée que dans 5 écoles seulement.” (zit. nach Farquet 1949, 103)

1.7.2. Die Sekundarschule

Auch die weiterfithrenden Schulen knnen im Wallis avf eine lange Geschichte zuriickblicken,
Schon im 13. Jahrhundert bestand in Sitten eine Domschule. Aus dem Jahr 1344 wissen wir, dass
die Schule einen neuen Lehrer erhielt. Wichtiger ist jedoch, dass sie in der entsprechenden Urkunde
als "Schule der Grammatik der Stadt Sitten nnd des ganzen Landes Wallis” (Schmid 1901, 99) be-
zeichnet wurde, was darauf schliessen lisst, dass es sich hier bereits um héheren (Sprach-)
Unterricht gehandelt haben diirfte, der vom Primarschulunterricht verschieden war. Die Domschule
von Sitten schien sich in jener Zeit bereits zu einer Institution entwickelt zn haben, die fiir das
ganze Tal von Bedentung war. Wie andernorts in der Westschweiz war es auch in Sitten so, dass die
Lebhrer an der Schule im wesentlichen junge Geistliche waren, die im Schuldienst ihre Sporen
abverdienen mussten, bevor sie eine Pfarrei erhielten. Im Jahr 1400 ist zum ersten Mal ein Lai-
enlehrer bezengt. Von dieser Zeit an waren die Lehrerstellen in Sitten dann meistens von Laien be-
setzt. Die Domschule von Sitten, weiterfithrende Bildungsstitte filr grosse Teile des Tals, bestand
wihrend dem 13. und 16. Jahrhundert praktisch unverindert fort, einzig dass die Verantwortlichkeit
vom durch Kriege verarmten Domstift mit der Zeit in den Bereich der Verwaltung der Landrite
iiberging.

Im Verlauf des 16. Jahrhunderts kamen fiir die weiterfithrende Schulausbildung zur Sittener Land-
oder Domschule noch weitere Institutionen hinzu. Im Oberwalliser Dorf Ernen begann 1550 ein
Schulmeister seine Titigkeit, die auch den Lateinunterricht nmfasste. In St-Maurice wurde 1559
vom Staat Wallis ein Collége errichtet, mit dem Zweck "den 6ffentlichen Unterricht zu férdern und
die Patrioten der kostspieligen Notwendigkeit zu entheben, ihre Sthne an anslindische Anstalten
schicken zu miissen” (Schmid 1901, 103). Im 17. Jahrhundert wurde das Collége in ein Progymna-
sium oder Lateinschule nmgewandelt und fortan von den Chorherren des dortigen Klosters geleitet.
Die Unterwalliser Klster waren filr den Betrieb mehrerer Lateinschulen in ihrem Einzugsgebiet
verantwortlich. Das Kloster St-Maurice unterhielt eine Lateinschile in Bagnes, das Kloster des
Grossen St. Bernhard in Martigny, Orsiéres und Sembrancher, weitere Lateinschulen gab es in Brig,
Emen und Leuk. Die steigende Zahl der Schulen war jedoch nicht mit steigender Qualitit der Aus-
bildung verbunden,

"Im ganzen war der Unterricht im 16. und im 1. Dezenninm des 17. Jahrhnnderts ein
klighcher, Die Einheimischen zogen sich immer mehr vom Lehrfach zuriick;
Fremde, colibatmiide Geistliche, fahrende Schiiler, verungliickte Studenten driingten
sich an die Lehrstiihle, verbreiteten Nenerungen politischer und religiser Natur,
stifteten Verwirrungen und Streitigkeiten und verdarben so griindlich alle Liebe und
Achtung zur Schule.” (Schmid 1901, 103)
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Die unbefriedigende Situation heziiglich des Lehrpersonals filhrte zn einer Minderung der Unter-
richtsqualitéit und dies wiederum mittelfristig zu einem markanten Riickgang der Schiilerzahlen.
Damit fehlten aber dem Wallis mit der Zeit gebildete Leute, die normalerweise als Geisiliche, Me-
diziner oder Notare in der Gesellschaft wichtige Funktionen innehatten, Unter den Geisilichen wa-
1en viele offiziell oder inoffiziell zum reformierten Glauben iibergetreten. Zu Beginn des 17. Jahr-
hunderts setzte dann vom QOberwallis her die Gegenreformation ein. Im Zuge dieser Entwicklung
wurden von Luzern aus Jesuiten fiir den Unterricht an die Lateinschule in Ermen geholt, Diese
Schule wurde 1615 mit dem Gymnasium von Venthen vereinigt. Die Lateinschule von Venthen
entwickelte sich sehr gut und zihlte schon bald iiber 300 Schiiler. 1625 bewilligte dann auch der
Stadtrat von Sitten, dass sich die Jesuiten in Sitten niederliessen und ein Kolleginum aafzubauen be-
gannen. Im gleichen Jahr wurde die Lateinschule von Venthen, die mittderweile nicht bloss von
Wallisern, sondern auch von zahlreichen Italienern besucht wurde, nach Brig verlegt. Im Jahre 1627
hatte das Walliser Gastspiel der Jesuiten ein - vorliufiges - Ende. In ¢inem stiirmisch verlaufenden
Landrat wurde ihre Ausweisung beschlossen und trotz dem Widerstand der katholischen Orte des
Wallis sofort durchgesetzt. Bamit wurde die Situation filr die weiterfiilhirenden Scholen im Wallis
schwierig, da sie sich eines grossen Teils ihrer Lehrer beraubt sahen.

Das Bediirfnis nach einer Schulbildung, die iiber diejenige der bescheidenen Primarschulen hinaus-
ging, war jedoch vorhanden und fand in Kaspar von Stockalper gliicklicherweise bald einen Men-
tor. Dem Engagement von Stockalper ist es zu verdanken, dass Brig schon relativ bald wieder zu
einer histheren Schule kam. 1650 wurden dort die Jesuiten wieder berufen und begannen zusammen
mit Stockalper den Aufbau des Kollegiums, der zehn Jahre dauerte und 1673 abgeschlossen wurde.
In Brig wurde dann ein vollstiindiges, siebenjihriges Gymnasium eingerichtet.

Auch in Sitten, wo man sich am Bau und am Unterhalt des Briger Kollegiums nicht beteiligt hatte,
wollte man gegen Ende des 17. Jahrhunderts etwas fiir das Schulwesen der Stadt tun. Anstelle des
welllichen Landschulmeisters wurden Weltpriester verpflichtet, welche ven nun an ein Progymna-
sium von einigen Klassen leiteten. 1734 wurde die Schule dann von den Jesuiten tibemommen nnd
ebenfalls zu einem vollstindigen Gymnasium ausgebant. Die Jesuiten unterrichteten bis zur Auf-
hebung ihres Ordens 1773 nach dem Studienplan ihres Ordens.

“Der Unterricht wurde in lateinischer und deutscher Sprache erteilt, da die deutsche
die offizielle Standessprache war. Poch wurde die franzéisische Sprache mehr als in
Brig beriicksichtigt.” (Schmid 1901, 109)

Nach der Aufhebung des Jesuitenordens iibernahmen in Sitten Weltpriester das Gymnasium. 1805
wandte sich der Staatsrat an die Patres Fidei in Rom mit der Bitte, den Betrieb des Gymnasiums zu
iibernehmen. Sie sollten zur Gewihrleistung der Kontinpitit im Unterricht den Studienplan der Je-
suiten {ibernehmen und demnach folgende Klassen unterrichten: Prinzipia, Rudimenta, Grammatik,
Syntax, Poetik, Rhetorik, Logik und Physik. Die Patres Fidei kamen der Walliser Bitte nach und
sollten dafiir vom Staat sehr gut gehalten scin. Die Regierung erweiterte das Kollegiom um ein



"Physikalien- und Naturalienkabinet” (Schmid 1901, 117), errichtete ein Theater und beteiligte sich
am Bau ciner neuen Kollegiumskirche. Nach der Wiederherstellung des Jesuitenordens im Jahre
1814 traten alle Patres Fidei in Sitten zu den Jesuiten {iber und fithrten das Kollegium in Sitten bis
zur Aufl3sung des Sonderbundes 1847 weiter,

Am 12, Mai 1815 trat die Verfassung des nunmehr selbstindigen Kantons Wallis in Kraft. Das
Schulwesen war in nur einem einzigen Artikel ‘geregelt’;

Artikel 56: "Der Staat ist mit den Unkosten des dffenllichen Unterrichts in den Kol-
legien von Sitten, Brig und St. Maritzen beladen.” (zit. nach Schmid 1901, 135)

Das Kloster St-Maurice blickte, wie oben bereits angetdnt, auf eine lange und stolze Geschichte als
Mittelpunkt der Kultur und des Unterrichts im Wallis zuriick. Bereits im 8. Jahrhundert wurde auf
Veranlassung von Karl dem Grossen vorn Bischof von Sitten in St-Maurice eine Schule gegriindet.
Unter den spiiten Katolingern stellten meist die Familien der regierenden Fiirsten die Abte fiir das
Kloster. Die alten, nach den Ordensregeln lebenden Ménche wurden verdriingt, das Kloster ver-
armte, Erst in der ersten Hilfte des 12. Jahrhunderts brachte Graf Amadeus III. von Saveyen eine
Anderung, indem er die wellichen Chorherren durch reguliire des Augustinerordens ersetzen liess,
Diese Zeit brachte auch fiir das Schulwesen einige Fortschritte. Papst Gregor IX, befahl némlich,
dass an jeder Karhedrale und in jeder Klostergemeinschaft eine Pribende znm Unterhalt eines Leh-
rers fiir die Jugend ausgesetzt werde. Das Kloster St-Maurice nahm dieses pipstliche Dekret sehr
emnst und baute ¢inen Schulunterricht auf, der sich offenbar bald eines guten Rufs erfreute, denn das
Grafenhaus von Savoyen vertrante dem Kloster die Leitung des Schulunterrichts vorn Grossen St.
Bemhard bis zum Genfersee an. .

Im Jahre 1475 wurde das Unterwallis von den Oberwalliser Zehnden erobert. Damit fiel auch das
Kloster St-Maurice unter die Oberhoheit des Oberwallis, was lange Rechtsstreitereien hervorrief,
Die neuen Herren und die unsichere Situation waren der Klosterschule nicht zutriglich, Die Schule
wurde zwar nicht gerade geschlossen, der Betrieb jedoch bedeutend reduziert. 1559 beurteilte der
Landrat die Qualitiit des Unterrichts als so schlecht, dass er die Anstellung eines Oberlehrers anord-
nete, dessen Unterhalt er dann gleichzeitig der Abtei aufbiirdete. Die Unterrichtsqualicit konnte
wieder angehoben werden, die Schiilerzahlen siiegen, die Klosterschule von St-Maurice erlebte eine
Bliitezeit, die allerdings nur etwa 150-200 Jahre davern sollte, Die Griindung des Kollegiums in
Brig bedeutete indirekt den Untergang der Klosterschale in St-Maurice. Die Abtei musste ndmlich
bedeutende finanzielle Beitrfige zum Unterhalt der Briger Schule leisten und musste deshalb mit der
Zeit die Ausgaben flir den Unterricbt an der eigenen Schule streichen. Die Schule wurde massiv
verkleinert und umfasste 1766 schliesslich bloss noch drei Lehrer.

Die Zeit am Ende des 18, Jahrhunderts war fiir die Abtei sehr schwierig. Im Mai 1798 erfolgte der
Einbruch der franztsisch-helvetischen Truppen im Unterwallis, 1800 zogen die franzdsischen
Truppen iiber den Grossen St. Bernhard nach halien, Das Kloster wurde voriibergehend als Kaserne
benutzt. 1802 machie Napoleon aus dern Wallis eioe eigene unabhiingige Republik mit selbstge-
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wiihlter Regierung, jedoch mit aufgezwungener Verfassung. Die nene Regierung wandte sich be-
reits im Griindungsjahr der Republik an den Abt von St-Maurice, mit der Bitte, im Kloster ein
Gymnasium mit Pensionat einzurichten. Die Griindung einer Pensionatsschule war aufgrund der
fortdauernden Soldateneinquartierungen vorerst nicht moglich, das Kloster nahm jedoch den Be-
trieb seiner kleinen Schule wieder auf, Im November 1806 wurde in St-Mautice ¢in Collége ge-
griindet, das 1807 Gegenstand eines Vertrages zwischen dem Kloster und der Regierung war. Die
Abtei verpflichtete sich in diesem Vertrag, ein sechsjihriges Gymnasium mit Pensionat zu betrei-
ben. Bereits drei Jahre spiter war dieser Vertrag durch die politischen Ereignisse Qiberholt. Per De-
kret von Kaiser Napoleon wurde das Wallis 1810 als Département du Simplon dem Franzdsischen
Reich einverleibt. Die bestehenden Kollegien in Sitten, St-Maurice und Brig durften ihren Betrieb
aufrecht erhalten, in St-Maurice und Brig wurde aber das Unterrichtsprogramm gekiirzt. Schon
nach vier Jahren war auch die Zeit des Département du Simplon voriiber nnd das Wallis wurde
1814 unabhingig. Das Kloster St-Maurice, das unter Napoleon mit dem Kloster auf dem Grossen
St. Bernhard zwangsvereinigt wurde, erhielt seine Selbstindigkeit zuriick. Damit ging ¢s zwar auch
mit dem College in St-Maurice wieder aufwiirts, aber das Walliser Schulwesen lag in den Anfangs-
jahren des jungen Kantons insgesamt im argen.

Das Scheitern der ersten Walliser Schalgesetze von 1828, 1839 und 1840, die vor allem von den
Oberwallisem und ihren konservativen Anhiingem im Unterwallis als zu liberal bekiimpft wurden,
trug auch in der ersten Hiilfte des 19. Jahrhunderis nicht zu einer vielversprechenden Entwicklung
des Schulwesens bei. Trotz dem fiir Schulgesetze offenbar ungiinstigen politischen Klima entschied
sich die Regierung nach dem Misserfolg mit dem Gesetz von 1840 zu einer Reform der Kollegien,
Es sollte mit den sogenannten Ecoles moyennes ein neuer Schultyp eingefiihrt werden, an den Kol-
legien sollte die praktisch absolute Dominanz der alten Spracben zugunsten von Dentsch und Fran-
z8sisch zuriickgebunden werden und die oberen Klassen der Kollegien sollten in Sitten konzentriert
werden. Auch diese liberalen Pline der Regierung stiessen auf grossen Widerstand und konnten
schliesslich nicht in die Tat umgesetzt werden, da sie offenbar zom Teil zu radikal mit alten Tradi-
tionen zu brechen drohien.

Der Fall des Sonderbundes und die darauffolgende Einsetzung ciner provisorischen chiemng be-
wirkten cine plézliche Unterbrechung des dffentlichen Unterrichtswesens. 1647 wurde von dieser
Regierung zudem der Jesuitenorden - wieder einmal - verboten. Die Jesuiten verliessen die
Schweiz, ihre Kollegien in Sitten und Brig standen ohne Lehrer da. In St-Maurice wurden die
Schiiler aus Personalmange! notgedrungen voriibergehend entlassen. Das Verbot des Jesuvitenordens
brachte auch fiir den Betrieb der anderen Kollegicn im Kanton erhebliche Schwierigkeiten mit sich,
da auch andere Orden von der ordensfeindlichen Politik der nenen Walliser Regierung bewoffen
waren. Der Staat musste aber zugunsten des Schulwesens einige Konzessionen machen: nach
zweimonatiger Unterbrechung durften die Ursulinen in Brig, die Chorherren in St-Maurice und die
Kapuziner in Sitten und St-Maurice wieder untemrichten. Gegen den Widerstand des Sittener Bi-
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schofs wurde das dffentliche Schulwesen unter die Oberanfsicht des Staates gestelit. Die 1842 neu
gegriindete Erzichungsdirektion machte sich mit der Unterstiitzung des Bundes daran, das Walliser
Schulwesen zu reorgaunisieren. Die schon vor einigen Jahren aus Griinden der Konzentration der
Kriifte vorgeschlagene Zenualisierung der cbersten Kellegiumsklassen in Sitten wurde realisiert,
indem Sitten ein Lycée cantonal erhielt. Gleichzeitig wurde aber das Sittener Kollegiom aufgeho-
ben. Es gab nun im Wallis our noch zwei Kollegien mit sechs Gympasiumsklassen: i S1-Maurice
fiir die franzosischsprachigen und in Brig fiir die deutschsprachigen Schiiler. Im Unterrichtsplan
wurden auf Kosten einiger Stunden Latein- und Griechischuuterricht die modemen Fremdsprachen
eingefithrt. Das Unterrichtsprogramm umfasste nun folgende Fiicher (nach Schmid 1901, 143): Re-
ligion, Deutsch, Pranzisisch, Latein, Griechisch, Geschichte, Geographie, Arithmetik, Algebra,
Geometrie, Literaturgeschichte, Zeichnen, Buchhaltung, Singen, Musik und militirischen Tormun-
terricht. Das Lycée cantonal in Sitten dauverte drei Jahre und hatte folgende Ficher im Unter-
richtsprogramm (nach Schmid 1901, 143): Religion, franzisische nad deutsche Literacur, lateini-
sche und griechische Literator, Philosophie, Physik, Chemie, Naturgeschichte, héhere und ange-
wandte Mathematik, Landwirtschaft, Zeichnen und Musik. 1849 eroffnete die Stadt Sitten auf ei-
geae Kosten ein klassisches Gymnasium, das zehn Jahre spiter dann als kantonales Kolleginm an-
erkannt wurde. Die nach und nach eingefiihrten Neuerungen verlangten mit der Zeit nach einer ge-
setzlichen Verankerung: am 21. Mai 1849 wurde mit dem neuen Schulgesetz (Loi swr Vinstruction
publique) erstmals im Wallis ein Gesetz verabschiedet, das den gesamten Bereich des Sffentlichen
Schulwesens reglementierte.

Mitte des 19. Jahrhunderts wurde man sich auch in politischen Kreisen bewusst, dass das Schulsy-
stem, wie es zu Zeiten in Wallis bestand, den Anforderungen der meisten Walliser Schitler nicht
geniigen kounte. Es fehlte eine nicht akademisch ausgerichtete, weiterfiibrende Schule, die ange-
henden Bauern, und Leuten, die ihre Berufslaufbaha in Handel und Industrie verfolgen wellten,
eine ausreichende Schulbildung vermitteln konnte. Die vorgesehene Schaffung von Ecoles moyen-
nes in St-Maurice, Brig und Sitten warde nach den Wahlen von 1857 von der nun wieder konserva-
tiven Regierung vorerst nicht realisiert, das Pendel schlug im Gegenteil zuerst in die andere Rich-
tung aws. Der Staatsrat entschied sich, der alten klassischen Aushildung wieder einen hsheren Stel-
lenwert zu geben, aber auf Dauer war die Entwicklung nicht aufzuhalten.

Das Jahr 1858 brachte fiir die Organisation der Colféges und des Lycde cantonal einige wichtige
Anderungen hinsichtlich ihrer Organisation. Durch einen Staatsratsbeschluss wurde die Dauer des
Lyceums varerst von drei auf zwei Jahre verkiirzt, diejenige der Gymnasien (Colléges) jedoch
durch die Einfithrung ¢ines Vorkurses um cin Jahr auf sieben Jahre verlingert. 1859 wurden die
beiden Gymnasien in Brig und St-Maurice zusétzlich noch um je eine Lycealklasse erweitert, in der
Philesophie unterrichtet wurde. Im weiteren wurde der Stellenwert des Faches Mathematik dadurch
erhiht, dass die Stundenzahlen vermehrt wurden und in beiden Gymnasien eigens fiir dieses Fach
Lehrer angestellt wurden. In den beiden Gymnasien Brig und St-Maurice wurde zudem cine Real-
schule {Ecole moyenne) errichtet, deren Unterricht mit dem der ersten vier Klassen des Gymnasi-



ams zusammenfiel, Das Unterrichisprogramm dieses nenen Schultyps war mit dem des klassischen
Gymnasiems identisch bis auf den Latein- und Griechischunterricht, die bei den Realschiilem durch
Realfiicher ersetzt wurden (nach Schmid 1901, 149): Religion, Franzisisch, Deuntsch, Arithmetik,
Geometrie, Buchhaltung, Geographie, Geschichte, Physik und Landwirtschaft. Die Realschule
sollte eigemlich vier Jahrgénge amfassen, daverte aber vor allem zu Beginn meistens nur zwei
Jahre, Bald nach der Erffnang der Ecoles moyensnes in Brig und St-Maurice wurden auch in Sitten
und Bagnes solche Schnlen eingerichtet. Beziiglich der Schiilerzahlen waren die Ecoles moyennes
kein Erfolg. Das Interesse an einer nicht akademischen Schulansbildung, die iber das minimale
Primarschulprogramm hinansging, war im Wallis so bescheiden, dass aur die Schulen in Sitten und
St-Maurice iiberhaupt je auf vier Jahreskurse ansgebaut werden konnten. Nach Schmid (1901, 149)
besuchten im Jahr 1868 im ganzen Wallis insgesamt nur rund fitnfzig Schiiler eine Ecole moyenne.
Die Realschule in Brig musste 1876 wegen Schillermangel sogar definitiv geschlossen werden,

Das Schalgesetz vom 4. Juni 1873 brachte fiir die kantonalen Kollegien beziiglich dem Unter-
richtsprogramm noch einige Anderungen, die mithalfen, das Niveau der Walliser Mittelschulen auf
den Stand der iibrigen Schweizer Kantone zu heben. Der Ficherkatalog der Kollegien sah nun fol -
gendermassen aus (nach Schmid 1901, 145): Religion, Deutsch, Franzbsisch, Latein, Griechisch,
Geschichte, Geographie, Mathematik, Naturgeschichte, Kalligraphie, Zeichnen, Singen and Tumen.
Am Lyceum standen folgende Ficher aof dem Unterrichtsprogramnm (nach Schmid 1901, 145): la-
teinische Literatur, griechische Sprache, franzsische nnd deutsche Literatur, Philosophie, Welige-
schichte, Mathematik, Physik, Naturwissenschaften (inkl. Chemie}, Zeichnen und Singen; Frei-
handzeichnen, Musik, Englisch, ltalienisch, die von Zeit zu Zeit angeboten wurden, waren fakulta-
tiv. Interessant ist, dass liber das Alter der Schiiler keine Bestimmungen bestanden. Um in das Kol-
legium anfgenommen zu werden, musste eine Anfnahmepriifung bestanden werden, die den Stoff
der Primarschule umfasste. "Zudem hat{te] jeder Schiiler bei seiner Annahme dem Priifekten die
notigen Nachweise seiner Heimatberechtigung anzugeben und ihm die Wahl seines Kost- und
Wohnhauses zur Genehmigung zu unterbreiten® (Schmid 1901, 146). Fiir den Ubertritt vom Kolle-
ginm ins Lyceomn mussten die Schiiler als Bedingung den obersten Kurs des Gymnasiums minde-
stens mit dem Priidikat ‘befriedigend’ abgeschlossen haben. Um den Walliser Lycenmsabsolventen
eine problemlose Zulassung zn den Universititen nnd zum Polytechnikum zn ermdglichen und
nicht zuletzt anch um das Niveau der Ausbildung anzuheben, wurden 1290 Maturapriifungen einge-
fithrt (Verordnung vom 13. Juni 1890 betreffend das Reife- oder Maturitiitszeugnis). Die jihrliche
Schuldaver betrug unter Einschluss der got einwdchigen Ferien (Unterrichtsunterbruch in der Zeit,
withrend der Schule gehalten wurde) stets nngefihr zchn Monate.

Die Lehrerausbildung wurde im Wallis sehr lange vernachlissigt. In den ersten Schnlgesetzen von
1828, 1840 und 1845 waren noch keine Lehrerseminare vorgesehen. Der erste Walliser Lehrerans-
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bildungskurs wurde am 18. August 1846 in Sitten erdffnet und daverte nur zehn Wochen. In den
folgenden Jahren fanden nun jeden Sommer solche Kurse statt, die angehenden Letrern und Lehre-
rinnen beider Kantonssprachen offenstanden, 1853 hatte die Stadt Sitten "den Unterricht, die Bil-
dung und Verkdstigung der Normalschiiler beider Sprachen” (Schimid 1901, 157) den Mitgliedern
der Kongregation der Briider Mariens iibergeben, die auch den Unterricht an der Sittener Knaben-
schule erteilten. Die franzésischsprachigen Lehramtskandidatinnen wurden ebenfalls in Sitten zu-
erst vom Ehepaar Mabillard und dann von einer Frau Benetz, also von Laien, unterrichtet. Die
Ausbildung der deutschsprachigen Lehramtskandidatinnen fand im Ursulinenkloster in Brig stat,
wo die jungen Frauen von drei bis vier Lehrschwestern und einem bis zwei Laienlehrern fiir Ge-
sang, Zeichnen, Naturgeschichte und Mathematik unterrichtet wurden.

1861 wurden diese Lehrerseminare durch ein staatsriitliches Dekret reorganisiert. Die Unterrichts-
dauer wurde auf drei Jahre mit jihelich zwei bis drei Monaten Unterricht (Juli bis September) fest-
gesetzt, 5o dass die angehenden Lehrer und Lehrerinnen im Winterhalbjahr als Hilfslehrer einge-
setzt werden konnten. In den folgenden Jahren wurde aber erkannt, dass die Ausbildungszeit von
gesamthaft sechs bis neun Monaten zu kurz angesetzt war. Im Schulgesetz vorn 4. Juni 1873 wurde
die Mindestdauer anf acht Monate angehoben, 1882 dann auf zehn Monate. Zur Aufnahme in das
Lehrerseminar mussten die Kandidaten und Kandidatinnen das 15. Altersjahr vollendet haben und
eine Aufnahmepriifung iiber alle Fiicher der Primarschule bestechen. Das Unterrichtsprogramm der
Lehrerseminare umfasste folgende Ficber (nach Schmid 1901, 159); Religionslehre (3 Smnden),
biblische Geschichte (2), Sprachunterricht (10), Schinschreiben (2), Rechnen mit Buchhaltung (8),
Geschichte und Geographie der Schweiz mit Staatskunde (5), Pidagogik (2), Gesang, Zeichnen und
Turnen (je 2). Dazu kamen Landwirtschaft, Baumzucht und Weinbau (2) fiir die Lehrer und Hand-
arbeiten (10) fiir diec Lehrerinnen, Nach dem Unterrichtsplan von 1875 betrug dic Wochenstunden-
zahl fiir angehende Lehrer 41 und diejenige fiir angchende Lehrerininen 49.

1.7.3. Der Deuntschunterricht bis zom Ende des 19, Jahrhunderts

In den éffentlichen Schulen des Unterwallis hielt das Fach Deutsch erst sehr spiit Einzug. Im Be-
reich des Primarschulunterrichts wurde der Unterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache erst im
20. Jahrhundert in das Unterrichtsprogramm aufgenommen,

Auf der Sekundarstufe wurde der Deutschumterricht in den Realschulen (Ecoles moyennes) bei de-
ren Griindung in der Mitte des 19, Jahrhunderts bereits in das Unterrichtsprogramm aufgenommen.
Auch in den franzosiscbsprachigen Kollegien setzt die Geschichte des Deutschunterrichts in der
Mitte des 19. Jahrhunderts ein. Das Gesetz von 1849 sah erstmals neben dem Unterricht in den al-
ten Sprachen auch Fremdsprachenunterricht in den beiden Kantonsspracben vor. Die beiden "Lan-
dessprachen” (Schmid 1901, 143) Deutsch und Franzbsisch zihlten an den Kollegien St-Maurice



und Brig zu den obligatorischen Fichern. Auch auf der gymnasialen Oberstufe, im Lyceum in Sit-
ten, war der Unterricht im Fach Deutsch fiir franzésischsprachige Studenten obligatorisch. Diesen
Status behielt das Fach Deutsch avch im letzten Schulgesetz des 19. Jahrhunderts. Das Gesetz von
1874 erklirte fiir die kantonalen Kollegien den Unterricht in den "Nationalsprachen” (Schmid 19061,
145), also Deutsch und Franzésisch fiir obligaterisch. Am Lyceum waren die Kenntisse der Schii-
ler dann offenbar soweit gedichen, dass zum Literaturunterricht ilbergegangen werden konnte. Im
Gesetz war der obligatorische Unterricht "in der deutschen Literatur und deren Geschichte”
(Schmid 1901, 145) vorgeschrieben.
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2. Der Deutschunterricht im 20. Jahrhundert

Mit dem Eode des 19. Jahrhunderts hatte das Schulwesen in der Westschweiz einen Entwicklungs-
stand erreicht, der sich, abgeseben von der Schaffung der Cycles d'orientation, strukturell kaum
vom heutigen unterscheidet. Im Bereich des Deutschunterrichts hat sich bis zur Griindung der
Coordination romande in den sechziger Jahren substantiel! nichts gedindert. In diesem Kapitel soll
deshalb die Entwicklung des Deutschunterrichts anhand der benutzten Lehrwerke in den einzelnen
Kantonen nur iiberblickhaft dargestellt werden. Die Verdnderungen, die im Fach Deuisch als
Fremdsprache in den Westschweizer Schulen seit den sechziger Jahren mi¢ der Coordination ro-
mande eingetreten sind, sollen hingegen ausfiihrlicher beschrieben werden. Die Schilderung der
neueren Geschichte des Deutschunterrichts in der Westschweiz soll das Zustandekommen der ge-
genwiirtigen Situation (vgl. Teil ITI dieser Arbeic) nachzeichnen und so beispielsweise den Uber-
blick iiber die recht verwirrende Lehrmittelsinzation erleichtern.

2.1. Das 20. Jahrhundert bis zur Coordination romande

Basierend auf der auch im Bereich des Schulwesens sehr féderalistischen Bundesverfassung vom
29, Mai 1874 (Bundeskanzlei 1985), die den Unterricht wihrend der obligatorischen Schulzeit in
den Kompetenzbereich der Kantone delegiert (vgl. An. 27 der Verfassung), waren zu Beginn des
20, Jahrhunderts auch die Kantone nicht bestrebt, im Bereich des Lehrmittelwesens zentralistische
Vorschriften zu erlassen. Es gab wohl Deutschlehrmittel, die von einzelnen Kantonen empfohlen
wurden, die Entscheidung iiber die Verwendung wurde aber meist den Schulen, oft sogar den ein-
zelnen Lehremn liberlassen. Aus diesem Grund ist s auch fusscrst schwierig, fiir die Zeit vor der
Coordination romande anf kantonaler Ebene Vorschriften, Entscheide der Behdrden oder andere
Unterlagen zu finden, die einschliigige Informationen enthalten, Eher zufiillig aifft man in den
Lehrpliinen der ¢inzelnen Schulen auf den einen oder anderen Hinweis. Fiir einen - eventuell -
kompletten Uberblick wiire eine systematische und vollstindige Untersuchung der Lehrpline aller
Westschweizer Schulen zu untermehmen, was jedoch den Rahmen der vorliegenden Arbeit ge-
sprengt hiitte, da diese Dokumente leider weder zentral (etwa in der Landesbibliothek in Bern oder
beim Centre suisse de documentation en matiére d'enseignement et d'éducation (CESDOC, Genf))
noch gieichsam "halbzentral' bei den Erziehungsdirektionen der Westschweizer Kantone einzusehen
sind. Bei der Suche nach Informationen zur Lehrmittelsituation in der ersten Hilfte des 20, Jahr-
hunderts ist man wegen der schwierigen Quellenlage sehr stark anf Personen angewiesen, die cinem
zum Teil zuverliissig avfgrund eigener Archive und zum Teil weniger verlidsslich avfgrund ihres
Gedichtnisses Auskunft iiber diese Phase der Geschichte des Deutschunterrichts in der West-
schweiz geben kinnen.
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Von den verwendeten Lehrwerken her Lisst sich die Geschichte des Dentschunterrichts in der West-
schweiz grob in fiinf Zeitabschnitte einteilen, wovon vier in die Zeit vor der Coordination romande
fallen. Die erste Periode nmfasst ungefiihr die ersten fiinfzehn bis zwanzig Jahre des 20. Jahrhun-
derts. In dieser Zeit ist beziiglich der Deutschlehrmitte] noch weniger Einheidichkeit festznstzllen
als nachher. In Genf wurden beispielsweise - wahrscheinlich unter anderem - folgende Lehrwerke
verwendet (Ausschnitte aus diesen Lehrwerken finden sich im Anhang 1 dieser Arbeit unter der
hier jeweils angegebenen Nummer); Das "Lehrbuch fiir den Unterricht in der deutschen Sprache”
von Lescaze (1905) (vgl. Aoh. 1, Nr. 1} und der "Cours gradué de langue allemande” von Re-
vaclier/Krauss (1910) (vgl. Anh. 1, Nr. 2), die beide 1905 bzw. 1910 bereits mehrfach nen avfgelegt
worden waren, also teilweise vielleicht schon vor dieser Zeit in Gebrauch waren. In der Waadt wur-
den die Lehrwerke "Deutsche Stunden” und “Erstes Lesebuch” von Schacht (1900 und 1904) (vgl.
Anh. 1, Nr. 3 und 4) verwendet. In Neuenburg war das "Manuel £lémentaire de langue allemande”
von Loze (1911) (vgl. Anh. 1, Nr. 5) ond it Bern die "Dentsche Sprachlehre” von Meury (o.J.) (vgl.
Anh. 1, Nr. 6) im Gebrauch.

Die zweite Periode, die die Zeit von ungefihr 1915 bis in die dreissiger Jahre umfasst, war vom
"Cours élémentaire de langue allemande” von Briod (1915) (vgl. Anh. 1, Nr. 7} gepriigt. Dieses
dreiteilige Lehrwerk (2. und 3. Teil von Briod/Stadler 1916 und 1918) war in den Westschweizer
Kantonen zwar nicht einheitlich eingefiihrt, aber doch so stark verbreitet, dass gesagt werden darf,
dass in jener Zeit mehrheitlich mit Briod unterrichtet wurde.

Die dritte Periode umfasst die Zeit von den dreissiger bis in die sechziger Jahre. In dieser Zeit war
der "Cours d'allemand” von Rochat/Lohmann (1931) (vgl. Anh. 1, Nr. 8} in 4hnlicher Weise ver-
breitet wie vorher das Lehrwerk von Briod. Der “"Cours” von RochayLohmann erlebte zahlreiche
Neuauflagen und znm Teil sogar Spezialauflagen fiir einzelne Kantone (z.B. Rochat/Lohmann
(1952), vgl. Anh. 1, Nr, 9).

Die vierte Periode beginnt in den sechziger Jahren und reicht in einzelnen Kantonen bis in die Ge-
genwart hinein. Das fiir diese Zeit bestimmende Lehrwerk "Wir sprechen Deatsch™ ven Uh-
lig/Chatelanat/Lang (1961a-c) ist im zweiten Hauptteil dieser Arbeit ansfiihrlich beschrieben (vgl.
Kapitel 6).

Die fiinfte Pericde ist gepriigt von der Coordination romande, Dic Vorgiinge in dieser Phase des
Deutschunterrichts in der Westschweiz sind sehr kompliziert nnd sollen weiter unten (vgl, Kapitel
2.2) eingehender erliutert werden.

Anhand der oben erwihnten Lehrwerke isst sich ein Ausschnitt aus der Entwicklung der Methoden
des DaF-Unterrichis nachzeichnen. Im 19, Jahrhundert wurde nach dem Vorbild des altsprachlichen
Unterrichts fiir den Unterricht der modemen Fremdsprachen die Grammatik-Ubersetzungs-Methode
(GUM) entwickelt. Die Prinzipien des Unterrichts nach der GUM lassen sich nach Neuner/Hunfeld
(1992, 31) in drei Punkten zusammenfassen:
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- Einsicht nehmen in die Baugesetze der fremden Sprache (durch Vergleich mit der
Muttersprache)

- Rekonstruktion der fremden Sprache und Reproduktion kerrekier Siitze durch
Anwendung der Regeln

- Besonders markante Ubungsformen: Bildung korrekter Sitze durch Regelanwen-
dung; Satzumformung nach formalen Grammatikregeln; Ubersetzung von der
Mh:ttcrsprachc in die Fremdsprache und von der Fremdsprache in die Mutterspra-
¢

Das Lehrwerk von Revaclier/Krauss (1910) ist beispielsweise nach der GUM konzipiert. Der per-
manente Riickgriff auf die Muttersprache und die starke Betconung der Grammatik sind deutiche
Indizien. Weiter wird in diesem Lehrwerk lant Vorwort viel Wert auf die Verbindung zwischen
Theorie und Praxis gelegt - in dem Sinne, dass alle gelemten Grammatikregeln anschliessend in den
Ubungen und Ubersetzungen angewandt werden konnen und dass in denselben nichts verlangt
wird, was vorher nicht in Form von Regeln und Vokabular gelernt werden ist.

"1l est essentiel, selon nous, I'établir un paraliéle constant entre la langue qu'on veut

apprendre ¢t celie que I'on parle, et comme les principes généraux de la grammaire

sont censés connus, nous nous sommes attachés & faire ressortir les analogies et les
différences qui existent entre les deux idiemes." (Revaclier/Krauss 1910, V)

In den anderen Lehrwerken, die in der Westschweiz zu Beginn des 20, Jahrhunderts im Gebrauch
waren, finden sich hiufig Relikte der GUM, auch wenn sie zum Teil vorgeben, sich modemeren
Methoden verschrieben zu haben. Im Vorwort von "Deutsche Sprachlehre” (Meury 0.J.), betont der
Autor zwar, er kenne und beriicksichtige die nene Methode, die Méthode imitative (vgl. weiter un-
ten Direkte Methode), aber:
"[...] nous avons cependant conservé les themes, Vexpérience nous en ayant suffi-
samment démentré Futilité. On verra donc les versions alterner réguliégrement avec
des themes; [...] On y verra méme figurer des morceaux de lecture, tirés des ouvrages
actuellement en usage dans nos écoles allemandes, mais dont le texte a €té modifié

de telle sorte qu'il se rattache directement 3 une partie spéciale de ]a grammaire,”
(Meury o.J., II)

Auch das "Manuel élémentaire de langue allernande” (Loze 191 1) fusst methedisch znm Teil noch
im 19. Jahrhundert. Aus der Unzufriedenheit mit den Resultaten, die der Unterticht mit der neuen
Direkten Methode (vgl. weiter unten) brachte, wurde ein halber Schritt riickwiirts getan und ver-
sucht, die neve mit der aldiergebrachten Methode zu verbinden.

“Apres avoir constaté les résultats pen satisfaisants obtenus par la méthode directe
‘pure’ [...), ¢t ne voulant pas revenir A I'ancienne méthode exclusivement grammati-
cale, nous avons cherché a combiner ces deux einseignements.” (Loze 1911, 5)

Die GUM wurde bereits am Ende des 19. Jahrhunderts heftig kritisiert, vor allem von den Vertre-

tern der didaktischen Richtungen, die sich spiiter mit der sogenannten Direkten Methode (DM)
durchsetzen konnten. Das Hauptanliegen der DM war folgendes:
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"[Eine] Orientiering weg von der bisher praktizietten starren Grammatikmethode hin
zuro aktiven Fremdsprachenunterricht, in dem die gesprochene Spracbe den absoln-
ten Vorrang hat.” (Neuner/Hunfeld 1992, 33)

Im Vergleich zur kognitiv, deduktiv und zweisprachig orientierten GUM isst sich die DM als imi-
tativ, indukiiv und einsprachig beschreiben. Im Fokus des Interesses stand der miindliche Sprach-
"gebranch in der Fremdsprache, die naturgemiiss (lebensnah) und losgelost vom mnttersprachlichen
Bezugssystern erlernt werden sollte. Die Lehrwerke von Lescaze (1905) und Schache (1900 und
1904) sind methodengeschichtlich der DM zuzuordnen. Interessant ist dabei, dass diese beiden
Lehrwerke vor dem nach der GUM konzipierten "Cours gradué de langne allemande” von Re-
vaclier/Krauss (1910) erschienen sind. Diese Tatsache kann auf zwei Arten erkliirt werden: entwe-
der hatten Revaclier und Kranss noch keine Kenntnis von der neunen Methode nnd konzipierten ihr
Lehrwerk noch nach der althergebrachten GUM, oder - meiner Ansicht nach wahrscheinlicher - sie
waren von der Methode oder von den Ergebnissen, die sie bis dahin gebracht hatte, nicht (genug)
iiberzeugt und griffen deswegen lieber auf Bewiihries zuriick. Es scheint sich zu bestitigen, was zn
erwarten war: die GUM wurde nicht von eincm Tag aaf den anderen von der DM abgelést, sondern
die beiden Methoden existierten in den Lehrwerken eine relativ lange Zeit nebeneinander, wobei
der Einfluss der GUM mit der Zeit immer geringer wurde, aber meiner Ansicht nach bis heute aus
den Lehrbiichern nnd Schalstuben in der Westschweiz noch immer nicht ganz verschwunden ist.
Einige Kemsiitze ans den Einleitungen von Lescaze (1905) und Schacht (1900 und 1904) sollen
belegen, dass diese Letrwerke nach der DM konzipiert sind:

"Apprendre und langue comme l'enfant apprend se langue matemelle, tel est le prin-
cipe fondamental de la nonvelle méthode. [...] Nous associons directement les sons
étrangers A des choses réellement vues, A des actions effectivement exécutées: tel est
le procédé de l'intuition directe.” (Lescaze 1905, 5)

"Le présent manuel est le résultat de plosieurs années d'expérience. A l'enseignement
intuitif, il unit le principe de la concentration. C'est la legon de choses donnée en al-
lemand et faisant parcourir a 1'éléve les mémes étapes qu'il a déja parcourues dans sa
langue maternelle. [...] 11 est fait compl2tement ahstraction de la traduction. Des ex-
ercices nombreux et vari€s sont combinés de fagon A inculquer A I'€leve les notions
grammaticales indispensables, en méme temps qu'tls favorisent la facilité de I'élocn-
tion dans la langue ¢trangdre.” (Schacht 1900, H)

Vorerst konnte sich jedoch die 'reine’ DM in der Westschweiz noch nicht durchsetzen. Briod vertritt
im Vorwort zum ersten Band seines "Cours élémentaire de langue allernande” {1915) nech immer
die Meinung, die deutsche Sprache sei an sich zu schwierig und kompliziert, als dass sie allein mit
der DM gelernt werden konnte. Auch er wollte auf den Riickgriff auf die Muttersprache nicht ver-
zichten.

"En effet, si la méthode directe est seule indiquée pour 1'étde du vocabulaire con-
cret, elle est impnissante 3 assurer la compréhension des mots abstraits et celle de
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nombreuses tournures de phrases qui restent inintelligibles a 'éleéve sans laide de la
langue maternelle.” (Briod 1915, V)

Briod verzichtet im ersten Band seines Lehrwerks zwar méglichst lang auf Ubersetzungen als
Ubungsform, ab Lektion 22 (von insgesamt 60) wird aber anch im "Cours élémentaire de langue al-
lemande" iibersetzt, nm Vokabular und Grammatik zn dben. Im zweiten und dritten Band des
“Cours" (Briod/Stadler 1916f.) wurde das Konzept der Vermischung der DM mit der #lteren GUM
weitergefithrt,

"Les auteurs sont restés et resteront fideles aux principes méthedigues formulés dans

la préface de Ia premilre partie. C'est dire que, sans méconnaitre en ancune fagon la

valeur fondamentale de 1'intuition comme base de tont savoir durable, ils ne croient

pas devoir négliger I'aide indispensable que la langue maternelle doit fournir  1'ac-

quisition d'une langue étrangére. Ils estiment que cette aide est d'autant plus efficace

que les formes a assimiler deviennent plus complexes et le vocabulaire moins con-

cret. IIs n'oublient pas pour cela gqn'nne langue vent étre avant tout parlée pour éure

apprise; C'est pourguoi ils se sont appliqués a fournix, par leurs textes, une matiére de
conversation intéressante, variée et pratique.” (Briod/Stadler 1916, 3)

Auch der rund 15 Jahre nach Briod entstandene "Cours d'allemand” (Rochat/Lohmann 1931f.)
brachte methedisch nichts Neues. Vom Inhalt ber ist anzomerken, dass im Vergleich zu Briod die
Lektiirestiicke in den Lektionen einen wichtigen Platz einnehmen, sie stehen - zumindest vorder-
griindig - im Zentrum: "Le morceau de lecture doit étre considéré cotnme. corps principal de la
legon™ (Rochat/Lohmann 1931, ). Die zweiteitigen Lektionen (1. Teil: Lektiire mit Ubungen) ent-
halten im 2. Teil den Grammatikstoff der Lektion mit den zngehdrigen Ubungen. Dass Grammatik
und Lektiire - mindestens - gleichberechtigt sind, dafiir spricht unter anderem di¢ Tatsache, dass
beispielsweise im Inhaltsverzeichnis jeweils die Themen der Lektiiren und der zu behandelnde
Grammatikstoff angefiihrt sind. Anch Rochat/Lohmann verzichten nicht anf Ubersetzungsiibungen:
“Les thémes doivent &tre des exercices de récapitulation et de contadle [...]" (Rochat/Lohmann
1932, IV). '

Die DM, im Rahmen der Reformbewegungen bereits am Ende des 19. Jahrhunderts entwickelt,
setzte sich im Bereich der dffentlichen Schulen erst in der Zeit zwischen den beiden Weltkriegen
durch. Die Sprachlembediirfnisse, die vor allem von militirischer Seite her im Gefolge des Zweiten
Weltkrieges an die Methodiker des Fremdsprachenunterrichis herangetragen wurden, batten die
Entwicklung zahlreicher nener Sprachlemprogramme zur Folge, die fiir Innovationen im Bereich
der Unterrichtsmethodik fiir Fremdsprachenvermittlung wegweisend werden sollten, Die. verstirkte
Nachfrage nach Fremdsprachenkenntnissen in der Nachkriegszeit (v.a. intemationale Organisatio-
nen, Wintschaft nnd Reiseverkehr) fithrte dann endgiiltig zu einer Popularisierung des Fremdspra-
chenunterrichts. Auf der Basis einer Reihe von vorwiegend ans den USA stammenden Newansiitzen
in der linguistischen {amerikanischer Strukturalismns) und lermpsychologischen (Bebaviorismus)
Forschung der 30¢r bis in die 50er Jahre wurde eine neue Sprachlemmethode entwickelt, die An-
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diolinguale Methode (ALM). Im deutschsprachigen Raum ist die ALM allerdings erst ab den 50er
Jahren rezipiert worden (Nenner 1989, 148). Zeidich parallel zur Entwicklung der ALM in den
USA entstand in Frankreich unabhiingig davon die Audiovisuelle Methode (AVM).

"Ein Vergleich von Andiolingualer nnd Audiovisueller Methode beziiglich ihrer
methodischen Verfahrensweisen lisst dentliche Parallelen erkennen: Ebenso wie die
ALM legt die AVM vorrangig Wert anf die gesprochene Sprache, sie verwendet ein-
fache Modellsiitze zom Uben einzelner Satzstrukturen (pattern drills), Visst die ver-
schiedenen patterns auswendig lernen, sieht Sprachenlernen als einen Habituations-
prozess und verwendet technische Hilfsmittel im Unterricht,

Der Hauptunterschied zur ALM liegt [bei der AVM] im gleichzeitigen Einsatz von
akustischem und visnellem Material. Damit wird auch der zentralen Forderung nach
einem sinnvollen Bezugsrahmen fiir die zu behandelnden Dialoge Gentige geleistet.”
(Neuner/Hunfeld 1992, 65£.)

Vor diesem methodengeschichtichen Hintergrund ist es verstiindlich, dass das zo Beginn der 60er
Jahre erschienene Lehrwerk "Wir sprechen Deutsch” (Uhlig/Chatelanat/Lang 1961a-¢) mit seinem
Bekenntnis zu einer stark grammatikorientierten DM nach Briod und Rochat/Lohmann, di¢ im
Prinzip methodisch Vergleichbares boten, nicht als mutige, zukunftweisende Innovation bezeichnet
werden kann. Dass "Wir sprechen Deutscb” von der Methode her nicht modemer kenzipiert worden
war, ist umso bedauerlicher, wenn man in Betracht zieht, dass dieses Lehrwerk dann fast dreissig
Jahre lang im Gebrauch bleiben sollte. Damit kann schon heute festgehalten werden, dass in der
Westschweiz die DM in Kombination mit einer grammatik-orientierten Vorgehensweise zeitlich
geschen letzdich fiir das 20. Jahrhundert die bestimmende Methode im DaF-Unterricht ist.

2.2. Der koordinierte Deutschunterricht
2.2,1, Zur Coordination romande

Die Idee einer Coordination scolaire romande war im Kreis der Société pédagogique romande ent-
standen, die am 23./24. Juni 1962 in Biel einen Kongress zum Thema "Vers une école romande”
durchfiihrte. Die Koordinationsbemiihungen konzentrierten sich vorerst auf die Fiicher Franzisisch
und Mathematik, fiir die an besagtern Kongress einheitliche Lehrpliine fiir alle Westschweizer Kan-
tone gefordert wurden.

Diese Forderungen seitens der Lehrerschaft fielen bei der Erzichungsdirektorenkonferenz der West-
schweizer Kantone und des Tessins (Conférence intercantonale des chefs de départements de l'in-
struction publique de la Suisse romande et du Tessin, CDIP SR/TT) anf fruchtbaren Boden. Am 14,
Juni 1963 gab die CDIP SR/TI folgende Empfehlungen an die Kantane berans:
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- Beginn des Schuljahres einheitlich im Oktober

- Schaffung einer interkantonalen Kommission fiir Franztsische Grammatik

- Schaffung einer Lehrmittelkommission {Commission romande des moyens d'en-
seignement, COROME)

Damit waren knapp ¢in Jahr nach dem Bieler Kongress auch avf politischer Ebene die ersten Wei-
chen fiir eine Westschweizer Schuikoordination gestellt. Vom Augenblick der Heransgabe dieser
Empfehlungen bis zur Avfnahme der Arbeit an deren Verwirklichung vergingen aber noch einmal
fast vier Jahre. Die erste Commission interdépartementale (ab 1979: intercantonale) romande de
coordination de l'enseignement (CIRCE) nghm 1967 die Arbeit auf. Insgesamt wurden drei solche
CIRCE-Arbeitsgruppen gegriindet, die sich ihre Arbeit wie folgt aufteilten:

CIRCE1 : Koordination 1. - 4. Schuljahr (ab 1967)

CIRCEII: Koordination 5. + 6. Schuljahr (ab 1972)
CIRCEIN: Koordination 7. - 9. Schuljahr (ab 1977)

Praktisch gleichzeitig mit der Coordination romande wurde auf gesamtschweizerischer Ebene ein
Versuch der Schulkoordination unternommen. Die Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
beschloss am 29, Oktober 1970 das "Konkordat iiber die Schuikoordination” das am 14, Dezember
1970 vom Bundesrat genehmigt wurde, Das Konkordat ist heute fiir alle Westschweizer Kantone
verbindlich.

Kanton seil

Genf 1971
Jura 1979
Neuenburg 1971
Waadt 1971
Bem 1989
Freiburg 1971
Wallis 1972

Fig. 20: Konkordat Uber die Schulkocrdination:
Beitritt der Westschweizer Kantone

Nach dem Konkordat verpflichten sich die Mitgliedskantone, ihre Schulgesetzgebung in den fol-
genden Punkten anzugleichen:

- Das Schuleintrittsalter wird auf das vollendete 6. Altersjahr festgelegt.

- Die Schulpfliche fiir Mzidchen und Knaben dauert bei mindestens 38
Schulwochen mindesteas 9 Jahre.

- Die ordentliche Aushildungszeit vor Eintritt in die Schulpflicht bis zur Maturi-
thtspriifung davert mindestens 12, hchstens 13 Jahre.

- Das Schuljahr beginnt zwischen Mitte August und Mitte Oktober,
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Das Konkordat verpflichtet die Kantone, unter Beteiligung der Lehrerorganisationen, in folgenden
Bereichen zusammenzuarbeiten:

Ausarbeitung von Rahmenlehrpliinen

Einigung auf gemeinsame Lehrmitiel

Sicherstellung des Ubertritts zwischen gleichwertigen Schulen

Ubertriti in die aufgegliederten Oberstufen

Anerkennung von Examensabschliissen und Diplomen, die in gleichwertigen
Ausbildungsgiingen erworben wurden

- einheitliche Bezeichnung der gleichen Schulstufen und gleichen Schultypen
- gleichwertige Lehreransbildung

L 1] L] L] L

Aus den mit dem Beitritt znm "Konkordat tiber die Schnlkoordination” eingegangenen Verpflich-
tungen der Kantone ergaben sich auch die Aufgaben von CIRCE I-1I1, die in Form von Zwischen-
berichten den Kantonen immer wieder Rechenschaft iiber den Stand ihrer Arbeit ablieferten. Es ist
in diesem Zusammenhang wichtig zu sehen, dass es nicht die Absicht der Coordination romande
war und ist, ein einheitliches Westschweizer - oder gar Schweizer - Schulwesen zu schaffen. Die
Koordinationsbemiihungen gingen stets in Richtung ¢irer blossen Harmonisierung. Zn diesem
Zweck war es notwendig, die kantonalen Lehrpline einander soweit als méglich anzugleichen. Hier
liegen zum Teil auch die Griinde fiir die sehr langsamen Fortschritte in der Schulkoordination: es
handelt sich nicht nm eine zentralistisch crientierte Vereinheitlichung des Schulwesens, sondern um
cinen féderalistisch ausgerichteten Angleichnngsversuch, bei dem keiner der Verhandlungspartner
zu substantieflen Verinderungen gezwungen werden darf und kann.

Am erfolgreichsten war die Coordination romande bei der Zusammenarbeit in den Bereichen For-
schung und Lehemittelherstellung. Bereits 1969 wurde in Nenenburg das Institut romand de recher -
ches et de documentation pédagogiques (IRDP) gegriindet, das fortan fiir die behérdliche Bildungs-
forschung in der Westschweiz verantwortlich war. Das IRDP gehort neben dem Sekretariat der
Coordination romande und der Conférence des secrétaires généraux sowie der Konferenz der
Dienstchefs fiir Primar- (CSI) und Sekundarschulen (CS2) zu den stindigen Organen der
Coordination romande.

Zu den nicht-stindigen Organen der Coordination romande gehéren die drei Koordinationskom-
missionen CIRCE I-IlI und die Lehrmittelkommission COROME (Commission romande des
moyens d'enseignement), die fiir die Herstellung von Westschweizer Lehrmitteln verantwaortlich
zeichnet.

Die COROME bildet das Zentrum der technischen Seite der Lehrmitielprodukdion in der West-
schweiz. Diese Kommission ist letztlich fiir die technische Realisierung der Lehrmittel aller Fiicher
und Stufen in den Westschweizer Kantonen verantwortlich. Die Erzichungsdirektorenkonferenz der
Westschweizer Kantone und des Tessins ist das einzige der COROME fibergeordnete Organ. Auf
dieser Ebene kinnen auch palitische Anliegen (Bund nder Kanton) in die Arbeit der COROME
cinfliessen. In beratender Funktion stehen der COROME die kantonalen Dienstchefs der Primar-
und Sekundarschulen zur Seite. Die gleiche Aufgabe nehmen die Westschweizer Lehrerverblinde,
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Fig. 21: Entstehung eines Westschweizer Lehrmitiels (schematisch)
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2

der Primarlehrer- (SPR) und der Sekundarlehrerverband (CARESP) wahr, indem sie wie die
Dienstchefs ebenfalls Einsitz in der COROME haben und damit das Geschehen wesentlich mitpré-
gen konnen. Ist einmal der politische Entscheid zur Schaffung eines neuen Lehrmittels gefills, trict
die COROME in Aktion, indem sie ein Autoren- und ein Lektorenkomitee bestimmt. Die Autoren
werden mit der Ver

fassung eines Lehrmittelvorschlags in Form eines Manuskripts beaufiragt. Nach eingehender kria -
scher Korrekrarbeit von Antoren und Lektoren wird das Maonskript den Lehrerverbéinden SPR
und CARESP sowie den Kantonen zur Beurteilung vorgelegt. Ans dieser Beurteilungsarbeit resul -
tieren Rapporte, die dann anlésslich einer Zusammenkunft zwischen Antoren und Rapporteuren be-
sprochen werden, Anf diese Weise kbnnen die Autoren Kritik nnd Anregungen direkt mit den Ur-
hebern besprechen und gegebenentalls noch Anderungen am Manusktipt vomehrmen, das dann in
dieser Form einer Probefassung des Lehrwerks zngrunde gelegt wird. Das Office romand, in dem
Vertreter aller kantonalen Lehmnittelverlage Einsitz haben, bestimmt dann einen Kanton fiir die
technische Realisierung des Lehrmittels (Druck). Die Probefassung des neuen Lehrmittels geht
dann in eine Erprobnngsphase, wo sie in Schnlversuchen iiber lingere Zeit an verschiedenen Orten
in der Westschweiz eingesetzt und getestet wird. Die Schulversuche im Fach Deutsch werden von
der COREA (Commission romande d’expérimentation de 'allemand) iiberwacht und geleitet, wobei
die COREA I fiir die Primarschulstufe nnd die COREA II fiir die Seknndarschunlstufe zustiindig ist.
Aus den Erfahrungen der praktischen Erprobung fliessen dann die entsprechenden Anderungen
konzeptioneller und redaktioneller Art ein. In enger Znsammenarbeit zwischen Antoren, Lektoren
nnd COREA entsteht dann die Endfassung des neuen Lehrwerks, die in dieser Form in der ersten
Auflage gedruckt und fiir einige Jahre nnveriindert im Schulbetrieb eingesetzt wird. Nach diesem
Ablanfromster sollten im Prinzip in der Westschweiz die Lehrmittel (oder Adaptationen) hergestellt
werden. Abweichungen sind von Fall zu Fall und von Fach zu Fach mbglich. Figur 21 zeigt den
Ablauf der Herstellnung von Westschweizer Lehrmitteln scheratisch.

Im Anhang 2 dieser Arbeit befindet sich eine Zusammenstellung der wichtigsten kantonalen Ge-
setze, die fiir das Schulwesen in den verschiedenen Westschweizer Kantonen Geltung haben. Die
Gesetzestexte sind am leichtesten in den systematischen Gesetzessammlnngen der Kantone zngiing-
lich (in der Regel im Register 4). '

2.2.2. Zum Unterricht in der ersten Fremdsprache
Die Geschichte des koordinierten Deutschunterrichts in der Westschweiz beginnt in den friihen
siebziger Jahren. Am 2. Febroar 1970 griindete die Erzichungsdirektorenkonferenz CDIP SR/TI

cine Commission romande pour 'étude de Uintroduction de la deuxiéme langue nationale dans les
programmes scolaires. Diese Kommission, nach ihrern Prisidenten kurz "Kommission Gilliard”
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genannt, legte 1972 jhren Schlussbericbt vor, in dem sie die Einfiihrung des Lehrwerks SING' UND
SPIELE MIT! von Petit (1971) empfah] und dessen Anwendung vom zweiten bis zum fiinften
Schuljahr vorsah. (Eine ansfiihrliche Beschreibung dieses Lehrwerks findet sich im zweiten Haopt-
teil dieser Arbeit, vgl. Kapitel 4). Damit war dieses Lehrwerk gleichsam als ‘Unterban’ zu dem auf
der Sekundarstufe 1 im Gebrauch stehenden und fiir den Anfingerunterricht konzipierten WIR
SPRECHEN DEUTSCH vorgesehen. Noch bevor dieser Schinssbericht mit seinen Empfehlongen
aus der Vernehmlassung bei den Kantonen zuriickkam, entschloss sich der Kanton Wallis, SING'
UND SPIELE MIT! ab dem dritten Schuljahr als Lehrmittel einzufiihren. Der Kanton Waadt leitete
in den beiden Pilotzonen Rolle und Vevey eine Versuchsphase mit dem Lehrwerk "Deutsch fiir
Kinder” von Montani (1973 und 1974) (vgl. Anh. 1, Nr. 10} ein, ¢inem Lehrwerk, das sich selber
als audiovisueller struktural-globaler Lehrgang fiir Kinder bezeichnet. Die Waadtliinder Versnche
begannen in Klassen des vierten Schaljahres. Erst Ende Mai 1973 war die Vemnehmlassung des
Schlussberichts der Kommission Gilliard beendet. Die Kantone waren alle grundsétzlich mit den
Schlussfolgerungen der Kommission einverstanden.

Am 6. September 1973 entschieden sich die Konferenzen der Primar- und Sekundarschuldienst-
chefs (CS1+2), einer Arbeitsgruppe den Aufirag zu geben, Fragen im Zusammenhang mit der Ein-
fiihrung des Deutschunterrichts auf der Primarstufe zn untersuchen. Diese Arbeitsgruppe, nach ih-
rem Prisidenten "Kommission Basset” genannt, kam ein knappes haibes Jahr nach Aufnahme der
Kommissionsarbeit unter anderem zm folgenden Schliissen: Das Fach Deuntsch als Fremdsprache
sollte im vierten Schuljahr eingefiihrt werden. Wihrend einer Versuchsphase, deren Beginn auf
1976 festgelegt wurde, sollten in diesem Fach keine Noten erteilt werden. Getestet werden soliten
das von der Mehrheit der Kantone gewihlte Lehrwerk von Petit (1971) und das Lehrwerk von
Montani (1973/74). Vier Tage nach Erscheinen des Berichts der Kommission Basset entschied sich
der Kanton Genf, neben Petit (1971) anch noch VORWARTS INTERNATIONAL (Nuffield Fonn-
dation 1974), ein andiovisuelles Lehrwerk, zn evaluieren. (Dieses Lehrwerk ist im zweiten Haupt-
teil dieser Arbeit ausfithrlich beschrieben, vgl. Kapitel 7.}

Die CDIP SR/TI betonte in der Folge wiederholt ihre Absicht, ein einziges Lehrwerk fiir den
Deutschunterricht in der Westschweiz einfiilren zn wollen. Es wurde schliesslich darauf tendiert,
das Lehrwerk von Petit (1971) zu wiihlen. Es entstand zu dieser Zeit der Eindruck, die Kantene
wiirden trotz der Coordination romande im Bereich des Deuntschunterrichts eher anseinander driften
als sich annithern. Das Wallis hat die iibrigen Kantone mit seinem (vor-) schnellen Entscheid fiir
Petit vor vollendete Tatsachen gestellt. Sollte fiir die ganze Westschweiz ein einziges Lehrwerk
cingefiihrt werden, so konnte es nur noch dasjenige von Petit sein. Die Waadt und Genf hatten sel-
ber Evaluationsreihen gestartet, die CDIP SR/TI und das IRDP evaluierten Petit. Die Situation
wurde Jangsam uniibersichtlich. Nicht zuletzt schien auch der Faktor Zeit eine gewisse Rolle zu
spielen, denn seit der Einsetzung der »Kommission Gilliard” waren nun bereits fast fiinf Jahre ver-
gangen, ohne dass anf Westschweizer Ebene beziiglich Deutschunterricht zukunfeweisende Ent-
scheide gefallen wiren.
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Anch auf schweizerischer Ebene blieb die Entwicklung des Unterrichts in der ersten Fremdsprache
nicht stchen. 1975 hat die "Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziechungsdirektoren (EDK)
an ihrer Jahresversammlung Fragen der Einfiihrung, Reform und Koordination des Fremdsprachun-
terricht beraten, Beschllisse gefasst und Empfehlungen an die Kantone und Regionen einstimmig
verabschiedet” (EDK 1987, 11). Weiter legte die "Expertenkommission zur Einfiihrung und Koor-
dination des Fremdsprachunterrichts in der obligatorischen Schulzeit” einen Bericht vor (EDK
1974), der als Grundiage fiir den Erlass der Empfehlungen und Beschliisse der EDK diente. Diese
Empfehlungen und Beschlissse (EDK 1975) enthielten unter anderem folgende fur die Entwicklung
des Deutschunterrichts in der Westschweiz relevante Punkte:

- "Erste Fremdsprache fiir die Suisse romande ist Deutsch.”

- "Der Unterricht in der ersten Fremdsprache kann nicht die Wahl zwischen einer
Landessprache und Englisch anbleten (Wah Iﬂmlchtf{fiche:r) "

- "Der Beginn des Unterrichts i in der zweiten Landessprache ist auf das vierte oder
finfte Schuljahr anzusetzen,”

- "Die von der Expertenkemmission formulierten atlgemeinen Lernziele und die
vorgesehene Unterrichtsdauer bilden die Grundiage fiir den Unterricbt in der
zweiten Landessprache wihrend der obligatorischen Schulzeit."

- "Fiir den Unterricht in der zweiten Landesspracbe sind Lehrwerke zu schaffen
oder zu iibernehmen, die einerseits die von der Expertenkommission aufgestellten
allgemeinen Lemziele, andererseits die regionalen Bediirfnisse und Schulver-
hilnisse beriicksichtigen.” (zit. nach EDK 1987, 15ff.)

Am 29, September 1975 wurde Jean-Bemard Lang von der CDIP SR/TI zom Koordinator flir den
Dentschunterricht in der Westschweiz emannt. Lang sollte die Fden der im Bereich des Deutsch-
unterrichts sich anseinander entwickelnden Schulkoordination in die Hiinde nehmen vnd das Unter-
nehmen einem gliicklichen Ende zufiihren. Das schwierige Mandat von Lang beinhaltete neben
vielem anderem vorerst vor allem zwei Aufgaben: Koordination der verschiedenen Evaluationsun-
ternehmen und Sicherstellung der Kontinnitiit auf der Ebene der Lehrwerke beim Ubergang von der
Primarstufe (neue Lehrwerke) auf die Sekundarsmfe I (alte und nene Lehrwerke im Gebranch). Mit
der Griindung der Commission romande pour l'introduction de I'allemand dans l'enseignement ob-
lgatoire (CORDIAL) wurde am 4. Febmar 1976 ein weiteres Organ geschaffen, das sich speziell
der Entwicklung des Deutschunterrichts annehmen sollte. Bereits nach einem Monat Arbeit sprach
sich die CORDIAL fiir eine Einfiihrung von SING' UND SPIELE MIT! von Petit fiir das vierte und
fimfte Schuljahr aus und stiess mit diesem Entscheid auf heftigsten Widerstand, der schliesslich in
einer tiefgreifenden, umfangreichen tffentlichen Auseinandersetzung zwischen dem Auator Jean
Petit, Professor an der Universitit Besangon, und seinen potentesten Kritikerm Markus Baldegger,
Martin Miiller und Giinther Schneider vom Institut fiie deutsche Sprache an der Universitiit Frei-
burg/Schweiz gipfelte. Der Streit nnter Wissenschafilem wurde in die Presse getragen und fiihrte
unter anderem auch zu einer grossen Verunsicherung unter den Lehren (v.a. im Kanton Waadt),
Der Koordinator Lang versuchte, die Wogen zu gliitien. Er befand, dass die wichtigsten Vorwiirfe
seitens der Freiburger Wissenschaftler gegen das Lehrwerk von Petit gerechtfertigt seien, dass sie

112



aber nur den sprachlichen Aspekt des Lehrwerks betréifen und somit grondsiitzlich das Methodische
des Lehrwerks nicht in Frage stilnde. Man entschied sich, mit der Einfithrung des Faches Deutsch
auf der Primarstufe noch bis 1978 coder 1979 zuzuwarten, in der Hoffnung, dass bis dann die Pro-
bleme um das Lehrwerk von Petit und auch die Unklarheiten in Bezug auf den Anschluss von Petit
an bestehende oder neue Lehrwerke auf der Sekundarstufe 1 beseitigt sein wilrden. Schliesslich war
ja nech nicht bekannt, ob alie Kantone sich fiir SING' UND SPIELE MIT! entscheiden wiirden
(Evaluation von "Deutsch fiir Kinder" und VORWARTS INTERNATIONAL) und mit welchem
Lehrwerk dann der Dentschunterricht auf der Sekundarswfe I weitergefiihrt werden sollte,

1977 sprachen sich die Kantone erneut fiir die Schaffung eines Westschweizer Lehrwerkes aus,
nachdem die CDIP SR/TI an einer Pressekonferenz den Willen bekriiftigt hatte, die Coordination
romande beziiglich des Deutschunterrichts weiterznfiibren. Es sollte unter der Leitung von Lang
eine Expertenkommission gegriindet werden, die ein Konzept fiir den Westschweizer Deutschunter-
richt zu erstellen hatte, Im Dezember 1977 sprachen sich die Primar- und Sekundarschuldiensichefs
{CS1+2) fiir die Erarbeitung eines Westschweizer Lehrwerks - es war immer hiufiger von einem
"cours romand” die Rede - ans, das die Schuljahre vier bis sechs abdecken sollte. Fiir die Zeit vom
siebten bis zum neunten Schuljahr sollten bereits bestebende Lehrwerke eingesetzt werden. Das be-
deutet, dass man nnn in der Tat beabsichtigte, dem in Gebrauch stehenden Anfiingerlehrwerk WIR
SPRECHEN DEUTSCH ein ebenfalls fiir den Anfingerunterricht konzipiertes Primarschullehrwerk
vorzuschalten, sei es SING' UND SPIELE MIT! oder VORWARTS INTERNATIONAL. VOR-
WARTS INTERNATIONAL riickte mehr nnd mehr in den Vordergrund, denn dieses Lehrwerk
wurde seit 1976 offiziell in den Kantonen Genf und Waadt in Versnchsklassen evaluiert, Die Ko-
ordination des Deutschunterrichts drohte ein weiteres Mal vom Gang der Dinge in den Kantonen
iiberholt und ibergangen zu werden. Ein mit dem Lehrwerk SING' UND SPIELE MIT! isoliert da-
stehender Kanton Wallis war das letzte Mal das Ergebnis einer solchen Entwickinng.

Anfgrund des Berichts der Kommission Basset hatte die CDIP SR/TI bereits 1974 festgelegt, dass
der Deutschunterricht ab dem vierten Schuljahr einzufiibren sei. Vier Jahre spiiter entschied sich der
Kanton Waadt anders. Mit Riicksicht auf die besonderen Waaddiinder Schulstrukturen wurde 1978
festgelegt, dass in der Waadt der Deutschunterricht erst ab dem fiinften Schuljahr eingefiihrt wiirde.
Das brachte anch fiir ein eventuelles, aber damals scbon immer unwahrscheinlicher werdendes
Westschweizer Lehrwerk neben politischen auch noch strukturelle Hindernisse, da die Waadtlinder
Schiiler nun plétzlich ein Jahr weniger Deutschunterricht bekamen als geplant. Die CDIP SR/T1
stellte es danach dem Kanton Waadt frei, das fiir die Schuljahre vier bis sechs geplante Lehrwerk
auf zwei Jahre zu kondensieren, um die sonst schon delikate Situation nicht durch politischen
Drack von aussen noch zu verschiirfen und nicht zuletzt um den finanzstarken Kanton Waadt weiter
in die Entwicklung eines Westschweizer Lehrwerks einzuhinden.

Unterdessen schien sich die Absicht, VORWARTS INTERNATIONAL in irgendeiner Form in der
Westschweiz einzufiihren, zu konkretisieren. Es wurden Verhandlungen mit den deutschen Verle-
gern aufgenommen, die schliesslich zu folgendem Resuliet fihrten: Man erreichte, dass VOR-
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WARTS ohne Bezahlung von Lizenzkosten oder Autorentantiemen fiir die Schuljahre vier bis sechs
adaptiert werden durfte, Als Gegenleistung mussten sich jedoch die Kantone verpflichten, VOR-
WARTS in der Originalversion fiir di¢ Schuljahre sieben bis neun ¢inzufiihren. So lautete das An-
gebot der deutschen VORWARTS-Verleger. Seitens der Westschweizer wurde ein Mandat fiir die
COROME erarbeitet und ¢in Budget fiir die Schaffung eines COURS ROMAND auf der Basis ¢i-
ner Adaptation von VORWARTS INTERNATIONAL fiir die Schuljahre vier bis sechs erstellt.

Am 2. Juni 1978 wurden Jean-Bernard Lang, Edgar Marsch, René Zaugg und Wemer Miiller als
Autoren des COURS ROMAND angestellt. Die Schaffung eines Westschweizer DaF-Lehrmittels
war damit im Degriff, realisiert zu werden. Fast gleichzeitig entschied sich der Kanton Bern, ab
Herbst 1978 im Jura VORWARTS im fiinften Schuljahr zu testen. Da sich die Erarbeitung des
COURS ROMAND in die Linge zog, wurde das Mandat der Autoren von der CDIP SR/TI 1979
verliingert. Die CDIP SR/TI erwiigte sogar, eine Adaptation von VORWARTS fiir die Schuljahre
sieben bis neun ins Aunge zu fassen. Die Vorbehalte gegen das Lehrwerk VORWARTS, die seitens
der Lehrerschaft an den Koordinator Lang herangetragen wurden, bewegten auch ihn zum Vor-
schlag, das Konzept des Westschweizer Lehrwerks in Eigenproduktion auf die Stufen sieben bis
neun auszudehnen. Die Koordination des Deutschunterrichts war emeut in eine schwicrige Situa-
tion geraten. Auf der ¢inen Seite waren die Kantone, die VORWARTS nun schon seit Jahren evalu-
ierten und mit den Ergebnissen der Erprobung zufrieden zu sein schienen (v.a. Genf und Waadt),
auf der anderen Seite war eine Gruppe von Kantonen, die sich noch nicht fiir ein Lehrwerk ent-
schieden batten und in verschiedenen Kleinversuchen ohne {iberzeugendes Ergebnis mehrere Lehr-
werke evaluiert hatten {vgl, Chabrier-Mbllers 1978, 293), uad auf der dritten Seite standen Kriifte,
die sich immer stirker spiirbar gegen eine generelle Einfiihrang von VORWARTS zu wehren
schienen, Vor diesem Hintergrund wurde fiir den COURS ROMAND (Schuljahre vier bis sechs)
mit einem privaten Verleger der Vertrag fiir die Drucklegung vereinbart. Das Erscheinen des Lehr-
werks war fiir den August 1982 vorgesehen, Kaom schien das erste Westschweizer Lehrwerk auf
dem Weg zur Realisierang zu sein, stiegen bereits wieder zwei Kantone aus diesem Projekt ans. Die
Kantone Waadt (Einfilhrung von VORWARTS vorgesehen) und Wallis (Binfithrung von SING'
UND SPIELE MIT! bereits realisiert) unterschrieben den Vertrag mit dem Verleger des COURS
ROMAND, der nun ja eigentlich anch die Bezeichnung "romand" nicht mehr verdiente, nicht. Noch
Ende 1979 wurde der Plan fiir die Erprobung des COURS ROMAND festgelegt. Die CDIP SR/T1
entschied sich, ab 1980 in den Kantonen Genf und Bem und ab 1981 in den iibrigen Kantonen die
Versuchsphase anlaufen zu lassen.

Es war vorgesehen, den Unterricht mit dem COURS ROMAND von Generalisten erteilen zu lassen.
Allerdings hatie man bei der Erarbeitung des Konzepts dem Problemkreis der Lehrerfortbildung
bzw. -ausbtldung zu wenig Beachtung geschenkt. Eine Folge der Vemachlissigung dieser Aufgabe
war, dass der Kanton Genf wegen Schwierigkeiten im Bereich der Lehrerfortbildung den Beginn
der Versuchsphase auf das Schuljahr 1981/82 verschicben musste. Ungeachtet dieser Probleme er-
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schien der erste Band des COURS ROMAND in der Experimentierfassung wie vorgeschen im Mai
1980. _

Der - neu entstandene - Kanton Jura entschied sich im Méirz 1980, VORWARTS im fiinften Schul-
jahr mit dem Beginn des Schuljahres 1980/31 einzufiihren. Auch der Kanton Genf begann mit der
Einfohrung von VORWARTS im Jahr 1980. Der zweite Band der Experimentierfassung des
COURS ROMAND war noch nicht erschienen, als der Kanton Waadt im Janvar 1981 definitiv ent-
schied, dieses Lehrwerk nicht einzufiihren. Im Mirz entschieden sich auch die Waaddiinder, mit
dem Schuljahr 1984/85 im flinften Schuljahr mit der Einfihrang von VORWARTS in der Kurzfas-
sung (Nuffield Foundation 1974, 1980) zu beginnen, .

Der Koordinator fiir den Deuntschunterricht in der Westschweiz erhielt wieder einmal den Aufirag,
fiir das Fach Dentsch von der Coordination romande zu retten, was noch zu retten war. Er wurde
Ende Februar 1982 beanftragt, ein Anschlussprogramm zwischen dem COURS ROMAND nnd
VORWARTS K2 vorzubereiten, eine vereinfachte Version der VORW ARTS-Biinde fur die Schul-
jahre sieben bis neun (fiir die Klassen mit eher praktischer Aunsrichtung) zu planen und schliesslich
die Verhandlungen beziiglich einer Westschweizer Adaptation mit dem deutschen Verleger von
VORWARTS weiterzufiihren.

Der Einfachheit halber beschiiinke ich mich hier auf eine kurze Beschreibung des Resultats der
Bemiihungen von Lang, den zweiten und dritten Aofirag, eine veréinfachte Version von VOR--
WARTS zu planen und die Verhandlungen iiber eine Adaptation weiterzufiihren, zu erfiillen. Die
Ausgangslage war folgende: Die Kantone Genf, Waadt und Jura hatten die Originalversion von
VORWARTS bereits eingefiihrt oder standen kurz davor. Lang sollte zwei Varianten einer VOR-
WARTS-Adaptation planen: eine vereinfachte Variante fiir die praktisch orientierten Klassen der
Sekundarstufe und eine anspruchsvollere Variante fiir die progymnasialen Klassen der Sekundar-
stufe. Dieses Projekt wurde schliesslich realisiert, denn das heute vorliegende Lehrwerk UNTER-
WEGS DEUTSCH (Birbaum et al. 19871f.), ein kommunikatives Lehrwerk, ist in zwei Versionen
erhliltlich: cine einfachere Version Basis und eine anspruchsvollere Version Basis und Erweirerung.
Die Realisierung der definitiven Fassung des COURS ROMAND sowie die Herstellung der West-
schweizer Adaptetion von VORWARTS sollten noch mit grossen Schwierigkeiten verhunden sein.
Bei beiden Lehrwerken waren aufgrund der Schulversuche zum Teil gravierende Mingel erviert
worden, was zeitranbende und linsserst arbeitsintensive Konzept- und Manuskriptiiberarbeitungen
nach sich zog. Ich michie hier nicht detaillierter auf die Entstchungsgeschiichte des COURS RO-
MAND und von UNTERWEGS DEUTSCH eingehen, obwohl beispielsweise eine genavere Unter-
suchung der Entwicklung von UNTERWEGS DEUTSCH von der VORWARTS-Adaptetion zum
praktisch eigenstiindigen Lehrwerk interessant wiire, Das Stahlbad der Schulversuche und der krid-
schen Betrachtung seitens der Praktiker aus dem Kreis der Lehrerschaft und der Theoretiker an den
Universititen und Forschungsinstituten (v.a. Institot fiir deutsche Sprache der Universitit Freiburg /

Schweiz) hat zwischen der ersten Experimentierfassung und der vorliegenden definitiven Fassung
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bei UNTERWEGS DEUTSCH sehr substantielle Verinderungen bewirkt. Sowohl beim COURS
ROMAND als auch bei UNTERWEGS DEUTSCH hat der Faktor Zeit bei der Herstellung eine un-
liebsame Rolle gespielt. Sofort nach der Einfiihrung des ersten Bandes waren di¢ Autoren einem
grossen Zeitdruck ansgesetzt, denn sie waren gezwungen, die weiteren Binde des - sehr umfangrei-
chen - Lehrwerks in der Frist von jeweils einem Jahr fertigzustellen, weil die Schiiler sozusagen ge-
radezu auf die Fortsetzungen warteten, Dieser Zeitdruck hat sich dann hinsichtlich der Qualitéit der
beiden Westschweizer Lehrwerke negativ ausgewirkt, da beispiclsweise aus zeitlichen Griinden auf
eine griindlich arbeitende Schlussredaktion aller sechs Biinde verzichtet werden musste, (Der
COURS ROMAND und UNTERWEGS DEUTSCH sind im zweiten Haupteeil dieser Arbeit detail-
liert beschrieben, vgl. Kapitel 5 und £.)

