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(~1840 bis ~1990) in vergleichender Perspektive
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Sylviane Tinembart

Abstract

Im Beitrag wird die Genese und Entwicklung des Schulfaches «Schulsprache» in der Romandie und der
Deutschschweiz im Zeitraum von 1830 bis 1990 nachgezeichnet. Es zeigt sich dabei, dass sich die beiden
kulturellen Kontexte in der Organisation und in Bezug auf die Ziele und Zwecke des Erstsprachunterrichts
unterscheiden. Dies er6ffnet ein weites Forschungsfeld, das im vorliegenden Text erst in Ansatze skizziert
werden kann.

In den Fokus werden die mittleren und oberen Stufen der Volksschule genommen und in Bezug auf drei
Dimensionen dargestellt: a) Genese des Faches «Schulsprache» in zwei Sprachregionen der Schweiz in
vergleichender Perspektive; b) Perioden der Entwicklung des Faches; ¢) mégliche Unterschiede zwischen
den Sprachregionen in drei Teilgebieten des Faches: Grammatik, Lesen, Schreiben.

Auf der Basis eines systematisch erhobenen Korpus von Lehrpldnen — unter Miteinbezug von Lehrmitteln
(Lesebiicher, Grammatiken) — und tber die wahrend der Konstitution des Faches stattfindenden Diskurse in
den Lehrerzeitschriften wird das Fach von zwei Standpunkten aus beschrieben: Es wird einerseits
«dusseren» Ordnung analysiert, die Stellung und die Bedeutung des Faches «Schulsprache» in Bezug zu
anderen Fachern. Andererseits soll auch die «innere» Ordnung, die sich auf die Organisation des schulischen
Wissen innerhalb des Faches — auf den Aufbau der Vermittlung der Inhalte und Fertigkeiten, auf ihre
Gewichtung und Reihenfolge — bezieht, in den Blick genommen werden. Die Studie zeigt grosse
Ahnlichkeiten in der Genese und allgemeinen Entwicklung in beiden Sprachregionen, aber auch
Unterschiede in der Ordnung des Wissens in den drei untersuchten Dimensionen.

Die prasentierten Erkenntnisse sind im Kontext eines durch den Schweizerischen Nationalfonds
geforderten Sinergia-Projektes zur «Transformation schulischen Wissens seit 1830» (CSRII1_160810) in
Zusammenarbeit der Universitaten Zirich und Genf sowie der Padagogischen Hochschulen FHNW, Tessin
und Zirich entstanden.
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Schulsprache «Deutsch» [ «Francais»
Bemerkungen zur Geschichte des Schulfaches in der Schweiz
(~1840 bis ~1990) in vergleichender Perspektive'

Bernard Schneuwly, Thomas Lindauer, Anouk Darme, Julienne Furger, Anne Monnier, Rebekka Nanny,
Sylviane Tinembart

1 Ein heterogenes Fach mit (zu) vielen Funktionen

«So gelang dem Deutschunterricht die Abgrenzung von anderen Unterrichtsfachern und die Begriindung
als eigenes Fach erst spdt und nur unvollkommen [...]» (Frank, 1973, S. 153)

Das Schulfach «Deutsch» — und dasselbe gilt auch fiir das Schulfach «Frangais» — kann in gewissem Sinn als
«unvollkommens» charakterisiert werden. Indiz dafiir ist, dass ihm, mehr als den meisten anderen Fachern,
eine Art Dauerkrise’ diagnostiziert wird; und noch mehr, die Versuche, es zu zerstiickeln, zum Beispiel in
Frankreich oder in Australien.? Die Krise, wie Bronckart (1983) und Frank (1973) zeigen, resultiert aus den
zahlreichen Zielen und Zwecken, welchen das Fach mit unterschiedlicher Gewichtung iiber die Zeit dienen
soll und die sich zum Teil widersprechen. Aufgrund dieser beiden Arbeiten kann folgende, sicher nicht
vollstandige Liste von Zielen und Funktionen fiir den Schulsprachunterricht erstellt werden:

- grundlegende sprachliche Fahigkeiten vermitteln, vor allem Lesen und Schreiben;

— Denken und Wissen entwickeln, unter anderem durch Arbeit am Wortschatz;

— die Funktionsweise von Sprache lehren, was auch zur Entwicklung des Denkens, aber auch des Stils
beitragen soll;

- (bildungs-)sprachliche Normen vermitteln und ihre Akzeptanz durchsetzen;

— Basis flir das Lernen anderer Sprachen schaffen;

- zur moralischen Erziehung und zu Gesinnungsbildung beitragen;

- Zugang zum kulturellen, vor allem literarischen Erbe herstellen, und dadurch zur Bildung der Person
in Bezug auf ein humanistisches Menschenbild beitragen;

— die nationale Identittsbildung férdern.*

Alle diese Ziele zugleich in einem Fach zu verfolgen, ist an sich ein aussichtsloses bzw. wenig zielfiihrendes
Unterfangen. Die Bildung, die mit einem solchen multi-funktionalen Fach erzielt werden kann, ist also
notwendigerweise unvollstdndig, weil es nicht alle Ziele bzw. Inhalte in gleichem Masse berticksichtigen

! Der vorliegende Text ist eine von uns erstellte und kontrollierte Ubersetzung des franzésischen Paralleltexts - und
umgekehrt [http://www.forumlecture.ch/fr/myUploadData/files/2016_2_Schneuwly_ Lindauer_et_al_fr.pdf].

* Bronckart (1983) zeigt die Existenz eines Diskurses beziiglich der Krise des Franzésischen {iber 150 Jahre. Der bekannte
Linguist Charles Bally schrieb 1930 eine viel gelesene, detaillierte Analyse «La crise du frangais». Friihe Kritik am deutschen
Sprachunterricht findet sich in Hildebrands stark rezipiertem Werk «Vom deutschen Sprachunterricht in der Schule» (1867)
bis hin zu Glinz, einem den Deutschunterricht in der Deutschschweiz in vielfaltiger Weise prdgenden Lehrer, Lehrmittelautor
und Sprachwissenschaftler: «[... ] denn obwohl er [der Referent Glinz] sozusagen Grammatiker von Beruf ist, gibt es fiir ihn in
der Schule kein Fach <Grammatik>, sondern nur ein Fach «Sprache>, und auch das ist kein <Fach>, sondern eine Grundlage alles
Schulehaltens, nicht nur des Sprachunterrichts» (Glinz 1961; zitiert nach Glinz 1993, S. 278). Man findet auch Beitrége zur
«Krisis des muttersprachlichen Unterrichts» (Schweizerische Lehrerzeitung, 1929ff.; oder Bruckner (1943), «Von der
Verwahrlosung unserer Sprache»); die Société pédagogique de la Suisse romande publiziert ebenfalls einen langen Artikel tiber
die «Crise du franqais» Jacot (1932).

3 Der Studienplan von 2002 in Frankreich fiir die Primarschule sah in der Tat eine Zerstiickelung des Faches vor: es wurde in
zwei Teile aufgeteilt, ndmlich Literatur einerseits, Reflexion liber Sprache anderseits. Sprachtétigkeiten wie Lesen und
Schreiben wurden an die anderen Ficher (iberantwortet. Ahnliche Tendenzen findet man zum Beispiel im Studienplan
Australiens, der von Sawyer (2002) und Sawyer und Watson (2001) stark kritisiert wurde; siehe dazu Schneuwly und Cordeiro
Sales (2015).

4 Bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts wird in der Schweiz vom Fach «Sprachunterricht» das Erlernen der motorischen
Aspekte des Schreibens getrennt: Es ist dafir ein eigenes Fach (Schén-)Schreiben, zum Teil in Verbindung mit Zeichnen und
geometrischem Zeichnen, angesetzt; siehe dazu Lindauer und Manz im vorliegenden Heft.
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kann; und es ist «heterogen», weil es keiner Ordnungsstruktur des Wissens ausserhalb der Schule
entspricht. Und trotzdem scheint das Fach heute ganz selbstverstandlich zu sein: Man findet es im
Lehrplan, in den Lektionentafeln, in Schulprogrammen und padagogischen Diskursen und auch in der
entsprechenden Fachdidaktik «Deutschdidaktik» bzw. «didactique du frangais». Aber das Fach existiert
auch im «Bewusstsein um das Fach» («conscience disciplinaire») (Cohen-Azria, Lahanier-Reuter & Reuter,
2013), einem common sense (iber das Fach, das sich unter anderem in der Wahrnehmung der Schiilerinnen
und Schiiler, der Eltern bzw. der gesamten Gesellschaft zeigt, die das Fach (an-)erkennen und zu meinen
wissen, was in diesem Fach behandelt wird bzw. zu lehren und lernen ist.

Die Vielzahl der Funktionen und Ziele, die im Laufe der Geschichte des Faches auftauchen, die sich
Uberlagern und die koexistieren, haben im Lauf der Zeit nicht immer dasselbe Gewicht. So konnte etwa im
Zuge der Reformpddagogik der «freie Aufsatz» andere, mehr auf Niitzlichkeit ausgerichtete Schreibformen
zwar nicht ersetzen, doch das Ziel der «Persénlichkeitsbildung» nahm gegeniiber der utilitaristischen
Ausrichtung deutlich mehr Platz ein. Das Fach ist also gekennzeichnet von einem standigen Ausbalancieren
und Neuverhandeln der Ziele, was sich auch auf die didaktischen Konzepte und deren Gewichtung
auswirkt.

1.1 Zwei verschiedene Erzdhlweisen zur Geschichte des Fachs

Um sich diesem «unvollkommenen» und «heterogenen» Fach anzundhern, ist es hilfreich, seine historische
Genese zu beschreiben. Dies bedeutet, eine historisch-didaktische Methode (Bishop, 2013) anzuwenden,
die, wie bereits Helmers (1970) es frither vorgeschlagen hat, eine longue durée zum Gegenstand hat und
das gesamte Schulsystem, Primar- und Sekundarschule, analysiert. Vorliegende Arbeit tragt dazu bei und
présentiert Resultate einer grossen, vergleichenden Studie®, bei der die Genese und Entwicklung der Fécher
«Deutsch» und «Frangais» als Schulsprachen in der Schweiz, die zwei kontrastierende kulturelle Kontexte
vereint (deutsch- und franzésischsprachig)ﬁ, den sie mit benachbarten Landern teilt (Deutschland und
Frankreich), zu beobachten und zu beschreiben. Abgesehen von dem historischen Vergleich bieten sich
mindestens zwei weitere Vergleiche an: Erstens zwischen den beiden Sprachkontexten und zweitens
zwischen den einzelnen Landern: der Schweiz auf der einen Seite, Frankreich und Deutschland auf der
anderen Seite.