Aus der untenstehenden Figur ist ersichglich, wann die Einfiihrung der momentan in Gebrauch ste-
henden Lehrwerke in den einzelnen Kantonen begann.

Kanton Lehowerk Einfithrung
Genf VORWARTS 1980
COURS ROMAND 1986
Jura VORWARTS 1980
UNTERWEGS DEUTSCH 1988
OOURS ROMAND 1985
Nenenburg UNTERWEGS DEUTSCH 1987
DEUTSCH KONKRET 1987
COURS ROMAND 1990
Waadt VORWARTS 1983
Bem VORWARTS 1978
UNTERWEGS DEUTSCH 1988
COURS ROMAND 1983
Freiburg UNTERWEGS DEUTSCH 1987
QOURS ROMAND 1984
Wallis UNTERWEGS DEUTSCH 1988
SING’ UND SPIELE MIT 1974

Fig. 22: Einfilhrang der gegenwiirtig in Gebrauch stehenden Lehrwerke (gemiss Angaben IRDP)

Zusammenfassend kann man festhalten, dass der Status quo beziiglich der DaF-Lehrwerke in der
Westschweiz das Resultat einer in den vergangenen zwanzig Jahren sebr kompliziert verlaufenen
Entwicklung ist. Der Entscheid fiir die Einfilhrung des DaF-Unterrichts auf der Frimarstufe fiihne
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meines Erachtens zu dem vorschnellen und unrichtigen Schluss, der DaF-Unterricht auf der Primar-
und derjenige auf der Sekundarstufe seien unabhiingig voneinander, getrennt zu konzipieren, Man
machte sich nicht, wie es die veriinderte Ausgangslage eigentlich geboten biitte, daran, das Konzept
des Deutschunterrichts in der Westschweiz grundsiitzlich, d.h. auf allen Stofen zu diskutieren, son-
dern man beschriinkte sich zuntichst darauf, zum damals auf der Sekundarstufe I im Gebrauch ste-
henden Anfingerlehrwerk WIR SPRECHEN DEUTSCH ¢in Lehrwerk fiir die Primarstufe zu su-
chen, das geeignet schien, WIR SPRECHEN DEUTSCH gleichsam vorgeschaltet zu werden, Dami¢
wurde die an sich zusammengehtrende und gesamthaft zu planende Entwicklung des Deutschunter-
richts in der Westschweiz folgenreich in zwei getrennt ablaufende Entwicklungsstriinge geteilt: auf
der einen Seite dic Einfilhrung des Dentschunterrichts auf der Primarstufe und auf der anderen Seite
- etwas spiiter dann - dic Ablosung von WIR SPRECHEN DEUTSCH als Lehrwerk fiir die Sekun-
darstufe 1.

Mit SING' UND SPIELE MIT! wurde in der Westschweiz erstmals offiziell ein Lehrwerk fiir den
DaF-Unterricht auf der Primarstufe evaluiert (und imn Kanton Wallis eingefiihri). Aus der Unzufrie-
denheit mit den Ergebnissen der Evaluation heraus entschieden sich die Kantone Genf und Waadt -
spiiter dann auch Jura und Berm - fiér die Evaluation beziehungsweise Einfihrung von VORWARTS
INTERNATIONAL, das damit SING' UND SPIELE MIT! aus dem Rennen warf und avf der Se-
kundarstufe 1 - da bis ins neunte Schuljahr hinauf angelegt - mit der Zeit WIR SPRECHEN
DEUTSCH ersetzte. |

Anflinglich fast parallel zur oben beschriebenen Entwicklung, spiiter dann mit einer erheblichen
zeitlichen Verzogerung liess die COROME ¢ine Westschweizer Adaptation von VORWARTS IN-
TERNATIONAL fiir die Primarstufe erarbeiten, den COURS ROMAND, Dieses Lehrwerk konnte
ausser im Kanton Wallis (hoch immer SING' UND SPIELE MIT!) und im Kanton Waadt
(Deutschunterricht erst ab dem fiinfien Schuljahr; Lehrwerk: VORWARTS INTERNATIONAL) in
allen anderen Kantonen zumindest fiir gewisse Schultypen eingefithrt werden (vgl. Fig. 107).
Hinsichtlich des zweiten Entwicklungsstrangs, der Ablésung von WIR SPRECHEN DEUTSCH,
wurde mehr reagiert als agiert. Durch die Einfithrung von VORWARTS INTERNATIONAL in den
Kantonen Genf und Waadt einerseits vor ¢in Fait accompli gestellt und andererseits durch die Ver-
handlungen fiir die VORWARTS-Adaptation COURS ROMAND verpflichtet, VORWARTS IN-
TERNATIONAL auch fiir die Sekundarstufe 1 zu iibernehmen, blieb den Verantwortlichen auch
angesichis der mittlerweile dringlich gewordenen Ablosung von WIR SPRECHEN DEUTSCH nur
mehr wenig Handlungsspielraum.

Entgegen den urspriinglichen Abmachungen mit den VORWARTS-Verlegern durfte man sich we-
nigstens daran machen, das angelsichsische VORWARTS INTERNATIONAL anch fir die Schul-
jahre sicben bis neun fiir dic Westschweizer Verhilltnisse zu adaptieren. Aus diesen Bemithungen
heraus entwickelte sich schliesslich ein eigenstindiges Lehrwerk, das sich nicht nur im Titel UN-
TERWEGS DEUTSCH von seiner Vorlage unterscheidet. Das kommunikativ orientierte UNTER-
WEGS DEUTSCH baut auf dem COURS ROMAND auf und ist ausser in den Kantonen Genf und
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Waadt in allen anderen Kantonen als Nacbfelger von WIR SPRECHEN DEUTSCH zumindest fiir
gewisse Schultypen offizielles Lehrmitiel auf der Sekundarstufe 1 geworden.

Das Ergebnis dieser Entwicklung ist, dass zur Zeit mit SING' UND SPIELE MIT! nnd VOR-
WARTS INTERNATIONAL zwei gleichsam importierte Lehrwerke auf der Primarstufe bezie-
hungsweise auf der Sekundarstofe 1 in Konkurrenz zu den zwei Westschweizer Adaptationen, re-
spektive Pigenproduktionen stehen.

Zuriickhlickend kann man sagen, dass die mit so grossen Ambhitionen gestartete Coordination ro-

- mande im Fach Deutsch einen schweren Stand hatte. Die unterschiedlichen Schulsoukturen, die un-
terschiedlichen Stundendotationen und die naterschiedlichen finanziellen Voraussetzungen der
Kantone wiiren wahrscheinlich eher zu iiberwinden gewesen als die technisch (Zeit) und personell
(Autoren) bedingten Probleme, die sich bei der Erarbeitung der beiden Westschweizer Lehrwerke
iiber die Jahre hinweg ergeben haben, Von einem koordinierten Deutschunterricht kann jedenfalls
im Jahr 1992, nach gut zwanzig Jahren Arbeit nur sehr bedingt gesprochen werden. Eine avsfiihrii-
che Beschreibung der gegenwiirtigen Situation des Dentschunterrichts in der Westschweiz findet
sich zu Beginn des dritten Hauptieils dieser Arbeit, dies als Grundlage und Ausgangspunkt fiir
einen - spekulativen - Blick in die Zukunft.

2.3. Lehrwerke und Methodea im Uberblick

Die nachfolgende Figur 23 gibt einen Uberhlick iber die wichtigsten in der Westschweiz im 20.
Jahrhundert verwendeten Lehrwerke und Methoden im DaF-Unterricht. Die aus dem altsprachli-
chen Unterricht bervorgegangene Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM) beeinflusst die West-
schweizer DaF-Lehrwerke his und mit WIR SPRECHEN DEUTSCH mehr eder minder stark. Seit
der Jahrhundertwende haben sich diese Lehrwerke zwar der Direkten Methode (DM) verschrieben,
der Einfluss der GUM ist aber trotzdem nicht zu verleugnen. Die DM, im ausgehenden 19. Jahr-
hundert entwickelt, in Europa nach dem 2. Weltkrieg in die Fremdsprachenmethodik im Schulun-
terricht aufgenommen, wurde in der Westschweiz gletchsam wiihrend vier Lehrwerk generationen
bis in die 60er Jahre hinein immer wieder als aktuelle und zum Teil sogar als neuve Premdsprachen-
lernmethode angepriesen, Die Andiolinguale hzw, Audiovisvelle Methode (ALM/AVM) wurde
zwar bereits wiiirend dem zweiten Weltkrieg entwickelt und hat in den 50er Jahren in den Schulen
Aufnahme gefunden, sie kam aber in der Westschweiz erst mit einer Verzbgerung von rund 11/,
Lehrwerkgenerationen mit den Primarschullehrwerken SING' UND SPIELE MIT und COURS
ROMAND sowie mit VORWARTS INTERNATIONAL zum Einsatz, also in einem Moement, als
historisch gesehen ¢igendich schon Lehrwerke der Kommunikativen Methode (KM) miglich gewe-
sen wiren, die dann erst Ende der 80zr und Anfang der 90er Jahre mit UNTERWEGS DEUTSCH
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Fig, 23; Lehrwerke und Methoden im Uberblick



und DEUTSCH KONKRET ihren Platz im Deutschunterricht in der Westschweiz bekamen. Lehr-
werke der neuesten Generation, die sich am Interkulturellen Ansatz (IA) orientieren werden in der
Westschweiz noch nicht verwendet.

Wean man die methodische Ausrichtung der in der Westschweiz verwendeten Lehrwerke im Uber-
blick betrachtet, kann man unter anderem folgende Schliisse zichen:

1. Der lange Arm der GUM reicht bei den in der Westschweiz eingesetzten Lehr-
werken - trotz zam Teil mehr oder weniger feuriger Bekenntnisse zur DM - bis in
die 80er Jahre hinein.

2. Die in den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelte DM bestimmt im
DaF-Unterricbt in der Westschweiz methodisch 4/5 des 20. Jahrhunderts,

3. Die in der Westschweiz eingesetzten Lehrwerke waren zum Zeitpunkt ihrer Ein-
filhrung methodisch meist bereits veraltet (Ausnahmen: UNTERWEGS
DEUT und DEUTSCH KONKRET).

4. Die Verzdgerung, mit der nene Fremdsprachenlernmethoden im DaF-Unterricht
in der Westschweiz Aufnahme fanden, 18sst darauf schliessen, dass die zostindi-
gen Stellen in diesem Bereich reagieren statt zu agieren,

5. Die immer kiirzer werdenden Abstiinde zwischen der Entwicklung never Metho-
den und deren Einfilhrung in den Schalen lassen auf eine enger werdende Zu-
sammenarbeit zwischen Wissenschafilem und Praktikem schliessen.

6. Will die Westschweiz im Bereich des Deutschuntertichts nicht weiterhin ganze
Lehrwerkgenerationen hinter demn Stand der Forschung zuriickstehen, muss sie
sich aktiv in der nationalen und internationalen Fremdsprachenlerndiskussion en-
gagieren sowie eigene Forschungs- und Entwicklnngsarbeit zu leisten gewillt
sein.

7. Die momentan im Gebrauch sichenden Lehrwerke entstammen der letzten oder
gar der vorletzien Lehrwerkgeneration: sie sollten abgelst werden.
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Teil II: Lehrwerke

3. Einleitende Vorbemerkungen

3.1. Ziel

In diesem Teil der Arbeit sollen die Lehrwerke vorgestellt werden, die wihrend den vergangenen
rund 30 Jahren fiir den Deutschunterricht in der Westschweiz eine wichtige Rolle gespielt haben.
Eine Ausnahme bildet in dieser Hinsicht das Lehrwerk DEUTSCH KONKRET, das nar im Kanton
Neuenburg cine gewisse Zeit bis zor Einfilhrung des COURS ROMAND im sechsten Schuljahr als
'Ubergangslehrwerk’ eingesetzt wurde. Der Vollstindigkeit halber wird es in diesem Teil der Arbeit
ebenfalls dargestellt, Es gehe in diesem Teil iiber die Lehrwerke nicht in erster Linie um Lehrwerk -
kritik oder um die Erstellnng eines eigenlichen Gutachtens, sondern vielmehr um Lebrwerkpor-
triits, die erlanben, sich von den entsprechenden Lehrwerken ein Bild zu machen. Dieser Teil der
Arbeit liefert soznsagen die Mustration zar schematisch und exemplarisch dargestellten neueren hi-
storischen Entwicklung, die unter anderem im ersten Teil der Arbeit prisentiert wurde (vgl. v.a.
Kapitel 2).

3.2. Auswahl der Lehrwerke

Wic oben schon erwihnt, werden diejenigen Lehrwerke portritiert, die in der Westschweiz in den
vergangenen rund 30 Jahren den Deutschunterricht an den dffentlichen Schulen geprégt haben. Die
Darstellong beginnt mit der Beschreibung derjenigen Lehrwerke, die auf der Primarstufe eingesetzt
werden: SING' UND SPIELE MIT! und COURS ROMAND. Anschliessend folgen die vier Lehr-
werke fiir die Sekundarsmfe I: WIR SPRECHEN DEUTSCH, VORWARTS INTERNATIONAL,
UNTERWEGS DEUTSCH und DEUTSCH KONKRET. Am Schluss steht die Beschreibung des
COURS MOYEN DE LANGUE ALLEMANDE, ¢inem Lehrwerk fur die Sekundarsmfe II, das
aufgrund seiner grossen Verbreitung in der ganzen Westschweiz in die Liste der portritierten Lehr-
werke anfgenommen wurde. Es wird hier mit der Reihenfolge der beschriebenen Lehrwerke be-
wnasst nicht auf historische, inhaltliche oder didaktische Zusammenhinge oder Abhingigkeiten an-
gespielt, da dies bei der Vielschichtigkeit der Bezichungen der Lehrwerke untereinander und auf-
grund der verschiedenen Simationen in den einzelnen Kantonen kaum zufriedenstellend zn realisie-
ren wire. Die Reihenfolge wurde demnach streng nach Schulstufen festgelegt und innerhalb der
Schnlstufen nach dem Alter der Lehrwerke. Als Ausnahme stcht DEUTSCH KONKRET aufgrund
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seiner relativ geringen Bedeutung fiir die gesamte Westschweiz am Schluss der Lehrwerke der Se-
kundarsmufe L.

Primarstufe: SING' UND SPIELE MIT!
COURS ROMAND

Sekundarstufe | WIR SPRECHEN DEUTSCH
VORWARTS INTERNATIONAL
UNTERWEGS OEUTSCH
DEUTSCH KONKRET

Sekundarstufe I: COURS MOYEN DE LANGUE ALLEMANDE

Fig. 24: Beschriebene Lehrwerke

3.3. Methode

Bei der Beschreibung stiitze ich mich im wesentlichen auf die iiberarbeitete Kriterienliste zur Lehr-
werkbeurteilung des Mannheimer Gutachitens (Engel et al. 1981b, 36ff.). Da das Ziel der Beschrei-
bung nicht ein ausfithrliches Gutachten war, habe ich diese sehr detaillierte Liste zwar nicht in ih-
rem ganzen Umfang bei jedem Lehrwerk angewandt, die Hauptpunkte dienten mir jedoch als Ori-
entierungshilfe bei der Analyse und als Leitfaden fiir die Ordnung und Darstellung der Untersu-
chungsergebnisse.

Untersuchie Materialien
Lemziele and Methoden
Strukiur des Lehrwerks
Unterrichtsorganisation
Sprachdidaktische Konzeption

gen
Motivierung/Aktivierung der Lemenden
Deutsch: Abgrenzung, Texile
Grammatik
Phonik und Graphemik
10. Lexik
1% Morphologie und Syntax
12 Kommunikative Kategorien
13 Kontrastivittit
14, Thematische Ziclangabe
15. Kommunikation, Gesellschaft, Situationen
16 Interkulturelle Kommunikation, Kulturrelativierong, Deutschlandbild

CENAMBARN D

Fig. 25: Hauptpunkte der Kriterienliste des Mannheimer Outachlens
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Diese Kriterienliste hat, wie auch die Antoren zugeben, zweifellos gewisse Liicken und Nachteile. .
Ich mochte hier aber nicht auf die Rezeptionsgeschichte des Mannheimer Gutachtens eingehen.
Kritische Bemerkungen, wie z.B. jene von Eggers (1981, 58f.} oder die in Zielsprache Deutsch
2/1978 getinsserten (Erk/Gétze/Kanfmann 1978; Freudenstein 1978, Hertkom 1978; Heuer 1978),
haben sicher ihre Berechtigung, Fiir meine Zwecke fallen jedoch die Vorteile des Mannheimer Gut-
achtens stiirker ins Gewicht. Die Anwendung dieser Liste erlanbt mir einerseits bei bereits analy-
sierten Lehrwerken (z.B. VORWARTS INTERNATIONAL) den Riickgriff auf die Untersuchungen
des Mannheimer Gutachtens und andererseits den Vergleich der nachfolgend beschriebenen
‘Schweizer' Lehrwerke mit den im Mannheimer Gutachten analysierten.

Es scheint mir wichtig festzuhalten, dass es sich beim folgenden um ‘lehrwerkimmanente’ Beschrei-
bungen handelt. Es wurde der Tatsache Rechnung getragen, dass die beschricbenen Lehrwerke in
onterschiedlichen Zeiten vor jeweils verschiedenem theoretischem, materiellem und bildungspoliti-
scbem Hintergrund entstanden sind.

3.4, Zum Kriterienraster

Bei der Arbeit mit den Vorgaben des Mannheimer Kriterienrasters haben sich fiir diese Darstellung
einige Anderungen aufgedriingt, Die Lehrwerkportriits in Teil 2 dieser Arbeit basieren nicht auf ei-
ner Untersuchung nach allen im Mannheimer Gutachten unterschiedenen Unterpunkten. Die Haupt-
punkte in der Mannheimer Kriterienliste dienten hier anch als Anhalispunkte fiir die Beschreibung.
Von den Unterponkien wurde einiges von Beginn weg beiseite gelassen. Deshalb musste der Krite-
rienraster teilweise etwas abgelindert werden, die Hauptpunkte (bes. 11, 14, 15 und 16} mussten
weiter oder enger gefasst werden, damit die Uberschriften nicht etwas vorgeben, was nicht gehalten
wird. Die abgeiinderte Kriterienliste, die den vorliegenden Untersuchungen zugrunde liegt, hat fol-
gendes Ansschen: '

| Untersuchte Materialien

2 Lemziele und Methoden

£ X Struktur des Lehrwerks

4, Unterrichtsorganisation

5. Sprachdidaktische Konzeption
6. gen

7. Motivierung / Aktivierung der Lernenden
8. Deutsch

9. Grammatik

10. Phonetik und Orthographic

11 Lexik

12. Kommunikative Kategorien
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13, Kontrastivitiit

14, Themenplanung

15, Gesellschaft / Situationen
16. Landeskunde

Fig. 26: Kriterienliste zur Beschreibung von Lehrwerken

Ansfiihrliche Beschreibungen der einzelnen Untersuchungspunkte im Kriterienraster des Mannhei -
mer Gutachtens finden sich bei Engel et al. (1981a, 19-24 und 1981b, 9-40) und bei
Krummy/Stickel/Wierlacher (1980). Es soll hier im folgenden das Wesentliche zu den Hauptpunkten
der Beschreibung festgehalten werden und gleichzeitig sollen relevante Abweichungen von den
Vorgaben der Mannheimer Kriterienliste erklirt werden,

Uniersucbte Materialien. In Anlehnung an die Einschriinkungen bei Engel et al. (19814, 8) sind zu
den untersuchten Materialien folgende Bemerkungen zu machen:

- Lehrwerksteile, die bei Beginn meiner Untersuchungen noch nicht vorlagen,
konnten nicht mehr berticksichtigt werden. Dies gilt insbesondere fiir das
umfangreiche Evaluationsmaterial zu UNTERWEGS DEUTSCH (Bovet,
19228ft.).

- Auwf die auditiven und visnellen Medien wurde nur in Einzelfillen zuriickgegrif-
fen, om den Eindruck abzurunden. Eine eingehende Analyse vor allem des Hor-
materials hiitte den Rahmen dieser Untersuchung gesprengt.

- Lesehefte, begleitende Lektiirehefte und anderes Zusatzmatetial wurde nicht be-
gutachtet. Dies gilt insbesondere fiir die Zusatzmaterialien zo VORWARTS IN-
TERNATIONAL, die in den Kantonen Waadt nnd Genf erarbeitet wurden.

Diese Einschrinkungen haben zur Foige, dass nur die Grundmaterialien fiir Lehrer und Schiiler Ge-
genstand der Beschreibung sind. Die untersnchten Materialien sind jeweils zu Beginn der entspre-
chenden Lehrwerkportrits detailliert aufgelistet und zur Zitiererleichterung mit Kiirzeln in eckigen
Klammern verschen, die in der Folge fiir den entsprechenden Lehrwerksteil stehen.

Lemziele und Methoden. "Die entscheidende Voraussetzung fiir einen adressaten- und lemzielge-
rechten Unterricht ist, dass Lehrwerke ihre eigenen Zielsetzungen explizit machen [...]" (Engel et al.
1981a, 19), Es wurde deshalb darauf geachtet, ob die allgemeinen Zielsetzungen und Grundlagen
der Lehrwerke, die prizisen Lemziele und eventucll Angaben zu Voraussetzungen und anvisiertem
Endniveau genannt sind. Bei den Zielsetzungen sind Ziele sowohl sprachlicher als auch inhaldich-
situativer Art gemeint. Der Weg zum Ziel, die Methode, soll hier nur kurz angedeutet werden. Ein-
gehender werden die Auswirkungen der Methode im Kapitel zur sprachdidaktischen Konzeption
behandelt,
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Struktur des Jehrwerks. Lehrwerke bestehen im allgemeinen aus einer Vielzahl verschiedener
Teile. Es geht in diesem Kapitel jeweils darem zu beschreiben, ob nnd wie sich diese Teile zou et-
nem Ganzen fiigen. Ein wichtiger Gesichtspunkt ist immer anch, wie leicht sich Lehrer und Schiiler
im Lehrwerk zurechtfinden kdnnen.

Unterricbtsorganigation. Bei den Unterrichtsformen im Fremdsprachenunterricbt reicht die Saevung
heute vom Iehrerzentrierten Klassenunterricht bis hin zum autonomen Lemen. Die verschiedenen
Lehrwerksteile wurden auf die Frage bin angeschen, fiir welchen Unterricht sie vorgesehen oder
geeignet sind. Weiter wurden vor allem die Lehrerhandbiicher hinsichtlich des Problemkreises der
Programmierung, d.h, der Planung der Stoffverteilung von der Lektion bis zum Schuljahr, unter-
sucht.

Sprachdidaktische Konzeption, Wie schon angesprochen, geht es in diesem Kapite! um die Auswir-
kungen des methodischen Ansatzes. Ich folge bei der Definition der verschiedenen Methoden der

Typologie von Neuner (1989b). Weitere Schwerpunkte in diesem Kapite! bilden die Fertigkeiten
und di¢ Progression,

Ubungen. Die Beschreibung der verschiedenen Ubungsformen steht im Zentrum dieses Kapitels.
Interessant scheint hier in erster Linie die quantitative Analyse, da dadurch ziemlich direkt Riick -
schliisse auf die Realisierung der sprachdidaktischen 'Veorsiitze' erméglicht werden, Auf die An-
wendung der Ubungstypologie nach Neuner/Kriiger/Grewer (1990) musste verzichtet werden, da
nur dic wenigsten Lehrwerke auf kommunikativen Unterricht angelegt sind. Die verschiedenen
Ubungstypen werden deshalb von Fall zn Fall eigens beschrieben und definiert, allenfalls noch mit
Beispielen itlustriert.

Motivierung / Aktivierung der Lernenden. In diesemn Kapitel werden im Grunde Aussagen zur At-
trakéivitit der Lehrwerke fiir die Schiiller gemacht. Neben vergleichsweise objektiven Merkmalen

(grafische Gestaltong, Aufmachung, Lemerfrenndlichkeit u.4.) ist hier natiirlich anch der Einfluss
der subjektiven Empfindung des Autors nicht ganz auszuschliessen.

Deutsch. Lehrwerke soliten "cinen Sprachgebrauch vermitteln, der dem derzeitigen iiberregionalen
Standard des Deutschen entspricht” (Engel et al. 1981a, 34). Deshalb wuorden die Texte und die
[Ubungen auch auf ihre Akzeptabilitit und Gebriuchlichkeit hin betrachtet. Besonders veraltete oder
schulbuchhafte Ausdrucksweisen sowie unakzeptable Formuliemngen wurden zwar nicht systema-
tisch gesncht, aber bei Auffinden festgehalten, Auf Art und Umfang des zu vermittelnden Aus-
schnitts der dentschen Sprache (Regiolekte, Soziolekte u.i.) wurde nicht speziell eingegangen, wes-
halb anch der Aspekt "Abgrenzung” im Titel weggelassen wurde. Der besondere Hinweis auf die
Texte im Titel entfillt ebenfalls, da diese einen integricrenden Bestandteil der allgemeinen Untersu-
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chung der Sprache in den Lehrwerken darstellen und deswegen nicht speziell erwihnt werden miis -
sen.

Grammatik. Der Ubersichtlichkeit halber wurde der Punkt 11 des Mannheimer Gutachtens "Mor-
phologie nnd Syntax” (vgl. Liste bei Engel et al. 1981b, 38) ebenfalls unter dem Kapitel Grammatik
beschrieben,

Phonetik_und Orthographie. Unter diesern Punkt finden sich die Beschreibnng der Ansspra-
cheiibungen sowie des Lemstoffs zn Interponktion und Orthographie. Die Begriffe Phonetik und

Orthographie scheinen mir bei einern Lehrmittel angemessener zu sein als Phonik und Graphemik,
auch wenn die Begriffe nach Bussmann (1990) nicht vallig deckungsgleich sind,

Lexik. Der Schwerpunkt bei der Beschreibung der Lexik liegt auf der Semantisierung und auf den
Wirterverzeichnissen in den Lektionen und am Schinss der einzelnen Lehrwerksteile.

Kommunikative Kategorien: Dieses Beschreibungskriterium kommt nur bei Lehrwerken zum Tra-
gen, die der kommunikativen Methode zuzuordnen sind oder sich fiir die Stoffvermittlung erkenn-
bar an den Sprechakien orientiert haben.

Kontrastivitit. Mit Ausnahme von VORWARTS INTERNATIONAL und DEUTSCH KONKRET
sind alle beschriebenen Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache im franzésischen Sprachranm
konzipiert. Eine kontrastive Darstellung von grammatischen Problemen wiirde von daher sehr na-
beliegen. Inwiefern dem Gesichispunkt der Kontrastivitiit bei der Gestaltung der Lehrwerke Rech-
nung getragen wurde, ist Gegenstand der Beschreibung in diesem Kapitel.

Themenplanung. Eine exakte Abgrenzung zwischen diesem Kapitel und dem Kapitel "Oesellschaft
/ Situationen” ist schwicrig, wird aber auch nicht angestrebt. Der Schwerpunkt liegt hier anf der In-
formationsplanung des Lehrwerks. Aus diesern Grund wurde der Mannheimer Titel auch abgeiin-
dert, da die dort in diesem Kapitel behandelten Zusammenhiéinge zwischen Sprach- nnd Kulturver-
mittlung und die Bezugnahme der Zielangaben auf Adressatengruppen nicht, oder nur am Rand be-
handelt werden.

Gesellschaft / Situationen. In diesem Kapitel wird ansatzweise die in den Lehrwerken dargestellte
Wirklichkeit beschrieben (z.B. Familienstrukturen, Rollenverhalten, Arbeitswelt, Tabus etc.). Ein
wichtiger Punkt dabei ist die Frage, ob die beschriebenen Lebenssituationen und die abgegebenen
Informationen adressaten-adiquat sind. Ein weiterer Punkt der Beschreibung betrifft die Answahl
der Textsorten. Der Bercich "Kommunikation” in der Mannheimer Kriterienliste (Texte als Teile
kommunikativer Handlungen, nichtverbale Kommunikationsfaktoren u.4.) wuttle als zu speziell aus
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der Untersuchung ansgeklammert, Ans diesem Grund fehit hier in der Kapiteliiberschrift der Hin-
weis "Kommunikation”.

Landeskunde. Der Mannheimer Titel “Interknlturelle Kommunikation, Kulwrrelativierung,
Dentschlandbild” wurde allgemeiner gefasst. Die landeskundlichen Aspekte in den Lehrwerken
wurden mit Blick auf den ganzen dentschen Sprachraum beschrieben. Die in Mannheimer Gutach-
ten gemachte Spezifizierung "Deutschlandbild” (Engel et al. 1981b, 39) wiire fiir unsere Bediirf-
nisse zu eng gefasst.

Angesichts der Verschiedenheit der untersuchten Lehrwerke ist es leicht ersichdlich, dass nicht alle
Kriterien fiir eine Beschreibnng itberall gleich relevant sein kiinnen. Deshalb wurden auch nicht alle
Lehrwerke nach simtlichen Kriterien beschrieben, nicht relevante Kriterien wurden weggelassen.
Deshalb stimme auch die Kapitelnumeriernng nicht mit der Numerierung in der Kriterienliste iiber-
ein,

Angesichts der Heterogenitiit der vorliegenden Kriterien (z.B. formale nnd inhattliche), aber auch
der nnvermeidbaren Verzahnung der verschiedenen Beschreibungsbereiche (z.B. "7. Deutsch”
(Sprache) nnd "14. Sitnationen" (Textsorten)) kann als Resultat einer Beschreibnng nicht ein mes-
serscharfes Portriit erwartet werden. Dennoch sind die Ergebnisse dieser Untersnchung aufschluss-
reich, insbesondere weil sie in verschiedenen Bereichen Vergleiche und die Doknmentierung von
Entwicklungstendenzen zulassen.
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4. SING' UND SPIELE MIT

4.1. Untersuchte Materialien

SING' UND SPIELE MIT!: [SSM]

- Par l'image (Bildband) [BB]

- Par le texte (Textband) [TB)

- Livret de présentation (Einfisthrungsheft) (EH)
- Pour le maitre (Lehrethandbuch) {LHB]

- Tonbiinder nnd Bild- bzw. Schrifttafeln

4.2. Lernziele und Methoden

Angaben zu den Lemzielen und zur Methode finden sich in erster Linie im Einfiihrungsheft. Die
Lernziele sind sehr allgemein gehalten, spezielle Lemziele, etwa zu den einzelnen Lektionen
(Spiclen), fehlen. Den allgemeinen Lemzielen ist kein ¢igenes Kapitel gewidmet, man ist gezwun-
gen, sich die einschligigen Informationen ans verschiedensten Ausserungen zusammenzusuchen,
z.B.:

"Le but ultime que nous visons est, de tout évindence, la liberté et 1a spontanéité de
l'expression.” (EH, 24)

Oberstes Ziel soll also die Freiheit nnd Spontaneitiit im Ausdruck sein. Gerade an diesem Beispiel
lidsst sich zeigen, dass die angegebenen Lemziele und die Methode, die die Schiiler zur Erreichung
dieses Ziels fithren soll, divergieren, ja teilweise unvereinbar erscheinen. Auf der einen Seite wird
Freiheit und Spontaneitiit angestrebt, auf der anderen Seite jedoch Perfektion gefordert. Die Sen-
kong des Korrektheitsgrades, die bei der Realisierung der Lingodramen (zum Auswendiglernen
nnd Vorspielen bestimmte Dialoge) eintritr, wird bedaunert. Die verschiedenen Unkorrektheiten sol-
len durch mehrfache Wiederholung des gleichen Dialogs (Spontaneitit?) moglichst eliminiert wer-
den.

"L'expérience montre que l'apparition du linguodrame s'accompagne d'une baisse de

la "garde” phonétique, lexicale et structurale. C'est le prix fatal de la libération de

I'expression. Le maitre compensera cette déperdition en demandant aux éleves de

rejouer deux on trois fois le linguodrame et en essayant d'éliminer les différentes
imperfections A ces différentes occasions.” (EH, 27)

Gleichreitig wird aber die Anweisung, die Lingodramen mehrmals nachzuspielen, zum Teil wieder
zuriickgenommen, indem gesagt wird, man solle licher eine gréssere Anzahl Lingodramen behan-
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deln und dort eine gewisse mangelnde Perfektion in Kauf nehmen, als sich nur auf wenige zu be-
schriinken, dies¢ aber perfekt zu beherrschen,

Ganz allgemein kann man sagen, dass €s sich um ein Lehrwerk der andio-visuellen Methode han-
delt, wie im Untertitel des Einfilhrungsheftes auch gesagt wird: "Méthode audio-visuelle d'allemand
pour l'enseignement élémentaire”. Begriindet wird die Wah! dieser Methode mit der Montessori-
Theorie, wonach sich Kinder zwischen 8 und 11 Jahren in einer sensiblen Phase fiir den Erwerb
sprachlicher Reflexe beflinden. Zwischen 3 und 10 Jahren kinnten sie deshalb einzelne Phoneme
und gar komplexe Lautstrukturen relativ leicht behalten und reprodnzieren (EH, 12). Das Lehrwerk
richtet sich denn anch an Schiiler von 6 bis 10 Jahren.

4.3, Struktur des Lehrwerks

Irn Lehrerhandbuch (LHB, 5-7) gibt eine synoptische Zusammenstellung der Elemente des Lehr-
werks Auskunft iiber einzelne Lehrwerksteile. Znerst werden die Tonbiinder ("Sing' und spiele mit!
par le son") genannt, dann die Schrifttafeln ("Sing' und spiele mit! par la gravure™), der Bildband
("Sing’ und spiele mi¢! par I'image") und schliesslich der Textband ("Sing’ und spiele mit! par le
texte). Angaben zu Lehrerhandbuch und Einfiihrungsheft fehlen.

Zu den Tonbiindern: Die Tonbiinder enthaiten Aufnahmen von allen Lingodramen, die zum Nach-
sprechen bestimmt sind.

Zu den Schrifttafeln : Es existieren drei Arten von Schriftiafeln, nimlich solche zur Phonetik, solche
zu den dentschen Pluralformen und solche, die bei der Einisbung und Auffithrung der Lingodramen
und bei der Durchfihrung der Strukturiibungen dienlich sein kénnen. Die ersten beiden Arten von
Schrifttafeln sollen fest an der Wand des Schulzimmers montiert werden. Auf jeder Srufe gibt es
auch Wiederholungstafeln (Stoffzusammenfassungen), die fiir die Durchfiihrung der Strukturiibun-
gen unentbehrlich sind. Der Lehrer wihlt dann aus dem grossen Angebot von Schrifitafeln fiir jede
Ubung nnd fiir jedes Spiel die geeignete aus. An dieser Stelle flicht der Autor noch einen ‘heilsa-
men’ erzicherischen Hinweis ein:

“Aprés chaque jeu dramatique et suriout aprés chaque exercice lexica-structural, une
régle d'autodiscipline salutaire [!] consistera a faire remettre les gravures en ordre par
les éleves [...)" (LHB, 6).

Zum Bildband: Der Bildband enthiilt - abgesehen von einigen wenigen Einzelwdrtern - keinen Text

und auch keine Fotos, sondern ausschliesslich Zeichnungen. Die Schiiler sollen das Buch mit nach
Hause nehmen und dort mit und dank dem Buch die Spielszenen vor ihren Eltern, Geschwistern
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und Freunden nachspielen kénnen (LHB, 6). Die Bildseiten sind entsprechend der Lehrwerksstruk -
tur in die Spiele (Jeux) 1 bis 120 gegliedert. Die Numerierung entspricht der der Lingodramen in
Textbuch und Lehrerhandbuch. Auch im Unterricht sollen die Bilder als Stimuli fiir die Reproduk-
tion der Lingodramen dienen. Trotz der Kongruenz von Bildband, Textband und Lehrerhandbuch
beziiglich Spielnumerierung wiire fiir die Orientierung eine Paginierung niitzlich. Die Schiiler miis-
sen ja die Zahlen 1-120 fiir die Spiele ohnehin lernen.

Zum Textband: Der Textband wird erst ab dem dritten Jahr eingesetzt, dort aber nach der Einfiih-
rung von Lesen und Schreiben regelmiissig. Er enthiilt ausschliesslich die Texte der Lingodramen,

Zum Einfiihrungsheft: Das Einfiihrungsheft umfasst 37 Seiten und ist in 5 sehr ungleich zu ge-
wichtende Hauptkapitel unterteilt. Ich halte die ersten drei fiir die wichtigsten: "Principes et inten-
tion”, "Présentation de la méthode” und "Contrble du rendement”.

Zum Lehrerbandbuch: Das Lehrerhandbuch ist der nmfangreichste Lehrwerksteil. Es umfasst 1305
Seiten und ist als Loseblattsammiung konzipiert. Die Struktur des Lehrerhandbuchs widerspiegelt
die gesamte Lehrwerksstruktur, Neben den Vorbemerkungen gliedert es sich - wie die anderen
Teile - in 120 Spiele, die ihrerseits drei Stufen (= drei Jahren) zugeordnet sind. Die Vorbemerkun-
gen umfassen die oben bereits angesprochene synoptische Darstellung der Lehrwerksteile, eine
Ubersicbt iiber die benutzen phonetischen Zeichen, verkleinerte Wiedergaben der Schrifttafeln
(Phoreme und Pluralformen) sowie Unterlagen zur Einfiihrung in die Spiele. Es folgen dann Erliu-
terungen zu den einzelnen Spielen. Diese Ausfithrungen enthalten immer die gleichen Kapitel, wo-
bei einzelne Punkte gegebenenfalls auch wegbleiben kénnen: Structures, Lexique, Phonétique, Pé-
dagogie, dazn in den Strukturiibungsspielen noch die Exercices A-F. Das Lehrerhandbuch

"[...] présente jeu par jew tous les commentairgs et inventaires structuraux, lexicaux,
phonétiques nécessaires a I'information et i la formation de nos collégues, mais ces
commentaires ¢t inventaires sont congus de manitre 3 déborder chaque fois que pos-
sible le cadre étroit du jev envisagé et a soulever, & partir d'exemples concrets, tous
les problémes lingnistiques qui peuvent se poser dans le domaine des structures
grammaticdles, de la lexicologie, de la pédagogie.” (EH, 31)

Zum Schiuss michie ich noch eine kurze Bemerkung zur usseren Gestalt der Lehrwerksieile an-
bringen. Es fillt auf, dass Textband, Einfiihrungsheft und Lehrerhandbuch in einem ungewdhnli-
chen Hochformat (24 x 13,5 cm) gehalten sind. Besonders unpraktisch finde ich die Gestalt des
Lehrerhandbuchs, das ans rund 700 Bikttern in ebendiesem Format besteht. Irgendeinen Behiilter
(Ordner, Kartonschuber oder dergleichen) zu finden, in dem man diese Papiersammlung aufbewah-
ren und zugleich fiir die Arbeit beniitzen kann, diirfte relativ schwierig sein, zumindest in der
Schweiz, wo die giingigen Papierformate in Schule und Biiro A3 - A6 sind.
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4.4, Unterrichtsorganisation

Wie schon gesagt gliedert sich das Lehrwerk in 120 Spiele anf drei Stufen (Jahre) verteilt. Diese
Verteilung der Spiele gestaltet sich folgendermassen:

Stufe 1: 1. Jahe. 30 Spiele
Stufe 2; 2. Jahr: 40 Spiele
Stufe 3: 3, Jahr 50 Spicle
Total 120 Spiele

e

Fig. 27: SSM: Verteilung der Spiele auf die Unterrichisjahre

Als mittlerer Went fiir die Progression werden 30 - 35 Spiele pro Jahr empfohlen (EH, 30). Die
stindige Wiederbolung wird zum Prinzip der Programmierung gemacht. Der Antor spricht wieder-
holt von rebrasser, was soviel wie 'immer wieder umriihren' bedeutet. Er empfiehlt eine Program-
mierung von einer halben Stunde Unterricht tighich (EH, 12f.).

Fiir die Unterrichtsgestaltung gibt es noch weitere strukwrierende Vorgaben. Es wird zwischen
zwei Arten von Spielen unterschieden: Strukribungsspiele (Jeux lexico-structuraux), die wir der
Einfachheit halber Strukwriibungen nennen wollen, und Lingodramen {/inguodrames) im Lehrer-
handbuch sowie Dialoge im Textband (Texte zu den Bildfoigen im Bildband), die wir der Einfach-
heit halber znsammenfassen wollen. In den Kapiteln "Ubungen" nnd "Deutsch* werde ich auf ei-
nige problematische Aspekte der Strukwriibungen ned der Lingodramen eingehen. Hier sollen nur
die Punkte behandelt werden, die direkt mit der Unterrichtsorganisation zusammenhiingen.

Jedes funfte Spiel (Spiele 5, 10, 15, 20 etc.) ist eine Strukturitbung in Form von Pattern Drills.
Diese Ubungen bestehen aus mehreren Unteriibungen, die regelmissig in den tiiglichen Unterricht
eingestreut werden sollen: '

"Ces différents exercices doivent étre ventilés aussi réguliérement que possible sur
I'emploi du temps des €leves jusqu'a Tapparition do jeu lexico-structural suivant.”
(EH, 23)

Piir die ersten 15 Spiele wird beziiglich der Untemrichtsorganisation folgendes Vorgehen empfohlen
(EH, 20£f.): Der Unterricht liuft in vier Phasen ah. Zuerst kommt eine rezeptive Phase, in der der
Lehrer die Toobinder laufen lisst und dazu die entsprechendep Tafeln zeigt, dann folgt eine As-
similationsphase, in der die Schiiler eizizeln und im Kiassenverband den Tonbandtext nachsprechen
miissen, sodann eine Antwortphase, in der der Lehrer das Band pach jeder Frage anhilt und die
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Schiiler dann antworten miissen, und schliesslich eine Reproduktionsphase, in der die Schiiler die
Fragen und Antworten der Dialoge reproduzieren, d.h. auswendig hersagen miissen (ggf. mit ver-
teilten Rollen). '

Ab Spiel 16 soll es sich dann um richtige Dialoge (“dialogues véritables”) handeln, Der Unterricht
spielt sich nunmehr in drei Phasen ab: eine rezeptive Phase wie oben, eine Assimilationsphase, wo
der Dialogtext Satz fiir Satz gelernt werden soll (zuerst individuell, dann im Klassenverband; mit
den Bildtafeln als visuelter Unterstiitzung), und schliesslich die Dramatisierungsphase, wo mit Hilfe
der Tafeln mit verteilten Rollen versucht werden soll, den Dialog nachzuspielen.

4.5. Sprachdidaktische Konzeption

Neben der Basierong auf der Montesseri-Theorie ist fiir die sprachdidaktische Konzeption von SSM
anch das Bekennmis zur Theoric des Behaviorismus (EH, 13) bestimmend. Der Unterricht soll denn
auch nach dem Prinzip von Stimulus und Response funktionieren. Die Stimnli, je nach Phase und
Swfe die Tonbinder, die Schrift- oder Bildtafeln oder die Bilder im Bildband, solten als Response
sprachliche Ausserungen hervorrufen. So sollen z.B. die einzelnen Bilder fiir die Schiiler aufgrund
erlernter Techniken als Code erkennbar sein und kénnten so dekodiert werden. Das ist offenbar die
erwartete Vorgebensweise, denn wie sollien die Kinder sonst aufgrund weniger bildlicher Informa-
tionen vorgegebene sprachliche Aussernngen (re-)kunstruieren ktnnen? Wenn dem so ist, dann
miisste das Bildmaterial graphisch klar und vor allem eindentig konzipiert sein, damit die Dekodie-
rung nicht der Willkiir unterworfen ist. Das ist in SSM jedoch nicht der Fall.

Ein Beispiel dafiir ist die bildliche Darstellung der Negation. Um eine Aussage oder einen Teil ei-
ner Aussage zu negieren, wird das entsprechende Bildelement mit einem Kreuz durchgestrichen,
Die Darstellung unten zeigt jeweils auf der rechten Seite den bildlichen Stimulus und auf der linken
Seite die erwartete sprachliche Reaktion. Das Problem ist, dass sich zwischen Stimulus und
erwanteter Response kein eindeutiger logischer Zusammenhang konstruieren lisst, denn die
anvisierten sprachlichen Ausserungen sind derart verschieden, dass eine einheiiliche grafische
Realisierung des Phiinomens unmdglich ist. Umgekehrt gesagt: die einheifliche grafische
Darstellung (durchgeswichene Elemente) sollte einer einheitlichen sprachlicben Reaktion
entsprechen, andernfalls ist cine zuverltissige Dekodierong nicht moglich.
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Monika: Hans, was machst du gem?

Hans: ich Yerne picht gem. Ich
schreibe picht gem. Jch
singe gem. Ich springe gem,

Spigl 24

Monika: Nein, Hans, sie hat keigen Wein,
sie hat kein Bier, sie hat keinen
Kaffee, sie hat keigen Tee. Sie
hat nur Wasser. Sic spiclt,

Spiel 28A

Hans: Ein Glas, eine Flasche!

Monika: Nein Hans! Ein Glas, zwei Gliiser!

[Anm.: eine Flasche ist falsch]
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Hans: Schau Bello, da hast du deinen

{1 Zucker! Aber du machst picht mehr
Pipi auf die Blumen!

Bello: Nein, wau! Nein, wau!

2)

Monika: Wir sind schon fertig. Ich danke euch.

Hans und Heidi: Bitte, bitie, das haben wir gem
gemacht. Wir sind nicht wie du. Wir
haben die Ordnung gern.

Fig. 28: SSM: Beispiele fir die sprachliche Realisierung durchgestrichener bildlicher Darstellungen

Die Sprachqualitiit in diesen Beispielen soll hier und im folgenden nicht Gegenstand der Beschrei-
bung sein. Im Kapitel "Deutsch” soll spiiter speziell auf diesen Aspekt der Untersuchung eingegan-
gen werden.
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Zur Darstellung der Negation: Es ist leichbt ersichtlich, dass die erwartete Dekodierung des Symbols
durchgestrichen nicht einheidich ist. Mogliche sprachliche Realisierongen dieses visuellen Stimu-
lus sind also: nicht gern, kein, nicht mehr, nein und nicht wie. Im weiteren wird das Symbol durch-
gestrichen benutzt fiir die metasprachlicbe Beurteilung falsch.

Weitere Beispiele fiir fragwiirdige Semantisierung und ungeeignete bildliche Stimuli finden sich bei
Baldegger/Miiller/Schneider (1976, 26ff.), wo u.a. Belege fiir die Mehrdentigkeit des Gleichheits-
zeichens sowie Bedeutungsdifferenzen zwischen Text und Bild aufgelistet sind,

Fiir die Leistungsevaluation wird die Durchfithrung von vier Arten von Tests vorgeschlagen (EH,
341.). Bei den phonologischen Tests geht es um die méglichst genaue Reproduktion von unbekann-
ten Lexemen, die den Schiilemn auf Tonbéindem vorgespielt werden. Um den Faktor Wortschatzbe-
herrschung auszuschalien, werden unbekannte Lexeme verwendet. Bei den Strukturtests geht es
darum, onterstiitzt durch Bildtafeln und Vorgaben nach demn Analogieprinzip zu substituieren nnd
zu kombinieren. Um den Faktor Wortschatzbeherrschung auch hier auszuschalten, werden, im Ge-
gensatz zu den phonologischen Tests, im Lehrwerk hochfrequente Lexemne verwendet. Bei den Vo-
kabeltests werden die Schiiler durch Fragen oder Bildtafeln angeregt, die verlangten Vokabeln zu
nennen. Um den Faktor Strukturbeherrschung hier auf ein Minimum zu reduzieren, werden bloss
einfachste, bekannte Strukturen verwendet. Bei den Ausdruckstests soll sich der Schliler - ausge-
hend von einem komplexen Bild - frei dussem. Allerdings: wie diese durch ihren miindlichen Cha-
rakter sehr zeitaufwendigen Tests in den Unterricht integriert und wie sie bewertet und gewichtet
werden sollen, dariiber ist im Lehrerhandbuch und im Einfithrangsheft nichts ausgesagt.

4.6. Ubungen

Das Ubnngsmaterial besteht aus Lingedramen und Strukturiibungen, Wie der Unterricht mit den
Lingodramen ablaufen soll, wurde schon im Kapitel "Unterrichtsorganisation” beschrieben, Auf das
in den Lingodramen und Strukturiibungen verwendete Deutsch soll in den Kapiteln "Deutsch" und
"Grammatik” eingegangen werden. Ich mochte mich hier mit den Swukturiibungen anseinanderset-
zen, Die Aufnahme solcher Strukturiibungen liegt zum einen in der behavioristischen Theorie be-
griindet und wird zuom andern dadurch gerechtfertigt, dass durch die Dialoge atlein der Grammatik-
pnd Vokabelstoff nicht geniigend umgewiilzt wiirde. Wollte man diese Umwiilzung innerhalb der
Dialoge erreichen, wiirden sie alle Lebensniihe und scheinbare Authentizitit verlieren.

"[...] d'apres ce que nouns savons sur la combinaioire linguistique, il apparait nette-
ment que posséder une langue consiste & posséder de maniére parfaite toutes les pos-
sibilités de combinaisons d'un nombre réduit d'‘éléments.” (EH, 22)
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Vor dem Hintergrund dieses Anspruchs erschien es offenbar notwendig, die méglichen Kombina-
ticnen grammatischer Strukturen mit lexikalischen Elementen und umgekehrt verstirkt zu liben.
Die Realisierung dieses Vorhabens fiihrte zor Ausarbeitung von umfangreichen unsituativen
Drilliibungen. Ohne Hilfe eines Kontexts mlissen zu vorgegebenen grammatischen Strukturen und
visuellen Stimuli S#tze produziert werden, Dabei ist nicht nur kein Kontext vorgegeben, es ist bei
vielen der erwarteten Sitze schlicht keine Anwendungssiwation vorsiellbar. Ohne Riicksicht auf
semantische Restriktionsregeln und auf pragmatische Gebrauchsnormen miissen Einzelelemente
gleichsam automatenhaft kombiniert werden. Ein Beispiel zur Illustration (LHB, 701);

Die Maus| l3ufc aus | dem Korb
springt diesem Schrank
einem Kuchen

meinen, deinem, seiuem,| Teller
ihrem, unserem, eurem, | Garten
ihrem Schuh
Kase
Schinken
Hut
Mund
Glas
Brot
Haus
Kleid
Bett
Bad

der Flasche
dieser Wand

einer Butter

meiner, deiner, seiner,| Kiche
ihrer,

unserer, eurer, ihrer

Der Mann kommt dem Garten
diesem Volkswagen
dem See

Wasser

Fig. 29: 5SM: Beispiel fiir eine Strukturitbong
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Neben sinnvollen Kombinationen wie Die Maus springt aus dem Schrank, Der Mann kommt aus
dem Garten, Die Maus springt aus deinem Korb oder Der Mann kommt aus dem Wasser kann man
ohne boswillige Absicht mit diesen Vorgaben meines Erachtens mehr unsinnige, ungrammatische,
ja zum Teil absurde Kombinationen herstellen als sinnvolle, Abgesehen davon, dass der Druckfeh-
ler bei meinen statt meinem ungrammatische Stitze erzeugt, ergeben sich bereits mit dem Verb /lau-
fen in Kombination mit der Priiposition aus Probleme, da wohl statt Die Maus Iduft aus dem Garten
cher Die Maus kommt aus dem Garten gelaufen zv erwarten wiire, Im folgenden cinige unsinnige,
-aber vomn Generationsmechanismus her erlaubte Kombinationen mit dem Verb springen.

D¥ie Maus springt aus unserem Schub,
meiner Wand.,
ihrem Mund,
dem Teller,
deiner Stadt.
dem See.
ciner Butter,

Fig. 30: SSM: Beispiele fiir Kombinationsmtglichkeilen in einer Strukfuribung

Im Einfithrungsheft (EH, 24) wird darauf hingewicsen, dass von Spiel 70 an die kombinatorischen
Maglichkeiten der zu libenden grammatischen und lexikalischen Einheiten zn zahlreich werden. Es
sollen ab diesem Punkt, also ab dem dritten Jahr, bei den Strukturiibungen nicht mehr alle Mbglich-
keiten durchgespielt werden. Diese Empfehlung impliziert, dass vorher alle Maglichkeiten, also
auch solche wie in obiger Figur, produziert werden solien. Es bieibt zu hoffen, dass die Lehrer
schon vorher aus eigener Initiative die Kombinationsmdglichkeiten auf Sinnvolles und grammatisch
Korrektes beschriinken.

4.7, Motivierung / Aktivierung der Lernenden

Weder die graphische Gestaltung noch die Themenplanung von SSM tragen viel zur Motivierung
und Aktivierung der Lemenden bei, Di¢ Zeichnungen im Bildband erinnem durch den Einsatz von
Sprechblasen (allerdings meist mit gezeichnetem Inhalt) an die von Kindem gem angeschauten und
gelesenen Comic-Hefte. Allerdings: wenn man sich der graphischen Mittel der Comics bedienen
will, sollte dies konsequent geschehen, In Comics wird Gesprochenes mit ¢iner in eine Spitze ans-
laufenden Sprechblase ausgedriickt und Gedachtes in vom Kopf des Denkenden her grisser wer-
denden Bléschen. In SSM wird jedoch diese ungeschriebene Konvention nicht eingehalten, Die
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sprachlichen Ausserungen befinden sich in derjenigen Sorte von Sprechblasen, in denen sonst Ge-
danken dargestellt werden.

Von piidogogischer Warte aus ist der Umgang mit einigen Themen fragwiirdig. Ich méchte hier
noch nicht auf die Themenplanung eingehen: es scheint mir jedoch angebracht, in diesem Kapitel
zu den pidagogischen Aspekten einige kurze Bemerkungen anzufiigen.

Zuyerst zu den Bildem: Der Tritt in den Hintemn scheint dem Autor als Semantisierungshilfe fiir den
Ausdruck nicht gern haben (Spiel 67B) ebenso gecignet wie fiir einen grossen Zorn auf jn. haben
(Spiel 107B) oder fiir nicht gut sein (Spiel 73B). Dass dabei im einen Fall der Vater seinem Sohn in
den Hintern tritt, lisst nebenbei bemerkt auf eigentimliche Vorstellungen von Kindererziehung
schliessen. Eine fragwiindige pédagogische Massnahme wird auch in einem Bild aus Spiel 9C abge-
bildet. Auch die Visualisierung von Dummbheit mit der Eselskappe (Spiel 11B) oder Schmutzigkeit
mit der Gleichsetzung mit einem Schwein (Spiel 67B) scheinen vom pidagogischen Standpunkt aus
nicht sehr angemessen.

107 %

Fig. 31: SSM: Beispicle fitr pAdagogisch fragwiirdige Bilder
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Auch auf der Textebene findet man Ausserungen, die man aus erzieherischen Griinden in einem
Lehrwerk nicht oder nicht in dieser Form erwartet. Es geht dabei in erster Linie daram, wie die Fi-
guren im Lehrbuch verbal miteinander umgehen, ein Beispie) dafiir ist die Verwendong von Tier-
namen als Schimpfwiorter. Einige Beispicle:

Hans:  Ocht Ich spiele keine Musik; das ist gumm !

Heidic  Na, was spielst du denn?

Hans:  Alle Jungen spielen Fussball. lch spiele avch Fussball.
Heldr:  So, du spielst Fossbatt? Das ist schr dumm.

Spiel 43
Monika; Ach, Junge! Du bist aber dumn !

Spiel 828
Hans:  Got! Ich schreibe zwanzigmal: "Heidi ist eine Lehrerin fiir die Dummschule!”

Spiel 37
Hans:  Thr seid zwei Madchen; ihr seid zwei Ginse; ihr seid dupm!

Spicl 164
Heidi:  Du auch! Du bist ein Affe! Atsch! Atsch!

apici 33

Heidiv  Zihle die Autos!
Hans:  Nein, ich bin doch kein Affe, ich bin doch keine Puppe!

Spiel OB

Heidi und Monika: Da! Wir sind fertig. Sind wir nicht schiin?
Vater:  Puppen seid ihe! Komm, Hans, wir waschen uns!
Hans:  Ja, wir waschen uns, Thr seid Pyppen !

Spicl 1164
Hans:  Thr Midchen, das Wasser ist hemlich warm! [...) Springt doch herein!

Monika: Wie kalt! Du Esel! Neint Neint
[]

Vater:  Seid nur ruhig und springt hinein, ikr Ginge !
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Spiel 53

Vater:  Wie it dic Nase von Heidi?
Hans:  Sie ist lkumm .

Spiel 78

Hans:  Ja, Heidi, es [die Puppe] ist dein Kind, deine Tochter.

Heidi:  Wieso? Warum?

Hans:  Ja, waram? warum? Hier die Mutter! Da die Tochter! Die Nase hier,
die Nase da - sind beide koumm.

Spiel 89 (LHB, 677)

Mein Sohn ist auch krank. Ihr habt ihm einen Stein ins Auge geworfen.
Das Auge ist kaputt! Und ich mache euch kaputt.

Fig. 32: SSM: Beispicle fiir pidagoagisch fragwiirdige Textstellen

Laut Einfithrungsheft (EH, 11) soll auch der Spielcharakter der Ubungen zur Motivierung der Ler-
nenden beitragen. Dieser Spielcharakter soll dadurch unterstiitzt werden, dass jeder Schiiler und
jede Schiilerin im Deutschunterricht einen besonderen, einen dentschen Namen zugeteilt bekemmt,
dies nach einer Liste im Lehrerhandbuch (LHB, 271.). Meines Erachtens ist es fraglich, ob es sich
auf den Lernerfolg der Schiiler positiv auswirkt, wenn sic im Deuatschunterricht drei Jahre lang nicht
mit ihrem eigenen Namen angesprochen werden. Ich knnte mir auch das Gegenteil vorstellen. Es
wiire auch méglich, dass sich die Schiiler gerade durch diese Massnahme nur schwer mit der
Fremdsprache identifizieren kénnen, in der sie¢ selber nur mit dem ihnen fremden Namen angespro-
chen werden, Nicht nur die einzelnen Schiiler bekommen im Unterricht mit SSM Namen, sondern
auch die einzelnen Bankreihen im Schulzimmer werden mit Namen bedacht, in diesem Fall Tierbe-
zeichnungen: Affen, Fiichse, Bdren, Lowen, Katzen, Mduse, Fische, Végel (LHB, 31). Diese Be-
zeichnungen sollen fiir den Lehrer bei der Organisation der Strukturiibungen und der Sprechiibun-
gen im Chor hilfreich sein. Man stelle sich vor, man heisse Bertrand cder Janine und sei im
Deutschunterricht drei Jahre lang der Affe Adolf oder die Maus Traudel. Es ist sehr zweifelhaft, ob
solche Massnahmen die Motivierung und Aktivierung der Lernenden férdern,

Meiner Ansicht nach ebenfalls problematisch ist die spezielle Art Humor, wie er in $SM praktiziert
wind. Die Pointen am Schluss einzelner Lingodramen wirken gequiilt. Wohl nicht zu Unrecht miis -
sen diese Pointen denn auch explizit als solche gekennzeichnet werden. Zur Olustration ein Beispiel
fiir eine solche Pointe (LHB, BR1). (sprachlich-sachliche Klammerbemerkungen: Auf Deutsch
wiirde man eher von (Mensch,} das schmeckt aber gut! sprechen; wie Feuer schmecken normaler-
weise scharfe und nicht saure Speisen; in der viertuniersten Zeile ist wohl Osterhgse gemeint.)
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Hans : Ja, der Friihling /ist schon da.

Heidi : Der/o_sgase hat /etwas gebracht.

Monika : Da_hat er/ain rotes /EL/ im Gras verstecks.
Ea achmeckt faber gut /

Hans : Da hat er/etn griines /EL be: Bello versteckt.
Mensch ! Eg gelmeckt /aber gut !

Heidi : EB: micht /allea ! Ich guehe/und finde nichts.

Montka : Ich sehe nichts mehr. Fir dich/fist

nichts da.
Hang : Dock ! Hier /ist/ etwas. Heidi, ich habe /etuas fir dich
gefunden !

Pointe : Hetd? : Wie harrlich ! Ein ge_Zbes/Osteret' !
Danke schdn, Hans, Du bist/ein guter Bruder.
Hans : Na, wie schnecktv dag Osterei ?
Heidi : Pfut ! Pfui ! Es gchmeckt vie Feuer !
Du/Esel ! tius/ ist denn dae ?
E tst ¢
Hans : Hi ! Hi ! Das/ist/eine Osterzitrene Y Hi ! Mi !

Le théme n'a été développé que pout donner un exemple & nos
cellégues instituteura. 1l reste bien entendu par ailleurs que
les indications fournies aux éléves se limitent 3 ceci :

Théme : Der/Osterhase kommt.
Poince : Das /ist/kein Osteret, das/ istfeine Zitrore !

- N'cubliez pas de faire transcrire le linguodrame en tout
ou en pattie.

Fig. 33: SSM: Beispie! filr ein Lingodrama mit Pointe

4.8. Deutsch

Am Beginn dieses Kapitels soll eine kurze Klammerbemerkung zum Titel des Lehrwerks stehen.
Gemiss Duden-Grammatik (1984, 174ff.) steht im Imperativ bei der Bildung ohne -e kein
Apostroph. Demnach miisste der Titel nicht Sing' und spiele mit!, sondern Sing und spiele mit! heis-
sen.
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Wie im Kapitel Ubungen schon angedeutet, soll es hier aber in erster Linie um die Sprache in den
Lingodramen und in den Strukturiibungen gehen. Mein Ziel ist dabei nicht, Fehler und Unzuléing-
lichkeiten systematiscb zn erfassen, vielmehr sollen anhand ausgewihlter Beispicle Pehlertenden-
zen avnfgezeigt werden. .

Die eigentlichen Probleme ergeben sich in SSM nicht bei den Einzelausdriicken oder beim Wort-
schatz, also nicht bei der Wahl der Einzelelemente, sondern bei ihrer Verwendungsweise und ihrer
Verkntipfung (Baldegger/Miiller/Schneider 1976, 4). Da die Schiiler die Dialoge der Lingodramen
nachspielen sollen, wire eine sinnvolle Reihung und Verkniipfung der Einzelslitze eine wichtige
Vorasussetzung zur Erreichung des Zicls. Eine genauvere Untersucbung der Dialoge
(Baldegger/Miiller/Schneider 1976, 6) zeigt jedoch, dass es sich hier vielfach nm Pseudodialoge
handelt, deren Fortgang nicbt durch das Zusarnmenspicl von Frage und Antwort gestenert ist, son-
dern allein durch die gerade einzufiihrende Grammatik nnd Lexik. Als Beispiel soll uns hier der
Dialog in Spiel 107A dienen:

Taschengeld

1 Hans:  Mutii, bia ich beim Zahnarzt tapfer gewesen?
Es hat schr weh getan!
Muteer: Ja, du bist schr tapfer gewesen. Du bise jetze ¢in
junger Mann geworden und deine Muter ist
schon cine alte Frau.

2 Haus:  Nein, ncin, Motd, du bist noch sehr jung und
_ schdn. Aber wit sind schon im Juni.
Muiter: Na, und ? Vor dem Juni kemmt dezr Mai und
nach dem Juni kommt der Juli.

3 Hems: Und nach dems Juli kommt der August. Und
der Juni ist ein heiler Monat und der Juli und
der August sind auch heiBec Monate, Da kaufen
alle Kinder Eis.

Mutter: Ja, wenn es heiB ist, kaufen alle Kinder Eis.
Das ist niche sehr gur fiir Backen und Zihne.
Hast du kein Taschengeld .mchr?

4 Hous: Da hat doch Monika Geburtstag gebabt und
ich habe jhr den Kuchen geschenke, Es hat neun
Mark gekostet. Da habe ich niches mehr,
Mutter:  So? Neun Matk hat cr gekostet ? Dann ist et
veuer gewesen. Aber von mir kriegst du nichs,

Fig. 34: §5M: Beispiel fiir cinen Dialog
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Beim ersten Lesen wird man diesen Dialog wohl nicht verstehen, beim ersten Héren wohl erst recht
nicht. Di¢ ¢inzelnen Dialogelemente sind nicht wie erwartet verkniipft. Es entsteht der Eindruck
von nnzusammenhiingenden Gespriichsfetzen, die sich nicht 2u einern Ganzen fiigen wollen. Man
kann klare Briiche feststellen, die den Dislog in einzelne Teile zerfallen lassen, die scheinbar nichts
miteinander zu tun haben.

Blockl

Hans:  Mutti, bin ich beim Zahnarzi tapfer gewesen?
Es hat sehr weh geian!
Mutter: Ja, du bist sehr tapfer gewesen,

Block2

Muaver: Du bist jetzt ein junger Mann geworden und deine
Mutter ist schon eine alie Frau.

Hans: Nein, nein, Muiti, du bist noch sehr jung und
schiin,

Block3

Hans:  Aber wir sind schon im Juri. .

Mutter: Na and? Vor dem Juni kommt der Maj und nach dem
Juni kommt der Juli,

Hans:  Und nach dem Juli kommet der Angnst. Und der Juni
ist ein heisser Monat und der Juli und der August
sind anch heisse Monate, Da kaufen alle Xinder Eis.

Muuter: Ja, wenn ¢s heiss ist, kaofen alle Kinder Eis, Das
ist nicht sehr gui fiir Backesn und Zihne.

Block4

Mutrer: Hast du kein Taschengeld mehr?

Hans:  Da hat doch Monika Geburtstag gehabt und ich habe
thr den Kuchen geschenki, Er hat neun Mark
gekostet. Da habe ich nichts mehr.

Mutter: So? Neun Mark hat er gekostet? Dann ist er teuer’
gewesen. Aber von mir kriegst du nichts.

Fig. 35; $SM: Gliederung eines Dialogs in BXicke

" Diese Unterteilung in vier Blicke ist in dieser Form zngegebenermassen nicht vollig zwingend,
aber so erhiflt man wenigstens Gespriichseinheiten, die vorn Thema her einigermassen kohfirent
scheinen, Auf die eigenartige Verwendung der Partikel da méchte ich hier nicht speziell eingehen,
obwohi diese auch zum schwierigen Verstindris des Dialogs beitréigt.
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Bei eingehenderer Konsultation des Lehrerhandbuchs (LHB, 975ff.) ist relativ leicht ersichtlich,
dass der obenstechende Dialog, oder seine einzelnen Teile, eigentdich nur iiber den Lernstoff zu-
sammenhdingen und dass die unerwarteten Wendungen, die das Gespriich nimmt, damit zusammen-
hiingen, dass der ganze Lernstoff darin uaterzubringen war. Der Dialog ist somit nur - um mit Neu-
ner (1982, 8) zu sprechen - "Verpackungsmaterial” filr Grammatik und Wortschatz.

grammatische Strukturen Lexik
Partizip 11 von haben gehabi
Partizip IT von schenken Monat
Pritposition vor {temporal} Jund, Jull, August
Praposition nach (temporal} Backe
konditionale Nebenslitze mit wenn Taschengeld
Pluralformen von Backe und Monat tapfer

Jung, alt

tewer , billiy

Fig. 36: SSM: Lernstoff filr Spiel 107A: Grammatische Strukturen und Lexik

Die Lingodramen geben meiner Ansicht nach kein zureichendes Bild von spontan gesprochener
Sprache wieder. Das Lemnziel des spontanen Ausdrucks kann durch das Answendiglemen solcher
Dialoge kaum errcicht werden. Die Sprache entspricht phasenweise nicht der Norm des
Standarddeutschen (vgl. Kapitel "Grammatik" und "Lexik") und ist oft ven einer Metaphorik
durchsetzt, die deutschsprachigen Kindern dieses Alters kaum eigen sein diirfte, und deshalb noch
weniger in der Fremdsprache angebracht ist. Daneben sind in SSM "zahlreiche umgangssprachliche
und kindersprachliche Wendungen enthalten, deren Gebrauch geradezu kultiviert wird"
(Baldegger/Miiller/Schneider 1976, 23). Die Schiiler lernen zwar, dass der Hund "Pipi auf die
Blumen macht”, aber nicht, sich nach einem WC zu erkundigen. Mit demn Adjektiv kaputt werden
vielfach Siitze gebildet, die cher dem Niveau der Kleinkindersprache entsprechen, z.B. "Die Nase
von Mutd ist kaputr” (LHB, 377). Auch bei der Verwendung von kriegen fehlt oft das Gefihl fiir
umgangssprachliche Verwendungsweisen, z.B. “Ich bin Doktor Weissbart. Wer will Fieber haben?
Bei mir kriegt ihr Fieber!” (TB, 96B). Zu erwarten wiire hier bekommen. Bercits weiter oben bei der
Besprechung des Dialogs von Spiel 107A wurde die befremdliche Verwendung der Partikel da
angesprochen, die ebenfalls als e¢in Indiz fir gewisse Unsicherheiten im Umgang mit
umgangssprachlichen Verwendungen bestimmiter Worter gelten diirfte.

Ein weiteres Problem der Sprache in SSM liegt darin, dass sich an verschiedenen Stellen franzdsi-
sche Formnlierungen ins Deutsche eingeschlichen haben. Einige Beispicle fiir solche Interferenzen:
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- '"Die Knb muht stark." (LHB, 681)
- "Hans, du machst nur ein Auge zu! {...]"

"Gut! ich mache die zwei zu.” (TB, 614)
- 'Die Sonne ist aufgegangen.

"Nein,

Der Himunel ist schon dunkel." (TB 114A)

- "Ihr habt aber kalte Fiisse und kalte Hinde,

Fir heute jst es fertig. (TB, 82B)
- "“Es stimmt.” (LHB, 23) als Synonym fiir richtig

Bei SSM handelt es sich um eine audio-visuelle Methode. Es soll in die gesprochene Umgangsspra-
che eingefiihrt werden. Es ist aber stérend, wenn in einem solchen Lehrwerk nchen umgangssprach-
lichem Sprachgut auch eindeutig schriftsprachliéhe Muster und Stilregister enthalten sind
(Baldegger/Miiller/Schneider 1976, 24), die dann wie die Elemente aus der gesprochenen Sprache
miindlich geiibt, ja gedrillt werden sollen. Als Beispiel dafiir mtchte ich die Verwendung von ein-
treten anfiihren, ein Verb, das heute - besonders in den Imperativformen - archaisch wirkt.

"Da wohnt der Bécker. Trit ¢in!" (TB, 101A)

"Komm Heidi! Tritt auch bitte ein! (TB, 101A)

"Guten Tag Kinder! Tretet nur ein!” (TB, 1014)

"Diirfen wit eintreten?” (TB, 102A)

"Wir sind schon eingetreten.” (TB, 1024)

"So Kinder, hier ist der Tiergarten. Wir treten schoell ¢in.” (TB, lI9A)

[} L] L} 1 [ *

Beim Erlernen einer Sprache auf der Grundlage von geschriebenen Texten besteht oft die Gefahr,
dass sich die Lernenden im Gespriich dann in der Stillage vergreifen (Baldegger/Miiller/Schneider
1976, 24). Das Nachsprechen nnd Drilien von veralteten und klischechaften poetischen Wendongen
verstiirkt diese Gefahr, wird aber hier praktiziert, obwohl S8SM ja eigenilich gesprochene Umgangs-
sprache vermitteln will, Einige Beispiele:

- “g'ia',B di:lh)/lﬁdchen sind wie Rosen, Sie sind schin, aber sie haben Dornen.”

- “Heute scheint die liebe Sonne nicht mehr.” (TB, 87)

- "Ja, im April muss der Frilhling noch auf die Berge steigen.” (TB, 99B)

- "Ja, aber die Biiche und die Végel singen schon oben in den Bergen wie unten im
Tal." (TB, 99B)

- "Daist Bmgen, eine frohe Stadt am Rhein.” (TB, 112B)

- "Van, darf 1ch mit? So bist du nicht allein (...] 1." (TB, 113A)

- “Wenn wir sie [die Pilze} essen, schlafen wir ﬁn' immer ein." (TB, 117B)

Bei der Anlage der Strukturiibungen geht 8SM von ¢iner gleichsam unbegreozten Anzahl kombina-
torischer Maglichkeiten aus, die analog verwendet werden kdnnen. Bei der Verwendung von Wér-
tern im @ibertragenen Sinn oder wenn durch solche Verbindungen - gewollt oder ungewellt - idio-
matische Wendungen entsteben, kann aber nicht mehr von cinem analogen Gebrauch gesprochen
werden, Solche Kombinationsergebnisse miissten entweder vermieden oder entsprechend gekenn-
zeichnet nnd thematisiert werden. Es scheint aber unzuliissig, wenn durch die blosse strukturelle
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Analogie auch eine semantische Analogie suggeriert wird, die nicht vorhanden ist. In SSM werden
so z.B. folgende Sitze hintereinander erzeugt, ohne dass auf die idiomatischen Bedenwngen be-

stimmter Slitze und deren eingeschriinkte Verwendungsmbglichkeiten cingegangen wiirde:

- "Du bist auf den Po gefallen.”
"Du bist auf den Kopf gefallen.”

"Du bist auf den Mund gefallen.” (LHB, 685)

- "Ich bin frob, wenn ich einen Ball kriege."

“Ich bin froh, wean ich einen Korb kriege." (LHB, 940)
- "Er hat von dem Midcben ¢inen Ball gekriegt.”

"Er hat von dein Midchen cinen Korb gekriegt.” (LHB, 949£.)

Besonders verwirrend wird es dann, wenn durch die Durchmischung von idiomatischen mit nicht-
idiomatischen Wendungen der Eindruck entsteht, es handle sich Giberall um idiomatische Wendun-
gen, Dass im untenstebenden Beispiel die idiomatische Wendung Du bist eine Flasche in die unge-
briinchliche Form Du bist dumm wie ¢ine Flasche abgewandelt wird, ist ein stérender zusitzlicher
Fehler. Die Tatsache, dass unten im Lehrerkommeontar (vgl. untenstehende Figur) ansschliesslich
‘funktionierende’ Kombinationen als Beispiele angefithrt werden, kana ein Zufall sein, aber auch ein
Indiz dafiir, dass der Verfasser sich bewusst war, dass hier idiomatische Wendungen erzeugt wer-
den, Nicht eingegangen wird aber auf die Tatsache, dass es sich bei einigen Siitzen um idiomatische
Wendungen handelt und bei einigen anderen nicht.

Wie bin ich ? - Du bist

etark

grof

klein

dumm

ok

schon

. schon

wie

ein|Bir
Mann

ein| Baum
Tutm
Berg

ein Pilz

eine Maus

Egel
Affe
Kuh
Flasche

ein

eine

eine Kirsche

eine| Puppe
Sonne
Blume
Roee
Heidi

eine
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Ce jeu se joue sans imege. Le meneur de jeu désigne un
&ldva qui demanda :
"Wie bin_tch 7"
¢t uh autre qui doit lui répondre par un adjectif-stetribut
accompagné d'una comparative :
Du bist | stark wie/ein Bir |.ete.
dumm wie/ein Esel

Fig. 37: SSM: Beispiel fiir cine idiomatische Wendungen erzeugende Stukturiibung

In obenstehender Ubong (Fig. 37) werden nicht nur idiomatische und nicht-idiomatische Wendun-
gen nebeneinander erzeugt, sondern anch véllig uniibliche (Du bist schén wie eine Sonne) oder vom
iiblichen Gebrauch leicht - aber dafiir umso stérender - abweichende Formulierungen (Du bist
dumm wie eine Kuh; gebriauchlich: Du bist eine dumme Kuh).

Die Frage ist bei dieser Ubung (Fig. 37) aber nicht znletzt, ob es wiinschenswert ist, dass Kinder im
Anfangsstadium des Fremdsprachenlermnens ausgerechnet lemen sollen, jemanden massiv za belei-
digen. Dass dies auf die Frage Wie bin ich? (nebenbei bemerkt: zweifelhafter Gebrauch von wie)
des Gespriichspartniers geschicht, verstdsst wohl gegen alle Gespriichs- und Anstandskonventionen,

4.9. Grammatik

Die dem Lehrwerk zngrunde gelegte Theorie des Behaviorismus ist auch im Bereich der Gramma-
tikvermittlung erkeanbar, Die durch Drill angeeigneten Patterns sollen zur Beherrschung der freien
Kombination sprachlicher Elemente fiihren.

"1l nous fallait proscrire la grammaire abstraite et théorique et développer une gram-
maire [...] efficiente visant au maniement spontané de la langue, A I'obtention de 1€-
flexes linguistiques.” (EH, 13)

Dieser Ansatz birgt aber in SSM auf dem Gebiet der Realisierung einige Schwichen in sich. Rein
formal sind in einem sprachlichen System sehr viele Kombinationen von Paradigmen zu Syntagmen
moglich, doch ergeben bei weitem nicht alle formal méglichen Kombinationen inhaltlich sinnvolle
und fiir die Sprachverwendung branchbare S#tze (Baldegger/Miiller/ Schneider 1976, 9). In SSM
besteht das Problem, dass durch das fast beliebige Kombinieren von Paradigmen zu Syntagmen oft
ungebriiuchliche oder gar sinnlose Sitze entstehen. Durch den in SSM praktizierten Drill werden
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die Schiiler zwar wahrscheinlich zu einer gewissen Beherrschung der grammatischen Strukturen
gebracht, die durch die Strukturiibungen erzengten und durch mehrmaliges Wiederholen memori-
sierten Sitze ermdglichen den Schiilern jedoch nur bedingt realitlitsbezogenes Sprechen. Anhand
ausgewtlhlter Untersuchungspunkte sellen im folgenden die Miingel bei der Verwendang grammati-
scher Strukturen in SSM dargestellt werden (nach Baldegger/Miiller/Schneider 1976, 9ff.).

Zur Verwendung der Verben: Bei der Verwendung der Verben sind in SSM in erster Linie Miingel
im Bereich von Valenz und Semantik zu beobachten. So entsichen beispielsweise nniibliche S#tze,
wenn ¢in Verb mit einem Subjekt, Objekt oder Adverb kombiniert wird, mit dem es nach den Re-
striktionen der Verbvalenz oder aus semantischen Griinden nicht kompatibel ist (vgl. unten Bei-
spiele A-D). Je nachdem, wieviele Elemente im Satz nicht miteinander kompatibel sind, kann es -
bei allerdings strukturell durchaus korrekter Bildung der Sitze - zu teilweise villig sinnentleerten
Ausserungen kommen (vgl. unten Beispiele E-G). Im Einfilhrungsheft (EH, 5) wird diese Gefahr
zwar zugegeben, aber mit einem Verweis auf die Verwendung solcher Ausserungen in literariscben
Werken des Expressionismus (1) herunterzuspielen versucht.