Im Folgenden soll daher dargelegt werden, was man bereits {iber die Geschichte des
Schulsprachunterrichts in der deutsch- und franzésischsprachigen Schweiz einerseits, in Deutschland und
Frankreich anderseits weiss.

Die Erforschung des Unterrichts in der Schulsprache Deutsch ist in der Schweiz noch wenig fortgeschritten;
es existieren vor allem Studien, die kantonal ausgerichtet sind, z. B. zu Lesebtichern (Fuchs, 2001) oder tiber
Schreiben und Lesen zwischen dem 17. und 19. Jahrhundert (Messerli, 2002; Biittner, 2015), wobei die
beiden Arbeiten nur partielle den Sprachunterricht in den Blick nehmen’. Dazu kommen die in diesem Heft
publizierten ersten Arbeiten aus dem oben genannten Sinergia-Projekt.

Auf der frankofonen Seite findet man - ausser den in dieser Themennummer versammelten Arbeiten und
den Forschungen, auf die sie sich beziehen — Millers Analyse zu Lesebiichern (2007) und die Arbeiten von
Schneuwly Uiber die Geschichte des Schreibunterrichts (1986, 1992). Die Forschungsgegenstdnde und
Methoden dieser Arbeiten sind jedoch zu verschieden, um eine systematisch vergleichende Analyse

> Die hier prasentierten Ergebnisse sind im Kontext eines durch den Schweizerischen Nationalfonds geférderten Sinergia-
Projektes zur «Transformation schulischen Wissens seit 1830» (CSRI11_160810) in Zusammenarbeit der Universitaten Zirich
und Genf sowie der Paddagogischen Hochschulen FHNW, Tessin und Ziirich entstanden. Die Teilprojekte an der Université de
Genéve und an der PH FHNW analysieren u.a. die Entwicklung schulischen Wissens im Fach «Deutsch» und «Frangais» anhand
von Lehrpldnen, Lehrmitteln und Lehrerzeitschriften.

® Dazu kommt die italienischsprachige Kulturregion, die wir hier nicht behandeln (siehe dazu den Artikel von Sahlfeld in
diesem Heft). Die Romanisch sprechende Region funktioniert nach einer anderen Logik: Sie hat keine nationale
Bezugssprache, was Probleme in Bezug auf die Sprachnorm und die literarischen Referenzen schafft.

7 Aus den folgenden Griinden gehen wir hier nicht weiter auf Helbling (1994) ein: Sie hat zwar interessante Quellen
zusammengestellt, auf die wir uns auch stiitzen kénnen, aber der Fokus ihrer Arbeit liegt nicht auf der Entwicklung und
Transformation des Schulfachs Deutsch, sondern sie benutzt die Lesebticher hauptsachlich fiir eine Untersuchung von
sozialen Vorstellungen, von denen sie annimmt, dass man sie in Lesebiichern nachweisen kann.

m Schneuwly, Lindauer, Darme, Furger, Monnier, Nanny, Tinembart 3



vornehmen zu kdénnen. Sie geben jedoch erste Hinweise darauf, dass sich die beiden kulturellen Kontexte
unterscheiden.

Um die Geschichte des Schulsprachunterrichts in den beiden Nachbarlandern zu vergleichen, stiitzen wir
uns auf zwei zentrale Publikationen®: auf Frank (1973), der die Geschichte des Faches «Deutsch» bis 1945
und auf Chervel (2006), der die Geschichte des Faches «Francais» beschreibt. Frank (1973) stellt die
Geschichte des Faches «Deutsch» in Deutschland als komplexes Ganzes vor, das sich aus der Uberlagerung
der oben genannten Ziele und Zwecke ergibt, die es erfiillen muss. Diese ordnet er in die folgende
chronologische Reihenfolge ein: Lisst man die lateinische Ubersetzung und den Katechismus aus, ist -
Comenius zufolge — Schule zuerst vor allem «Muttersprachschule», wobei dieser Unterricht vor allem als
Sachunterricht zu verstehen ist. Mit der zunehmenden Schriftkultur taucht dann die Notwendigkeit auf, die
Schiiler und Schiilerinnen fir das Schreiben auszubilden: «Stilbildung» nennt Frank diese neue Funktion des
Unterrichts, die sich auf Chrestomathien, Anthologien von Texten, die aus Werken von als klassisch
betrachteten Autoren ausgewahlt werden,’ abstiitzt. Im Zuge einer Welle von moralischen Schriften, die in
der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts Verbreitung fanden, verfasst Rochow Ende des 18. Jahrhunderts
das «Schulbuch» als Mittel fiir die moralische Erziehung, keineswegs im religiésen Sinn, sondern inspiriert
von Philanthropie und Aufklarung, um den Arbeitern und Bauern neue Formen von Arbeiten zu
ermoglichen (Kdmper-van den Boogart, 2010, analysiert diese «Volksaufklarung» im Detail).

Es ist dann aber die Auffassung des Sprachunterrichts als «Denkschulung», die es in der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts erlaubt, so Frank, «Deutsch» als Fach mit einem eigenen Gegenstand zu begriinden. Die
Vertreter dieses Ansatzes — als prominentestes Beispiel ist hier Karl Ferdinand Becker zu nennen - sehen
die Sprache als einen Organismus an, eine funktional organisierte Ganzheit, die als die in Erscheinung
tretenden Gedanken verstanden wird. Sprache wird analysiert, um die Logik, das Denken, das der Sprache
zugrunde liegt, zu entdecken: Es handelt sich um eine «Sprachdenklehre» (siehe dazu genauer Vesper,
1980, S. 174f.). Dieser spezifische Gegenstand des Faches wird dadurch erweitert, dass «Bildung durch
Dichtung» als neues Unterrichtsziel auftaucht, deren Hauptvertreter Hiecke (1842) fur das Gymnasium und
Wackernagel (1843) fur die Primarschule (vor allem in Deutschland, aber auch fir kurze Zeit in der
Deutschschweiz) sind. Zwei gegensatzliche Auffassungen treffen hier aufeinander: Die eine betreibt das
Studium der Literatur als Gegenstand des Wissens, das als Teil humanistischer und dsthetischer Bildung
betrachtet wird; die andere ist in gewisser Weise die Fortsetzung moralischer Erziehung als
«Gesinnungsbildung». Schliesslich tibernimmt der Deutschunterricht noch eine andere Funktion: der Dienst
an der Nation, aber nicht mehr im Sinne Herders oder Humboldts Nationalliteratur als Teil der Weltliteratur,
sondern im Sinne der einzigen Nation, entwickelt aufgrund der von den Romantikern entdeckten
«Volksdichtung»: «Nationalliteratur statt Weltliteratur» fasst Frank zusammen.

Chervel (2006) auf der anderen Seite schreibt seine Geschichte des Faches «Francais» auf andere Weise.
Sein Ausgangspunkt ist zundchst die Frage, ob es iberhaupt méglich ist, Franzdsisch zu unterrichten. Er
beschreibt zuerst, wie es wahrend langer Zeit unter der Dominanz des Lateinischen und der «humanités»
(vor allem das Lernen von klassischen Sprachen) im Lycée als unméglich erscheint, «Franzésisch auf
Franzésisch zu unterrichten» (S. 60), da dafiir keine Methoden existierten. Mit der immer grésseren
Bedeutung des Unterrichts in der Muttersprache, vor allem in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts,
mussten sie erfunden und aufgebaut werden, und damit zugleich auch der Gegenstand des
Franzdsischunterrichts bestimmt werden. Gleichzeitig taucht die Forderung auf, allen jungen Franzdsinnen
und Franzosen in der Primarschule Franz&sisch beizubringen: nicht nur Lesen, sondern auch das Schreiben,
die Orthographie und das Verfassen von Aufsdtzen. Das neue Konzept der «culture générale» 16st die
«humanités» im Lycée ab und bestimmt auch den allgemeinen Zweck des Muttersprachunterrichts in der
Primarschule:

® Es wire interessant hier eine dritte Geschichte anzufiihren, die auch vergleichbar ist; diejenige der USA von der Popkewitz,
sich auf Applebee (1974) stiitzend, schreibt: «By the end of the nineteenth century, the role of English as a school subject was
clarified in a manner that still holds good today» (1988, S. 899).

% In der Deutschschweiz finden Lesebiicher, welche Texte klassischer Autoren versammeln, in der Volksschule kaum
Verbreitung, auch wenn das «Deutsche Lesebuch» von Wackernagel scheinbar von einigen Schweizer Lehrpersonen genutzt
wurde, galten die Texte gemeinhin als zu schwierig und kindfern. Die narrativen, literarischen Texte wurden haufig von den
Lesebuchmachern selbst geschrieben.
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lhre [Humanitdt] Abldsung hatte nur dann Sinn, wenn man es in wenigen Jahren schafft, rund um das
Franzésisch eine neue Pddagogik zu entwickeln, ein Ensemble von Didaktiken, die neue Ubungen mit tiefen
Verdnderungen im Programm der Autoren verbindet; und ganz allgemein die Bildung eines Individuums, dessen
Qualitdt der humanistischen Bildung ebenbiirtig wdre. Es ging vor allem darum, rund um die franzdsischen Texte,
die im Zentrum der neuen Pédagogik stehen, Ubungstypen, Formen der kollektiven Reflexion, Modalitdten ihres
Gebrauchs zu erfinden, die die Giberholten Formen des alten Modells ablésen wiirden. (Chervel, 2006, S. 65)

Vor allem die culture générale, ausgerufen von Jules Ferry, dem Begriinder der «école républicaine» 1880 in
Frankreich, war der Priifstein fiir die neue Organisation des Franzdsischunterrichts. Vor den versammelten
Primarschulinspektoren und Lehrerseminardirektoren erklart Ferry: «<Deshalb, meine Herren, verlangen wir
von euch allen, fiir uns Menschen auszubilden, und nicht Grammatiker. Entwickelt deshalb bei euren
Schilern vor allem die culture générale» (zitiert nach Chervel, 2006, S. 65).

Chervels Buch zeigt auf, wie im Laufe des 19. Jahrhunderts die verschiedenen Ubungen und Inhalte
aufgebaut werden, um im Laufe des Wechsels vom 19. zum 20. Jahrhundert das neue Fach «Franqais» zu
bilden. Er beschreibt jedoch nicht das Fach als Ganzes, sondern die verschiedenen Teile, die das Fach bilden
und die wie Strdnge nebeneinander stehen: Orthographie und Lesen sowie ihre zunehmende
Didaktisierung; Grammatik mit ihrem ungemeinen Erfolg; die miindliche Sprache der Schiiler, die vor allem
dank dem Freiburger Pére Girard Bedeutung gewinnt; die klassischen Autoren, die der «explication de
texte», dem Texterkldren, unterzogen werden; der Aufsatz und die Literaturgeschichte. Wie man sieht:
Inhalte und deren Bearbeitung stehen in dieser Geschichte im Zentrum (vgl. auch Savatovsky, 1995; Boutan,

1996).