(A) "Der Opel trinkt O1." (TB, 26)

(B) "Meine Augen weinen." (TB, 92B)

(C) "Da kann sie die Zeit lesen.” (TB, 94B)
(D) “Wir fahren fermn.” (TB, 104A)

(E) "Das Messer geht durch diesen Hai." (LHB, 699)
(F) "Die Miuse lavfen aus den Apfeln.” (LHB, 853)
{G) "Er hat die Kiihe in meine Berge gebracht.” (LHB, 857)

Zur Verwendung der Priipositionen: In den Lingodramen werden die Pripositionen meistens sinn-
voll und sprachiiblich verwendet. Problematisch scheint die Verwendung in den Strukturiibungen,
denn dort werden die Pripositionen in Kombination mit beliebigen Objekten geiibt, was unge-
briuchliche Ausserungen ergibt (vgl. unten Beispiele A-C). Durcb den fehlenden Simationsbezug
kommt Unklarheit iiber diec Verwendnngsweise auf, vor allem wenn zwei Priipositionen ohne Hin-
weise auf serantische Unterschiede in der gleichen Struktur durcheinander geiibt werden (vgl. un-
ten Beispiele D-F).

(A) "Ich habe die Beine vor den Schrank gestellt." (LHB, 773)
(B) "Die Teller stehen am Schrank." (LHB, 772)
(C) "Wir haben die Karotte ans Feuer gelegt." (LHB, 773)

(D) “Ich habe die Tassen in den Schrank gestellt.”
“Ich habe di¢ Tassen an den Schrank gelegt.”
(LHB, 772)

(E) “Herr Lehrer, ich woboe mit meiner Schwester."
“Herr Lehrer, ich wohne bei meiner Schwester.”
(LHB, 930)
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(F) "Er hat di¢ Teller in die Schriinke gestelle.”
“Er hat die Teller auf die Schriinke gestellt."
"Er hat die Teller an die Schréinke gestellt."
“Er hat die Teller vor die Schrinke gestellt."
(LHB, 856)

Zur Verwendung der Konjunktion wenn: Als einzige subordinierende Konjunktion wird gegen
Ende des dritten Jahres wenn eingefiihrt. Ausgehend von der scbeinbaren strukturellen Parallelitit
der franzdsischen und der deuntschen Form dea wenn-Sitze (EH, 18) werden durch Erweiterung
komplexere Ausserungen erzeugt. Auf die Tatsache, dass neben strukturellen Gemeinsamkeiten
aucb semantische Verscbiedenheiten zwischen deutschen wenn-Sitzen und franzbsischen si-Stitzen
bestehen, wird jedocb nicbt Riicksicht genommen. Vom semantischen Standpunkt aus betrachtet,
stellt sich in den Strukturiibungen wiederumn das Problem, dass strukturell zwar sehr zahlreiche
Kombinaticnen mbglicb sind, dass sich aber ans Griinden des Sinns (vgl. unten Beispiele A-C) und
der Anwendbarkeit (vgl. unten Beispiel D) gewisse Restriktionen ergiben, die eigentlich bei der
Produktion von sprachlichen Ausserungen zu beriicksichtigen wiiren. Zusiitzliche Schwierigkeiten
ergeben sich bei der Verwendung von wenn dort, wo diese Konjunktion dort stebt, wo man vom
deutschen Sprachsystem her eigentlich eher dass oder wenn erwarten wiirde (vgl. unten Beispiele
E-G).

(A) "Wir sind froh, wean ein Ei von ihrem Zahnarzt geholt wird." (LHB, 1057)
Y “Wir sind froh, wenn wir den Grossvater fallen hiren.” (LHB, 1121)
(C) "Wir sind froh, wenn wir den Blicker cine Katze kaufen seben.” (LHB, 1123)

(D) "Wir sind traurig, wenn heute gepiept wird." (LHB, 1120)

(E) "Ich bin froh, wenn ich ¢ine Rose gekriegt habe.” (LHB, 1014)

(F) "Ich bin froh, wenn der Opa zu uns gekommen ist.” (LHB, 1019)

(G) "Ich bin traurig, wenn der Schnee schnell geschmolzen ist.” (LHB, 1018)

Zyr Verwendung des Passivs: Das Passiv wird unvechiiltnismiissig lang und intensiv in unge-
brituchlicher Verwendung geiibt. In SSM wird in unzkhligen Strukturiibungen das Passiv mit
Agensangabe geiibt, was im gesprochenen Deutsch nicht zuletzt auch aufgrund des agens-abge-
wandten Charakters des Passivs eine seltene Verwendungsweise ist (vgl. unten Beispiele A-C). Es
gibt in SSM zwar auch Strukturiibungen, in denen der Passivgebrauch ohne Agensangabe gedrillt
wird, wobei aber durch die Ubungsanlage, d.h. durch die lexikalische Fiillung der Paradigmen die
glingige Verwendungsweise dieser Form (z.B. energische Aufforderung) nicht klar werden kann
(vgl. unten Beispiele D-F). '

(A) "Ein Teller Suppe wird von diesen Minnern gegessen.” (LHB, 1036)
) "Ein Flasche Wein wird von diesen Frauen getmunken," (LHB, 1037)
(C) "Die Schulmappe wird von den Jungen gesucht.” (LHB, 1038)
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(D) “Es wird heute gebellt.” (LHB, 1110)
(E) “Es wird heute geliutet.” (LHB, 1110)
(F) "Es wird heute geschenkt.” (LHB, 1110)

Zur Verwendung des Diminutivs: In SSM werden Diminotive nur in einer Bedeutung geiibt, niim-
lich im Sinne von "physisch klein", Der Tatsache, dass Diminutive verschiedenste Bedeumings-

schattierungen ausdriicken kdnnen, wird nicht Rechnung getragen, Nach Erben (1965, 101) geht es
bei der Verwendung von Dinimutivformen dem Sprecher in den wenigsten Fillen darum, etwas als
"klein" zu bezeichnen, Vielmehr wird das Diminutiv zum Ausdruck eines emotionalen Verhiiltnis-
ses im Sinne von zértlich-gutmiitig (vgl. unten Beispiele A/B) oder drohend-abschiitzig (vgl. unten
Beispiele C/D) verwendet. So gesehen sind die Semantisierungen in den Strukturiibungen zum
Diminutiv in S§M selbst vor dem Hintergrund allfilliger Reduktionsbestrebungen fragwiirdig, Ab-
gesehen davon gibt es meines Erachtens Substantive, bei denen eine Diminuotivbildung an sich nicht
sehr sinnvoll erscheint (vgl. unten Beispiele E/F).

(A) “Ein Kleiner Vater heisst Viterchen." (LHB, £75)
(B) "Eine kleine Mutter heisst Miitterchen.” (LHB, £76)

(C) "Ein kleines Kind heisst Kindchen." (LHB, 878)
(D) "Ein kleiner Lehrer heisst Lehrerlein.” (LHB, §79)

{E) "Bine kleiner Kartoffel heisst Kartsffelchen.” (LHB, 876)
(F) "Eine kleine Karotte heisst KarSttlein." (LHB, 88()

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Mingel in der Grammatikvermittlung in SSM im we-
senilichen in der Missachtung der Restriktionen bei der Kombination von Wortern zu Syntagmen
liegen. Neben vielen kommunikativ sinnvollen Ausserungen werden so zahlreiche ungebriuchliche,
uniibliche, ja sinnlose Sitze produziert und eingeiibt. Kompetente Sprecber sind in der Lage, rele-
vantes Sprachmaterial von irrelevantem zu unterscheiden und knnen deshalb aus allen grundsitz-
lich méglichen Kombinationen die gebriiuchlichen und sinnvollen auswiihlen. Schiiler, die eine
Sprache erst noch lernen miissen, diirften bei dieser Unterscheidung iiberfordert sein. Diese Schwie-
rigkeiten werden aber durch die Drills in SSM noch verschiirft, da dort ohne Unterschied Ubliches
und Uniibliches sowie Sinnvolles und Sinnloses, Gebriiuchliches vnd Ungebriiuchliches gleicher-
weise geiibt und eingeschliffen wird,

4,10, Phonetik und Orthographie

Wie es sich fiir ein Lehrwerk der audio-visucllen Methode gehort, wird in SSM besonderer Wert
auf Ausspracbe und Betonung gelegt. Im Lehrerhandbuch sind jeweils detaillierte Anweisungen
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und Transkriptionen zu finden: in den Unterlagen des Lehrerhandbuchs ist der Phonetik bei jedem
Spiel ein eigenes Kapitel gewidmet, Wie schion in der Einleing gesagt, konnten fiir diese Untersn-
chung nicht alle Tonbiinder abgehdrt werden. Ich stiitze mich in diesem Punkt auf die Ergebnisse
von Baldegger/Miiller/Schneider (1976, 341f.)

"Ausspracbe, Betonung und Satzakzentuierung sind auf den Blindern realisiert nach
dem Prinzip der Uberdeutlichkeit und der demonstrativen Pointierung. Die damit
verbundene Kiinstlichkeit bleibt weitgehend auch im 3. Niveau [im 3. Jahr] erbalten,
Problematisch und folgenschwer wird das Prinzip der iiberdentlichen Akzentuierung
dann, wenn di¢ Betonung in einer fiir das Deutsche untypischen Weise oder im je-
weiligen Textznsammenhang sinnwidrig realisiert ist. Dabei ist zu bedenken, dass
die untypischen und sinnwidrigen Betonungen von den Lemenden nichr nur gehort,
sondern mehrmals nachgesprochen werden miissen und in den Drilllibungen eine
reflex artige Reproduktion der Muster erreicht werden soll.”
(Baldegger/Milier/Schneider 1976, 34)

SSM soll die Schiiler nichl nur zu einer gewissen Spontaneitit im Ausdruck fithren, sondern auch
langsam, aber sehr zielgerichtet von einem rein konkreten anf ein abstrakteres Sprachnivean, Es
handelt sich dabei um die Entwicklung der Fihigkeiten des Schiilers, in der Fremdsprache zu Be-
ginn ausgehend von Kenkretem, gleichsam fast taktil Fassbarem, in zunchmendem Masse abstrakte
Begriffe und komplexere Sachverhalte benennen bzw, ausdriicken zu kénnen, Diese Entwicklung in
Richtung des Abstrakten wird im dritten Jahr durch die Einfithrung des Schreibens vollendet (EH,
29). Ausgehend von der Priisentation des deutschen Alphabets, sollen zuerst diejenigen Buchstaben
behandelt werden, deren lautliche Realisiemng im Deutschen und Franzésischen verschieden ist (z,
g, w, ng, ch, v eic.). Anschliessend soll in speziellen Orthographieiibungen die Schreibung schon
bekannter Worter geiibt werden, Das Schreiben wird in SSM auf eine etwas fragwiirdige Art einge-
fiihrt, ngmlich miindlich mit Ubungssitzen wie z.B.;

"richtig . Warom mir ig? Es heisst ein richtiger Lehrer mit g." (LHB, 638)
*(die) Mdnner. Warum mit a Unilaut? Es heissi (der) Mann mil ." (LHB, 638)
“(guten) Abend! Warum nur ein b? Das g ist lang," (LHB, 643)

"(das) Hagr. Warum mit Doppel-a? Das a ist lang.” (LHB, 645)

Wie der untenstehende Ausschnitt aus dem Lehrerhandbuch (LHB, 648) zeigt, soll mit solchen Ab-
frageilibungen die Schreibung aller eingefithrten Worter miindlich gedrille werden.

Nous avons classé lez termes em séries. Chaque série sera amor-
cée par la maftre qul warquera au tablesuw le signe orthographi-
que présenté en commun par tous les termes de la série : £, pf,
B, U,ete, puls amorcera la série en dictant et Epelant les
deux ou trois premiers termes qui seront écrits au rableau par
un Elive.

Le maictre dictera ensuite les autres rermes de la séria que
les &€léves transcrivont sur un cahier. Le meneur de jeu posera
ensuite la question 2 un Eléve de son choix :
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Peter | , wte gchrgibt sich| “Frau” |?

Paul YBrig £
Xurt Yauf"
Heyd:

qui répondra an épelant le terme. Dans le cas ol 1'orthographe du
tarme transcrit appelle une remarque, la question adéquate se-
ra formulée par le menevr de jeu : “Warum mit/a /Umlaut 7"
(Mirrer}) et la Téponse donnde par un autre éldve désigné par
lui :

Es heipt_der Mann mit [*a”.
A propes ‘de "™ er de “ss", nous faisons noter, sans aller
plua loin, qua loraque la graphie “ss5" apparaic, la voyelle
précédente eat toujours bréve.

Fig. 38: 55M: Lehrerhandbuch: Arbeitsanweisung zur Gestaltung der miindlichen Orthographieiibungen

Auch die Lingodramen werden zu Rechtschreibiibungen umfunktioniert, indem sie von den Schii-
lern schriftlich festgehalten werden sollen. So finden sich im Lehrerhandbuch nach den Lingodra-
men immer wieder Mahnungen an die Adresse des Lehrers wie "Ne pas oublier de faire transcrire le
linguodrame” (LHB, 663) oder "Le linguedrame terminé, on le fera transerire au moing en partie au
tableau” (LHB, 752).

4.11. Lexik

Neue Worter werden in SSM nur in den Jeux dramatigues eingefiihrt. In der Regel sind dies pro
Lingodrama im Durchschnitt £-9 neue Worter, bei einem Minimum von 4 und cinem Maximum
von 12. Auf die drei Stufen verteilt ergibt sich zahlenmdissig folgende Entwicklung des Wortschat-
zes (EH, 7

1. Jahr. ca, 240 Wonter
2. Jahr: ca. 260 Warter
3. Jahr: ca. 300 Warter
Total ca. 800 Worter

e e e Sy

Fig. 39: SSM: Entwicklung des Grundworischatzes
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Als Basis fiir die Zusammenstellung des Grundwortschatzes dient $SM der Grundwortschatz von
Oehler (1971). Dieser wurde um 70 Warter aus der Kindersprache ergiinzt; dabei wurde besonders
Riicksicht genommen auf Dinge, die Kinder im Alter von 6 bis 10 Jahren interessicren. Das Einfiih-
rungsheft (EH, 6) gibt eine Liste der inhalilichen Bereiche: :

Kérperteile '
Grundbediirfnisse und Vorliecben
Gefithle und Ausserung von Gefihlen
Spiele und Spielsachen

Krankheit, Unfall

Schimpfen

soziales Verhalten und Tabus
Naturphiinomene

Tiere

L L L 1 L L i 1 t

1m Einfiihrungsheft (EH, 7) wird darauf hingewiesen, dass der gesprochenen Umgangssprache be-
sonders viel Platz eingeriumt wiirde. Gerade aus diesem Grund wirkt es befremdlich, wenn in SSM
Wiirter vorkommen, die weder im Duden-Worterbuch (Duden 1976ff.) noch im Brockhaus-Wahrig
(Wahrig/Kelimer/Zimmermann 1980ff.) zu finden sind, wie z.B. (nach Baldegger/Miiller/Schneider
1976, 43 Weissbdr, Dummschule oder Rodler (im Sinn von Schlitten). Eine systematische Untersu-
chung des Wortschatzes wiirde zu weit filhren und wire sehr zeitaufwendig, da ein Worterverzeich-
nis fehlt. Dieser letztere Mange) diirfte jedoch in erster Linie den Lehrern und Schilem unange-
nehm auffallen, da es so dusserst schwierig ist, den Uberblick iiber eingefiihrte nnd noch einzufiih-
rende Vokabeln zu behalten oder zu bekommen.

Das Lehrerhandbuch (LHB, 23f)) gibt eine Zusammenstellung einiger fiir den téglichen Gebrauch
im Unterricht niitzlicher Ausdriicke ("expressions usuetles & utiliser gnotidiennement”):

guten Morgen ! .['_gElhan ‘morgan) = bonjour (mot-i-mat =

bon matin).

guten Tag ! ['gusthen tha:kbl = bonjour.

guten Abend ! Tguinben enibeard) = bonsoir.

auf Wiedersehen ! |hguf vvi:dow'zc:on) = au revoir,

aufstehen ! ["awffthemn) = debout.
hinsetzen ! ["hin'zersan] = assis.

hier ! [hiw] = ici, présent.

fexr) [2ex] | [fe:leh] (i1) Jlest absent .
(sie) | fohlt (] ™ (elle) ne (o)

alle zusammen ! [als tsu'zemen) = tous easemble.
nteht atle zusammen ! lpicth‘2als tsu'zamanl = pas tous easemble.

aufpagsen ! ["pauwf'phassn] = attention ! (dans 1'acception
de : concentrez-vous).
Vorsicht !' [“fow'zucth) = attention ! {c'est-i-dire : pre-
nez garde i un danger).
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Achtung ! |'saxwep) = attention | Cette interjection est
synonyme de la précédente.
Ruhe, bitte !  {'mue buthal = gilence, s'il vous plait !

mache die Tir auf ! I'maxe di ty: pauf] = ouvre la porte.
mache 'dt_e Tiir zu ! P'maxs di ty:y tsuz) = ferme la porte.

Hefte auf ! ['heftha 2z0f] = Ogvrez les cahiers.
Hefte zu f {*hefibs suz] = Fermez les cahiers.
Biicher auf !  ['by:cow 7au) = Quvrez les livres.

Bilcher zu ! llgl:caai;a?l Fermez les lLivres.
wiederholen !  |'viidax"ho:ban] = répétez !

nochmals {  ["asx'mails]l = encore une fois,

Finger hoqh ! {'fjyax hax) = Levez le doigt,

lauter, bitte ! ("lawtbax 'butba) » plus fort, s'il vaus
platt.

richtig [*rigteg) = egxact ! juste !

{es) stimmt lres [thimeh) a c'est juste.
falseh [falf] « faux i

sahiin [j'n:n] = bien !

gut lgu:it] = bien !

herein ! |he'rmn] = entrez
heraus ! [he'rnws] = sortez.

Komm (mall) her ! [khm mad he:w] = Viens (un pew) ici.
Geh hin ! [gemn] = Vas-y 1=

weiter {  |waybyy] = Continue, ¢ontinuez.

holt ! |hald] = Arréte, stop !

re ! (he:]

hatle ! [‘hale:] hé, li-bas !

Bitte fragen !  |'bitte'fraigen] . = Posez la guestion, s'il
vous plait.
Bitte antworten ! [*batta * 2anttvorthend = Donnez la ré-

ponse, s'il vous plalc.

Entschuldigung ! [ﬂnt“'fuldlgmn] = pardon ! mes excuses !
(Ioh) danke {schim) ! o dsgkhe faml = merci (bien) !

Fig. 40 $8M: Zusammenstellung von niizlichen Ausdriicken fiir den tiglichen Gebrauch

Bei der ersten Lektiire dieser Ausdriicke fillt einem der relativ militéirisch-barsche Ton der Auffor-
derungen auf. Ob man diese Ansdriicke in ihrer Form fiir situationsgerecht hiilt, hingt mit den Vor-
stellungen tGiber den Unterrichtsstil zusammen, den man pflegen michte. Wahrscheinlich ist es nur
eine bedingt adéiqnate Vorbereitung anf Sprechsitmationen im Alltag, wenn ein Schiiler jahrelang
tiglich ﬁussenmgen wie "Aufstehen!”, "Hefte anf!", "Finger hoch!" oder "Bitte antworten!" zu ht-
ren bekommit.
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Die meisten Ansdriicke werden mit einem Ausrufezeichen ahgeschlossen, wenn auch nicht konse-
quent auf Deutsch und auf Franzdsisch. Dennoch wird se impliziert, es handle sich um selbstindige
Sitze. Es bleibt jedoch unklar, warum manche Sitze gross und manche klein beginnen, z. B.
"Komm {mal) her!" gegeniiber "mache die Tiir zut". Da es sich hier um gesprochene Umgangsspra-
che handelt, ist im letzten Beispiel nicht einsichtig, weshalb die in schrifilicher Sprache tibliche
Form des Imperativs der im miindlichen Sprachgebrauch benutzten mach vorgezagen wind. Eine
Ausserung mit dem Sinn von Franzdsisch "Vas-y!" bedeutet in diesem Kontext nicht "Geh hin!"
sondem je nach Situation vielleicht "Geh!", *Vorwirns!", "Los!" oder "Fang an!".

4.12. Konstrastivitit

In SSM werden kontrastive Aspekte bei der Grammatikvermittlung beniicksichtigt, Ein Beispiel da-
fiir ist die Einfiihrung der konditionalen Nebensiitze (z.B. EH, 18). Im Einfiihrungsheft wird der
Bezug avuf die franzdsische Muttersprache der Schiiler auch deutlich gemachr:

"L'ensemble de notre présentation s'inspire encore de denx principes essentiels: prise
en considération de la francophonie de nos él2ves et progressivité rigoureuse des ac-
quisitions.” (EH, 16)

Das Problem liegt wie oft in SSM nicht bei der Absicht an sich, sondem bei ihrer Realisierung. Die
Tatsache, dass die franzfisische Muttersprache bei der Fremdsprachenvermitthung beriicksichtigt
werden soll, wirkt sich in SSM praktisch dahingehend aus, dass Ahnlichkeiten zwischen Franzt-
sisch und Deutsch hervorgehoben werden, die sich dann aber faktisch nur als Psendo- Ahnlichkeiten
herausstellen. Das kann in SSM dazu fiihren, dass von frankophonen Sprechern hiiufig begangene
Interferenzfehler richtiggehend cingeiibt werden, z.B.:

- "Bello bellt stark"
*Die Kuh muht stark.”
“Der Bsel iaht stark.” (LHB, 681)
[daneben korrekt:] “Es schneit stark." (LHB, 682)

- "Hans, mache deine Augen zu! [...]
Nein, Hans, du machst nur ein Auge zu. Das geht nicht!
Gut! Gnt! ich mache die zwej zu." (TB, 61A)
[daneben korrekt:] "Sie machen die Augen zu und sie schlafen beide
(TB, 66B)

- “es stimmt" (LHB, 23) fir c'est juste
[daneben korrekt:] “richtig" (LHB, 23)
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4.13. Themenplanung

Die Themenplanung in SSM unterstiitzt in erster Linie die Klischeevorstellungen iiber das familiiire
Leben (vgl. anch niichstes Kapitel).

"Nous avens tenté d'inclure dans les jeux kes composantes et les préoccnpations psy -
chologiques des enfants de 7 2 13 ans: sévérité relative du pére, compréhension plus
large de 1a maman, fierté virile du gamin grandissant, coqueiterie naissante de la fil-
lette, taquineries et oppositon des sexes, intérét technique des gargons, gourmandise
des uns et des antres, plaisirs de la t€lévision, faiblesses scolaires, problémes d'obten-
tion de l'argent de poche, jeux les plus divers [...}." (EH, 11)

Es fillt auf, dass sich die Figuren abgesehen von ganz wenigen Situaticoen durchwegs in der engen
Welt der Kleinfamilie bewegen. Kontakte mit Freunden, Verwandien oder fremden Menschen sind
relativ selien. Aus diesern Grund fehlen auch kommunikativ #usserst wichtige Themien wie jn. ken-
nenlernen, Verstehen bzw. Nichtverstehen signalisieren, sich nach etwas erkundigen etc.. Da es sich
bei den Figuren in SSM um Menschen mit dentscher Mattersprache handelt, entfallen auf der Ebene
von Themen, Lexik und Strukturen Darstellungen von typisch fremdsprachlichen Bediirfnissen.

4.14. Gesellschaft / Situationeu

Durch die Lehrbuch-Familie Baumann (Vater, Mutter, 2 Tochter und 1 Sohn) soll in SSM die ge-
sellschaflliche Wirklichkeit in Deutschland dargestellt werden. Wie im vorangehenden Kapitel be-
reits angetont, bestebt die abgebildete Wirklichkeit in SSM in erster Linie aus dem Familienleben.
Die Rellenteilung in dieser Familiendarstellung ist sehr klischeehaft und traditionell, was zum Teil
schon aus der Themenplanung hervorgeht (EH, 11): strenger Vater, verstindnisvolle Matter, ménn-
- licher Stolz, weibliche Eitelkeit und minnliches Interesse fiir Technisches. Einige Beispiclsiitze ans
den Spielen sollen weiter dokumentieren, wie in SSM das Rollenverstindnis inunerhaltb des Famili-
enlebens daggestellt wird.

"Jungen lachen. Midchen weinen." (TB, 14A)
“Franen trinken Tee. [...J Minner trinken Kaffee.” (TB, 22)
"Miinner trinken Wein oder Bier." (TB, 23)
“Jungen haben keine Puppen.” (TB, 24)
"Alle Jungen spielen Fussball.” (TB, 31)
{%‘B diz Midchen sind wie die Rosen. Sie sind schon, aber sie haben Dornen.”
»41) :
- “Tjal Viter und Miitter sind alle gross.
Kinder sind alle klcin,
Aber der Vati, der ist gross [...].
Und stark wie ein Bir!" (TB, 42B)
- “[...] Frauen und Midchen kénnen nicht tapfer sein.” (TB, 119B)
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Auch die dargestellten Familienstrukturen sind traditionell. Die Mutter ist Hausfrau, der Vater ar-
beitet (als Architekt). Dic Kinder gehen zur Schule. Eigentliche Probleme gibt es nicht. Die Tochter
iiben brav Kiavier, der Sohn spielt Fussball, Der Vater liest Zeitung, wihrend die Mutter kocht und
den Tisch deckt, |

Fig. 4(: S$5M: Beispiele fir dic Rollenverieilung in der Familic

Der Umgangston innerhalb der Familie ist jedoch recht riide, der Erzichungsstil sehr autoritiir. Das
#ussert sich in den Dialogen beispielsweise in den wenig liebevollen Ausdriicken, mit denen sich
die Kinder gegenseitig, aber anch die Eltern die Kinder betiteln (z.B. Vater zu Hans: "Du bist
schmutzig wie ein Schwein." (TB, 67B}). Erzieherische Massnahmen werden nicht erklirt, sondern
diskussionslos durchgesetzt. Als Sohn Hans wie seine Schwestern noch etwas femnseben will, lauten
die sprachlichen Reaktionen seiner Eltern: "Ruhe, das ist kein Film fiir Kinder. Geh zu Bett und

160



schlafe! [...] Mund zu! Gute Nacht! Ruhe! Gute Nacht, Hans!" (TB, 71), Zwar "haben Eltern ihre
Sohne und Tochter immer gem” (TB, 107B), die bildliche Darstellung zeigt aber, dass als Erzie-
hungsmethode das Prinzip von Zuckerbrot und Peitscbe angewandt wird, denn "der Vater hat einen
grossen Zom" (TB, 107B) auf Hans, der hier gemassregelt wird.

W%

@

Fig. 42: SSM: Bildliche Darstellung des Erziechungsprinzips

Das Taschengeld dient dem System von Belohnung und Strafe als unterstiitzendes Drackmittel, Die
Belohnung Taschengeld bekommen will von den Kindern durch bedingungsloses Sich-Einordnen in
das Wert- und Tugendsystem der in SSM dargestellten Welt verdient sein. Wer den Anspriichen der
Erzieher beziiglich Ordnung, Fleiss, Sauberkeit und Gehorsam entspricht, wird belohnt (u.a. mit Ta-
schengeld), wer nicht geniigt, wird bestraft (u.a. mit Liebesentzug). Die Demutsbaltung von Hans
(um Taschengeld flehend) auf dem rechten Bild in obiger Abbildung dokumentiert beispielhaft, in
welcher psychologischen Lage sich die Kinder in diesem Lehrwerk gegeniiber ihren Erziehern be-
finden.

4.15. Landesknnde

Landeskunde wird in SSM sehr klein geschrieben. Von bewusster Vermittiung landeskundlichen
Wissens kann nicht die Rede sein. Einige Randinformationen wie beispielsweise die Tatsache, dass
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es in Koln Glocken gibt (TB, 39) oder dass man in Oberstdorf Winterferien machen kann (TB,
%8A) miissen gentigen. Die spiirlichen Infoermationen werden bei Gelegenheit dort, wo geografi-
sches Wissen gefragt ist, durch rudimentiire Landkartenskizzen erglinzt. Von den Menschen im
deutschsprachigen Gebiet erfahren die Schiiler wenig. Die Informationen beschriinken sich auf die
Zementierung von stereotypen Vorstellungen, wie beispielweise derjenigen von den immer lustigen
und tanzenden Tirolem (TB 59). Dass ¢s im deutschsprachigen Raum nach wie vor nicht iiblich ist,
dass Kinder im Alter von Hans Alkehel trinken ("Hans: Du hast ¢in Flasche Bier und ich inke
Bier. [...] Ich trinke auch Wein oder Bier.” (TB, 23)), sei hier abgesehen von der pidagogischen
Fragwiirdigkeit dieser Darstellung nur am Rande bemerkt.

4.16. Zusammenfassung

Das vorliegende Portriit macht deutlich, dass es sich bei SSM um ein problematisches Lehrwerk
handelt, das vor dem Einsatz in der Schule einer griindlichen Uberarbeitung hitte unterzogen wer-
den sollen. Uber die lempsychologischen Theorien, die der Lehrwerkskonzeption zugrunde liegen,
kann man verschiedener Meinung sein. Dies zu untersnchen war anch nicht das Ziel dieser Darstel-
lung. Die vordergriindigen Mingel ven SSM liegen in erster Linie in zwei Bereichen. Zum einen
scheinen die Ubungen am Reissbrett des Theoretikers entstanden zu sein nnd nicht in der Werkstatt
des Praktikers, sonst wiiren beispielsweise nicht funktionierende Ubungen und die zum Teil miih-
samen Pointen kanm in die Endfassung anfgenommen worden. Zum anderen fehlt demn Lehrwerk
die muttersprachliche Kompenente, Die Fehler (im Prinzip leicht zu eliminieren) und vor allem die
zahlreichen uniiblichen Formulierungen lassen erkennen, dass SSM eine Endredaktion durch einen
muttersprachigen Sprecher gefehle hat. Die Stiirke des Lehrwerks liegt meines Erachtens darin, dass
das ganze, zamindest von der Absicht her, spielerisch aufgebaut ist. Szenenspicle, Lieder und
Spiele wiirden eigentlich ¢inen lnstbetonten, schiilerzentrierten Unterricht eflanben, aber die iiber-
tricben angewandte Pattern-Drill-Methode fiihrt das Konzept ad absurdum.
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5. COURS ROMAND

5.1. Untersuchte Materialien

Cours romand d'allemand, 4e année: SPIELEN UND SPRECHEN:
- livre de I'éleve (Schiilerbuch) [LE 4]

- cahier de I'éleve (Schiilerheft) [CE 4]

- fichier du maitre (Lehrerhandbuch) [FM 4]

- 3 Kassetten

- 109 Diapositive

- matériel de classe (Klassenmaterial)

Cours romand d'allemand, 5e année: SPRECHEN UND LESEN:
- livre de I'éléve (Schiilerbuch) [LE 5]

- cahier de 1'éléve (Schiilerheft) {CE 5]

- fichier du maitre (Lehrerhandbuch) [FM 5]

- 3 Kassetten

- 60 Diapositive

- matériel de classe (Klassenmaterial)

Cours romand d'allemand, 6e année: SPRECHEN UND SCHREIBEN:
- livre de I'éléve (Schiilerbuch) [LE 6]

- cahier de I'éléve (Schiilerheft) [CE 6}

- fichier du maitre (Lehrerhandbuch) [FM 6]

- 3 Kassetien

- 58 Diapositive

- matériel de classe (Klassenrnaterial)

5.2. Lernziele und Methoden

Der COURS ROMAND richtet sich an Westschweizer Schiiler im 4.-6. Schuljahr, die in der Regel
neun his elf Jahre alt sind. Wie aus der obenstehenden Zusammenstellung ersichtlich ist, besteht der
COURS ROMAND aus drei kompletten Materialséitzen, je einem pro Schuljahr.

In den Lehrerhandbiichern (FM 4/5/6, T) werden die allgemeinen Lernziele explizit genannt. Der
COURS ROMAND soll:

- bei Schislern und Lehrem ¢ine positive Erwartungshaliung bezilglich
der deutschen Sprache hervorrufen.

- dem Schijler erlauben, von Beginn weg eine gewisse Geschickiichkeit beziiglich
Verstehen und Ausdruck zu erwerben,
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- dem Schiiler erlavben, sich in einer beschrfinkten Anzahl von Situationen in
der neu erworbenen Sprache zu behaupten.

Fig. 43;: COURS ROMAND: Allgemeine Lemziele

Um diese Ziele zu erreichen, wird ein Unterricht vorgeschlagen, der vom Schiiler in verschiedenen
Situationen (Spiele, Basteln, Konversation) nicht nur im sprachlichen Bereich aktive Teilnahme
fordert.

5.3. Struktur des Lehrwerks

Das Lehrwerk ist seh stark gegliedert, um nicht zu sagen zergliedert, was dazu fihrt, dass die
Ubersichdichkeit leidet. Schon aus dem Kapitel "Untersuchte Materialien” ist ersichtlich, dass die
drei Jahrglinge des COURS ROMAND ans einer Unzahl verschiedener Materialien bestehen. Die-
ser Aufwand scheint angesichts der hundert Minuten Unterricht pro Woche, fiir die der COURS
ROMAND konzipiert ist, etwas gross.

Was enthalten die verschiedenen Lehrwerksteile im einzelnen? Das LE von SPIELEN UND
SPRECHEN gibt Abbildungen der Diapositive wieder. Es enthalt keinen Text und kann demnach
ausgehend von diesen Bildern zur Wiederholung der Dialoge auf den Tonbiindern benutzt werden.
Die LE von SPRECHEN UND LESEN und SPRECHEN UND SCHREIBEN enchalten die Abbil-
dungen der Diapositive mit den Texten und verschiedene Ubungen, bei denen der Schiiler von bild-
lichen oder schriftlichen Vorgaben ansgehen muss.

Die CE geboren den Schiilern. Es handelt sich um eigentliche Arbeitshefie. Sie enthalten - meist il-
lustrierte - Ubungen, Spiele, Bastelarbeiten und Lieder. Es geht immer darum, dass die Sprache in
Kombination mit einer anderen Tétigkeit geiibt wird. Die CE des fiinften und sechsten Jahres ent-
halten am Schluss noch zusiitzlich sogenannte Fiches de travail individuel (FTI), die fiir stlirkere
und zu autovomem Lemen fiihige Schiiler bestimmt sind. Wann sie eingesetzt werden kinnen, ent-
nimmt der Lehrer dem Lehreciandbuch. Man kann sich hier liberlegen, ob ein gezielter Einsatz die-
ser FTI nicht besser gewihrleistet wire, wiirden sie sich z.B. als Kopiervorlage nur im Lehrerhand -
buch befinden.

Die FM enthalten wie oben angesprochen das gesamte Schillermaterial. Im weiteren findet der Leh-
ter darin ein Worterverzeichnis (in SPIELEN UND SPRECHEN nur da) und eine Ubersicht tiber
den Lemstoff, Lernzielangabe, lexikalischer und grammatikalischer Inhalt, einzusetzendes Material
und Ubungen (z.T. mit Anleitungen und Lésungen). Die Biinde fiir das fiinfte und sechste Jihr ent-
halten zusitzlich noch weitere Ubersichtskapitel: Die Darstellung der bisher bekannten Sprechakte
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und deren Realisation sowie eine Ubersicht tber das *Schulvokabular' unter dem Titel "Jetzt haben
wir Deutsch".

Die Kassetten enthalten die Texte der Dialoge zu den Dias sowie die Lieder. Wobei die Lieder
schon didaktisiert sind, das heisst v.a. fiir das vierte und fiinfte Jahr sind sie auf den B#ndem in
Text, Melodie, Text mit Melodie, nur Begleitung und Chorversion unterteil,

Die Diapositive geben die Bilder zu den Dialogen von den Kassetten. Es handelt sich dabei nicht
um Fotos, sondern um gezeichnete Situationen.

Das Matériel de classe wmfasst Zusatzmaterial fiir die Dialoge, Spielmaterial und Bastelvorlagen.

Die inteme Struktur des Lehrwerks ist hierarchisch aufgebaut und konsequent durchgehalten.
SPIELEN UND SPRECHEN und SPRECHEN UND LESEN setzen sich avs je 7, SPRECHEN
UND SCHREIBEN aus 5 (plus 2 Zusatzlektionen), sogenannten Ensembles zusammen. Die En-
sembles ihrerseits bestehen aus je 4 Legons. Die jeweils letzte Lecon eines Ensembles wird Inter-
valle genannt und bietet manchmal anspruchsvollere und manchmal erholsamere Ubungen an, die
auch Wiederholungscharakter haben kinnen. Das ergibt fiir das im Durchschnitt 35 Wochen dau-
emnde Schuljahr 2&, respektive 22 Lektionen.

VOLUME b 5 6

ENSEMBLE

[
LEGON (Il U] H ] INTERVALLE
' I
UNITE Ol goOoOg

SEQUENCE Ii'l 00004 ete.

Fig. 44: COURS ROMAND: Lehrwerkstruktur

Jede Legon enthilt eine bestimmte Anzahl durchnumerierter Ubungen, die man sinnvollerweise Ex-
ercices hiitte nennen kinnen, die hier aber Séguences genannt werden. Die Séquences einer Legon
sind in finf Unités gruppiert. Diese Gruppierung der einzelnen Ubungen deutet darauf hin, dass die
Struktur des COURS ROMAND stark durch die Unterrichtsplanung beeinflusst ist, respektive die-
selbe unterstiitzs,
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Der COURS ROMAND basiert auf einer wichentlichen Unterrichtsdaver von 100 Minuten. Diese
Unterrichtszeit soll in 5 Einheiten (Unités) unterteilt werden, so dass wiihrend fiinf Tagen in der
Woche jeden Tag eine grisssere oder kleinere Unterrichtseinheit Deuntsch dabei ist. Die zeitliche
Aufteilung der zur Verfiigung stehenden 100 Minuten sieht folgendermassen aus: Die Unités 1 und
3 bringen neven Lernstoff nnd danern ca. 30 Minuien. Die Unitéds 2 und 4 dienen der Stabilisierung
des Gelernten und davern ca. 15 Minaten. Die Unité 5 dient der Wiederholung und dauert ca. 10
Minuten.

5.4. Unterrichtsorganisation

Das Lehrwerk ist fiir den lehrerzentrierten Klassenunterricht konzipiert. Da dem Schiiler zum gross-
ten Teil die Arbeitsanleitongen fiir die Ubnngen fehlen und ihm auch die Lésungen nicht zugting-
lich sind, ist das Lehrwerk fiir einen auf Lemnerantonomie ansgerichteten Unterricht nicbt geeignet.

Die Programmierung des Unterrichis ist sehr strikt. Die Unités werden wie oben beschrieben auf die
100 Minuien wichentlichen Unterrichts aufgeteilt - dies wihrend ca. 35 Schulwochen (= 1 Schul-
jahr). Demzufolge steht fiir jede Lektion gut eine Woche zur Verfiigung.

Die Planung der einzelnen Unterrichtseinheiten ist im Lehrerhandbuch vorgegeben. Am Beginn je-
der Lektion steht im Lehrerhandbuch der sogenannte Plan. Der Plan umfasst die Lemnzielvorgabe
(Objectif), eine Ubersicht iber das eingefiihrte Sprachmaterial (Structures, Lexique , Locutions)
nach Unités (Contenu), eine Zusammenstellung des zu verwendenden Maierials (Maiériel), eine
Ubungsiibersicht mit Uniré, Ubungsnummer und Uhungsiiberschrift (Plan des exercices) und
schliesslich - ohne Titel - eine detailliertere Darsteliung der einzelnen Ubuagen.

Diese Darstellung der einzelnen Ubungen soll noch etwas genauer betrachtet werden. Sie kann fol-
gende Elemente enthalten (die wenigsien Darstellungen sind vollstindig):

Handlungsanweisungen fiir den Ichrer
z.B.: "M. fait appel des £Reves, puis it se présente:™ (FM 4, 4)
- Yorschisge, respekiive Yorgaben . was Lehrer und Schiiler sagen kiinnen
oder zu sagen haben {mit gravem Raster unteslegt)
zB.: "M:Guen Tag, ...
E: Guten Tag, Herr ... / Frau ... / Fraulein ..." (FM 4, 5)

- Hinweise zur Sozialform
2.B.; "Travail en groupes ou individuel.” FM 6, 23)

- Lissungsvorschiiige zu den Ubungen
- Hinweise auf den besonderen Nuizen einzelner Ubungen
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z.B.: "Une difficolté ocrthographique allemande par rapport 3 la graphie
frangaise!” (FM 6, 43)

Einst .
z.B. "Transfert & partir du dialogoe, éventuetlemeni avec T'introduction
suivante: [...] Sinon: [...]". FM 6, 67)

- Hinweise auf §Sj
z.B.: "Revoir eine(n) / keine{n) avec Bruder et Schwester.” (FM 4, 21)

- Ubersetzungen der deutschen Texte (z.B. FM 6, 3)

Fig. 45: COURS ROMAND: Darstellung der einzelnen Ubungen im Lehrerhandbuch

Die Darstellung der einzelnen Ubungen stellt gleichsam das Kernstiick des Lehrerhandbuchs dar,
denn ohne diese ‘Gebranchsanweisung' wiirden sich weder Lehrer noch Lerner zurechtfinden kén-
nen, Der Wichtigkeit dieses Lehrwerksteils gerecht werdend, sollte dieser Teil dann auch besonders
sorgfiltig, vollstindig und korrekt gestaltet sein, was jedoch nicht der Fall ist. Die Handreichnngen
fiir den Lehrer sind unvollstindig. Man ist wohl vom Wissen und Kdnnen der Autoren ausgegangen
und hat sich zn wenig iiberlegt, was er denn nnn wirklich braucht, der arme Generalist, dessen
Deutschunterricht selber meistens Jahre, ja Jahrzebnte zurilckliegt, der nun jeden Tag Deutsch un-
terrichten muss. Die ndtige Unterstiltzung kann das Lehrerhandbnch in dieser Form nur unvoll-
sttindig anbieten. Hier im Sinne von Ergiinzungsvorschliigen einige Punkte, tiber die der Lehrer fiir
jede Ubung verfiigen sollte:

- Ziel der Ubung. Was soll mit der Durchfithrung dieser Ubung erreicht werden?

- methodische Hinweise : anzuwendende Sozialformen, Lehrgespriich,
nur Deutsch erlaubt, auch Franztsisch erlaubt, Medieneinsatz etc.

- avsfihdiche Arbeitsanweisung: Kontext, Stimolus, Anregungen, Tips, Verweise,
Ausfihnngsbestimmungen, Handlungsanweisung

- Hinweise zu den zu iibenden Fertigkeiten

- Litsongsvorschiige zu den Ubungen

- Aussprachehilfen zu schwierigen Wortern (Lautschrift)

- Ubersetzungen aller deutschen Texte auf Franzdsisch

-~ Vorschltige zur Lemazéeliiberpriifung : Wann ist das gegebene Ziel erreicht?

Fig. 46: COURS ROMAND: Mogliche Erglinzungen zu den Lehrerhandreichungen
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5.5. Sprachdidaktische Konzeption

Im Lehrerhandbuch finden sich keine Angaben, die einen eindeutigen Schluss auf die sprachdidak-
tische Konzeption des COURS ROMAND erlanben wiirden. Wohl geben die Options didactiques
(FM 4/5/6, I) den Anschein, es zu tun, man findet da aber nichts Konkretes, So ist in den Vorworten
die Rede von konkreten Situationen, Kreativitiit des Schiilers, Deblockierung des Schiilers, Einsatz
audio-visueller Mittel, Transfer, Sprechakten usw. Man muss sich die einschlégigen Informationen
znsammensuchen. Am besten untersucht man aber nicht die theoretischen Einleitungen in den Vor-
worten, sondern schaut sich ihre Realisation, d.h. das Ubungsangebot genauer an. Aus den vor-
kommenden Ubungstypen kann man schliessen, dass es sich beim vorliegenden Lehrwerk um eine
Mischung aus audiolingualer/audiovisueller und kommunikativ-pragmatisch orientierter Methode
handelt.

Dariiber wie die vier Pertigkeiten gewichtet werden, finden sich keine Angaben. Das muss auns der
Grobkonzeption des Lehrwerks geschlossen werden. Es liegen drei Jahreskurse vor, die SPIELEN
UND SPRECHEN, SPRECHEN UND LESEN und SPRECHEN UND SCHREIBEN heissen. Man
kann also von ¢inem Primat des Sprechens ausgehien. Diese Annahme wird auch dadurch unter-
stiitzt, dass in den Lehrerhandbiichern von einem ganz und gar miindlichen Unterricht gesprochen
wird (FM 4/5, IV; FM 6, V). Man trifft in den Vorworten immer wieder auf Ausserungen, die die
Wichtigkeit des Miindlichen unterstreichen. Nach der Reihenfolge der Einfithrung zu schliessen,
folgt beziiglich Wichtigkeit nach dem Sprechen das Lesen und dann das Schreiben. Dem Hérver-
stiindnis wird ebenfalls eine besondere Wichtigkeit beigemessen, welche das genau ist, bleibt un-
klar. Jedenfalls werden die Lehrer aufgefordert, sich immer zu versichern, ob die Schiiler auch ver-
standen haben, denn das Abhéren von Tonbandtexten allein garantiert ja noch nicht das Training
von Horverstiindnis.

Die Progression des COURS ROMAND kann man als konzentrisch bezeichnen. Durch stiindige
Wiederholung (innerhalb der Ubungen und in Wiederholungsiibungen) soll beim Schiiler maglichst
viel hiingenbleiben. Die behandelten Sprechakte werden zwar zunehmend komplexer, durch die
oben angesprochenen Wiederholungen und das Baukastensystem beziiglich Grammatik wird der
Schiiler aber in konzentrischen Kreisen an die Kommunikationssitwationen hcrangef'nhrt. die er
gemiiss allgemeinem Lernziel schliesslich meistern soll.

5.6. Ubnngen
Da die vier Fertigkeiten in drei Jahreskursen gestuft eingefithrt werden (Hren/Sprechen - Lesen -

Schreiben), muss auch das Ubungsangebot im COURS ROMAND getrennt nach den drei Bénden
untersucht wenden.
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In SPIELEN UND SPRECHEN liegen insgesamt 206 Ubungen vor, Fiir di¢ Zihlung wurden die
durchnumerierten Séguences jewelis als Ubungseinheit betrachtet und als eine Ubung gewertet.
Verschiedene Ubungsschritte oder Unteriibungen wurden nicht als eigene Werte gezéihlt. Die
Ubungsformen kénnen nicbt als vielfiltig und abwechslungsreich bezeichnet werden. Die konse-
quente Beschriinkung auf Héren und Sprechen bat natiirlich auch Einschriinkungen im Ubungsan-
gebot zur Folge. Wie oben schon erwihmt, fehlen in den Lehrerhandbiichern des COURS RO-
MAND vielfach die Angaben zu den anzuwendenden Sozialformen. Sie miissen vom Lehrer durch
die Ubungsanlage erschlossen werden. Die am hiufigsten angewandte Sozialform in SPIELEN
UND SPRECHEN stellt gleichzeitig den hiufigsten Ubungstyp dar: die Lehrer-Schiiler-Interaktion:
Der Lehrer sagt etwas - der Schiiler soll nachsprechen (FM 4, 6) oder hiufiger: der Lehrer stellt
eine Frage - der Schiiler soll nach einem bestimmten, vorgegebenen Muster antworten (FM 4, 20)
oder den auf dem Tonband gehdrten Text wiedergeben (FM 4, 65). Eng der audiolingualen Me-
thede folgend erlernen die Schiiler also durch Imitation (Lehrer ader Tonband) Sprachmuster, die
sie nachher in den sogenannten Transferiibungen reproduzieren sollen.

Der Titel des Bandes suggeriert, €s gehe in erster Linie um Spielen und Sprechen. Bei genauerer
Betrachtung des Ubungsangebots stellt man aber fest, dass nur gerade gut 10% der Ubungen ei-
gentliche Spiele sind. In gut einem Viertel der Ubungen wird das Tonband eingesetzt. Zusammen
mit den Ubungen, bei denen der Schiiler dem Lehrer zuhdrt, machen diese Horiibungen den Lg-
wenanteil aus. Der Band solite also eigentlich eher HOREN UND SPRECHEN keisser:.

Das Zielpublikum dieses Lehrwerks besucht schon die vierte Klasse, kann also seit drei Jahren le-
sen und schreiben - in der Muttersprache. Man kann sich nun fragen, ob sich der Schiiler fiir ernst
genommen hilt, wenn er die Worter, die er aussprechen/nachsprechen soll, nicht sehen/lesen darf
und nicht iiber ein Warterverzeichnis verfiigt, weil er nicht lesen kénnen darf - in der Zielsprache.

In SPRECHEN UND LESEN wurden insgesamt 191 Ubungen gezihlt. In gut 36% wird mit dem
Tonband gearbeitet. Das Zusammenspicl zwischen Tonbandiibungeh und Lektiiretibungen ist hiu-
fig: zuerst den Text anf Tonband anhdren, dann lesen (z.B. FM 5, 24). Der Schiiler soll sich auf
dem Weg (iber das Lautlesen das stille Lesen nach und nach als zuosiitzliche Informationsquelle er-
schliessen (FM $, If.). Die Ubungstypen von SPIELEN UND SPRECHEN kommen auch hier vor,
und die Lehrer-Schiiler-Interaktion dominiert ebenfalts. Nen hinzogekommen sind Lektiirelibungen,
die ungefiihr 25% des Totals ausmachen. Dabei geht die Palette vom einfachen Lesen bis zu kleinen
Leseverstindnis{ibungen.

Eine Bemerkung am Rande: der Schiiler hat ja jetzt lesen gelernt, deswegen wird ihm am Schiuss
des Schiilerbuches avch ein Worterverzeichnis zur Verfligung gestelit. Unterscheidet sich der
Schiiler am Schluss des vierten Jahres wesentlich von dem am Anfang des flinften Jahres?

In SPRECHEN UND SCHREIBEN liegen insgesamt 162 (lbungen vor. Der Lehrer findet in seinen
Handreichungen weder Symbole fiir Lektiireiibungen (in SPRECHEN UND LESEN vorhanden)
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noch fiir schriftliche Ubungen. Er muss sich diese Informationen ans dem Text zusammensuchen.
Trotzdem jetzt eigentlich die ganze Palette der Fertigkeiten zur Verfiigung stinde, wird das
Ubungsangebot nicht abwechslongsreicher, Als Basis dienen noch immer die Lehrer-Schiiler-In-
teraktionsiibungen. Dazu kommen nen die schriftlichen Ubnngen (v.a. Liickentexte und Kreuz-
wortriitsel), da der Schiiler nun ja anch schreiben lernen soll (zur Erinnerung: die Schiiler sind
mittlerweile in der sechsten Klasse). Laut Lehrerhandbuch (FM 6, IV) soll das Schreiben nicht nach
und nach eingefiihrt werden wic das Lesen ein Jahr zuvor, Der Schiiler soll eigentlich nur schreiben,
was er vorher bereits gehdrt nnd gelesen hat. Schreiben soll auch nicht fiir sich geiibt werden (keine
Diktate), ja die schrifilich gelésten Ubungen sollen sogar in einer zweiten Phase nochmals miind-
lich geracht werden. Gibt es keinen Unterschied zwischen schriftlicher und miindlicher Sprache?

Im COURS ROMAND offenbar nicht, Zur Hlustration ein Beispiel (CE 6, 52):

Hior sind rehn Disinge,
t. w , kdnnan Sia mir vigllgicht zehn Franken geben e
. Herr MUllar, ich hibe kein Portemonnaie. s
2, « t kch kann heute in die Menegeris e
* | Kann ich mitkommaen, Hans f
3.« . Sig sind ja gonz weiss | Sind Sie krank s
] . Frau Maier. Ich bin doch nicht krank Iy
4 = . ich kann nicht kommen, Giggla la
L3 . dennk ith puch nicht 1
5 « . da ist ja der Bitlige Jakob | Komm te
* . ich habe keinen Rappen im Portemonnaie 's
6.« wie knmme ich zum Bahinhof 7o
[ . ich waiss es nicht. Ich wohne nicht hier,»
7o . wig epit igt @s denn jatzi 7»
£ wa ist denn jetet meine Uhr?
. ich kenn es nichi sagad.e
6« + kannst du mir viarzig Reppen geben »
[ . da sind vierzig Reppen.»
9.« . a3 igt kain Kartoffalsalat da ls
* . Mami, ich habe Kartgffalsalat so gem fs
10. « . ©s ist heute sehr katt draussen |»
“ , ich hebe ja ginen Wintermentel. »
Waa gehi ¥
1. Ach wast 6. Es tut mir laid| 11. Entschuldigungl  18. Ahal
2. Verflixt] 7. Teul 12. Primal 17. Naund?
3. Schadal 8. Bravo! 13. Bitwal 18. Sicherl
4, Wunderbarl 9. Dus ist blad| 4. Pass aufl 18, Gutl
5. Nathrlich| 10. Ons macht doch nichts| 15. Ojel

Fig. 47: COURS ROMAND: Beispiel fiir cine schriftliche Ubung zu miindlichem Speachgebranch
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Der Schiiler soll in einer schriftlichen Ubung Redeteile in einen Text einsetzen, die mehrheitlich,
manche sogar ausschliesslich, in der gesprochenen Sprache Anwendung finden: Ach was! Verflixt!
Schade! Wunderbar! Natiirlich! Es tut mir leid! Toll! Bravo! Das ist bléd! Das macht doch nichis!
Entschuldigung! Prima! Bitte! Pass auf! Oje! Aha! Na und? Sicher! Gus!. Alle diese Ansserungen
sollen einen Satz einleiten. Dass die Sttze in der Vorlage bis auf zwei Ausnahmen nach diesen
Einleimngen klein weitergehen (die zur Auswahl stehenden Ausserungen enden mit einem Ausru-
fezeichen), ist ebenfalls stérend. Meiner Ansicht nach ist es aber sehr problematisch, iiberwiegend
gesprochensprachliche Worter und Wendungen fiir eine schriftliche Ubung vorzusehen.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass das Ubungsangebot im COURS ROMAND nicht dem
entspricht, was heutzutage alles méglich wiire. Das Lehrwerk ist stark in der andiolingual/
andiovisuellen Methode verwurzelt, was beziiglich Konzeption und damit anch beziiglich
Ubungsangebot weitreichende Konsequenzen mit sich bringt, die der Attraktivitit schaden. Ubun-
gen, in denen die Schiiler die in den Lehrerhandbiichern auf Seite I angesprochene Kreativitiit
ausleben konnen, findet man ansserdem kanm. So sind im ganzen COURS ROMAND nur gerade
15 Rollenspiele vorgesehen, was rund 2,5% (1) der Ubungen entspricht.

Wenn man von Ubungen spricht, soll auch von Zielvorgaben und Korrektur gesprochen werden.
Wann gelten die Ubungen als richtig gelést?

"Le crittre de réussite des exercices est la réalisation d'une vraie comrunication,
grice i un emploi judicienx du vocabnlaire, & une intonation ¢t une prononciation
correctes.” (FM 4, IIT)

Beurteilungsinstanz ist der Lehrer, der Generalist. Seine Sprachkompetenz ist wahrscheinlich rela-
tiv limitiert. Die Schiiler hdren ihn aber am meisten sprechen, ja sie sind dazu anfgefordert, thn zu
imitieren, und er soll sie dann beispielsweise bei Aussprachefehlern durch Wiederholung des Kor-
rekten korrigicren ... ein Tenfelskreis.

5.7. Motivierung / Aktivierung der Lernenden

Meiner Einschitzung nach miissten die Schiiler zu Beginn gerne mit diesem Lehrwerk arbeiten. Das
zeigt auch die Praxis. Aber sobald das Fach Deutsch, das neue Lehrwerk, die vielleicht nene Me-
thode, die neuen Hilfsmittel den Reiz des Neuen verloren haben, hiingt wohi die Motivierung voll-
ends vom Lehrer ab. Das Lehrwerk selber triigt durch seine monotone Struktur sehr wenig dazu bei.
Die Mlustrationen sind zu Beginn noch kindlich, dem Schiileralter angepasst - sie bleiben es aber bis
znm Schluss, wo die Schiiler sich teilweise in der ersten Phase der Pubertiit befinden (11 bis 12
Jahre). Der Schiiler wird vorn Lehrwerk nicht als Partner behandelt. Der COURS ROMAND anter-
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stiitzt durch seine Konzeption das lehrerzentrierte Lernen, Autonomes Lemen wird zwar im Lehrer-
handbnch (FM 6, II) befiirwortet, tatstichlich ist aber Selbstiindigkeit klein geschrieben, oder oft-
mals den schon selbstiindigen und den besseren Schillern varbehalten (z.B. Arbeit mit den Fiches
de travail individuel).

5.8. Deutsch

Bei den Texten handel: es sich iiberwiegend nm Dialoge. Wenige Ausnahmen lockem diese mono-
tone Auswahl auf: Briefe, Lieder, mal ein Einkaufszettel oder eine Zutatenliste. Es finden sich
iiberbaupt keine authentischen Texte: obwohl Schiiler in diesem Alter problemlos solche produzie-
ren kbnnen, obwohl es eine Reihe von Zeitschriften gibt, die sich an ein Publikum diesen Alters
richtet, obwohl Schiiler in diesem Alter sehr gerne Comics lesen etc.. Stichhaltige Griinde fiir die-
sen Mangel sind wohl schwer zu finden.

Die Dialoge haben oftmals einen merkwiirdigen Inhalt. Sie lanfen ab, wie sie wohl (zwischen Kin-
dern) in Realitiit nicht ablaufen wiirden. Es werden Sachen gesagt, die man kaum in diesen Situa-
tionen hiren wiirde. Drei Beispiele ans SPRECHEN UND SCHREIBEN (LE 6, 2/22/25):

- Sylvie sichi den Schwanz von Uelis Drachen und sagt: "Oh! Was hast du da, Ueli?

- Im Schuhgeschiift: Frivlein: " Guten Tagl Mtchtest du Schube?”
- Im Schuhgeschiift: Frivlein: " Wie ist deine Schubnummer?"

- Sylvie steht draussen im Schnee. Das Thermometer zeigt etwa 5° unier Null.
Sie sagt: " Brrh, es jsi nicht warm!”

Fig. 48: COURS ROMAND: Beispiele fiir die Sprache in den Dialogen

Zur Motivierung beziehnngsweise Aktivierung der Lernenden tragen verschiedene Komponenten
eines Lehrwerks bei. So sind hier auch verschiedene Komponenten an diesem mangelhaften Er-
gebnis beteiligt: Lehrwerkkonzeption, Methode, Texte sowie Themenplanung und Situationen, die
weiter nnten noch besprochen werden,
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5.9. Grammatik

Die im COURS ROMAND vermittelte Grammatik nennt sich Grammaire intuitive. Anf die Frage,
wie denn Grammatik unterrichtet werden soll, wenn sie durch das Lehrwerk nicht explizit vorgege-
ben ist, antwortet das Lehrerhandbuch folgendermassen:
"En la [la grammaire] faisant sentir, ¢n cessant de Il'isoler, don¢ en lintégrant
toujours dans des phrases et des actes de parole. De temps A antre, proposer une trés
bréve explication sur demande, qui ne devrait jamais prendre le pas snr les
exercices.”

(FM4,V)

Diese Erklirong ist wahrscheinlich etwas schwierig zu realisieren - gerade auf der Anfingerstufe.
Wiire es nicht ehrlicher und nicht zuletzt praktischer zn sagen, man nnterrichte iiberhanpt keine
Grammatik? Ich bin nicht iiberzeugt, dass das, was im Lehrwerk dann mit der Grammatik passiert,
alles den Geist des obenstehenden Zitats widerspiegelt. Die Realitiit sieht so aus: in SPRECHEN
UND LESEN werden "sur un petit billet manuscrit tenu par des épingles” (FM 5, V) von Zeit zn
Zeit Paradigmata, oder Teile davon in den Text e¢ingestreut. Daneben werden auf diesen kleinen
handgeschriebenen Zetteln, die nun eigentlich fiir Grammatikhinweise (Lehrerhandbnch: aide-mé-
motres) reserviert wiren, auch allerlei andere Informationen abgegeben: z.B. phonetische Hinweise
{schr zahlreich), Musterldsnngen von Ubnngen (z.B. CE 5, 32{.) oder etwa Hinweise zum Vokabu-
lar (z.B. LE 6, 5). Diese Hinweise sollen die Regelmiissigkeit von Strukturen, Konjugationen oder
Deklinationen hervorheben, die im Verlauf des COURS ROMAND auftreten. In SPRECHEN UUND
SCHREIBEN sind diese Grammatikpassagen nech zustitzlich mit dem Buchstaben G am Rand der
Seite gekennzeichnet. Wie steht es nun mit der Regelmissigkeit, wenn ein Paradigma fiir Verben
(1.-3. Pers, Sg. und 1. Pers, P} anf dem blauen Zettel erscheint nnd nachher ausgerechnet am Bei-
spiel von fahren (Verb mit a/i-Wechsel) geiibt werden soll (LE 5, 31)? Oder wenn ein Paradigma
von ‘haben' aufgestedt werden soll (CE 6, £)7 Auch mit der Vollstindigkeit dieser Kurzdarstellun-
gen hapert es manchmal. So wird z.B. das Konjugationsschema fiir regelmissige Verben gegeben
(alles ausser 2. Pers. PL), in den nachfolgenden Beispiclen kommt aber anch ein Imperativ vor, der
oben nicht erklirt ist. Das Ganze trigt die anspruchsvolle Uberschrift ‘Das Verb’ (LE 5, 54). Kurz:
die Grammatikdarstellung im COURS ROMAND steht auf ziemlich wackligen Fiissen. Meiner
Ansicht nach wiire weniger - besser: nichts - mehr gewesen.

5.10. Phonetik nnd Orthographie

~ Gemiiss Lehrerhandbnech (FM 4, 1V) ist ein Ziel des COURS ROMAND, den Westschweizem zu
helfen, die Deutschschweizer besser zn verstehen. Aus diesern Grund ist die Sprache in diesem
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Lehrwerk Schweizerhochdeutsch, Es handelt sich also wm gesprochiene Sprache, die zum Teil re-
gional gefiirbt ist. Dementsprechend erscheineo die Texte anf den Tonbindemn jeweils in zwei Ver-
sionen: in ziircherisch geflirbtem Hochdeutsch und sogenanntem Standarddeutsch. Es ist dem Leh-
rer frei gestellt, ob er nur eine oder beide Varianten in den Unterricht einbeziehen will. Weiter sind
oftmals die Avssagen der frankophonen Dialogpartner mit franzisischem Akzent gesprochen, was
mir relativ sinnvoll erscbeint.

Ubungen, in denen speziell die Aussprache gelibt wird, sind vor allem in SPRECHEN UND LE-
SEN hiivfig. Im Zusammenhang mit dem Lauilesen kann natlirlich jede Lektiirelibung zu ¢iner Aus-
sprachelbung umfunktioniert werden. Das soll aber hier nicht gemeint sein, denn im Prinzip ist je-
des Sprechen eine Ubung zur Aussprache. So ist es iiberfliissig, Ubungen wie sie in den Lektionen
24, 26 und 42 vorkommen, als Exercices de prononciation zu bezeichnen. In den Lekdonen 4 (A im
Anlaut}, & und 27 (), 38 (aw/u) und 29 bis 31 (Wi, h, eifie, achiochiuch, ich, aulew/du, schisiisp,
zltz, viw) findeo sich hingegen Ubungen zur Auvssprache bestimmter Laute. Die Lantauswahl
scheint mir gut und deckt die wesendlichen Ausspracheprobleme von frankophonen Sprechem ab.

An dieser Stelle seien einige Bemerkungen zu den Tonblindern festgehalten. Auf den Tonblindern
finden sich die Dialoge uod teilweise Ubungen aus den verschiedenen Lektionen. Jeweils eine Kas-
sette ist den im entsprechenden Jahresband vorkommenden Liedem gewidmet. Die Tongualitit ist
bei allen Biindern gut. Allerdings liessen sich durch vermehrte Hintergrundgeriusche die Situatio-
nen sehr viel wirklichkeitsnaher gestalten. Die Sprecherwahi scheint mir angliicklich. Zu oft wer-
den die Texte von erwachsenen Sprechern gesprochen, was nicht kindgerecht ist und teilweise so-
gar zu recht grotesken Situatonen fiihren kann wie etwa in Ubung 29.11, wo ein Mann sagt, er sei
elf, und eine Frau fréhlich entgegnet, sie sei ebenfalls elf.

Auf die wenigen Rechtschreibiibungen hiitie eigentich verzichtet werden ktinnen. Auf dieser Smfe
licgen die wichtigen Probleroe des Schreibens wahrscheinlich anderswo, vor allem wenn es sich
wie hier ausschiiesslich um Nachschreiben, in der Realitiit wohl vielfach um Abschreiben, handelt.
Zur Illustration dennoch ein kleines Beispiel: Der Schiiler soll in einer Ubung (CE 6, 11) 31 Wbr-
tern deo korrekten Anfangsbuchstaben (F, V eder W) zuordnen. Im Lehrerhandbuch wird daranf
hingewiesen, dass es sich umn ¢ine besondere Schwierigkeit der deutschen Orthographie handle, dies
speziell im Hinblick auf die franzisische Schreibweise. Tatsache ist, dass von diesen 31 Wartern
gerade 5 sowohl auf Deutsch als anch auf Franzésisch mit diesen Lauten beginnen, deren Schreib-
weise verschieden ist (z.B, Valais - Wallis). Bei weiteren 5 ist die Schreibung deutsch nnd franzb-
sisch gleich (z.B. fen - Feuer): wo liegt das Problem? Bei 21 Wirtern ist hingegen der kontrasdve
Aspekt iiberhaupt nicht relevant (z.B. ean - Wasser).
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5.11. Lexik

Wie schon mehrfach angetbit, sind, bedingt durch die Konzeption des Lehrwerks, Worterver-
zeichnisse im COURS ROMAND dem Schiiler erst in SPRECHEN UND LESEN und in SPRE-
CHEN UND SCHREIBEN zugiinglich. Der Lehrer hat von Beginn weg jeweils am Schlnss des
Lehrerhandbuches ein Worterverzeichnis zur Verfiigung, das Angaben zn Wortschatz und Strukt-
ren enthiilt. Die Wrterverzeichnisse beinhalten folgende Informationen:

- alphabetisches Verzeichnis der im COURS ROMAND vorkommenden dewtschen
Wiorter, die in den Worischatz des Schiilers aufgenommen werden sollen,
mit franz6sischer Ubersetzung

- Worter des Passivwortschatzes sind mit einem Stem (*) gekennzeichnet.

- Es wird angegeben, in welcher Lektion, bzw. Ubung die verzeichneten Worter
eingefihrt werden - Ubungen, in denen ein Wort in einer ersten Phase nur
gehdirt (nicht benutzt) wird, sind mit einem Stern (*) gekennzeichnet.

- Water, die im QOURS ROMAND nur im Plural vorkommen, sind mit (P1.)
gekennzeichnet,

- Hinter den Substantiven finden sich in Klammem meistens die Adikel.

- In SPRECHEN UND LESEN und SPRECHEN UND SCHREIBEN sind manchmal
Angaben zur Pluralbifdung zu finden.

Fig. 49: COURS ROMAND: Lexikoneintriige

Man kann verschiedener Ansicht sein, welche Angaben in ein solches Wbrter- nnd Strukturenver-
ze¢ichnis gehddren. Was im COURS ROMAND stért, ist die Inkonsequenz, mtit der die Angaben ge-
macht werden. Weder Schiiler noch Lehrer kiinnen sich auf das Verzeichnis verlassen. Es wiire
meiner Ansicht nach z.B. eine niitzliche Dienstleistung, bei allen Substantiven Singular und Plurat
zu verzeichnen. Uberhaupt diirfte der Benutzerfrenndlichkeit mehr Anfmerksamkeit geschenkt
werden. So verfiigen die Verzeichnisse der ersten beiden Jahre nicht einmal iiber ¢in Register
(Alphabet). Nirgends finden sich drucktechnische Hervorhebungen (Typengrsse, Fett- und Kur-
sivdruck), die einem das Zurechifinden erleichtern wiirden.

Innerhalb der Lektionen werden die Vokabeln oft durch Zeichnungen semantisiert. Ein gutes Bei-
spiel dafiir ist die Ubung 67.3 (CE 6, 31). Ein cher triibes Kapitel stellen die Wortschatziibungen
am Schluss von SPRECHEN UND SCHREIBEN dar (CE 6, £3-92) Wenn man da die im Lehrer-
handbuch verzeichneten erwarteten Losungen (FM 6, 311-320) mit dem vergleicht, was nach den
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Zeichnungen mbiglich wiire, wird es hier flir den Lehrer wahrscheinlich schwierig - oder kreativ, je
nach dem, wie gut er selber Dentsch kann,

5.12. Themenplanung

In den Vorworten zu den drei Binden wird unter der Uberschrift Options didactiques immer eine
Situation générale geschildent, dies, um den Dialogen eine gewisse Realitit zu verleihen, In SPIE-
LEN UND SPRECHEN treffen sich Deuntschschweizer und Westschweizer auf ¢inem Camping-
platz bei Yverdon. Von da weg werden die Schiller von den vier Kindern Vreni wnd Ueli
{Deutschschweizer) sowie Pierre und Mireilie (Westschweizer) durch die Lektionen begleitet. Der
Personenkreis der Dialoge wird je nach Bedarf durch Eltem, Freunde oder andere Personen erwei-
tert. In SPRECHEN UND LESEN vei'lagen sich dann der Ort des Geschehens in die Dentsch-
schweiz, genauner nach Flaach im Kanton Ziirich, dem Wohnort von Vreni und Ueli, wo dann auch
die meisten Dialoge in SPRECHEN UND SCHREIBEN spielen.

Der Inhalt der Dialoge kreist um verschiedene Themen, hier eine Auswahl:

- Kontakt Deutschschweizer - Westschweizer (Lektionen 3, 5, 7, 68)
- Geburtstagsfeier (L 5)
- Kochen (L. 9, 60)
- Einkaufen (L 10, 17, 18, 19, 22, 40, 58, 65, 78)
- Basteln / Zeichnen (I 11, 15, 57, 66, 69)
- Spielen (L 13, 14)
- Ausflug / Schulreise (L. 37, 38, 41, 43, 63, 68)
- Brief schreiben (L, 45)
- Wintersport (L 47)
- Maskenball (L. 49)
- Zelien (L. 61)
- Erzichung {1, 62)
Reisen (L. 56)
Kranksein (L. 71, 73)

Fig. 50: COURS ROMAND: Thementibersicht

Es handelt sich hier um die klassischen Lehrbuchthemen. Oh sie aber tatséichlich die Realitiit heuti-
ger Jugendlicher abbilden und somit die Lerner lehrwerkimmanent motivieren knnen, ist nicht so
sicher. Themen wie Musik, Hobbys, Natur, Sport, Erzichung, TV, Radio, Video oder Jugendzeit-
schriften sollten (vermehrt) vorkommen, damit dieses Ziel erreicht werden kann,
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Bei den vorliegenden Themen scheint zum Teil trotz des Vorworts im Lehrerhandhuch der Reali-
tiitsbezug etwas verloren gegangen zo sein. Zwet Beispiele: In Lektion 65 gehen Vreni und Sylvie
alleine Schuhe kaufen. Tut das ein 11-jihriges Midchen und noch dazn in einem ihm fremden
Sprachraum? In Lektion 66 wird davon ausgegangen, dass der Schiiler sich selber eine Identitits-
karte avsstellen lisst. Wie ich mich erinnere, wurde meine damals von den Eltern beantragt. Wenn
man dieses Thema schon anfbringen will, warum fordert man denn nicht die Schiiler, die schon eine
Identitiitskarte besitzen, aof, diese einmal in den Unterricht mitznbringen? Im Uberblick geseben
entsteht im COURS ROMAND der Eindruck, die Themenplanung beruhe auf dem Zufallsprinzip,
denn wie sonst ist es zu erkliren, dass gerade Einkaufen in ¢iner Fremdsprache fiir Kinder dieses
Alters zum wichtigsten Kommunikationsanlass wird?

5.13. Gesellschaft / Situationen

Die Auswahl der Situationen ist durch die Sprechakte, die in den Listes des objectives der Lehrer-
handbiicher anfgelistet sind, gegeben. Die volistindige Zusammenstellung der Situationen in denen
sich der Schiiler zurechtfinden lemen soll, respektive die Liste der zu iibenden und zu beherrschen-
den Sprechakte sind in den Lehrerhandbiichern auf folgenden Seiten zu finden: FM 4, VII; FM 5,
IX; FM 6, XII. Es handelt sich insgesamt um 58 verschiedene Sprechakte, die z.T. mehrmals aufge -
nommen werden. Die Auswahl dieser Sprechakte scheint wirklichkeitsnah ond gut zu sein. Aller-
dings ist zu iiberlegen, ob der Stoffumfang nicht etwas zu gross geraten ist. Fiir das Lernen, Uben
und Anwenden dieser 58 Sprechakte stehen insgesamt nur rund 190 Stunden Unterricht zur Verfii-

gung.

5.14. Landeskunde

Die Landeskunde wird eigentlich erst in SPRECHEN UND SCHREIBEN zum Thema. Die davor
abgegebenen Informationen sind #dnsserst gering und beschrinken sich mehr oder weniger anf
Flaach und Umgebung. Im dritten Band liegt der Schwerpunkt auf Tradition und Branchtum in der
Deutschschweiz:

- Chasteilet im Justista) (Lektion 60)
- Gansabhavet in Sursee (L 64)

- Zibelemtirit in Bem (L 64)

- Ziiritirgel (L 66}
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- Basler Fasnacht (L 68)
- Vogel Gryff in Basel (1. 72)

Fig. 51: COURS ROMAND: Landeskunde Schweiz: Themen

In Lektion 57 wird Flaach geographisch situiert und in Lektion 49 (SPRECHEN UND LESEN) er-
fahren wir, dass es in Bern den Biirengraben 2u besichtigen gibe. Ein einziger Ausflug ins deutsch-
sprachige Ausland findet in Lektion 75 statt, wo die Bremer Stadtmusikanten beschrieben werden.
Warum die Gelegenheit nicht wahrgenommen wurde, in den nicht explizit landeskundlichen Lekti-
onsteilen vermehn landeskundliche Informationen einfliessen zu lassen, ist nicht klar. Wieviele In-
formationen - und nicht zuletzt Gespriichsanlésse - kénnten da schon nur durch einige Fotos vermit-
telt werden. Ich denke da an die Schulreisen, Ausfliige oder etwa an Vrenis Fotoalbum, in dem die

Fotos im Buch aus Zeichnungen bestehen.

Auch die Lieder kénnen unter dem landeskundlichen Aspekt gesehen werden. Die Texte und Noten

folgender Lieder befinden sich im COURS ROMAND:

- Mein Hut, der hat drei Ecken (Lektion 8)

- Usere Giggel, di isch 1ot (L 12)

- Froh zu sein bedarf es wenig (L 12)

- Grosse Uhren machen ... (L 16}

- Hewt' ist ein Fest bei den Frisschen (L 24)

- Der Kuckuck und der Esel (L 28)

- Bruder Jakob (L 31)

- Auf der Mauer (L 44)

- Ich fahr', ich fahr' (1. 47>

- s'Ramseyers (L 48)

- Lustig ist das Zigeunericben (L 55)

- Das Fahr ist der Vater (L 57)

= O Tannenbaum (L 64)

- Wir wandem (L 74)

- Waldlied (Anhang SPRECHEN UND SCHREIBEN, nur Tex{}
- Bunt sind schon die Wilder (Anhang SPRECHEN UND SCHREIRBEN, nur Text)
- Singlust (Anhang SPRECHEN UND SCHREIBEN, mur Text)
- Waldlyst {Anhang SPRECHEN UND SCHREIBEN, nur Text)

Fig. 52: COURS ROMAND: Landeskunde: Liederiibersicht

Erfrevlich ist schon die Tatsache an sich, dass Lieder in den Fremdsprachenunterricht anfgenom-
men werden. Die Liedauswaht zu beurteilen, fiihle ich mich nicht kompetent. Es ist positiv, dass
sowoh] hochdeutsche als anch Mundantlieder Aufnahme gefunden haben, weil dadurch der West-
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schweizer Abwehthaltung gegeniiber den Schweizer Dialekten ein bisschen entgegengearbeitet
werden kann,

5.15. Abschliessende Bemerkungen

Inkonsequenz, eine gewisse Sorglosigkeit im Umgang mit Begriffen und Unsorgfiltigkeit in Kon-
zept und Realisierung ziehen sich wie ¢ip roter Faden durch den COURS ROMAND. Abschlies-
send soll dieser Yorwurf an cinem Beispiel nochmals illustriert werden.
Der COURS ROMAND setzt inhallich ein mit Lektionen, die auf dem Campingplatz spielen.
Schaut man im Worterverzeichnis von SPIELEN UND SPRECHEN im Lehrerhandbuch unier
Camping nach, findet man unter dem Buchstaben C mar Cerveles. In SPRECHEN UND LESEN
findet man "Camping (das) - le terrain de camping”, ebenso in SPRECHEN UND SCHREIBEN
(FM 4, 210; FM 5, 303; FM 6, 322). Verlisst man sich nicht auf diese Angaben und schligt poch
im Duden nach, findet man: "Camping: das Campen. Am Wochenende oder in den Ferien im Zelt
oder Wohnwagen leben” (Duden, 1983, 233). Also sind Camping und terrain de camping zwei ver -
schiedene Dinge. Der COURS ROMAND weiss das auch und gebraucht Camping anch einmal fiir
Zeliplatz und einmal fiir Campen. Dass aber eine dieser Bedeutungen falsch ist und gerade diese im

- Wonerverzeichnis als einzige genannt ist, ist sehr stérend, denn durch diese Konfusion kommen ei-
genartige Fermulierungen zustande (FM 6, 59/81/168):

"Sie fahren in ein Camping,"

"Viclicicht fahren sie in ein Camping.”

"Sie sind alle zusammen im Camping in Yverdon."

“Was machen sie alles im Camping?”
"Das wissen wir noch nicht, wir fahren vielleicht in ein Carnping.”

Soweit zu Sorglosigkeit und Inkensequenz, Zur Unsorgfiltigkeit im Konzept wiire in diesem Zu-
sammenhang beispielsweise zn bedenken, dass der Zeltplatz fiir SPIELEN UND SPRECHEN die
Situation générale darstellt, das Wort an sich aber erst in (bung 36.2, also etwa in der Mitte von
SPRECHEN UND LESEN eingefithrt wird

5.16. Znsammenfassung
Der COURS ROMAND war zur Zeit, als er konzipiert wurde, zweifellos ein modernes Lehrwerk.

Die Idee, den Fremdsprachenunterricht spielerisch und vor allem auf dem Miindlichen aufzubauen,
war fortschrittlich und kénnte noch heute als Grundidec fiir ein Lehrwerk fiir die Primarstufe die-
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nen, Die Tatsache, dass die Schiiler mit der Aufnahme von Schweizerhochdeutsch gesprochenen
Texten auch mit dieser Variante des Standarddeutschen in Kontakt kommen, war fiir die Zeit gera-
dezu revolotiontir, und nicht hloss vom landeskundlichen Standpunkt aus gesehen bemerkenswert.
Bemiihungen dieser Art fehlen noch heute in manchen Lehrwerken,

Diese guten Ideen konnten aber nicht verhindern, dass der COURS ROMAND im konzeptiooellen
Bereich einen schweren Mangel aufweist: die gestaffelte Einfiihrung von Sprechen, Lesen und
Schreiben. Die Trennung dieser Fertigkeiten ist zwar im Lehrwerk konsequent durchgefiihrt, wird
aber durch eben diese Konsequenz selber ad absurdum gefiibirt (z.B. nicht vorhandene Worterver-
zeichnisse, weil der Schiiler - in der Fremdsprache - scheinbar noch nicht lesen kann), Nicht nur
angesichts der Tatsache, dass der Unterricht mit dem COURS ROMAND von Generalisten erteilt
winrd, wire zu erwarten, dass das Lehrerhandbuch den starken Teil des Lehrwerks darstellen sollte.
Das ist jedoch nicht der Fall, Magliche Ergénzungen zur Konzeption von solchen Lehrerhandbii-
chemn sind im entsprechenden Kapitel dieser Arbeit anfgelistet. Ein weiterer Schwachpunkt des
COURS ROMAND, der sich dann auch auf das Anschinsslehrwerk anf der Sekondarstofe I, UN-
TERWEGS DEUTSCH, iibertragen hat, ist die Darstelong der Grammatik. Hier wire weniger
mehr gewesen. Wenn schon Grammaire intuitive, dann aber konsegnent. Die mangelnde Konse-
quenz bet den Lexikoneintrigen, die kaum ein (ibergeordnetes Darstellungsprinzip erkennen lassen,
ist fiir Lehrer und Schiiler unangenehm ond behindernd.
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6. WIR SPRECHEN DEUTSCH

6.1. Untersuchte Materialien

WIR SPRECHEN DEUTSCH I-I1 {WSD I-111)
PRECIS DE GRAMMAIRE ALLEMANDE [PRECIS]
DEUTSCHE UBUNGEN (UBUNGEN]
VOCABULAIRE DE BASE [VOC]

6.2. Lernziele und Methoden

Jeder Band von WSD verfiigt tiber zwei Vorworte: Ein Préface und ein Avant-propos. Im Préface
{WSD 1, 3) wird auf die methedologischen Grundlagen dieses Lehrwerks eingegangen: For-
schungsarbeiten mit dem Ziel, die geeignetsten Vorgehensweisen zur schnellen und sicheren prakti-
schen Fremdsprachenbeherrschung herauszufinden, sind sehr zahlreich. 1954 hat die UNESCO die -
sen Problemen eigens einen Lehrgang gewidmet, dessen Ergebnisse 1955 in einem Rapport festge-
halten worden sind. In diesem Rapport findet sich dann eine gewisse Anzahl von Grundsétzen, die
von den Teilnehmern einmiitig akzeptiert worden sind und deswegen anch in WSD beriicksichtigt
werden, Als wichtigstes Resultat wird im Préface herausgestrichen, dass man sich damals offen-
sichulich einig war liber die Vorteile einer Methode, die im Rahmen des Méglichen den Riickgriff
auf die Ubersetzung vermeidet.

Dieses Prinzip der Vermeidung der Ubersetzungstechnik wurde WSD zngrunde gelegt. Es wurde
versucht, diese Methede durch eine strenge grammatische Progression vor dem Hintergrund der
Bediirfnisse des miindlichen Ausdrucks méglichst wirkungsvoll zu gestalten. Aus diesem Grund
wurden auch Studien beziiglich der Wortfrequenz beriicksichtigt, nm einen Wertschatz zu prisen-
tieren, der funktionell und reich an Mots de structure ist.

Weiter schien es den Autoren, dass das Erlernen der deutschen Sprache eine ansgezeichnete Gele-
genheit darstellt, den Schiilern ihr Lacd ndherzubringen ("faire mieux connaitre leur pays a nos éle-
ves”, WSD 1, 3). Vor allem in den Biinden 3 und III finden sich deshalb eine bestimmte Anzahl
Texte fiber Deuntschschweizer Stiidte und Menschen. Es wurden aber auch Anstrengungen unter-
nommen, allgemein das Interesse fiir die deutschsprachigen Liinder zu wecken. Die Autoren hoffen,
damit einen Beitrag zur Vélkerverstindigung zu leisten.

Seit der ersten Anflage des Lehrwerks (1961) hat sich der Unterricht gewandelt. Vor allem haben
nene Medien Einzug gehalten. So finden mehr und mehr Schallplatten und Tonblinder Anwendung
im Fremdsprachenunterricht. Auch diesen Aspekten wurde Rechnnng getragen. Eine Folge von vier
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Schallplatten, die den griissten Teil der Dialoge aus dem ersten Band von WSD enthalten, sotl den
Schiilern Gelegenheit geben, verschiedene muttersprachliche Sprecher Dentsch sprechen zu héren,
Weiter sollen die Exercices parlés, die anf Tonband anfgenommen wurden, den Erwerb von nnver-
zichtbaren strukturellen Automatismen ("l'acquisition des automatismes structuraux indispensab-
les”, WSD 1, 3) begiinstigen,

Im Avant-propos (WSD [, 51f.) stehen weitere Informationen beziiglich Ziele und Methoden. Anf
der Sekandarstufe 1 soll der Dentschunterricht den Schlilern in erster Linie ermbglichen, sich prak-
tische Kenntnisse der gesprochenen Gegenwartssprache anzueignen. Der Unterricht darf nicht zum
Ziel baben, trockene Theorie zn vermitteln, sondern er soll in den Schiilern folgende Fihigkeiten
wecken und entwickeln: Verstehen der gesprochenen und geschriebenen Sprache, die Sprache in
einfacher Form selbst sprechen und erst in dritter Prioritiit sich auch schriftlich ansdriicken kianen.
Angesichts dieser Lernziele versteht es sich von selbst, dass Deutsch als Fremdsprache mit diesemn
Lehrwerk im wesentlichen miindlich unterrichiet werden und demnach im Unterricht von Lehrern
und Schiilern méglichst viel gesprochen werden soll. Dem Avant-propos des PRECIS (10) und der
UBUNGEN (5) kann entnommen werden, dass WSD methodologisch der Méthode directe znzn-
ordnen ist.

6.3. Strukitur des Lehrwerks

Der Grundkurs (vgl. Untertitel: Cours élémentaire d'allemand) des Lehrwerks umfasst drei Biinde
in Form von gebundenen Schulbiichern. Jeder Band enthilt 25 Lektionen, die ihrerseits durchge-
hend von 1 bis 75 nnmeriert sind. Das Lehrwerk ist anf drei Schuljahre angelegt (ein Band pro
Jahr). Die fordaufende Numerierung weist darauf hin, dass die einzelnen Lektionen und Binde
aufeinander anfbauen, also weder einzeln noch durchmischt Anwendung finden sollen.

Folgende Zusammenstellung soll eine Ubessicht iiber die Struktur der drei Binde von WSD geben:
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WSD] WSD I winin
Préface Préface Préface
Avani-propos Avant-propos Avant-propos
Schulgesprach
Lektionen 1-25 Lektionen 26-50 Lektionen 51-75
Prononciation
Liste des verbes
Sorts et mixtes




Révision du Révision du

vocabulaire vocabulaire
Grammaire des Révision de la Révision de la
legons 16 grammaire grammaire

Liste des verbes

Jorts

Liste des chants
Lexique Lexique Lexigue

Liste des chants

Index des exercices Index des exercices

de prononciation de prononciation
Table de matléres Table de matieres Table de matidres

Fig. 53: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Lehrwerkstruktur

Die Biinde haben im einzelnen folgenden Aufbau: Jedem Band sind die zwei Vorworte Préface und
Avant-propos vorangestellt, in denen ein Uberblick iiber die methodische Konzeption sowie cine
Einflihmng in die Verwendung des Lehrwerks gegeben wird. Die Vorworte sind in franzbsisch ge-
halten. Am Schluss der Avant-propos, di¢ in allen drei Biinden im wesentlichen identisch sind, fin-
den sich dann jeweils noch Hinweise zum vorliegenden Band, in denen auf speziellere Probleme
eingegangen wird.

Die nachfolgende Figur enthiilt einen Uberblick iiber die Lektionsstruktur, Mit Ansnahme der Lek-
tionen 1 bis 6, denen im Vorwort zu Band 1 spezielle Erklirungen gewidmet sind (WSD I, 10), ha-
ben alle Lektionen den gleichen Aunfbau,

Lektionsteil Inhalt

Einfithryngstext Dialoge, Geschichten, Briefe

Wortscharz zu lemendes Vokabular

Aussprache Ausspracheiibungen

Gesprich Dialoge zum Auswendiglemen oder Spiclen
Grammatik Grammatikstoff

Ubungen Grammatik- und Strukwrijbungen

Fig. 54: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Lektionsaufban
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Ab Lektion 7 bildet der Text am Anfang der Lektion den Ausgangspunkt. Es handel¢ sich bei diesen
Texten entweder um Dialoge, Geschichten oder Briefe. Der Umfang nimmt¢ im Verlauf des Lehr-
werks von wenigen Zeilen auf bis gut eine Seite zu. Trotz der laut Vorwort denilichen Ausrichtung
auf die gesprochene Sprache bilden in den Lektionen 7 bis 75 nur gerade 6 Dialoge (8,7 %) den
Ausgangspunke fiir die Lektionen.

Nach dem einfiihrenden Text folgt jeweils eine Zusammensteliung des zu lernenden Vokabulars
unter dem Titel Wortschaiz. Hier werden die Worter in zwei Klassen aofgeteilt: solche, die der
Schiiler nach Bedeutung und Orthographie kennen mnuss (Aktivwonschatz) und solche, die nur ge-
braucht werden, damit die Texte nicht zu einttnig werden oder solche, die in einer speziellen, kon-
textbezogenen Bedeutung gebraucht werden (Passivwortschatz}, Die Wortlisten innerhalb der Lek-
tionen sind einsprachig (deutsch). Die entsprechenden Bedeutungen muss sich der Anwender ans
der am Schluss des Bandes befindlichen Vokabularzusammensteliung Lexique selber heranssuchen.
Nach dem Worischatz folgt in jeder Lektion eine kurze Anssprachelibung unter demn Titel Ausspra-
che. Dann folgt unter der Uberschrift Gesprdch ein Dialog, der gemiiss Vorwort zum Auswendig-
lernen und/oder Spielen bestimmt ist (WSD 1, 9). Anschliessend an das Gesprdch kommen dann
noch die Darstellungen von verschiedenen Grammatikthemen unter Grammatik und die zugehtri-
gen Ubungen zam Stoff der Lektion,

Die einzelneo Blinde schliessen dann unterschiedlich, Nach den Lektionen folgt in Band I ein Kapi-
tel zur Aussprache (Prononciation), anschliessend eine Znsammenfassung der Grammatik der Lek-
tionen 1 bis 6 (Grammaire des legons 1-6} sowie abschliessend das Worterverzeichnis (Lexigue)
und das Inhaltsverzeichnis (Table de matidres),

In Band T folgt auf die Lektionen ein Wiederholungskapitel zam Y okabular von WSD I (Révision
du vocabuiaire), in dem die Worter nach Sachgruppen geordnet sind. Anschliessend kommt die
Wiederholung der Grammatik ans WSD I (Révision de la grammaire}. Dann findet man eine Liste
der starken Verben (Liste des verbes forts), in der sowoht die Stammformen als auch die franzisi-
schen Ubersetzongen aufgefiihrt sind. Ein Verzeichnis der im Buch vorkommenden Lieder (Liste
des chants), das Worterverzeichmis (Lexigue), eine Ubersicht tiber die Anssprachetibungen (Index
des exercices de prononciation) und das Inhaltsverzeichnis (Table de matidres) beschliesseo den
Band 1. '

Band 11X setzt nach den Lektionen mit einer Zosammnenstellung der Verben aus WSD I und 11 ein
(Liste des verbes forts et mixtes), die entweder gemischt oder stark konjngiert werden, Diese Ver-
ben sind nach den Konjugationsgruppen geordnet und mit den Stammformen und den franzdsiscben
Ubersetzungén versehen. Im letzten Teil dieser Ubersicht folgt die Znsammenstellung der Verben
aus WSD I, die nach dem Erscbeinen in den Lektionen geordnet sind. Wie in WSD 11 folgt nun
cine Wiederholung des Vokabulars (Révision du vocabulaire), das wiederuin nach Sachgruppen ge-
ordnet ist. Das nichste Kapitel wiederholt die Grammatik von WSD 1 und I (Révision de la gram-
muire} und wird gefolgt vom Wirterverzeichnis von WSD I (Lexigue), dem Liederverzeichnis
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(Liste des chants) und dem Verzeichnis der Ausspracheiibungen (Index des exercices de pronon-
ciation), um schliesslich mit dem Inhaltsverzeichnis (Table de matidres) von WSD III den Grund-
kurs zu beenden.

Soweit zum Grundkurs des Lehrwerks. Wie im Kapitel "Untersuchte Materialien” schon ersichtlich,
wurden diesen drei Lehrbiichern im Lanf der Zeit noch drei Erglinzungen zur Seite gestellt, die fiir
weiterfiihrende Schulen auf der Sekundarstufe I gedacht sind und dort neben dem Literaturunter-
richt die sprachliche Komponente des Lernstoffes abdecken sollen. Zwei Jahre nach dem Erschei-
nen der ersten Auflage des dreibéindigen Grundlehrwerks erschien ein "Vocabulaire de base alle-
mand-frangais”, das dann weitere neun Jahre spiter nochmals griindlich iiberarbeitet wurde. Dieses
Biichlein ist fiir den fortgeschrittenen Schiiler gedacht, der damit lant Vorwert (VOC, 5) iiber ein
Arbeitsinstrument verfiligt, das ihm erlanht, seinen Wortschatz zn wiederhelen, auszuweiten und zu
vertiefen,

Fiinf Jabre nach dem Erscheinen der ersten Anflage des dreibiindigen WSD erschienen dann noch
zwei weitere Erglinzangen: Der "Précis de grammaire allemande” und ein Band "Deutsche Ubun-
gen". Der PRECIS soll dem Scbiiler erméglichen, die Grundbegriffe der Grammatik zu wiederho-
len, zu vertiefen nnd zu verbinden. Weiter sollen Ausdrucksmittel erworben werden, deren Behand-
lung auf der Sekundarstufe I noch verfritht gewesen wiire. Aus pidagogischen Griinden wurde dem
PRECIS ein normativer Charakter verlichen. Die Strukturen der deutschen Sprache werden in Form
von moglichst ¢infachen und prizisen Regeln und Beispielen prisentiert (PRECIS, 9). Der PRECIS
soll fiir den Schiiler ein Referenzwerk darstellen, das ihm einen Uberblick iiber die deutsche
Grammatik vermittelt. Der Aufbau des PRECIS ist klar und tibersichtlich. Nach den beiden Vor-
worten Préface und Avant-propos folgt ein umfangreicher Grammatikteil, der in acht grosse Kapitel
gegliedert ist. Anschliessend folgt ein Anhang mit der Ubersetzung der im Grammatikteil angefiihr-
ten Beispiele (Traduction des exemples). Das Buch schliesst mit einem alphabetischen Index, in
dem sowohl grammatische Termini als auch Einzelwonter zu finden sind.

Der Band UBUNGEN richtet sich an Scbiiler, die bereits iiber eine gewisse Erfahrung im Umgang
mit der Fremdsprache verfiigen und daher in eine Phase kommen, wo sie sich die Fihigkeit zur
selbstiindigen Arbeit erwerben miissen (UBUNGEN, 5). Dieses Ubungsbuch soll den Schiilem er-
lauben, einerseits Fortschriste in der Sprachbeherrschung zu machen und andererseits nach und nach
immer wieder die grundtegenden Kenntnisse der Sprache zu repetieren. UBUNGEN ermuglicht die
Aneigoung derjenigen grammatischen Grundbegriffe, die im Grundkurs WSD nicht behandelt wur-
den. Der Anfbau dieses Bandes gestaltet sich wie folgt: Dem Vorwert (Avant-propos) folgen direkt
die Grammatikiibungen (Exercices de grammaire), die in acht verschiedene Kapitel zu bestimmien
grammatischen Problemkreisen gegliedert sind. Danach finden sich Ubungen zum Wortschatz
(Exercices de vocabulgire), die in erster Linie die Wortbildung berlicksichtigen und in drei Kapitel
(Nomen, Adjektive/Adverbien und Verben) gegliedert sind. Dic Wiederholungsiibungen (Exercices
de révision) teilen sich in vier Kapitel und beschiiftigen sich grammatisch avsschliesslich mit dem
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Stoff von WSD I-III. Simuliche 413 (bungen sind mittels eines Markierungssystems (kein Stern,
¢in oder zwei Sterne) in drei Schwierigkeitsklassen eingeteilt.

6.4. Unterrichtsorganisation

WSD ist fiir den lehrerzentrierten Klassenunterricht kenzipiert. Auch wenn die Anleitungen zu den
einzelnen Ubungen franzbsisch sind, was dem Schiiler den schwierigkeitsfreien Einstieg ermigli-
chen soll, ist das Lehrwerk kaum zum Selbststudium geeigoet. In erster Linie fehlt die Moglichkeit
zur Selbstkentrelle, da die Lisnngen der Sprachiibungen fiir den Schiiler nicht zuglinglich sind.

Die Programmierung der Unterrichts ist sehr strikt. Man kann dem Avant-propos entnehmen, dass
die Erfahrung mit dem Lehrwerk gezeigt hat, dass jede Lektion in fiinf oder sechs Stunden Klas-
senunterricht durchgenommen werden kann. Die Programmierungsvorschlidge gehen aber bis weit
in die Gestaltung der einzelnen Lektion hinein, Es wird dem Lehrer genau vorgeschrieben, wie er
mit dem in jeder Lektion vorhandenen Stoff zu verfahren hat. Um einen Eindruck iiber die Detail -
liertheit der Vorschriften zu vermitteln, seien hier einige Ausziige aus dem Avant-propos zitiert:

"[...] le texte constitue le corps principal de la legon. Tont d'abord le maitre, kivres
fermés, présentera en allemand les mots nonveaux [...]. Ce travail indispensable
achevé, le texte sera raconté ou lu lentement pa1 le maitre. [...] Aprés une on plusi-
eurs lectures par le maitre, que les éleves snivront alors dans le livre, on pourra s'as-
surer par des questions en allemand que le texte a ét€ compris. [...] Ce n‘estqu'a la fin
de T'heure, pour les éleéves vraiment faibles, qu'on pourra éventuellement faire trs-
duire les passages difficiles. Il convient ensuite de préparer les €léves 2 lire eux-mé-
mes le texte A haute voix. Le maitre relira le texte en indiquant les panses possibles
(Sinnschritte) et le fera répéter en choeur [.)." (WSD 1, 7)

Diese #usserst detaillierten Angaben zur Unterrichtsorganisation gehen dann weiter, indem darauf
hingewiesen wird, dass fast alle Texte des Lehrwerks sich zum Nacherzihlen ("I'exercice si impor-
tant du cempte rendu”, W3D 1, 7), Auswendiglernen oder Spielen cignen. Auch der Ort, we die
Nacherziihlong im Unterricht ihren Platz hat, ist genau festgclegt: Sie soll normalerweise auf die
letzte Stunde vorbereitet werden, die der entsprechenden Lektion gewidmet ist. Sie soll in einer er-
sten Phase die Zusarnmenfassong von 10 bis 12 Sitzen ans dem Text enthalten, um dann nach und
nach zu einer freieren Form zu finden.

Die strikte Programmierusng des Unterrichts und die detaillierten Angaben zur Unterrichtsorganisa-
tion haben zur Folge, dass die verschiedenen Lektionen immer nach dem genau gleichen Muster ab-
laufen. Die identische Struktur des Inhalts der einzelnen Lektionen unterstiitzt diese Bestrebungen.
Es besteht die Gefahr, dass der Unterricht fiir Lehrer und Scbiiler zur Routine wird und so der fiir
die praktische Anwendung der Sprache se wichtigen Spontancitit schon auf der strukturellen Ebene
keine Méglichkeit zur Entfaltung gegeben wird. Die Gefahr der bei 75 nach dem gleichen Muster

160



aufgebauten Lektionen anfkommenden Monotonie im Unterricht wird dann schliesslich auch von
den Autoren zugegeben: "[...] 1a monotonie qui menace le WSD ob chacune (ou presque) des 75
legons était béitie sur le méme modele [...]" (Lang, 1978, 22),

Im Gegensatz zu WSD sind die Folgematerialien (PRECIS und UBUNGEN) in der Programmie-
rung sehr frei. Es wird im Avant-propos der UBUNGEN (6) betont, dass die Themenfolge im Buch
keineswegs unabinderlich sei ("n'a rien d'immuable™), Jedes Kapitel formt eine unabhéingige Ein-
heit und kann dementsprechend auch einzeln durchgearbeitet werden. Einzig die Exercices com-
plémentaires am Ende der Kapitel 1, 2, 4 und 5 beziehen sich auf Stoff ans anderen Kapiteln und
kénnen nicht isoliert behandelt werden. Der Schlussatz des Avanr-propos betont nochmals, dass
dieses Ubnngsbuch trotz seiner Kohdrenz und Strenge eine anpassungsfihige, offene Methode ist.
Sie erlaubt dem Lehrer, ein Programm zusammenzustellen, das den Bediirfnissen seines Unterrichts
entspricht. Es steht dem Lehrer frei, was fiir Lektiiretexte er zur Begleitung des Grammatikunter-
richts wihlen will und ob und wie er nene technische Mittel im Unterricht einsetzen mag
(UBUNGEN, 10). :

Die UBUNGEN sind fiir den lehrerzentrierten Klassenunterricht konzipiert. Auch wenn im Avant-
propos steht, der Schiiler, an den sich dieses Lehrwerk richte, befinde sich in einer Phase seiner
Ansbildung, in der sich die Fahigkeit zum Selbststudium entwickelt hat, kann diese mit dem Ange-
bot aus dem Ubungsbuch nicht zom Tragen kommen. Dem Schiiler fehlt auch hier die Méglichkeit
zur Selbstkontrolle, denn die Losungen zu den Ubungen sind ihm nicht zugiinglich,

6.5. Sprachdidaktische Konzeption

Gemiiss dem Avant-propos der UBUNGEN (5) bekennt sich das Lehrwerk WSD zur Méthode di-
recte. Die Schiiler sollen méglichst auf dem direkten Weg, d.h. ohne Umweg iiber ihre Mutterspra-
che, dic Fremdsprache Deutsch lernen.

Anf der Sekundarstufe I soll das Ziel sein, vor allem praktische Kenntnisse der Gegenwartssprache
zu erwerben. Zu diesem Zweck sollen den Schiilern folgende Fertigkeiten vermittelt werden (WSD
L 5

comprendre la langue parlée
comprendre la langue écrite
parler une langue simple
s'exprimer par écrit

Man kann hier also ohne Schwierigkeiten die vier Skills Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen
und Schreiben herauslesen, die auch heutigen Lehrwerken zugrunde gelegt werden. Anhand der
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Formulierung im Avent-propos kbnnen gewisse Riickschliisse beziiglich dem Gewicht gemacht
werden, das den Fertigkeiten im Unterricht beigemessen werden soll. An erster Stelle steht das Ver-
stehen ("comprendre la langue parlée et écrite”). Gesprochene Sprache zu versteben bedingt cine
systematische Ausbildung des Gehiirs und den Erwerb eines Grundwortschatzes, der nach objekti-
ven Kriterien ansgewihlt worden ist. An zweiter Stelle steht das Sprechen. Sprechen bedingt me-
thodische Ubungen zu Aussprache und Intonation, einen aktiven Grundwortschatz und Kenntnis der
wichtigsten syntaktischen Zusammenhinge. Es geht aber bei all diesem Lemnstoff weniger um theo-
retisches Wissen als wn dessen Anwendung. Jedes gelernte Wort soll in gebrénchlichen und korrek-
ten S#tzen auch angewandt werden kénnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass dem Verstehen und dem Sprechen gegeniiber
dem Schreiben methodisch viel mehr Bedentong zugemessen wird. Die Méthode directe kommt
dabei dahingehend zu tragen, dass von Anfang weg im Rahmen des Miglichen im Unterricht auf
den Umweg iiber die Muttersprache verzichtet werden soll, um in der Fremdsprache eben direkt die
Assoziationen zwischen Wortern und Sachen, Wirtern und Ticigkeiten sowie Wortern und Begrif-
fen herzustellen. Dem Avant-propos (WSD 1, 5£.) ist weiler zu entoehmen, dass WSD die Vorteile
der Méthode directe wit der Strenge einer sorgfiltig aufgebanten grammatischen Progression ver-
binde und so die Aufgabe der Lehrer erleichtern kinne.

Inwiefern diese Behauptung stirnmt und inwieweit die praktische Anlage des Lehrwerks diesen me-
thodisch-didaktischen Vorsiitzen auch Rechnung aiigt, sollte die jahrelange Anwendung im Unter-
richt zeigen. Feststeht, dass es in der Praxis vor allem mit der theoretisch starken Ausrichtong auf
den miindlichen Unterricht ("une méthode essentiellement orale”, WSD 1, 5) dann nicht so weit her
war, wie von den Autoren vorgesehen, was sie selber mit wamnend erhobenem Zeigefinger gegen-
iiber den Lehrern auch feststellten. Der Mangel scheint ihnen aber eher bei den Anwendern als beim
Lehrwerkkonzept zu liegen:

“Assurément, WSD n'a pas toujours €t€ utilisé carnme I'ensscnt souhaité ses anteurs,
Le fameux avant-propos, véritable crédo méthodologique, reproduit en téte de cha-
cun des trois volumes, est de plus en plus rest€ lettre morte [...]. De fait, ce manuel
apparait & beaucoup de jeunes collégues comme tributaire de conceptions complete-
ment dépassées: il I'est dans I'application pratique qu'il regoit: wir sprechen deutsch
est devenu, bien malgré nous, wir lesen deutsch et wir schrgiben deutsch.”

(Lang 1978, 21)

Die sprachdidaktische Konzeption bleibt anch fiir das Fortsetzungswerk PRECIS und UBUNGEN
im wesentlichen gleich. Bei den UBUNGEN wird im Avant-propos (5) betont, dass den Ansprii-
chen des miindlichen Ausdrucks auch bei der Auswahl der Ubungssitze Rechnung getragen wurde,
aus diesem Grund seien sie einfach, ja sogar banal geblieben und erméglichten dadurch einen genii-
gend schnellen Rhythmus im Klassenunterricht. Das Wichtigste beim miindlichen Ausdruck seien
Fliissigkeit, Ungezwungenheit und Korrektheit,
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Obwohl sich der PRECIS an Schiiler franzésischer Muttersprache wendet und somit eigentlich ¢in
Zielpublikum mit homogener Ausgangssprache hiitte, wird ausdriicklich auf die komparative Me-
thode verzichtet (PRECIS, 9). Ausgangspunkt ist immer die dentsche Sprache. Das Ziel ist, ohne
Umweg iiber die Ubersetzung zu zeigen, wie man auf Deutsch Sachverbalte und Begriffe ausdriik-
ken kann. '

6.6. Ubnngen

In diesem Kapitel sollen nur diejenigen Ubungen besprochen werden, die im Lehrwerk WSD ex-
plizit als solche bezeichnet werden. Die Ausspracheiibungen, die nicht unter der Uberschrift Ibun-
gen zu finden sind, sowie die Exercices pariés, die ansserhalb der Lehrblicher auf Tonbéindem zur
Verfiigung stehen, werden weiter unten im Kapitel "Phonetik und Orthographie” behandelt.

WSD verzichtet bei seinem Ubungsangebot auf einc abwechslungsreiche, #usserlich motivierende
Prisentation. Die Ubungen werden immer auf die gleiche Art und Weise dargestellt. Sie finden sich
meist am Schluss der Lektionen (Ausnahme: wenn ein Lied die Lektion abscbliesst). Sie sind von 1
(WSD I) bis 730 (WSD I) durchnumeriert, |

68. Dieses Haus ist nicht alt, sondetn ney. Swr ke méme modile :

1. Schiiler, fleifig. 2. Text, lang. 3. Wand, dick. 4, Schokolade, billig.
5. antworten, richtig. 6. kommen, langsam. 7. arbeiten, gut. 8. kosten, viet.
9. kommen, heute. 10, wohnen, hier,

Fig. 55: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Beispiel fiir eine Ubung

Der Ubungsnummer (fett) folgen meist Ubungsanweisungen auf Franzosisch (kursiv) und eventuell
ein Beispiel (Normaldruck). Dann kommen, etwas abgesetzt, dic Ubungssitze (Normaldruck), die
ihrerseits meist numeriert sind. Die Ubungen werden graphisch weder durch Zeichnungen noch
durch Abwechslung durch wecbselnde Schriftarten oder Farben anfgelockert. Es mag erstaunen,
dass ein Lehrwerk, das sich der Méthode directe verschrieben hat und damit eigentlich auf den Re-
kurs aof die Muttersprache verzichten sollte, ausgerechnet in den Ubungsanweisangen auf diese zu-
riickgreift. Diesem Vorwurf haben die Autoren vorgegriffen, indem sie im Avant-propos der
UBUNGEN (allerdings erst dort) zugeben, diesen Einwand vorausgesehen zu haben. Es sei ihnen
aber wichtiger erschienen, diesen kleinen ‘Stilbruch’ in Kauf zu nehmen, dafiir aber die personliche
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Arbeit des Schiilers zu erleichtern (UBUNGEN, 5). Man kann sich die Frage stellen, ob die Mé-
thode directe denn derart Ichrerzentriert ist, dass der Schiiler alleine nicht cinmal in der Lage ist,
eine Ubungsanweisung in der Zielsprache zo verstehen, Dies mag besonders erstaunen, wenn man
bedenkt, dass das Verstehen gemiss dem Avant-propos als wichtigste Fertigkeit im Vordergrund
des Interesses stehen sollte, Weiter kénnte man sicb wohl auch den Einsatz von aussersprachlichen
Mitteln (Graphik) vorstellen, die neben den Beispielen eine allenfalls unklare oder komplexe
Ubungsanweisung in der Fremdsprache unterstiitzen kannten,

Der inhaltliche Aspekt der Ubnngen wird am besten durch einen Satz der Autoren im Avant-propos
der UBUNGEN (5) wiedergegeben: "[...] les phrases d'exercices restent simples, voire banales f...]".
Die Ubungssiitze sind monoton, simpel, unoriginell, vermitteln kaum niitzliche Informationen und
sind sehr oft inhaltlich ungeeignet, im tiglichen Sprachgebrauch angewendet zu werden, oder es
handelt sich geradezu um ungebriinchliche Formulierangen. Einige Beispiele aus WSD I

- "Ein Blatt ist hier." (WSD 1, 38}

- *Das Kind verstehi dicses Wort." (WSD 1, 42}

- "Wiinschst du dieses Bild?" (WSD 1, 45)

- "Hatw ihr das Telefon?" (WSD 1, 64)

- "Die Mutter bringt dem Besuch den Tee." (WSD 1, 69)

« “Ich sehe ihn plétzlich.” (WSD I, 75}

- “Im Zoo sieht man oft Studenten und Soldaten." (WSD 1, 113)
- “Ein Baver gibt dem Elefanten Brot.” (WSD1, 113)

- "Sie Offnen die Tiren der Keller.” (WSD 1, 124)

- "Ihr finde1 die Bleistifte eurer Freunde." (WSD 1, 124)

Fig. 56: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Beispiele fiir Ubungssatze

Die Ubungssiitze sind ganz klar dem Ziel untergeordnet, grammatische Strukturen und Vokabular
zu {iben. Es sind keine Anstrengungen in der Richtung erkennbar, dass die Schiiler etwa liber die
Ubungen im Lehrbuch hinavs zn Kommunikation auf Deutsch angeregt wiirden. Unter den einzel-
nen Ubungen werden ebenso wenig Bezichungen hergestellt wie zwischen den Ubangen und den
Texten in den einzelnen Lektionen (ausser auf Vokabular- und Grammatikebene).

Die Tatsache, dass oben problemlos einzelne Sitze aus den Ubungsgebilden ausgekoppelt werden
konnten, ohne den Autoren ungerecht z werden, zeigt, dass die einzelnen Ubungsséitze inhaltlich
nicht in ein Ganzes integriert, sondern isolierte Einzelsiitze darstellen. Es wird innerbalb der Ubun-
gen auf Kontext und Kontextbeziige verzichtet, was seinerseits wiederum nicht kommunikations-
fordernd wirkt. So entwickelt sich kaum ein gemeinsames Thema, iiber das man ausgehend von den
Ubungen ausserhalb des im Lehrwerk Vorgegebenen sprechien kbnnte. Diese Schwierigkeit wind
riickblickend auch von den Autoren zugegeben:
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"[...] WSD n'a pas eu [...] e souci de la contextualisation, de l'unité thématique ou
situationnelle, ni de la communication: c'est particuli¢rement flagrant dans les exer-
cices ol les huit ou dix phrases évoquent autant de situations ou d'objets différents;
trop peu d'exercices incitent le maitre A échanger avec I'éleve.” (Lang 1978, 22)

Betrachten wir nun die einzelnen Ubungen etwas genauer. Im Avant-propos von WSD wird gesagt,
dass die Ubungen sowohl zahlreich als auch variantenreich seien (WSD 1, 8). Es ist nicht notig, alle
angebotenen Ubungen zu machen, Neben der neuen Grammatik finden sich in den Ubungen jeder
Lektion auch solche, die alten Grammatikstoff und Worter aus vorangebenden Lektionen wiederho-
len.

Eine exemplarische Untersuchung der Ubungen von WSD I (Lektionen 7-25) ergab beziiglich
Ubungsformen folgendes Bild:

Ubungsform Anzabl Erozent
Kombinieren 41 19.1 %
Einsetzen 2 149 %
Modellsitze 28 130%
Konjugieren / Deklinieren 26 120%
Ubersetzen . 19 33%
Sitze bilden bei vorgegebenem Vokabular 15 7.0%
Umformen 1 51%
‘Waortschatz 10 47%
Fragen beantworten 8 37%
Anpassen 7 313%
Diverse 13 84 %
Total 215 1000 %

Fig. 57: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen in den Lektionen 7-25

Die Differenz zwischen dem Total unter Anzaht in der obigen Figur und der Ubungsnumerierung
(untersucht wurden die Ubungen Nr. 41 bis 230, was 190 Ubungen ausmacht) erkliirt sich in der
Tatsache, dass verschiedene Ubungen in a) und b) gegliedert sind oder zwei Typen komhinieren,
was bei obiger Darstellung als zwei verschiedene Ubungen gezithit wurde.

Komhinieren: Ubungstyp, bei dem der Schiiler aus einem begrenzten, in Kolonnen angegebenen
Satz von Wortern oder Satzteilen, einen Satz hilden muss. Meistens miissen die Angaben im Buch
noch vom Schiiler erglinzt werden. Mechanische Kombinationen sind selten mglich (entweder es
fehlen Artike), die Paradigmen miissen im Kasus angepasst werden oder die Ubungsanweisung ver-
langt eine spezifische Abinderung wie z.B. den Ersatz von Nomen durch Pronomen, Umformung in
Fragen etc.). Gemiiss Avant-propos (WSD I, £) stcllt dieser Ubungstyp eine Gelegenheit dar, in
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konzentrierter Form eine grosse Anzahl Siitze zu bilden. Unter anderen Vorteilen wird daranf hin-
gewiesen, dass so die iibergreifenden grammatischen Strukturen quer durch die Variationsmésglich-
keiten des Wortschatzes geiibt werden konnen. Der mbgliche Vorwurf, rein mechanisch zu sein,
wird zuriickgewiesen. Der genfigend geilibte Schiiler soll, bevor er einen Satz ausspricht, dessen
Worter ihm vorgegeben sind, entscheiden, ob sein Satz zufriedenstellend viel Sinn enthalt. Wenn er
dabei die Ubungssitze als Mass aller Dinge nimmt, wird ihm diese Entscheidung in den meisten
Fiillen relativ leicht fallen.

76 Der Vater Haus.
Onkel Etnst Zimmer,
Tante Ursula renne durch | Genf,
Der Lehrer Afrika.
Ein Mann die Schweiz,

88, Former les questions et y répondre négativement ;

haben Sie Bleistift ?
kaufen Sie Briefmarken ?
: . winschen Sie Brot ?
Herr Miiller, holen Sie Buch ?
bringen Sie Ring ?
fnden Sie Fillet ?

A2, Former des phrases, puiz remplacer le nom par sun pronom :

fragen Freund.
schreiben Annemarie.
sehen Kind.

Ich helfen Vetter,
rufen Wirt,
antworten Giste,
holen Anton.

Fig. 58: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen; Kombinieriibungen

Einseizen: Ubungstyp, bei dem der Schiiler einen Strich im Satz durch ein passendes Wort ersetzen
muss. Die Losungsméglichkeiten sind nicht vorgegeben, sondern der Schiiler muss sie aus seinen
eigenen Kenntnissen scbiéipfen. Von einem eigentlichen Liickentext kann nicht gesprochen werden,
da es sich um Einzelsitze handelt.
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V08, Ajewser Padfectif possessif g sonvient

1. Hans, warum hast du — Bleistift nicht ? 2. Endlich sche ich — Freund

wicder, 3. Fritz, trinke jetzt endlich — Milchl 4. Wir machea — Aufgaben

immer sofort. 5. Max, ich finde — Text sehr schin. 6. Ich sche — Nachbar
ic, 7. Karl, wie ist — Telefonnunmer ? 8. Rudi und Peter, ist — Vater
itklich nicht da ? 9. Etna, aisnm — Biches und Hefte uad komm! 10, ich

leider — Bleistift aicht meht,

=
Iy

Es

Fig. 59: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen; Einsetziibung

Modelisitze: Ubungstyp, bei dem der Schiiler aus vorgegebenen Wartern gemiss einem in der
Ubungsanweisung ebenfalls vorgegebenen Mnster Stze bilden muss. Bei diesem Ubungstyp ist die
Gefahr des mechanischen Abspulens von Siitzen oder Satzteilen besonders gross.

§L Ich zeige cinen Bleistifc. Ser Jr méme moddls, en montrant objet ;
Fiiller, Buch, Heft, Bild, Stuhl, Blatt, Baum, Fenster, Wand, Tir.

83, Ich habe cinen Bleistife, dieser Bleistift ist neu. Sur & méme modile:

1. Ball, gelb. 2. Heft, dick. 3, Fallcr, alt. 4. Briefmarke, rot. 5. Kuchen, gut.
6. Apfel, groB. 7. Messer, neu. 8. Flasche, voll,

Fig. 60: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen: Modellsitze

Konjugieren / Deklinieren: Ubnngstyp, bei dem der Schiiler rein mechanisch Formen iiben soll.
Gemiiss den Erliuterungen im Avant-propos (WSD I, 8) sind diese Ubungen unerlisslich. Sie
kommen in jeder Lektion vor. Als Ziel dieser Ubungen wird angegeben, der Schiiler solle dadurch
nicht nur zur Beherrschung der entsprechenden Paradigmen gefiihrt werden, sondern auf dem Weg
der Wiederholung von einfachen Formulierungen auch antomatisch lernen, das Verb an die richtige
Stelle im Satz zu setzen, Es handelt sich bei diesen Ubungen um Formendrill.

B. Conjugmr & impératif :

1. aufmerksam sein. 2. auf deutsch antworten. 3. auch schreiben. 4. jerze
rechaca. 5. gut arbeiten. 6. ruhig sein.
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160, Conjugner les phrases iwivantes & la forme interrogative ¢t nigative :
Ich kann dich besuchen. Ich muB viel lemnco. Jeh will nach Hause gehen,

162 Compliter Ia conjugaison :

ich .., arbeiten ich ...  pehen wir ... hier bleiben
du willst acbeiten et ... gehen ihe ... hier bleiben
er ...  arbeiten Sic missen gehen sic kdnnen hier bleiben

Fig. 61: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen: Konjugieren / Deklinieren

Ubersetzen: Ubungstyp, bei dem der Schiiler einfache Einzelséitze aus dem Franzbsischen ins Deut-
sche iibersetzen muss. Diese Ubersetzungsiibungen kommen am Ende jeder Lektion vor. Sie sollen
aber nach dem Avant-propos nicht das Ziel des Unterrichts sein, Sie sind als zeitsparendes Kon-
trollmittel gedacht (WSD 1, 9). Hier ist wohl ein lehrwerkimmanenter Widerspruch zu monieren,
Auf der einen Seite wird durch die Méthode directe in der Stoffvermittlnng explizit auf den Regress
auf die Muttersprache verzichtet, und auf der anderen Seite werden Ubersetzingen aus eben dieser
Muttersprache in die Zielsprache als Kontrollmittel angeboten und empfohlen.

. Tradwire:

Clest samedi. Nous n’avons pas de devoirs. Ol allez-vous? demande Werner.
Nous allons dans la fordt. Viens aussi. Nous eanstruisons une maison. Apporte
ton couteau et de la ficelle. Werner va 4 la cave. Il va aussi chercher des pommes
et du pain. Les amis vont tous dans la forée, Ils trouvent beaucoup de bois
et ils font du few. Ils couzent et sautent 4 travers le feu. Les arbres sont

magnifiques.

Fig. 62: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen; Ubersetzungsiibungen

Sitze bilden aus vorgegebenen Wortern: Ubungstyp, bei dem der Schiiler aus einer vorgegebenen
Gruppe von Wirtern Siitze bilden muss. Dabei ist er verpflichtet, die Vorgaben 2u benutzen.
Strukturbedingt sind hier weder Phantasie noch Fehlervermeidungsstrategien gefragt,
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8. Former des phrases:

1. Prau Geiser, kaufen, kein, Eier. 2. Ich, wilnschen, Kilo, Brot. 3. Lehrer,
rufeq, ¢in Schiiler. 4. Paul, finden, Ball. 5. Du, rechnen, zu langsam, 6, Diese
Apfel, sein, zu teuer; ich, kaufen, nicht. 7. Dieser Satz, sein, zu schwer;
ich, wiederholen, nicht. 8. Jch, rufen, du; warum, kommen, nicht? 9. Jch,
verstchen, einige, Wort, nicht. Wiederholen, Sie, bittel 10, Wir, finden,
dieser Tee, zu teuer; wir, kaufen, nicht,

88. Former des phrases de sixc mots aw moins en variant Pordre des mots:

1. Sonntag, gehen, Wald. 2. Vielleicht, bringen, Holz. 3. Natiirlich, kaufen,
auch. 4. Sicher, kosten, 200 Franken. 5. Morgen, kaufen, weniger. 6. Ver-
zeihung, vmtehm,mcht 7. Mozgen, Onkel, wieder. 8. Jetzt, Kaffee, billig,
sondern. 9. Schoell, renoen, durch. 10, Nein, rechnen, sondern.

Fig, 63; WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen: Sitze bilden

Umformen: Ubangstyp, bei dem der Schiiler einen vorgegebenen Satz umformen muss:
Singular < Plural, Deklarativsatz <> Interrogativsatz etc.

225, Metire 3 Is forme nigative:

1. Gib deinem Freund diese Bricfmacken 2. Das Vater will mit uns eine Reise
machen. 3. Der Briefuiiger ist schon da, 4. Mein Freund ist noch immer faul,
5. Wir gehen durch den Garten. 6. Er wohnt noch immer bei seinen Eltem.
7. Frau Kunz findet den Kaffee za teuer. 8. Willst du mir etwas erzihlen?
9. Pritz kommt immer 2u spéit zur Schule. 10. Das Telefon Mnter noch immer.

11, Willst du ein wenig mit mic spazieren? Ju, sche geen.

Fig. 64: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen: Umformen

Wortschatz: Hier kommen verschiedene Ubungstypen vor, z.B. assoziative Ubungen, bei denen der
Schiiler Worter zusammentragen muss, die sinnmiissig zusammengebbren. Weiter finden sich
Ubungen, bei denen ganz bestimmte Worter gefragt sind (z.B. Antonyme),

187, Domner &t contraire:

Warm, voll, aeu, leicht, lang, alt, groB, schwarz, gut, dinn, falsch, fleiflig,
teuer, schnell, dumm, leise, zufrieden, breit, oben, geben, suchen, antworten,
briagen.
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107, Rlunir toss les substantifs ::’qgérmf les mots suivants. Exemple. Familie ;
'die Eltern, die Mutter, 9;:: ater, die Kinder, der Onkz?fns‘w Ame

1. Haus. 2. Schule, 3. Gasthaus. 4. Essen. 5. Geschift. 6. Reise. 7. Zeit.

Fig. 65: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen: Wortschatz

Fragen beantworten: der einzige. Ubungstyp, bei dem Kreativitiit gefragt ist. Es werden Fragen ge-
stellt, die der Schiiler in eigenen Sitzen mit eigenem Vokabular beantworten soll.

S%. Répondre :

1. Wex fragt die Schiler? 2. Wer hat ein Haus? 3. Wer lernt Wérter?
4, Was schreibst du da? 5. Wann rechnen wir wiedec? 6. Wievicle Bleistifte
hast du? 7. Wie ist der Kaffee? 8. Wie geht’s? 9. Warum schreibst du nicht?
10. Wer fragt den Lehrer?

Fig. 66: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungstormen: Fragen beantwortzn

Anpassen: Ubungstyp, bei dem der Schiiler Klammerausdriicke im Nominativ beziiglich Kasus an-

passen und in vorgegebene Sitze einfiigen soll. Auch bei diesen Ubungen ist die Gefahr des mono-
tonen, mechanischen Arbeitens vorhanden.

TA. _Aecorder le ot entre parenthéses, afoster Varticl £'il y a Jien:

1. Die Kinder rennen um (Baum). 2. Sie holen gera (Kuchea) fic (Onkel).
3. Ich bringe (Paker) fiir (Mutter). 4. 1ch kaufe ein Kilo (Apfel) fiir (Besuch).
5. Ingrid bekommt viclleicht (Ring). 6. Ich sage aichts gegen {et). 7. Offne
sofore (Tiie und Fenster)! B. Vater, heute arbeice ich fiir (du). 9. lch wiederhole
diesea Satz fiie (ihr). 10. Warum arbeitest du chae (ich} ? 11, Ich finde (dieses
Paker) zv schwer. 12, Onkel Paui hat (Schokolade) Eize (wir).

Fig. 67: WIR SPRECHEN DEUTSCH; Ubungsformen; Anpassen
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Diverse: Unter diese Gruppe fallen Ubungstypen, die vier Mal und weniger vorkommen. Es handelt
sich dabei um folgende Typen (in Klammer jeweils diec Anzahl): a) Fragen bilden bei vorgegebener
Antwort (4), b) Fragen bilden bei vorgegebenem Vokabular und darauf antworten (4), ¢) Ersetzen
von Nomen durch Pronomen (3), d) Fragen bilden bei vorgegebenem Veokabutar (2), ¢) Rechnen
(2), ) Vervollstiindigen von S#tzen (1), g) Fragen beantworten und Nomen durch Pronomen erset-
zen (1) und h) Fragen beantworten bei vorgegebenem Vokabular (1).

(a) &2 Poser les guestions auxgueliss ripondent lis phrases smivantes (was ew wen) :
1. Ich kaufe cinen Filler, 2, Ich schreibe viele Sitze, 3. Ich frage den Lehrer.
4. Ich rufe dicse Schillerin. $. Ich finde cinen Ball, 6. Ich versiche Heren
Muggli nicht gut. 7. Ich frage die Lehrerin. 8. Ich verstehe alle Warter,
9. Ich finde Geld. 10. Ich finde Paul nicht.

(b) 14 Former dss questions aver les mote dvants et y ripandre.
Exemple : Wie ist dieser Wein ? ~ Dicset Wein ist weib.
Butter, Wasser, Wein, Eier, Kuchen, Tee, Kaffes, Biille, Filler,

{c) 85, Rewplocer le compliment &'objet dirwct par Je promom correspondant :
1. Herr Maller, kaufen Sie dieses Haus? 2, Ich verstehe diesen Texe niche.
3. Paul findet einen Ball, 4. Erika und Lotte fragen die Lehrerin. 5. Die Kinder
finden ein Messer. 6. Kaufst du diese Eier nicht? 7. Winschst du dieses
Bild? 8. Der Lehrer wiederholt diesen Satz. 9. Wir kaufen diese Tasse.
10. Wir lecnen diese Wérter.

d) 93, Former des gmstions en employams tous hes mots doands :
1. Wirt, immer, sofort, antworten ? 2. Paket, du, schicken, waan ? 3. Mittag-
essen, fide, 1 Fr., bekommen ? 4. Gast, Abendessen, gut, finden ? 5. Dein
Freuad, heute abend, das Essen, zahlen ? 6. Dieser Salat, kosten, was ? 7, Wire,
Suppe, bald, bringea? 8. Fragen, Nachbar, wen? 9. Verzeihung, bauen,
dieses Haus, wer ? 10. Dieb, Keller, oder, Kiche, gehen ?

€ M TI4+10= 70— 4= Tx8 100:5 —
B4 b= 100 — 40 = Ex 9 m 18:3 =
4941 = 13—~ 7 Ix 4 = 44 : 4
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(h)

58. Compliter:

1. Heute scheeibe. .. 5. Zuersr zeige. ..

2, Jetzt fragt... 6. Oft antwortet...
3. Morgen lernst. .. 7. Jetzt bildet. ..

4. Vielleicht verstcht. .. 8. Vielleicht sagen.,.

85. Fir wen kavfst du dieses Geschenk ? — Ich kaufe es fiir meinen Vater,
es ist fur ihn. Sar Je méme moddle :
Holz ?

Apfel ?
bringst du Schnur ?
Fir wen holst du Ring ?
kaufsr du Paket ?
Schokolade ?
Kuchen ¢

207. Riépondrs par des phrases, en utilisant les mots entre parentbises

1. Wo wohnen Sie? {(meine Eltern) 2. Wohin gehst du? (Schule) 3. Mir wem
gehst du spazieren? (Freund, Freundin) 4. Wann geht Hans nach Hause?
(7 Uhr 30) 5. Seit wann sind Sic in der Schweiz? (cin Monat, Woche, 10 Tage)
6. Von wem hat der Schiiler das Geld ? (Vatér, Onkel) 7. Fiir wen arbeitet dein
Vater? (Familie, Kinder, sein Geschiift) 8. Zu wem gehen wir heute abend ?
(Hezrr und Frau Schmied) 9. Wohin gehen deine Eltern in die Ferien? (Frank-
reich, Deutschland, Florenz) 10, Wic £ihrst du zum Bahnhof? (StraBeabahn,
Auto, Taxi)

Fig. 68: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Ubungsformen: Diverse

Bei der Betrachtung der oben zusammengestellten Liste fillt auf, dass es doch eine relativ geringe
Anzahl verschiedener Ubnngstypen sind, die in WSD angeboten werden. Bei genanerer Untersu-
chung kann man sogar noch einige der oben angefiilhrien Typen unter einen Oberbegriff znsammen-
fassen: Es verbleiben so die Ubungen zum Konjungieren / Deklinieren, Ubersetzen und Wortschatz.
Es kommen dazu Ubungen, bei denen der Schiiler aus einem vorgegebenen Set von Wortern Siitze
oder Ausdriicke bilden muss (Modellsitze, Siitze bilden, Fragen bilden, Fragen beantworten, Kom-
binieriibungen und im weitesten Sinn die Recheniibungen). Weitere Gruppen sind diejenigen
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Ubungen, bei denen der Schiiler das vorgegebene Material verindern muss (Umformen, Einsetzen,
Anpassen, Ersetzen) und diejenigen, wo der Schiiler kreativ mit der Sprache nmgehen kann
{Vervollstindigen, Fragen beantworten, Fragen bilden).

Die im Avant-propos angekiindigte Ubungsvielfalt ist also kaum vorhanden. In erster Linie fillt die
sehr kleine Anzahl kreativer Ubungen auf: 5.9 %. Beziiglich Sozialformen steht es dhnlich. Die
lehrerzentrierte Konzeption des Unterrichts wirkt sich auch auf das Ubungsangebot gus. Die Ubun-
gen sind durchgehend fiir die Einzelarbeit konzipiert und werden dann vom Lehrer kontrolliert.

Abschliessend sei noch eine Bemerkung zu ¢iner Ubungsform angebracht, die nicht im Lehrbuch
vorkommt. Es wird im Avant-propes empfohlen, auch Diktate zo machen. Es handle sich dabei um
einen sehr wichtigen Ubungstyp, der am besten geeignet sei, das Verstindnis zu priifen. Die Texte
sollen satzweise oder in Sinnschritten von sechs bis neun Woértern dikdert werden (WSD I, 9). Man
muss hier anfiigen, dass wohl im wesentlichen akustisches Verstéindnis gemeint sein muss und nicht
Horversttindnis im traditionellen Sinn.

Erstannlich ist, dass sich im ganzen (Jbungsangebot nirgends Hinweise auf das freie Schreiben und
Sprechen finden (abgesehen von der kleinen Anzahl kreativer Ubungen). Aufsatz und Diskussion
fehlen vollig in dieser Sammilung. Die Schiiler sprechen in erster Linie vorgegebene Texte nach
(Ubungen, Dialoge) und formen nach vorgegebenem Vokabular unzusammenhiingende Sitze.

Im Avant-propos der UBUNGEN (5£.) sind die Grundsitze beschrieben, die die Autoren bei der
Redaktion der Ubungen gelenkt haben. Obwohl fiir den fortgeschrittenen Schisler der schrifttiche
Ausdruck eine immer grissere Wichtigkeit bekommt, haben die Antoren die Anspriiche des miind-
lichen Ansdrucks gebiihrend beriicksichtigen wotlen. Aus diesem Grund sind die Ubungssétze ein-
fach, ja sogar banal geblicben. Die erhobenen Vorwiirfe, die Méthode directe fithre dazu, dass
Schiiler aufgrund von Mustern Sitze produzieren, deren Sinn sie nicht verstehen, werden insofern
zuriickgewiesen, als es sich dabei nicht um ¢in Problem der Methode handeit, sondern nm ein Pro-
blem der Anwendung derselben. Die Wortervorgaben werden einerseits absichtlich in einer Reihen-
folge prisendert, die nicht derjenigen im intendierten Satz cntspricht, und andererseits sind diese
Wortlisten unvollstindig in dem Sinn, dass der Schiiler immer noch eine eigene Leistung erbringen
muss, um den Satz formal und inhaltlich zufricdenstellend zu gestalten, sei es durch Anpassung,
Ergiinzung oder Umformung des Vorgegebenen. Letztlich liegt es ja auch in der Verantwortung des
Lehrers, sicherzustellen, dass der Schiiler auch begreift, was er spricht. Die Aatoren geben schliess-
lich aucb zu, dass Grammatikiibungen nicht das einzige Mittel sind, um sich Ausdrucksfiihigkeit in
einer Fremdsprache anzueignen. Sie betonen, dass das Nacherzihlen (miindlich oder schriftlich) in
Kombination mit der Lektiire ebenfalls eine ganz wichtige Ubung ist. Auf weitere Ubungsformen
wird nicht hingewiesen,

Die exemplarische Untersuchung der ersten 190 Ubnngen in UBUNGEN hat ergeben, dass der Satz
von Ubungstypen dort noch wesentlich eingeschriinkter ist als in WSD. '
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Obungstyp Anzabl Prozent
Umformen 100 483 %
Anpassen 29 14.0%
Einsetzen 29 140%
Ubersetzen frz.-dt. n 106 %
Ubersetzen dt.-frz. 8 39%
Diverse 19 92%
Total 207 100.0 %

Fig. 69: DEUTSCHE UBUNGEN: (bungsformen

Die Tatsache, dass die Totalzahl der Ubungen in obenstehender Figur 207 stah 190 betriigt, erklirt
sich dadurch, dass einige Ubungen in a) und b) unterteilt sind, was als zwei Ubungen gezihlt
wurde, und dass einige Ubungen mehrere Ubungstypen vereinen (im Sinn von “zuerst umformen,
dann iibersetzen™), was ebenfalls jeweils einzeln gewertet wurde, Fiir die Einteilung in die ver-
schiedenen Gruppen gilt das gleicbe wie bei WSD. Neu hinzugekommen ist der Ubungstyp Uber-
setzen dt.-frz.. Hier muss der Schiiler Einzelsitze aus der Fremdsprache in seine Mnttersprache zu-
riickiibersetzen. Unter Diverse fallen folgende Ubungstypen (in Klammem jeweils die Anzahl):
Medellsiitze (5), Ersetzen (4), Siitze bilden bei vorgegebenem Vokabular (4), Kembinieriibung (2),
Fragen beantworten bei vorgegebenemn Vokabular (2), Deklinieren (1) und Fragen beantworten (1).
Wie oben schon gesagt, ist die Variantenarmut in den Ubungstypen bei diesem Lehrwerk besonders
auffallend. Gut drei Viertel der Ubungen verteilen sich auf drei Typen, die sich letzilich erst noch
relativ &hnlich sind. Weitere knapp 15 % sind Ubersetzungsiibungen. Der Anteil der kreativen
Ubungen ist geradezu verschwindend kiein: In einer einzigen Ubung muss (oder dasf) der Schiiler
mit eigenen Worten Sitze bilden und damit auf Fragen antworten, chne auf Vokabelvorgaben
Riicksicht nehmen zu miissen. Das entspricht einem Anteil von gerade noch 0.5 %.

Die Sprache und die zum Teil gesuchten Inhalte der Ubungssiitze bleiben sich gleich wie in WSD.
Es seien hier nur ¢inige Beispiele zur Dlustration angefiihre:

- "Im Falle einer verschobenen Abfahrt muss die Direktion andere Massnahmen treffen.”
(UBUNGEN, 12)

- "Wenn ich Fehler machie, liess ich sie von meinem Freund Horst verbessem,”
(UBUNGEN, 13)

- "Wenn ich nicht in Biel umgestiegen wire, wire ich bis Basel im Zug geblicben,”
(UBUNGEN, 13)

- "Wenn das Flugzeug von London schon gelandet wiire, hilite man es schon durch die
Lautsprecher gemelder.” ((JBUNGEN, 14)

- "Ich begebe mich nach den Vereinigten Staaten,” (JBUNGEN, 14}

- "Die "unbesiegliche Armada” ist besicgt worden," (UBUNGEN, 15)
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= "Er hat nicht alle Werke dieses Dichters gelesen, trotzdem benrteilt er sie geringschitzig.”
(UBUNGEN, 16)

- "Wir wiirden unsere Yerwandten gem empfangen, wenn wir nicht einen Kranken besuchen
missten.” (UBUNGEN, 17}

Fig. 70: DEUTSCHE UBUNGEN: Beispicle fiir (lbungssitize

Abschliessend kann man sagen, dass sich der Unterricht mit den Ubungen aus UBUNGEN wohl in
erster Linie durch Monotonie geprigt ist. Die immer gleichen Ubungstypen werden anch auf die
selbe stereotype Weise prisentiert, die wir schon aus WSD kennen, Im wesentlichen gelten fiir
UBUNGEN die gleichen Abschlussbemerkungen wie fiir WSD.

6.7. Deutsch

In diesem Kapitel wird nur auf die lektionseinleitenden Texte von WSD eingegangen. Auf der Se-
kundarstufe IT (PRECIS nnd UBUNGEN) bietet das Lehrwerk von sich aus keine Texte an. Es ist
grundsiitzlich zu sagen, dass WSD mit seinen Texten nicht, wie in anderen Lehrwerken oft iiblich,
das Leben einer Familie verfolgt, sondem von Lektion zu Lektion selbstindige Texte anbietet.

Von den Textsorten her ist das Angebot recht beschriinkt. Mit wenigen Ausnahmen handelt es sich
um irgendwelche Geschichten. Weiter kommen einige wenige Briefe vor, in einer Lektion Zei-
tungsmeldnngen sowie Inserate und in einer ein Radioprogramm.

Es handelt sich in WSD durchwegs um gemachte Texte, d.h. es finden sich keine authentischen
Texte. Sie sind von der Stilhhe her nentral gehalten. Auf die Behandlung von Dialekten wird
ebenso verzichiet (Ausnahme Lektion 72) wie auf diejenige von Gruppen oder Fachsprachen. Beim
Schreiben der Texte wurde daranf geachtet, maglichst mit dem beschriinkten Grundwortschatz, den
die Schiiler lernen sollen, auszukommen. Das fiihrt natlirlich inhaltlich, stilistisch und sprachlich
relativ schnell an gewisse Grenzen. Die Autoren sind aber auch noch riickblickend von der ein-
wandfreien Qualitit ihrer Texte iberzengt.

"WSD s'efforgait, avec un lexigue restreint, de bitir des textes non seylement intéres-
sants, mais qui fassent de bon allemand. Je m'enhardis 3 prétendre, aprés vingt ans,
qu'ils le sont.” (Lang 1978, 21)

Es wird im Buch die Ansicht vertreten, in Deutschland spreche man die Sprache, die man in diesen

Lektionstexten antrifft; "Wenn wir nach Deutschland fahren, horen wir die Leute so sprechen, wie
wir es in diesem Buch gelernt haben” (WSD II1, 146). Dieser Satz vermittelt ein véllig unrichtiges
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Bild der sprachlichen Sitvation im deutschsprachigen Raum. Es wird nicht in einer der Problematik
angemessenen Form auf die sprachliche Situation der Dialekte eingegangen.

Auf die Prohlematik Dialekt-Hochsprache wird in WSD nur mit einem Pauschalurteil iiber die Si-
tuation in der Deutschschweiz eingegangen:

“Nur in der Kirche, in der Schule, im Parlament und am Radio spricht man die
Schriftsprache. So haben die Deutschschweizer eigentlich zwei Sprachen: sie spre-
chen ihre Mundart, doch schreiben sie alles schriftdeutsch, sogar ihre Briefe. [...] Der
Deutschschweizer spricht nicht gemn schriftdentsch, er tut es nur, wenn er gezwungen
ist, sich in dieser Sprache auszudriicken. Mit einem Fremden spricht er lieber fran-
zdsisch, englisch oder italienisch.” (WSD II1, 146f.)

Wenn man bedenkt, dass dieser Text der einzige ist, der auf die Situation der Dialekte im deutschen
Sprachraum eingeht, muss festgehalten werden, dass er abgesehen davon, dass er inhaltlich Unge-
nauigkeiten enthiile, auf den Westscbweizer Schiiler auch geradezu motivationstétend wirken mass,
Der Schiiler stellt sich nach dieser Lektion mit Recht die Frage, wozu er liberhaupt Deutsch lemen
soll, wenn seine Landsleute im deutschsprachigen Teil diese Sprache so oder so nicht sprechen wol -
len.

Von der Thematik her sind die Texte wohl auch nicht das, was sich ein Schiiler wiinschen wiirde.
Der Schwerpunkt liegt auf Geschichte und Kulturgeschichee. Die Texte erzihlen in Form von Be-
richten eder Anekdoten von historischen Ereignissen oder Gestalten: die Geschichte der Griindung
der Stadt Bern oder des Klosters St.Gallen; Rudolf von Habsburg, Barbarossa, Pestalozzi, Niklaus
Manuel, Gutenberg, Paraceisus, General Sotter, Kolumbus, Friedrich der Grosse , Wilhelm 1. oder
Mozart, Aus dem kulturgeschichilichen Bereich werden Themen behandelt wie: Gudrunsage, Sieg-
friedsage, Troja, der Archiologe Schliemann, die Meistersinger von Niimberg, das Pestalozzidorf
im 2. Weltkrieg oder die Geschichte des Grafen von Miinchhausen.

Es sind nur relativ wenige Texte aus dem Bereich des Alltsgslebens zu finden: Schule, Besuch, Re-
staurant, im Laden, im Rathaus, Hausaufgaben, Eisenbahnfahrt, Flughafen und Freizeit im Wald.
Anders als in diesem Bereich vielleicht zu erwarten, kann man ausser der recht trockenen Ge-
schichte iiber die im Wald spielenden Knaben keine jugendgerechten oder auf Schiiler in diesem
Alter ausgerichteten Texte entdecken. Aucb diese Texte sind aus einer neutralen Perspektive ge-
schrieben und nehmen keine Riicksiche auf die Interessen des Zielpublikums.

Ein weiterer Bereich ist die Landeskunde, die mittels dieser Lektionstexte abgedeckt werden soll.
Es finden sich aber ausser einigen 'Fremdenfithrertexten’ iiber Stlidte sowie einer Schweizerkarte
und einer Karte des deutschsprachigen Raumes keine landeskundlichen Informationen. Man erfiihrt
in WSD qichts iiber das Leben in den deutschsprachigen Lindern, Mit den im Préface (WSD 1, 3)
angekiindigten hohen Anspriichen wie "faire mieux connaitre leur pays a nos éleves”, “éveiller I'in-
térét pour les pays de langue germanique” oder "développer l'esprit de compréhension internatio-
nale" ist es nicht weit her. Die vorkommenden Stidieportiits allein kénnen diesen Anspriichen
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nicht geniigen: Basel, Wengen, Bern, Freiburg i.Br., Wien, Schaffhausen, Bremerhaven, Ziirich,
St.Gallen, Magglingen, Niirnberg, Luzern und Berlin.

Aus den obenstehenden Uberlegungen ist ersichtlich, dass man mit dem oben zitierten Urteil von J.-
B. Lang (1978, 21) iiber die Texte in WSD nicht einverstanden sein kann. Diese Texte sind weder
interessant (ans der Sicht des Jngendlichen) nach sprachlich {iber alle Zweifel erhaben. Zum letzten
Punkt zitiere ich einige Beispicle aus den Texten:

- "leh wimsche 100 Gramm Butter, 2 Kilo Zucker und ein Pfund Kaffee." (WSD I, 43)
- "Ich wilnsche ein Abendessen fir mein Geld." (WSD I, 56)
- "Endlich grhebt sich das Flugzeug, und ich sehe Stadt und See allmihlich
verschwinden," (WSD 111, 53)
- "Zum Gliick ist niemand yerwundet, denn beide Wagen fuhren langsam, [...)
Ein Fahrgast der Strassenbahn ist schwer und fiinf andere leicht yerwundet.”
(WSD I, 77)
- "Nach dem harten Rennen am Donnerstag blieb es sehr ruhig, Fiir dic ersten
57 Kiiometer brauchten die miiden Fahrer ganze zwei Stunden. Erst 20 Kilometer
vor dem Ziel fuhren Darrigade, Nencini und Voorting ab.” (WSD 111, 78)

Fig. 71: WIR SPRECHEN DEUTSCH: Textbeispiele aus den Einfihrungstexten

Mit den Jahren hat denn auch - und dies wird man dem Lehrwerk nicht vorwerfen wollen - der
Zahn der Zeit etwas an den Texten genagt, was man nicht nur an den Themen, sondern auch z.B. an
Preisen oder Accessoires sehen kann. So kann man z.B. in WSD noch fiir 4 Mark 40 ein Menii mit
Suppe, Koteletts, Kartoffeln und Salat essen (WSD I, 56), einen Milchwagen mit Esel bewundern
(WSD 11, 32), einen Anzug aus englischern Stoff fiir 150 Franken erwerben (WSD II, 76), unter der
Uberschrift “Sport von heute” in Monza Maserati gegen Mercedes fahren und Stirling Moss neue
Rekorde aufstellen sehen (WSD III, 26) oder im Rathans mit einer Feder Formulare ausfiillen
(WSD I, 59). Meiner Ansicht nach in den gleichen Bereich des nicht mehr Zeitgemiissen gehtren
auch gewisse Geschichten mit moralisierendem Charakter, die teilweise in Sinnspriichen gipfeln
wie "Zuerst die Arbeit, dann das Spiel!” (WSD 1, 81) oder "Ein starker Kdrper gehorcht, ein schwa-
cher Kirper befiehlt” (WSD 111, 27). Als vom Inhalt her schlicht fehl am Plaiz sind folgende Texte
zu bezeichnen: "Paul hat keinen Bleistift” (WSD 1, 39) (Lehrer zum Schiiler: "Hente hast dn keinen
Bleistift and keinen Fiilier; morgen hast du vielleicht keinen Kopf, du Fanlpelz!"), "Die drei Ohr-
feigen" (WSD II, 32f.) (Schiiler wird von Lehrer und Schuldirektor geohrfeigt) und - selhst vor dem
Hintergrund der nun effektiv vollzogenen Vereinigung Decutschlands "Die Bundesrepnhlik
Deutschland" (WSD I, 155f.) (Zitat; "Jeder Deutsch hofft, sein Vaterland wieder vereinigt zu se-
hen.").

Das in den Texten vermittelte Bild der Gesellschaft ist auch nicht mehr zeitgemiss. Es wimmelt
von Klischeevorstellungen (z.B. ist der zerstreute Professor zweimal Thema eines Textes). Die so-
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zialen Strukturen sind idealisiert. Es kommen keine Randgruppen vor. Die Familien sind intak¢ und
funktionieren nach dem Muster: der Vater arbeitet, die Mntter ist Hansfrau und biickt Kochen und
der Sohn und die Tochter sind brave Schiiler. Es kommen im ganzen Buch drei Fraven mit einem
Beruf vor: Serviertochter, Ladentochter und Redaktorin einer Zeitschrift.

Zusammenfassend muss man zwar beriicksichtigen, dass diese Texte mittlerweile dreissig Jahre alt
sind, aber man darf dennoch bezweifeln, ob sie zur Zeit ihres Erschieinens interessanter, thematisch
breiter geflichent sowie landeskundlich nnd sozial relevanter wirkten.

6.8. Grammatik

Jn WSD soll die Grammatik nicht als abstrakie Tatsache, sondern ausgehend von der Auseinandes-
setzung mit Texten prisentiert werden. Das wiirde eigentlich bedeuten, dass die Grammatik in
WSD auf der Ebene Text einsetzt, was aber nicht zutrifft. Wir finden die Grammatik innerhalb der
75 Lektionen auf 102 Paragraphen veneilt. Sie beginnt mi¢ "Das ist ein Schiiter” in I (WSD I, 16)
und endet mit "L'adverbe pronominal ne I'emploie pas quand il s'agit d'une personne” in 102 (WSD
M, 155). Ein Uberblick {iber die behandelten Themen soll spiter gegeben werden,

Graphisch gesehen ist die Grammatik vom tibrigen Stoff der Lektionen immer durch Querstriche
unten und oben abgehoben und mit den: oben schon angesprochenen Paragraphennummern verse-
hen. Es handelt sich dabei um Paradigmen oder Beispielstitze zu bestimmten Themen, d.h. Merk-
sitze, die vom Schéiler auswendig zu lernen sind. Die Aotoren begriinden das im Avant-propos
damit, dass die Schiiler so fiir die entsprechende Grammatikregel immer gleich anch tiber ein kon-
kretes Anwendungsbeispiel verfiigen (WSD 1, £). Diese Technik scheint sinnvoll, denn wie die
Autoren weiter sagen, macht es wenig Sinn, aof Pranztsisch irgendwelche Grammatikregeln aus-
wendig zu lemen. Vielmehr sollte die stindige Anwendung die Schiiler an deren korrekten Ge-
brauch gewdhnen (WSD II, 7). In diesem Zusammenhang ist es nicht ganz einsichtig, warom die
Regeln und Erklirongen konsequent in franzosischer Sprache angegeben sind. Noch unzweckmiis-
siger scheint die Anwendung der franzosischen Grammatikterminologie auf das Peutsche. Der
Einwand, dass so die Transparenz der Grammatik fiir den Schiller grisser sei, scheint in diesem Be-
reich eher eine Ausrede als eine gute Begriindung zu sein. Der Mut zur dentschen (traditionellen)
Terminologie wire gerade in einem explizit nicht kontrastiv angelegten Lehrwerk am Platz und
wiirde in einer spiiteren Phase, wo man mit der franzsischen nicht mehr auskommt, nm gewisse
Phiinomene zu erkliren, dementsprechend die dann drohende Verwirrung verhindern.

Um das hinter der vorliegenden Grammatikdarstellung stehende System zu beschreiben, betrachten

wir am besten die Zusammenstellung der Grammatik ans den Béinden WSD I und IT am Schluss von
WSD 11 vnd ergiinzen diese Darstellung mit dem grammatischen Inhalt von WSD III. Diese Zn-
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sammenstellung ist in vier grosse Themenkrcise gegliedert: Le verbe, Construction, Les mots décli-
nables und Prépositions et adverbes.

Die Darstellnng der Verben besteht aus einer Reihe von Paradigmen zur Konjugation (seln, haben,
werden, kénnen, wollen, miissen, dirfen, mégen, wohnen, nehmen und abfahren). Es finden sich
alse die Hilfsverben, die Modalverben (wo ist sollen?) uod je ein Beispiel zu schwachen, starken
und trennbaren Verben.

Unter Construction finden sich in sechs Punkten folgende Angaben zum Satzbau: Interrogativ- und
Imperativsitze, Aussagesiitze (affirmativ und negativ), Stellung der Objekte, Negation, Elemente
mit Endstellung im Satz nnd der Infinitiv mit und ohne zu.

Die Angaben zu den deklinierbaren Wortern beginnen mit einer Darstellnng der verschiedenen Ka-
sus und Paradigmen zu Nomen, Personalpronomen, Interrogativpronemen, Determinantien und Ad-
jektiven, Kurze Abschnitte iiber substantivierte Adjektive und Partizipien, geographische Bezeich-
nungen und Numerale beschliessen das Kapitel.

Der letzte Teil der Darstellung ist heterogen. Die Uberschrift Prépositions et adverbes triigt. Dieses
Kapitel enthiilt in erster Linie Informationen zu den Priipositionen; Priipositionen mit Akknsativ,
Dativ, Genitiv, mit zwei Kasus, Orts- ynd Richtungsangaben. Weiter finden sich ein kurzer Ab-
schnit tiber das Adverb und einer iiber das Problem ‘aber und sondern’ (was hat das mit Priipositio-
nen oder Adverbien zu tun?).

Der Band WSD III bringt dann noch wichtige Erweiterungen. Die wichtigste davon ist sicher der
Nebensatz: Kausal-, Objekt-, Temporal-, Konditional-, Infinitiv- und Relativsitze sowie abhingige
Fragesiitze. Weiter findet man noch Informationen zu folgenden neuen Themen: Zeitangaben, re-
flexive Verben, Interpunktion, nnpersdnliche Verben, Komparation und Pronominaladverbien.
Zusammenfassend Misst sich sagen, dass dieses Lehrwerk in der Grammatikdarstellung sehr tradi-
tionell ist,

Die Fortsetzung von WSD bleibt der oben besprochenen Art von Grammatikdarstellung treu: der
PRECIS wendet sich an Schiiler franzisischer Muttersprache, verzichtet anf den Einsatz von kon-
trastiver Darstellung, will die Ubersetzung tunlichst vermeiden und hiilt sich an die franzosische
Terminologie (PRECIS, 9). Um mbglichst den - damals - aktuellen Stand der deutschen Sprache zu
vermitteln, haben sich dic Autaren in erster Linie auf drei Referenzwerke gestiitzt: Duden-Gram-
matik (wahrscheinlich die erste Auflage von 1959), Schulz-Griesbach (Griesbach/Schulz 1960} ond
Fourquet (1952). Bet spliteren Auflagen wurden jedoch Neubearbeitungen ond Ergiinzungen dieser
Referenzwerke nicht mehr beriicksichtigt (insbesondere Duden), was den Aktualititsstand stark be-
eintiichtigt.

Der PRECIS geht rein thematisch vor. Er ist in sieben Kapitel gegliedert, zu denen sich in den
(UBUNGEN jeweils die entsprechenden (Jbungen finden: Construction; Les fonctions des mots dans
la proposition, Le verbe, Le nom, ses adjoints et ses remplacants; L'adfectif et 'adverbe qualifica-
tifs; Les mots indéclinables und Formation des mots.
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Der Satzbau beginnt mit dem einfachen Satz (Stellung von Verb, Objekt und Negation). Dann fol-
gen die zusammengesetzten S#tze (koordinierte und subordinierte S#tze), deren Darstellung nach
einleitenden theoretischen Bemerkungen den semantisch gegliederten Konjunktionen folgt.

Das zweite Kapitel ist mehr oder weniger den Satzteilen gewidmet. Es geht am da‘s Subjekt und
seine Attribute, die Objekte und die Adverbiale. Schliesslich falgt noch ein Kapitel iiber die Rek-
tion der Verben.

Die Darstellung der Verben ist in zwei Unterkapitel geteilt: Morphologie und Gebrauch von Tem-
pus und Modus. Die Motphologie enthilt die gebriuchlichen Verbtabellen, die die Formen in allen
Tempora und Modi darstellen, Die Beschreibung des Gebrauchs der Tempora und Modi beginnt mit
dem Indikativ. Weiter folgt der Konjunktiv (Irrealitiit, indirekte Rede, Konditionalitit). Den Ab-
schluss machen die Partizipien und der Infinitiv.

Das Kapitel zom Nomen ist in drei Teile unterteilt; Nomen, zum Nomen gehidrende Worter und
Pronomen. Die Darstellung des Nomens beschriinkt sich auf die Beschreibung der verschiedenen
Deklinationsmiglichkeiten, Zum Nomen gehdrende Worter sind Artikel sowie demanstracive, inter-
rogative, possessive, indefinite und numerale Adjektive. Bei den Pronomen werden folgende Typen
unterschieden: Personal-, Possessiv-, Interrogativ-, Demonstrativ-, Indefinit- und Relativpronomen.
Es werden alle Typen beschrieben und mit Formentabellen und Beispielen versehen,

Im fiinften Kapitel werden Adjektiv und Adverb unterschieden. Es geht um die Abgrenzung der
beiden, den attributiven Gebrauch des Adjektivs, die Komparation und die Rektion.

Im sechsten Kapitel findet sich die Darstellung folgender Wortarten: Priipositionen (Rektion), Ad-
verbien (verschicdene Arten) und Konjunktionen (koordinierend und subordinierend).

Den Schluss macht ein Kapitel liber die Wontbildung, Diese Darstellung ist nach Wortarten geord-
net: Nomen-, Adjektiv-, Adverb- und Verbbildung,

Zusammenfassend kann man sagen, dass auch diese Darstellung ganz der traditionellen Grammatik
verbunden ist. Die in WSD gelegten Fundamente werden gebraucht, um in den entsprechenden Be-
reichen in die Tiefe und Breite gehen zu kénnen. Es bandelt sich hier wie in WSD um solides
Handwerk, dessen inhaliliche Korrektheit nicht angezweifelt werden soll. Zweifellos kann man auf
diese Art und Weise dentsch lernen. Von der heutigen Warte aus betrachtet, ist das Lehrwerk so si-
cher zu normativ und fiir den Lerner Busserlich zu wenig motivierend.