Wenn man diese beiden Beschreibungen der Geschichten des Muttersprachunterrichts — also eigentlich des
an sich gleichen Faches - vergleicht, so kann man zwei gréssere Unterschiede auf verschiedenen Ebenen
feststellen:

1. Die Art und Weise, die Geschichte des Faches zu erzahlen. Fiir das Fach «Deutsch» bilden die
Funktionen des Faches das Grundgeriist der Erzdhlung («Stilbildung», «<moralische Erziehung»,
«Denkschulung» etc. sind die Kapiteltiberschriften bei Frank). Konkreten didaktischen Konzepten
und Inhalten wird vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit geschenkt. In der franzésischen
Erzahlung von Chervel hingegen stehen die Komponenten des Faches und ihre Verbindungen im
Zentrum, vor dem Hintergrund der «culture générale»: Abfolge solcher Komponenten
(Rechtschreibung, Grammatik, Literatur, usw.) und ihrer Verénderung in der Zeit stehen im
Zentrum. Die didaktischen Konzepte werden im Detail beschrieben. Die Zwecke und Ziele des
Unterrichts werden nur wenig ausgefiihrt und bilden entsprechend auch nicht das Grundgertist der
Erzahlung.

2. Die Bestimmung des Zeitpunktes des Auftauchens des Faches. Frank nimmt die Anfénge des
Faches «Deutsch» in den 1830er-Jahren an; es existiert in seiner Narration als Fach seit der
«Sprachdenklehre» von Becker und dessen Anhdngern und Nachfolgern. Das Fach entwickelt sich
danach durch Aufnahme weiterer Funktionen weiter. Anders die Darstellung bei Chervel: fir ihn
findet sich der Ursprung des Faches nicht in der Entstehung und Etablierung eines einzigen
Gegenstandes, sondern genau im — unwahrscheinlichen - Zusammenkommen verschiedener, fast
widerspriichlicher Komponenten. Als solches existiert es bei ihm erst spdter als bei Frank, namlich
Ende des 19. Jahrhunderts.

1.2 Vergleichende Forschungsfragen

Im Folgenden stellen wir die Hypothese auf, dass die beiden kulturellen Kontexte sich in der Organisation
und im Bezug auf die Ziele und Zwecke des Mutter- oder Erstsprachunterrichts unterscheiden. Dies
er6ffnet ein weites Forschungsfeld, das wir im vorliegenden Text in Ansdtzen skizzieren wollen. Wir
konzentrieren uns im Folgenden auf die mittleren und oberen Stufen der Primarschule und untersuchen
drei Gebiete:

- Genese des Faches «Muttersprache» in zwei Sprachregionen der Schweiz in vergleichender
Perspektive;
- Perioden der Entwicklung des Faches;
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- Modogliche Unterschiede zwischen den Sprachregionen in drei Teilgebieten des Faches: Grammatik,
Lesen, Schreiben.

Auf der Basis eines systematisch erhobenen Korpus von Lehrpldnen und unter Miteinbezug von
Lehrmitteln (Lesebiicher, Grammatiken) und Uber die Konstitution des Faches stattfindende Diskurse in
den Lehrerzeitschriften™ wird sprachiibergreifend und -vergleichend das Fach von zwei Standpunkten aus
beschrieben. Wir analysieren einerseits die Stellung und die Bedeutung des Faches «Schulsprache». Neben
dieser «dusseren» Ordnung soll auch die «innere» Ordnung, die sich auf die Organisation des schulischen
Wissens innerhalb des Faches — auf den Aufbau der Vermittlung der Inhalte und Fertigkeiten, auf ihre
Gewichtung und Reihenfolge — bezieht, in den Blick genommen werden. Diese «innere» Ordnung des
Faches basiert vor allem auf der Analyse von Lehrmitteln.

2 Zur Genese des Faches in zwei Sprachregionen der Schweiz

Im folgenden Abschnitt prasentieren wir auf der Basis des im Projekt analysierten Materials zwei kurze
Beschreibungen der Genese der Facher in der deutsch- und in der franz&sischsprachigen Schweiz.

2.1 Deutschsprachige Schweiz: Sprachunterricht als Gesamtunterricht - Denken und Sprechen im Zentrum

Der muttersprachliche Unterricht in der Deutschschweiz wurde in verschiedenen offiziellen Dokumenten
unterschiedlich bezeichnet, z.B. als «Sprachlehre» (vgl. Lehrplan Stadt Ziirich 1847) oder als «Sprachfach»
(vgl. Lehrplan Aargau 1862). Innerhalb des Systems Schule kommt ihm eine besondere Rolle zu: Die im
Rahmen dieser Ordnungsstruktur vermittelten literalen Fahigkeiten und Fertigkeiten (Lesen und Schreiben)
gehoéren zu den Kernelementen schulischen Wissens.

In den Aargauer Lehrpldnen des 19. Jahrhunderts ist das Fach fiir die Gemeindeschulen noch sehr
heterogen organisiert: Es umfasst Ubungen zur Anschauung, zum Memorieren, zum miindlichem Ausdruck,
Lesen, Schreiben und Denkiibungen. Die Lehrpldne machen auch explizite Hinweise zu den Inhalten, die in
diesem «Fach» zu bearbeiten sind: «1. Erzahlungen, vorzugsweise geschichtlichen Inhalts: a)
Bibelgeschichtliche Zusammenfassungen. b) Aus der Schweizergeschichte. ¢) Bearbeitung der Gleichnisse.
2. Beschreibungen, vorzugsweise geographische und naturhistorische» (Lehrplan fiir die Gemeindeschulen
des Kantons Aargau 1862). Auch Grammatik spielt eine wichtige Rolle, da sie unter dem Begriff
«Sprachdenklehre» als «eine Sprachlehre, durch die man richtig denken, und eine Denklehre, durch die man
richtig sprechen lernt» (Wurst 1843: VIIIf.), betrachtet wird. Die Inhalte der im Sprachunterricht
verwendeten Texte stammen also aus Geschichte, Geographie und Naturwissenschaft. Dieses umfassende
Verstandnis von Sprachunterricht legitimierte denn auch die hohe Stundendotation: circa die Halfte aller
Stunden werden diesem umfassenden Sprach- und Denkfach zugeordnet; auf der Oberstufe reduziert sich
die Stundendotation etwas zugunsten eines 4-stiindigen Fachs «Realien». Differenzierter stellt sich der
Facherkanonen in den Fortbildungs- und vor allem in den sog. Bezirksschulen (progymnasiale Klassen 5-8)
bereits ab 1866 dar: Hier werden die Realienfdcher einzeln als «Geschichte», «Geographie»,
«Naturgeschichte» und «Naturlehre» (neben «Rechnen», «Geometrie», «Buchfiihrung» etc.) ausgewiesen
(vgl. Lehrplan fiir die Bezirksschulen des Kantons Aargau 1866, 19). Sprachunterricht als Gesamtunterricht
war offenbar nur fiir die allgemeine Volksschulbildung bzw. den sog. Gemeindeschulen vorgesehen. Was in
anderen Kantonen in der Volksschule bereits in mehrere Facher aufgeteilt ist, wird im Aargau bis in die
1960er Jahre als ein Fach oder eine Gruppe von Fachern verstanden. Es wurde also ganz im Sinne eines
Gesamtunterrichts der Lehrperson Uberlassen, wie sie die Zeit auf die jeweiligen Facher bzw. (Fach-)Inhalte
verteilt.

Anders stellt sich die Situation im Kanton Zirich — und in weniger expliziter Form auch im Kanton Schwyz -
dar. Hier wird schon friih - z.B. im Lehrplan Stadt Ziirich von 1847 in der 4.-6. Klasse - das Fach «Deutsche
Sprache» von den Realienfachern unterschieden. Insgesamt werden 10 Facher begrifflich, aber auch
inhaltlich methodisch unterschieden: Religion, Deutsche Sprache, Rechnen, Geographie, Geschichte,

'° Die folgende Synthese beruht auf den Arbeiten der Mitautoren des vorliegenden Artikels, die auch eigene Beitrige im
vorliegenden Band publizieren. Diese Arbeiten und Beitrdge beruhen auf bereits fertiggestellten (Monnier, 2015; Tinembart,
2015) oder sich in Erarbeitung befindlichen Dissertation zur Geschichte des Grammatikunterrichts in der franzésischen
(Darme) und deutschen Schweiz (Nanny) und zur Geschichte des Schreibunterrichts in der Deutschschweiz (Furger).
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Kalligraphie, Zeichnen, Gesang, Geometrie, Naturgeschichte. In den ersten Schuljahren (= Elementarschule)
umfasst der Sprachunterricht 1. Sprechiibungen, welche «den Schiiler neben der Bildung des Organs zum
Denken anleiten, und denselben befdhigen, das Gedachte durch die Rede in einfachen Satzen richtig
darzustellen» (Lehrplan Stadt Ziirich von 1847, S. 6), 2. Sprachliche Schreiblibung, die aber nur
Orthografisches umfassen, 3. Kalligraphielibungen sowie 4. Lesen, welches «leichtfassliche Stiicke [... ]
sowohl in Prosa als Poesie» (S. 7) behandelt.

Ahnlich wie im Aargau zeigt sich der Lehrplan 1861 im Kanton Zirich: Der «Sprachunterricht», wie nun das
Fach bezeichnet wird, umfasst Denk- und Sprechiibungen, Lesen und Schreiben, Lesen und Erkldren,
Sprachlehre sowie schriftlicher Ausdruck. Daneben steht ein separates Fach «realistische Belehrungen», in
dem ab der 3. Klasse «Aus der Geographie», «Aus der Geschichte» und «Aus der Naturkunde» unterrichtet
wird. Auf der héheren Stufe sieht man die Struktur des modernen Sprachunterrichts deutlicher, wie das
folgende Zitat zeigt:

Der Sprachunterricht gliedert sich in der Realschule und in der Ergdnzungsschule nur in die drei Richtungen:
Lesen und Erkldren, Sprachlehre und schriftlicher Ausdruck in der Meinung, daf$ die besondern Denk- und
Sprachiibungen [es handelt sich dabei um das Eintiben sprachlicher Strukturen, ohne Analyse, A.d.V.] der
Elementarschule auch ohne Anordnung besonderer Ubungen theils im gesamten Schulunterricht tiberhaupt,
theils namentlich auch bei der Behandlung der realistischen Fdcher und bei der Vorbereitung der Ubungen im
schriftlichen Ausdruck, besonders auch durch den Gebrauch des Schriftdeutschen von Seite des Lehrers und der
Schiiler bestdndig ihre sorgfiltige Ausflihrung finden.» (Lehrplan Kanton Ziirich 1861, S. 10)

Zeigt also das Zircher Beispiel wahrend der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts eine ziemlich rasche
Entwicklung hin zu einer «klassischen» Konzeption des Faches, sieht man am Aargauer Beispiel, dass es
auch Tragheit in der Entwicklung geben kann, die sich sicher aus dem Kontext erklaren lassen, zum Beispiel
hier durch die Idee des «Gesamtunterrichts» — vor allem in der Primarschule - der normalerweise getrennte
Elemente verbindet.