6.9. Phonetik und Orthographie

Das Lehrwerk bietet Ubungen zum Bereich Phanetik nur in WSD fiir die Sekundarstufe 1 an. Auf
der Sekundarstufe 11 fehlen Aussprache- und Intonatonsiibungen.

Getreu der im Préface postulierten Ausrichtung auf das Verstiindnis und den miindlichen Ausdruck
{WSD 1, 3) bemliht sich WSD, in jeder Lektion Aunssprache- ader Intonationslibungen, respektive
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fiir die Schulung des Ohrs Texte aus WSD I auf Schalipiatten anzubieten. Im Avant-propos werden
dann einige grundsitzliche Bemerkungen zu den Ausspracheiibungen in den Lektionen gemache
(WSD 1, 7f.). Diese Ubungen haben den Zweck, systematisch die speziellen Schwierigkeiten der
deutschen Aussprache zur Sprache zu bringen. Sie sollen nicht mehr Zeit in Anspruch nehmen als
einige Minuten pro Woche. Es wird eingertiumt, dass eine gute Aussprache nur als Resultst langer,
harter Arbeit erreicht werden kann, die am besten fruchtet, wenn der Lehrer die zar Verfigung ste-
hende Zeit gerecht zwischen Lektiire im Chor und Einzellektiire aufieilt. Dabei werden zwei Punkte
als besonders wichtig hervorgehoben: Es soll von Beginn wep auf die Satzintonation geachtet wer-
den und dabei dem Lesen von ganzen Sitzen in einem Zug oder in Sinnschritten besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden. Es ist in diesem Zusammenhang erstounlich, dass in den Ausspra-
cheiibungen der Lektonen keine Texte, nur wenig Siitze aber viele Wortlisten mit gehiiuften Aus-
spracheproblemen zu finden sind. Die Satzintonation und die oben angesprochenen Leseitbungen
sollen offensichtlich anhand der Lektionstexte geiibt werden. Die Ausspracheiibungen selber wid-
men sich in erster Linie folgenden Problemkreisen: Betonung der Wirter, Anssprache von H, Liin-
gen und Kiirzen sowie die Vermeidung der Nasalierung von Vokalen. Weiter finden sich Ubungen
zur Aussprache von einzelnen Lauten wie NG, CH, O, Diphtonge, Aspiration von K, T und P, SP
und ST, Pri- und Suffixe (be-, er-, ge-, ver-, -el, -en, -em, -er) usw.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass der Bereich Aussprache und Intonation nicht zu den stiirk-
sten Kapiteln dieses Lehrwerks gehort. Es fehlt die im Avant-propos versprochene Systematik und
auch ein theoretischer Hintergrund, der durch die drei Grundregeln und die Ausspracheregeln aus
den Lekiionen 4-6 im Anhang von WSD I (WSD I, 127f.) nur andeutungsweise vertreten ist. Der
Index der Ausspracheiibungen in WSD II und Il (WSD 11, 190; WSD IH, 222} ist hilfreich und gibt
eine gute Ubersicht iiber die behandelten Themen, wobei cin systematischer Aufbau nicht ersicht-
lich ist und sich eher ein Bild einer auswahlweisen Zusammenstellung von Ausspracheproblemen

ergibt.

6.10. Lexik

Gemiiss den Aussagen im Avant-propos von WSD (WSD [, 6) soll der Schililer befihigt werden, je-
des gelernte Wort in ¢inem korrekten und gebriinchlichen Satz anzuwenden. Bei der Auswahl des
zu vermittelnden Wortschatzes ist es deshalb wichtig, das Vokabular nach objektiven Kriterien aus-
zuwihhlen. Wiihrend den ersten drei Jahren Deutschunterricht mit WSD lernt der Schiiler nur Wor-
ter, deren Frequenz und Gebriiuchlichkeit unbestritten ist - allerdings fiir den Sprachstand der 20er
Jahre, denn alle Woérter in WSD wurden aufgrund der Frequenzlisten von Wadepuhl/Morgan {1934)
und Meier (1944) ausgewiihlt. Wenn man bedenkt, dass laut Avans-propos nicht nur die Frequenz,
sondern auch lokale Faktoren, die Entwicklung des Schiilers und die grammatische Progression die
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Auswabl beeinflussen sollen, milssen hinter Aktualitit und Eignung der beiden Grundiagenwerke
Fragezeichen gesetzt werden. Ob amerikanische Forschungen lokale Faktoren der Schweiz beriick -
sichtigen ist fraglich. Ob die beiden hei Erscheinen der Erstauflage von WSD schon dreissig bzw.
zwanzig Jahre alten Frequenzlisten der Entwicklung des Schiilers der sechziger Jahre gerecht wer-
den, darf ancb bezweifelt werden, Wahrscheinlich ist hier auch mit ein Grund fiir di¢ inhaldich
mangelhafte Atiraktivitit der Texte zu suchen,

Fiir die Sekundarstufe II, tespekuive fiir Schiiler, die Informationen beziiglich Wortschatz nicht aus-
schliesslich aus einem Lehrwerk bezichen, ist gemiiss Avant-propos das VOC (6) gedacht. Das vor-
liegende Worterbuch ist die Uberarbeitung der Originalausgabe von 1963. Diese Uberarbeitung
driingte sich nicht zuletzt auch aus den oben auf der Siufe WSD schon festgestellten Mingel auf. Es
waren in erster Linie drei Griinde: Das Erscheinen nener Frequenzlisten nnd neuver Studien zu deut-
scher Lexikologie nnd Syntax (vgl. VOC, 5) sowie die Nenausgabe des Bedeutungsworterbuchs der
Dndenteihe (Duden, 1970). Weiter wurde dem Wunsch nach einer gridsseren Anzahl Beispiele
Rechnung getragen, die den Sinn und den Gebrauch der einzelnen Worter hesser illustrieren.
Schliesslich hat man sich auch der Entwicklung der Schulstrukturen anpassen miissen, wo der im-
mer abwechslungsreichere Unterricht anpassungsfihigere Lehrmitte] forderte.

Die Grundstruktur der Originalansgabe wurde aber beibehalten. Die Worter blieben nach Sach-
gruppen geordnet, die vom Alltagsleben iiber Schulwissen bis zur Kultur gehen kénnen. Innerhalb
dieser 33 Sachgruppen sind die Wérter dann assoziativ angeordnet, wobei dann durch Einriicken
(Aufbauwortschatz, vgl. weiter unten) dennoch eine gewissen Hierarchie entsteht (vgl. untenste-
hendes Beispiel aus der Sachgruppe Reisen und Verbindungen).

flingea, Niagt. flog, ist gaflogen voler
Das Flugreug fiog piedriy. L'avion volait bas,
£t fliegt heuta nacht pach Frankiurt, Cetta nuit, it prend Favion pour
Francfort.
das Flugzeug, & lavion
der Pllot, an, an la pilota
der Flughafen, " — I'aéroport
am Flughafan & Fadraport
dar Flug, " a fa vol
startan, ist gestartet partir, décollar
Mef‘uareffugzeuge startetan Plusleurs avions dédcolférant
glaichzeitig, an méme tamps,
dor Start, a la départ, l'anvol
fandan, ist galandet {liau} atteriv
in Orly tandsn alterric & Orly
dia Ravmiahrt, / la navigation spaliale
dia Rakete, n la fuséa

Fig. 72: VOCABULAIRE DE BASE: Beispizl fir die Darstellung der Lexikoneintriige
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Dass die Auswahl dann doch relativ unsystematisch ist, kann ebenfalls an obenstehendem Beispiel
gezeigt werden. Wir finden z.B. unter Flug die beiden Verben starten und landen, aber nur eines
der zugehdrigen Nomen Start und Landung . Ebenso kann man sich-z.B. fragen, oh am Flughafen
nicht besser durch auf dem Flughafen z ersetzen wiire,

Die Wérter im VOC gliedern sich in drei Teile (VOC, 6): Der ca. 1350 Wrter umfassende Grund-
wortschatz ("les mots considérés comme «€lémentaires»”), der ca. 1150 Warter enthaltende Auf-
bavwortschatz ("une langue plis complexe”) und der rund 500 Waorter starke Zusatzwortschatz
("chapitres [...qui] représentent chacun l'extension d'un chapitre du «Vocabulaire de base»").

6.11. Zusammenfassung

Das vorliegende Lehrwerk steht nun seit rond dreissig Jahren im Einsatz. Diese Tatsache hat zwei-
erlei Auswirkungen auf eine Gesamtbeurteilung. Zum einen darf man bei aller Kritik nicht verges-
sen, dass ein derart langlehiges Lehrwerk sicher seine positiven Seiten haber muss, zure anderen
darf man nicht in Ehrfurch¢ erstarren, sondern muss zngeben, dass der Zahn der Zei¢ anch an WSD
genagt hat. Ans dem Blickwinkel der Zeit der Erstauflage kann WSD sicher als gelungen beurteilt
werden, aus hentiger Sicht werden gewisse Miingel allzu deutlich sichtbar. WSD genligt den heuti-
gen Anforderungen an ¢in modernes Lehrwerk nicht mehr,

Die dem Lehrwerk zugrunde gelegten Méthode directe ist als eine Moglichkeit in der Fremdspra-
chendidaktik zu akzeptieren. Ein lehrwerkintemer Mangel ist aber, dass die Methede nicht konse-
quent genug durchgezogen wird, so dass sich Lehrer und Schiiler immer wieder Liicken hieten, dem
rein fremdsprachlicher Unterricht zu entgehen (vgl. z.B. Ubungsanweisungen oder Grammatiker-
Klirungen).

Die Struktur des Lehrwerks ist klar und libersichtlich, fiir ahwechslungsreichen Unterricht sicher zn
wenig flexibel. Die graphische Gestaltung ist wenig phantasievoll. Vor allem im Bereich der Ubun-
gen und Texte findet sich wenig Motivierendes.

Das Ubungsangebot ist recht eintonig und phantasielos. Es wiederholen sich immer wieder die glei-
chen Ubungstypen. Positiv hervorzuheben Ist die grosse Anzahl von Ubungen, die dic Lehrer von
der Schaffung cigencr Ubungen entlastet. Negativ anzumerken ist, dass der Grossteil der Uhungen
aus Einzelwértern, Wortgruppen oder Einzelstitzen besteht. Zusammenhiingende Texte fehlen fast
vollig. Ubungen zum freien Schreiben und zu Bereichen wie Stil, Textsorten etc. kommen nicht
voOr.

Die Texte sind durchgehend gemacht, d.h. nicht anthentisch. Die behandelten Themenkreise kom-
men zum Grossteil aus dem Bereich der Geschichte und Kulturgeschichte, was wohl ner einen klei-
nen Teil der Schiller spontan anspricht. Der wichtige Bereich des Alltagslebens ist quasi ausge-
Klammert. Optik vnd Interessengebiete von Jugendlichen sind nicht vertreten. Die Sprache in den
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Texten entspricht in vielen Fillen nicht der Umgangssprache und schon gar nicht der Sprache, wie
sie Jugendliche sprechen.

Die Grammatikdarstellung ist traditionell und bedient sich der franzdsischen Terminologie. Die
grammatischen Problemkreise werden kiar behandelt und sachlich richtig dargestellt. Die Gewich-
tung der verschiedenen Themen wiirde man heute wahrscheinlich anders gestaiten, Die Grammatik
nimmt in diesem Lehrwerk eine zentrale Stellung ein. Sowohl Ubungen als auch Texte und zum
Teil Wortschatz werden ihr untergeordnet.

Fir die zahlreichen Ubungen zur Aussprache gilt zum Teil das gleiche wie fiir die Grammatikiibun-
gen. Es fehlt ihnen an Phantasie und Kontextbezug. Die Situation ist kiinstlich, die Probleme er-
scheinen in zu gehiufter Weise.

Der Wortschatz basiert in WSD auf Studien aus den 30er und 40er Jahren, was zur Folge hat, dass
die daraus konstruicrten Texte und Ubungen natiirlich davon gepriigt sind (Themen). Die Auswahl
an sich ist gut, s fehlen jedoch Wirter aus dem Bereich des Alltagslebens der Jugendlichen. Das
gleiche gilt auch fiir das VOC, obwohl dessen Grundlagen zum Teil jiingeren Datums sind.

Die Stirke dieses Lehrwerks ist wahrscheinlich auch gleich seine Schwiiche: Es ist sehr gut organi-
siert {Struktur, Programmierung, Progression), zwingt sich so aber gleich seine eigenen Schranken
und Grenzen in der Weiterentwicklungsfihigkeit und Aktualitiit auf, Eine Neubcarbeitung, die den
heutigen Anforderungen standhalten wiirde, scheint nichit mdglich, da sie der Schaffung eines neuen
Lehrwerks gleichkime. Die Zeit von WSD ist abgelaufen.
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7. VORWARTS INTERNATIONAL

7.1, Vorbemerkungen

VORWARTS INTERNATIONAL (in der Folge VORWARTS) existiert in drei Fassungen: Lang-
fassung (5 Jahresstufen), Kurzfassung (2 der beiden Grundstufen) und Kompakifassung (4 Jahres-
stufen), Die Langfassung wurde im Mannheimer Gutachten besprochen (Engel et al. 1981a, 259-
276). Fiir die Kurzfassung wurden die beiden ersten Teile des Lehrwerks iiberarbeitet und gestrafft.
So entstanden dic Lehrmitte]l der Stufen K1 und K2, Die Kurzfassung wird aber nicht mehr anfge-
legt. Als Ersatz dient die Kompakifassung, die sich aus der (iberarbeiteten Version von K1 und K2
der Kurzfassung sowie aus den nenen Teilen K3 und K4 zusammensetzt. K1 und K2 wurden sei-
nerzeit ebenfalls im Mannheimer Gutachten untersucht (Engel et al. 1981b, 166-192), In den fol-
genden Ausfithrungen beschriéinke ich mich auf die Kompaktfassung von VORWARTS, da in der
Westschweiz diese Ausgabe Anwendung findet. Ich stiitze mich auf die Ergebnisse des Mannhei-
mer Gutachtens und ergiinze diese wo nitig, da zur Zeit der Erstellung des Gutachtens das Lehrer-
handbuch K1-K2 und die Jahresstufen K3 und K4 noch nicht vorlagen.

7.2. Untersuchte Materialien

VORWARTS INTERNATIONAL Schiilerbuch K1 [SB 1]
VORWARTS INTERNATIONAL Schiilerbuch K2 [SB 2]
VORWARTS INTERNATIONAL Lehrerhandbuch K1-K2 [LHB 1-2]

VORWARTS INTERNATIONAL Schiilerbuch K3A [SB 3A]
VORWARTS INTERNATIONAL Schiiterbuch K3B [SB 3B]
VORWARTS INTERNATIONAL Schiilerbuch K4A [SB 4A)
VORWARTS INTERNATIONAL Schiilerbuch K4B [SB 4B]
VORWARTS INTERNATIONAL Lehrerhandbuch K3 {LHB 3]
VORWARTS INTERNATIONAL Lehrerhandbuch K4A [LHB 4A)
VORWARTS INTERNATIONAL Lehrerhandbuch K4B [LHB 4B]

VORW ARTS INTERNATIONAL Lescbuch K3A
VORWARTS INTERNATIONAL Lesebuch K3B
VORWARTS INTERNATIONAL Lesebuch K4A
VORWARTS INTERNATIONAL Lescbuch K4B
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7.3. Zusammenfassung der Ergebnisse des Mannheimer Gutachtens
(inkl, Ergianzungen)

Lemziele und Methoden. Priizise Lernzielangaben, die sich auf das ganze Lehrwerk beziehen, feh-
len, wobei die Lemzielangaben fiir die einzelnen Lektionen (K1, K2) bzw. Einheiten (K3, K4) in
den Lehrerhandbiichem jeweils genau nmschrieben sind. Fiir die Stfen 3 und 4 fehlen allgemeine
Ziclangaben vBllig, withrend flir die Stufen 1 und 2 die Gesamtzielsetzung mit der Betonung der
miindlichen Sprachbeherrschung sowie des landeskundlichen Aspekts wenigstens vage umrissen
werden. lm Lehrerhandbuch K1-K2 wird fiir den Grundkurs (K1 und K2) folgendes Ziel formuliert:

"Der Grundkurs hat das Ziel, die Schilter in die deutsche Sprache einzufiihren und
ihnen Fertigkeiten und Kenntnisse zu vermitteln, die sie befiihigen, sich in elementa-
ren Sitvationen miindlich bzw, schriftlich auf deutsch zu verstindigen. [...] Zugleich
sollen die Schiiler etwas erfahren iiber die deutschsprachigen Liinder, insbesondere
{iber die Lebensverhiltnisse und Gewohnheiten in diesen Lindem.” (LHB 1-2, 5)

Beziiglich Informationen iiber die methodische Konzeption ist man ebenfalls ganz auf das Lehrer-
handbuch K1-K2 angewiesen. K1 und K2 sind ein andiovisueller Grundkurs. Die Schiiler sellen
Deutsch zunichst in erster Linie als Mittel der miindlichen Kommunikation lemen. Dabei wird die
Ausbildung des Horverstehens und des Sprechens als primiires Ziel angesehen. Die {ibrigen Fertig-
keiten (Lesen und Schreiben) entwickeln sich auf der durch den miindlichen Unterricht geschaffe-
nen Grundlage. Fir die Einfithrang never Stoffe wird folgende Grundregel postuliert:

"Nichts sollte gespmchen werden, was nicht vorher gehort, nichts gelesen, was nicht
vorher gesprechen und nichts geschrieben, was nicht vorher gelesen wurde.”
{LHB 1-2,6)

Der gesprochenen Sprache kommt absoluter Vorrang zu. Neuer Stoff (Worter, Wendnngen und
Satzmuster) wird konsequenterweise im Grundkurs fast immer durch Dialoge eingefiihrt, die wirk-

. lichkeitsnahe Situationen zum Anlass haben. Es wird versucht, die Priisentation der Grammatik den
Sprechintentionen unterzuordnen.

Struktur des Lehrwerks. Wie oben schon angesprochen, gliedert sich das Lehrwerk in einen Grund-
kors (K1 und K2) nnd einen Aufbaukurs (K3A, K3B, K4A und K4B). Das Lehrwerk ist auf 4 Jah-
reskurse angelegt und umfasst neben den Schiilerbiichemn und Lehrerhandbiichern zahlreiches Zu-
satzmaterial (Tonbinder, Kassetten, Bildkarten, Wandkarten, Lesehefte, Lese- und Schreibiibun-
gen).

Wenn man den Aufbau der einzelnen Lektionen nahef betrachten will, muss man zwischen dem
Grondkurs und dem Aufbaukurs unterscheiden. Die Lektionen des Grundkurses sind mit Auspahme
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der ersten und teilweise der zweiten Lektion von K1 durchwegs folgendermassen aufgebaut (Engel
et al. 1981b, 169):

1. Vorstellung: Kemdialog (Bild und Text) mit Fragen zur Texterschliessung

2. Erweiterung: Frage-, Antwortiibungen mit Bildem, die eine Erweiterung des
Worischatzes und eine Verfinderung der Situation erlanben

3. Unterhalmgen: Dialoge, die durch Einsetzen oder Umformen abgewandelt
werden konnen (Transfer)

4, Grundstoff: Hervorhebamg von Strukturen und Angabe emspi'echender
Redewendungen {(Grammatik)

5. Schreiben: Lickentexte, Schreibiibungen ui,

Fig. 73: VORWARTS INTERNATIONAL K1/K2: Lektionsstruktur

Dieser Lektionsraster stellt ein Grundmaster dar und kann durch eingeschobene Einheiten variiert
werden. Die "abwechslungsreiche und didaktisch durchdachte Bebilderung” (Engel et al. 1981b,
169) kann durchaus als Anregung oder Unterstiitzung solcber Variationsbemiihnhgcn dienen.

Die Schiilerbiicher von K3 und K4 bestehen aus sechs Einheiten in je zwei Teilbinden (A und B).
Jede Einheit (Lektion) ist zusammengesetzt aus einem Kern (obligatorisch) und einer Erweiterung
(kann ganz oder teilweise behandelt werden). Kem und Erweiterung sind folgendermassen aufge-
baut (LHB 3/4A/4B, 1):

Kem: 1. Vorstellungstexts
2. miindliche Ubungen
3. schriftliche Ubungen
4, Wortschatziibungen
S. zwei Lektifren mil Worlern zum Lernen und mit Ubungen (im Lesebuch)

Erweiterung: 1. Ubungen zum Horverstindnis
2. kiirzere Lesetexte mit Ubungen
3. weiterfiihrende Aufgaben zum Schreiben und Erzzhlen

Fig. 74: VORWARTS INTERNATIONAL K3/K4: Lektionsstruktur

Fiir Grund- und Avufbaukurs gilt, dass die Lektionsteile sinnvoll aufeinander bezogen sind. Dem
Vorstellungstext - man kénnte ilber die Anssagekraft der Uberschrift Vorstellung berechtigterweise
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diskutieren - folgt der Kern der Lektion nnd daran anschliessend sind Transferleistungen der Schii-
ler gefragt.

Das Lehrwerk verfiigt iiber einen dentlich spiirbaren Lernrhythmus, der sich am Gesichtspunkt der
Schiileraktivitiit orientiert. (JTbungen, in denen die Schiiler aktiv etwas tun miissen, wechseln sich ab
mit solchen, bei denen die Schiller passiv bleiben.

Die Lektionen folgen einer deutlicben sprachlichen Progression (Engel et al. 1981b, 170). Jede
Lektion ist auf eine Sprechintention sowie auf ein oder mehrere grammatische Phiinomene konzen-
triert, Der thematische Zusammenhalt wird in K1 und K2 durcb zwei in einem Dorf in Siiddeutsch-
land lebende Familien gewiihrleistet, was in K3 und K4 nicht mehr der Fait ist,

Unterrichtsorganisation, Das Lehrwerk ist als Leitrnedium fiir den Klassenunterrichl gedacht, dabei
stellen die Schiilerbiicher den Kern des Unterrichts dar (Engel e al. 1981b, 171). Der Lehrer kann
die fiir die Unterrichtsorganisation wichtigen Informationen den Lehrerhandbiichern entnehroen, An
dieser Stelle seien kurz Aufbau und Leistung der Lehrerhandbiicher dargestedlt.

Auch hier ist zwischen Grund- und Aufbaukurs zu unterscheiden. Das Lehrerhandbuch des Grund-
kurses umfasst folgende 6 Kapitel:

1. Einfithrung: Grundsiitzliche Informationen zo Kursaufbau, Materialien
und Zielsetzungen

2. egunger: Uberlegungen zu Audiovisualicit

Sprachaufnzhme, Sprachverarbeitung und Sprachanwendung sowie Hinweise
zur praktischen Unterrichtsarbeit {immer wiederkehrende Lektionsteile werden
mit methodisch-didaktischem Hintergrond verschen).
4. Uniemichtsentwiirfe zur Lektion 3: Exemplarische Aufbereitung einer Lektion,
fir die 10 Unterrichtsstunden zur Verfiigung stehen
gktionen: Zu jeder Lektion Lemziele,

Salzmustcr Fragchbungen zum Text (Vung), perstnliche Fragen (itber den
Text hinaus) und evt. Tonbandtext

6. Anhang: Verzeichnis der Zusatzmaterialien zo XK1 und K2

Fig. 75: VORWARTS INTERNATIONAL K1/K2: Aufban des Letrerhandbuchs

Die Lehrerhandbiicher zum 3. und 4. Jahr sind analog aufgebaut, wobei die Kapitel 1, 2 und die er-
ste Hilfte von 3 nicht mehr wiederbolt werden. Im Anhang finden sich Vokabelverzeichnisse (in
K4A zu K1-K3B und in K4B zu K1-K4A).
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Znsammenfassend darf gesagt werden, dass die Lehrerhandbiicher den Lehrer mit konkreten Hilfen
fiir den Unterricht unterstiitzen. Thre Leistung ist geniigend, sie diirften sowohl in Darstellung als
auch in Inhalt ein bisschen weniger sparsam sein, denn eine grossziigigere graphische Gestaltung
wiirde dem Lehrer erlauben, den einen oder anderen Text (Tonbandtexte z.B.) direkt ans dem Leh-
rerhandbuch fiir den Unterricht zu iibernehmen. Ebenso wiire ein Lisungsschliissel fiir die Aufga-
ben sinnvoll.

Sprachdidaktische Konzeption. Das Lehrwerk ist zwar grundsitzlich andiovisnell kenzipiert, er-
laubt aber einen offenen, methodisch gemischten Unterricht. Bereits ab der zweiten Lektion des

Grundkurses kann von der stteng audiovisuellen Konzeption abgewichen werden. Dies wird sogar
durch den Einbezug ven Lesen und Schreiben sawie durch stiickere Akzentnierung der Grammatik
in den Abschnitien Grundstoff geftrdent.

Alle sprachlichen Fertigkeiten werden schoell in den Unterricht einbezogen. Das Lehrwerk bietet
fiir alle Teilfertigkeiten in ausreichendem Masse Ubnngen an.

Die lineare Progression {mit ihren Abweichungen und Ausnahmen) darf als angemessen bezeichnet
werden.

Ubungen. Das Lehrwerk bietet abwechslungsreiche Ubungsformen an: Frage-/ Antwortiibungen,
Lesen, Umform- und Einsetziibongen, Substitutionsiibungen, dialogische Ubungen, Erweiterungs-
ibungen, Rollenspiele etc.

Diese Ubungen dienen neben der Wiederholung von Wortschatz und Grammatik der Festigung,
teilweise auch der Erweiterung der Lektionen. Dabei wird nicht nur auf Wortschatz und gelemte
Strukturen Riicksicht genommen, die Ubungen sind anch durchwegs kontextbezogen, ebenfalls
hiufig sind sie situativ eingebettet und gehen aus den Basistexten hervor.

: : . Dieser Untersuchungsbereich ist einer der schwiichsten
ven VORWARTS In nur wenigen Fillen sind die Ubungen speziell auf die Verbalisierungsbe-
diirfnisse und die Lebenswelt 10- bis 18-jihriger bezogen {Engel et al. 1981b, 175). Dies gilt auch
fiir vicle Vorstellungstexte (vgl. Abschnict iiber "Themenplannng” weiter unten), Die Ansiedlung
des Lehrwerks in einer siiddeutschen Kleinstadt im Grundkurs bietet fiir grossstiidtische Lemer oder
Schiiler, dic cinem fremden Kulturkreis entstammen, wenig ldentifikatonsmoglichkeiten mit den
vorkemmenden Figuren, Dementsprechend klein diirfte nach einer ersten Zeit der positiven Neugier
auf cin neues Lehrwerk dann in einer spiiteren Phase die inhaltliche Motivation der Schiiler sein.

Deutsch. Unter Beriicksichtigung des Primats des Miindlichen finden wir vorwiegend gesprochene,
teilweise auch geschriebene deutsche Standardsprache (Engel et al. 1981b, 176). Im Aufbaukurs
nimmt der Anteil an geschriebener Sprache zu. Aligemein darf gesagt werden, dass die Sprache der
Intention nach regio- und sozioncutral gehalten wurde, was aber nicht immer gelungen ist.
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Von den Textsorten her sind die Dialoge dominant. Wihrend im Grundkurs die Textsortenauswahl
noch relativ cingeschriinkt ist (Dialoge, Bildbeschreibungen, Kurzberichte und (gelegentlich}
Werbe- und Erziihltexte (Engel et al. 19810, 191)), darf die Palette im Aufbaukurs als reichhaltg
bezeichnet werden: Comics, Dialoge, Briefe, Inserate, Erzihltexte, Bildbeschreibungen, Prospekie,
Horoskope, Interviews, Rede, Diskussion, Stadtplan, Leserbrief, Zeitungsartikel, Krenzwortritsel
etc. Dazu kommen aus den Lesebiichern teilweise angepasste, teilweise im Original belassene lite-
rarische Texte,

Zur wichtigsten Textform, den Dialogen, sei noch festgehalten, dass man ihnen bei aller Betonung
der Sprechintentionen hiiufig anmerkr, dass sie weitgehend der Demonstration von Grammatik die-
nen. Das fiihrt dazu, dass sprachuniibliche Wendungen vorkommen, dass teilweise Schulbuch-
dentsch gesprochen wird. lch verweise an dieser Stelle auf die Belegsammlung im Mannheimer
Gutachten (Engel et al. 1981b, 176ft.), die die Gutachter zur Einsicht gebracht hat, die Autoren von
VORWARTS hiitten ein gutes und in wesentlichen Teilen neuartiges Konzept einfach deshalb nicht
optimal verwirklicht, weil es ihnen nicht gelungen sei, in allen Fillen einwandfreies Deutsch zu
prisenticren (Engel et al. 1981b, 180), Eine sorgfiltige, kritische Schlussredaktion der sprachlichen
Seite des Lehrwerks (Texte, Beispielsiitze) hitte hier viel bringen kénnen.

Grammatik, Die Darstellung der Grammatik ist in diesem Lehrwerk ansdriicklich in das Konzept
einbezogen. Im Grundkurs findet man die Grammatik in den einzelnen Lektionen im wesentlichen
in den Grundstoff-Abschnitten. Hier werden die wichtigen Strukturen in geschickter Weise gra-
phisch hervorgehoben. Im Aufbaukurs ist die Grammatik nach Lektionen (Einheiten) geordnet in
einem speziellen Anhang hinten in jedem Schiilerbuchband dargestellt. Explizite grammatische Re-
geln trifft man selten an und wenn, dann sind sie vorwiegend priskriptiver Art. Im Lehrerhandbuch
steht zu diesem Thema:

"Die Grammatik sollte mit den Schiilern im Untemrichtsgespriich induktiv erarbeitet
werden [...]. So erlemnte grammatische Regeln ersetzen zwar das Einfiben einer
Sprachstrukmr nicht, verankern sie aber zusiizlich kognitiv und erleichtern den
Transfer," (LHB 3, 8)

In den Lehrerhandbiichern ist nirgends ¢in Bekenntnis zu einer bestimmiten linguistischen Schule zu
finden. Die Autoren haben sich im Verlauf der Redaktionsarbeit ihre eigene Theorie zusammenge-
stellt, die in ihrer Zeit einen neven Weg in der Verbindung von Linguistik und Kommunikations-
theorie darstellt. In den Lehrerhandbiichern des Aufbaukurses ist zu lesen, dass die Autoren sich
bemiiht hiitten, aof den gesicherten Ergebnissen der Sprachwissenschaft, wie sie z.B. in der 3. Auf-
lage der Duden-Grammatik (Duden 1973) festgehalten sind, anfzubaven (z.B. LHB 3, 8), was aber
nicht bedeutet, dass sich das Lehrwerk einer bestimmten Schule untergeordnet hiitte, Auswahlkrite-
rium ist, dass die Darstellong der Grammatik einer Fremdsprache in der fremden Sprache selbst bei
aller Exaktheit so einfach wie moglich sein soll. Aus diesem Grunde haben die Autoren auch an der
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traditionellen lateinischen Terminologie weitgehend festgehalten. Die sinnvollen Méglichkeiten vi-
sueller Wiedergabe grammatischer Strukturen wurden von VORWARTS grosstenteils realisiert,
was ebenfalls als Beitrag zur Einfachheit der Darstellung zu verstehen ist.

Die Problemne aus dem Bereich der Morphologie werden in ausreichendem Umfang behandelt. Der
Konjugation wird besondere Aufmerksamkeit beigemessen.

Syntaktischen Strukturen werden eingebend dargestellt. Im Grundkurs wird aof eine Prisentation
der Valenz der Verben véllig verzichtet (sowohl in der Grammatikdarstellung als auch im Vokabel-
verzeichnis), was einen Mangel darstellt. Im Anfbankurs wird dieses Manko zum Teil wieder wett-
gemacht. Es findet sich keine explizite Unterscheidung zwischen Satz und Ausserung, ebensowenig
zwischen Satzarten und Ausserungsarien. Ein kommunikativer Ansatz macht allerdings solche Un-
terscheidungen unumginglich (Engel et al. 1981b, 187).

Da das Lehrwerk nicht auf eine Schiilergroppe mit homogener Ausgangssprache ansgerichtet ist, ist
die Grammatikdarstellung nicbt kontrastiv angelegt.

Phonetik und Qrithographie. Es sind keine speziellen Aussprache- und Intonationsiibungen zu fin-
den, was damit zusammenhiingen mag, dass das Lehrwerk nicht von einer homogenen Ausgangs-
sprache ausgeht. Implizit enthilc das Tonbandmaterial aber natiirlich zahlreiche einschligige Ubun-
gen, die aber nicht auf spezielle Aussprache- oder Intonationsprobleme ausgerichtet sind.
Orthographie und Interpunktion werden stiefmiitterlich behandelt. Die Hinweise zu diesem Pro-
blemkreisen sind sehr spirlich.

Lexik. Die Semantisierung der Vokabeln erfolgt in den ersten Lektionen rein visuell. Im Grundkurs
werden die Wirter im allgemeinen durch Zeichnungen und/oder durch Beispielsétze erklirt. Die
Stitze sollen nicht nur die Bedentung eines Wortes erkennen lassen, sondern dariiber hinaus zeigen,
wie man es im Satz verwenden kann (LHB 1-2, 17). Im Prinzip lassen sich im Grundkurs fiinf Ver-
fahren der Semantisierung erkennen (Engel et al. 1981b, 184).

1. Visualisierung
2, Definition

3. Paraphrasicrung
4, Kontext

5. andeze

Fig. 76: VORWARTS INTERNATIONAL K1/K2:
Semantisierungsverfahren bei Wonterkliarungen
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Es fehlen dem Schiller Angaben dariiber, welches Semantisierungsverfahren im kenkreten Fall vor-
licgt (z.B. durch Symbole), so dass zwischen den flinfen teilweise nur schwer zu unterscheiden ist
(beispielsweise zwischen Definition und Paraphrase).

Gemiiss Lehrerhandbuch (LHB 3, &) erfolgen die Worterkliirongen im Anfbaukurs durch folgende
Verfahren:

L. synonyme Worter nder Wendungen

2. Antonyme

3. Hinweise auf die Wortbildung

4. Bilder

5. Definiticnen oder Beispielsitze in der Art von Definitionen
6. Beispielstitze mit Stichwort im Fettdruck

Fig, 77: VORWARTS INTERNATIONAL K3/K4: Semantisicrangsverfahren bei
Worterkliirungen

Die Vokabelverzeichnisse am Ende der Schiilerbiicher sind sowohl nach Lektionen (Einheiten) als
auch alphabetisch geordnet. Das Lehrerhandbuch zum Grundkurs schldgt vor (LHB 1-2, 17), die
Schiiter Vokabelhefte fithren zu lassen, in denen der Wortschatz auch nach anderen Gesichtspunk-
ten zusammengestellt werden kann (Worifelder, thematische Zusammenhéinge).

Fiir die Auswahl des Wortschatzes war die Wortliste fiir das VHS-Zertifikat massgebend, deren Be-
stand am Ende von K4B abgedeckt und weilweise sogar tiberschritten wird (SB 4B, IV).

Themenplanung. Wie oben schon angesprochen, ist die Inhaltsprisentation der wohl schwichste
Teil des Lehrwerks (Engel et al. 1981b, 191). Inhaltlich wird eher Allgemein-Menschliches als Ak-
tuelles priisentiert. Viele Dialoge, Texte und Ubungen betreffen eher Erwachsenensitnationen, als
die Wirklichkeit Jugendlicher (z.B. Gespriich mit Zollbeamten, Modeschau, Weinprobe (SB 2, 12;
33; 48), Mabelkauf beim Tridler (SB 3A, 2f.), Fahrpriifung (SB 3B, 2f.)). Wenn der Fremdsprach-
unterricht den Schiiler befihigen soll, sich in realen Sprechsimationen in der Fremdsprache zurecht-
zufinden, dann gibe es wahrscheinlich viele natiirlichere, wirklichkeitsnihere Sprechanlisse als
z.B. die hier wie in anderen Lehrwerken immer wieder auftretenden ‘Kriminalfille’. Eine eigentli-
che Sitationsplanung ist nicht erkennbar,

Landeskunde. Bei der Priisentation des gesamten Lehrwerks wind von einer Gleichheit der kuiturel-
len Sitwatien ausgegangen. Bis anf wenige Ansiitze finden sich keine Vergleichssetzungen, die
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Einblicke in die Strukturen der fremden deutschen Gesellschaft erdffneten. Die Textinbalie sind in
aller Regel kulturunspezifischer Art. Es bleibt unklar, in welcher Weise sie beim Aufbau einer auch
nur elementaren fremdkulturellen Handlungskonipetenz hilfreich sein kdnnen (Engel et al. 1981b,
191). Der deutschsprachige Raum scheint sich auf Deutscbland (BRD) zu beschriinken. Erst in
zweiter Linie kommen die DDR und Osterreich zur Darstellung, dic Schweiz wird fast komplet
vernachlissigt, was fiir ein Lehrmitiel in der Westschweiz beziiglich nicht nur Lernmotivation ¢inen
deutlichen Mangel darstellt. Nach dem Mannheimer Gutachten ist das Deutschlandbild idyllisch
und bis auf wenige Ansitze differenzierender Art konturenlos und unkritisch auf bloss Privates ver-
engt (Engel et al. 1981b, 192).

Zusammenfassung. Das vorliegende Lehrwerk wird stark von einer konsequent am MEndlichen ori-
entierten audiovisuellen Methade gepriigt. Der gesamte Lehrgang ist gut strukturiert. Die etwas
knappen, aber inhaltlich recht guten Lehrerhandbiicher unterstiitzen die Lehrer gut und geben ihnen
die notigen Hinweise fiir die Unterrichtsorganisation (Gestaltung und Programmierung). Das
Ubungsangebot ist vielfiltig und abwechslungsreich, jedoch nicht immer auf die Verbalisierungs-
bediirfnisse der angesprochenen Altersgruppe zurecht geschnitten. Die Answahl der Sprache richtet
sich von der sprachdidaktischen Konzeption ausgebend ganz nach der gesprochenen und teilweise
geschriebenen deutschen Standardsprache. Obwohl sich die Autoren keiner bestimmten linguisti-
schen Schule verschreiben, darf die Grammatikdarstellung als traditionell bezeichnet werden. Im
Grondkurs fehlen die Einfllisse der Valenztheorie auf die Grammatik- und Wortschatzdarstellung.
Die Inhaltspriisentation (Textinhalte und Landeskunde) ist der schwiichste Teil des Lehrwerks, ins-
besondere im Bereich Landeskunde.,

Gesamthaft gesehen ist VORWARTS ein gelungenes Lehrwerk mit allen Vor- und Nachteilen, die
sich ergeben, wenn man sich auf ein so breitgefiichertes Publikum ausrichtet. Filr die Anwendung
in der Westschweiz wurden zahireicbe Zusatzmaterialien erstellt, die Nachteile auszumerzen versu-
chen. Aber alle Aktualisierungs- und Adaptadonsbemiihungen kdnnen nicht verbergen, dass auch
die Zeit von VORWARTS nach 25 Jahren Einsatz abgelaufen ist.
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8. UNTERWEGS DEUTSCH

8.1. Untersuchte Materialien

UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis, Schiilerbuch

UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis, Schiilerheft

UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis, Fichier dumaitre

UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung, Schiilerbuch {SB7]
UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung, Schillerheft [SH7]
UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung, Fichier du maftre [FM7]
UNTERWEGS DEUTSCH 7 Kassetten

UNTERWEGS DEUTSCH 8 Basis, Schilerbuch

UNTERWEGS DEUTSCH 8 Basis, Schiilerheft

UNTERWEGS DEUTSCH 8 Basis, Fichier du mattre

UNTERWEGS DEUTSCH 8§ Basis und Erweiterung, Schilerbuch [SB8]
UNTERWEGS DEUTSCH 8 Basis und Erweiterung, Schitlerheft [SHS]
UNTERWEGS DEUTSCH 8 Basis und Erweiterung, Fichier du maftre [FMB8)
UNTERWEGS DEUTSCH 8 Kassetten

UNTERWEGS DEUTSCH 9 Basis, Schiilerbuch

UNTERWEGS DEUTSCH 9 Basis, Schiilerheft

UNTERWEGS DEUTSCH 9 Basis, Fichier du maitre

UNTERWEGS DEUTSCH 9 Basis und Erweiterung, Schiilerbuch [SB9}
UNTERWEGS DEUTSCH 9 Basis und Erweiterung, Schiilerheft [SH9]
UNTERWEGS DEUTSCH 9 Basis und Erweiterung, Fichier du maiftre [FM9]
UNTERWEGS DEUTSCH 9 Kassetten

8.2. Lernziele und Methoden

UNTERWEGS DEUTSCH richtet sich an Westschweizer Schiiler im Alter von zwlf bis funfzehn
Jahren im 7. bis 9. Schuljahr. Das Zielpublikum hat schon drei Jahre Deutschunterricht hinter sich.
Als Lehrmittel diente der COURS ROMAND, mit dem in der Westschweiz die Kinder vom 4. bis
ins 6. Schuljahr Deutsch lernen. Mit UNTERWEGS DEUTSCH 7 wird direkt an SPRECHEN
UND LESEN (CQOURS ROMAND 6, Schuljahr) angeschlossen.

UNTERWEGS DEUTSCH gibt ¢s fiir 3 Untemrichtsstufen, die aufeinander avfbaven und zeitlich
ein Schuljahr umfassen. Wie ans den Untertiteln des Lehrwerks hervorgeht, gibt es je einen kom-
pletien Satz der Versionen Basis und Basis und Erweiterung . Dabei handelt es sich bei der Version
Basis um den dreijihrigen Grundkurs fiir Schiiler, die nicht auf das Gymnasium vorbereitet werden
sollen und bei Basis und Erweiterung um einen Kurs, der auf progymnasiale Klassen ausgerichtet
ist und dementsprechend in einigen Gebieten etwas weiter fiihrt als die Basisversion {Mehrstoff pro
Buch, respektive Schuljahr: 4 Lektionen).
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In den Lehrerhandbiichern werden dic allgemeinen Zielsetzungen explizit genannt. UNTERWEGS
DEUTSCH soll beim Schiiler eine positive Erwartungshalng gegenliber der deatschen Sprache
hervorrufen. Der Schiiler soll beziiglich Verstehen und Ausdruck in der dentschen Sprache eine
gewisse Geschicklichkeit erlangen und erreichen, dass er in der deutschen Sprache die am hiufig-
sten vorkommenden Kommunikationssituationen meistern kann. Schliiesslich soll er mit der Le-
benswirkdichkeit in dentschsprachigen Gebieten konfroutiert werden. Genanere Angaben zu den
Lemzielen fehten, Es wird zum Beispiel bei den Begriffen Verstehen und Ausdruck nicht auf die
Gewichtung zwischen den beiden cinerseits und anf die Aufteilung zwischen miindlich und schrift-
lich andererseits eingegangen. Prizisierungen zu den Fertigkeiten folgen spiter im Lehrerhandbuch.
Um die allgemeinen Zielsetzungen zu erreichen, wird in UNTERWEGS DEUTSCH besonderen
Wert auf folgende Punkte gelegt: der Unterricht soll kommunikativ avsgerichtet sein; die Sprache
wird als Handlungsmittel betrachtet, die sprachlichen, lexikalischen und syntaktischen Mittel wer-
den in den Dienst der jeweiligen inhaltlichen Themen gestellt; Grammatik als System wird nur be-
handelt, wenn es fiir das Gelingen der Kommunikation notwendig ist, d.h. also nur dann, wenn auf -
grund fehlenden Grammatikwissens und -ktnnens ¢in Erfolg der Kemmunikation unmdglich oder
zumindest stark gefiihrdet erscheint.

Neben den allgemeinen Lernzielen sind in diesem Lehrwerk auch die konkreten Lernziele angege-
ben: fiir Lehrer nnd Schiiler leicht zugiinglich im Schiilerbuch auf dem Titelblati zu jeder neuen
Lektion,

8.3. Struktur des Lehrwerks

Das Lehrwerk ist schr stark gegliedert. Die Vielzahl an scheinbar standardisierten Kapiteliiber-
schriften wirkt verwirrend und erschwert das Zurechtfinden im Lehrwerk. Das Lehrwerk besteht
ans drei Jahreskursen mit jeweils Lehrerhandbuch, Schiilerbuch und Schiilerheft. Jeder Jahreskurs
bestebt aus 10 (Basis) respektive 14 (Basis und Erweiterung) Lektionen, Die Lektionen ihrerseits
sind in immer gleich benannte Kapitel unterteilt: Einfithrung, Bausteine, Bilanz, Anwendung , H5-
ren, Lesen, Intervall.

Die Kapitel sind grundséitzlich in zwei Kategorien unterteilt. Es gibt vier fiir die Behandlung obliga-
torische Teile: Einfiihrung , Baustein, Bilanz und Anwendung. Die resilichen drei Kapitel Horen, Le-
sen und Intervall sind fakultativ. Das Kapitel Einfithrung stellt fiir den Schiiler gleichsam einen
Stimulus dar, der ihn anregt oder ihm hilft, in die Lektion einzusteigen. Es handelt sich dabei um
cinen Text, der schon Bekanntes mit Nenem mischt. Im Kapitel Baustein wird dann das Neue ge-
nauer dargestellt. Der Schiiler erweitert seinen Wortschatz und iibt neve grammatische Strukturen.
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Die dreiteilige Bilanz (Wortschatz, Grammatik und Kommunikation) dient znm einen der Zusam-
menfassung des neuen Stoffes and zum anderen als lektionsinterner Nachschlageteil. In der Arwen-
dung folgen dann nochmals kombinierte Ubungcﬁ zo den verschiedenen Themen. Einfithrung, Bau-
steine, Bilanz und Anwendung sind, wie oben schon gesagt, obligatorisch. Auf diese Kapitel bezie-
hen sich anch die gesetzten Lernziele, die eingangs der Lektion formuliert werden, Einfithrung,
Baustein nnd Anwendung sollen nicht nur volistindig, sondern auch in dieser Reihenfolge behan-
delt werden.

Anschliessend folgen die Teile, deren Reihenfolge in der Vermittlung nicht mehr strikt einzuhalten
ist. Das Kapitel Héren schult in erster Linie das Hérverstiindnis. Im Kapitel Lesen wird verstehen-
des Lesen geschult, Als Nebenprodukte fallen hier natiirlich anch die Erweiterung des Wortschatzes
und des Wissenshorizontes (u.a. Landeskunde) an. Das Kapitel Intervall nmfasst Wiederholungen
aus vorherigen Lektionen, Landeskunde und ¢inen ¢her unterhaltenden Teil (Witze, Ritsel etc.).
Der im fntervall behandelte Stoff hat fakultativen Charakter. Es ist dem Lehrer freigestellt, Themen
wegzulassen, respektive andere an ihrer Stelle einzufiigen. Am Schluss des Schiilerbuches sind eine
Ubersicht fiber die behandelte Grammatik sowie ein alphabetisches Verzeichnis des Wortschatzes
angefiigt, die dem Schiiler als Nachschlageinstrument dienen.

Trotz der starren Struktur wirkt das Lehrwerk lebendig. Routine und die daraus resultierende Lan-
geweile kommen nicht auf, da die Kapitel (ausser Bilanz) ahwechslungsreich gestaltet sind, dies
sawohl inhaltlich (Themen), formal (Textsorten, Ubungsformen) als auch graphisch (Darstellungen,
Zeichnungen, Photos etc.). Auch der Wechsel zwischen Schiilerhuch und Schiilerheft and die peri-
odisch eingestrenten Ubungen ab Tonband tragen zu ¢inem abwechslungsreichen Unterricht bei.

Der Lernrhythmus wird weitgehend vom Lehrer bestimmt (Einsatz von Lesen, Horen und Inter-
vall). Die vier obligatorischen Kapitel einer Lektion sind als Einheit zu betrachten, die zomindest
von der Reihenfolge im Unterricht her gesehen nicht variiert werden kann. Die anderen drei Teile
der Lektionen sind prinzipieli selbstiindig nnd dementsprechend anch isoliert einsetzbar.

Die schon oben angesprochenen Tonblinder bringen Abwechslung in den Unterricht und bieten die
Moglichkeit, das Hirverstiindnis za schulen, Positiv zn vermerken ist, dass man auf den Biindern
verschiedene Sprecher hiirt. Die keisen, das akustische Verstehen nicht becinttichtigenden Hinter-
grundgeriusche in einzelnen Ubungen schaffen eine realititsnahe Atmosphiire. Die gleiche Wir-
kung hat der Schweizer Akzent der Sprecber fiir Westschweizer Schiiler. Negativ ins Gewicht fal-
len folgende Punkte: Die Satzmelodien in den Dialogen lassen dieselben oft gekiinstelt, unnatiirlich
erscheinen. Die Stimmen sind fiir die Personen, die sie repréisentieren, oft zu jung (z.B. Grossmutter
in der Gartenwirtschaft (SH7, 116) eder die Arztin von Rudi (SH7, 150)). Die Ubungen Im Labor
oder in der Klasse sind, als 4-Phasen-Ubungen konzipiert, ausgesprochen langweilig und von der
Sprache her auf teilweise ungeniigendem Niveau.
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8.4. Unterrichtsorganisation

Das Lehrwerk ist fiir den lehrerzentrierten Klassenunterricht konzipiert. Es eignet sich schiecht fir
das Selbststudium, da dem Schiiler beispiclsweise die Losungen fiir die Ubungen nicht zugiinglich
sind. Ebenso finden sich nur im Lehrerhandbuch detaillierte Angaben, wie die Ubungen durch-
zufithren sind (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, schriftlich, miindlich, Tonband etc.), in Schiilerbuch
und -heft finden sich nur Regieanweisungen, die sich meistens nur auf die angestrebte Losung der
Ubung beziehen, nicht aber auf die Ubungsfom.

Die Programmierung des Unterrichts ist verhilmismiéssig strikt. Da jeweils ¢in Buch einen Kurs
nmfasst, der seinerseits ein Schuljahr davert (ca. 35 Wochen mit 3 Stunden Deutschunterricht pro
Woche), kann man leich¢ ausrechner, dass so fiir eine Lektion ungefihr 2-3 (Basis und Erweite-
rung) bzw. 3-4 (Basis) Wochen Zeit eingesetzt werden muss, was sich allerdings in der Praxis als
zu wenig herausgestellt hat. Fiir die Planung der einzelnen Lektionen liefert das Lehrerhandbuch
detaillierte Angaben.

Fiir jede Lektion findet der Lehrer einen exakten Plan vor. Eingangs gibt dieser Plan Informationen
iber die Ausgangssituation zu Beginn der Lektion (thematisch), iiber die zu erreichenden Ziele und
iiber die zu behandelnden Grammatikthemen. Anschliessend an diesen Lektionsplan folgt eine
Ubersicht tiber alle Ubungen der Lektion. Sie enthilt Angaben zu den Unterrichtsformen, ordnet die
Ubungen den Zielen und Grammatikthemen zu und verweist auf die einschligigen Seiten im Leh-
rethandbuch und im Schiilerbuch bzw. -heft. Diese Ubersicht scheint sehr niitzlich und fiir den Leh-
rer hilfreich,

Das Schiilesbuch ist in diesem Lehrwerk das Leitmedium, Von ihm gehen die entsprechenden Im-
pulse fiir dic Ubungen aus, in ihm findet der Schiiler die ndtigen Angaben zu Grammatik und in
ihm findet er am Schluss ¢ine zasammenfassende Aufstellung des Vokabulars (Lexique et structu-
res). Das Schiilerbuch wird bestimmungsgemiiss nicht veriindert (keine Schreib- oder Zeicheniibun-
gen) und kann demnach mehrfach verwendet werden. Ob dies die Verarbeitung als Paperbackaus-
gabe zullisst, ist allerdings fraglich.-Meine Priifexemplare haben jedenfalls der Beanspruchung
durch bloss kurzfristigen Gebrauch mur schlecht standgehalten. Dem Schiilerbuch als Leitmedium
steht das Schiilerheft als Zusatzmaterial zur Scite, in dem dann schriftliche (Jbungen festgehalten
werden. Das Schiilerheft ist das eigemliche Arbeitsfeld des Schiilers, wihrend er sich aus dem
Schiilerbuch die Stimwli und die Hintergrundinformationen fiir seine Arbeit holen muss. Sowohl
Schiilerbuch als auch Schiilerheft werden ergtinzt durch Tonbander (2 Kassetten pro Kurs). Dem
Lehrer stehe fiir jeden Kurs ein spezielies Lehrerhandbucb zur Seite, dem in einzelnen Fillen auch
Texte als Zusatzmaterialien (Kopiervorlagen) enmommen werden kénnen.
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Pian des exercices

No | Titre

Geam-

M

Ph

Einfdhrung : Schule und
Schulaachen

Ich, meaine Schule, meine Klasse
Main Nachbar, meine Nachbarin
Schulsachen

Lemziele

G R -

RRBEY

2

Baustein 1: Mobiker und
Schuisachen

Wie heissen disse Sechen?
Ubungen zum Wortschatz
Ein Nachmittag bei Lukas
Shtze bilden

G RS

Baustein 2: Schulficher
1 |Unser Stundenplan
2 | Die Uhrzeit

Baustein 3: Satzbau,
Arbeitsanweigungen
Wortstellung im Satz

Jetzt haben wir wieder Schule
In der Schule

Was passt zusermmen?

Was bedeutet das?

T R -

— 3 B

34

(]
L

BY NBES

BRBER

A D]
$10

N

24
%2

B8

Bilanz 1: Wortachatz
Bilanz 2: Gramumatik
Bilanz 3: Kommunikation

1-4

B B

9.10
1"

Anwendung

Das Femsah-Programm
Sitvia im Clown-Kostiim
Zwei Briefe

GRS =

35
13

31
31

12

Hiren
1 |Am Telefon
2 |lm Aufgabenheft

35

K1
31

Lesen
Aul dem Schulweg

Fig. 78: UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung: Beispicl fir cine Lektionsiibersichl im
Lehrerhandbuch .

233



Das Lehrerhandbuch (es wriigt inkonsequenterweise als einziger Bestandteil den franzdsischen Titel
Fichier du maitre) wird dem Lehrer in Form von losen Blittern, bestimmt zum Einordnen in ein
Ringbnch, abgegeben. Das scheint eine praktische Lsung zu sein, die dem Lehrer erlaubt, ohne
Probleme eigene Materialien einzufiigen. Die Gliederung des Lehrerhandbuches weist eine klare
Struktur anf. Dem Inhaltsverzeichnis folgt eine Einfiihrung ins Lehrwerk mit allgemeinen, rein or-
ganisatorischen, aber auch mit methodisch-didaktischen Hinweisen zum Gebrauch. Anschliessend
folgen die Angaben zu den einzelnen Lektionen, die sehr detailliert alle Texte und Ubungen aus SB
und SH enthalten, dies neben Ubungen (und Lésungen), die nur im FM zu finden sind.

8.5. Sprachdidaktische Konzeption

Das Lehrwerk ist kommunikativ angelegt: "L'orientation communicative d'UNTERWEGS
DEUTSCH [..} apparait A travers tout l'ouvrage” (FM7, VI). Es wird dem Lehrer nachdriicklich
empfohlen, bei der Ubungsauswahl und der Unterrichtsgestaltung den kommunikativen Aspekt der
Sprache iiber alles andere zu stellen. Auch allfillige Zusatziibungen, die der Lehrer in den Unter-
richt einbringen will, sollen sich der kommmnikativen Konzeption unterordnen, Die Schiilerleistun-
gen in einer Ubung sollen immer in erster Linie danach beurteilt werden, ob die Kommunikation
‘gegliickt’ ist. Dabei wird es als natiirliche Entwicklung angesehen, dass die Schiilerleistungen in der
Sprachproduktion hinter denen der Rezeption zurlickbleiben,

Im Lehrerhandbuch findet der Lehrer zn jeder Ubung konkrete Angaben iiber die Gestaltung der
Ubung.

CEp 20 1 ich, meine Schule, meine Klasse
@ ﬂ, Objectif: Se situer par rapport & son école et & sa classe.

] En guise d'introduction, le maitre pouma inciter quelques éldves A venir au tablesu ot
a y inscrire tous les mots connus qui ont Lrait & ['école.

En voici las principaux:

Schule (haben)  reten melan schneiden
Primarschule sag mat) Farben zeigen
Sekunderschule  richtig kleben fartig
Schulreise felsch Leim Fenster
Ferien kennen Klasse Bleistift
fragen schreibsn Maske Montag
lesen Bluch singen Dienstag
auf Deutsch Papier sitzen Mittwoch ...
verstahen brauchen Stuhl ich michte
ich weiss bastein Tisch spielon
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. Le haut da la p. 20 du CE, laissé blanc, permet & 'éléve d'y tracer une esquisse ds
son école ou d'y coller la photocopie en petit format d'un dassin du bétiment.

. L'éléve pourma y pomer la mantion: Hier ist mein Klassenzimmer.

) Le maitre fait observer, 3 I'aide da quelques sxemples, comment I'alleamand trans-
forme des noms masculing an féminins, 3 l'eide du suffixe -in. P. ex. Schaler -
Schillenin, Lehirer - Lefrenn.

. L'éléve inscrit sur la fichs du bas de la page une partis du nouvesu vocabulgire.

Fig. 79: UNTERWEGS DEUTSCH Basis und Erweiterung: Beispiel fiir die Angaben zur Ubungsgestaltung im
Lehrerhandbuch

Die Texte und Bilder im Schiilerbuch und im Schiilerheft sowie die Stimuli von den Tonbindern
ergeben zusammen mit den zahlreichen Anregungen im Lehrerhandbuch (viele 1deen, Fragen etc.,
um die Kommunikation in Gang zu bringen) ¢ine gute Voraussetzung fiir kommunikativen Sprach-
unterricht.

Ein ungeléstes Problem stelit die Evaluation der Schiilerleistungen dar. Schulleistungen miissen in
unserem Schulsystern bewertet, d.h. benotet werden. 1st aber Kommunikation objektiv bewertbar? -
Das Lehrerhandbuch versucbt, dem Lehrer in Form einer Kriterienliste (vgl. Fig. 80) zur Bewertung
der kommunikativen Leistungen der Schiiler zu helfen. Diese Liste sciligt folgende Kriterien vor:
Erxfolg der Kommunikation (ganz / teilweise / gar nicht), Angepasstheit der Spracbe an die Sitmation
(Stilhshe, Mittel), Genauigkeit des Inhalts, Reichhaltigkeit des Inhalts, Spracbfluss, Einsatz von
Vokabular und Syntax, Aussprache (Artikulation / Intonation/ Akzentvierung), Originalitiit, gram-
matische Korrektheit etc..

Dans |z pratique scolaire, il convient aussi d'évaluer lacquisition d'objectifs partiels

{vocabulaire. syntaxe, erc.). Cette forme d'évaluation, primordiale jusqu'a ce jour, nest

pas & abandonner, mais s'ajoute simplement a la vérification des quatre aptitudes fon-

damentales. '

On trouva dans le fichier du maitre, marqués du signe T. des exercices dont la forre

conviendrait 3 un test.

L'appréciation de I'expression oraile pose quelques problémes: il s'agit de I'évaluer le

plus objectivement possible, tout en maintenant I'investisserent en temps et en

movyens 4 un niveau raisonnable.

Voici quelques possibilités d’améliorer l'objectivité:

— fixer des critéres d'appréciation connus des éléves et sisément observebles
{pratiquement, on ne peut tenir compte que de deux ou trois de ces critéres simul-
tanément). Critéres possibles:

- réussite de la communication (totale/partielle/nulle)

- adéquation du langage 4 la situation {forme de politesse, formes familigres...)
— exactitude du contenu

- richesse du contenu

— fluidité du langage
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= vocabulaire at syntaxe utilisés
- prononciation {articulation/intonation/accentuation)
- originalité
~ correction grammaticale du langage
— évaluation par plusieurs personnes {autres maitres/éléves)
= enregistrement des productions, ce qui permet la répétition de I'obs ervation par
une ou plusieurs personnes.

Cette évaluation peut étre pratiguée dans plusieurs situations:;
- jeux de rdles préparés ou improvisés

- exprimer $ON opinion sur un sujet (avec ou sans préparation)
- donner des explications

- entretiens individuels {(avec le maitre)

- répondre & des questions

- relater une histoire

- résumer un texte

Fig. 80: UNTERWEGS DEUTSCH: Vorschlige zur Leistungsevaluation

Weiter werden zur Bewertung noch zwei sehr zeitintensive Mbglichkeiten vorgeschlagen: die Be-
wertung durch mehrere Personen (andere Lehrer oder Mitschiiler) und die Tonbandaufnahme. Fiir
alle vorgeschlagenen Testversionen kénnen verschiedene Sitvationen als Ausgangslage gewéhlt
werden: vorbereitete oder improvisierte Rollenspiele, Abgabe eines Statements 2u einem bestimm-
ten Thema, Erklédrungen geben, individuelles Gespriich mit dem Lehrer, Fragen beantwerten, Ge-
schichten nacherziihlen, Texte zusammenfassen etc.. Diese Vorschlige sind gut nnd zum Teil
hilfreich. Sie helfen aber meines Eracbtens dem Lehrer nicht bei seinem Hauptproblem. Es ist orga-
nisatorisch Busserst anspruchsvell, zeit- und arbeitsintensiv, fiir diese Art von Unterriche sinnvelle
(lernzicl- und adressatengerechte) und cinigermassen objektiv bewertbare Priifungen zusammenzu-
stellen und durchzufiihren. Es geniigt in diesem Bereich nicht, im Lehrerhandbuch einzelne Ubun-
gen mit einem “T" zv markieren und damit dem Lehrer zu signalisieren, dass dieser Ubungstyp als
Test geeignet witre. In diesem Bereich wiiren Zusatzmaterialien liber die Evaluation der Sprachlei-
stungen im kommunikativen Unterricht fiir den Lehrer ein hilfreiches Instrutnent, besonders da
diese Konzeption des Sprachunterrichts fiir den gréssten Teil der Lehrer selber wohl new und fremd
sein diirfte. Diesem Bediirfnis ist das IRDP (Institut de recherches et documentation pédagogiques)
nachgekommen und hat Testserien ausarbeiten lassen, die zur Zeit in der Erprobungsfassung vorlie-
gen (Bovet, 1988ff.).

- Ganz im Dienste der kommaunikativen Konzeption des Lehrwerks stehen avch die intendierten Fer-
tigkeiten: "Compréhension et expression orales et écrites sont exercées tout au long des legons”
(FM7, II). Zwar nicht verbindlich, aber doch als Empfehlung werden den verschiedenen Pertigkei -
ten Koeffizienten zugeordnet, denen man beim Gebrauch des Lehrwerks sowie bei der Evaluation
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der Schililerleistungen beziiglich Haufigkeit Rechnung tragen solite: Hirverstindnis (8), Sprechen
(7), Leseverstiéindnis (4) und Schreiben (3). Was diese Koeffizienten genau bedeuten, ist nirgends
beschrieben. Woher die Einteilung in chiundz{vanzigstel kommt, geh¢ ans dem Lehrerhandbuch
ebensowenig hervor wie die Antwort auf die Frage, was der Lehrer mit diesen Zahlen letztlich an-
fangen soll. Eine Uberpriifung anhand von UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung er-
gab, dass sich diese Zahlen nicht auf die Ubungsanzahl beziehen konnen. Aus der Ausziihlung det
Ubungen zu den einzelnen Fertigkeiten resultierten folgende Zahlen:

i nachFM
HorverstiAndnis 43 2 8
Sprechen 147 6 7
Leseverstindnis 93 4 4
Schreiben 217 10 3
Total 500 n 2

Fig. 81: UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung : Fertigkeiten

Die Ubungsanzahl ist nicht absolut zu verstchen. Wenn eine Ubung mehrere Fertigkeiten schult,
wurden diese auch einzeln geziihlt. Somit stimmt die Totalzahl in der Kolonne Ubungsanzahi nicht
mit der effektiv in UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung vorkommenden Anzahl
Ubungen iiberein. Um einen Vergleich zwischen den Angaben im Lehrerhandbuch und den im
Lehrwerk anzutreffenden Zahlen zu ermoglichen, wurden die ausgezihlten I"Jbuﬁgen zu den ver-
schiedenen Fertigkeiten ebenfalls in Zweiondzwanzigstel umgerechnet. Der Vergleich der Kolon-
nen Koeffizient und Sollkoeffizient zeigt, dass pegeniiber den Angaben im Lehrerhandbuch deutliche
Abweichungen festzustellen sind. So komimen viermal zu wenig (Ubungen zum Hérverstiindnis vor,
wiihrend die Zaht der Ubungen zum Schreiben (schriftliche Ubungen) etwas mehr als dreimal zu
hoch ist. Die Koeffizienten zum Leseverstiindnis und zum Sprechen (miindliche Ubungen) stimmen
ungefihr iiberein,

Ist die Bedeutung dieser Koeffizienten zeitlich zu verstehen? Auf acht Einheiten Horverstiindnis
sollen sieben Einheiten Sprechen, vier Leseverstindnis und drei Schreiben kommen. Wie sich ein
allfillig zeitlich ausgerichtetes Verstindnis der Koeffizienten im praktischen Unterricht bewerk -
stelligen und kontroltieren lisst, wird nicht deutlich. Laut Lehrerhandbuch widerspiegeln diese Ko-
effizienten die Gebrauchsfrequenz der vier Fertigkeiten in jeder Kommunikarionssprache ("langue
de communication” (FM7, VI)), wobei nicht deutlich gemacht wird, was unter Langue de commu-
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nication zu verstehen ist. Es werden alle Fertigkeiten gleicbzeitig aber nicht gleichmiissig ausgebil -
det. Die dadurch erreichte Intensitit der Ausbildung kann im Hinblick auf die Lemzicle als ange-
messen beurteilt werden. Auf die mit dem kleinsten Koeffizienten ausgestattete Fertigkeit, das
Schreiben, wird im Lehrerhandbuch (FM7, VI) noch speziell eingegangen. Die Anzahl der effekti-
ven Schreibiibungen (Aufsatz in irgendeiner Formy) ist im Lehrwerk bewusst gering gehalten. Es
wird dem Lehrer die Freiheit eingeriumt, in jeder Phase des Unterrichts selber Schreibiibungen
(Verfassen von kleinen Texten, Zusammenfassungen etc.) einzustreden, sofern er es als nitig und
sinnvoll erachtet. Die Ausziihlung in UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis tnd Erweiterung ergab,
dass von den 217 schriftlichen Ubungen 35 dem freien Schreiben gewidmet sind, was rund 16%
entspricht.

Der Stoff wird in diesem Lehrwerk im Prinzip linear vermittelt, d.h. die neuen Wissenselemente
wenden gleichsam wie Bausteine aneinandergefiigt (vgl. die Kapiteliberschrift Baustein), wobei ei-
ner auf dem anderen aufbaut, ohne dass das gleiche Kapitel mehrmals zur Sprache kime. Die dabei
beabsichtigten Lernschritte sind stufengerecht. Die linear ansgerichtete Progression kann demnach
als angemessen bezeichnet wenden,

8.6. Ubungen

Die Ubungsformen sind vielfiitig. Neben den gingigen Ubungsformen wie Umformung, Ersetzen,
Fragen beantworten, Gegenstiinde benennen, Liicken fiillen etc. sind anch originelle zu finden wie
2.B. Sprechblasen fiillen oder ¢in "Flexionsslalom™ (SH7, 169). Neben den positiven Beispielen
muss man auch das Vorkommen von negativen erwihnen, beispielsweise realititsferne Ubungen
(z.B. SH7, 19 oder 86) oder solche, die nicht funktionieren (z.B. SH7, 6). Die Ubungsanleitungen
sind manchmal etwas knapp (z.B. SH7, 173), was allfilliges Selbststudium deutlich erschwert.
Ebenfalls ungiinstig fiir das selbstindige Arbeiten mit Schiilerbuch und -heft wirkt sich die Tatsache
aus, dass in beiden klare Anweisungen iiber die anzuwendenden Sozialformen fehlen. Uber diese
Informationen verfiigt nur der Lehrer,

Eine exemplarische Untersuchung der Ubungen in UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erwei-
terung ergab beziiglich Ubungsformen folgendes Bild:

Ubungsform Anzahl Prozent
Zuordnen 49 NIT%
Liickentext 3 159 %
Wortschatz 15 13%
Spiel / Ratsel 13 63%
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Diverse 12 58%
Diskussion 12 58%
Rollenspiel 1t 53%
Umformen 10 48 %
Raster ] 3.9%
Bildbeschreibung 8 39%
Erziihlen 7 34 %
Frage [ Antwort 7 34%
Benennen 6 29%
Kettentibung 5 24%
Aufzihlen 3 14%
Bildergeschichte 3 14%
Korrigieren 3 1.4%
Aufsatz 2 1.0%
Total 207 100.0 %

Fig. 82: UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung: Ubungsformen

Die Totalzahl der Ubungen differiert von der weiter unten angegebenen Anzahl Ubungen. Diese
Differenz kemmt daher, dass hier Lese- und Horverstiindnisiibungen nicht beriicksicbtigt sind. Da
diese beiden Fertigkeiten gemiiss der sprachdidaktischen Ausrichtung des Lehrwerks besonders
wichtig sind, sollen sie hier in einem speziellen Abschnitt behandele werden,

Zuerst einige Bemerkungen zur Einteilung in die verschiedenen Gruppen: Neben den glingigen
Ubungsformen wie Liickentexte oder Zuordnungs- und Umformungsiibungen wurden auch Kate-
gorien gebildet, deren Inhalt kurz umschrieben werden muss. Diverse: Unter diese Kategorie fallen
diejenigen Ubungstypen, die nur sehr selten vorkommen, respektive nicht genau einzuordnen sind.
Es finden sich nnter dieser Kategorie Ubungen wie eine Postkarte oder einen Brief schreiben, ein
Interview machen, Zusammenfassen, Sprechblasen fiillen, eine Umfrage machen, ein Diktat schrei-
ben etc. Die Einteilung in die verschiedenen Kategorien konnte nicht immer nach objektiven Krite-
rien erfolgen. Besonders in l"Jbungcn, wo mehrere Formen kombiniert sind, fillt die Entscheidung
manchmal scbwer. In solchen Fillen wurde zugunsten der dominierenden Ubungsform entschieden.
Rasteriibungen: Ubungstyp, bei dem der Schiiler nach bestimmten Regeln einen vorgegebenen Ra-
ster ausfilllen muss (frz. grille) (zB. SH7, 75). Ketteniibung: Ubungstyp, bei dem durch die
Ubungsanlage eine Kettenreaktion hervorgerufen wird. So werden zum Beispiel von einem Schiiler
Fragen gestellt und voin nlichsten beantwortet, der seinerseits wiederum eine Frage an einen nch-
sten Schiiler stellt usw, (z.B. FM7, 255; SB7, 141; SH7, 229). Aufziihlen: Die Schiiler sollen
gleichsam ein "Wissensinventar' erstellen, d.h. sie sollen zu einem bestimmten Gebiet z.B. alle ihnen
bekannten Wirter zusammentragen, wobei sie allenfalls noch Hilfsmittel wie Worterbiicher beizie-
hen diirfen (z.B. FM7, 212).
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Bei der Betrachtung der oben znsammengestellten Zahlen fillt die Dominanz der Zuordnungsiibun-
gen und der Liickentexte auf, Die hohe Anzahl Ubungen, die diese zwei Typen zusammen darstel -
len (fast 40%), kann mit der kommunikativen Ausrichtung des Lehrwerks gerechtfertigt werden, da
diese Mechanismen wohl auch im realen Sprachgebrauch eine bedentende Rolle spielen. Wenn aber
von dieser Uberlegung ausgegangen wird, erstaunt doch die geringe Anzahl Umformungsiibungen.
Dieser Aspekt des Sprachproduktionsprozesses scheint mir hier zn kurz zu kommen. Gerade im
Hinblick auf die Kommunikation ist dic Bedeutung des schépferischen Elementes, d.h. ans schon
bekanntet Strukturen neue zu kreieren, nicht zu unterschiitzen und verdiente mehr Beachtung,

Es finden sich insgesamt 43 Horverstindnis- und 93 Leseverstindnistibungen im untersuchten UN-
TERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung. Bei einer totalen Ubungszahl von 377 machen
diese znsammen 136 Ubungen doch den respektablen Anteil von rund 36 % aus. Diese Ubnngsty-
pen wurden nicht in die obenstehende Zusammenstellnng aufgenommen, weil sie meistens in Kom-
bination mit anderen Ubungsformen aufireten. So wird das Verstindnis z.B. mit Liickentexten, Zu-
ordnungs-, Korrektur- und Rasteriibungen sowie in Rollenspielen oder Diskussionen gepriift. Es
kommt aber auch vor, dass vom Lehrer oder vom Buch Kontrellfragen gestellt werden, die der
Schiiler beantworten soll.

Uber den Nutzen der cinzelnen (bungen gibt der Lekuionsplan im Lehrerhandbuch gezielte Infor-
mationen. Grundsitzlich sind die Ubungen so angelegt, dass in der gleichen Ubung gleich mehrere
Aspekte geiibt werden kinnen (Grammatik, Wortschatz, Aussprache etc.}. Auch hier fehlen dem
Schiiler die notigen Angaben in seinen Unterlagen, um Ubungen zu bestimmten Themen zu finden.
Eine synoptische Zusammenstellung am Schloss des Buches wire hilfreich.

Gut gelungen scheint mir die Verflechtung zwischen Ubungen und Informationsteil. Die Ubungen
sind eingebettet in Texte und Lernstoff, mit denen sie ¢ine Einheit bilden. Die iibergangslosen
Wechsel tragen viel zum oben schon erwiihnten angenehmen Lernrhythmus bei.

Ubersetzungen sind in diesem Lehrwerk absichtlich nicht in das Ubungsprogramm aufgenommen.
Es wird nur auf diescs Mittel zuriickgegriffen, wenn fiir Erklirungen (Grammatik, Wortschatz) alle
enderen Techniken nicht zum Erfolg fithren, d.h. wenn die Kommunikation anders nicht herzustel-
len ist. Es soll dadurch verhindert werden, dass die Schiiler - wie ofi in 'tibersetzenden’ Lehrwerken
der Fall - sich daran gew&hnen, jedes neue Sprachelement automatisch in ihre Muttersprache zu
iibersetzen.

Besondere Beachtung verdient das (Jbungsangebot auf den Tonbindern. Hier fallen vor allem die
extremen Qualitlitsschwankungen auf, die teils den Text als solchen, teils seine Priisentation
{Intonation, Sprecher) betreffen. Im Uberblick kann man sagen, dass die Qualitit der Binder von
UNTERWEGS DEUTSCH 7 iiber £ auf 9 hin zunimmt, Es sei hier positiv vermerkt, dass in UN-
TERWEGS DEUTSCH 9 die langweiligen 4-Phasen-Ubungen, die in Band 7 und & noch rund 29%
der Texte auf den Blindern darstellen, ebenso verschwinden wie die Rubtik Im Labor oder in der
Klasse.



Bei der exemplarischen Untersuchung von UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung ex-
gaben sich beziiglich Ubungsverteilung folgende Zahten: In den untersuchten 14 Lektionen fanden
sich 377 Ubnngen, was einem Durchschnitt von 27 Ubungen pro Lektion entspricht. Dabei wurden
alle Ubungsformen einbezogen, auch diejenigen, die z.B. onter Bilanz I figurieren (Wortschatz),
obwohl diese nicht eigentlich als Ubungen ausgezeichnet sind. Die Ubongen sind folgendermassen
auf die drei eine Binheit bildenden Biicher verteilt:

Lehrwerksteil Anzahl Ubungen Prozent
Schiiterheft 223 59 %
Lehrethandbuch 86 23%
Schiilerbuch 68 18%
Total m 100 %

—— -

Fig.83: UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung: Verteilung der Ubungen
auf die Lehrwerksteile

Fast ein Viertel der Ubungen befindet sich in dem fiie Schiiler unzugiinglichen Lehrerhandbuch. Ein
Vorteil dieser Anordnnng ist, dass der Lehrer dem Schiiler ab und zu etwas bieten kann, was er
nicht schon durch Voransblittern in seinen Unterlagen entdecken konnte.

Bei genauerer Betrachtung der Lektionspliine, die den Lektionsinhalten im Lehrerhandbuch voran-
gestellt sind, kinnen einige Ungenanigkeiten festgestellt werden.

Uber die Zuweisnng der einzelnen Ubungen unter die verschiedenen Fertigkeiten Horverstiindnis,
Leseverstiindnis, Sprechen und Schreiben (getrennt in schriftliche Ubungen und freies Schreiben)
kann man diskutieren, Es sollen hier nur einige grundstitzliche Punkte angesprochen werden. Mei-
ner Meinung nach sind die Wortschatziibungen unter Bifanz 1 als Ubungen zu bezeichnen. Es han-
delt sich dabei wm Zuordnungsiibungen, die, der Strategie des Lehrwerks folgend, eine wicbtige
Rolle einnehmen. Demnach sollten alle diese Ubungen in der Kolonne schriftliche Ubungen einen
Punkt erhalten, Die Zuweisung unter schrifiliche Ubung und freies Schreiben kann Probleme stel-
len, weil eine eindeutige Einordnung nicht iiberall mdglich ist.

Beziiglich der Zuweisung unter die Fertigkeiten konnen diverse eindeutige Fehler oder Uaterlas-
sungen festgestellt werden. Abgesehen von der Erginzung bei der Wortschatziibung in jeder Lek-
tion und den teilweise strittigen Zuweisungen in den letzten beiden Kolonnen wurden im FM7 ins-
gesamt 12 fehlende oder falsche Punkte gefunden, also durchschnitttich fast bei jeder Lektion ein
Fehler.
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Fiir eine effiziente Arbeit mit dem Lehrerhandbuch sind ebenfalls die relativ zahlreichen Druckfeh-
ler in diesen Lektionsplinen hinderlich. So wurden im untersuchten Lehrerhandbuch 8 fehlende
oder falsche Seitenangaben festgestellt. Die Abweichungen sind minimal, aber unnétig und listig
fiir den Benutzer sind sie allemal.

2 Objec-(Gram-{ ¢M | LE | CE
ol e ERlr A HEE
Einfilhrung
1 |Was machst du in der Freizeit? * 12 44
2 |Was machen wir? . 1-3 44 17
3 | Beat, Anita oder Kar? . 45 17 1
4 |Lernziske 45 16
andn? 1: Wohin michtest
s
1 ]Wohin kann maen gehan? * 3 1 4 | 18
2 |Der Wochenplan * . 3 1 45 42
3 |Was machen wir morgen? . 34 1 48 (1819
Bausteln 2: Aktivititen in der .
Freizeit
1 [Was machen die Leute in ihrer . * 1 48 20 43
Froizait?
2 [Meina Fraizeit * 12 1 47 44
3 [Meine Hobbys * 1.2 1 47 20 45
Baustein 3: Possessivpronomen
{seinyihs)
1 |Fifis grosse Tat * * L 2 a7 | 46
2 | Sain oder ihr? ] & 2 47 46
3 |Wer hat seinen Blaistift? * 5 2 47
Bilanz 1: Wortschatz 48 4748
Bilanz 2: Grammatik 35 12 48 122
Anmwendung
1 |was machst du gemn? Und was * 1 12 48
brauchst du dezu?
2 [Was mir gafiilt * 12 12 49
3 |Woar ist das? * 5 2 49
4 |Hopp! Ins Wasserl * 3 1 49 49
& [Woerist es? . 1 49 0
Horen
1 |Was bin ich? . * 49 51
Lason
1 {Ferien auf dem Bauernhof * * 80 | 24 62
2 | Freizeitarbeit L] 51 %

Fig. 84: UNTERWEGS DEUTSCH: Beispicl filr einen Lektionsplan
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In einem Lehrwerk mit kommunikativer Ausrichtung muss meiner Ansicht nach den in den Ubun-
gen angewandten Sozialformen besondere Bedeutung zugemessen werden. Die exemplarische Un-
tersuchung von UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung ergab folgendes Zahlenmate -
rial:

Sozialform Anzahl Ubungen Prozent
Einzetarbeit 262 69.5%
Lehrer mit Schiiler 53 140 %
Parmerarbeit 38 101 %
Gruppenarbeit 24 64 %
Total wm 100.0 %

Fig. 85: UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis und Erweiterung: Sozialformen

Diese Znsammenstellung beriicksichtigt nur das rein zahlenmissige Verhiltnis der Sozialformen
zueinander. Der ebenso wichtige zeitliche Aspekt kann nicht berechnet werden, da das Lehrwerk
dazu keine Berechnungsgrundlagen bietet. Auch wenn iiber den zeitlichen Anteil der verschiedenen
Sozialformen im Unterricht nichts Schliissiges ausgesagt werden kann, ist ¢s doch mbglich, anf-
grund der vorliegenden Zahlen einige Uberlegungen anzustellen. Vor dem Hintergrund der kom-
munikativen Ausrichtung des Lehrwerks erstannt der mit fast 70 % schr hohe Anteil derjenigen
Ubungen, bei denen der Schiiler allein arbeitet. Aufgrond dieser deutlichen Dominanz darf wahr-
scheinlich ohne grosses Risiko geschlossen werden, dass heziiglich zeitlichem Aufwand diese So-
zialform wohl ebenfalls die erste Stelle einnimmt. An diesem Punkt ist die Frage berechtigt, was
angesichts dieser Zahlen unter kommunikativ zu verstehen ist. Messen wir der Interaktion zwischen
Lehrer und Schiler den gleichen kommunikativen Wert bei wie der Zweier- und Gruppenarbit, so
kommen wir dech apf einen Anteil von road 30 %. Wenn nun anch noch der sicher dentlich grés-
sere Zeitanfwand bei Zweier- nnd Groppenarbeit bcﬁicksichﬁgt werden soll, verschicbt sich bei der
Betrachtung der zeitlichen Verhiltnisse die Sachlage sicherlich noch um ein ganzes Stiick zogun-
sten der kommunikativeren Sozialformen.

8.7. Motivierung / Aktivierung der Lernenden

Meiner Meinung nach miissten die Schiiler gerne mit diesem Lehrwerk arbeiten. Vom COURS
ROMAND her schon an die kommunikative Konzeption gewdhnt, sollte ihnen diese freie Art,
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Deutsch zu lemen, eigentlich anch im Jugendlichenalter zusagen. Die Aufmachung des Lehrwerks
sowie die inhaltlichen Aspekte der Texte sind zusammen mit dem Lemnrhythmus positive Voraus-
setzungen fiir einen Erfolg .

Die Aktivierung der Schiiler diirfte dank der kommunikativen Ausrichtung des Lehrwerks keinerlei
Probleme stellen, Es wird im Lehrerhandboch (FM?7, VI) ausdriicklich daranf hingewiesen, dass
die zur Verfiigung stehende Zeit angemessen zwischen Schiilern und Lehrer anfgeteilt werden soll.
Der Lehrer soll sich in seinen Ausfiihrungen moglichst anf das Wesentliche beschriinken, damit die
Schiiler mbglichst viel zum Sprechen komimen. Die Schiiler zum Sprechen anzuregen sollte fiir den
Lehrer angesichts des vielfiltigen Angebots an Sprechanlissen, die durch das Lehrwerk erzeugt
werden, kein Problem darstellen, umso mehr als ihm im Lehrerhandbnch noch zusitzliche Anre-
gungen angeboten werden.

8.8. Deutsch

Das Lehrwerk vermittelt deutsche Standardsprache, Im Rahmen der landeskundlichen Teile wird
auf Regiolekte eingegangen (z.B. Schweizer Dialekee). Im Warterverzeichnis am Schluss des
Schiilerbuchs werden schweizerische Ausdriicke mit CH gekennzeichnet, wobei bei der Vergabe
der Markierong CH fiir Helvetismen sowohl beziiglich sachlicher Richtigkeit als anch bezliglich
Konsequenz in der Durchfiithrung (z.B. Unstimmigkeiten zwischen den einzelnen Blinden von UN-
TERWEGS DEUTSCH) unbedingt exakter hiitte gearbeitet werden sollen, Weiter wird leider dar-
anf verzichtet, niher auf die Jugendsprache einzugehen, obwohl dies gerade im Hinblick auf die
kommunikative Ausrichtung des Lehrwerks wiinschenswert wiire,

Cervelas: kommt in den Wonterverzeichnissen von SB7, SB8 und SB9 vor,
ist aber nur in SBY als Helvetismus gekennzeichnet

Rahm: kommt m den Wanerverzeichnissen von SB7, SB8 und SB9 vor,
ist aber nur in SBE und SBY ats Helvetismus gekennzeichnet

Lufiseilbahn; kommt in den Wirterverzeichnissen von SB8 and SB9 var,
ist aber nur in SB8 als Helvetismos gekennzeichnes

Maich: kommt in den Worterverzeichnissen ven SB7, SBS und SB9 vor
und wird in allen als Helvetismos gekennzeichnet.
In SBY betrifft der Helvetismus allerdings nur noch das Genus.

Fig. 86: UNTERWEGS DEUTSCH: Beispiele filr die Inkongruenz in der Behandlung von Helvetismen in den Wor-
terverzeichiissen



Die Qualitit der Sprache lisst allerdings teilweise zn wiinschen iibrig. In erster Linie die Dialog-
texte in den Ubungen Im Labor oder in der Klasse und die Arbeitsanweisungen werden in zum Teil
ungeniigendem, uniiblichern Deutsch prisentiert. Als Beispiele sollen hier einige Arbeitsanweisun-
gen mit dem Verb schreiben dienen.

"Schau das Bild an und schreib die Namen!” (SH7, 6)

"Schreib die Antworten!” (SH7, 114}

"Schreib die Worter!” (SH7, 22)

"Schreib die Artikel ein, ¢ine, einen!” (SH7, 23)

"Und was machst du? Schreib es!" (SH7, 44)

"Schau das Bild an und schreib die Namen!” (SH7, 6)

"Was kann man sagen? Schreib die richtige Nurmmer!" (SH7, 28)
"Schreib hier, was du machst!" (SH7, 42)

Zur Textauswahl lisst sich sagen, dass eine erstaunlich grosse Anzahl Texte authentisch sind oder
sich authentisch geben. Es kommen anthentische Texie gleichaliriger Deutschschweizer vor, die zu-
sammen mit den angepassten oder authentischen Gebranchstexten natiirlich, frisch und anregend
wirken, Bei den literarischen Texten kommen neben schr guten, geeigneten Beispiclen (z.B. "Der
Verkiufer und der Elch" von Franz Hohler (SB2, 105)) anch solche vor, wo an deren Authentizitiit
gezweifelt werden kann. Wenn man zum Beispiel die Buchstaben im Narnen des Autors Greg
Nauze (u.a. "Stecknadelgeschichte” (SBE, 133£.)) ein bisschen umstellt, kommt man auf René
Zaugg, seines Zeichens Mitautor von UNTERWEGS DEUTSCH. Aus Marga Schedler ("Der Pol-
tergeist auf dem Dachboden" (SBE, 166f.)) liesse sich - allerdings blieben dabei die Buchstaben L
und E iibrig - der Name Edgar Marsch herstellen, ebenfalls Mitantor von UNTERWEGS
DEUTSCH. Wenn diese Buchstaben-Spielereien effektiv den Weg zu den wahren Autoren dieser
Texte weisen, miisste man daraus schliessen, dass hier zum Teil eigens fiir das Lehrmittel herge-
stellte Texte als authentische ansgegeben werden. So kann zum Beispiel im ‘authentischen’ Text von
Marga Schedler eine auffallige Hiufung von Relativsitzen beobachtet werden. Zufilligerweise
werden im Grammatikteil derselben Lektion gerade die Relativsitze behandel...

Von der Thematik ber sind die Texte unter gewissen Vorbehalten sicher als aktuell, interessant,
adressatengerecht und zum Teil anch lehrreich einzustufen. Eine Auswahl der Themen: Freizeit,
Wohnen, Post, Einkaufen, Unfall, Restaurantbesuch, Wald, Umweltverschmutzung, Sport, Raum-
fahrt, Berufe etc. Bei den Lesetexten kann man mit Grund dariiber diskutieren, ob z.B. Texte iiber
Eskimos oder Dinosaurier (SB7, 34/121) nicht durch Themen ersetzt werden koénnten, die der
deutschsprachigen Kultur niiher stehen, Die Kriminalgeschichten' (z.B. SB7, 21/101 und SBE, 23f))
gehiiren wohl nicht zum Aufregendsten, was dieses Genre zu bieten hat, besonders wenn man in
Betiacht zieht, was diesbeziiglich Schiilern in diesem Alter heutzutage im Fernschen angeboten
wird. Nebenbei bemerkt, glaube ich nicht, dass der Durchschnittsschiiler in der Schweiz derart
hiiufig mit Kriminaliti¢t in Kontakt kommt, dass die Anzahl Kriminalgeschichten durch die Realitiit
gerechtfertigt schiene. Wenn es schon Diebstahl sein muss, wiire dies eine Gelegenheit zu behan-
deln, was der Schiiler tun muss, wenn ihm im deutschsprachigen Raum beispielsweise das Fahrrad
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gestohlen wird, (Polizei, Versicherung etc.). Positiv hervorzuheben sind die Texte, die Ideen zu ei-
genen Unternehmungen vermitteln: z.B. Aktion sauberer Wald (SB7, 112), Klassenaustausch (SB2,
21£f./1281.) oder Schulfest (SBE, 193ff.).

Soweit zum Inhalt. Die Form, die Texte selber, sind meines Erachtens teilweise nicht adressatenge-
recht, was die Akzeptahilitit einschriinkt. Die Dialoge, die sich oft im Kapitel Einfithrung befinden
und dort als Stimulus fiir den Einstieg in eine nene Lektion dienen sollten (in UNTERWEGS
DEUTSCH 7 Basis z.B. in 4 von 10 Kapiteln), sind eher mithsam und wirken gemacht, aus Einzel-
siitzen znsammengesetzt und nicht einem realen Gespriich entnommen. Die Sprachmelodie wirke
annatiirlich, die Gespriiche iiberhanpt nicht spontan. Auf den Tonhiindern hat man teilweise den
Eindruck, dass gewisse Intonationsprobleme der Sprecher dirckt mit der Textqualitit znsammen-
hingen. Unsinnige Sitze, die man selber nie so oder in diesem Znsammenhang sagen wiirde, kann
man kaum sinnvoll betonend vorlesen. Das macht den Sprechern offensichtlich Miihe. Die schlech-
ten Beispiele findet man vorwiegeod in UNTERWEGS DEUTSCH 7 (z.B. inden Lektionen 2, 7, 8,
9, 11 und in den Intervallen B, C, D, H und K). In den Binden & nund 9 koonte die Qualitiit der Ton-
bandiexte gesteigert werden.

8.9. Grammatik

Die Grammatik wird zwar susdriicklich in den vom Lehrmittel intendierten Unterricht einbezogen,
si¢ ist aber den kommunikativen Zielen des Lehrwerks klar untergeordnet. Wohl hat die Darstellung
der Grammatik in der Struktur des Lehrwerks einen fest zugewiesenen Platz (Bilanz 2, Baustein und
am Schluss des Schilerbuches), es handele sich aber bei diesen Darsiellungen immer nur um Ar-
beitsinstrumente, die weder zum Ausgangspunkt einer Lektion noch zumn Selbstzweck werden diir-
fen.

Das Lehrwerk verschreibt sich keiner konkreten linguistischen Schule, Die grammatische Termino-
logie wird der traditionelien Grammatik entlehnt. Fiir den interessierten Lehrer wird dabet auf eine
Terminologiebroschiire (Secrétariat 4 la coordination romande en matiére d'enseignement 1985)
verwiesen. Leider beschriinkt sich das Schiilerbuch in seinem Grammatikanhang auf eine traditio-
nelle und zudem mangelhafte Darstellungswetse (mit franzisischem Einschlag von der Terminolo-
gie her).

Beziiglich der Beschreibungs- und Erkldrungssprache ist eine storende Inkonsequenz festzustellen.
Schon in UNTERWEGS DEUTSCH 7 Basis finden sich im Grammatikanhang teilweise deutsche
Uberschriften mit franztsischen Ubersetzungen in Klammern und teilweise franzésische Uber-
schriften ohne deutsche Angaben. Eine Gesetzmissigkeit im Gebrauch der Sprachen in den Uber-
schriften im Grammatikteil kann nicht festgestellt werden, ¢inzig die Uberschriften im Syntaxteil
sind konsequent in der franzbsischen Terminologie gehalten. Die Erklirungen sind alle fran2ésisch.
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Mir perstntich wurden konsequent dentsche Uberschriften mit franzésiscben Entsprechungen in
Klammern besser behagen, da es sich trotz den fiir die Schiiler hilfreichen franztsischen Erklirun-
gen um gine dentsche Grammatik handeit. Eher unbeholfen muss es auf den Schiiler wirken, wenn
~ ausgerechnet im Grammatikteil Druckfehler das Verstiindnis erschweren (z.B. SB7, 188: "Wie spilt
ist es”, oder: "Ichh bin zwSIf."),

Fiir ein Lehrwerk, das fiir ¢in Zielpublikum mit homogener Ausgangssprache hitte konzipiert wer-
den kinnen, wird leider die Gelegenheit weitgehend verpasst, diec Grammatik Kontrastiv darzuste!-
Ien. Es ist schade, dass zum einen der so oft als sehr schwierig bezeichneten deutschen Sprache
nicht mit einer kontrastiven Darstellung das ¢benfalls nicht einfache Franzisisch gegeniibergestellt
wird. Zum anderen halte ich fiir komplexe Bereiche (z.B. Modalverbgebranch) die kontrastive Dar-
stellung fiir hilfreich, da der Lerner (oder der Lehrer) sieht, wo der Wissenstransfer gemacht wer-
den darf und wo er zur Vermeidung von Schwienigkeiten besser nicht gemacht wenden sollte. Einer
explizit kontrastiven Grammatikdarstellung stand wohl nicht zuletzt die Tatsache im Wege, dass
UNTERWEGS DEUTSCH auch vomn Kanton Tessin (italienischsprachig) mitgetragen wurde,

Die Morphologie der Wortklassen wird im Rahmen der bereits besprochenen Grammatikdarsiellung
behandelt. Das Lehrwerk beschriinkt sich auf paradigmatische Darstellnngen der verschiedenen
Flexionsméglichkeiten, wobei nur die im entsprechenden Buoch behandelten Formen zom Tragen
kommen. Leider fehlt von Beginn weg eine vollstindige Darstellung. Eine Referenzgrammatik ist
nicht angegeben.

Die graphische Darstellung der Paradigmen ist uneinheitlich (z.B. SB8, 206f£.). So wird z.B. teil -
weise mit Kistchen gearbeitet, teilweise nicht, teilweise mit Kontext im Paradigma, teilweise wer-
den die Beispiele unten angefiigt und manctimal fehlen sie ganz (z.B. SB&, 208). Gerade weil der
Grammatikteil ein reines Arbeitsinstrument sein soll, wire eine tibersichiliche, einheitliche Gestal-
tung unbedingt notwendig. ’

Die Syntaxdarstellung weist die gleichen Miingel auf, die schon bei der Besprechung der Gramma-
tik und im obenstehenden Abschnitt iiber die Morphologie festgehalten wurden. Das mit Der Satz
iiberschriebene Kapitel beginnt mit einer Darstellung, dic im weitesten Sinn mit Wortstellung oder
Satzgliedstellung Uberschrieben werden kénnte. Die Stellung des Verbs in Haupt- und Nebensatz
bildet den Anfang, es folgen die Kapitel Place des compiéments und Place de la négation. An-
schliessend kommt ¢ine Auflistung von Fragewbrtern (nur w-Wonter) gefolgt ven zwei Entschei-
dungsfragen und vier Aussagesitzen, die mittels ja,; nicht; nicht wahr; oder? ma Fragesitzen um-
funktioniert wurden. Die Fragewdérter gehtren meiner Ansicht nach in den Bereich des Wortschat-
zes, und die Entscheidungsiragen kann man bei der Stellung des Verbs abhandeln, Dieser Prohle-
matik ¢in eigenes Kapitel zu widmen vnd ihr cin solches Gewicht beizumessen, scheint angesichts
der vielen wichtigen, aber nicht dargestellten Themen ungiinstig zn sein, dies besonders, weil sich
damit die Darstellnng der Syntax bereits erschopft: keine Anssagen zv Satz nnd Ansserung, zu
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Textkonstitution (z.B. die fiir die Kommunikation wichtigen Anschlussmittel), zum Bau der Nomi-
nalgruppen (abgesehen von den erwiihnten vnvollstindigen, inkohéirenten Andentungen).

Die Darstellung der Grammatik aligemein und von Morphologie und Syntax im besonderen muss
mit als einer der schwiichsten Teile des Lehrwerks bezeichnet werden, was einen schwerwiegenden
Mangel darstellt, denn gerade “ein kommunikativer Fremdsprachenunterricht, bei dem nicht mehr
so viel Zeit fiir das Erkliren und Einiiben von grammatischen Kenntnissen und Fertigkeiten aufge-
wendet werden kann, bedarf einer Grammatik (...] von hoher Qualitit und Benutzerfreundlichkeit”
(Nif 1989, 28). Die Darstellung der Grammatik in UNTERWEGS DEUTSCH ist steht in einem
derart starken Widerspruch zur kommunikativ ausgericbteten Methode, dass die Integration einer
kommunikativen Grammatik einen substantiellen Eingriff in die Lehrwerkkonzeption (Progression,
Ubungen etc.) bedingen wiirde. Selbst das von Nif (1989, 29) geforderte verdissliche, baukastenar-
tige, kontrastiv angelegte Grammatik-Vedemecum fiir den kommunikativen Fremdsprachennnter-
richt mit UNTERWEGS DEUTSCH wiire meines Erachtens nur mit sehr grossem Aufwand reali-
sierbar, da die Grammatik in diesem Lehrwerk - was sonst an sich positiv zu werten ist - sehr stark
in ihr Umfeld eingebunden ist (Texte, Ubungen etc.).

8.10. Phonetik nnd Orthographie

Laut Lehrerhandbuch wurden die Schiiler im COURS ROMAND an eine korrekte und natiirliche
dentsche Ansspracbe gewihnt. Zu Beginn von UNTERWEGS DEUTSCH 7 wind, auf die Arbeit im
Vorgingerlehrwerk bezugnehmend, in Form von Wiederholungen in den ersten fisnf Kapiteln Inter-
vall auf die Anssprache eingegangen. Es werden dabei z.B. Ubungen zur Aussprache von H, N, NG,
NK und CH oder zur Intonation angeboten.

Da eine gute Avssprache nur als Resnltat langer intensiver Arbeit erreicht werden kann, werden die
Lehrer angehalten, wiihrend dem Unterricht das ganze Jahr iiber anf der korrekten Anssprache zu
beharren. Es wird empfohlen, von Zeit zu Zeit Texte oder Ubungsteite laut lesen zu lassen. An die-
ser Stelle wird auch dasanf hingewiesen, dass in einer spéteren Phase die Tonbandaufnahmen, die
mit Irn Labor oder in der Klasse iberschrieben sind, als Avsspracheiibungen einsetzbar sind. Weiter
wird auf das Problem der Aussprache nicht eingegangen.

Das Lehrwerk bietet hewusst keine Diktate an. Es wird festgehalten, dass die deutsche Orthographie
in der Regel weniger Probleme stellt als die franziisische . Ob diese Begriindung allerdings stichhal-
tig genng ist, nm auf Orthographie und Interpunktion fast ganz zu verzichten, wage ich emsthaft zu
bezweifeln. Es wird dem Lehrer vorgeschlagen, doch ab und zu mal einige schon einmal gelesene
Zeilen zu diktieren, aber das Lehrerhandbuch riit in Bezug anf die Leistungsevaluation konsequen-
terweise davon ab, der Orthographie einen zu hohen Stellenwert bei der Bewertung schriftlicher
Arbeiten einzuriiumen. Dementsprechend sind die wenigen Ubungen zu Rechtschreibung und In-
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terpunktion cher brav und wenig effizient (z.B. SH7, 19). Es wird nicht von der Moglichkeit Ge-
brauch gemacht, in kurzen Zusammenstellunigen die Grundregeln zu Orthographie (z.B. was
schreibt man gross?) und Interpunktion (z.B. wo steht ein Komma, wo auf Franzosisch keines
steht?) darzustellen. Meiner Meinung nacb wiiren solche Informationen besonders fiir den Schiiler
auf der vorgymnasialen Stfe von einiger Wichtigkeit,

8.11. Lexik

Im Kapitel Einfithrung sowie in den Texten erscheinen unbekannte Worter, die in der entsprechen-
den Lektion neu eingefiihrt werden sollen. Im Kapitel Bifgnz 1 steht dem Schiiler ein lektionsinter-
nes Worterverzeichnis (Schiilerheft) zur Verfiigung. Im weiteren kann er am Schluss des Schiiler-
buches in einern Glossar nachschlagen. Mittels Fettdruck sind dort die Worter des Akiivwortschat-
zes hervorgehoben.

Das Lehrerhandbuch empfichlt folgende Vorgehensweisen beim Aufireten eines unbekannten
Wortes: Versuchen, das Wort ans dem Kontext heraus zu verstehen; im Glossar am Ende des
Schiilerbuches nachschlagen; in Bilgnz I im Schiilerheft nachschlagen (nur Aktivwortschatz); in ei-
nem Worterbuch nachschlagen; Vermutongen mit Mitschiilern vergleichen.

Die Wordiste in Bilanz 1 vermittelt keine fertigen Losungen. Der Schiiler findet nur den deutschen
Ausdruck in der linken Kolonne, In der minleren Kolonne findet er Semantisierungshilfen: Sitze, in
denen das Wort in einem klaren einschligigen Kontext vorkommt, Synonyme, Antonyme, Angaben
zur Wortfamilie etc.. Unten auf der Seite finden sich - nicht in der selben Reihenfolge - in einem
Kasten die franzdsischen Ausdriicke (oder statt dessen Zeichnungen), die der Schiiler dann den
obenstehenden deutschen Ausdriicken zuordnen soll. Mit diesen Hilfen sollte es dem Schifler mag-
lich sein, die Bedeuntung des unbekannten Wortes zu erschliessen.

Dem Lehrer werden folgende Techniken zur Semantisierung von unbekannten Wortern vorgeschla-
gen: Gebrauchsbeispiele geben, paraphrasieren, definieren, Synonym oder Antonym geben, Zeich-
nungen machen. In Ausnahmefitlen kann er auf die Ubersetzung zuriickgreifen (z.B. bei Abstracta).
Im Prinzip ist diese Semantisierungstechnik aber zu vermeiden, weil sie beziiglich Kommunikation
keinen Trainingseffekt erzielt. Das Lehrerhandbuch schreibt in Form einer Tabelle (FM7, VII) ex-
akt vor, was der Schiiler beziiglich Wortschatz zu konnen hat (vgl. Fig. 87).

Diese Tabelle stellt meiner Ansicht fiir den Lehrer ein hilfreicbes Instrument dar, auch wenn sie auf
den ersten Blick nicht sehr einfach zu verstehen ist.

Mit den Semantisierungshilfen in Bilanz I einerseits und mit kurzen Sitzen oder Wendungen in der
Vokabularzusammenstellung andererseits wird die Verwendung der Worter angedeutet. Leider feh-
len Angaben zur Stilh6he (umgangssprachlich, gehoben etc.). Dies stellt eigentlich einen Wider-
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spruch zu den Leistungsevaluationsvorschligen im Lehrerhandbuch dar, wo die Sitvationsangemes-
senheit der Sprache als ein mogliches Bewertungskriterium dargestelit wird.

Auf die Wortbildung wird nur am Rande eingegangen. Der Lehrer hat die Moglichkeit, aniisslich
der Einfiihrung von neuen Wérter auf die Wortbildung einzugehen (z.B. ausgehend von den An-
gaben tiber Wortfamilien), es wird ibm aber seitens des Lehrwerks keine Unterstiitzung angeboten.

Les éléves devraiant savoir:

Formes d'aciivitds | Nommer des Utifiser des Utitiser des Utilisar dag Utiliser das
pour expliquer. objets noms ebstreits | verbes prépositions des loculions,
soguéris, fixer, des sdieciils,
contrbler lg d'sulres mols
vocabulaire

mantrer Fobjet L]

4crita lg nom

sur un dessin . * -» L]

tgire un dessin L] »

rouver le mot

& lgide * L * L *
d'une devinatte

décrire I'objet *

intégrer la mot
dans una phrgse . . . . b

indigpuer Futili- .
sation da lobjet

utiliser le mot
dang lg communi-

cation ordle * * . . .
ou dcrile

donner
lg conirging . . .

insérer le mot
dans un exte L L L L L
fecunaing

iddotifier une
axpssion [ ] L
comespondande

Fig. 87: UNTERWEGS DEUTSCH 7: Wortschatz

8.12. Kommunikative Kategorien

Bei einem kommunikativ angelegien Lehrwerk wie dem vorliegenden nimmt die Kommunikation
naturgemdiss einen grossen Raum ein,
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Der Lehrer wird durch das Lehrwerk und durch die Angaben im Lehrerhandbuch bei der kommuni-
kativen Gestaltung des Unterrichts gut unterstiitzt. Er findet im Lehrerhandbuch sogar Anregungen
fir den Aufban von Kommunikation ausserhalb der im Lehrwerk behandelten Themen. So bietet
laut Lehrerhandbuch zum Beispiel das Leben in der sozialen Gruppe Klassenverband ein weites
Feld fiir Kommunikationsmbglichkeiten - auch in der Fremdsprache. Es wird dem Lehrer empfoh-
len, eine Art Spielregeln fiir die Wahl der Unterrichtssprache zu entwickeln. Aus solchen Spielre-
geln kann zum Beispiel entstehen, dass der Lehrer eine Frage auf Deutsch stellt, die Schiller diese
Frage auf Franzdsisch in der Gruppe besprechen und dann die Resultate ihrer Uberlegungen wie-
derum in deutscher Sprache priisentieren.

Bei der Betrachtung der Ubungen muss man sich immer die Schulsitnation vor Augen halten. Es
fillt schwer zu glauben, dass innerhalb einer Ubung, wo der Schiiler auf eine Frage aus dem Buch
oder seitens des Lehrers antworten soll, echte Kommunikation zustande kommt. Echte Kommani-
kation kommt nur in den Bereichen der Schule zustande, wo in irgendeiner Weise die Emotionen
des Schiilers angesprochen werden. Das kann in diesem Lehrwerk durchaus der Fall sein, aber mei-
ner Ansicht nach eher ausserhalb der vorgegebenen Ubungen, wenn iiber aktuelle Texte (z.B. Spit-
zensport, Umweltschutz, Hobbys etc.) frei gesprochen wird. Die vorangehenden Ubungen haben
meiner Ansicht nach nor insofern kommunikationsfordemde Wirkung, als sie anf die Themen ein-
stimmen, das ndtige Vokabular und die grammatischen Strukturen vermitieln und von der Anlage
her nicht kemmunikationshemmend sind.

8.13. Themenplanung

Im vorliegenden Lehrwerk sind sehr dentliche Zusammenhiinge zwischen Sprach- and Kulturver-
mitdung erkennbar. Die weiter unten besprochenen landeskundlichen Abschnitte in den Kapiteln
Intervall stellen nur cinen Teil dieser Verbindung dar. UNTERWEGS DEUTSCH versncht erfolg -
reich, auch in nicht explizit landeskundlichen Lektionsteilen in Form von Text- und Bildinforma-
tionen, die als Stimolus fiir die Kommunikation dienen, Atmosphiire aus demschsprachigen Gebic-
ten nnd Wissen tiber die Kultur der deutschsprachigen Liinder zu vermitteln.

In den Textteilen der Lektionen finden sich deshalb Themen wie Kleinanzeigen in deutschsprachi-
gen Jugendzeitschriften(SB7, 55), Basler Witze (SB7, 107), Vellorallye im Rheintal (SB7, 109),
Eine Tour auf den Rotswock (SB7, 110), Bem (SB7, 143ft.), Sprachgrenze (SB&, 21ff.), Jungfrau-
joch (SB8, 86f.), Murtenlauf (SB2, 88f.), Schnitzlerschule in Brienz (SBE, 106), Wengen (SB2,
641f.), Kaiscraugst (SB2, 155ff.), Der Schneider von Ulm (SB&, 177), Swissair/Flughafen Ziirich
(SB8, 184ff.), Diillenbach Kari (SB2, 191), Wemer Giinthér (SBE, 140) cder Steffi Graf (SB8,
149). Es handelt sich dabei durchwegs wm Texte, die entweder ihrerseits schon viel Infermationen
enthalten oder zum Anlass fiir weitergehenden landeskundlichen Unterricht innerhalb der normalen
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Sprachvermittlung genommen werden kénnen, auch wenn in UNTERWEGS DEUTSCH cine deut-
liche Tendenz zu einer Landeskunde erkennbar ist, "die mit ‘Geografie und Kuriosittiten' umschrie-
ben werden kdnnte” (von Fliie 1993, 207).

Da das Lehrwerk so konzipiert ist, dass einzelne Lektionsteile fast vollig unabhiingig voneinander
unterrichtet werden kénnen, wurde im thematischen Bereich anch anf einen roten Faden verzichtet.
Das Lehrwerk erzihlt nicht, wie dies sehr hiinfig in anderen Lehrbiichern der Fall ist, die Ge-
schichte einer Familie. Die Inhalte der einzelnen Geschichten sind zwar lektionsintern teilweise
durch die Ubnngsanlage lose verkniipft, an sich aber inhaldich durchaus unabhiingig voneinander.
Dicses thematische Konzept hat den Autoren eine grosstmdgliche Freiheit in der inhaltlichen Ge-
staltung der Texte gestattet. Es matet angenchm an, dass auf diese Weise die oft erzwungenen,
miihsamen Kunstgriffe, die fiir die Integration aktueller Themen bei der ‘Geschichten-Konzeption'
eines Lehrwerks sonst notig sind, ganz wegfallen. Abrupte Themenwechsel, Wechsel des sozialen
Milieuns, Wechsel von Textform und -sorte etc. stellen so nicht storende Briiche dar, sondern werden
zum Prinzip erhoben. Positive Folge fiir Lehrer und Schiiler ist ein thematisch abwechslungsreicher,
interessanter Unterricht, wo die Gefahr der langweiligen Routine zamindest auf der Ebene des
Lehrwerks kaom besteht.

8.14. Gesellschaft / Sitnationen

Aufgrund der oben erwiihnten freien thematischen Konzeption fillt es natiirlich auch leichter, be-
ziiglich Textsorten eine abwechslungsreiche, adressatengerechte Mischung zusammenzustellen. Die
Textsortenvielfalt ist gross: Dialog, Zeitungsinserat, Speisckarte, Tagebuch, Witz, Stadtplan, Fern-
sehprogramm, Riitsel, literarische Prosa und Poesie, Zeitungsartikel, Kochrezept, Bananleitung,
Brief, Veranstaltungsprogramme etc..

Die verschiedenen Textsorten laden im Znsammenhang mit den (bungen und den Anregungen im
Lehrerhandbuch zur Sprachproduktion ¢in. Die Formen gehen vom imitierenden Sprechen nach
vorgegebenen Mustern bis zu kreativ wertvollen Rollenspielen mit eigenen Texten. Da viele Texte
im Lehrwerk in eine kommunikative Situation eingebetret sind (z.B. auf der Post (SB7, 146f.) oder
beim Interview mit einer Hostess (SBS, 184)), sind realistische Kommunikationssitvationen schon
von der Anlage her gegeben. Es bleibt nun dem Lehrer iiberlassen, die Schiiler zum Schritt von der
nnnatiirlichen Lehrer-Schiiler-Kommunikation in der Unterrichtssituation zur realitiitsniiheren, si-
tuativen Kommunikation zu fiihren.

Die Perspektivierung der Texte weist drei Haupttypen auf: Die Reporterperspektive, die Perspektive
des gleichaltrigen Schiilers und eine Neuwralperspektive. Die Reporterperspektive kommt in erster
Linie bei den landeskundlichen und den informativen Texten zum Tragen. Die Palette reicht dabei
von Geschichtsschreibung (z.B. Geschichte der Jeans (SB7, 57) oder des Coca-Colas (SB7, 72)) bis
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zur Interview-Berichterstattung (Swissair (SB8, 184f.)). Alle diesc Texte sind inhaldlich eher bieder
und lassen cine kritische Haltung weitgehend vermissen. Von der Thematik her kénnen sic aber
Anlass zu kritischen Diskussionen sein, die aber vom Lehrer in Gang gebracht werden miissen, da
das Lelawerk in der Regel sowohl auf die Vorbereitung der Texte als auch auf eine thematische
Nachbereitung verzichtet. Bei der Perspektive des gleichaltrigen Schiilers handelt es sich in erster
Linie um Texte, in denen Altersgenossen sich selber und ihr Umfeld vorstetlen (z.B. Eli (SB7, 14))
oder ihre Meinungen in verschiedenen Foermen dussem (z.B. Tagebuch (SB7, 96) oder Auszlige ans
ciner Schiilerzeitung (SB8, 128f.)). Weder Texte in der Perspektive von Altersgenossen noch Texie
in der Neutralperspektive (ohne erkennbaren Urheber) weisen textimmanent eine kritische Haltung
anf. Auch hier sind aber durch die Thematik interessante, anregende Gespriiche moglich, wobei die
Schiiler durch cigene Uberlegungen und durch Stenerung des Lehrers fiir die Problematik einzelner
Themenkreise (z.B. Umweltschutz (SB7, 112ff.) oder Spitzenspott (SB2, 140ff.)) erst sensibilisiert
werden miissen.

Die vorkommenden Lebenssituationen widerspicgeln eigeniich recht gut die Welt der hentigen Ju-
gendlichen in der Schweiz. Das Lehrwerk informiert {iber Themen, die die Schiiler interessieren
und berichtet iiber solche, die sie selber betreffen, wobei die Streuung recht breit ist: z.B. von
Schulproblemen (SB7, 77) iiber Berufswahl (SBE, 99ff,) bis zu Popmusik ($B7, 128ff.). Im Sinne
einer Sensibilisiernng fiir die sozialen Probleme fehlen Texte zu gegenwirtig brisanten Themen wie
Arbeitslosigkeit (z.B. Jugendarbeitslosigkeit in Dentschland), Wohnungsnot (z.B. Genf oder Z{i-
rich), Asylanten (z.B. Tamilen in Bem), Drogen (z.B. Platzspitz in Ziirich oder Schanze in Bern),
Vormarsch des Sciweizerdeutschen zunngunsten der Hochsprache in den Medien, Energie (in der
Kaiseraugst-Lektion wiire der Konflikt um das Kernkraftwerk neben den Romerschiisseln auch ein
interessantes Thema gewesen) oder Verkehr (Transitverkehrsland Schweiz, vielleicht am Beispiel
der "Alpeninitiative” von 1994). Der Vorteil, den die Absenz solcher Themen mit sich bringt, ist si-
cher, dass das Lehrwerk so weniger stark Gefahr Liuft, schnell zu veralten, wobei dies wahrschein-
lich mit Thermen wie Steffi Graf oder Wemer Giinthér ¢ben trotzdem der Fall sein diirfie.

8.15. Landeskunde

Strukturell ist im Lehrwerk die Landeskunde im fakultativen Teil Intervail der Lektionen unterge-
bracht, wobei sich wie schon oben gesagt auch die Texte des Lehrstoffteils mit Landeskunde befas-
sen, indem sie landeskundliche Themen zum Inhalt haben, ohne sie aber inhaltlich zu verarbeiten.

Generell soll die Landeskunde - so das Lehrerhandbuach - einfiihren in die Kenntnis der deutsch-
sprachigen Linder, ihrer Bewohner und deren Sitten. Der Schiiler findet in den mit Landeskunde
iiberschriebenen Kapiteln einige Grondinformationen sowie eher anekdotische Texte. In UNTER-
WEGS DEUTSCH 7 geht es dabei ausschliesslich nm die Deutscischweiz. UNTERWEGS

253



DEUTSCH 8 widmet die Hilfte der Themen der Bundesrepublik und die andere Hilfwe der Schweiz
und den deutschsprachigen Lindern im allgemeinen. UNTERWEGS DEUTSCH 9 widmet sich
landeskundlich verstirkt der DDR und Osterreich, die in 7 und 8 nur am Rande beriicksichtigt wer-
den.

Die Themenauswahl ist recht willkiirlich und bietet keinen représentativen Querschnitt durch die
Kulwr der deutschsprachigen Liinder, Ziel ist auch nicht ein abgerundetes Bild des deutschsprachi-
gen Kulturranms, sondem nur ein auf Momentaufnahmen und Details basierendes, grobes Mosaik,
das dem Schiiler in erster Linie grundlegende Informationen und Atmesphiire bietet, Im Lehrwerk
wird mit einem Kapitel Die Schweiz auf Deutsch (SB7, 5) in die Landeskunde cingestiegen. Es fol-
gen dann noch folgende explizit landeskundliche Themen (mit Larndeskunde iiberschrieben):

- Portril einer Schilerin ays Brig (SB?, 14)

- Hornussen (SB7, 451.)

- Wihrung (SB7, 58L.)

- Emihrung (SB7, 74)

- Bekannte Schweizer (SB7, 81f.)

- Selbstportriit ¢incs Bauernméidchens (SB7, 92£.)

- Portrdl einer Gastarbeiterfamilie (SB7, 1056F,)

- Dialekte/Diatekqwoben (SB7, 1231.)

- Portriit eines Bavermnmiidchens aus Juf (SB?, 161£.).
- Filrstentum Liechtenstein (SB7, 1771.)

- Demschsprachiger Raum (SB3, 10)

- Samdenplane CH - BRD - DDR (SBS, 18)

- Im Intercity "Kaiserstuhl" (SBS, 31)

- Bundesrepublik Deutschland (7 Fotos] (SB3, 43)
- Weihnachtszeil in Deutschland (SBS, 61)

- Storche von Alireu (8BS, 95)

- Familicnnamen = Berofsnamen (SBS, 109f.)

- Regensburg (SBS, 1221)

- Berlin (SBS8, 136f.)

- Griisse aus Trier (SB8, 151£)

- Portriit eines Madchens aus Kassel (SBS, 171)

- Flughafen Ziirich (SB3, 1391.)

- Sehenswiirdigkeiten in der Schweiz (SB3, 2021.)

- Ferien CH - BRD - DDR - A (SB9, 10f.)

- Gauderfest in Zell am Ziller (SB9, 25)

- Volksfeste in der DDR (SB9, 40)

- Osterreich (SBY, 52)

- DDR (SB9Y, 761.)

- Elsass (SBY, 94)

- Jung sein in Leipzig (SBY, 109f,)

- Fernsehgewohnheiten der Deutschschweizer (SB9, 122)
- Auslandschweizer (SBY, 139)

- Schweizbild von sterreichischen Schilem (SB9, 148)

- Freilichtmuseen: Stiibing, Ballenberg, Altmark (SB9, 160f.)

Fig. 88: UNTERWEGS DEUTSCH: Landeskundethemen
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Wie man bereits dieser Aufzlihlung ¢entnehmen kann, kann diese Themenauswahl in UNTERWEGS
DEUTSCH 7 nicht den Anspruch crheben, ein reprisentatives, abgerondetes Bild der Schweiz zu
ergeben. Interessanterweise enchalten die Lektionstexte (v.a, die Lesetexte) bedeutend mehr Infor-
mation aus dem landeskondlichen Bereich. Meiner Meinung nach werden die Verschiedenheiten
vnd Eigenheiten der deutschsprachigen Liinder zu wenig dargestellt. Einzig die Dialektproben ent-
halten fiir Westschweizer Schiiler Informationen iiber ein Thema, das nicht auch in der West-
schweiz vorkommen konnte. Die restlichen Themen enthalten eigemlich nichts spezifisch Deutsch-
schweizerisches: Schiilerinnen, Banernmiidchen, Geld, Nahrang und Gastarbeiter gibt es etwa auch
in der Westschweiz, wo sich auch allfillige Probleme im Zusammenhang mit diesen Themen
durchans analog stellen. In UNTERWEGS DEUTSCH 8 sind die landeskundlichen Texte zum Teil
recht informativ, z.B, "Wo spricht man Dentsch”" (SBE, 10), "Im Intercity Kaiserstuhl” (SBE, 31}
oder "Ein Garten an der Donan” (SBE, 122f.). Negativ zu erwiihnen ist, dass die Landkarte des
deutschen Sprachgebiets (SB8, 10) sehr unsorgfiltig gestaltet ist: das Unterengadin und das Miin-
stertal wurden grossziigig Osterreich zugeschlagen. Negativ zu erwilhnen ist weiter der Text
"K(l)eine Primaballerina” (SBE, 171), der kanum dentschlandspezifische, noch sonstwie interessante,
zu Gesprichen anregende Informationen enthilt, Allgemein ldsst sich sagen, dass der landeskundli-
che Teil in UNTERWEGS DEUTSCH 9 am besten gelungen ist. Es kommen da vermehrt interkul-
turelle Faktoren zum Tragen, die Themen sind relevant und die Texte vermitieln intéressante, zom
Teil grundlegende Informationen.

Abschliessend ist festzuhalten, dass die Bemiihungen nm den landeskundlichen Unterricht in die-
sem Lehrwerk positiv zu werten sind. Mir scheinen aber - vor allem in UNTERWEGS DEUTSCH
7 - die landeskundlich deklarierten Texte zu diesem Zweck ungeeignet. Meines Erachtens hitic man
im ganzen Lehrwerk auf die Etikette Landeskunde verzichten kénnen, die sonst schon Jose, hetero-
gene Textsammlung um weitere landeskundlich orientierte Texte und Bilder anreichern und die ein-
schligigen Texte mit einem Symbol bezeichnen kénnen (auch im Lernstoff). Mit dieser Massnahme
wiire die fiir das Lehrwerk untypische Trennung zwischen dem Inhalt eines Textes und seinem
Verwendungszweck (Lesen, Verstehen, Horen, Grammatik iiben, Worter lernen, landeskundliche
Informationen geben ete.) beseitigt, die Landeskunde wiire nicht mehr ein abgesondertes Thema,
das man anch noch behandelu sollte (fakultativ), sondern inhaldich voll integrierter Bestandteil des
Lemprogramms, ohne speziell in einem ¢igenen Kapitel thematisiert werden za miissen.

£.16. Zusammenfassung

Die Methode in UNTERWEGS DEUTSCH scheint zweckmiissig. Sie erlanbt interessanten Unter-
richt vad trégt den vier Grundfertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben angemessen
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Rechnung. Die kommunikative Orientierung ist reitgemiss, allerdings bedarf die Leistungsevalva-
tion noch eingehenderer Uberlegungen.

Yon der inhalilichen Thematik her ist das Lehrwerk im allgemeinen adressatengerecht. Die lose
Struktur Misst viel Freiraum fiir aktuelle Themen. Die Gestaltung der Themen ist allerdings sehr
brav. Eine kritischere Einstellung und eine etwas provokativere Haltung wiirden wahrscheinlich
kommunikationsférdemd wirken, was durcbaus im Sinne der Lehrwerkkonzeption sein diirfte.

In der Darstellung der Grammatik hat das Lehrwerk einen deutlichen Schwachpunkt. Es fehlen
sowohl eine modeme, adressatengerechte Grammatikiibersicht im Lehrwerk als auch Hinweise auf
eine Referenzgrammatik ausserhalb des Lehrwerks. Eines von beidem miisste dringend angeboten
werden.

Die Sprachqualitit ist teilweise ungeniigend, dies v.a. in den Arbeitsanweisungen und in den Ubun-
gen Im Labor oder in der Klasse. '

Das Lehrwerk weist eine frisch anfgemachte, moderne Présentation auf, allerdings ist die graphi-
sche Gestaltung in vielen Fillen inkonsequent. Die vierteilige Konzeption (Lehrerhandbuch, Schii-
lerbuch, Schiilerheft und Tonbiinder) ist zweckmissig.

Ein grundsiitzlicher Mangel ist die offenbar fehlende Schlussredaktion. Die zahlreichen Druckfeh-
ler, Inkonsequenzen und Ungenauigkeiten hiitten ebenso beseitigt werden konnen nnd mitssen, wie
die Nachlissigkeit in der Darstellung gewisser sprachlicher Tatsachen (Grammatik, Lexik). Trotz
dem spiirbar guten Willen und den viclen guten Ideen der Autoren weist UNTERWEGS
DEUTSCH zahlreiche grundlegende Miingel auf (z.B. in den Bereichen Grammatikdarstellung,
Themenplanung nnd Progression), so dass eine griindliche Uberarbeitung zwecks Nenanflage ei-
genllich der Schaffung eines neuen Lehrwerks gleichkiime, da sowoh] konzeptionell als anch von
der Realisierung der Ideen her de facto von vom begonnen werden mmiisste.
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9. DEUTSCH KONKRET 1

9.1. Vorbemerkung

In der Analyse von DEUTSCH KONKRET beschriinke ich mich auf die jeweils ersten Binde von
Lehrbuch, Arbeitsbuch und Lehrerhandreichungen, da in der Westschweiz nur der erste Teil dieses
dreibiindigen Lehrwerks im Gebrauch ist. Dementsprechend stammen alle Informationen nicht aus
dem gesamten Lehrwerk, sondern immer nur aus den angesprochenen, auf die sich im folgenden
Kapitel auch alle Aussagen zuv DEUTSCH KONKRET beziehen.

Da DEUTSCH KONKRET fiir die Westschweiz als Lehrmittel in Sffentlichen Schulen relativ un-
bedentend ist, ist die Analyse nicht sehr detailliert und ausfishrlich. Ich habe mich in erster Linie auf
die Beschreibung der konzeptionellen, sprachdidaktischen Aspekte konzentriert, die in den Lehrer-
handreichungen umschrieben sind.

9.2. Untersuchte Materialien

DEUTSCH KONKRET, Lehrbuch 1 [LB)
DEUTSCH KONKRET, Arbeitsbuch 1 [AB]
DEUTSCH KONKRET, Lehrethandreichungen 1 [LHR)

9.3. Lernziele und Methoden

DEUTSCH KONKRET wendet sich an 12- his 15-jahnge Schiiler ohne Dentschvorkenntnisse, aber
mit Erfahrungen im Fremdsprachenunterricht.

In den Lehrerhandreichungen findet sich kein Kapitel, wo avf die Lemziele von DEUTSCH KON-
KRET explizit cingegangen wiirde. Fest steht, dass ¢s fir die einzelnen Lektionen keine klar defi-
nierten Lernziele gibt. Angaben zu den Lemzielen des gesamten Lehrwerks kiinnen aus den Leh-
rerhandreichungen herausgelesen werden. Im Kapitel Zur Einfithrung (LHR, 4) steht, dass sich das
Konzept von DEUTSCH KONKRET unter anderem an folgenden Punkten orientiert:

- pragmatisch, d.h. auf Sprachverwendung ausgerichtet...
- gezielter Aufbau der fremdsprachiichen Ausserungsfihigkeit
- Aufbau von Verstchensstrategien ...
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Die "Befihigung zur Kommunikation in der Fremdsprache” (LHR, 4) darf also als grobes Lernziel
bezeichnet werden. Dementsprechend kann dieses Lernziel als erreicht gelten, "wenn es den Schii-
lemn gelingt, Rollen und Sprechabsichten auszutauschen und die gelernten Redemittel situationsge-
recht zu verwenden” (LHR, £1). Die im Inhaltsverzeichnis des Lehrbuches fiir die Kapitel 1-4 und
6-9 jeweils aufgelisteten Verstindigungsabsichten (LB, 3-5) geben eine Ubersicht iiber diese Rollen
und Sprechabsichten.

Dem Groblernziel gemiss darf man behaupten, dass DEUTSCH KONKRET ein Lehrmittel der
kommunikativen Methode ist. Die Kategorien traditionelier Sprachbetrachtung (Grammatik, Wort-
schatz, Aussprache etc.) werden in ihrer Bedentung relativiert. Die funktionelle Leistung des
Sprachsystems tritt in den Vordergrund, was bewirkt, dass Faktoren des praktischen Sprachge-
branchs ins Spiel kommen: z.B. Verstehensstrategien, Mitteilungsabsichten, Textsorten oder aus-
sersprachliche Mittel. Es wird betont, dass der Unterricht bloss auf den praktischen Sprachgebrauch
vorbereiten kann, weshalb sich direkt ans dem Unterricht ergebenden Kommunikationsanlissen be-
sondere Wichtigkeit zukommt (Sprechakte, Informationsverarbeitung) (LHR, 4£.).

9.4, Struktur des Lehrwerks

In der untenstchenden Figur (ans: LHR, 6) sind die Lehrwerksteile von DEUTSCH KONKRET 1
dargestellt. Diejenigen Teile des Lehrwerks, die vom Schiiler selbst aktiv benutzt werden sollen,
sind in der Graphik mit einem Grauraster unterlegt.

" ’élpﬁaﬁet Vokaﬁulétlr"
11 e TN

F

h 4

Folien
{mit Lahrerhin:
weisen)

[

A

Lehrerhandreichungen {mit Tranakript der zusétzlichen Hérexte)

Fig. 89: DEUTSCH KONKRET: Lehrwerkstruktur
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Das Gesamilehrwerk besteht aus drei Biinden (d.h. drei mal ¢in Lehrmittelset wie oben abgebilded),
die je einen Jahreskurs darstellen. DEUTSCH KONKRET 1 ist in zehn Kapitel gegliedert. Dabei
wird in den Kapiteln 1-4 nnd 6-9 jeweils nener Stoff dargestellt und in den Kapiteln 5 und 10 die
Themen und Stoffe der vorangegangenen Kapitel wiederholt und ausgeweitet. Die Bestimmung der
einzelnen Lehrwerksteile wird in den Lehrerhandreichungen folgendermassen nmschrieben:

Lehrbuch

Arbeitsbuch: Kemiteile

Folien

Tontrliger: Stitz- vnd Erweiterungsmaterialien
Glossare: Erleichterung der Einzelarbeil der Schiller
Lehrerhand-

reichungen: Planungshilfen fir den Lehrer

Fig. 90: DEUTSCH KONKRET: Bestimmung der Lehrwerksteile

Die Struktur der einzelnen Lektionen ist dreigliedrig und bleibt sicb im Prinzip immer gleich
(Ausnahmen: Lektionen 5 und 10). Die drei Teile umfassen jeweils foigende Inhalte:

A-Teile: Verstindigungsbereiche / Themen
B-Teile: Lese- und Hortexte
C-Teile: Grammatik

Fig. 91: DEUTSCH KONKRET: Lektionsstruktuy

Ziel der A-Teile ist das Anwenden neuer sprachlicher Mittel zu einem kommunikativen Zweck.
Auns diesem Grund werden die zu lernenden Redemittel mi¢ ¢inem Einfiihrungstext zuerst in einem
Verstindigungsbereich sitiert und dann nach diesem Einfishrungstext noch gesondert zusammen-
gestellt (graphisch durch blaue Kisten gut hervorgehoben). Diese Redemittel machen den transfer-
fiihigen Lernstoff der A-Teile aus, was Schiiler und Lehrer jederzeit einen guten Uberblick éiber das
Lempensum erlaubt. Bei der Zusammenstelluag der Redemittel wurde die Grammatikprogression
ebenfalls berlicksichtigt, weshalb diese Listen auch eine Ubersicbt iiber die eingefiihrten Gramma-
tikstrukturen erlauben. Es wird aber ausdriicklich darauf hingewiesen, dass ¢s sich dabei nicht um
systematische Grammatikiibersichten handelt (LHR, 7).
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Die B-Teile dienen in erster Linie der Entwicklung selbstlindiger Verstehensleisungen. Es werden
Textsorten dargestellt, die von den Schillern zwar verstanden, aber nicht selber produziert werden
miissen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, dass diese Texte ausserhalb der Wortschatzprogression
des Lehrwerks liegen. Die Lehrer werden aufgemuntert, in diesem Bereich anch Texte in den Un-
terricht einzubezichen, die sie sclber ausgewiihit haben. Die Autoren empfehlen nachdriicklich,
Texte aus Zeitungen, Jugendzeitschriften und Magazinen zu sammeln und fiir den Unterricht aufzu-
bereiten,

"Das didaktische Konzept, das wir in DEUTSCH KONKRET verfolgen, ist so offen
und flexibel, dass Sie in jedem Kapitel im Leseteil Texte ersetzen und ergiinzen kin-
nen, ja, wir méchten Sie dazu ausdriicklich ermuntern, denn Sie als Lehrer wissen
viel besser als wir Autoren, was Thre Schiiler betrifft und bei welchen Themen sie
‘zugreifen’.” (LHR, 91}

Die A- und B-Teile werden jeweils mit Ubungen abgeschlossen, Es handelt sich dabei um Ubungs-
ketten znm Verstehen und Sich-Anssern. Im A-Teil werden zudem grammatische Strukturen in si-
tuativem Kontext geiibt. Mehr zu den Ubungen im entsprechenden Kapitel.

Die C-Teile enthalten gezielt Ubungen zur nenen Grammatik des jeweiligen Kapitels und Gramma-
tikiibersichten zum Systematisieren nnd Nachschlagen. Es wird darauf hingewiesen, dass Struktu-
ren und Versprachlichungsmuster wohl in thematischen Zusammenhiingen gelernt werden, dass
aber die Ubersicht fiber Regelsysteme bzw. Teilsysteme dem Sprachverstindnis und dem Sprachen-
lernen diene (LHR, ).

Der Struktur dieses Lehrwerks liegt ein klares Konzept zugrunde, was sich sehr positiv und ange-
nehm avf die Gestaltung der Lehrmitte]l answirkt. Auf jeder Ebene (Lehrwerk, Lekiion, Lektions-
teil) ist eine klare Linie zu erkennen, die von der originellen, qualitativ hochstehenden graphischen
Gestaltung unterstiitzt wird.

9.5. Unterrichtsorganisation

Das Lehrwerk ist fiir den lehrerzentrierten Klassenunterricht konzipiert. Der Lehrer erhélt in den
Lehrerhandreichungen detaillierte Hinweise fiir die Unterrichtsorganisation.

An dieser Stelle seien die Lehrerhandreichungen kurz besprochen. Das Buch ist in 4 Hauptteile ge-
gliedert (vgl. Fig. 92).

Der erste Haupiteil Einleitung ist seinerseits viergeteilt. In einem Einfithrungskapitel werden dem
Lehrer grundsitzliche Uberlegungen zur Konzeption von DEUTSCH KONKRET nithergebracht.
Neben der Definition der Zielgruppe wird vor allem dargestellt, was DEUTSCH KONKRET von
anderen Lehrwerken unterscheidet. Das zweite Kapitel stellt die Lehrwerksteile im einzelnen vor,
wihrend im dritten Kapitel die einzelnen Lektionsteile beschrieben und erklint werden. Sehr niitz-
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lich scheint das vierte Kapitel Arbeitshinweise. Hier werden im wesentlichen die bentitzten Sym-
bole, Abkirzongen und Konventionen definiert und Arbeitshinweise allgemeinerer Art gegeben
(z.B. Kapitel 1-3 als Einfihrungskurs, Visuelle Lernhilfen zir Grammatik).

A Einleitung
B1  Hinweise zu den Kapiteln 1-10
B2 Lasungen zu den Testaufgaben im Arbeitsbuch
C. Das didaktische Konzept
Transkript der znsitzlichen Hortexte

Fig, 92: DEUTSCH KGNKRET: Struktur der Lehrerhandreichungen

Der zweite Hauptteil Hinweise zu den Kapiteln 1-10 bieiet dem Lehrer zu jedem Kapitel inhaldiche
und methodisch-didaktische Informationen, die fast durchgehend in vier Teile gegliedert sind
{Ausnahmen: Kapitel 5 und 10).

0] Ausschnitt aus dem Inhaltsverzeichnis im Lehrbuch
(Verstindigungsberelche | Themen, Lese- und Hortexte
Grammarik und Versidndigungsabsichten)

L Lernstoffe {(des entsprechenden Kapitels)
2 Altemative Einstiege (ins entsprechende Kapitel)

Fortlaufender Kommentar {zum entsprechenden Kapite!)

Fig. 93: DEUTSCH KONKRET: Lehrerhandreichungen: Hinweise zu den einzelnen Lektionen

Die Lisungen zu den Testaufgaben im Arbeitsbuch stellen eine gem gesehene Dienstleistung fiir
den Lehrer dar. Insgesamt steiit der zweite Hauptteil den Kern der Lehrerhandreichungen dar, Er ist
umfangmiissig auch der bedeutendste (S. 12-69).

Im dritten Hauputeil wird Das didaktische Konzept beschrieben. Bei diesen Ausfiithrungen handelt es
sich im wesentichen nm Zusammenfassnngen oder Wiedergaben von Fachliteratur aus dem Be-
reich der Fremdsprachendidaktik.

Der vierte Hauptteil, das Transkrips der zusdtzlichen Hortexte, wiirde eigentlich ebenso wie iibri-
gens die Lasungen zu den Testaufgaben eher in einen Anhang gehdren, da es sich nicht umn eigentli-
che Planungshilfen fiir den Lehrer handelt, sondern um reine Datenzosammenstellungen.
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Insgesamt sind die Lehrerhandreichungen qualitativ gut. Besonders positiv ist hervorzuheben, dass
dem fachdidaktischen Hintergrund ein so grosser Raum zukommt. Verbesserungswiirdig scheint
mir einzig die graphische Gestaltung, die farhlos und monoton ausgefailen ist und allenfalls die
oben angesprochene Glicderung der Hauptteile in Einleitung, Hinweise zu den Kapiteln, Didakti-
sches Konzept und Anhang .

Bei der Programmierung des Lehrwerks wird pro Kapitel mit etwa 10 Unterrichtsstunden zu 45 Mi-
nuten gerechnet. Es sollte bei drei Wochenstunden méglich sein, 10 Kapitel in einem Schuljahr
durchzunrehmen, so dass auch noch Zeit fiir Zusatzlektiire und Arbeit mit den Hortexten ibrig
bliebe (LHR, 9), aber die Praxis zeigt, dass die Zeit zu knapp bemessen ist.

9.6. Sprachdidaktische Konzeption

Da in den Lehrerhandreichungen das Konzept von DEUTSCH KONKRET anhand von Orientie-
mngspunkten klar nmrissen und priignant formuliert ist, soll diese Passage wirtlich zitiert werden
(LHR, 4): DEUTSCH KONKRET ist

- offen und variabel, aber nicht unsystematisch;

- pragmatisch, d.h, auf Sprachverwendung ausgerichtet und von realen Texten und
Simationen ausgehend;

- piidagogisch, d.h. Anknilpfung an Lebens- und Lemerfahrungen der Schiiler;"

In DEUTSCH KONKRET wurden folgende Prinzipien beriicksichtigt:

" - bewusstes Erkennen neben nachahmendem Einiiben;

- spielerischer und kreativer Umgang mit der Sprache;

- systematische Grammatikdarstellung und Ubung als Lemhilfe, aber nicht als
Selhstzweck;

- Entscheidend anders (... sind die] unterschiedlichen Wege zur Entwicklung der
fremdsprachlichen Mitteilungsfihigkeit [...] und des Hor- und Leseverstiindnis-
ses [...). Das bedeutet: .

— gezielter Aufbau der fremdsprachlichen Ausserungsfihigkeit (in der
Auswahl der Verstiindigungsabsichten und der Progression von
Anssprache, Grammatik und Wortschatz);

~ Aufbaun von Verstehensstrategien (selektives und globales Verstchen) an
sprachlich redundanten Texien."

Es wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, Gesetzmiissigkeiten der sprachlichen Systeme bewusst
zur Kenntuis zu nechmen. Dies muss aber nicht iiber abstrakte Regeln, sondern sollte eher {iber
Strategien wie Visualisierung, Setzen von Signalen und Lernen am Beispiel geschehen. Dabei soil-
ten sich kognitive Prozesse beim Lernen nicht nur auf sprachliche Formen beziehen, sondern auch
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auf Fragen der Sprachverwendung. Das folgende Modeil avs den Lehrerhandreichungen (LHR, 86)
stellt die Stufen ciner pragmatisch und pidagogisch orienticrien Planung des Deuschunterrichts in
der Schule gelungen dar:

Auspangspunkt:

Versténdigungsebereiche [ >| Themen/inhalte
in der Fremdsprache T 1

I | :> Sprachliche Registar
Fremdsprachlich zu meisternde

Rollen und Situationery
Kommunikationsréume

Textsorten (Lesen/Horen)

Kormmunikationsanlisse: I—_> (. Verstehensgrammatik”)

. I I
Verster'len?abswhteljl Textsorten {Sprechen/Schreiben)
und Mitteilungsabsichten @ (ind Versprachlichungsmuster
fir Sprech-/Schreibintentionen
{..Produktionsgrammatik "’}

Auswahi, Gewichtung und Progression
Endpunkt: | eprachlicher Mittel und Fertlgkeiten
fir den Sprachkurs

Fig. 94. DEUTSCH KONKRET: Planungsstfen

Diese Kategorien dienten bei der Auswahl der Themen und Handlungssitzationen als Planungs-
grundlage. Im Verlauf des Sprachkurses werden diese Themen immer wieder avfgegriffen, d.h. er-
weitert und vertieft.

In dem Kapitel der Lehrerhandreichungen, wo das didaktische Konzept beschrieben ist, kommt im
Zusammenhang mit den Anmerkungen zur Ubungstypologie zum kommunikativen Dentschunter-
richt die Rede auf die Fertigkeiten (LHR, 981.). Dic Fertigkeiten werden in rezeptive (H8r- und Le-
severstehen) und produktive (Schreiben und Sprechen) unterschieden. Es wird darauf hingewiesen,
und das scheint mir ebenfalls dusserst wichtig, dass neben den géingigen vier Skills auch die Study
skills, d.h. Techniken wic das Gliedem von Texten oder das Benutzen von Worterbiichern, trainicrt
‘werden miissen. Die genannten Fertigkeiten sind interdependent, was bedeutet, dass sie in gegensei-
tiger Verflochtenheit ¢ingeiibt, iiberpriift und gebraucht werden kénnen und sollen.
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9.7. Ubungen

Wie weiter oben schon geschildert, kommen in allen drei Teilen der einzelnen Lehrbuchkapitel
Ubungen vor. Das Ubungsangebot orientiert sich streng am Modell zur (lbungstypologie von Nen-
ner/Kriiger/Grewer (1990}, Anschlicssend an die theoretischen Ausfiihrungen zu den einzelnen Stu-
fen folgt in den Lehrerhandreichungen eine Tabelle, die das System der Ubungstypologie mit Bei-
spielen aus DEUTSCH KONKRET 1 dokumentiert (LHR, 101£f.). Das erlaubt dem Lehrer, genau
zu sehen, wie eine Ubungssequenz aufgebaut sein soll, gibt ihm Hinweise, welche Ubungsformen
filr welche Stufen geeignet sind nnd legt ihm die Basis, aufgrund der vorgegebenen Beispiele aus
dem Lehrwerk eigene Ubungen zu kreieren (zu Ubungs- oder Testzwecken),

Die Arbeits- und Sozialformen in DEUTSCH KONKRET sind dusserst vielfiltig. So kommen fol-
gende Sozialformen vor: Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kieingruppenarbeit und Frontalphase, resp.
Klasse,

Es wird in den Lehrerhandreichungen (LHR, 104) daranf hingewiesen, dass bei der Plannng von
kommunikativ-funktionalem Fremdsprachenunterricht in bezug auf Ubungsformen und Ubungsab-
liufe immer auch liberlegt werden muss, welche Art von Ubungsabliufen ein Hochstmass an In-
teraktion erméglicht nnd in welcher Sozialform Ubnngen und sprachliche Tiitigkeiten im Unterricht
sinnvoll und funktional ablanfen konnen, Die Ubungsformen sollten idealerweise sozialen Interak -
tionsformen entsprechen, denn sprachliches Handeln findet immer in einem mehrdimensionalen
Bezugsrahmen statt, der Adrcsshten. Rollen, Absicht und Stimmungslage sowie Ort nnd Zeit der
sprachlichen Handlung amfasst.

9.8. Motivierung / Aktivierung der Lernenden

Der Deutschunterricht mit DEUTSCH KONKRET soll gemtiss Lehrerhandreichungen nicht nur
Schulstoff vermitteln, sondern auch “einen Beitrag zur Entwicklung der Perstnlichkeit des Schiilers
leisten" (LHR, 5). Der Schiiler soll seine eigene Lebenserfahrung in den Unterricht einbringen und
durch den Unterricht angeregt werden, sich mit vergleichbarer, aber noch fremder LeBcnserfahrung
Jugendlicher der entsprechenden Altersgruppe in Deutschland auseinanderzusetzen. Diese pidago-
gische Zielsetzung hat sicher einen positiven Einfluss auf die Motivation, wenn auch bloss indirekt
durch die Stenerung der Lehrwerkkonzeption.

Es wird erwihnt, dass es fiir die Motivation der Schiiler nicht so wichtig ist, was sie mit den erwor-
benen oder zu erwerbenden fremdsprachlichen Kenntnissen nnd Fertigkeiten einmal anfangen kin-
nen, Fiir die Schiilermotivation sei es wichtiger, ob sie sich durch die Sachen, die den Unterricht be-
stimmen, angesprochen filhlen, Unter Sachen werden dabei sowohl die behandelten Themen als
auch die Dinge verstanden, die Leben in den Unterricht bringen, die die Phantasie anregen und ihr
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auch den nitigen Platz im Unterricht einriumen (LHR, 5). Diese Aussagen mégen fiir die Verhilt-
nisse in den meisten evropiiischen Linder zutreffen. Ich glavbe aber, dass in diesem Bereich fir die
Schweiz ins Feld gefiihrt werden muss, dass hier fiir das Erlernen von Deutsch als Fremdsprache
auch eine 'innere’ Motivation besteht, da der grosste Teil der Schweizer deutscher Muttersprache ist
und das Deutsch so innerhalb des kleinen Landes eine nur sehr schwer zn umgehende sprachliche
Realitiit darstellt. Demzufolge glibe es fiic Westschweizer und Tessiner Schiiler durchaus Griinde,
nicht bloss wie oben geschildert durch sinnliche Stimulatoren fiir den Deutschunterricht motivierbar
zu sein, allerdings miisste dafiir auf die Dialektsitoation eingegangen werden (evt. mit Zusatzmate-
rial).

Einen grossen Beitrag zur Motivation der Schiiler leistet neben der originellen und abhwechslungs-
reichen graphischen Gestaltung auch die offene Konzeption des Lehrwerks. Hier ist dem Lehrer
Gelegenheit gegeben, den Unterricht aktucll, interessant und auf die Bediirfnisse der ent-
sprechenden Klasse ahgestimmyt zu gestalten, ohne dass Eigenes als Fremdkdrper wirkt - ein Effekt,
der in anderen Lehrwerken oft mittels mehr oder weniger gelungenen Kunstgriffen erzielt werden
muss.

Die Aktivierung der Lernenden scheint durch die kommunikativ angelegte Konzeption des Lehr-
werks prinzipiell gute Voraussetzungen zu haben. Es ist dem Lehrer liberlassen, von diesem zu pro-
fitieren und die Schiiler entsprechend aktiv am Unterricht teilhaben zu lassen.

9.9. Deutsch

In DEUTSCH KONKRET wird deutsche Standardsprache verwendet, wie sie von Jugendlichen in
Deutschland gesprochen wird. Sozio- und regiolektale Firbungen fehlen.

In DEUTSCH KONKRET wird versucht, von Beginn weg mit authentischen Texten zu arbeitet (B-
Teile der Kapitel). Es wird in den Lehrerhandreichungen darauf hingewiesen, dass authentisch nicht
unbedingt dokumentarisch heissen muss (LHR, £7). Texte kénnen und miissen fiir die Verwendung
im Unterricht aufbereitet und didaktisiert werden, wobei die typischen Merkmale von authentischen
Texten bewahrt werden miissen: anthentische Texte haben immer eine Intention, einen Adressaten
in der Realitiit und eine bestimmte Form, Es scheint mir wichtig, dass in den Lehrerhandreichungen
auf diese speziclle Anffassung von authentischen Texten hingewiesen wird, die auch veriinderte, im
landliufigen Sinn eben nicht authentische Texte, zu den anthentischen zihlt,

DEUTSCH KONKRET zeichret sich aus durch eine grosse Vielfalt an Textsorten, In den Lehrer-
- handreichungen findet sich eine Ubersicht fiber die wichtigsten Textsorten, die im Fremdsprachen-
unterricht verwendet werden kdnnen (LHR, 88). Aus dieser Gesamiilbersicht isoliere ich die in
DEUTSCH KONKRET 1 effektiv vorkommenden Textsorten;
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In den Leselexten: Anzeigen
Bekanntmachungen
Berich

e
Bildunterschriften
Bricle
Comics
Fahpline
Formulare
Guides / Fiihrer
Karten
Kommentare
Literarische Kleinformen
Plakate
Programme
Schilder
Schlagzeilen
Werbung

In den Honexten: Ansapen
Lieder / Chansons uii
Reportagen
Telefongespriche

Fig. 95: DEUTSCH KONKRET: Textsonien

Das reichhaltige Angebot an Textsorten ist eine der Stirken von DEUTSCH KONKRET, die die
kommunikative Ausrichtung des Lehrwerks unterstlitzt.

9.10. Grammatik

DEUTSCH KONKRET folgt nicht einer ¢inzelnen, definierten sprachwissenschaftlichen Beschrei -
bungsmethode. Die "vermittelte Basisgrammatik orientiert sich in formaler und funktionaler Hin-
sicht am Grammatikinventar der "Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache" [(Naf 1980)])" (LHR,
8).

Die systematische Grammatikdarstellung verstcht sich als Lemhilfe, aber nicht als Selbstzweck.
Dementsprechend wurden, wo immer dies méglich und sinnvoll erschien, Grammatikprobleme vi-
sualisiert. In den Lehrerhandreichungen findet sich eine Ubersicht (LHR, 10) zu den verschiedenen
Maiglichkeiten visueller Lembhilfen zu grammatischen Regeln, die fiir den Lehrer als Ideenpool sehr
niitzlich sein kann. Es werden folgende vier Gnindméglichkeiten unterschieden:
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1. Graphisch-technische Symbole
(Unterstreichen, Tabellen, Beispiele, Hervorhebung,
Verlinderung der Drucktype)

2. Abstrakte Symbole
{Symbole aus dem Darstellungssystem einer systematischen
Methode der Sprachbeschreibung, Semantisierangshilfen aus
anderen Zeichensysiemen)

3. Konkves-bildliche Verstehenshilfen, Bild-Metaphem
{z.B. Comic-Figuren, Zeichnungen)

4, Sitnierung von Strukturen und Verbalisieryngsmustern
(Zeichmenische oder fotografische Simationsvorgabe,
statische Bildvorgabe) .

Fig. 96: DEUTSCH KONKRET: Visualisierung vor Grammatik

Metasprachliche Kategorien werden in DEUTSCH KONKRET nur dort benutzt, wo si¢ den Auto-
ren als Lemhilfen sinnvoll erschienen. Die lateinische Terminologie bictet dabei am ehesten Ge-
wiihr dafiir, dass sie den Schiilern bereits ans dem Mutter- oder Fremdsprachenunterricht bekannt
ist.

Dia die Grammatikdarstellung nicht im Zentrumn von DEUTSCH KONKRET steht, ergibt sich, dass
Themen, Situationen, Sprecherrollen und Verstéindigungsabsichten dariiber entscheiden, welche
grammatischen Strukturen und Verbalisierungsmuster zur Anwendung kommen. Das bedentet, dass
zu ¢inem bestimmten Zeitpunkt nur ¢in Teilbereich eines grammatischen Systems dargestellt wird
und der Rest spiter (oder eventuell gar nicht) folgt. Diese offene Planung in der Darstellung des
grammatischen Systerns hat eine konzentrische Progression zur Folge, die durch die spiralcurricn-
lare Themenplanung nnterstiitzt und zum konzeptionellen Prinzip erhoben wird. Die Entscheidung,
wann die Schiiler das ganze Teilsystemn kennenlernen sollen, liegt beim Lehrer, der anfgrund von
Lemerperspektive und Muttersprache der Schiller den geeigneten Zeitpunkt withlt,

Die Auntoren von DEUTSCH KONKRET machen die dusserst sinnvolle und niitzliche Unterschei-
dung zwischen Produktions- und Rezeptionsgrammatik. In DEUTSCH KONKRET 1 “wird die
Grammatik als kognitive Lernhilfe fir die Elemente der Sprachlehre eingesetzt, die die Schiiler ak-
tiv beherrschen sollen" (LHR, E1). In den Texten der B-Teile reten Grammatikphiéinomene auf, die
nur passiv verstanden werden miissen, weil sie iiberwiegend in Texten vorkommen, dic zwar ver-
standen, aber nicht geschrieben oder gesprochen werden miissen.

An dieser Stelle sei noch kurz auf die Kontrastivitit des Lehrwerks eingegangen. DEUTSCH
KONKRET ar sich ist nicht kontrastiv angelegt, da nicht von ¢iner bestimmten Ausgangssprache
der Lermenden ausgegangen wird. Es bietet aber durch seine offenc Konzeption (thematisch und in
der Grammatikdarstellung) dem Lehrer durchaus die Méglichkeit, kontrastive Elemente in den Un-
terricht einfliessen zu lassen. Teilweise wird der Lehrer in den Lehrerhandreichungen sogar direkt
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aufgefordert, das eine oder andere Grammatikproblem den Schiilern Kontrastiv iiber die Mutterspra-
che zu erkliren (LHR, 31). In einem kommunikativen Fremdsprachenuaterricht, der von der pid-
agogischen Konzeption her an die Lebens- und Lernerfahrungen des Schiilers ankniipfen will, muss
der Muttersprache aus didaktischen und inhaltlichen Griinden ein angemessener Stellenwent zu-
kommen. Die Muttersprache der Lernenden kann im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
folgende Funktionen iibernchmen (LHR, 82f.);

1. Aktivierung inhalidicher Vorerfahrungen der Lernenden
{muttersprachlicher Einstieg in ein Thema)

2. Die kontroverse Detaildiskussion
{mnttersprachliche Fortfihrung des Themas, wo das thematische
Interesse die fremdsprachlichen Miglichkeiten iibersteigt)

3. Das Sprachsystem als Unterrichisgegenstand
{mutiersprachliche Hilfen zum System der Fremdsprache durch
vergleichendes Gegeniberstellen)

Fig. 97: DEUTSCH KONKRET: Funktion der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht

Die Grammatikdarstellung ist gut gelungen. Uber Vollstindigkeil, respektive Auswahl kaan nichts
ausgesagt werden, da nur die Lehmmittel des ersten Jahrgangs analysiert wurden, Positiv hervorzu-
heben sind die zahlreichen visuellen Lembhilfen, die ein gutes Beispie] filr die Realisierang der oben
genannten Visnalisierungsmoglichkeiten darstellen. Was fehlt, ist eine synoptische Darstellung der
behandelten Grammatik arn Schluss des ersten Bandes.

9.11. Phonetik und Orthographie

Ubungen, die speziell auf Aussprache und Intonation ausgerichtet sind, finden sich nur in den Kapi-
teln 1-4. Fiir den weiteren Verlauf der Unterrichts werden Anregungen zur Weiterfithrung solcher
Ubuagen aur noch in den Lehrerhandreichungen gegeben. Eine systematische Darstellung der Pho-
netik des Deutschen wurde nicht angestrebt, aber die "Ubungssiitze im ersten Band sollten ausrei-
chen, um Lemgewohnheiten herauszubilden, die bei der Arbeit mit Hérmaterialien dem Problem
der Anssprache und Intonation mit der notigen Aofmerksamkeit gerecht werden” (LHR, €).

Im Lehrbuch finden sich Obungen (LB, 10/17/29/31/39) zu folgenden Teilbereichen aus der Pha-
netik:
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Kapitel 1: Intonation und Aussprache von Namen

Satzintonation {Frage / Antwort}
Kapitel 2: Satzintonation (Vorstellen / Begriissen)
Kapitel 3; Aussprachelibung zum Wortakzent

Intonationsiibung (Kontextabhingigkeir)
Wort- und Satzintonation (2 Ubungen)

Kapitel 4: Wort- und Satzintonation (2 Ubungen)

Fig. 98: DEUTSCH KONKRET: Ubungen zur Phonetik

Es wird betont, dass es besonders fiir das erste Lehrjahr wichtig ist, Bedeutung und Eigenheiten von
Aussprache und Intonation im Deutschen bewusst zu machen. Als Ziel des Intonavionsibungen
wird ausdriicklich die Vermeidung von falscher Intonation bezeichnet (nicbt etwa die Einiibung
‘allgemeingiiltiger’ Intonationsmuster). Die Lehrer werden in dieser Beziechung explizit zu Toleranz
aufgefordert, sie sollen nach Mbglichkeit alle vertreibaren Versionen akzeptieren (LHR, 39).

Zur Orthographie finden sich ¢inige Ubungen in Lehr- und Arbeitsbuch (z.B. LHR, 45).

9.12. Lexik

In DEUTSCH KONKRET winrd zwischen Verstehensvokabular und Mitteilungsvokabular unter-
schieden, was traditionelt Passiv- und Aktivwortschatz entspricht. Verstehensvokabular muss nicht
produktiv verwendet werden kénnen {im Wortschatzverzeichnis am Ende des Lehrbuchs in
Normaldruck). Das Mitteilungsvokabular {im Wortschatzverzeichnis fett gedruckt) stellt den ver-
langten Aktivwortschatz dar. Es wird empfohlen, bereits ab Kapitel 2, ¢in Worterbuch zu benutzen
(LHR, 10).

Der Wortschatz wird anhand von Sprecbakten (in den Redemitteltabellen) ausgewiihlt und darge-
stellt. Die Lehrerhandreichungen empfehlen die Erstellung von klassifizierten Listen, um die Ele-
mente der Sprache nicht gesondert nach Wortschatz und Grammatik sowie Themenbeziigen und
Sprechabsichten lernen zu miissen. Solche Sammlungen von Redemitieln kbnnen wirksame Lemn-
hilfen darstellen. Es wird allerdings mit Recht davor gewarnt, dass sich (Paradigmata, Satzbaupline
und) klassifizierte Listen, die sich in den C-Teilen der Kapitel finden, nicht als Priifungsstoff ver-
selbstiindigen sollten (LHR, 811.).