2.2 Franzdsischsprachige Schweiz: der Aufsatz als Motor der Vereinheitlichung des Faches

Die Analyse samtlicher Schulgesetze und -reglemente und einer Auswahl von Schulprogrammen und
Studienpldnen fiir den Primarunterricht in drei Kantonen (Genf, Waadt, Freiburg) zeigt, dass der Prozess
der Bildung des Faches «Francais» dhnliche Phasen durchlduft, jedoch zu etwas verschiedenen Zeitpunkten:
der Kanton Waadt geht etwas schneller vor als die beiden anderen. Im Laufe des 19. Jahrhunderts
konstituiert sich also «Frangais» langsam als Fach, ausgehend von vorher klar getrennten Teilen mit Lesen
auf der einen Seite und Grammatik und Orthographie auf der anderen. Ein Hinweis dafiir, dass es in der
ersten Halfte des Jahrhunderts noch keine wirklich fachliche Organisation gab, ist die Tatsache, dass die
offiziellen Texte diese Unterrichtseinheiten «objets d’enseignement» (Unterrichtsgegenstdnde) nennen.
Das Wort «branche», ein mégliches Wort fiir «Fach», taucht in diesen Dokumenten erst im letzten Drittel
des Jahrhunderts auf. Seit dem Ende der 1840er Jahre diversifizieren sich die Gegenstande und Ubungen zu
Sprache und strukturieren sich als Bestandteile (Grammatik, Wortschatz, Orthographie, Aufsatz, Sprechen
[élocution]) einer Einheit. Ende des 19. Jahrhunderts verschmelzen diese Bestandteile zusammen mit Lesen
zu einem einzigen Fach.

Dieser kurz skizzierte Diversifizierungs- und Vereinheitlichungsprozess geht einher mit dem Auftreten
neuer Unterrichtsgegenstande und -tibungen, die wir hier am Fall Genf illustrieren (der Prozess verlauft in
den beiden anderen Kantonen dhnlich). Im Gesetz von 1848 zur &ffentlichen Bildung tauchen die «Eléments
de la langue francaise» [Elemente der franzdsischen Sprache] in der Liste der Unterrichtsgegenstdnde auf.
Im Schulprogramm von 1854 werden unter dem Terminus «langue frangaise» ohne klare Klassifizierung
unterschiedliche Gegenstdnde vereinigt, die der Grammatik und der Orthographie angehdren, aber auch
Inhalte, die zu Wortschatz und Aufsatz gehdren, wie zum Beispiel «elementare Ubungen zum Aufsatz» im
letzten Jahr der Primarschule. In den folgenden Schulprogrammen erhéht sich der Anteil des Wortschatzes
und des Aufsatzes, auch wenn diejenigen von Grammatik und Orthographie immer noch klar tiberwiegen.
Man findet zum Beispiel «kleine Ubungen schriftlicher und miindlicher Einfélle [inventions]» ab der zweiten
Klasse (Programm von 1875). Der Aufsatzunterricht erstreckt sich immer mehr auf die ganze Primarschule
und folgt einer Progression, die von Nominalgruppen, wie man heute sagen wiirde, ausgeht und tiber
einfache Satze bis zu Texten fiihrt. Zwischen Grammatik und Aufsatz einerseits — Schreiben einfacher Satze
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ist ein grammatikalischer Gegenstand — und Aufsatz und Lesen auf der anderen Seite besteht eine starke
Verbindung. Lesen bietet Modelle, die der Schiiler nachahmen soll, um schliesslich persénliche Texte
redigieren zu kénnen.

Parallel zu den Unterrichtsgegenstanden der «langue frangaise» tritt seit dem letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts die «lecon de chose» [Anschauungslektion] auf, zuerst in der Form von «entretiens familiers»
[familidre Gespréche], die ganz am Anfang des Schulprogrammes stehen, und von den anderen Féachern
getrennt sind, und dann spater in das Fach «Muttersprache» integriert werden. Lesen wird um Rezitation
erganzt. Der Prozess der Entstehung des Faches «Frangais» endet Ende der 1880er-Jahre mit der
Eingliederung des Lesens in das Ensemble der Komponenten, die bereits unter dem Titel «langue frangaise»
vereint sind. Das neue Fach bildet jetzt ein einheitliches Dispositiv, das gemeinsame Ziele und Zwecke
verfolgt. Im Programm von 1880 bildet das Fach «langue maternelle» eine Einheit von drei Komponenten:
«lecon de chose» (verschwindet um 1920), Lesen und Rezitieren, Grammatik, Wortschatz und Aufsatz. Die
steigende Wichtigkeit des Aufsatzes ab den 1860/70er-Jahren (im Kanton Waadt schon seit 1846) bildet
wohl den zentralen Faktor der Vereinheitlichung der verschiedenen Komponenten von «Frangais» zu einem
Fach. Er ist einerseits direkt mit Grammatik verbunden, andererseits mit Lesen: Texterklarung, Bericht tiber
Gelesenes und grammatikalische Analysen erlauben es dem Schiiler, die Charakteristiken der Texte zu
identifizieren, die so als Modelle fiir seine eigenen Texte dienen kénnen.

Auf der Sekundar- und Gymnasialstufe sieht man in den jahrlich herausgegebenen Programmen ebenfalls
die fortschreitende Institutionalisierung des Faches «Frangais», das sich zuerst in den unteren Klassen
etabliert, mit der Bildung von «classes francaises» seit 1836, sich dann seit 1886 auch in den héheren Stufen
findet, wo es die Kurse in Rhetorik ablst. Das Fach organisiert sich um dieselben Komponenten wie in der
Primarschule, aber in anderen Proportionen: Aufsatz und Literatur nehmen in den unteren Sekundarklassen
gegeniiber Wortschatz und Grammatik tiberhand und sind dann auf Gymnasialstufe quasi die einzigen
Komponenten des Faches.

Zusammenfassend kdnnen wir also feststellen, dass sich in der franzdsischsprachigen Schweiz «Frangais»
im 19. Jahrhundert als Fach konstituiert — zuerst unter der Bezeichnung «branche» oder «cours», erst spdter
«discipline» —, wobei es sich im letzten Drittel als ein Dispositiv stabilisiert, das sehr lange funktionieren wird
und bis heute die Praxis in den Schulklassen dominiert. Es verandert und entwickelt sich natiirlich, wie wir
sehen werden, aber bleibt in seinen Grundlagen bis in die 1960er unberihrt.

2.3 Gleich, dhnlich, verschieden?

Als erstes fallen bei der Darstellung der Genese des Faches Erstsprache in der Schweiz vor allem die
Ahnlichkeiten auf, die man in vier Charakteristiken zusammenfassen kann:

— Ahnliche Chronologie (vgl. hierzu Kapitel 3)

- Allmé&hliche Trennung des Faches von anderen (Abgrenzung von den Realienfachern und der «lecons
de choses»)

- Innere Ordnung der Faches mit den gleichen Komponenten (Lesen und Erkléren/Rezitieren, Aufsatz,
Grammatik/Sprachlehre)

- Komponenten, die die vielfachen Ziele und Zwecke verkérpern, die den Ursprung des Faches bilden,
und zugleich seine grosse «Heterogenitat » begriinden

Es lassen sich jedoch auch Unterschiede erahnen, die wir unten ausfiihrlicher darstellen werden. Die
Wichtigkeit von Denk- und Sprachiibungen auf deutschsprachiger Seite finden keine wirkliche
Entsprechung auf der anderen Seite der Sprachgrenze. Und umgekehrt, auf franzdsischsprachiger Seite
erscheint der Aufsatz als Motor der Vereinigung des Faches, als Mittelglied zwischen Grammatik und Lesen;
in der Deutschschweiz hatte der Aufsatz nicht diese Funktion, obwohl er im 19. Jahrhundert auch eng mit
dem Grammatik- und Lese- bzw. Literaturunterricht verbunden war. Vielmehr diente das Schreiben dazu,
die F3higkeit zum selbstdndigen Denken in allen Fachern auszubilden.
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3 Zwei liberregionale Zasuren in der Fachgenese

Die Konsolidierung des Faches «Muttersprache», was auch zu einer allgemeinen Anhebung des
Ausbildungsniveaus der ganzen Bevdlkerung fiihrte, und insbesondere auch die Erhéhung des
Ausbildungsniveaus der Lehrpersonen, erforderten eine Veranderung der didaktischen Konzepte: Diese
wurden dann im Laufe des 19. und 20. Jahrhunderts entwickelt. Es lassen sich dabei zwei Zdsuren
bestimmen, die beiden Sprachregionen gemeinsam sind. Die erste fiihrt zu einer Anpassung, die zweite zu
einer Rekonfiguration des Faches.

3.1 Die Phase der Kritik und der Anpassung des Faches

Die erste Zasur bahnt sich — wenn auch noch eher marginal - um 1900 an und verbreitet und verstarkt sich
dann vor allem nach dem ersten Weltkrieg. Sie manifestiert sich im ganzen westeuropaischen Kulturraum
mit seinen sich als 6konomisch und kulturell herausbildenden Zentren, den (Gross-)Stédten. Das schulische
Wissen und seine Ordnung, die sich bis zum Ende des 19. Jahrhunderts herausgebildet und etabliert hat,
wird unter der Perspektive der Individualisierung, der Schiilerinnenaktivitdt und der Kindzentrierung
infrage gestellt. Padologie und Psychologie sind Referenzen, um diese Entwicklung auch wissenschaftlich
zu legitimieren. Allerdings werden in dieser Phase weniger inhaltliche Umstrukturierungen des Faches
angestrebt, sondern vielmehr Verdnderungen in den Unterrichtsmethoden. Vor allem in den 1920er Jahren,
in der Deutschschweiz zum Beispiel mit dem fiir lange Zeit die Diskussion in der Deutschschweiz pragenden
Buch «Der Deutschunterricht» von Otto von Greyerz 1921 (vgl. zu von Greyerz auch Sieber 1987), greifen die
Vorschldge der Reformpddagogik oder der Ecole active und bewirken tiefgreifende Verdnderungen im
Unterricht, umso mehr als zum Beispiel in der franzdsischsprachigen Schweiz der Lehrerverein Société
pédagogique romande offiziell fir die Reformbewegung Stellung nimmt.