Eine Ubersicht iiber die zu behandelnden Sprechakte oder Verstindigungsabsichten trifft man bei
der Betrachtung des Inhaltsverzeichnisses des Lehrbuchs an (LB, 3ff.):
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Kapitcl v i bsicl

1 - Selbstvorstellung
" - Freundschaftliche Begrilssung
- Namen und Herkunft erfragen und nennen

2 - Freundschaftliche und hdfliche Begrissung
- Preise erfragen und nennen

3 - Herkunft erfragen / nachiragen
« Sich vorstellen f enmelden
- Nichtverstehen ausdricken
- Buchsiabieren
- Deutsche Bezeichnungen erfragen und nennen
- Ortsangaben machen

4 - Schulficher benennen
- Interessen vnd Bewertungen ansdriicken
- Nichtverstechen ausdriicken
- Anordnungen verstehen - zustimmen / widersprechen

] - Personen beschreiben
- Interessen und Vorlieben ausdriicken
- Sponarien benennen
- Gegenstinde nach ihrer Farbe beschreiben

7 - Terminvorschiige machen - zustimmen / ablehnen
- Ktrpenteile benennen
- Uhrzeiten erfragen und nennen
- Zeitpunkt, Daver und Hiufigkeil erfragen und nennen

8 - Auskunft diber Ausgangspunkt/Ziel/Dauer einer Reise geben
- Nach dem Weg fragen / den Weg beschreiben
- Nichtwissen ausdrilcken

9 - Um etwas bilten
- Eine Bitte erfillen / abschlagen
- Gebote / Verbote ausdnicken

Fig. 99: DEUTSCH KONKRET: Sprechakie

Bei nitherer Betrachtung fillt auf, dass diverse Verstindigungsabsichten in gleicher oder 4hnlicher
Form mehrmals auftreten. Darans lisst sich folgem, dass anch der Wortschatz, wie wir schon in an-
deren Bereichen heraukgearbeitet haben, ebenfalls konzentrisch konzipiert ist.

Die Orientierung der Wortschatzarbeit an der Sprechakttheorie ist eine sinnvolle und fiir ein kom-

munikativ ausgerichtetes Lehrwerk geradezu notwendige Massnahme, die in DEUTSCH KON-
KRET in konsequenter Weise realisiert wunde, was eine der Stérken dieses Lehrwerks ausmacht.
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9.13 Themenplanung

DEUTSCH KONKRET verzichtet bewusst darauf, eine 'Lehrhuchfamilie’ als Bezugspersonen zu
wiihlen, "weil das den Aktionsbereich sprachlichen Handelns und die Auswahlméglichkeiten an
Themen, Verstindigungssituationen und Sprechintentionen zn sehr auf eine bestimmte Perspektive
eingeengt hiitte” (LHR, 12). Diese wichtige Grundsatzentscheidung scheint mir richtig, gerade auch
im Hinblick auf die effene Konzeption des Lehrwerks,

Dennoch gibt ¢s in DEUTSCH KONKRET thematisch einen roten Faden. Die Comic-Figur Rocky
hegleitet mit ihrer Familie den Schiiler ab Kapitel 2. Rocky wird aber nich¢ zum Thema gemacht,
sondern tritt nur immer wieder auf: z.B. als Initiant von Sprechanlissen (z.B. LB, 25) (1), als
Ubermittler von Arbeitsanweisungen (z.B. LB, 29) (2) oder als Ilnstrator von Grammatikstoff (z.B.
LB, 42) (3).

M

Wie heiit ihr?

Woher kommt shr?
Varstehl Ihr Dautschi
Wie alt gaid Hw?

Seld ihr vorn Mars?

Win helflt susr Lahrer?
‘Wie haifit sure Lahverin?

Anmeldung spiole
Nome:  tew Jery NR. 731 " "

i1 Vorname: Ajiok
o mner: AT Jehre
tand: Arederfande
Adresse: chwmcﬁf (f
At —foes BV i Fteclam

@
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2. ein ~ kein

ein Buch

ein - kein
eine - keine

einen - keinen

3
@ kein Buch

;]‘ ~ -
* ~

Fig. 100: DEUTSCH KONKRET: Beispiele fiir den Einsatz der Figur Rocky

Bei der Themenplanung fir DEUTSCH KONKRET haben die Autoren versucht, anf den Lebens-
und Lernerfahrungsbereich der Schiiler Riicksicht zu nehmen. Es gibt Erfahrungsbereiche, die men-
schliche Grunddaseinserfahrungen sind und demnach von allen Menschen durchlaufen werden. In
den Lehrerhandreichungen werden folgende sechs Erfahrungsbereiche heravsgegriffen (LHR, 85),
die fiir den elementaren Dentschunterricht besonders geeignet scheinen:

- Schule {Smndenplan, Schulsystem ...)

- Verkehr (Verkehrsmittel, Reisen ...)

- Versorgung (Einkanfen, Nahrungsmitte] ...)

- Arbeiten (Berufe, Werkzeuge ...}

- Freizeit / Echolung (Sport, Medien, Ferien...)

- Gesundsein / Kranksein (Krankheiten, Emihrung ...)

Fig. 101: DEUTSCH KONKRET: Themenplanung

Diese Erfahrungsbereiche sind in jeder Kultur, zum Teil sogar in jedem Land anders ausgepriigt.
Der Schiiler wird deutliche Unterschiede zum eigenen Erfahrungsbereich feststellen. Diese Kontra-
stierung soll dann der Ausldser fiir sachbezogenes, diskursives Sprechen sein.
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9.14. Landesknnde

Landeskunde wird in DEUTSCH KONKRET nicht explizit zam Thema gemacht. Es werden in
Form von Karten, Zahlen und Bildem einige Informationen iiber die deutschsprachigen Léinder an-
geboten, dies aber ohne Anspruch auf Systematik oder Vollstiindigkeit.

Meiner Ansicht nach verstehen die Autoren die Aufgabe der Landeskunde eher auf der im vorher-
gehenden Kapitel angesprochenen Ebene. Die Schiiler sollen ausgehend von ihren eigenen Erfah-
rungsbereichen durch Herausarbeiten von Gleichem oder Verschiedenem gleichsam implizit durch
die Themen Landeskunde verabreicht bekommen. Das scheint mir ¢ine praktikable und durchaus -
erfolgversprechende Methode zu sein, wobei der Lehrer dann seinerseits Fakien (Allgemeinwissen)
in die Diskussionen einfliessen lassen muss, da meiner Ansicht nach der Unterricht von Deutsch als
Fremdsprache mit die Aufgabe {ibernehmen muss, Kennmisse und Wissen iiber den deutschspra-
chigen Raum zu vermitteln, die ilber den Bereich der ‘Brieftriigergeographie’ hinausgehen.

9.15. Znsammenfassung

In DEUTSCH KONKRET liegt ein konzeptionell ebensogut durchdachtes wie realisiertes Lehr-
werk vor. Alle Bereiche (Grammatik, Wortschatz, Themenplanung) stehen im Dienste der an der
Sprechakttheorie orientierten Verstindigungsabsichten, deren Beherrschung das eigentliche Ziel des
Lehrwerks darstelle,

Die mit einem relativ umfangreichen theoretischen Teil ausgestatteten Lehrerhandreichungen bieten
dem Lehrer eine gute Hilfe, in diese Methode des Deutschunterrichts einzusteigen und mit Erfolg
zu unterrichten. Meiner Ansicht nach fehlt eine synoptische Grammatikiibersicht, die sowoh] fiir
Lehrer als auch fiir Schisler sicher hilfreich wiire. Der Hinweis in den Lehrerhandreichungen avf das
Grammatk-Inventar der "Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache” (Nif 1980) gentigt nicht.
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10. COURS MOYEN DE LANGUE ALLEMANDE

10.1. Vorbemerkunngen

Beim COURS MOYEN DE LANGUE ALLEMANDE (in der Folge COURS MQYEN) handelt es
sich um ein unterrichtsbegleitendes Lehrwerk, das nicht den ganzen Unterrichtsstoff enthiilt. Bei der
Analyse stiitze ich mich zwar auf die Kriterienliste des Mannheimer Gutachtens 2 (Engel et al.
1981b, 36ff.), die mir aber bloss als Basis dient, da weite Teile wegen des eingeschriinkten Anwen-
dungsbereichs des COURS MOYEN imrelevant erscheinen.

10.2. Untersuchte Materialien
COURS MOYEN DE LANGUE ALLEMANDE, 1&re et 2me partie [CM1] (CM2]

Seit 1992 liegt der COURS MOYEN auch in einer einhindigen Kompaktfassung vor (Gfeller
1992}, die sich inhaldich nur unwesentlich und konzeptionell iiberhaupt nicht von der zweibiindigen
Originalfassung unterscheidet. "Il s’agissait avant tout d'alléger la version originale, d'écarter cer-
tains chapitres de caractére plutbt lexical et de supprimer nn certain nombre d'exercices” (Gfeller
1992, 5). An dieser Stelle sei ausserdem auf zwei weitere Werke des selben Antors hingewiesen,
die in den Westschweizer Schulen oft in Kombination mit dem untersuchten COURS MOYEN als
Lehrmittel eingesetzt werden. Sie sind aber nich¢ Gegenstand der vorliegenden Untersuchung, da
sie nicht organische Bestandieile des COURS MOYEN sind.

THEMES ALLEMANDS
MODERNE DEUTSCHE PROSA, Hefte I-TIT

Bei den THEMES ALLEMANDS handelt es sich nm eine Sammlung von Ubersetzungstexten
{franzdsischer Originaltext und deutsche Obersetzung). Die drei Hefte MODERNE DEUTSCH
PROSA enthalten eine Sammlang von fiir den Unterricht geeigneten Textausschaitten aus der zeit-
gendssischen deutschen Literatur,
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10.3. Lernziele und Methoden

Das Lehrwerk richtet sich an Schiiler der Sekundarstufe II (ab ca. 15-16 Jahren) mit franzisischer
Muttersprache, Aunf dieser Stufe beginnt der eigentliche Literaturunterricht, der laut Antor anf umso
fruchtbareren Boden fills, je solider die Sprachkenntnisse der Schiiler sind. Alse soll der eigentliche
Sprachunterricht auf dieser Stufe nicht zn Gunsten der Einfiihrung in die dentsche Literatur wei-
chen, sondern, ganz im Dienste des Literaturunierrichts stehend, weiterhin ein Gegenstand des
Deutschonterrichts bleiben.

"Ce COURS MOYEN DE LANGUE ALLEMANDE est destiné & développer les
moyens d'expression de 1'€l¢ve en tant que lecteur et commentateur de textes.”
(CML1, 5)

Von der Methode her scheint der COURS MOYEN sehr nah mit WIR SPRECHEN DEUTSCH
verwandt. Dabei meine ich nicht den Bereich der methodischen Konzeption von WSD, die Méthode
directe. Die Ahnlichkeit bezieht sich in erster Linie auf die Anlage der Ubungen. Das erstaunt nicht
weiler, da der COURS MOYEN doch jahrelang die eigentliche Fortsetzung' von WSD auf der Se-
kundarstufe 11 darstelite. Es handelt sich beim vorliegenden Lehrwerk um eine Darstellung von
ausgewihlten Kapiteln aus der Grammatik mit zugehérigen Ubungen, wo diese Grammatikphiino-
mene gezielt, und mehr oder weniger isoliert angewandt werden kénnen. Die Form der Ubungen,
auf die weiter unten noch niher eingegangen wird, begiinstigt, ja impliziert gleichsam das drillmiis-
sige Training.

10.4. Struktor des Lehrwerks

Das Lehrwerk ist in zwei Biinde anfgeteilt. Innerhalb dieser Blinde wird durch das Alternieren von
Theorie und Ubungen eine gewisse Strukturierung erzielt. So folgen den mit einem griinen Raster
unterlegten Grammatikdarstellungen immer die einschligigen Ubungen. Am Schluss jedes Bandes
ist ein alphabetischer Index und ein Inhaltsverzeichnis zu finden. Die einzelnen Kapitel sind nicht
numeriert, was die Absicht des Autors, sie méglichst voneinander unabhiingig zu gestalten, noch
unterstreicht. Es wird im Vorwort des ersten Bandes ansdriicklich gesagt, dass die einzelnen Stoff-
kreise nicht zwingend in der Reihenfolge ihres Auftretens im Lehrbuch behandelt werden miissen
(CM1, 5).

Um einen Eindruck vom Verhiilnis zwischen Theorie ond Ubungen zu geben, kann man sagen,

dass vom seitenmissigen Umfang her in beiden Blinden diese Bereiche je ungefihr 50 % beanspru-
chen (Band 1: 47.6 % Theorie und 52.4 % Ubungen; Band 2: 51 und 49 %).
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10.5. Sprachdidaktische Konzeption

Im Vorwort zum zweiten Band hat der Autor die sprachdidaktische Konzeption seines Lehrwerks
kurz und priignant zusammengefasst:

"[...] exposés théoriques simples, mais remplissant toutes les exigeances du pro-
gramme de 1a maturité fédérale, exercices nombreux et vari€s destinés avant tout a
améliorer 1a maitrise orale de la langue, indépendance des chapitres permettant de
suivre une progression antre que celle proposée par le livre.” (CM2, 5)

Es handelt sich also in erster Linie um eine Ubungsgrammatik, in deren Zentrum die miindlicbe
Sprachbeherrschung steht. Da es sich, wie an der selben Stelle weiter unten nochmals betant wird,
beim COURS MOYEN um ein begleitendes Lehrwerk fiir den Sprachunterricht handelt, das niche
Hauptgegenstand des Unterrichts werden solite, darf man von seiner traditionellen, grammatisie-
renden sprachdidaktischen Kanzeption nicht anf den gesamten Unterricht schliessen. Die Stirke des
COURS MOYEN liegt nicht in der Modemitiit des sprachdidaktischen Ansatzes, sondem in der
kompetenten, vom Blick auf den Schulalltag im Fach Deutsch als Frenxdsprache fiir franzdsisch-
sprachige Schiiler geleiteten Stoffauswahl nnd ihrer in geschickter Weise ¢infach gehaltenen kon-
trastiven Darstellung. In diesem Bereich liegt das grosse Verdienst Gfellers, der damit fiir diese
Stufe ein einzigartiges Lehrwerk geschaffen hat.

10.6. Ubungen

Wie oben schon angesprochen, ist beim COURS MOYEN auf der Ebene des Ubungsangebats eine
ausgesprochene Ahnlichkeit zu WSD festzustellen. Dic Parallelen gehen von der graphischen Ge-
staltung iiber die Ubungsformen und die franzosischen Arbeitsanleitongen bis zur sprachlichen
Form (Einzelsiitze).

Die Ubungen sind (wie in WSD) pro Band durchnnmeriert und bestehen teilweise ans mehreren
Teilen {a,b,c). Band 1 beinhaltet 232 und Band 2 260 Ubungen. Bei einer exemplarischen Unterso-
chung der Ubungen von Band 1 wurden folgende Ubungstormen festgestellt:

Obungsform Anzahl Prozent
Ubersetzen (frz.-dt.) 8l 338%
Umformen 75 3N2%
Liicken fillen 30 12.5%
Klammerausdriicke cinfligen 17 %
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Fragen beaniworien 11 46 %
Endungen ergiinzen 5 21%
Siitze bilden mit vorgegebenem Vokabular 5 21%
Ubersetzen (dt.-frz.) 4 17%
Ersetzen 4 17%
Unterschiede erkliiren 3 12%
Konjugieren 2 083%
Deklinieren 2 08%
Fragen erfinden 1 04 %
Total 240 100.0 %

Fig. 162: COURS MOYEN; Ubungsformen

Die Tatsache, dass die Totalzahl der Ubungen in obiger Figur nicht mit der weiter oben angespro-
chenen Ubungsanzahl Gibereinstimmt, ist dadurch zu erkliren, dass in einzelnen I'Jbungen. die in
Unteriibungen unterteilt sind, mehrere verschiedene Ubungsformen zur Anwendung kommen. Im
Vorwort steht “{...] le type d'exercice le plns fréquent est celui de transformation” (CM1, 5). Es
kann hier nicht darum gehen, zu belegen, dass es nun einige wenige Ubersetzungsiibungen mehr als
Transformationstibungen sind, denn das Resnltat kann auch von der Art der Zihlung noch leicht
beeinflusst worden sein. Wichtig scheint mir festzuhalten, dass hier zwei Ubungsformen
(Umformung und Ubersetzung) deutlich dominieren und mit einer dritten zusammen (Liicken fiil-
len) den Léwenanteil der Ubungen ansmachen. Das bedentet, dass natiirlich auch den im Vorwort
weiter unten angesprochenen Variationsméglichkeiten innerhalb der Ubungsformen deutliche
Grenzen gesetzt sind. _

Von der Konzeption her handelt es sich, wie {ibrigens im Untertitel des Lehrwerks auch angetont,
weitgehend um Ubungen, in denen die Sprachstrukturen geiibt werden sollen. Das bedentet, dass
innerbalb der Ubungen meistens die vorgegebene Struktur (z.B. ¢eine Satzart) konstant bleibt und
diec Worter variabel sind.

Obwolhl es sich nicht um fortlaufende Texte, sondern um Einzelsiitze handelt, ist es dem Autor ge-
lnngen, in einer bestimmten Anzahl von Ubungen eine gewisse inhaldiche Kohiirenz zu schaffen.
Bei diesen Ubungen ist in den Arbeitsanweisungen eine bestimmte Situation vorgegeben.

Im Zusammenhang mit den Ubungen wird im Vorwort noch auf zwei Dinge hingewiesen, die mir
hier erwiihnenswert scheinen. Die erste Bemerkung betrifft die Ubersetzangen. Der COURS
MOYEN sei nicht ein Ubersetzungskurs. Die Ubersetzungsiibungen stellen keine hoch konzen-
trierte Dosis von Grammatikproblemen dar. Die Zusammenstellung von Ubersetzungen zum
Zwecke der Grammatikrepetition im grosseren Rahmen (Priifungen) wird hier explizit dem Lehrer
iiberlassen. Die zweite Bemerkung betrifft die Ubungsanzahl. Der Autor betont, dass die hier ange-
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botenen Ubungen nicht zwingend alle gemacht werden miissen, Dem Lehrer steht es frei, je nach
den Bediirfnissen der Klasse oder des Schiilers, dic gecigneten herauszunehmen,

Zusammenfassend kann zn den Ubungen gesagt werden, dass sie auf ihre Art die Intention des
Lehrwerks gut unterstiitzen. Es handelt sich beim COURS MOYEN um Grammatik-Intensivirai-
ning, das keinen Anspruch auf Originalitit erhebt, aber solides Handwerk vermitteln will und dies
auch tut,

10.7. Motivierung / Aktivierung der Lernenden

Die spartanische Gestaltung des Lehrwerks trigt sicher nicht zur Motivierung der Lernenden bei,
Diie griinen Raster, die den Theorieteilen der Kapitel unterlegt sind, stellen di¢ einzigen Farbtupfer
dar. Auch von den Schrifttypen und -grisssen her wird kaum variiert. Der Einsatz der drei Schrifity-
pen kursiv, normal und fett ist dafiir klar geregelt, was neben der deutlich spiirbaren Struktur des
Lehrwerks mit dazu beitriigt, dass man sich leicht zurechtfinden kann.

Grammatik kursiv deutsche Beispiele
Grammatik normal Eﬂdmungaﬁbemmm
Grammatik fett Titel

Ubungen kwrsiv Arbeitsanleitangen
Ubungen nomal {Tbungen

Ubungen felt Ubungsnummem

Fig. 103: COURS MOYEN: Druckiypen

Da die Ubnngen fiir den lehrerzentrierten Klassenunterricht konzipiert sind und die Vermittlung des
Grarmmatikstoffes wahrscheinlich auch iiber Frontalunterricht geschicht, werden die Schiiler vom
Lehrwerk her nicht stark aktiviert. Im Vorwort wird empfohlen, die Ubungen in der Regel im Rah-
men des Unterrichts zu machen und zwar miindlich (CM 1, 6). Dass dabei die Einzelarbeit oder die
Zweiwegkotnununikation Lehrer-Schiiler im Vordergrund stehen wird, ist, wenn wir den Schulalliag
im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht auf der Sekundarstufe II betrachten, wahrscheinlich.
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10.8. Deutsch

Der Autor hat sich bemiiht, bei der Redaktion der Ubungssiitze trotz allen Auflagen (Grammatik
und Wortschatz) auf dem Niveau des tiglichen, natirlichen Sprachgebrauchs zu bleiben (CMI, §).
Schulbuchdeutsch hat er im Rahmen des Moglichen vermeiden wollen, was ihm auch weitgehend
gelungen ist, Es finden sich dennoch vereinzelt Sitze, die schulbuchdeutsch téinen oder bei denen
man etliche Miihe hat, sich einen alltiglichen Sprechanlass fiir ¢ine solche Aussage anszudenken.
Einige Beispiele:

"Wir miissen das Hans am Anfang des Winters fertig gebaut baben,” (CM1, 65)

"Wieviele Betten sind in diesen neuen Hotels?" (CM]1, 131)

"Man hatte keinen Ausweis bei sich.” (CM2, 25)

"Es ergibt sich daraus, dass die Mglichkeit einer Revolution stark gewachsen

ist." (CM2, 84)

- "Die Eltern waren eher erschilttert, als sie die Meldung am Radio hérten, [...]."
(CM2,133)

- "Die Menge betet den Erfolg an, weil er vor allen Dingen ein Zeichen der Macht
ist.” (CM2, 135)

- "Ein schlafender Fuchs fingt kein Hoha." (CM2, 141)

- "Die Lwen zerfleischten das Zebra in wenigen Minuten.” (CM2, 170)

[ T 1

10.9. Grammatik

Die Darstellung der Grammatik ist die Stirke des COURS MOYEN. Es ist dem Autor ausgezeich-
net gelungen, ansgewihlte Kapitel kontrastiv dentsch-franzésisch darzustellen. Es muss betont wer-
den, dass es sich hier nicht nm eine kontrastive Grammatik handelt, sondern dass dic Auswahl und
die Problerndarstellung sich an einer kontrastiven Optik orientiert und in erster Linie die Verschie-
denheiten zwischen Deutsch und Franzésisch deutlich machen will. Es geht dem Autor nicht
darum, eine vmfassende Darstellung der dentschen Grammatik zu liefern. Vielmehr sellen die
Schiiler mit Hilfe der formulierten Grundregeln, die man durchaus auch als Faustregeln bezeichnen
konnte, zu einem korrekten Sprachgebrauch hingefiihrt werden. Im COURS MOYEN werden grob
zusammengefasst folgende Themenbereiche aus der dentschen Grammatik behandelt:

- Sazstruktur

- Satzgliedstellung

- Negation

- Morphologie von Verb, Nomen und Adjektiv
- Ausdruck der Irrealitit

- Konditionalsatz

- Konjunktionen

- Passiv
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« Adverbiale

- Modalverben

- Komparation

« Verbvalenz

- Indirckte Rede

- Unpersnliche und reflexive Verben
Pronomen

Adjektivvalenz

Prapositionen

- Wortbildung

Fig. 104: COURS MOYEN: Grammatikthemen

Die Erklidrungen im Grammatikteil sind konsequent franzdsisch, Das scheint mir gerade im Hin-
blick auf die Kontrastivitiit cine vertretbare Lésung. Was mir ungiinstig erscheint, ist die Tatsache,
dass die ganze Terminologie ebenfalls franzisisch ist. Auch wenn man durch die Anwendung der
dentschen (lateiniscben) Grammatikterminologie darauf verzichiet, davon zu profitieren, dass der
Schiiler aus dem Muttersprachenunterricht schon eine mehr oder weniger gefestigte Vorbildung
mitbringt, bin ich doch dafiir, nicht die franzdsische Terminologie zu gebrauchen. Die beiden
Sprachsysteme und auch die Begriffe in der Grammatik sind zu verschieden. Es scheint mir zumn
Beispiel héchst verwirrlich, den deutschen Konjunktiv mit sﬁbjoncrif zu bezeichnen, da diese Be-
griffe wohl das gleiche Phinomen betreffen knnen, aber nicht miissen.

10.10. Orthographie

Es finden sich weder it Theorie- noch im Ubungsteil spezielle Kapitel zu Interponktion oder Or-
thographie. Im COURS MOYEN werden diese Gebiete gleichsam bei Gelegenheit behandelt. Wenn
immer es sinnvoll erscheint, auf die Kommasetzung hinzuweisen, die Frankophonen im Dentschen
ja immer wieder Probleme bereitet, wird dies mit Anmerkungen oder Hinweisen getan (z.B. CM1,
9,10, 12, 137, CM2, 29), Mit der Orthographie wird es gleich gehandhabt (z.B. CM1, 24; CM2,
88).

10.11. Lexik

Der Worischatz des COURS MOYEN wirkt leicht antiquiert. Dieser Eindruck hat meiner Ansicht
nach in erster Linie folgende Ursacbe. Der COURS MOYEN stiitzt sich beziiglich der Wortschatz-
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auswahl anf das VOCABULAIRE DE BASE (Chatelanat/Henzi 1972), das in seiner iilteren Form
schon WSD zugrunde lag. Der Autor hat sich sogar die grosse Miihe gemacht, jedes im VOCABU -
LAIRE DE BASE vorkommende Wort mindestens cinmal in einer seiner (bungen erscheinen zn
lassen. Das VOCABULAIRE DE BASE ist nun in seiner Nenbearbeitung anch schon bald zwanzig
Jahre alt, seine Wurzeln gehen sogar bis in die dreissiger Jahre zuriick. Deshalb ist es nicht erstaun-
lich, aber umso bedauerlicher, dass im COURS MOYEN Waérter nnd Si#tze aus neucren Bereichen
des Alltagslebens (Sport, Computer, Musik, Technik etc.) fehlen.

10.12. Zusammenfassung

Der COURS MOYEN ist ein Lehrwerk, das nicht fiir sich allein fiir die Unterrichtsgestaltung
herangezogen werden darf, denn es handelt sich um eine reine Ubungsgrammnatik, die den Schiiler
neben dem eigentlichen Literaturunterricht auf dieser Stufe anch sprachlich noch weiter ausbilden
soll, Weder Methode, sprachdidaktische Konzeption noch Ubungsangebot bestechen durcb beson-
dere Originalitit oder Modernitit. Die Stirke des Lehrwerks liegt in der kontrastiv orientierten
Grammatikdarstellung, die sehr gut gelungen ist und auf der Sekundarstufe II fiir Scbiiler franzdsi-
scher Muttersprache ansgezeichnet geeignet ist. Die Praxis hat gezeigt, dass es wiinschbar wiire,
den Inhalt des zweibiindigen COURS MOYEN auf einen Band zu komprimieren. Diesem Bediirfnis
ist der Amtor mit der Schaffung der Kompaktfassung (Gfeller 1992} nachgekommen. Offen bleibt
aber - auch in der Kompakifassung - der Wunsch nach einer Gliederung der Themen in wichtige
und marginale Grammatikthemen und nach einer Aktualisicrung der Themenbereiche im Ubungs-
teil.
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Teil HI: Perspektiven

11. Status quo

11.1. Zum Schulsystem in der Schweiz

Die obligatorische Schulzeit umfasst in der Schweiz grundsitzlich neun Jahre. Dadurch dass die
Schulhoheit bei den Kantonen liegt, sind die Schulmodelle anch von Kanton zu Kanton verschie-
den. Die untenstehende Figur zeigt eine der Ubersichdichkeit halber vereinfachte Darstellung des
schweizerischen Schulsystems (nach Greﬂer 1988, 18f.):

g Schulen mit Grund-

7 oder erweiterten Anspruchen

6 Kantone: l'*l—
S | ALARFRGE.GLGRLU, ' AG

4 NW, OW, SG, SH, 50,5Z2,TG, | BL, ! BE,
3 UR,VS, ZR, ZG | NE, 1 BS,

2 YT JU,

1 i , VD

Fig. 105: Obligatorische Schulzeit: Schulsystem der Schweiz (vereinfacht): Stand 1992

Wie in obiger Figur ersichtlich, gibt es in der Schweiz momentan drei verschiedene Schulmodelle
fiir dic obligatorische Schulzeit von neun Jahren:

6 Jahre Primarschule + 3 Jahre Sekundarschule: 18 Kantone
5 Jahre Primarschule + 4 Jahre Sekundarschule: 4 Kantone
4 Jahre Primarschule + 5 Jahre Sekundarschule: 4 Kantone

Die iiberwiegende Mehrheit der Kantone praktiziert das Schulmodell 6/3. Die Biirger des Kantons
Bern haben sich in der Volksahstimmung vom 28. Januar 1990 fiir den Wechsel von 4/5 auf 6/3
ausgesprochen, Der Kanton Bern figuriert hier noch unter 4/5, da der Wechsel noch nicht vollzogen
wurde, Wie umstritten Fragen des Schulsystems in den einzelnen Kantonen (Schulhoheit der Kan-
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tone} ist, 2¢igt die Tatsache, dass zum Beispiel im Kanton Bem bereits wieder eine Initiative lan-
ciert wurde, die den Volksbeschluss von 1990 riickgiingig machen und eine Umstellung auf das
Schulmedell 5/4 bewirken will. Diese Volksinitiative wurde im Sommer 1991 eingereicht, wird im -
Grossen Rat (Kantonsparlament) wahrscheinlich 1992 beraten und 1993 dem Volk zur Abstim-
mung vorgelegt werden.

Grundsitzlich gilt fiir die Primarstufe, dass hier alle normalbegabten Kinder gemeinsam ansgebildet
werden. Es existieren keine Leistungsklassen. Die Lehrer sind in der Regel Generalisten. Die Klas-
senverbiéinde siod leistongs- und neigungsméissig heterogen.

Die erste leistungsbezogene Selektion wird beim Ubertritt von der Primar- auf die Sekundarstufe
vorgenommen. In gewissen Kantonen erfolgt die Trennung in zwei verschiedene Schultypen: Uber-
tritt in die Sekundarschule flir die normalbegabten Schiiler oder weiterhin Besuch der Primarschule
(teilweise auch Oberschule, Realschule oder Abschinssklasse genannt) bis zom Ende der obligatori-
schen Schulzeit fiir schulisch weniger begabte oder eber praktisch veranlagte Schiiler. In einigen
anderen Kantonen erfolgt bereits hier eine Trennung in drei verschiedene Schultypen: zu den oben
beschriebenen zwei Typen kommt noch die Méglichkeit znm Ubertritt ins Gymnasium (teilweise
Unter-, Progymnasium oder Bezirksschule genannt) fiir schulisch begabte Schiiler hinzu,

Nach dem Ende der obligatorischen Schulzeit sind die Maglichkeiten fiir eine Weiterfiihrung der
schulischen Ausbildung recht zahlreich: Berufsschulen (fir Lehrlinge), Ubertritt ins Gymnasium
(bzw. Weiterfilhrung des Gymnasioms), Ubertritt in Lehrerseminare oder andere allgemeinbildende
Schulen. Diese kurze, stark vereinfachte Darstellung des Schulsystems in der Schweiz soll geniigen,
um als Grundiage fiir eine genauvere Betrachtung des Fremdsprachenunterrichts in der Westschweiz
zu dienen. Fiir genavere Details zu diesem Thema sei auf das "Archiv fiir das schweizerische Un-
terrichtswesen” verwiesen, ein Jahrbuch, in dem die Erziehungsdirektorenkonferenz regelmissig
einschliigige Artikel und Zusammensteliungen publiziert,

11.2. Der Fremdsprachenunterricht in der Westschweiz

Betrachten wir die Zusammenstellung der Schnlmodelle niher, stellen wir fest, dass bei allen drei
verschiedenen Kombinationets von Primar- und Seknndarschule Westschweizer Kantone vertreten
sind.

Schulmodell 6/3: Kantone Freiburg®, Genf, Wailis*
Schulmodell 5/4: Kanton Neuenburg
Schulmodell 4/5: Kantone Bem*, Jura, Waadt

Fig. 106: Schulmodelle in den Westschweizer Kantonen (* = xweisprachig)
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Die typisch schweizerische, sehr foderalistische Struktur des Schul- und Bildungswesens hat auch
in der Westschweiz zu einer vielfiltigen, heterogenen Schulsituation gefiihrt, was sich unter an-
derem auch in der Vielgestaltigkeit des Unterrichts in der ersten Fremdsprache Hussert. Dadurch
werden unter anderem folgende Erscheinungen hervorgerufen (nach Gretler 1988, 18 und EDK
1987):

- von Kanton zu Kanton verschiedene Schulstrukturen
- unterschiedliche Dauer der Pnmarschule (4, 5 oder 6 Jahre) und
dementsprechend unterschiedliche Dauer der Sekundarstufe I
~ verschiedene Einschulungsalter (6. oder 7. Altersjahr)
- verschiedene Liinge des Schuljahres (36-40 Wochen)
- verschiedene Lektionsdauer (45-50 Minuten)

- durch die verschiedenen Schulstrukturen oder durch die besondere sprachgeogra-
phische Lage eines Kantons bedingter nnterschiedlicher Beginn des Fremdspra-
chenunterrichts (3., 4. oder 5. Schuljahr)

- verschiedene Stundendotationen fiir den Unterricht in der zweiten (und dritten)
Landessprache

- unterschiedliche Lehrpline vad Lehrmittel

- unterschiedliche Wege zum Erwerb des Maturititsausweises (Kurz- oder Lang-
zeitgymnasinm)

- unterschiedliche Formen, Ziele und Inhalte der Lehreraus- und -fortbildung

Nach den EDK-Empfehlungen (EDK 1975) soll der Unterricht in der ersten Fremdsprache (zweite
Landessprache) im 4, oder 5, Schuljahr beginnen. Wie steht ¢s nun heute, rund 15 Jahre nach dem
Erlass dieser Empfehlungen mit der Einfithrung des Unterrichts im Fach Dentsch als Fremdsprache
in der Westschweiz?

T o ';1‘,:3
@n o
Ges *‘@3@
e ity
e P

(23 Unterricht Deutsch als Fremdsprache
D Primarstufe
E'.' 3 Sekundarstufe I

-

GE JU NE VD BE FR VS

Fig. 107: Untetricht Deutsch als Fremdsprache in den Westschweizer Kantonen (Stand 1992)
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Aus obiger Zusammenstellung ist ersichtlich, dass alle Westschweizer Kantone die EDK-Empfeh-
lungen von 1975 realisiert haben. Dies im Gegensatz zur Deutschschweiz, wo die Empfehlungen

erst in den Kantonen Basel-Stadt, Solothurn und in den dewtschsprachigen Teilen der zweisprachi-
" gen Kantone Bem, Ereiburg und Wallis verwirklicht sind (Stand 1992).

Aufgrund der unterschiedlichen Schulmodelle, die in der Westschweiz angewendet werden, beginat
der Deutschunterricht auf der Primarstufe auch nicht iiberall zum gleichen Zeitpunkt (Bern und
Jura: Ecole primaire prolongée; Waadt: Ecole secondaire ler cycle). Der Kanton Wallis beginnt als
cinziger Kanton bereits im 3. Schuljahr mit dem Fremdsprachenunterricht. Kurz, also anch hier eine
relativ nneinheitliche Situation, die selbstverstindlich auch Auswirkungen auf das Anschlusspro-
gramm auf der Sckundarstufe I hat.

Traditionellerweise setzte der Fremdsprachenunterricht mit dem Beginn der Sckundarstufe 1 ein, die
in den Kantonen Freiburg, Genf und Wallis 3, in Neuenburg 4 und in Bern, Jura und der Waadt 5
Jahre umfasst. Nach der Realisierung der EDK-Empfehlungen mubBte das Programm dahingehend
umgestellt werden, dass nun die Schiiler teilweise bereits withrend mehreren Tahren Deutschunter-
richt Kenntnisse erworben haben - wenn auch sicher in kaum messbarem (evaluierbarem) Mass -
bevor si¢ anf der Sekundarstufe mit Dentschunterricht mit erhdhten Anforderungen (Lernstoff, No-
ten) konfrontiert werden.

11.3. Die Lehrmittelsituation

Entsprechend der Situation der Schulmodelle und des Zeitpunkts der Einfithrung des Deutschunter-
richts auf der Primarstufe priisentiert sich die Lehrmittelsituation in der Westschweiz ebenfalls 4us-
serst heterogen, '
In den Kantonen Bern und Jura hingt es von Schultyp ab, mit welchem Lehrmitte]l nnterrichtet
wird. In Bern werden die Schiller in der 4. Klasse der Primarschule mit dem COURS ROMAND
unterrichtet. Mit der Trennung in weiterfishrende Primarschule (Ecole primaire prolongée) und Se-
kundarschule kommen verschiedene Lehrmittel zem Einsat2: Die Primarschiiler arbeiten dann noch
zwei weitere Jahre mit dem COURS ROMAND und fahren dann mit UNTERWEGS DEUTSCH
Basis 7-9 fort. Die Sekundarschiiler wechseln im S, Schuljabr auf VORWARTS, das bis in die 9.
Klasse weiter beniitzt wird.

Im Kanten Jura ist die Situation noch etwas kompliziertcr. In den progymmasialen Klassen wird
vom 5. bis zum 9. Schuljahr VORWARTS eingesetzt. In der weiterfilhrenden Primarschule (Ecole
primaire profongée) wird in den Klassen 5-7 it dem COURS ROMAND unterrichtet und an-
schligssend mit UNTERWEGS DEUTSCH Basis 7 und £. Damit hinkt das Lehrmittel gleichsam
immer ein Jahr hinter dem Schiileralter her, denn der COURS ROMAND ist ja fiir die Schuljahre 4-
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6 und UNTERWEGS DEUTSCH fiir die Schuljabre 7-9 angelegt. In einigen Gemeinden des Kan-
tons Jura setzt der Deutschunterricht allerdings erst im 7. Schaljahr (f) ¢in. Dort wird dann fiir dic
Klassen 7-9 immer noch WIR SPRECHEN DEUTSCH als Lehrmitiel eingesetzt. Eine Schulreform
ist geplant. Ziel ist die Einfilhrung des Deutschuaterrichts ab der 4, Klasse fiir alle mit dem COURS
ROMAND und die allmahliche Umsteliung anf UNTERWEGS DEUTSCH Basis oder Basis und
Erweiterung 7-9 fiir alle Schultypen, '
Auch fiir dic meisten anderen Kantone liessen sich noch Spezialfiille und feinere Unterscheidungen
(z.B. Einsatz von UNTERWEGS DEUTSCH Busis oder Basis und Erweiterung) beschreiben (vgl.
dazu Merkt 1989a).

B8 siNG UND SPIELE MIT

ti]  COURS ROMAND
VORWARTS INTERNATIONAL
UNTERWEGS DEUTSCH

8 DEUTSCH KONKRET

= N W M~ O oo w

GE JU NE VD BE FR VS

Fig. 108 Letrmittelsituation in den Westschweizer Kantonen

11.4. Die Stundendotationen
Ich stiitze mich in diesem Kapitel auf Informationen, die Merkt (1989a) in der Informationsdoku-

mentation fiir ein Kollequium zn Deutsch als Fremdsprache in der Westschweiz znsammengetragen
hat.
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11.4.1, Primarstufe

Fiir die Primarstufe gilt, dass iiberall, wo der COURS ROMAND eingesetzt wird, 2 Wochenstun-
den, 100 Minuten pro Woche oder 80-90 Minunten auf maximal 3 Perioden verteilt Deutschunter-
richt erteilt wird: Kantone Freiburg (4.-6. Schuljahr), Bern (4.), Nevenburg (4./5.) und Genf (4.-6.).
Im Kanton Wallis wird im 3.-6. Schuljahr je zwei Wochenstunden mit SING' UND SPIELE MIT
unterrichtet,

- MW 0o

GE JU NE VD BE FR V5

Fig. 109: Stundendotation DaF [Deutsch als Fremdsprache]-Unierricht anf der Primarstufe

- 11,42, Sekundarstufe 1

Auf der Sekundarstuofe I variieren die Stundendotationen einerseits je nach Schultyp und zuséitzlich
noch von Kanton zu Kanton. Man vergleiche dazu die folgenden schematischen Darstellungen fiir
die Kantone Genf (GE), Jura (JU), Neuenburg (NE), Waadt (VD), Bern (BE), Freiburg (FR) und
Wallis (VS):
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wial 4 Wochenswunden
5 Wochenstunden

= <lasses prégymnasiales, section classique; I = classes prégymaasiales,
sections scientifique et modeme; ITI = section générale; IV = section pratique

Fig. 110: Stundendotation DaF Sckundarstufe 1, Kanton Genf

2 Wochenstenden
2 Wochenstunden plus 2 Std, Wahlfach
3 Wochenstunden
4 Wachenstunden

I = classes prégymnasiales; it = &cole primaite prolongée

Fig. 111: Swndendotation DaF Sekundarswie 1, Kanton Jura

- 2 Wochenstunden
3 Wochenstunden
4 Wochensiunden

g~ W

I = classes pré[ymnasiales. section classique; II = classes prégymnasiales,
section scienti lgm:; III = classes cégymnasmles. section maderne;
IV = classes préprofessionnelles; V = classes terminales

Fig. 112: Stundendotation DaF Sekundarstufe 1, Kanton Neuenburg
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EZ] 3 wochenstunden
4 Wochenstunden
$§ Wochenstunden

N IV V VI Vil

1 = ciasses pré nasiales (matwurité types A/B); It = classes nasiaies
{maturité E). classes prégymnasiales (maturité typ "ir] = division supéricure,
section littéraire vision supdricure, section lechn = division supétieure,

section eommercwle. Vll = givision terminale (Deutsch als Wahllach 7.-9. Schuljahr)

Fig. 113: Stundendotation DaF Sekundarstufe I, Kanton Waadi

2 Wochenstunden plus 2 Std, Wahlfach

3 Wochenstunden

3 Wochensiunden uwnd 1 Std, Stdtzunterricht
4 Wochenstunden

1 = classes prégymnasiales; {1 = école primaire prolongée

Fig. 114: Sundendotation DaF Sckundarstufe 1, Kanton Bem

_ 3 Wochenstonden
s -4 Wochenstunden
5 Wochenstunden

1 = classes prégymnasiales; 11 = section générale; 111 = section pratique

Fig.1 IS_: Stundendotation DaF Sckundarsiufe I, Kanton Freiburg
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3 Wochenstunden plus 1 Std. Wahlfach
3 Wochenstunden plus 2 Std, Wahlfach
4 Wochensiunden

1 = Section secondaire ou niveau I; [T = Section générale on niveay I1

Fig. 116: Stundendotation DaF Sekundarstufe 1, Kanton Wallis

Ein Vergleich der Stundendotationen der verschiedenen Schultypen aller Kantone ist wegen der
Vielzahl von Parametern kaum méglich, respektive wiirde zu grossen Raum einnehmen. Verglei-
chen wir der Ubersichtlichkeit halber die Totalwochenstunden von zwei Schultypen withrend der
obligatorischen Scholzeit: progymnasiale Klassen mit Latein (classes prégymnasiales, section clas-
sique)y und Klassen mit praktischer Orientierung (Abschlusskiassen).

progymnasiale Klassen ( classique)
GE Ju NE VD BE FR Vs
16.5 19 16 19 20 18 20(+2)

Klassen mit prakfischer Orienticrung (Abschlusskiassen)
GE uJ NE ¥D BE FR Vs
15 10(+4) 13 8(49) 14(+4) 15 20(+1)

Die Zahlen in Klammem bedenten, dass diese Wochenstinden von den Schiilem zusételich gewhlt
werden kinnen (oprion).

Fig. 117: Vergleich der Totalwochenstunden wihrend der obligatorischen Schulzeit in progymnasialen und prakiisch
arientierten Kiassen

Obenstehende Zusammenstellung zeige deutlich, wie heterogen sich dic Situation beziiglich Stun-
dendotation prisentiert. In den progymnasialen Klassen reicht die Streuung von 16 (Neuenburg) bis
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maximal 2 (Wallis), d.h. ein Walliser Schiiler, der die Option Deutsch wihlt, hat in diesem Schultyp
bis am Ende der obligatorischen Schbulzeit 6 Wochenstunden mehr Deutsch gehabt als ein Neven-
burger Schiiler, was rund 27% entspricht. In den Klassen mit praktischer Orienticrung sind die Un-
terschiede noch eklatanter. Verzichtet ein jurassischer Schiler daranf, in den beiden letzten Schul-
jahren noch zansiitzlich je zwei Wocbenstunden Dentscbunterricht za belegen, hat er bis am Ende
der obligatorischen Schulzeit nur rund die Halfte des Unterrichts bekommen, den ein Walliser
Schulabsolvent genossen hat (10 Wochenstunden gegeniiber 20+1).

11.4.3. Sekundarstufe I

Die Heterogenitiit beziiglich Stundendotationen bleibt auf der Sekandarstufe II bestehen. Je nach
Kanton und Schultyp variieren die Stundenzahlen teilweise erheblich. Die verschieden lang davern-
den Schulen (3 bis 5 Jahre) tragen zudem zur Verstirkung dieses Phiinomens bei,

3 Wochenstunden
4 Wochenstunden

lnmamrilét)‘pesmetmﬂ=mmmw5:
I = dipt5me de commeroe ot diplime de culture générale

Fig. 118: Stundendotation DaF Sekundarstufe IT, Kanton Genf
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3 Wochenstupden
% 3.5 Wochenstunden
tesd 4 Wochenstunden

[ = matariié ng:es ASB/C/DYE; 11 = diplome de commerce:
[Tl = diplome de culture générale, paramédical ¢1 socio-éducatil

Fig. 119: Stundendotation DaF Sckundarstyfe 11, Kanton Jura

Eﬂ 3 Wochenstunden
52 4 Wochenstunden
$ Wochenstunden

Vil

1 = maturité AP 11 = maturité C/D; 111 = maturité type E;
1V = maturit cantonale (classe ﬁm& ) ¥ = diplome de commeree;
VI = dipléme d"administration; V11 = diplome paramédical el socio-&ducatif

Fig. 120: Stundendotation DaF Sekundarsiufe I, Kanton Neuenburg

1 = maturité A/BJD e dipld ral littéraire; [1 = matorité [ 04
e e e et B
1V = maturité cantonale cotnmer.

Fig. 121: Stundendotation DaF Sekundarstufe II, Kanton Waadt
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2-3 Wochenstunden

2-3 Wochenstunden plus 1 Std. Stistzunterricht
3 Wochenstunden '

4 Wochenstunden

1 = maturité ASB/C/E, Il = dipldme commercial;
111 = dipléme 3 |i{.ll’£ gérlérale (Mpouuer

Fig. 122: Stundendotation DaF Sekundarstufe II, Kanton Bern

1 Wochenstunde
2 Wochenstunden
3 Wochenstunden

4 Wochenstunden
§ Wochenstunden
6% Wochenstunden

1 = maturité 5 AJC, I = maturité B/E; 11 = £cole de commerce;
1V = diplome t,:?etmlu.ne générale; V lyfoole normale cantonale, section ire;
V1 = école normale cantonale, section enfantine et &conomic familiale primaire:

Fig. 123: Stundendotation DaF Sekundarsiufe II, Kanton Freiburg

13014) & Wosbennden
12013)
11{12)
10011)

(R

1 = maturité A/B/C/E; Il = maturité type D; 5] = diplome de commerce;
1V = diplome de culture généta

Fig. 124: Stundendotation DaF Sekundarstofe II, Kanion Wallis
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Vergleichen wir exemplarisch die Totalwochenstunden fiir den Maturatypus B vom 10. Schuljahr
an bis zur Matura, stellen wir auch hier deutliche Unterschiede fest. Die Bandbreite geht dabei von
minimal 11 Wochenstunden (Jura, Waadt, Nevenburg) bis 12 Wochenstunden (Freiburg), was rand
60% mehr ist. Interessant ist hier vietleicht anch die Tatsache, dass in den zweisprachigen Kantonen
Bern, Freiburg ond Wallis dic Stundendotation fiir Deutsch als Fremdsprache hher ist als in den
rein franzdsischsprachigen Kantonen.

Kantone; GE Ju NE vD BE FR VS
Wochenstunden (total): 14 11 11 11 16 18 16

Fig. 125: Vergleich Siundendoiation fir den Maturatypus B

11.5. Exkurs " Vergleich mit Europa"

In einem kurzen Exkurs soll die Westschweizer Situation des Unterrichts in der ersten Fremdspra-
che in den evropHischen Kontext gestellt werden. Die Westschweiz kann hier als Beispiel flir die
gesamtschweizerische Situation gesehen werden.

Hinsichtlich der Anzahl der unterrichteten Fremdsprachen befindet sich die Schweiz mit zwei
Fremdsprachen, die wilhrend der obligatorischen Schulzeit unterrichtet werden, zusammen mit den
meisten europdischen Lindern im grossen Mittelfeld, In weiten Teilen Dinemarks wird bloss eine
Fremdsprache unterrichtet, in Malta hingegen deren vier. Es gibt in Europa aoch Gebiete, in denen
drei Fremdsprachen unterrichtet werden. Es handelt sich dabei neben Andorra und Monaco ans-
schliesslich nm Gebiete mit sprachlichen Minoritiiten, darunter z.B. aoch der Kanton Granbiinden
mit den Ritoromanen. Allgemein kann man festhalten, dass die Vermittlung von zwei Fremdspra-
cben wihrend der obligatorischen Scholzeit als Normalfall gelten kann.

Wenn man jedoch den Zeitpunkt des Beginns des Fremdsprachenunterrichts vergleicht, prisentiert
sich ein weit nneinheitlicheres Bild, Die Spanne geht hier vom Vorschalalter (3. oder 4. Lebensjahr)
bis in die Pubertiit (12. Lebensjahr). Nach Tschoumy (1 991 , 4) ist ein deuntlicher Trend zur Vorver-
legung des Beginns des Fremdsprachenunterrichts in die Primarschule (ca. 6.-11. Lebensjahr) zu
erkennen. In der Schweiz beginnt der Fremdsprachennnterricht in der 3., 4. oder 5. Kiasse der Pri-
marschule (8.-10. Lebensjahr), also im Vergleich vor allem mit anderen mehrsprachigen Lindern
eher spét (Aosnahme: Granbiinden).

299



AND
Fl
]3

B"

Andorra

Frankreich (Basken)

Italien {Aostatal)

Franztisisch (Bretagne)
Diinemark {(Deutschsprachige)

Deutschland (Dinischsprachige)

Frankreich (Korsika)

Deutschland)

Belgien (Deutschsprachige)

Malta

Schweden (Lappen)
Niederlande {Friesen)

Italien (Sudtirol)

Frankreich (Spanischsprachige)
Frankreich (Elsass)

Schweiz (Graubiinden)
England (Gilischsprechende)

Luxemburg

Spanien (Baskenland)
Spanien (Katalonien)

Deutschland
1talien
Irland

MAL
Sa
NL® You
I® E
F SF
F? S
CH® A MC
[t] -y cH || H p
AND || DKt L 68" | |cSFR|| cH
F || erD* g® GR N ||BRD
P F E® I B CH DK.
F’ || erD erol{RL || F || N || B8 || cB ]
Alter 3 A 6 7 8 9 10 1
Schuljohre 1 2 3 4 5 6
Stufen Vorechule Primarstufe

Legende: (in der Reihenfolge des Auftretens, inkl. Mehrfachnennungen)
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B Belgien

GB England

Fig. 126 Beginn des Fremdsprachenunterrichts in den europdischen Lindemn (nach Tschoumy 1991, 4)
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12, Perspektiven

Vor rund 20 Jahren stand der Unterricht Deutsch als Fremdsprache in der Westschweiz bereits
schon einmal vor einer sehr entscheidenden Phase seiner Entwicklung, niimlich als es darum ging,
mit der Ablésung des legendiiren WIR SPRECHEN DEUTSCH (WSD) ein neues Kapitel West-
schweizer DaF-Geschichte aufzuschlagen. Aus der Vorverlegung des Beginns des Deutschunter-
richts in die Primarschule erwuchs die Chance, den DaF-Uanterricht in der Westschweiz auf ein ein-
heitliches Fundament zu stellen und dann darauf aufbavend fiir die Sekundarstufe I ebenfalls ein
Lehrwerk fifr die ganze Westschweiz einzufiihren.

Es kam jedoch anders: Die Chance der Vereinheitlichung des Dentschunterrichts an den West-
schweizer Schulen wurde vertan - ja sie verkam zur Utopie. Der Status quo ergibt ein eneinheitli-
cheres Bild als vor der Ablosung von WSD. Fiir die Primarstufe wurde je nach Kanton SING' UND
SPIELE MIT oder der COURS ROMAND gewiihlt. Fiir die Sekundarstufe 1 hatie Geof das angel-
sichsische Lehrwerk VORWARTS an seine Bediirfnisse angepasst, die Waadt wihlte diese Vor-
lage und ergiinzte sie nach eigenen Vorstellungen, im Jura wurde cine Mischlésung
(WSD/VORWARTS/UNTERWEGS DEUTSCH) bevorzugt, in Bem, Freiburg, Neuenburg und im
Wallis ist UNTERWEGS DEUTSCH heute so gut wie eingefiihrt. Wie es zu diesem Auswuchs von
Schulféderalismus kam, ist eine lange Geschichte, die exemplarisch im historischen Teil dieser Ar-
beit dokumentiert ist.

Tatsache ist, dass wir jetzt, hente, wiedernm an der Schwelle eines neuen Kapitels Westschweizer
DaF-Geschichte stehen; SING' UND SPIELE MIT steht ebenso vor der Ablsung durch ein neues
Lehrwerk wie der COURS ROMAND. VORWARTS ist nun trotz allen noch so aufwendigen An-
passungen und Zusatzmaterialien definitiv in die Jahre gekommen und muss ersetzt werden. UN-
TERWEGS DEUTSCH in seiner heutigen Form droht seinen konzeptionellen und inhaltlichen
Mingeln bereits im Kindesalter zu erhiegen.

Es gibt meiner Ansicht nach zwei Hauptméglichkeiten, wie es mit dern DaF-Unterricht in der West-
schweiz weitergehen kinnte:

1. Alles bleibt, wie es ist. Jeder 2. Die Westschweizer Kantone finden sich
Westschweizer Kanton schaul und einigen sich auf ein gemeinsames
in erster Linie fidr sich. Allianzen Konzept fiir den DaF-Unterricht.
zwischen einzelnen Kantonen sind
nichl ansgeschlossen.

Fig. 127: Hauptmdglichkeiten fir die Entwicklung des DaF-Unterrichts in der Westschweiz
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12.1. Variante "Fortfiihrung des Status guo"

Die beiden oben angefiithrten Szenarien sollen non ¢twas ansfithrlicher beschrieben werden. Zur er-
sten Hanptmdglichkeit, nennen wir sie Variante "Fortfiihrung des Status quo": Grundsiitzlich stehen
anch hier wiederum zwei Moglichkeiten zur Wahl. Einerseits ist es mdglich, dass der momentane
Zostand in der Weise erhalten bleibt, dass alle bestehenden Lehrmitte]l oder einzelne davon (z.B.
COURS ROMAND und UNTERWEGS DEUTSCH) iiberarbeitet und weiterhin eingesetzt werden,
eventvell auch in den heutigen 'VORWARTS-Kantonen'. Diese Méglichkeit scheint aber angesichts
der grundlegenden Miingel dieser Lehrwerke (vgl. Lehrwerkpoririits im zweiten Teil der Arbeit)
cher unwahrscheinlich. Andererseits wiire es mdglich, dass der Stats guo dahingehend erhalten
bliebe, dass die bestehenden Lehrwerke durch andere ersetzt wiirden, jedoch die Kantone indivi-
duell evaluieren und entscbeiden, sich nicht untereinander einigen und das Schulsystem (v.a. Stun-
dendotationen) nicht harmonisieren.

Wenn der Statos qno tiber die Abldsung der jetzt verwendeten Lehrmitte] hinans bestehen bleibt,
d.h. die Auswirkangen des Féderalismas im Schulsystem zom Teil bis auf diec Gemeindeebene hin-
unter spiirbar bleiben (z.B. Jura), so bringt dies - neben unbestreitbar vorhandenen politischen Vor-
teilen (2.B. Freiheit, Unabhingigkeit, erhthte Flexibilitit) - anch erhebliche qualitative Nachteile
binsictulich des Deutschunterrichts selbst. Diese qualitativen Nachteile erwachsen in erster Linie
ans den von Kanton zo Kanton unterschiedlichen Stundendotationen and ans den in fast jedem
Kanton versctiiedenen Lehrwerken.

Man kann sich vielleicht fragen, ob es sich hier effektiv um Nachteile handelt. Diese Frage soli mit
zwel kurzen Beispielen beantwortet werden. Nehmen wir je eine Schiilerin aus Neuenburg und ans
Genf. Beide besnchen Primarschale, Progymnasium nnd Gymnasium Typus B. Die Nenenburgerin
hat mit COURS ROMAND, DEUTSCH KONKRET und UNTERWEGS DEUTSCH ihre Deutsch-
kenntnisse erworben, wiihrend die Genferin ebenfalls mit dem COURS ROMAND auf der Primar-
stufe, dann aber im Progymnasiom mit VORWARTS Deutsch gelernt hat. An der Matura bat dann
die Neoenborgerin rund 1080 Stunden Deatsch gehabt, die Genferin jedoch 1280, was rund 15%
mehr sind. Ist die Schiilerin ans Neuenburg da nicht benachteiligt, d h. weniger gut ausgebiidet?
Spinnen wir das Beispiel weiter: Nehmen wir an, der Vater der Nenenburger Schulerin wechselt,
wenn sie im &, Schuljahr ist, die Stelle, nnd die Familie zieht nach Genf wm. Das Midcben muss
non nach zwei Jahren COURS ROMAND, ¢inem Jahr DEUTSCH KONKRET und gut einem Jahr
UNTERWEGS DEUTSCH auf VORWARTS umstellen and kommt zudem noch in cine Klasse, die
schon fiiber ein Jahr lang eine Wochenstunde mehr Dentsch gehabt hat. Ist die Nenenburger Schiile-
rin da gegeniiber ihren Kameraden in Genf nicht benachteiligt? Schluss mit den Gedankenspi¢len.
Man kann leicht sehen, dass di¢ Verschiedenheit der Stundentafeln und der Lehrmittel beziiglich
Chancengleicbheit nnd Mobilitit den Schiilern durchaos qualitative Nachteile bringen kann,



Die Liste der Nachteile der Variante "Fortfijhrung des Status quo” kann noch erweitert werden,
Denken wir zum Beispiel an die Lehrmittelauswahl. Ein Kanton alleine hat wohl kaum die finan-
ziellen Mittel, um ein eigenes Lehrwerk zu schaffen, also kiime wohl nur ein schon auf dem Markt
befindliches Produkt in Frage, das dann den schweizerischen und kantonalen Gegebenheiten struk-
turell und inhaldich angepasst werden miisste. Dass dies ein langwieriges, teures und schliesslich
nicht voll befriedigendes Unterfangen ist, haben dic Kantone Waadt und Genf mit ihren VOR-
WARTS-Versionen in den letzten zwanzig Jahren erlebt.

Ein weiterer Punkt, den es anzusprechen gilt, ist die Lehrerausbildung (ausfiihrlich in Miiller
(1990)). Es werden zur Zeit an zahlreichen Lehrerseminaren Generalisten und an ftinf Westschwei-
zer Universititen Sekundarlehrer fiir den DaF-Uniterricht ausgebildet. Am 2, Juli 1990 hat die CDIP
SR/TI (Erziehungsdirektorenkonferenz Westschweiz und Tessin ) Empfehlungen fiir die gegensei-
tige Anerkennung von kantonalen Lehrerdiplomen auf der Vorschulstufe, der Primarstufe und auf
der Sekundarstufe I erlassen. Darin werden die Kantone aufgefordert, bis 1995 die gesetzlichen
Voraussetzungen fiir die Realisierung der Empfehlungen zu schaffen. Im Bereich der Primarstufe
sind diese Empfehlungen bereits weitgehend realisiert. Es wire wiinschenswert, wenn fiir die Se-
kundarlehrerausbildung die Koordinationsansttengungen bald zu shnlich befriedigenden Ergebnis-
sen fithren wiirden, _

Die Ausfithrungen zur Variante "Fortflihrung des Status quo” sollen hiermit abgeschlossen werden.
Die Argumentation musste exemplarisch bleiben, Vollstindigkeit kann auch nicht das Ziel solcher
Uberlegungen scin. Vielmehr wurde versucht zu zeigen, dass die Beibehaltong des Stundentafeln-
und Lehrwerkpluralismus Iangfristig keine valable Zukunftsperspektive fiir den DaF-Unterricht in
der Westschweiz darstelien kann.

12.2. Variante " Westschweizer DaF-Konzept"

Zur zweiten Hauptmdglichkeit, nennen wir sie Variante "Westschweizer DaF-Konzept™: Die West-
schweizer Kantone finden sich und einigen sich auf ein gemeinsames Konzept fiir den DaF-Unter-
richt. Ich glaube, es ist wichtig, dass sich in diesem Fall die Bemlihungen der Kantone nicht bloss
auf cinen Konsens beziiglich des Lehrwerks konzentrieren, sondern dass zuerst giinstige Verausset-
zungen fiir ¢inen qualitativ befriedigenden Deutschunterricht geschaffen werden. Es ist deshalb
dringend notwendig, dass vor einer allfilligen Lehrwerkauswahl ein klares Konzept fiir den
Deutschunterricbt in der Westschweiz vorliegt. Deshalb soll in der Beschreibung der zweiten
Hauptmdglichkeit auch von Konzept und nicbt ven Lehrwerk die Rede sein. Neuner (1991, 29f)
hat ein Modell von Planungsstufen fiir einen zielgruppenspezifischen Deutschunterricht entworfen,
das der Erarbeitung eines Westschweizer DaF-Konzepts zugrunde gelegt werden knntc.
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Stufe 1

Stufe 2

Swfe 3

Swie 4

Stfe 5

Swufe 6
Lehrmalerial-
entwicklung

Swufe 7

Ermittlung der historisch-gesellschafilichen instimtionelten und lemerbezo-
genen Grondlagen und Rahmenbedingungen

T T

Formu]icrug von Lemziclen:

pragmatische Ziele: pldagogische Ziele:
Sprachverwendung die fremde Welt verstehen

Rollen Inhalte

Siwationen (Sprechen/ Textsorten (Lesen/Hiren)
Schreiben)

Sprechinicntionen

(partncrbezogen, sachbezogen)

Answahl, Gewichtung und Progression von
+ Zielen
+ Inhalten
+» Fenigkeiten
= Sprachsystemen (Grammatik, Wortschatz, Aussprache, Rechtschreibung)
+ Prinzipien der Untemichtsgestaltong
+Formen und Verfahren der Lernkontrolle

Entscheidungen beziiglich der
« Gewichtung der Faktoren in der Lernstoffprogression
+ der Umsetzung methodischer Prinzipien in Lemsroffpriisentation, -iibung,
-transfer
+ Aufmachung (layout), Umfang, etc.

+ Emtwicklung von Unterrichts- und Verfahrensvorschliigen (Methoden)

= Anpassung des Lehrkonzepts durch den Lehrer im  Hinblick auf die
spezifische Lemnsiwation seiner Klasse

+ Aufgliederung des Lemstoffes in kicine Binheiten  (Feinplanung z.B.
Untermichisstonde; Umerrichtsschrite)

Fig. 128: Modell von Planungsstufen (ir den zielgruppenspezifischen Deutschunterricht (Neuner 1991, 30)

Dieses siebenstufige Modell sollte nun vor dem Hintergrund der Westschweizer Realitiit genaver
betrachtet werden, Auf der Stufe 1 sollen die historisch-gesellschaftlichen institutionellen und ler-
nerbezogenen Grundlagen und Rahmenbedingungen ermittelt werden, Schon die relativ kompli-
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ziette Formulierung des Inhalts dieses ersten Planungsschrittes ist ein Indiz dafiir, dass hier viele
verschiedene Faktoren, die wiederum zum Teil voneinander anhiingig sind, mitspielen. Die institu-
tionellen Grundlagen und Rahmenbedingungen sind in Kapitel 11 dieser Arbeit ansfiihrlich be-
schrieben. Von anssen gesehen, das heisst aus der Sicht des (deutschsprachigen) Auslandes, scheint
das lemerbezogene Umfeld in der Westschweiz fiir den DaF-Unterricht geradezu ideal zu sein:
"Dentsch ist gleichzeitig die Sprache einer Landesregion und die Sprache des dentschsprachigen
Auslands” (Neuner 1991, 31). Die Situation présentiert sich allerdings nicht so einfach, wie es auf
den ersten Blick anssehen mag, da im deutschsprachigen Teil der Schweiz vorwiegend Dialekt und
nicht Standardsprache gesprochen wird.

"Die Beziehungen zwischen der welschen [= franzisischsprachigen] Schweiz und
der deutschen Schweiz gestalten sich teilweise recht schwierig durch die sprachliche
Barriere, die die schweizerdentschen Mundarten fiir die Romands darstellen, Die un-
erschiitterliche Position der Mundart im privaten und &ffentlichen Leben der deut-
schen Schweiz, das uniibersehrbare Vordringen der Mundarten in den Medien, die
umgangssprachliche Intimitit des Deutschschweizers zu seiner eigentlichen Mutter-
sprache, all dies stellt fir die welschen Schweizer eine sprachliche Belastung dar, die
sich leicht zur instinktiven Abneigung erweitern kann. Der Deutschschweizer wird
sich seine Leichtigkeit und Natiirtichkeit im Umgang mit der Mundart nicht ausreden
lassen. Im Kontakt mit den anderssprachigen Mitschweizern wird er sich aher zur
Standardsprache durchringen mlissen, will er die Anfmerksamkeit seiner Gespriich-
spartner nicht bewusst verscherzen. Der deutsche Sprachunterricht in der welschen
Schweiz wird ohne die Vermittlung von Grundregeln der schweizerdentschen Mund-
arten nicht auskommen.” (Camartin 1982, 327)

Meiner Ansicht nach hat dic spezielle Sprachsituation in der Schweiz fiir den Dentschunterricht in
der Westschweiz nicht nur die Folge, "dass man ein Konzept finden muss, das eine Integration von
Deutsch als Zweitsprache (Deutsch im Inland) und Deutsch als Fremdsprache (Deutsch im Aus-
land} zu leisten im Stande ist” (Neuner 1991, 31), sondern dass zuerst einmal ein Konzept fiir
Deutsch als Zweitsprache erarbeitet werden sollte, das der Sitmation des Westschweizer Deutschler-
ners, der gleichsam im ¢igenen Lande zwar verstanden wird, aber nicht verstchen kann, Rechnung

tragt.

Im Bereich der Formulierung von Lernzielen nnterscheidet Neuner (1991) pragmatische und pid-
agogische Ziele. Die anf die Sprachverwendung ausgerichteten pragmatischen Lernziele sollten sich
meines Erachtens auf den Erwerb der vier Grundfertigkeiten Horverstehen, Sprechen, Leseverste-
hen und Schreiben in der Standardsprache konzentrieren. Die pidagogischen Lernziele, die anf das
Verstiindnis der fremden Welt hinarbeiten, sollten meiner Ansicht nach zweidimensional angelegt
sein. Anf einer ersten Ebene sollte es angesichts der immer stirker gemischtkulturcllen Gesellschaft
(Gastarbeiter, Asylanten, Einwanderer, inlindische Migranten) auch im Fremdsprachenunterricht
nm eine interkulturelle Erziechung gehen, die sich mit den und dem Fremden in der eigenen Umge-
bung anseinandersetzt. Auf einer zweiten Ebene sollte es dann - vor dem Hintergrund des Ver-
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stindnisses und der Toleranz fremden Kulturen (und Sprachen) gegeniiber - darum geben, "die
Deutschschweizer und ihre Sprache verstehen [zu] lernen [...] und, parallel dazu, die ‘richtigen’
Deutschen und ihre Sprache verstehen {zu] lernen” (Neuner 1991, 31). Aus pragmatischen Erwii-
gungen ist ¢s geboten, dass sich der DaF-Unterricht mit den deutschschweizerischen Gegebenheiten
befasst, da diese fitr die meisten Deutschlemenden der unmittelbare Bezugspunkt der Sprachver-
wendung sind (Motivation). Deshalb wiire es im Bereich der miindlichen Kommunikation auch
wichtig, dass Schweizerdeutsch verstehen gelernt wiirde, es geniigte das Erreichen einer minimalen
Kompetenz im Bereich des Horversichens (vgl. EDK 1987, 62). Solche I"Jberlegungen miissten
dann direkt in die Lehrpliine einfliessen. Falls wir fiir die Sekundarstufe I zom Beispiel die Rah-
tnenlehrpléine von CIRCE III (1956) als Grundlage nehmen, so miissten auf dieser Basis differen-
ziert nach Schultypen Lemaziele fiir die ganze Westscbweiz erarbeitet werden. Auf der Basis dieser
Lemziele ginge es dann in Form einer Riickkoppelung zu Stufe 1 an die Uberarbeitung der
Stundentafeln. Das Resultat sollte dann eigendich vemiinftigerweise zur Harmonisierung des
Deutschunterrichts aof der Primarstufe (gleiche Voraussetzungen fiir alle) und auf der
Sekundarstufe 1 fiihren. Auf der Sekundarstufe [ scheint, wenn man die aktuelleh Stunden-
dotationen in den Kantonen vergleicht, eine Beschrinkung auf zwei Typen (3 oder 4 Wochen-
stunden) sinnvoll.

Erst wenn man sich iiber das Umfeld und die Zielsetzungen des DaF-Unterrichts in der West-
schweiz einig ist, scheint es verniinftig, mit der Planung, Sammlung, Auswahl, Gewichtung und
Progressionsplanung von Unterrichts- und Lerninhalten zu beginnen (Swfen 3-5). Auf der Stufe 5
geht es darum, die methodisch-didaktische Marschrichtung festzulegen, wobei die kommunikative
Methode mit ihren Weiterentwicklungsformen - ich denke da in erster Linie an eine angepasste
Form des interkulturellen Ansatzes (Neuner/Hunfeld 1992, 106£f.) - mehr als nur eine Modeer-
scheinung zu sein scheint und damit auch fiir einen zukiinftigen Deutschunterricht in der West-
schweiz die methodische Basis darstellen kdnnte, Inwieweit zum Beispiel Immersion und antono-
mes Lernen ebenfalls in dieses methodisch-didaktische Konzept einbezogen werden miissen, bleibt
noch abzukliren. Dass moderner Fremdsprachenunterricht in einem mehrsprachigen Land ohne
Immersion und autonomes Lemen kanm mehr denkbar ist, scheint jedoch ausser Zweifel zu stehen
(vgl. Kapitel 12.2.1. und 12.2.2.).

Spitestens auf der Stufe 6 (Lernmaterialentwicklung) sellte auch die Znsammenarbeit mit einem
Verlag gesucht werden (vgl. dazu Mohr 1992). In der Schweiz stellt sich dabei stets die Frage, ob
mit einetn der kantonalen, d.h. staatlichen Lehmittelverlage oder mit einem privaten Verlagshaus
zusammengearbeitet werden soll. In dieser Phase der Entwicklung eines Lehrwerks ginge es auch
darum, sich itber die technischen Voraussetzungen kiar zu werden, die fiir einen modemen Fremd-
sprachenunterricht kiinftig unabdingbar sind. Ich denke da in erster Linie an den Einsatz von Un-
terrichtsmitteln aus dem Bercich Audio, Video und Computer.
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Auf der Stufe 7 ist dann meines Erachtens dic enge Zusammenarbeit zwischen Fremdsprachendi-
daktikern und -lehremn gefragt. Die Mischong zwischen Theorie (Erfahrung im Lehrwerkmachen)
und Praxis (Unterrichtserfahrung) und die damit mogliche parallele Entwicklung und Erprobung
von Unterrichtsmaterialien scheint einen erfolgversprechenden Weg fiir die letzte Phase der Entste-
hung eines qualitativ hocbstehenden Lehrwerks darzustetlen.

Die Komplexitit dieses Modells macht die Respekt ¢infléssende Breite der Wissens- und Erfah-
rungsbereiche, die im Zusammenhang mit der Lehrwerkkonzeption bearbeitet werden miissen,
deutlich. Lehrwerkantoren miissen zur Erfiillung ihrer Aufgabe dusserst schwierigen Anforderun-
gen geniigen (nach Nodari 1992, 23f):

1. Sie miissen die fortschreitende Thearie in der Fachdidaktik und auch in den Be-
zugswissenscbaften rezipieren und fiir ihre Zweeke verarbeiten.

2. Lehrwerkautoren mflssen die Gegebenheiten im schnlischen Alltag im Ange be-
haltqn)(Ausbildung der Lehrer und Schiiler, Verbindung zwischen Theorie nnd
Praxis).

3. Lehrwerkautoren miissen die Interessen und Erwartungen der Schiiler beriicksich -
tigen und insbesondere dazu beitragen, die Freude am Umgang mit der neuen
Sprache aufrecbtzuerhalien.

4, Lehrwerkautoren miissen meist unier grossem zeitlichen Druck arbeiten - dies
oftrnals nebenamtlich.

Die Anforderungen an Lehrwerkautoren sind also in der Tat sehr hoch, hiéchst wahrscheinlich zu
hoch fiir einen einzelnen, Die Lehrwerke der Zukunft werden von Autorenteams gernacht wenden,
die - znsammengesetzt aus Spezialisten - diese Anforderungen moglichst optimal abdecken und
einen miglichst hohen Grad an Professionalitit garantieren.

12.2.1. Immersion

Heutzutage wird bilingualer Unterricht, also Unterricht verschiedener Fiicber ganz oder teilweise in
der Fremdsprache, bereits in verschiedenen Gebieten in neun europiischen Lindern praktiziert (vgl.
dazu auch Merkt 1993); Irland, Frankreich (im Elsass Deutsch/Franzésisch), Spanien, Luxemburg
(Deutsch/Franzdsisch), Iralien, Norwegen, Malta, Andorra und in der Schweiz (in Granbiinden Ri-
toromanisch/Deutsch). Dazu kommen - nnabhiingig von der geographischen Lage - die sogenannten
zweisprachigen Gymnasien, in denen beispiclsweise allein in der Bundesrepublik Deutschland iiber
8000 Schiiler von bilingualem Sachunterricht profitieren (Misch 1989, 280f.). Nach Tschoumy
(1991, 8) sollte diese Entwicklung besonders hinsichtlich des vielsprachigen Europas aufmerksam
weiter verfolgt werden. Bereits 1989 hat eine Arbeitsgruppe des Eidgendssischen Departementes
des Innern sechs verschiedene Modelle ansgearbeitet, wie die interkulturelle Erziehung im dffentli-
chen Schulwesen gefordert werden kinnte. Die meisten dieser Modelle stellen fir die Schweiz ein
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Novum dar, sind jedoch in anderen enropiiischen Lindern und in Kanada schon seit Jahrzehnten
eingefiihrt (z.B. zweisprachige Gymnasien oder Immersion Schools). Im folgenden sollen die sechs
Modelle kurz skizziert werden {nach ED1 1989a, 3E8£f.).

Modell A: Privatschulen, die in einer gehietsfremden Landessprache gefiihrt werden,
sind erlanbit.

Modell B: Auch Schweizerkinder, die in anderssprachigem Gebicet wohnen, er halten
auf allen Schulstufen einen Unterricht in der Sprache und Kultur der Herkunftsre-
gion,

Maodell C: Bei einsetzendem Fremdsprachenunterricht werden die zweisprachigen
Kinder, deren Sprachen Nationalsprachen sind, bis zur Maturitiit in separaten Grup-
pen unterrichtet und speziell gefordert.

Madell D: Zweisprachiger Unterricht an den Gymnasien {und Universitiiten) wird
ermiglicht,

Modell E: In den grdsseren Agglomerationen der Schweiz werden zweisprachig ge-
fiihrte 6ffentliche Schulen angeboten (vom Kindergarten bis zur Maturitit).

Modell F: Einsprachige Kinder werden ah Kindergarten withrend der ganzen Schul-
zeit in einer zweiten Nationalsprache unterrichtet, Der Anteil der beiden Sprachen er-
reicht gegen Ende der Primarschulzeit ca. 50% und sollte bis zum Ende des Gymna-
siums 50 beibehalten werden.

Diese sechs Modelle werden den Kantonen von der Arbeitsgruppe des EDI zur Priifung, ja zur ver-
suchsweisen Einfiihrung vorgeschlagen. Bei genanerer Betrachtung ist zu etkennen, dass sie alle-
samt Richtung Immersion zielen.

Machen wir uns einige grundsitzliche Gedanken zum Thema Immersion. Grundsiitzlich besteht die
Moglichkeit zur Immersion ah dem Beginn der obligatorischen Schulzeit (evt. inkl. Kindergarten).
Aufgrund des Entscheids der EDK, den Fremdsprachenunterricht in der Primarschule erst abdem 4.
Schuljahr cinsetzen zu lagsen, entfillt die Maglichkeit der zweisprachigen Alphabetisierung, die
zweifellos eine extreme Variante des Immersionsunterrichts darstellt und die fiir die Westschweiz
kaum realistische Early Total Immersion (nach Stotz 1990, 37ff.) anstrebt (vgl. Modelle E und F).
Angesichts der ausgezeichneten Erfashrungen, die in kanadischen Immersionsprogrammen {z.B.
1982/83 iiber 100°000 Schiiler und Schiilerinnen) gesammelt werden konnten, wire es unter Um-
stiinden ratsam, auf der Ebene der EDK auf den mittlerweile auch schon beinahe 20 Jahre alten Ent-
scheid tiber den Zeitpunkt der Einfilhrang der ersten Fremdsprache zuriickzukommen, Die Einfiih-
rung der Early Total Immersion auf der Primarstufe wiirde beziiglich Unterrichtsstukiuren wahr-
scheinlich nur sehr wenige Andernngen bedingen, denn Interdisziplinaritit ist im Primarschulunter-
richt Alltag. Interdisziplindrer Sprachunterricht wiirde demnach nur eine Programmergtinzung, nicht
aber eine grundsiitzliche Programméinderang erfordem. Die kanadischen Erfahrungen zeigen,
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"[...] dass urspriinglich englischsprachige E{arly]T[otal]l[mmersion]-Absolventen
nach ungefihr sechs bis acht Schuljahren eine approximative funktionale Zweispra-
chigkeit erreichen und dass ihre Leistangen in Fichern wie Mathematik oder Biolo-
gie klentisch sind mit denjenigen der Regelschiiler.” (EDI 1989, 393)

Weit realistischer wiire im Moment fiir die Westschweizer Situation das System der Late Partial
Immersion (nach Stotz 1990, 39), wie sie in den anderen Modellen vorgesehen ist. Der Beginn der
Immersion wiirde auf die mitilere Schulstofe, also auf die Sekundarstufe I, gelegt. Man muss sich
aber bewusst sein, dass es sich bei der Late Partial Immersion um das bisher am wenigsten erfolg-
reiche Immersionsmodell handelt. Man diirfte also allfillig mangelnden Erfolg nicht anf eine
grundsitzliche Untanglichkeit des Immersionsansatzes zuriickfiihren, sondern miisste dies als Be-
stitigung fiir die Zweifel an der Late Partiol Immersion ansehen und daraus die Notwendigkeit ab-
leiten, langfristig das Modell der Early Total Immersion anzustreben. Es ginge bei der Late Partial
Immersion nach Albrecbt (1990b, 130¢€) darum, als Ergiinzung zum herk8mmlichen Fremdspra-
chennnterricht in einem oder mehreren anderen Fiichern den Sachunterricht - ganz oder teilweise -
in der Fremdsprache zu erteilen, Dadurch wiirde die Fremdsprache ein Instrument zur Erarbeitong
von Wissensgebieten nod wiire nicht mehr ‘bloss’ priméires Lemziel:

“The emphasis in this syllabus is on topics, on information - not on language as such.
One of the most readily available ways of doing this is to offer a subject other than
the language itself [...] or to draw on the other subjects of the school curriculum; in -
this way the language is used as a means of communication for something else. This
has been of course the "secret’ of the immersion story.” (Stern 19£3, 240)

Ein starker Vorbehalt gegen den bilingualen Sachunterricht ist, dass in den Anspriichen an das in
der unvollkommen beherrschten Fremdspracbe unterrichtete Fach qualitative Abstriche gemacht
werden miissten. Wenn man aber - zu Beginn - nur solche Fiicher oder Anteile von Fiichern in die-
ses Modell einbezieht, die eine starke praktische Komponente enthalten, kann man diesen Vorbe-
halt entkriiften und kommt gleichzeitig hdchstwahrscheinlich nicht dazu, gewichtige, versetzangs-
beeinflussende Schulficher mit bilingualem Unterricht noch zusitzlich zu belasten.

“lm Tur wird Sprache wie in einem unbewussten Osmosevorgang aufgesogen, sie
durchdringt das Tun, steuert es, begleitet es, schliesst es ab, ohne dass sich die Han-
delnden ihrer so recht bewusst werden.” (Butzkamm 1989, 155)

Es ergliben sich aus diesem System unter anderem auch sinnvolle Impulse fiir eine Neugestaltung
des - von vielen als unbefriedigend angesehenen - Mamrititstyps D, und durch die Ergénzung der
Late Partigl Immersion durch Fremdsprachenaufeunthalte kénnten erst noch folgende Empfehlungen
der Arbeitsgruppe des EDI realisiert werden:

"Wir empfehlen den Kantonen, den interregionalen Anstansch auf allen Bildungsstu-
fen systematisch auszubauen und aktiv zu fordern, und zwar fiir Schiiler und Scbiile-



rinnen aller Stufen, fiir ganze Klassen, fiir Lehrerinnen und Lehrer, fiir Lehrlinge.”
(EDI 19£9, 385)

Als mehrsprachiger Staat hat die Schweiz die grosse Chance, die Mbglichkeiten zum zweisprachi-
gen Unterricht in der Schule aus gleichsam innerem, eigenem Potential zu niitzen. Es sprechen ver-
schiedene Griinde fii die Einfiihrung von zweisprachigem Unterricht (hach Andres 1990, 90ff.).
Gute Fremdsprachenkenntnisse bilden die Grundiage zu einern guten Verstindnis zwischen den
verschiedenen Sprachgruppen in der Schweiz. Der Immersionsunterricht knnte wesentlich zur Er-
reichung dieses staatspolitischen Ziels beitragen. Es sprechen auch wirtschafiliche Griinde fir die
Ermreichung mbglichst optimaler Ergebnisse im Frerndsprachenunterricht. Im Tertitirsektor, einem
der wichtigsten Zweige der Schweizer Wirtschaft, erfordert die Arbeit eine gut entwickelte Sprach-
kompetenz, und zwar nicht bloss in Englisch, sondern mit Blick auf das vereinigte Europa in den
Sprachen der bedeutendsten Wirtschafisnationen im europiischen Raum: Deutsch und Franzésisch.
In zunehrmendem Masse wird in Zukunft von den Arbeitskriiften - Sprachgrenzen iibergreifende -
Mobilittit gefordert, nicht znletzt zur Verminderung oder gar Verhinderung von oft regional be-
grenzien wirtschaftlichen Krisensituationen.

Es bestehen aber auch berechtigte Vorbehalte gegeniiber den Immersionsmodellen, Sprachpflegeri-
sche Kreise beklagen beute schon diec zunchmend mangelhafte Beherrschung der Muttersprache,
vor allem im schriftlichen Bereich. Sie befiirchten, dass die muttersprachliche Kompetenz in gestei-
gerter Masse abnehmen konnte, wenn der Sachunterricht nicht mehr ausschliesslich in der Muiter-
sprache erteilt wird. Weiter kann man einwenden, dass dadurch, dass der Sachunterricht zum Teil
auch zum Sprachunterricht wird, die Qualitiit des Sachunterrichts leidet. Es miissten zudem fiir den
Sachunterricht in der Fremdsprache geeignete Lehrmittel gefunden werden. Ein grosses Prohlem
stellt zudern die Lehrerans- und -fortbildung dar {nach Albrecht 1990a, 122). Fachlehrkrifte, fiir die
die Unterrichtssprache eine Fremdsprache ist, werden nur in den allerwenigsten Fiillen die sprachli-
che Kompetenz besitzen, ihr Fach auch in der Fremdsprache zu unterrichten, genaaso wie die
Fremdsprachenlehrer wahrscheinlich nicht geniigend fachliche Kenntnisse besitzen, um Sachunter-
richt zu erteilen. Es kommen fiir diese Aufgabe also praktisch nur muttersprachliche Fachlehrkriifte
in Frage. Thnen fehlt aber wiederum die fremdsprachendidaktische Anshildung, die nitig wiire, um
Schiiler einer anderen Mnttersprache zu unterrichten, Wollte man also fiir den Immersionsunterricht
die wohl am besten geeigneten muttersprachlichen Lehrer einsetzen, wiiren umfangreiche Forthil -
dungsprogramme notwendig, um sie mit dem notwendigen fremdsprachendidaktischen Riistzeug zu
versehen. Im weiteren wiire eine Steigerung der Bereitscbaft zur Mobilitic unter der Lehrerschaft
ebenfalls eine zwingende Voraussetzung (Forderung des Lehreranstausches).

Bei allen Argumenten fiir und wider den Immersionsunterricht gilt es, einen geschichtlichen Befund
zu beachten: “Schulen sind komplexe, sehr daverhafte und wenig reformfreudige Institationen”
(Oeclkers 1990, 47). Man sollte sich dennoch iiberlegen, welche Reformen machbar sind, neben
denen, die man als wiinschbar betrachtet. Oelkers bezweifelt die Machbarkeit von Schulreformen,
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die das Schulsystem veriindern wollen (= liussere Reformen), da ihre Auswirkungen zu wmfang-
reich sind. Hingegen betrachtet er Reformen als machhar, die die ahhergebrachte Ordnung nicht
antasten und keine Gefihrdung des Schulsystems mit sich bringen (= innere Reformen). Aber auch
innere Reformen, zu denen cine Einflihrung des Immersionsunterrichts ziihlen wiirde, bergen Risi-
ken, vor allem weil keine Erfolgsgarantien méglich sind. Hinderungsgriinde fiir eine solche Reform
sind einerseits die Triigheit des Systems nnd andererseits die dffentliche Akzeptanz. Um diese Hin-
demisse auszuriumen, gilte es, die klassischen Erwartungen an den Unterricht zu verdndern, die
Lehrer fiir die Reformidee zu gewinnen und die Offentlichkeit dazu zu bringen, einen gewissen Re-
formdruck auf die entsprechenden politischen Instanzen auszuiiben.

12.2.2. Autonomes Lernen

Autonomes Lernen und Schulunterricht scheinen sich auf den ersten Blick fast gegenseitig auszu-
schliessen. In der Tat bietet der Unterrichtsalltag mit seiner Methodenmonotonie des lehrerzentrier-
ten Unterrichts, mit extremen Lemzielprogressionen, Notendruck und Stofforientiertheit ziemlich
schlechte Voraussetzungen fiir Lernerantonomie, Allerdings wiire durch die Beseitigung landléiufi-
ger Missverstiindnisse (etwa: autonomes Lemen = autedidaktisches Lernen), Vorurteile (etwa: au-
tonomes Lemen fdrdert die Leistungsstarken und schwiicht die Leistungsschwachen) und Angste
(etwa die der Lehrer, nicht mehr allein fiir die Stoffvermittlong bestimmend zu sein)} mit wenig
Aunfwand einiges beziiglich Lernerantonomie im Fremdsprachenunterricht zu erreichen. Autonomes
Lernen bedeutet, dass der Schiiler eine neue Rolle im Lernprozess iibemehmen muss. Br muss ler-
nen zu lemen, sein Lernen und das Gelernte selbst zu verwalten, seine Lernbediirfnisse zu erkennen
uad zu befriedigen - dies alles allein oder in Partnerschaft sowie mit oder ohne Unterstiitzung des
Lehrers.

“L'autonomisation de 1'apprenant {...} implique une formation 2 la prise en charge de
nouveaux réles, ceux qu'il devra pouveir assumer lorgue, ayant appris a apprendre, il
décidera de prendre en main I'apprentissage de langue auquel il se livrera, qu'il s'a-
gisse alors d'entretenir cu de perfectionner des connaissances déja acquises, ou de vi-
ser de nouvelles compétences, et que cet apprentissage soit réalisé seul, ou avec
d'autres, avec ou sans I'aide d'nn enseignant-facilitateur.” (Holec 1989, 13)

Huttunen (1986) geht in ihrer Definition von Lermnerautonomie noch weiter, indem sie den Begriff
Autonomie nicht nur auf den eigentlichen Lemprozess einschrinkt, sondern thn auch auf die Berei-
che Lemzielformulierung , Koatrolle des Lemprozesses und Leistungsevaluation ausdehnt, '

"Autonemy in learning means the learner's ability and willingness to take charge of
his own learning, i.e. to have, and to hold, the responsibility for all the decisions con-
cerning all aspects of this learning:
- determining the objectives, which inclndes defining the content and progression
and selecting the methods and technigues to be used,
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- monitoring the procedure of acquisition, and

- evaluating the objectives chosen, with their content, progression, methods and
techniques, the procedures taken for their realization and what has been ac
quired through these procedures.” (Huttunen 1986, 28)

Das autonome Lernen konnte im schulischen Lernprozess wertvolle Funktionen ibernehmen (nach
Rampillon 1989, 49f.): '

- nachhaltigere Verbreitung von mehr Wissen
- Individualisierung des Unterrichts (Beriicksichtigung der verschiedenen Lerner-

typen)

«  Unterstiitzung der Leistungsschwachen (durch individoelle Betreuung, durch Zu-
sammenarbeit mit Leistungsstarken)

- Abbau des Leistungsstresses durch selbstindige Organisation, Durchfithrang und
Kontrolle der Lernaufgaben

~ Kommunikationsorientierte und damit iebensnahe Sprachkompetenz (Schiiler ler-
nen, was sie brauchen)

Sicherlich kann antonomes Lernen nicht einfach so eingefiihrt werden. 1ch sche autonomes Lemen
im Unterricht nicht als zustitzliche Unterrichtsform neben dem Frontalunterricht und der Gruppen-
arbeit. Vielmehr ist fiir mich autonomes Lemen im Unterricht eine grundsitzliche Einstellung, ein
Ausdruck des Schul- und Klassenklimas, des Schiiler-Lehrer-Verhiiltmisses und des Umngangs mit
dem Lehrmittel. In diesem Sinne kann es nicht darum gehen, fiir oder gegen die Einfithrung des
autonomen Lernens zu sein, da es sich nicht um ¢ine Methode handelt, die nun ausschliesslich und
unter Verdriingung alles bisher Dagewesenen eingefiihrt werden soll. Meiner Ansicht nach geht es
aber darum zu iiberlegen, was im Fremdsprachenunterricht so alles mbglich wiire, das in Richtung
Autonomie zielt.

Steinig (1989, 31) empfiehlt ein Vorgehen in kleinen Schritien mit zunchmender Schiilermitbe -
stimmung mit dem Ziel, am Endpunkt reife, autonome Lernerpersinlichkeiten zu bekommen. Die-
ses Vorgehen bedingt Vorausseizungen auf Schul-, Lehrer-, Schiiler- und Lehrwerkebene. Autono-
mes Lernen in schulischen Gruppen ist durchaus miglich, aber die Anderung der Sozialformen des
Lemens reicht als Yoraussetzung nicht aus. Nach Rampillon (1989, 49) sollte das autonome Lernen
in den allgemeinen Schulungsprozess des Schiilers eingebettet sein, Der Schiiler sollie Lernschritte
nnd deren Funktion erkennen lemen und dadurch fiir die Auswahl von fiir ihn geeigueten Lemstra-
tegien ausgebildet werden. Voraussetzung dafiir ist aber eine Verinderung des Schulbildes (Steinig
1989, 39), Aus der Lehrerschule sollte eine Schiilerschule werden. Die Lehrer miissen ihren didak-
tisch-methodischen Alleinvertretungsanspruch aufgeben und lernen, mit den Schiilern das Lehren
" und Unterrichten zu teilen. Auch auf der Ebene der Lehrwerke muss das Umfeld stimmen. Nach
Gick (1989, 165) sollten auntonomiefirdernde Lehrwerke aktivierend, unterstiitzend, transparent, of -
fen, natiirlich, objekdvierend und motivierend sein. Das sind zweifcllos hohe Anspriiche. Deshalh
darf bei allen Uberlegungen zu Lehrwerken und antonomem Lemen nicht vergessen werden,
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"[...] dass Materialien bchstens nur den Weg in Richtung Autonomie weisen kon-
nen. Dei Schritt zur Antonomie selbst wird auch dadurch beeinflusst, wie der Lehrer
irn Unterricht mit dern Lehrbuch umgeht. Autonomie heisst nicht zuletzt auch, dass
der Lerner seinen Lernprozess in die eigenen Hiinde nehmen will." (Gick 1989, 183)

Ob antonom gelernt werden kann oder nicht, hingt aber schliesslich nicht nur von den Lehrwerken
ab, die benutzt werden, sondern auch vom Umfeld des Fremdsprachenunterrichts, Gerade in der
Schweiz wiren die Voraussetzangen fast ideal, um beispielsweise mit und aus Medien Deutsch zn
lernen, Auch in der Westschweiz sind deutschsprachige Medien (Zeitungen, Zeitschriften, Radio-
nnd Fernsehsendnngen) problemlos erhiltlich bzw. zn empfangen (Schneider 1991, 591.). Mit den
Evalnationsbeispielen zu UNTERWEGS DEUTSCH hat Bovet (1982ff.} einen Weg aufgezeigt, wie
Schiiler auf das selbstiindige Lernen mit Medien vorbereitet werden kénnten, Letzdich bleibt uns
die Erkenntnis, dass es sich mit avtonomem Lernen wie mit anderen Lernformen verhilt: vieles
hiingt vorn Willen und der Einstellung des Lehrenden und des Lernenden ab; der Verwaltung, der
Schule und den Lehrwerkautoren bleibt nur, miglichst giinstige (sprich: antonomieférdernde) Vor-
aussetzungen zu schaffen und so die Schiiler zu lebenslangera Lernen zn animieren.

12,2.3, Variante " Adaptation”

Nun zuriick zur Variante "Westschweizer DaF-Konzept”. Erst nachdem man sich grundsiitzliche
Uberlegungen, Gedanken zu Lehrplinen, Stundentafeln, Methode, Technik und alternativen Lern-
formen gernacht und die kiinftige Marschrichtung festgelegt hat, kdnnte man daran gehen, sich tiber
die Lehrwerkanswahl Gedanken zn machen. Meiner Ansicht nach stehen wiederum zwei Varianten
zur Wahl:

2. Die Westschweizer Kantone finden sich und einigen sich
auf ein gemeinsames Konzept fiir den DaF-Untesricht.

a Man einigt sich auf ein auf dem b. Man wagt sich an die Produktion eines
Markt befindliches Lehrwerk und eigenen, Westschweizer Lehrwerks
nimmi - falls nittig - gegebenenfalls fiir Deutsch als Fremdsprache.,
eine Adaptation vor.

Fig. 129: Adapations- und Eigenproduktionsvariante

Zur Variante a}, nennen wir sie die Variante "Adaptation”: Begeben wir uns auf die Suche nach ei-
nern auf dem Markt befindlichen DaF-Lehrwerk, das ats Grundlage fiir eine Westschwetzer Adap-
tation dienen kénnte. Welche Kriterien miisste ein solches Produkt minimal erfiillen?
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Ausrichtung auf SchillerInnen im 4.-6., bzw. 7.-9, Schuljahr
stoffliche Kohtirenz zwischen Primar- und Sekundarstufe

offene Konzeption, dic den Einsatz auf zum Teil bis zu sieben verschiedenen
Schultypen zulisst (Sekundarstufe I)

Stoffplanung fiir Deutsch als erste Fremdsprache (wenn Mutiersprache berficksichtigt,
dann Franztisisch)

hohes Adaptationspotential (z.B. keine enge Verkniipfung von Texten und Lerostoff;
Spiral- statt Lincarprogression; Lehrwerk, nicht Lehrbuch)

Moglichkeit, das Lehrwerk ab sofort oder in einigen Jahren filr die Daner einer
Lehrwerkgeneration einzusetzen (bis ¢a. 2015)

akzeptable finanzielle Bedingungen seitens des Verlages angesichis des sicheren
Abnehmermarktes (keine Konkurrenz, also z.B. aoch keine Werbekosten) und der
evenmel noch zu leistenden Adaptationsarbeit

Fig. 130; Minimalanforderungen an ein auf dem Markt befindliches Lehrwerk (Vorschlige)

Vorausgesetzt, man findet auf dem Markt eines oder mehrere Lehrwerke, dic in das Westschweizer
DaF-Konzept passen und obengenannte Bedingungen erfiillen, geht es darum, wo niitig Adaptatio-
nen vorzunehmen, Die Bereiche, wo Adaptationen ndtig sein kénnten, sind etwa folgende:

Ubungsmaterial (kontrastive Probleme, Landeskunde ...)
Audio-/Videomaterial (Schweizer Optik, Schweizerhochdentsch, Dialekt ...)
Landeskande (deutscher Sprachraum avs Westschweizer Sicht)

‘Wortschatz (Helvetismen, Teutonismen ...}

Terminologic (Grammatik)

Texumaterial {authentische Texte aus der Schweiz)

Fig. 131: Mogliche Adaptationsbereiche (Auswahl)

Es sind hier bloss sechs Punkte aufgefiihrt, aber eine Adaptation auch nur in diesen Bereichen
wiirde sich dennoch recht aufwendig gestalten, Adaptationen bedeuwten immer Eingriffe ins Lehr-
werk, Eingriffe ins Lehrwerk (methedisch, inhaltlich oder strukturell) haben meistens Auswirkun-
gen auf mehrere, wenn nicht sogar auf alle Lehrwerksteile. Besonders betroffen ist dabei immer das
Lehrerhandbuch. Alle der obengenannten Adaptationsbereicbe hiitten tiefgreifende Veriinderungen
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des adaptierten Lehrwerks zur Folge. Die Kosten solcher Anderungsoperationen wiren sicherlich
nicht unerheblich. Ein weiterer Punkt, den ¢s neben den miglichen Adaptationsbereichen zu beach-
ten gilt, ist die Frage der Autoren. Ich kinnte mir vorstellen, dass es nicht sehr einfach wiire, Auto-
ren fiir eine Adaptationsvariante zu gewinnen, da die Motivation fiir die Arbeit an einem fremden
Lehrwerk wohl kaom sehr gross wiire. Ein letzier, aber wichtiger Punkt ist die Zeitfrage. Eine Ad-
aptation kommt praktisch nur fiir ein bereits auf dem Markt befindliches, fertiges Lehrwerk in
Frage. Bis dann alle zu adaptierenden Letwrwerksteile erschienen sind, die Evaluations- und die Ad-
aptationsarbeit konzeptionell, inhaltlich und tecbnisch ahgeschlossen ist und dann das adaptierte
Lehrwerk auf den Markt gebracht werden kann, vergehen einige wertvolle Jahre, die das Lehrwerk
dann umso friiher veraltet erscheinen lassen. Aus diesen Griinden betrachte ich die Adaptationsvari-
ante nicbt als realistische Perspektive fiir diec Lehrwerksituation in der Westschweiz, Es sei denn,
man wire bei der Konzeption eines Lehrwerks von Beginn weg dabei und kisnnte die Adaptacions-
arbeit gleichsam begleitend vornehmen. Das bedingte aber derart gliickliche zeitliche, personelle
und infrastrukurelle Konstellationen, das ich geneigt bin, diese Miglichkeit im Bereich der Utopie
anzusiedeln.

12.2.4, Variante "Eigenproduktion”

Wenden wir uns nun der Variante b} zo, dem eigenstindigen Westschweizer DaF-Lehrwerk, nen-
nen wir sie die Variante "Eigenproduktion™, Nach Neuner (1989a, 241) stechen Lehrwerke fiir den
Fremdsprachenonterricht im Rahmen eines komplexen Bedingungsgefiiges und tragen nicht in er-
ster Linie die perstnliche Handschrift eines oder mehrerer Autoren, sondern sind in der Konfigura-
tion des jeweiligen Bedingungsgefiiges in gewissem Sinne ¢infach auch Kinder ihrer Zeit. Dabei
spielen fiir unsere Zwecke folgende Faktoren eine wichtige Rolle (nach Pipho 1979):

fegitimative Bedingungen (Leitvorstellungen, die von der Gesellschaft zu Schule
ond Schulfach entwickelt werden)

reflexive Bedingungen {iibergreifende erzichungswissenschaftliche Konzepie)
institgiionelle Bedingungen (Letwpline, Stundentafeln eic.)

analytische Bedingungen (sprachwissenschaftliche, textwissenschaftliche und
landeskundliche Fakioren, dic insbesondere die Textauswahl beeinflossen)

konstruktive Bedinguagen (lempsychologische Erwigungen)
matericlle Bedingungen (Buchhersiellung: Markt, Preis, Umfang, Ausstatung etc.)

Fig. 132: Bedingungsgefige fitr Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht (nach Pipho 1979)
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Die legitimativen, reflexiven nnd institutionellen Bedingungen miissten vorglingig Gegenstand der
Konzepterarbeitung sein. Die analytischen nnd konstruktiven Bedingungen wiirden in der Hand der
Autoren liegen, wihrend die materietlen Bedingungen zwischen Autoren, Kantonen und eventuell
Verlag ausgehandelt werden miissten. Wir haben hier in der Westschweiz auch die Gelegenheit, aus
Fehlern, die zum Beispiel bei der Herstelinng von UNTERWEGS DEUTSCH gemacht wurden, zu
lernen. Ich denke da in erster Linie an die Konzeptarbeit, die Realisierung des Konzepts und an die
Zusammenstellung des Autorenteams, das nun beim zweiten Versuch nicht mehr parititisch nach
Kantonen bestellt werden diirfte, sondern aus Unterrichtspraktikern und Spezialisten aus den betref -
fenden Fachwissenschaften bestehen sollte, wobei das Answahlkriterium fachliche Kompetenz und
nicht der Wohnort sein mlisste - dies nur als Klammerbemerkung.

Werden wir nun konkreter. Es wiirde den Rahmen dieser Uberlegungen sprengen, wollte ich detail-
liert auf die inhaltliche Konzeption eines Westschweizer DaF-Lehrwerks eingehen. Beziiglich der
methoedischen Konzeption ist man sich wohl dariiber einig, dass '’kommunikatv im weitesten Sinn'
ein gangbarer, erfolgversprechender Weg ist. Ich méchte mich hier anf die Beschreibnng der struk-
turellen Konzeption beschriinken und versnche dies anhand von zwei Lehrwerkmedellen fiir die
Primarstufe und fiir die Seknndarstufe 1. Selbstverstindlich sind Kombinationen oder Mischformen
der einzelnen Varianten méglich,

Zuerst kurz zum Lehrwerk fiir die Primarswfe:

Modell 1;

Bilder
Texte
Strukduren
Wortschatz

i IIIII [IENR

rerhandbn ch

IHIIIIIIH||H||II|II||I||||H!II

ek,
mmmm il

Didaklisierungsvorschiige

i

Kassetten
Dies
Videos

|

Schillerbesitz
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Fig. 133: DaF-Lehrwerk fidr die Primarstufe (Modell 1)
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Fig. 134: DaF-Letrwerk fidr die Primarstufe (Modell 2)

Die Vor- und Nachteile dieser beiden Modelle liegen in erster Linie in den Bereichen Unter-
richtsprogrammierung und Herstellung. Bei einem Lehrwerk nach dem ersten Modell wiire die Pro-
grammierung straffer, die Bindung an den Rhythmus des Lehrbuchs enger, mit dem Vorteil, nicht
wihlen zu miissen oder, wie man es nimmt, mit dem Nachieil, nicht wihlen zu knnen. Bei einem
Lehrwerk nach dem zweiten Modell wire die Programmierung weniger straff, die Konzeption
strukturell offener, der Unterrichtende kdnnte Lernthythmus nod -inhalte in verstirktem Mass sel-
ber bestimmen, allerdings wahrscheinlich mit dern Nachteil zeitintensiverer Vorbereitung.
Hinsichilich der Herstellung sehe ich vor allem beim zweiten Modell Vorteile: Die sicher kosten-
giinstigere L&sung mit der Loseblattsammlnng erlaubt in erster Linie mit dem Wahlteil eigentlich
permanent Verbesscrungen und Aktualisierungen. Einzelne Lektionen oder gar bloss einzelne
Blitter kdnnten problemlos ansgewechselt werden.
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Zweifellos ist beziiglich Kompaktheit, Einheitlichkeit und vielleicht auch beziiglich Kohéirenz das
erste Modell dem zweiten liberlegen. Ich hin aber tiberzeugt, dass durch die durch die offenere
Konzeption des Lehrwerks nach dem zweiten Modell gewonnene Unterrichtsfreibeit gerade von
den Generalisten in einer Weise genutzt werden kdnnte, die die beiden Modelle mindestens gleich-
wertig erscheinen liessen.

Nun mbchte ich noch kurz zwei Grobmedelle fiir ein Lehrwerk auf der Sekundarstufe I beschrei-
ben:

Modell 1:
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Ubungen zum Lehrbuch
Zusatzmalerial (z.8. sutonome Sequenzen)
(bungsmaterial zu Audio/NVideo/PC

_Losungen zu den Ubungen

LM

Didaktisierungsvorschlige
Kopiervoriagen fiir Ubungen (Wahi)
Evaluationsvorschlége

Lehrerhandbuch

(A

Audio
Video
PC

Zusatzmaterial

] schiterbesiz
Mshriachgebrauch
mmm 1 Exemplar/Satz pro Lehrerin

Fig. 135: DaF-Lehrwerk fiir die Sekandarstufe 1 (Modell 1)
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Znm Modell 1: Das Lehrwerk nach dem Modell 1 dhnele in der Souktur dem Lehrwerk UNTER-
WEGS DEUTSCH. Es umfasst ¢in Lehrbuch mit Texten, Grammatik und Wertschatz; ein Uhungs-
heft mit Ubungen zum Lehrbuch, zu Andio, Video, PC und Znsatzmaierial; ein Lehrerhandbuch mit
Didaktisierungsvorschligen, Kopiervorlagen und Evaluationsvorschligen sowie Znsatzmaterial wie
Audio-, Viden- und PC-Module. Das Lehrerhandbuch bezieht sich auf alle itbrigen Lehrwerksteile,
das Zusatzmaterial bezieht sich auf Lehrbuch und Ubungsheft. Im Zusammenhang mit der Lehr-
wcrkkonheption muss man sich unter anderem anch iiberlegen, welche Lehrwerksteile in wessen
Besitz sein sollen. Will man ¢s wie bei UNTERWEGS DEUTSCH halten, ist das Ubungsheft
gleichsam Verbrauchsmaterial und bleibt irn Besitz des Schitlers, wihrend das Lehrbuch zur Mehr-
fachverwendung bestimmt ist. An dieser Stelle miisste man sich genan dberlegen, ob man den
Schiilern den letzten Jahresband des Lehrbuchs mit der Gesamtiibersicht iiber den Grammatikstoff
und den Wortschatz nicht trotzdem als Nachschlagewerk mit auf den weiteren Schnlweg geben
sollte. Eine weitere Frage ist, welche Lehrwerksteile getrennt nach Schultypen (weiterfithrende oder
nicht weiterfiihrende Schulen, 3 oder 4 Wochenstunden) konzipiert werden sollten. Bei einem
Lehrwerk nach dem Modell 1 wiire s meines Erachtens sinnvoll, fiir die drei Stufen (7., £, und 9,
Schuljahr) mindestens das Ubungsheft getrennt nach Schultypen zu konzipieren. Die Auswahl im
Lehrbuch und im Zusatzmaterial kénnte iiber das Lehrerhandbuch gestevert werden,

Zum Modell 2: Das Lehrwerk nach dem Modell 2 umfasst ein Textbuch mit Texten unterschiedli-
cher Textsorten und Herkunft, eine Ubungsgrammatik, ein Lehrerhandbuch mit Didaktisierungs-
und Evaluationsvorschiiigen, Kopicrvorlagen fiir Ubhungen zum Textbuch und zom Zusatzmaterial
sowie Znsatzmaterial mit Audio-, Video- und PC-Modulen. Das Lehrerhandbuch bezicht sich auf
alle dhrigen Lehrwerksteile, wihrend das Zusatzmaterial sich auf das Textbuch und die Ubnngs-
grammatik bezieht. Das Textbuch wiirde sich meines Erachtens gut fiir cine Mehrfachverwendung
eignen. Di¢ Planung von cinem Band pro Schuljahr erscheint sinnvell, eine unterschiedliche Kon-
zeption nach Schultypen wire moglich, jedoch nicht zwingend. Fiir die Ubungsgrammatik sehe ich
einen Band fiir allc drei Schuljahre, der in beiden Schultypen verwendet werden ksunte. Die Stoff-
und Ubungsauswahl wiirde iiber das Lehrerhandbuch gestevert,

Noch ein Wort zu den Ldsnngen zu den Uhungen in beiden Modellen. Meiner Ansicht nach gehs-
ren die Losungen fiir dic den Schillern zoginglichen Ubungen (Modell 1: Ubungen im Ubungsheft;
Modell 2: Ubungen in der Ubungsgrammatik) in einen Lehrwerksteil, der den Schiilern anch zu-
ghinglich ist. Ich konnte mir sowoh] im Ubungsheft (Modell 1) als anch in der Ubungsgrammatik
(Modecll 2) cinen Anhang mit den Losungen oder gar in die Ubungen integrierte Losungssequenzen
vorstellen. Die Lisnngen zu den Aufgaben im Lehrerhandbuch (Kopiervorlagen) kénnten sich aus-
schliesslich im Lehrerhandbuch befinden, da ja der Lehrer hier die Auswahl der einzusetzenden
Obungen wifft, und es wenig sinnvoll erscheint, wenn irn Losungsteil der Schitler Lisungen fiir
Ubungen erscheinen, zu denen der Schiiler gar keinen Zngang hat,
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gemachie Texle
authenlische Texte
verschiedene Textsonen

Grammatikdarstellung
Ubungen zum Grammatikstoff
Wortschatz

Lasungen zu den Ubungen

Didaktisierungsvorschidge
Kopiervarlagen {Ubungen

zu Textbuch und Zusatzmatearial)
Evaluationsvorschlige

Audio
Video
PC

Schiterbesiz

Mehrtachgebrauch
m 1 Exemplar/Ssiz pro Lehwer|

Fig. 136: DaF-Lehrwerk fir die Selundarstofe | (Modell 2)

Ich méchte an dicser Stelle eine offene Liste mit Vor- und Nachteilen der beiden Modelle anfishren,

Volistindigkeit.ist auch hier nicht das Ziel:

Maodell 1:

migtiche Vorteile:

- Kare Lehrweskstruktur (Einteilung
in Lektionen efc., leicht moglich)

-~ hoher Abstimmungsgrad zwischen
Text/Grammatik/Wortschatz
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Modell 2:

migliche Vorteile:

- wenig verschiedene Lehrwerksteile
{pur cine Grammatik filr alle}

- Grammatik/Wortschatz immer in
Schilterbesitz




- strukturelle und inhaltliche - Exgénzungen des Textbuchs durch
Anpassung an die verschiedenen Zysatzmaterial im Lehrerhandbuch
Schultypen moglich stindig moglich (z.B. Zeitngstexte)

- traditionelle Progressionsplanung - Ubenollende Aktuatisierung des
leicht moglich Textbuchs leicht méglich

mogliche Nachieile: migliche Nachigile:

- Grammatik/Wortschatz in - Gefahr der Isolation des
Lehrwerksteil, der nicht in Grammatikunterrichis
Schillerbesitz ist - hur Inhaldiche, nicht strukturelle

- zahlreiche verschiedene ) Anpassung an die verschiedenen
Lehrwedksseite (Stufen) Schultypen |

- Gefahr des Veraltens, da Strukr - aufwendige Progressionsplanung
relativ starr

- Uberrollende Akfualisierung des
Lehrbuchs nur schwer miglich
(Zusammenhalt von Text/

Grammatik/Ubungen/Wonschatz)

Fig. 137: DaF-Lehrwerk fir die Sekundarstufe I: mogliche Vor- und Nachieile der Modelle [+2

Zum Schluss miichte ich meine Gedanken kurz znsammenfassen. Ich habe darzustellen versucht,
wie ich mir verschiedene Szenarien der Weiterentwicklung des Unterrichts Deutsch als Fremdspra-
che in der Westschweiz vorstellen kénnte. Langfristig ist es meines Erachtens unumginglich, ernst- -
haft eine Reform des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts in Richtung Immersionsschulen anzu-
streben. Mittelfristig scheint mir das vor allem hinsichdich der langsam mahlenden politischen
Miihlen eher utopisch. Meiner Ansicht nach kommt jedoch auch mittelfristig eine Beibehaltung des
Status quo kaum in Frage. Ich hoffe sehr, dass sich die Westschweizer Kantone finden und sich auf
ein gemeinsames Konzept fiir den DaF-Unterricht einigen kinnen. Diese Konzeptarbeit kénnte
dann ein tragfihiges Fundament fiir cin Westschweizer DaF-Lehrwerk darstellen, sei es nun cine
Adaptationsvariante oder cine Eigenproduktion. Angesichts der uneinheitichen Situation, die in der
Westschweiz beziiglich des Dentschunterrichts besteht, wire wohl mittelfristig zur Ablosung der
bestechenden Lehrwerke eine Lésung anzustreben, die den heterogenen Schulstrukturen Rechnong
triigt. Es scheint vemiinfuig, sich dabei fiir ein Lehrwerk mit Moduolcharakter zn entscheiden, ein
Lehrwerk, dessen Teile aus verschiedenen, grisstenteils unabhiingigen Modulen besteht, deren Zu-
sammensetzong je nach Anwendungsbereich (Schultyp, Stufe, Wochenstunden) vertinderbar, re-
spektive anpassbar wiire, Das oben besprochene Modell 2 wiirde sich beispielsweise sehr gut fiir
diese Lehrwerkstruktur eignen, :

Der Dentschunterricht in der Westschweiz steht an der Schwelle zu einer nenen Ara. Die Konstel-
lation in verschiedenster Hinsicht ist glinstig fiir einen wegweisenden Schrit in die Richtung einer
neuen Generation von Westschweizer DaF-Lehrwerken und damit in ¢in neues Zeitalter des DaF-
Unterrichts, Es gilt nun, die sehr wohl bestehenden Chancen zur Realisierung einer gnten Lésung
zu notzen und diese Gelegenheit nicht wie vor zwanzig Jahren zur Utopie verkommen zu lassen.
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Anhang 1:

In diesem Anhang finden sich Ausziige ans DaF-Lehrwerken, die in der Westschweiz im Gebrauch
waren, im zweiten Hauptteil dieser Arbeit aber nicht beschrieben werden. Die vorliegende Znsam-
menstellung will keinen vollstindigen Uberblick geben, sondern lediglich e¢inen Einblick in die
Gestaltung der Lehrwerke aus friiheren Jahren ermoglichen. Aus Plaizgriinden kennten die Ausziige
niche in Originalgrbsse abgebildet werden. Die Numerierung der Ausziige bezieht sich auf den Text
im ersten Hauptteil der Arbeit,

(1)  Lescaze, A, (1905); Lehrbuch fiir den Unterricht in der deutschen Sprache auf Grundiage der

Anschanung. Genf: Pasche.

8.
Dativ, — geben, gihlen.

Konrad bat einen Freund, er beisat Georg. Kourad gibt
seinem Freund Gearg ein Buch, Johanna hat eine Freuudin,
sie beisst Jalle, Johnman gibt ihrer Freundin Julie ein
Lineal. Der Lehrar gibt dem Scholer eine Feder. Ieh gebe
meinen Freand Jasel ein Messer; e spiizé seinen Bleistift,
denn sefn Bleiatift kst neu. Karl, was gibet du deinem Kane-
raden Franz ?

Teh zahle die BAnke : eins, zwei, dre, vier, finf, seths,
giehen, aclt, neun, zebi, elf, zwOlf. Josef, zibhle die Schiler
In dieser Reihe. Ich sehroibe mit der Krelde dis Ziffer i,
die Ziffeen i, 2, 5, 4, 6, 6. Welche ZiBer kommni vor 3,
pach 47 0. 8. w.

Auigabe. — Remplacar be trail par un vom de nombre,
Z. B.: — Messor, zwei Messer, — Federhaltet, — Britder,
— Ziffern, — Taleln, — Schulmappen, — Winde, —~
Schwamme.

]

Dativ Mehrgahl, — auf, aus, hinter, unter, vor.
liegen, stehen, sitzen.

Das Pult, die Bunk,
das Tintenfass.

Der Schilar sitzt anf einer
Bank;, der Lehret zilzt auf einem
Stubi. Tch gitza anl einem Stebl;
dieser Stubl steht hinter den
Pulte. IHe Bank hestebi aus drei
Teilen : dein Stéz, der Plaite und
den Fitezen. [heler der Platte ist
ein Breft, Auf diesein Brett liegen
Mappen, Helto und Biciier. Auf

1 —

der Plaits llegt ein Bach. Vor dem Schiller sleht ain Tinden-
Jaas, Das Tintenfass ist ans Glas oder ane Metal. In dem
Tiotenlass ist Tinte; ale iat schaoarz, rot, dlaw. Aof dem
Pult ateht eioe klsine Flaxche; in dieser Flaache ist rote
Tinte. Daa Pult igl vor dew Bioken, ea stebt vor den
Baoken. In der Schule eehen wir pach einen Tiech,; er
hot vier Fusse, Aul diesem Tisch atebt ein Tintenlass;
ith stehe vor diezsem Tisch. Heinvieh stebl vor geiner
Banlk, Julie vor ibrey Bank. Hinter demn Pult dea Lehrers
ial eire Wandtalel. Bipke, Stoble, Tisch and Pult slad
aus Holz ; der Schreiner wschi diese Midel,

Aufgaben. — @) Mandlich ond dapni schriftlich : Worsnl
aitzt der Lehrer 2 Und die Schtiler? 'Wo stebt der Stahi?
Steht ein Stuhl hinter dem Tisch ? Was llegl nuter der
Platte ? Worauf liegen Blicher nnd Heite ? Wer atelt in der
Klesgn ? Wer sitzL ? 'Wo atebt 1arl ? Franz?

4 Conjoguer au présenl sichem avet un complément.
Z. B.: Ich stehe vor meiner Bank.

Dativ Mehrzahl. — sprechen, lehren, lernen,
horen. -

Der Lehrer atolit vor seinen Schiilerp, die Lebrorin ateht
vor ihren Schillerinpen. Jetzt eage ich zo Ludwig: Ludwig,
wo st deio Buch 7 Der Lohror spricht, die Lebreriu apricht ;
sie sprechen mit den Schiilern uvad Schtlerinmen. Schiler
uod Schilerinnen silzen aul ibrea Biiokew; sie sprechen
nleht, sie Abren sufmerksam dem Lehrer zu. Sie lernen
die destsche Spruche. Der Lehrer und die Lebreriv zeigen
deo Schtlern und Schitlerionen ein Bild, Dieses Bild hingt
40 der Wand, Was hangt ooch &a dieser Wand, an diesen
Winden? Au dieser Wand bungen geogrophische Karten.
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Revaclier, A. / Krauss, H. (1910): Cours gradué de langue allemande.

Basel/Gent/Lyon: Georg & Co.

(3]

274 ADVERBES. PREPOSITIORR.

[l commenge pnr gagner ef finil par  Wafangd gemann er uwd Juledt
perdrs iout oo quiit possédait. oecfor ex afled, masd ex Befob,
Se héter de, ¢empresser de e'exprime m&. cilenbd & la
Adte, et ne pas torder & par balh bienidl. Ex
Chanr se hate d'onirsr ou Egypte ot @ifor sidie cifenb3 in Gggpien ein
n¢ tards paa & soumatirs Jo pays. unb untersotrf balb bad 2aad,

* Venir de cst templacé par Jo parfait ou Jo plus gue-par-
fait, ouivi de (jalben & y o peu de temps ; re pas se lagser de
o6t remplach par nidt gevng Tonaen ne pas poveoir asses. Bx.:
Noue venons de parcourir les Alpes;  Hr haben eben bie Wipem buvedyreidl,

" mous ve poovions mous lagsor  wnb lonnben widr gemug bie
d&'admirer la besoté du paysage. Sdybaheitbee Lanbidaft Sewnnbern.
Afler, enivi d'un ipfinitif, e rend per tallen ou pecden,
anxquels on peut ajouter les adverbee gied) ou fogleidy d'abord,
sur le champ. Bx.:

Jo vain partir. 9 wilk on werbe gieicy forigehen.
§ix houres vont socmer. €8 wish glidy 6 Vibe jdlagen.
Thémes,
256.

Giu poluiffer Reidstag.

Sm Jabre 1764 mirbe dex polnijde Reidhdtog wit Tegten Hate -

verfommelt, um einen wewen Rdnig g miblen.  Uber bie Roiferin
Rathavina II. von MuGland, bie fig bed Lhroned bemadiigen wollie,
batee a.m x{.:n—_%ﬂ w_“n_mw ﬁn:wa mmmﬁﬁw _w.ﬁ ﬂus___.m.m“m &«M ﬁo__.n..

te aufé dubecfte au, b ju Detfjinbern, Hber ang
m“«:_mw&?&.ﬂ: bic Abgeovbneten wwiftens filr bie BVline ber coffifden

sferin gemonten maren. .

Um Tage bec Eapl befeisten bie Muffea juerft bie vigtigien Pajlen
in ber Douplitatt mmd Fillien dimn den gamgen Palaft, wo bie Ber:
fawnlung gebalten wuxbe, mit ihen Soldaten an, Der alte Mearidoll
Malabomdly, ber Prafibent bes Reidhdtaged, war ebm im Saale er:
jdyienen, al3 TMolranowsty, by Haupt der Republitaner, ihm guvief :
3 Bitie Sie, bie Sigung nidt % ceiffnen, fo lange wit non frem:
ben Lruppen amvingt find.? — Der Morihall ftimmt éhm dei und
Will fidy enifernen. Sogleid) -fHicgm: G von allen Seiten die anwefen:
ben Ruffen auf bie beidem Foeilente und mifhanbelien fie aufs graufamfe.
Htan befieblt fHnen gu wivereufen. Hher fie aan..__ kicher_umtomnen,
a13 thee Meinung vufgeben. Sablidy gelingt 8 ifaen, §id nud bem
Saale @:qm&_u%.waw w6 fie aber DerouSivaien, miren fie beindhe van
tinem volen Sofontenfaufen umgebradt worben. .

§§ son—sot, THEMES 25e, 257, 275

257.
Botour dang la patrie.

Qni p'aime & rovaie sa peirie sprés une longue absenns? On
_.w_w_-o:.c que les matelote eembleot parfvie perdre la tate, lore-
qu’lile e'approchent da o) natal. Un céldbre 4crivain raconte {la)
scdpe eivante. Il ae trouvait sor um vaiskean qui revenail des
Indes. Dds que 1o matolots sarent apergu au loia Jes cbiee de In
Fraoce, ils deviorent pour la plupart incapables d'sncuve? mas-
amovre®, Les nns regardaient, ls terre® ,avec curiosité, d'antres
e'habillaiont de fewr micuz comme ponr chlébrer une grande fite,
of lous ne pouvaient se lpaser dadmirer los objets qu'ils voyaient
sor lo rivege. En vain les officiors lee exhiortaiont 4 calmer leur
impationce. Iy aimérent miste caxposer anx punitions les plns
ebvirent que d'ettendre uo instant de plus’  Quend® Jo vaissean
enira? dane le port, il 2¢ Adtérent de ls quitter, do sorte qua le
capitaine faillit rester seul sur lo mavire. I finit e'adressor
A un autre bquipsge, sbo de suppléer nux beaoins %_-5 eervice.

* werm. ¥ & ponr () chaque iravail, ¥ Rand (vpposd & Walfir). 4 = durew
% = ples longtemps. * old. * v. fe nocab.

Cinguante-sixidme Ecgon.
Des prépositions.

§ 800. 1. Prépositions qui W.SE._E: Taccasatif.

burd®), fiir, afue, uen,
gegen, wibee, tang, entilang.
Riber contrd {dans un sems honile ), Tang pondant, dorant — entlang Ig long ds.
L'ancienne préposition jonder, eyoocyme de ofne, ns 48 rencontrs plos quian
§ 901. €ndang ee place aprés son complément. Ex.:
Gdfor Baute eine WMauer bie Whone Céanr Gt élover un mur 1o long du
entlang. Rhane.
¥ang est également précéddé de eon complément. I en est
do méme ﬁ:.:. 1o mot burd) et son composd hinhurd, lorsquils
irdiquent la durée. Ex.:
Mz gange Jeie burd) (on Ginbied)), pendani toui ¢a 3, dea jo
%age leng, Jabre kng dorant, dea wouﬂooﬂtngrh -
Ou ss wart portont de doag aprls ._.2 substantifs cmployés au plarisl

* Hora oa tradal 1o qus les prip 4l wopt pas §ié mestioands i ls
1o ut b e B0ime begon,
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Schacht, Hans (1900)
Lausanne: Payot.
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Schacht, Hans (1904); Erstes Lesebuch. Premitres lectures allemandes. Lausanne: Payol.

@

(Erites Lejebnd)

8. {flinte Trdger jpringen,
- Unb bie Fdabdien {ogen,
Alled iubelt frof.
Bunte Bénder jdreben
Brotidien boben Reben
Auj bem Hui pon Siroh.
3. @. von Salit-Seemis. 1gellnt.
Siofillged. Gebt e Beidireibung bek Lechled nad) biejerr Gedidhie.

Frint iee Hrebis hier ald Pevfon auf? Tuf melded Sand paf i Schifberungl?

Homit fingt ber Decbfon?  FWad wirk Julehl singeernmet »

17, Raondwert hat goldenen Boden.

Der feifige Rogelidmicd Obueraft jofi ben pangen Tag in
feiner Fectiiditie und Hammerte bacauf {od, bof bie Funlen ums
Berjpriiften. ec Sobn bed reidhen Mndbars, bed Heren von
Ulbeen, fam tdplich heriber wabd fah ihm oft frunbdenlung zu.

& ,Recnen Sie guwm Heitvertveld audy einen Ropel madjen, junger

Deve,” fagte einft ber Nagelifmied; ,bemn bad Yrbeiven ift in
nlfen Fallen iplidy unb gut.* Dec mifige junge Herr lef fih
bas gefalien. &t feple fidy ladhend 'an ben Umbos, ertvarh fidh
alier Bafd bie Gejdidlidileit, dah er einen m_.zn_.r braudbaren

10 Sdinhnagel guftanbe bringen Pommte.

Dex alte Heve van Aibern forb; ber Sohn aber perfor durd
berr fFrieg jein Bermbgen und fam al8 ein armer Husonderer
in ein opon Stibien weit entfersies Porj. Ja bdiefen Dorfe
febien viele Sdufmadger, die jelr viel Beld far Schubinagel in

15 die Stabt trugen uwd Tie oft fiv teured @eld nidt gu belommen

routen. Denn in ber gangen Glegend wuchen tanjende vom
Sdjuben fir bie Hrmee gefertigh.  Der junge Pexe von Widern,
bem ed feho elend ging, Bejann [ wum, baf ex bie Sunit,
Sdubnipel gu madgen. vedit gui berfiehe.  Die Shubmadyer

20 gaben ibn @eld, bof e fi) vorerft cine Weeljtdtte ercichien

tonmte. WIS died gejdeben tar, fing er jein Vefdaft an, bas

im wicht wmre ehelich, jonbeen felfbft veidlidy ernabrte,
S8 ift bod) gut™ jagte ec oft, .ipewn man andy nue cinen

Erfier Teil . 23
Sduhnagel maden Yann, Daf idh bied pgelernt Hobe, it mic

25 eyt nitplither afd mein viterlides Grbe. meided mefe ale Jun.

bertigufend Laler wert mar.” Bhr. v, S&mib.

Spradiithed. — 1 Tof brn gangen ag ... Sibt by Rogrliduied wieRid
bri bee Wrbrit'? Dody wobl widr immer. Bom meldyen Hanbmezbrn jagt mam:
fir fbwe ? #0808 beboutet Bier fipen ? = bieiben, 3. B. i [0f bew gangen Sowns
tag u Dauie, — 2. bem gawyen Tag, WS- ber Seit auf bie Froge, wie lange ?
Rir Rebt vir Seitbeflimmung anf bie Fmge wamt ? 7. 11§ 8188, — 5. Draufiods
b. b immer gu: baburd) geigr o ben Ffeif bri tee Weheir an Win Bt (e bieke
Rebendart noH«gebroudm? — 4 bek fwrm ... apposithon an mbma cos
yue lo nom gu'elte ddtarmine ». T1 § 118, — 6. jab ibm 3n; wak bidc: jab
[0 21 Wann gebeandit man kb ? = 8. gutn Beitvertreid, poue passe-
lempe. t— 7. tiE fid bad gric¥en, me Wuives ffaire, consenuit. — B vemarh
fidy aber, v. 11 § 51, 2. — 9. in An vor Sitdnten writ enifernicd Borf, vergl. ber
nm Arbeit benrinbe Pann I L. 2 » 11 § 114, — L0 fir vcured $eld, pour
heaucoup d'argent; ba# Seld ift tener, I'argeot ant pare, = 11, ivtRanbe fein,
&ire & mime. — 12. Demn &5 fedr vlewd ging, .. & gefd wie ¥ gui, [dladt, dent.
wem ? il ; vlenb, adv. nad) 11 § 90. — 13. verfiede, subj. diseours indir.,
o rapports ici lu pensés da ce jense bomme. — 14 Ehenn nan oudy nur..,
lorsguonfeull quefqua chose, ce ne serait qoe .., .

Einiflides )| Ric 'wire of vem fungen Heron gegamgen, menn e widptd

gelernk biite ?
19. exbiigefiiht.
1. Dec Budhermwalb it Becbich [Hon geritet,
" So wie ein $ranter, deIfidh neigt sum Sterben,
Wenn flidhtig nod {id) feine Wangen facben ;
Dody Rojen find's, wopbei tein Lied mehr fbtet.
2, Da3 Bidylein gieht wnd riejelt, tmnm gu Hbcen,
Do %al Yinab, und feine Wellen gleiten,
Ric durd) bod Stecbgemndy bie Freunhe jdreiten,
Den Tepten Teoum ded Lebens widt au fidren.
3. Ein triiber Bandrer frbel hier Genoffen;
&8 ift Ratur, der oudy bie Freuben jdwanben,
it [einec gangen Sdiermut vinverftonben,
Er ift in ihre S i fofen.
T ift in ihre $iagen eingejdlofien Sitolons
19, Die Kabe frifit alles.
" En Bofeviet in Bafungen Jatte viele Maufe umbd Rotten im
Daufe unb yufte fidy gac wichi mehr gu Helfen. Damalk gad ed
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(6  Meury, Jules (0J.). Grammaire de la langue allemande  'vsage des écoles frangaises. Deutsche Sprachiehre,
Bem: Librairie de 1'Etat.

— 18 —

iGre Tant), — I bin tvanl feir. .. (iener Tag; jenc Dodje; fenes Tabr).
— Du wolnft bei . .. {brin Onledl; bebne Wutier; bein Freund). — Jdi fdide
meinen Bruber gu . .. (ber Wrze; vie Sdneiderin; Herr Maller).

38. Prépositions régissant 'accusatif. — Hllufativpritpofitianen.

burdy pax, A travers wiber contra

fiir pour obne sans
gegen envers, vers, contre nm — {fernmj avtonr de (pour)

Prépositions contractées avee Particle:
burdy bas = durd) — fiir bad = file8 — um dof = ums,

Ridyt fiir bie Scule, fonbern far bog Beben lernen wir,
Sei -danfhae gegen befnen Bater nub btine Dutier,
Der SFompf umd Dofein In lutte pour Yexistence.
Der Tod fikrd Botecfand Ja more pour Ja patrie

A, Unjer Fal it ducd) einen Berg gegen den Nosdwind ge-
fdjist. Dec Boden It Jehr fondhtbar und darum Fic den Udecheu
ithe ginftip. Ein Body idlingelt fid bdurdy die Wiefen unb Fetbec,
Bir Hoben Rorn und Pemiije genug fiie des pange Jabir. Wud fiic
ipfet unb Birnen branden wic nid gu forgen. @&in ganger BWald
vor Obftbéumen behut fih um unfer Dorf (Gernw) ous. Jm
@ommer [picfen bort bie Kinber; fie find ofite Piite, mandunal aud
ofne Sritmpfe und Sdube. Das didte Bavd [HiEgt fic gepen bic
Sirvaften ber Soune; dber Rafen bitver einen weidien Teppidy fidr
ipre iifie. Die Beute find Goflidhy depen die Fremven. Mandye
find burdy ifjre rbeit reld) gemwocben. Wion fieht Tein Hausd ofue
Garten unb Tein Fenfter ofme einen Bluwmentopf. Leider fiijre nody
teine Eifenbabn durdy vas Taf,

ber Rordwind te vent du nord
ber Boden le sol

bee Teppid, ¢ le tapis
ber Blumentopf, < ¢ le pot

bee Hderbau Fagricohure de fleurs
ber Obftbaum, =~ ¢ Yarbre frunier  bie Gijenbakn, en e elemin
ber Mafen le gazon de fer

—_ 19 —

fih [dhlingein serpenter frudibar fertile
[orgen avoir souct weidy tendre
fid andbeGnren »'atendre bidyt épais

B. Le chapean est pour Iété; le Lonnet et le manteau
sont pour Phiver. Les chapeaux protégent wmos tétes couire
les rayons du soleil. TLes manteaux et les honuets protegent
notre corps contre fe froid de Fhiver, Ma mére a payé troia
francs pour mon chapean, cing franes pour J¢ bonnet de mon
fréve et quinze francs pour le menteau de ma sceur. En hiver,
ta vois rarement ma smur sans SOf manteau et sans ses gants,
En é&¢, mon frére travaille souvent sans son habit et sans son
gilet. Aux (an dat.) jours de féle, nous mettons nos habits
du dimanche. Nous passons fitrement par Jes rues de la ville.
Hous allons nous promener & travers fes champs et 1a forée
Noire chemin nous coudnit souvent aussi autour de votre lac.
Hous ne revenons jamais sans un bougeet pour nos parents.
Hous voulons étre reconnaissants envers notre pére er notre
mire et ne jamais agir contre leur volonté,

te bonnet bic Lappe, n
Fhiver ber Wintex

Je jour de féte der Feittog, =
fe corpa ber Sdeper,~
Yété ber Sommer le clemin der Weg, ¢
te gilet bie Wefie, n la valoute ber Bilke
thalit du dimanche bag Saenn payer begablen

trapstieid passer geben, fdheeiten
agir hanbein

Exgrcices. Complétez, ou sing. ef au plmiel: Jd) gehe durdy . . .
(umein Garten, meine Biege, mein Bimmer). — Dod Kind duntt fic ... (diefer
Hpiel, jene Biene, [ein Gejdenl) — Sel Gofids gegese . .. (diefer Dere, dein
Selzer, deine Belrerin), — Dhrine Shweller geht aud ohne . .. (it Sonoens
idiivm, ihre Sdhirge, ibr Halstud)). — Jdy trage eine Binde wm. .. (nein
Heen, mein Bein, meine Hand, mein Kopf).
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Briod, Emest / Stadler, Jacob (1918): Cours élémentaire de langue allemande. Troisiéme partie.

Lauvsanne: Payot.
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Rochat-Lohmann (1931): Cowrs d'allemand. 2 Bde. Genf: Pricr.

@®

/\

+ naprie voyelle (v, 8), el (X, 8, )

@ (1x, 8), t (x11, 1), acoent tonsgus Y
....Aﬂ. mv.. sm,w_?r,.q. w (xm, 5?& ?
u (ox, 4), sch {x1, 11

I Das ist ein Tisch.
Da ist der Tisch.

Das ist der Baum.
Da ist der Baum.

Das ist ein Fenster.
Da ist ein Fenster.

Das ist ein Blatt.
Da ist das Blatt.

Das Blatt.

Da ist die Tiire,
Das ist eine Tiire.

Das ist eine Blume.
Da ist die Blume.

Die Tilre, Die Blome.
ist est Was ist dna? "est-te que
das ist otci et (cleat) m..»..nne que cela?
da ist volei

Grammaire: Trois genres:
masculis ; Jéminin : Rewdre
Ariicle défin dex dle dss
Artiele inddfing ein eina ‘eln
Prononcer: ¢h (X1, 9), h (XI1, 18), & {XII, 1¢)
Dach, avch, no¢h, Haus, Himmel, Zaun

Dos Honas
ued der
Garten.

Das ist e¢in Haus und ¢in Garten. Da ist das Haus. Da
ist das Dach. Da ist die Mauer und ¢in Fenster. Da ist noch
ein Fenster. Da ist die Tiire.

Das ist der Garten. Da ist der Zaun ; da ist auch eine Blume,
Da ist die Wiese und das Gras. Da ist ein Baum. Da ist noch
ein Baum. Da ist der Himmel und die Wolke.

ExErcicEs :

1} Répondre & la quettion : ,,\Was ist dus P en montrant les objels ou les
images.

2y Lder deux subslandife, précdidds de Part. ddfini, par ,und+. P, 2.

Der Garten und das Haus, die Blumne und das Blatt,

8} Lier deus substantifs, précdddy de Pavl. indéfini, par ,und euch* ou
! noch, P.ee.:

Ein Fenster und auch eine Tiire, eine Biume und noch eine
Blume.

4) Degsiner un {oil, unc finfire, wne fleur b dovire sour chaque dessin en
allemand le nom de Tobjel.

Motz ; das Dach le toit

die Mager  le mur, 13 muraille
& Wiese
Grus
Himma]

die Wolke  l¢ nuage
und et

noch enoore
auch auesi

5
i
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Rochat-Lohmann {1952). Cours de langue allemande. Edition destinée aux écoles neuchdteloises. 3. Auflage.

Lausanne: Payot.
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Montani, Klara (1974). Deutsch filr Kinder II. Zwei, drei, vier, wir sind wieder hier, Lausanne; Foma.

(10} Montani, Klara (1973): Deutsch filr Kinder I, Eins, zwei, drei, ich komme .., Lausanne; Foma.

Pater: Ahat lch asg’s Mutti,
Muter: Otto, lauf ins Badezimmer und wasch dich t
Otto: lch habe mich schon gewaschen.
Mutter; Wenn?
Otto: Gestom eband.,
Mutter: Saub’re Hénde, saub’rer Mund,
Ja, a0 hlsibsn wir gesund.

@ ORAMMATISCHE UBUNG

Lehrer: Wann kimmst du dich, Helga?
Helga: Ich kiimme mich jeden Abend,
Lehrer: Wann wischst du dich?
Helga: lch wasche mich jeden Morgen.
Lahrer: Wenn wascht sich Petor?
Haiga: Er wascht sich euch jeden Morgen.
Lehrer: Und Otto? :
Helga: Otto wischt sich nicht. Mutti wischt ihn.,
Szenario
AM ABEND

Es ist Abend. Die Kinder spielen Eisenbahn. Vater spielt auch mit.

Er ist dar Schaffner. Peter guckt eux dem Fenster. Oh, sain Hut st fort|

Otte hat keine Fahrkarte. Er mufl aussteigen. Da kommt Mutter,

Mutter: Es ist schon spit. Schne!l ins Bett|
Helga: Darf ich noch meine Puppe kimmen?
Pater: Darf ich noch Mopsi weschen?
Murter; Ngin, das macht ihr morgen.
Otto. Singst du uns ain Lied, Mutti?
Mutter: Gern, Wir singen alle zusammen,
Schiaf, Kindchen, schiaf,
Im Garten sind 2wei Schaf’,
Ein schwerzes und ein weiles,

Und wenn das Kind nicht schlafen will
Dann kommt das schwarze und belBtes,
Schiaf, Kindchen, schlef.,

i6

@ MGPSI UND DIE WURSTCNEN Laktion Xil .

Mutter:
Halga:
Mutter:

Helga:
Horr Mejer:
Helga:
Herr Meier:
Helge:

Harr Meier;
Helga:

Helga, geh zum Kaufmann und kauf eine Flasche 0.
Gern Mutti. Was noch?-.
Kauf auch ain Pfund Zucker, zehn Eier und fiinf Paar
Wiirstchen. Mimm den ¥orb.
lch nehmae ihin. Ich fahre mit demn Rad.
{vor dem Geschiift): Mopsi, du bleibst draufen.

im Gaschéft): Guten Tag. Herr Meier,

utsn Tag, Helga. Was braucht die Mutti heute ?
Sie braucht elne Flasche OL zehn Eier und fiinf
Paar Wirstchen.
Da ist das Ol, da sind die Eier und die Wiirstchen.
Michtest du noch etwas?
Ja, ein Pfund Zucker,
Sofort. Der Zucker ist dort oben.
0Qh, meine Wiirstchan |
Pfui, béser Mopsil Geh, ich mag dich nicht.

Guten Tag, Herr Meiar|
Wievlel kosten die Eier?

Sie kosten ganz wenig:

Ein Ei zwenzig Pfennig.

Mir ist das zu teusr,

Auf Wiedersehen, Herr Meierl

@ MUTTI KAUFT EIN

Wohin gehst du, Mutti?

Ich gehe einkaufen.

Bitte, nimm mich mit,

Gut, komm mit.

Was kaufen wir?

Wir kaufen QObst: Kirschan und Erdbeeren.
Fein, die esse ich gem.

Guten Margen,

Was wiinschen Sie, bitte?

Zwei Piund Kirschan und ain Pfund Erdbasren.
Bitte sefir] Das macht 4 Mark 60.

Hier, mein Junge, aine groBe Erdbesre fiir dich,
Mm, die istsiBl Oanke.
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Die folgende Aufstellung gibt eine Ubersicht iiber die wichtigsten geltenden gesetzlichen Vorschrif-
ten beziiglich des dffentlichen Schulwesens in den Westschweizer Kantonen. Die Vorschriften zu
den Kindergéirten, Berufsschulen, Haushaltschulen, Universititen etc. wurden nicht in diese Zu-
sammenstellung anfgenommen, die sich auf die wesentlichen gesetzlichen Vorschriften zur obliga-
torischen Schulzeit, zur Sekundastufe IT und zur Lehrerausbildung beschriinke.

Kanton Genf

Obligatorische Schulzeit:
Loi sur l'instruction publigne, du 6 novembre 1940
Concordat sur la caodination scolaire, du 14 décembre 1970
Réglement de I'enseignement primaire, du 12 juin 1974

Réglement du cycle d'orientation, do 25 mai 1976

Sekundarstufe I1:
Reglement de 1'école de culture générale, du 14 juillet 1976

Reglement concernant 1'école supérieure de commerce, dn 9 aoiit 1989
Reglement du collége de Geneve, du 30 octobre 1991

Lehrerausbildung :
Reglement concernant I'obtention du certificat d'aptitude & I'enseignement secon
daire, du 7 mai 1965

R2glement des études pédagogiques préparant  l'enseignement primaire (divisions
€lémentaire, moyenne et spécialis€), du 21 mai 1975
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Kanton Jura

Obli ische Schulzejt:
Loi du 9 novembre 1972 sur les écoles moyennes

Réglement des écoles moyennes du 6 décembre 1978

Arrété du Parlement du 22 mars 1979 concernant 'adhésion de la République et
Canton de Jura av concordat du 29 octobre 1970 sur la coordination scolaire

Ordonnance du 26 juin 1984 concernant les effectifs des classes, 'onverture et la
fermeture des classes de la scolarité obligatoire

Ordonnance du 6 mai 1986 concernant I'enseignement partagé A 'école primaire et a
Fécole maternelle

Loi du 20 décembre 1990 sur 'école enfantine, 1'école primaire ¢t 'école secondaire
(Loi scolaire)

Sekundarsufe II:
Décret du 6 décernbre 1978 fixant le statut organique du lycée cantonal de de I'Ecole
supérieure de commerce de Porrentruy

Décret du 6 décembre 1978 fixant le statut organique de I'Ecole supérieure de com-
merce de Delémont

Arrété du Parlement du 3 mai 1979 portant onverture, A la rentrée scolaire de 1979,
de denx classes de culture générale 3 Delémont

Réglement du Département de I'Education et des Affaires sociales dn 30 septernbre
1983 concernant l'organisation de Yenseignement, le plan d'études et les promotions
dans les écoles supérieures de commerce

Reglement du département de I'Education et des Affaires sociales du ler mars 1990
concemnant l'organisation des émdes, I'évaluation et la promotion des éleves 4 I'Ecole
de culture générale de Delémont

Lehrerausbildung :
Loi du 26 mars 1982 sur la formation dn corps enseignant

Ordonnance du 10 juillet 1984 portant exécution de 1a loi sur la formation du corps
enseignant

Kanton Nevenburg

Obligatorische Schulzeit:
Condordat sur Ja coordination scolaire, du 29 octobre 1970
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Loi portant adhésion an concordat intercantonal sur la coordination scolaire, du 16
décembre 1970

Arrét€ approuvant le plan d'étndes pour l'enseignement primaire de Sunisse romande
des degrés 1 a 4, du 22 septembre 1972

Arréeé ratifiant dans ses principes le plan d'éudes des £coles de Suisse romande des
degrés 5 et 6, du 30 octobre 1979

Loi sur l'organisation scolaire, dv 28 mars 1984
Loi sur 'enseignement secondaire supéricur, du 19 décembre 1984

Arrété ratifiant dans ses principes le plan d'études des écoles de Suisse romande des
degrés 7, 8 et 9, du 12 février 1986

Arrét€ relatif aux plans d'édes de 'enseignement secondaire inférieur, du 11 mai
1988

Arréeé reladif A la charge horaire des €éleves et A la répartition des branches dans I'en-
seignement primaire, du 16 mai 1990

Sekundarstufe IT:

Arrété concernant l'intégration de nouveau certificat fédéral de maturité de type D
(langues modemes) dans le systéme scolaire nenchételois, du 6 jnin 1975

Reglement général des gymnases cantonaux, du 30 septembre 1975

Réglement interne du Gymnase cantonal de Neuchétel, du 20 juillet 1977

Réglement interne du Gymnase cantonal de La Chaunx-de-Fonds, du 20 juillet 1977
Lehrerausbildung:

Arrété approuvant le plan d'études de 1a formation pédagogique de 'enseignement

secondaire, du 23 décemhre 1981

Reglement du séminaire pédagogique de l'enseignement secondaire, du 22 décembre
1986

Kanton Bern

Obligatorische Schylzeit:
Gesetz vom 24.6.1856 iiber die Organisation des Schulwesens im Kanton Bem

Gesetz vam 2.12.51 iiber die Primarschule
Gesetz vom 3.3.57 {iber die Mittelschulen

Dekret vom 5.11.79 iiber die Struktur und Organisation der kantonalen franzésisch-
sprachigen Schule in Bern
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Verordnung vom 9.2.82 fiber die Organisation der kantonalen franzssischsprachigen
Schule in Bemn

Grossratsbeschluss vom 9.9.285 betr. Grundsiitze zur Gesamirevision der Bildungsge-
setzgebung

Sckundarstufe II:

Gesetz vom 3.3.57 iiber die Mittelschulen
Diplommittelschulgesetz vom 17.2.86
Grossratsbeschluss vom 11.2.88 betr. die Dauer der gymnasialen Ausbildung

Lehrerausbildung:

Gesetz vom 17.4.66 tiber die Ausbildung der Lehrer und Lehrerinnen

Dekret vorn 19.11.69 [iber die Ausbildung ven Sekundarlehrem und -lehrerinnen des
franzosischsprachigen Kantonsteils

Verordnung vom 22.11.77 hiber die Ausbildung, Priifung und Diplomierung von
Kandidaten des Héheren Lelnamtes (VHL)

Dekret vom 4,280 fiber die Aunsbildung von Sekundarlehrern im dentschsprachigen
Teil des Kantons Bem

Verordnung vem 25.2.81 iiber die Ausbildung von Sekundarlehrern im deutschspra-
chigen Teil des Kantons Bern

Verordnung voin 7.7.82 ilber die Ausbildung und die Priifongen von
Sekundarlehrem im franz8sischsprachjigen Teil des Kantons Bern

Grossratsbeschluss vom 14.8.90 iiber die Grundsiitze zur Gesamikonzeption der
Lehrerbildung

Kanton Freiburg

Obligatorische Schulzeit:
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Konkordat vom 29, Oktober 1970 iiber die Schulkeodination

Beschluss vom 9. Jannar 1973 iiber die Einfiihrung des Wesischweizer Lehrplanes in
den ersten vier Primarklassen

Beschluss vom 1. Oktober 1979 betreffend die Genehmigung des Lehrplans fiir die
5. und 6. Klasse der Primarschule franzdsischer Sprache

Gesetz vom 23. Mai 1985 iiber den Kindergarten, die Primarschule und die Orientie-
rungsschule (Schulgesetz)

Beschluss vom 17. Februar 1986 iiber die Annahme der Rahmenprogramime fiir die

_franz3sischsprachigen Orienticrungsschulen



Ausfiihrungsreglement vom 16, Dezember 1986 zum Schulgesetz

Sekundarstufe IT:
Gesetz vom 14. Februar 1951 iiber den Mittelschul- und Sekundarunterricht

Beschluss vom 7. Juli 1964 zur Einfilhrung einer Abteilung Latein-moderne Spra-
chen (Typus B) am Kollegium St. Michae]

Beschinss vom 21 Miirz 1978 betreffend die Benennung der kantonalen Gymnasien

Beschlnss vom 3. April 1984 betreffend dic Handelsdiplomabteilung am Kollegium
des Siidens

Beschlnss vom 28. Oktober 1986 fiber die Kantonale Diplommittelschule
Reglement vom 10. Juli 1987 fiir die Schiiler der Kantonalen Kollegien
Reglement vom 10, Jnli 1987 iiber das Handelsdiplom

Reglement vom 17. Januar 1989 tiber das Mittelschnldiplom der Kantonalen Di-
plommittelschule

Reglement vom 17. Jannar 1989 fiir die Schiiler der Kantonalen Diplommittelschule

Beschlnss vom 8. Mai 1989 iiber die Verleibnng des Handelsdiploms an dic Schiiler
des Instituts Sacré-Cocur in Estavayer-le-Lac

Beschluss vom 20. November 1989 fiber die Einfiihrang des Maturatypus D
(modeme Sprachen) ir den kantonalen Kollegien

Reglement vom 28. Mai 1990 iiber die Maturititspiiriifungen

Lehrerapshildyng:
Reglement vom 26, Juni 1990 des Kantonalen Lehrerseminars

Kanton Waadi

Obligatorische Schulzeit:
Loi sur l'instruction publique secondaire, dn 25.2.1508
Reglement d’application de 1a loi dn 15.2,1908, dn 13.3.1951

Lei sur linstruction pnbligne primaire et I'enseignement ménager postscolaire, du
25.5.1960 .

Réglement d'application de la Loi sur sur l'instruction publique primaire et I'en-
seignement ménager pastscolaire, du 25.5.1960, du 11.4.1961

Concordat intercantonal sur la coodination scolaire, du 14.12.1970
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Ilto lcirgent général pour les établissements d'instruction publique secondaire, du
.2.197)

Sekundarstufe I:
Arréeé sur l'organisadon des gymnases, du 13.4.1962

Lehreransbildung :
Reglement pour Fobiendon du brevet de maitresse secondaire, du 18.7.1969

Reglement pour les Ecoles normales, du 23.5.1975
Reglement sur la formation pédagogique des maitres secondaires, du 24.3.1976

Kanton Wallis
Obligatorische Schulzeit:
Gesetz, vom 4. Juli 1962, liber das 8ffentliche Unterrichtswesen

Reglement, vom 29. Dezember 1964, betreffend die Fortbildungsschulen

Dekret, vom 12. Mai 1971, betreffend den Beitritt des Kantons Wallis zum Konkor-
dat tiber die Schulkoordination

Gesetz vom 12, Mai 1971, betreffend die Organisadon des Walliser Schulwesens
Dekret, vom 16. Mai 1972, iiber die Einfiihrung der Orientierungsschule

Ausfithrungsreglement, vom 20. Dezembei- 1972, iiber die Einfithrung der Orientie-
rungsschule

Allgemeines Reglement, vom 15, November 1973, diber die Orientierungsschule

Sekundarstufe II:
Allgemeines Reglement, vom 26. August 1970, fiber die Mittelschulen

Reglement, vom 9. Oktober 1974, iiber die Organisation der kantonalen Gymnasien
Reglement, vom 25. August 1982, der Handelsmittelschule des Kantons Wallis
Lehrerausbildung :

Reglement, \;om 30. November 1977, liber die Lehrerseminarien, das jenes vom 2).
April 1564 ersetzt
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Fig. 95: DEUTSCH KONKRET: TEXSOMEI .......crrrrrsresrersrerceereranes cinsrsssransearnees 2OB
Fig. 96: DEUTSCH KONKRET: Visualisierung von Grammatik ........c..ocumminiiiiiiinnnn., 209
Fig 97: DEUTSCH KONKRET:; Funktion der Muttersprache im

FremdsSprachenunteITiCht ......ccoerins it srecccsrsinenssissernns cassasicssiccaississerssssasssesssones

Fig. 98: DEUTSCH KONKRET; Ubungen zur Phonetik ...
Fig. 9. DEUTSCH KONKRET: Sprechakte ...
Fig. 100: DEUTSCH KONKRET: Beispiele fiir den Einsatz der Flgur Roclcy

Fig. 101: DEUTSCH KONKRET:; Themcnp]anung e

Fig. 102. COURS MOYEN: Ubungsformen....

Fig. 103: COURS MOYEN: Drucktypen..... .
Fig. 104: COURS MOYEN: Grammatikthemen...

Teil III: Perspektiven
Fig. 105: Obligatorische Schulzeit: Schulsystem der Schweiz

{vereinfacht): Stand 1992 ............... reveanirenerttoniesaesnrasnnranseisarie ST
Fig. 106  Schulmodelle in den Westschweizer Kamonen et rereerbisrriasenssarssersesreintessaresies SO
Fig. 107: Unterricht Deutsch als Fremdsprache in den

Westschweizer Kantonen (Stand 1992) ......ovimiimmimniimimens sorsessronsnmnmmsssmssssess sorass 289
Fig. 108: Lehrmiitelsimation in den Westschweizer Kantonen .. wervsnssinssssesaninsesraces 291
Fig. 109: Stundendotation DaF [Deutsch als Fremdsprache)- Unterncht

auf der Primarstufe ... crr e p s assianiens 292
Fig. 110: Stundendotation DaF Sekundarstufe l Kanton Gcnf weresreetrensrensranaassansessrins 293
Fig. 111: Swndendotation DaF Sekundarstufe 1, Kanton Jura ... teerreresrsnrsansranrassanasenes 293
Fig. 112: Stundendotation DaF Sekundarstufe I, Kanton Nenenburg wresterrsnisassiarasasss 293
Fig. 113: Stundendotation DaF Sekundarstufe I, Kanton Waadt .....c...ceiveiivniionneinneriniierion 294
Fig. 114: Swundendotation DaF Sekundarstufe I, Kanton Bem...........cccvveeicrineniciinernieene 294
Fig. 115:  Stundendotation DaF Sekundarstufe I, Kanton Frelburg ceeeecsercanciomcsomenncss 20
Fig. 116: Stundendotation DaF Scknndarstufe 1, Kanton Wallis .. ettt soes 299
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Fig. 117:

Fig. 11&:
Fig. 119;
Fig, 120:
Fig. 121:
Fig. 122:
Fig. 123:
Fig. 124:
Fig. 125:
Fig. 126:

Fig. 127:
Fig. 128:

Fig, 129;
Fig. 130:

Fig. 131;
Fig. 132:
Fig. 133:
Fig. 134:
Fig. 135:
Fig. 136:
Fig. 137:
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Vergleich der Totalwochenstunden wihrend der
obligatorischen Schulzeit in progymnasialen und

praktisch orientierten Klassen Cerobern o e b s e a et beeRs st bE R S beR RS 295
Stundendotation DaF Sekundarstufe II, Kanton Genf .........ccnvinme mereerecssescences 296
Stundendotation DaF Sekundarstofe IT, Kanton Jura 297
Stundendotation DaF Sekundarstufe IT, Kanton Neuenburg .........ccc..cccoeverinnin 297
Stundendotation DaF Sekundarstufe IT, Kanton Waadt ........ceecevevernrirsriressereess 297
Stundendotation DaF Sekundarstufe II, Kanton Berm ... 298
Stundendotation DaF Sekundarstofe IT, Kanton Freiburg ....... .. 298
Stundendotation DaF Sekundarstufe 1T, Kanton Wallis

Vergleich Stundendotation fiir den Mamratypus B ...
Beginn des Fremdsprachenunterrichts in den europliischen

LANAEIN coovvvevvievriesresnssseressnssenssssnssssssssmmssssssssnsssasss s snsess 300
Hauptméglichkeiten fiir die Entwicklung des

DaF-Unterrichts in der WestSChWEIZ ......c.ccceerieicnininiiiicesiae i isississ ssens 30
Modell von Planungsstufen fiir den uclgruppenspeznﬁschcn

Dentschunterricht ....... e 1444 e e et b e ae bt b 304
Adaptations- und EigenproduktionSVariante ..........cco.vciicimsssiiniissssimsirmssrnn 313
Minimalanforderungen an ein auf dem Markt befindliches

Lehrwerk (Vorschliige) ... - ..314
Mégliche Adaptatlonsbemchc (Auswahl) crvercnnse 314
Bedingungsgefiige fiir Lehrwerke im Fremdsprachenuntermicht .......oooverivvesvvecranees 315
DaF-Lehrwerk fiir die Primarstufe (Modell 1) ....c..ccoecceicinernesresisierieserissassans 316
DaF-Lehrwerk fiir die Primarstufe (MOdell 2) .....covcviiiinminriinmimessann s sssssies 317
DaF-Lehrwerk fiir die Sekundarstufe I (Modell 1) ... 318
DaF-Lehrwerk fiir die Sekundarstufe 1 (Modell 2) oo tiere st rsase et ns 320
DaF-Lehrwerk fiir die Sekundarstufe I: mégliche Vor-

nnd Nachteile der Modelle 142, i i st ssssssssirsess 320
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