Am Beispiel des Aufsatzunterrichts im Fach «Deutsch» lassen sich diese Entwicklungen gut
veranschaulichen: Im 19. Jahrhundert waren die Hauptmethoden im Schreibunterricht die Nachahmung von
Modellen und das Schreiben nach Mustern. Im Zuge der Reformpddagogik verandert sich der
Schreibunterricht in Richtung einer kreativen Tatigkeit. In der Zeitschrift Schweizer Schule findet man dazu
folgende Beo-bachtung, die die neue Ausrichtung gut illustriert, auch wenn diese sich nicht generell und
radikal durchsetzte:

Der Aufsatz will lebendig sein, muss es sein. Dies wird er nur, wenn der Schreiber, der Schiiler, sein Empfinden
zum Ausdruck bringen darf. Unméglich ist ihm dies zumeist im starren, gebundenen Aufsatz. Da muss das Kind
die Worte und Gedanken seines Lehrers, oft sogar einen abgeschmackten Musteraufsatz aus einer veralteten
Sammlung, nach mehrmaligem Vorlesen schriftlich wiedergeben. Wie kalt ist diese Arbeit im Vergleich mit einem
unverdorbenen, natiirlichen, lebenswarmen Kinderaufsdtzchen. Die Freude, nach der das Kind lechzt, wird ihm
vollig geboten im freien Aufsatz. (Giger 1922, S. 71)

In der franzésischsprachigen Schweiz findet eine analoge Veranderung statt. Im Aufsatzunterricht der
Primarschule besteht sie hauptsachlich darin, dass die Subjektivitat der Schiiler stark aufgewertet wird,
zumindest in den Diskursen und in den schulischen Situationen, die geschaffen werden, um Schiiler zum
Schreiben zu bewegen. Allgemein geht es darum, den Schiilerinnen und Schiilern Raum fiir
Ausdrucksfreiheit zu geben. Der Schiiler soll «seine einfachen Gefiihle ausdriicken kénnen: Freude, Trauer,
Unruhe, die er féhig ist zu empfinden» (Juncker, 1910, S. 84).

Fiir ihren Kongress im Jahre 1932 hat die Société pédagogique romande einen Text publiziert, in dem die
neue Art, die Schiilerinnen und Schiiler zum Schreiben zu bewegen, beschrieben wird. Sie wird langfristig
Erfolg haben:

Es ist nicht immer leicht in die so ganz besondere Welt des Kindes einzudringen. Unsere Schiiler lieben die
Handlung, das Leben [...] Schlagen wir ihm deshalb nicht mehr vor, vom Schnee zu reden, eine Katze oder einen
Hund oder seinen kleinen Bruder zu beschreiben, sondern fragen wir ihn, was er denn gesehen hat, als der
Schnee fiel, als Minet mit dem Wollknduel spielte, wenn Medor an seinem Knochen nagte oder wenn sein kleiner
Bruder seinen Brei ass. (Jacot, 1932, S. 134).

Auf beiden Seiten der Sprachgrenze beobachtet man also zur gleichen Zeit eine Bewegung von Bruch und
Kontinuitat in Bezug auf die friihere Praxis: Bruch dadurch, dass die Konzeption von Schreiben als
Nachahmung aufgegeben wird und dass, in der Primarschule, das Erleben des Kindes Ausgangspunkt wird;
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Kontinuitat insofern, als in der Schule auf praktischen Nutzen ausgerichtete Textsorten kaum noch
geschrieben werden und die literarische Ausrichtung immer wichtiger, ja sogar dominant wird. Kontinuitat
auch dadurch, dass Schreiben als Darstellung von Welt und nicht als Kommunikation verstanden wird.

Auch im Lesen zeigen sich Veranderungen: Die erste Generation von Lesebiichern in allen Kantonen und in
beiden Sprachregionen hatte eine doppelte Funktion, die die beiden Autoren des ersten Buches, das in den
Kantonen Genf und Waadt verwendet wurde, sehr prazis beschreiben: «Ein Lesebuch soll zuallererst ein
Studienbuch sein; es ist die Enzyklopé&die des Primarschulunterrichts» (S. 3); aber es ist auch, fahren sie fort,
eine «Chrestomathie, die Modelle aller literarischen Genres vorstellt» (Dussaud & Gavard, 1871, S. 7). Man
findet einen dhnlichen Aufbau in den Freiburger, Aargauer, Schwyzer und Ziircher Lesebiichern, wobei die
Funktion der Texte in den Deutschschweizer Lesebiichern weniger auf der Stilbildung als vielmehr auf der
Gesinnungsbildung, der moralisch-ethischen Erziehung liegen (vgl. dazu auch J. Edelmann in der SLZ 1899,
201-204).

In der zweiten Periode, die die Reformpddagogikbewegung einldutet, vollzieht sich ein Wandel. Das
Lesebuch wird das Buch eines einzigen Faches, ndmlich der «Muttersprache». Das gemeinsame
Charakteristikum dieser Biicher der zweiten Generation ist in der Romandie ihre Referenz auf «Literatur» ",
in der Deutschschweiz sind es weiterhin narrative Texte der Lesebuchautoren, welche vor allem auf die
moralische und nationale Erziehung zielen. Die Themen, die behandelt werden, bleiben aber in beiden
Sprachregionen zum grossen Teil dieselben: die Alpen, das Land, Portrats von Schweizer Helden, jedoch
immer mehr auch Geschichten von Kindern, die aus der Kinderliteratur stammen.

Was den Grammatikunterricht anbelangt, sind die Verdnderungen weniger gross. Die Begriffe, die
behandelt werden, bleiben dieselben. Miindliche Sprache wird mehr berticksichtigt. Auf Deutschschweizer
Seite wird in gewissen Grammatiken, wie zum Beispiel in derjenigen von Otto von Greyerz (1900), der
besonders offen gegeniiber Neuerungen scheint, iber Mundart reflektiert; auf der anderen Seite der
Grenze schldgt Atzenwiler (1933) eine innovative, induktive Methode vor, in der er grammatische Ubungen
ausgehend von miindlichen Aussagen der Schiiler fordert. Zugleich scheinen sich die beiden Facher
«Deutsch» und «Frangais» in diesem Bereich auch auseinanderzubewegen: Wahrend in der
franzésischsprachigen Schweiz der Grammatik- und Aufsatzunterricht verbunden bleiben, 16st sich in der
deutschsprachigen Schweiz der Grammatikunterricht immer starker vom Aufsatzunterricht. Ein Hinweis
darauf geben zeitgendssische Grammatiken (wie z.B. Utzingers «Deutsche Grammatik»), in denen die
«Wortlehre» immer 6fter der «Satzlehre» vorausgeht, das heisst, dass der Grammatikunterricht vom Wort,
vom Begriff und nicht vom Satz bzw. Text ausgehen soll (vgl. Kapitel 4.2). Auch wenn in den Diskursen in
den Lehrerzeitschriften der Grammatikunterricht immer wieder damit begriindet wird, dass er neben dem
Denken auch die schriftsprachliche Ausdrucksfdhigkeit bildet. Auf der anderen Seite der Sprachgrenze
zeichnet sich die erste Halfte des 20. Jahrhunderts dadurch aus, dass wichtige methodische Innovationen
vorgenommen werden. Das erste interkantonale Grammatikbuch (Vignier, 1916) schlagt beispielsweise
einen systematischen induktiven Ansatz vor.

3.2 Phase der Rekonfiguration des Faches

In den 1970er-Jahren beginnt in beiden Sprachregionen eine durch Verdnderung der Inhalte und der
Ausrichtung des Faches gekennzeichnete Phase. Die Veranderungen geschehen im Kontext tiefgreifender
schulischer Reformen, die auf Demokratisierung des Schulsystems (Hofstetter und Monnier, 2015) und auf
eine héhere Qualifikation der Bevdlkerung abzielen, um auf Forderungen der Wirtschaft zu reagieren, die
sich immer stirker tertiarisiert (Banken, Versicherungen usw)."”

" Esist hier interessant zu bemerken, dass in beiden Sprachregionen, wie auch in Frankreich (Chartier, 2007) und
Deutschland (Frank, 1973), das Prinzip selbst eines Lesebuchs in Frage gestellt wurde, um an seiner Stelle «wirkliche» Blicher
zu gebrauchen. Zeugnis dafiir gibt folgendes Zitat aus der Schweizerischen Lehrerzeitung: «Die Ausfiihrungen haben
erwiesen, daf ein Lesebuch seinen Aufgaben nicht véllig gerecht werden kann und es durch etwas Besseres, Gesamtwerke
der Jugendliteratur, ersetzt werden kénnte.» (SLZ 1922, S. 98)

' Solche Erfordernisse der Wirtschaft, des Staats- und Rechtswesens gab es auch im 19. Jahrhundert. Was unter anderem
auch dazu fiihrte, dass nicht mehr nur das Lesen, sondern auch das Schreiben gelehrt wurde (vgl. Messerli 2002; Biittner,
2015), bis hin zum Verfassen von Geschéftsbriefen und -vertrdgen sowie zum Unterricht in Buchhaltung in den Klassen 6-8
der Volksschule (vgl. R. Brunner «Die Aufsatziibungen in der Volksschule» in der SLZ 1887).
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Diese Reformen stellen die klassische Konfiguration des Faches «Deutsch» und «Frangais» in Frage. Im
Bereich der theoretischen Grundlagen des Unterrichts findet eine Abkehr von der Vorstellung von Sprache
als Darstellung von Welt und Denken und eine zunehmende Hinwendung zu einer kommunikativen
Konzeption von Sprache statt. «Sprache lernen ist Kommunizieren lernen» schreiben zum Beispiel die
Autoren des grundlegenden Werks der Renovation des Sprachunterrichts in der franzdsischsprachigen
Schweiz Mditrise du Frangais (Besson, Genoud, Lipp & Nussbaum, 1979). Die grosse Bedeutung, die der
Kommunikation zugeschrieben wird, wirkt sich dahingehend aus, dass verschiedenste Sprachtdtigkeiten
aus sozialen Praxen in der Schule behandelt werden.

In den amtlichen Dokumenten ist vorgesehen, dass vielfdltige Textsorten — miindliche und schriftliche -
behandelt werden, die vielfdltigen Kommunikationssituationen entsprechen. Was Grammatikunterricht
anbelangt, sieht das vorhin zitierte Werk vor, Begriffe aus der Linguistik einzufiihren. Die Art und Weise,
den Satz und seine Komponenten zu beschreiben, wird ganzlich revidiert und Methoden formaler Analyse,
die auch direkt linguistischen Operationen entsprechen, werden eingefiihrt.

Ahnliche Veranderungen zeigen sich auch auf deutschsprachiger Seite. Im Schreibunterricht der
Deutschschweiz findet in den 1970er Jahre ebenfalls eine kommunikative Wende statt: Das Konzept des
Aufsatzschreibens, das auf einen Adressaten ausgerichtet wird, verbreitet sich immer mehr. Es beruht auch
starker auf einer Didaktik, die Miindlichkeit in den Blick nimmt. Wichtige Veranderungen finden auch im
Grammatikunterricht statt, hier ebenfalls auf der Grundlage der Sprachwissenschaft (vgl. Glinz 1993). Die
Kategorisierung der Wérter zum Beispiel wird grundlegend verdndert, indem die Einteilung in finf
Wortarten neu nach dem Hauptkriterium der formalen Veranderbarkeit vorgenommen wird. Auch in der
Satzlehre setzen sich Neuerungen durch: Satzglieder werden nun mit grammatischen Proben bestimmt
(Glinz, 1972-1980, Schweizer Sprachbuch). Der dabei angewandte allgemeine Grundsatz wird wie folgt
beschrieben: Die Schiiler sollen sich nicht nur deklaratives Wissen beziiglich der Sprachstruktur aneignen,
sondern sollen durch das Verwenden von Proben, die linguistischen Operationen gleichen, Wortkategorien
und Satzteile konstruieren kénnen.

Was die Lesebiicher anbelangt, so kann man — neben der Tatsache, dass die Blicher grésser und viel
farbiger werden — drei Entwicklungen feststellen: a) Sie enthalten verstarkt Kinder- und Jugendliteratur
(welche klassische Autoren der Literatur bzw. die Erbauungsgeschichten in den unteren Klassen
verdrangen) und die Autoren werden internationaler, der enge Blick auf die Schweiz wird weiter; b) die
Themen verandern sich: sie sind weniger identitatsstiftend (auf Region, Kanton oder Nation ausgerichtet),
sondern es werden soziale und individuelle Probleme behandelt; dazu kommen spielerische und
unterhaltende Texte; c) die Textsorten werden tendenziell vielféltiger.

Fazit: Die hier skizzierten Charakteristiken lassen den Schluss zu, dass in beiden Regionen auf die Genese
des Faches in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts zwei Perioden folgen, in denen wichtige
Verdnderungen stattfinden. Die erste orientiert sich mehr an der individuellen und subjektiven Dimension
von Sprachlernen, ohne dass die inhaltliche Substanz des Faches verandert wird. Die zweite ist durch eine
grundlegende Neuorientierung am kommunikativen Aspekt von Sprache und durch neue Begrifflichkeiten
im Gebiet der Sprachanalyse charakterisiert.

4 Mogliche Unterschiede: einige provisorische Probebohrungen ins «Fach»

Im ndchsten Schritt wollen wir im Detail die interne Ordnungsstruktur des Faches und seine Ziele und
Zwecke, wie sie sich auf beiden Seiten der Sprachgrenze entwickelt haben, beobachten. Wir tun dies hier
probehalber, indem wir Indizien sammeln, die es erlauben, mégliche Unterschiede zu umreissen, die in der
Art und Weise bestehen, wie im Unterricht bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Verhdltnis zur Sprache
aufgebaut wird. Dazu behandeln wir summarisch drei Bereiche des Sprachunterrichts: Lesen, Grammatik
und Schreiben.

4.1 Lesen: zwei kontrastierte dominante Modelle

Eine systematische Analyse® von Lesebiichern aus den drei Perioden in je drei deutsch- und
franzésischsprachigen Kantonen zeigt, dass innerhalb der gemeinsamen Tendenzen in der Entwicklung

3 Mehr Details dazu im Beitrag von Schneuwly in diesem Heft.
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unterschiedliche Akzente bestehen. Trotz Variationen zwischen den Kantonen in den Sprachregionen
scheint es in der Tat moglich, die beiden Sprachregionen zu kontrastieren. In der franz&sischsprachigen
Schweiz scheint der Unterricht sich eher nach dem «kulturellen Modell des literarischen Lesens» (Chartier,
2007) zu richten, wahrend die deutschsprachige Region eher ein Modell vorzieht, das Helmers (1970) als
«Lesebuch im Dienst einer biirgerlichen Gesinnungsbildung» bezeichnet. Natirlich funktioniert keines der
Modelle in Reinform und beinhaltet immer auch Elemente des anderen (dazu kommt, dass in beiden auch
moralische Elemente vorhanden sind, die dem erzieherischen Modell des moralischen Lesens wie es
Chartier, 2007, definiert, entsprechen).

Mehrere Indikatoren unterstiitzen diese Interpretation. In den franzdsischsprachigen Lesebiichern besteht
praktisch immer eine Referenz zur Literatur. Die sogenannte «lecture explicitée» [explizierendes Lesen],
die nicht nur den Inhalt, sondern auch die gute sprachliche Form expliziert, wird in den Vorwértern und
Schulprogrammen regelmdssig erwdhnt; und der Untertitel der Lesebiicher ist sehr oft «Auswahl
literarischer Texte». Die Texte in den Lesebiichern stammen ziemlich oft aus der sogenannten
«Hochliteratur», die sich von Unterhaltungs-, Trivial- und Jugendliteratur unterscheidet. Dazu kommt, dass
konstant Bezug auf die literarischen Genres genommen wird, auch wenn sie in der zweiten Periode als
Aufbauprinzip nicht dominiert. Die textuelle Form bildet also ein entscheidendes Organisationsprinzip der
Texte, die die Auswahl und die Lektiire in der Klasse orientiert. In den deutschsprachigen Lesebiichern der
Schweiz findet man nie literarische Genres als Organisationsprinzip, die Organisation ist immer thematisch.

4.2 Grammatik: von einer dhnlichen Ausrichtung iiber Differenzierung zu vergleichbarem Ansatz

Im Grammatikunterricht kann in den zwei ersten Perioden Folgendes beobachtet werden: Auf
Deutschschweizer Seite zeichnet sich eine kontinuierliche Prasenz zweier Teile ab, die bereits in den ersten
grossen Schweizer Grammatiken - von Wurst (1837) und von Scherr (1847) - vorhanden sind: Einerseits
eine Wortlehre, die sich an die traditionelle 10-Wortarten-Lehre nach Adelung anlehnt, und eine Satzlehre,
die Becker in den 1820er-Jahren entwickelt hat.

Eberhard formuliert die explizite theoretische Basis in seinem Lehr- und Lesebuch: «Die Menschen kénnen
denken und ihre Gedanken in Worten aussprechen, um sie auch anderen Menschen mitzutheilen. Die
Worte, die nothwendig sind, um einen Gedanken auszusprechen, bilden zusammen einen Satz» (1872, 2.
Teil, S. 435).

In den Grammatiken geht die Satzlehre der Wortlehre voraus und dominiert den Grammatikunterricht. Sie
erlaubt zahlreiche Transformationsiibungen fiir Sdtze verschiedenen Typs. Oft folgt auch eine Aufsatzlehre,
die unter anderem Ubungen zur richtigen Wortwahl enthélt. In seiner «Deutschen Grammatik» von 1887
kehrt allerdings Utzinger — auf ausdriicklichen Wunsch der Lehrpersonen - die Reihenfolge Satzlehre und
Wortlehre um und unterscheidet sie dariiber hinaus klarer. Der Effekt dieser Umkehrung scheint klar: Die
Ubungen zielen nicht mehr hauptséchlich auf das Schreiben, sondern es geht nun vor allem darum, die
Begriffe zu lernen und zu vertiefen. Damit findet der Grammatikunterricht wieder zunehmend von anderen
Bereichen des Deutschunterrichts isoliert statt.

Auf franzdsischsprachiger Seite bildet die von Pére Girard entwickelte Methode den Ausgangspunkt des
Grammatikunterrichts. Hier zeigt sich die Nahe zu Eberhard:

Man muss sich nach dem Grund der Sprache ausrichten, und mit dem Beginn beginnen, Schritt fiir Schritt
vorangehen vom einfachen zum zusammengesetzten, und den Kindern denken lehren, ihnen verstehen und die
Sprache der Menschen sprechen lehren. [...] Eine andere wichtige Sache in einem erzieherischen Kurs zur Sprache
ist, die Kinder stdndig an der Erschaffung der Sprache teilhaben zu lassen.» (Girard, 1850, S. 10f.).

Im Zentrum steht hier also die Syntax und ihre Analyseeinheit, der Satz oder die Proposition. Man findet
hier die enge Beziehung zwischen Sprache und Denken wieder, die auch Becker, aufbauend auf Humboldt,
postuliert. Beide stellen den Satz, der ihren Ansichten zufolge als Einheit einem Gedanken entspricht, in
den Mittelpunkt. Ayer, ein Nachfolger von Girard, der das Mandat erhalt fiir die franzésischsprachigen
Kantone ein Grammatikbuch zu schreiben, wird genau hier weiterbauen. Er bezieht sich explizit auf
Humboldt und seine Theorie des Verhdltnisses zwischen Sprache und Denken und auf Becker: «Es war noch
der deutschen Wissenschaft (W. Humboldt und K.F. Becker) vorbehalten, die wirklichen Beziehungen, die
Sprache und Denken vereinigen, ins Licht zu riicken, und auf diesen Beziehungen das Studium der
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Grammatik zu griinden.» (1870, S. 22). Indem sie das Beherrschen des Satzes ins Zentrum des
Grammatikunterrichts riicken, schlagen Girard und Ayer vor, einerseits eine damals neue Verbindung
zwischen Grammatik und Aufsatz zu schaffen, und anderseits eine neue Progression und Logik der
Schulgrammatik zu griinden. Die Grammatik hat demnach sowohl den Ausdruck des Denkens als auch die
Analyse der Sprache zum Ziel.

Diesen ersten Analysen zufolge scheinen im Bereich der Grammatik also — zumindest wahrend des letzten
Drittels des 19. Jahrhunderts — grosse Ahnlichkeiten zwischen den Sprachregionen zu herrschen, die sich in
ihrer Praxis kaum unterscheiden: Der Satz, Ausdruck des Gedankens, gilt als grundlegende Analyseeinheit.

Inhaltlich verdndert sich der Grammatikunterricht in der Deutschschweiz in der zweiten Periode kaum.
Zwar integrieren von Greyerz und Studer in ihren Lehrmitteln «Der kleine Sprachschiiler» (1908) und «Der
Sprachschiiler» (1921) dialektale Elemente', aber beide folgen der seit dem Anfang des Jahrhunderts
eingefiihrten Struktur, die mit der Wortlehre, die nun der Satzlehre vorangestellt wird, beginnt, wobei eine
Lautlehre als Einleitung dient. Dieser neue Aufbau — Wortlehre vor Satzlehre - setzt sich in der
Deutschschweiz durch. Auf didaktischer Ebene sind wenige Verdnderungen zu beobachten.

Auf franzdsischsprachiger Seite kdnnen in dieser Zeit Entwicklungen beobachtet werden, die in eine etwas
andere Richtung gehen: Es wird regelmassig explizit auf Linguisten verwiesen, die sich fir eine Reform der
Grammatikunterrichts eingesetzt haben (unter anderem Brunot und Bally”). Auf didaktischer Ebene ist die
erste Halfte des 20. Jahrhunderts dadurch gekennzeichnet, dass neue Methoden des Unterrichts
eingefiihrt werden. Die Grammatik Vigniers (1916) ist stark induktiv ausgerichtet, und Atzenwiler (1933)
schlagt einen neuen Ansatz vor, indem er grammatikalische Ubungen aufgrund miindlicher Arbeit
vorschlagt. Ausserdem behalten Vignier und Atzenwiler beide den Satz klar im Fokus, was zur Folge hat,
dass die Grammatik weiterhin den Aufsatz, und bei Atzenwiler dariiberhinaus auch den miindlichen
Ausdruck, im Blickpunkt hat.

In der dritten Periode [dsst sich — vor dem Hintergrund scheinbarer Unterschiede — wieder eine Annaherung
zwischen den beiden Regionen beobachten: auf der einen Seite wird auf den Distributionalismus und die
generative und transformationelle Grammatik Bezug genommen; auf der anderen Seite auf die Grammatik
von Glinz (1952) und Glinz, Boettcher und Sitta (1970-1972), aber auch auf die normative und deskriptive
Dudengrammatik fiir die Standardsprache. Die Anndherung kann mit folgenden Punkten hier nur skizziert
werden: Systematischer Bezug auf sprachwissenschaftliche Begriffe; Beibehalten des Satzes als
Analyseeinheit, der aber aus einem strikt syntaktischen Standpunkt angegangen wird; Autonomisierung
der grammatikalischen Analyse in Bezug auf die anderen Komponenten des Sprachunterrichts; Verwenden
linguistischer Verfahren (Proben, Sprachmanipulationen), um Begriffe induktiv und konstruktivistisch
aufzubauen.

4.3 Schreiben lernen: ein gemeinsamer Ursprung - vergleichbare Zésuren - signifikante Unterschiede'

Zwischen den Ansétzen, Zielen und Funktionen des Grammatikunterrichts bei Becker und Girard konnte
eine gewisse Nahe festgestellt werden. Es ist daher nicht erstaunlich, dass man auch im Aufsatzunterricht
dhnliche Methoden findet. Auf franzgsischsprachiger Seite schreibt Josseaume (1847), dass «in der Tat,
indem man die Schiiler einfache Ideen ausgehend von gegebenen Wértern machen ldsst, begonnene Satze
vervollstandigen lasst, und, vom Einfachen zum Zusammengesetzten fortschreitend, sie kleine Satze bilden
[asst, fuhrt man sie unmerklich zum Aufsatz von kleinen Anekdoten» (S. 43). Johann Heinrich Lutz (1885)
schlagt auf der anderen Seite der Sprachgrenze vor, dass man Muster auf der Ebene der Sdtze gebe: zuerst
einfache und zusammengezogene Satze, anschliessend unterschiedliche Arten von mehrfach verbundenen
Satzen. Daran schliesst dann die Textproduktion an: Nachdem die Schiiler und Schiilerinnen die

'* Daneben existieren aber auch weiterhin zahlreiche Lehrmittel, in denen dialektale Elemente héchstens am Rande
miteinbezogen werden.

'> Zum Einfluss von Bally bzw. de Saussure und Séchehaye auf Glinz und damit auf die Grammatikdidaktik in der
Deutschschweiz, vgl. Glinz, 1986, verwiesen nach Glinz 1993, 73ff.

*® Vorliegendes Teilkapitel beruht zum Teil, was die deutschsprachige Schweiz betrifft, auf dem Text von Furger und Nénny in
diesem Heft und wird daher im Vergleich zur Romandie etwas knapper dargestellt; fiir die franz&sischsprachige Schweiz
siehe Schneuwly (1986, 1992).
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verschiedenen Satzarten und Verbindungen derselben gelibt haben, werden diese zu Texten
zusammengefiigt. Dieser direkte Anschluss an die Grammatik des Satzes wird nicht wirklich aufgegeben:
der Satz — Denk- und Vorstellungseinheit — bleibt ein wesentlicher Bezug. Parallel dazu, und mehr und mehr
dem Modell des Rhetorikunterrichts der «Belles Lettres» folgend, setzt sich der Text als Modell, das man
analysieren, reproduzieren und nachahmen muss, als Arbeitseinheit durch. Eigentlich handelt es sich um
eine doppelte Methode: einerseits Lektlire und vertiefte Analyse eines Textes; andererseits ein Plan fiir
einen Text.

Diese «Textpldne» werden in den beiden Sprachregionen dhnlich angeleitet: Auf der deutschsprachigen
Seite steht zum Beispiel bei Meisser (1876, S. 7): «Um eine Beschreibung zu verfassen, muss man einen Plan
erarbeiten, das heisst «Fragen, die den Aufbau des Textes anzeigen: Was ist der Stuhl? Welche Theile hat er?
Was ist sein Stoff? usw.». Auf der franzésischsprachigen Seite gibt Favez (1866/67) folgendes Beispiel, um
eine Beschreibung zu erarbeiten: «Was ist eine Wandtafel? Es ist ein grosses, schwarz gefarbtes Brett. Was
macht man auf der Wandtafel? Man schreibt mit einer weissen Kreide. — etc.» (S. 380), was zu einem Text
fihrt.

In der deutschsprachigen Schweiz kommen die Themen fiir die Texte zundchst hauptsachlich aus den
anderen Fachern. Das Schreiben hat somit in erster Linie die Funktion, Wissen zu reproduzieren und
Uberpriifbar zu machen. In der Westschweiz werden literarische Genres eingefiihrt, die einer Progression
folgen, die liber Jahrzehnte sehr lange stabil bleibt; und die analysierten Texte sind immer literarische
Texte. Offensichtlich hat Schreibenlernen hier eine doppelte Funktion: Es geht darum, die Existenz einer
einzigen, schénen Sprache, des Franzdsischen, anzuerkennen - es ist dies eine Norm im Wissen («norme de
connaissance»; Bronckart 1983); und es geht darum, nach gewissen Regeln Schreiben zu lernen - eine
Norm des Funktionierens («<norme de fonctionnement»).

Waihrend der Jahrhundertwende in der deutschsprachigen Schweiz, etwas spdter in der
franzdsischsprachigen Region, wird — im Zuge der Reformpddagogik — die Methode des Schreibunterrichts
durch Nachahmung und Plan massiv in Frage gestellt. Sie wird als «Gangelmethode» bezeichnet (Gewolf,
1905, S. 224). Die Anderung der Konzeption des Kindes manifestiert sich in Stellungsnahmen beziiglich des
Aufsatzunterrichts wie die Folgende:

Durch die sinnliche Erfassung der Aussenwelt muss sich im Kinde allmdlig ein inneres, geistiges Verhdltnis zur
Wirklichkeit entwickeln, damit Interesse entsteht. Dieses Interesse miissen wir dann in seiner persénlichen Art
sich aussprechen lassen. Das interessevolle Verhdltnis des Kindes zur Wirklichkeit wird aber auch seine Sprache
zur Reife bringen und diese Sprache wird auch vom Geiste erfiillt sein. (Anonym, LZ PV 1906, S. 30)

Auch hier findet man in der anderen Sprachregion dhnliche Bemerkungen, sogar mit Bezug auf die
Psychoanalyse: «Eine Menge von Ideen, von Beobachtungen, von vergangenen Emotionen finden sich im
Unterbewusstsein des Kindes. Man muss sie herausholen [...] Man muss Assoziationen bilden, das
Auftauchen von latenten Ideen auf einer bewussten Ebene provozieren» sagt Dottrens (1940, S. 376), einer
der wichtigsten Vertreter der «Ecole active». Die didaktischen Folgerungen, die aus diesen Analysen
gezogen werden, scheinen jedoch in den beiden Sprachregionen nicht dieselben zu sein.

In der deutschsprachigen Schweiz organisiert sich der Diskurs um drei Begriffe: der «gebundene Aufsatz»
der ersten Periode wird durch die Forderung nach «freien Aufsitzen» bekdmpft (man findet Ahnliches bei
Freinet und anderen radikalen Ansdtzen der éducation nouvelle) (vgl. Ludwig 1988). Ihre Realisierung zieht
eine komplette Individualisierung des Unterrichts nach sich. Eine so radikale Praxis ist kaum
verallgemeinerbar, umso weniger als sie nicht die erwiinschten Resultate zeigt:

Der Aufsatz darf weder das eine noch das andere Extrem sein, weder der geknechtete gebundene Aufsatz, noch
der planlose freie. Wir miissen also einen goldenen Mittelweg suchen: von beiden nehmen, was gut ist! (Fetz,
Schweizer Schule 1934, S. 102)

Der Weg ist offen fiir eine dritte Form, die sehr rasch dominiert, ndmlich fiir den «sprachbildenden
Aufsatz». Um zugleich den Bediirfnissen des tdglichen Lebens zu geniigen, objektive Formen des
Schreibens zu privilegieren und doch die Entwicklung der Kinder, ihre Bediirfnisse und ihre subjektiven
Ausdrucksfadhigkeiten zu férdern, setzt sich eine Organisation in sechs Textsorten durch, mit objektiven
Textsorten einerseits (Bericht, Beschreibung, Abhandlung), subjektiven andererseits (Erzahlung,
Schilderung, Betrachtung) (vgl. Marthaler 1962).
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Die Entwicklung in der franzésischsprachigen Schweiz geschieht nicht durch Bruch — der freie Aufsatz
existiert zwar, wird aber in den 6ffentlichen Texten und im Diskurs der Profession kaum diskutiert —,
sondern lber Veranderungen in Kontinuitdt mit dem Vorhergehenden, wobei Akzente neu gesetzt werden.
Und da es darum geht «den tiefen Grund der Gefiihle und Emotionen» (Dottrens, 1940, S. 376)
auszudriicken, muss der Lehrer wissen, wie er die Erinnerungen und Gefiihle so prézise als méglich wecken
kann. Gleichzeitig aber sind die Textsorten immer noch die gleichen und strukturieren den Unterricht. Die
Erzahlung wird gegentliber der Beschreibung wichtiger als in der ersten Periode. Und der Bezug zu
literarischen Texten bleibt zentral. Der beste Beleg dafiir ist das vielgelesene Buch des Reformpddagogen
Poriniot (1929) Der franzésische Aufsatz in der Ecole active, mit einem Vorwort eines der wichtigsten
Vertreter der Ecole active Adolphe Ferriére. Eines der Kapitel des Buches tragt den Titel «Das hauptsachlich
literarische Lesebuch ist Initiant und Trainer des Schreibens» (S. 60). Die doppelte Norm - Norm des
Wissens um Sprache und Norm des Funktionierens von Sprache - bleibt: Schreiben lernen ist immer auch
die Einheit und Schénheit der franz&sischen Sprache kennen und anerkennen.

Der Umschwung der 1970er Jahre im Zuge der sogenannten kommunikativen Wende scheint zu einer
starken Annaherung der beiden Traditionen zu fiihren. Auf der deutschsprachigen Seite soll sich der
Aufsatzunterricht an alltdglichen Erfahrungen der Schiiler orientieren. Aber im Gegensatz zum freien
Aufsatz der Reformpddagogik, der das Erleben der Schiiler ins Zentrum stellte, orientiert sich die
kommunikative Didaktik des Aufsatzes am Empfanger des Textes. Das Wichtigste scheint die Auswirkung
auf den Leser: «Schulaufsatze - Texte flr Leser» fordert Boettcher et al. (1975); aber auch die Motivation
der Schiiler wie man dem programmatischen Titel von Sennlaubs 1980 erschienenen Buch «Spass beim
Schreiben oder Aufsatzerziehung» ablesen kann.

In der franzé&sischsprachigen Schweiz lasst sich die kommunikative Wende vor allem in den Zielen des
Schreibens beobachten: sich selbst entdecken, mit anderen kommunizieren, sich anderen verstandlich
machen. Aber auch die Reformpddagogik hat ihre Spuren hinterlassen: «Befreiung des sprachlichen
Ausdrucks» [«libération de la parole»] verlangt Mditrise du francais (Besson, Genoud, Lipp & Nussbaum,
1979), die neue Methodologie des Franzésischen: «Franzgdsisch unterrichten heisst vom spontanen
Ausdruck ausgehen, und dahin zuriickkehren, nachdem die verschiedenen sprachlichen Formen erfasst und
gelibt worden sind» (S. 1). Die Wahl der Textsorten ist den Lehrern tUberlassen: Es ist weder eine
Progression vorgesehen, noch wird ein Lehrmittel zur Verfligung gestellt. Es gibt zwar eine ungefahre Liste
von Textgenres, die zu bearbeiten sind, sie ist aber dusserst heterogen und kaum systematisch organisiert
und bewegt sich zwischen Spontaneitdat und kommunikativer Orientierung: Beobachtungstexte,
individuelle und kollektive Schépfung (kollektive Romane, individuelle Gedichte), freie Aufsatze,
Korrespondenz, Klassenjournal etc. Die Ausrichtung auf Textgenres bleibt jedoch immer noch wichtig.

Fazit: Wenn auch der Ausgangspunkt im 19. Jahrhundert vergleichbar ist und der Zeitpunkt der Zasur
praktisch identisch ist, entwickelt sich der Schreibunterricht in den beiden Sprachregionen dennoch
unterschiedlich. In der Deutschschweiz haben die Schulgenres, als Folge der didaktischen Reduktion und
einem objektiven und subjektiven Standpunkt entsprechend, vereinfacht gesagt drei Funktionen:
beschreiben, erzihlen, argumentieren. In der Westschweiz sind die Textgenres starker auf literarische
Genres ausgerichtet, was sich unter dem Einfluss der Reformpddagogik eher noch verstdrkt. In der letzten
Periode, die in beiden Regionen eine kommunikative Wende bringt, entwickeln sich auch verschiedene
Formen: Orientierung auf den Leser einerseits, Bezug auf Textgenres anderseits.

5 Schlussgedanken

Wie unsere Beobachtungen zeigen, entwickelt das Fach «Deutsch» oder «Frangais», unvollkommen und
unerwartet, eine starke Dynamik. Unabhangig vom sprachlichen und kulturellen Kontext entwickelt sich ein
autonomes Fach, das dem Unterricht der Sprache gewidmet ist, zuerst «Sprachfach» oder
«Muttersprache», dann einfach «Deutsch» oder «Frangais» genannt. Diese Entwicklung geschieht in beiden
Sprachregionen ungefahr im selben Zeitraum und das sich entwickelnde Fach umfasst jeweils dieselben
Komponenten. Es grenzt sich von anderen Disziplinen, vor allem den Realien, auf dhnliche Weise ab. Diese
«Disziplinarisierung» des Faches ist ein komplexer Prozess der didaktischen Transposition von vielfdltigen
Wissensformen — wissenschaftliches Wissen, Expertenwissen — und der Konstruktion von zu
unterrichtendem Wissen. Das Resultat ist ein Fach, das in einer einzigen Einheit Schreiben, Lesen und
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Sprechen mit Wissen um und {iber Sprache verbindet und sich auf ein kulturelles literarisches Erbe abstiitzt,
das ebenfalls vermittelt wird. Dies erlaubt es, die vielfaltigen, oben erwdhnten Funktionen wenigstens zum
Teil wahrzunehmen.

Die Disziplinenbildung ist nicht nur in Bezug auf den Zeitpunkt und die allgemeine Konfiguration dhnlich.
Auch die Entwicklung des Faches folgt einer vergleichbaren Periodisierung und wandelt und reorganisiert
sich in ungefdhr denselben Momenten und ahnlichen Prinzipien folgend: Akzent auf die Subjektivitat der
Schiiler im Zuge der Reformpddagogik; kommunikative Wende in den 1970er Jahren.

Doch neben diesen gemeinsamen Tendenzen scheint es auch Unterschiede zu geben, wie unsere
Beobachtungen in drei Bereichen des Faches (Grammatik, Lesen, Schreiben) nahe legen. Sehr allgemein
[dsst sich sagen — und die beiden sehr verschiedenen Arten, die Geschichte des Faches zu erzdhlen, die wir
anfangs beschrieben haben, spiegeln vielleicht diesen Umstand wider — dass in der franzdsischsprachigen
Region die Arbeit an Sprache, inklusive ihre literarische Form, eine wichtige Rolle spielt, wahrend in der
Deutschschweiz Grammatik vor allem aus isoliertem Klassifizieren besteht und die Arbeit an der Sprache in
Produktion und Rezeption lange Zeit nicht stattfand. Im Gegensatz dazu wird Sprache in der franz&sischen
Schweiz als Gegenstand der Identifikation wahrgenommen, als Modell, das es zu bewundern und dem es
zu folgen gilt. Daraus erklart sich die Bedeutung der Auswahl literarischer Texte, die systematische Arbeit
ausgehend von und {iber diese Sprache, das enge Verhaltnis zwischen Grammatik und Aufsatz, die
andauernde Wichtigkeit von Textgenres bis in neueste Methoden. In der deutschsprachigen Schweiz -
sicher spielt dabei die Prasenz der Dialekte eine Rolle (vgl. dazu auch Sieber 1987, Sieber/Sitta 1988 und
auch v. Greyerz 1921) — orientiert sich Unterricht eher an Inhalten und am Verhéltnis der Schiiler zu diesen
Inhalten (vgl. dazu auch Sieber 1987, 96ff. zur zunehmenden Lernerorientierung). Die Auswahl der Texte ist
vor allem thematisch; das Schreiben stellt den objektiven oder subjektiven Standpunkt in den Vordergrund;
das Verhdltnis von Grammatik und Aufsatz ist weniger eng als im Franzdsischen und die Identifikation mit
der literarischen Sprache spielt eine weniger grosse Rolle: Sie ist zwar Gegenstand von Wissen, aber vor
allem ein Ausdrucksmittel, um Erkenntnisse, Gefiihle und Gedanken auszudriicken.

Das Fach «Deutsch» oder «Frangais» — wenn auch unvollkommen und sehr heterogen angesichts der
vielfaltigen Funktionen, die es erfiillen muss — entpuppt sich schliesslich als stabil in der Zeit, aber auch im
kulturellen Raum, da es ja vergleichbare Formen in verschiedenen Regionen annimmt. Es ist flexibel, kann
sich verandern und anpassen, in der Zeit und in Funktion variabler kultureller Kontexte. Die didaktischen
Dispositive erlauben es, gewisse Ziele und Zwecke gegeniiber anderen zu akzentuieren, um
Sprachfdhigkeiten aufzubauen und einen Bezug zur Sprache und den mit ihr transportierten und in ihr zum
Ausdruck gebrachten kulturellen Werten in einem gegebenen und sich entwickelnden sozialen bzw.
kulturellen Kontext herzustellen — ein Kontext {ibrigens, den der Sprachunterricht selbst beitragt zu bilden
und zu konstruieren.

Und zum Schluss: Die verschiedenen Spuren, die wir im vorliegenden Text verfolgt haben, miissen
Uberpriift und vertieft werden. Und sie miissen viel starker systematisch kontextualisiert werden, zum
Beispiel durch Vergleiche mit den Bezugsldndern beider Sprachregionen; und allgemeiner noch durch die
Analyse der Genese und der Entwicklung des Faches, das lange der sogenannten Muttersprache gewidmet
war, in anderen Landern und Kulturen. So erarbeitete Kenntnisse sind unabdinglich, um gegenwartige
sprach- oder noch allgemeiner fachdidaktische Praxen zu verstehen, die immer eine Sedimentierung
historisch gewachsener Praxen sind.
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Résumé

La contribution décrit la genése et le développement de la discipline ,,Jlangue premiére en Suisse romande
et en Suisse alémanique de 1830 a 1990. Il appert que les deux contextes culturels se distinguent du point
de vue de I'organisation et de celui des finalités de cette discipline. Un champ trés large de recherche
s’ouvre ainsi qui n’est qu’esquissé sommairement dans le présent texte.

Ce dernier se focalise sur les degrés moyens et supérieur de I’école primaire et présente trois aspects : a) la
genese de la discipline dans les deux régions linguistiques suisses dans une perspectives comparatives ; b)
les période du développement de la discipline ; ¢) des différentes possibles entre les deux régions dans
trois sous-domaines : grammaire, lecture, écriture. Sur la base d’un corpus systématiquement recueilli de
plans d’études et de moyens d’enseignement (livres de lecture, grammaires) et de discours concernant la
discipline dans des revues professionnelles, la discipline est décrite de deux points de vue. Nous analysons
d’une part le mode d’organisation « extérieur », le positionnement et la signification de la discipline,
notamment par rapport a d’autres ; d’autre part le mode d’organisation « intérieur » qui a trait aux savoirs
scolaires dans la disciplines, leur structure et leurs modes de transmission, leurs poids et leur progression.
La recherche montre des similarités dans la genése et la périodisation, mais un certain nombre de
différences dans l'organisation des savoirs dans les trois domaines étudiés.

Les résultats présentés sont issus d’un projet Sinergia financé par le Fonds national de recherche
scientifique sur la « Transformation des savoirs scolaires depuis 1830 » (CSRIl1_160810) auquel collaborent
les Universités de Zurich et Genéve et les Hautes écoles pédagogique FHNW, Tessin et Zurich.
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