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Methodische Prinzipien zwischen Tradition und
Transformation in Schulbiichern und Lehrpldnen

CHRISTINE LE PAPE RACINE, HELENE MUHLESTEIN,
SUSANNE BECK, CLAUDIA CROTTI

Die moderne Volksschule war mit Blick auf deren dussere Ordnung stets von
regulierenden Rahmenbedingungen bestimmt. Lehrpline und Schulbiicher
stellten in diesem Zusammenhang staatliche Steuerungsinstrumente dar, die
den schulischen Unterricht mitbestimmten und -gestalteten. In Lehrplinen,
Vorworten und Kommentaren zu Schulbtichern wurden Vermittlungsme-
thoden vorgeschlagen und begriindet. Sie waren Teil der inneren Ordnung.
Genau wie schulische Inhalte erweisen sich die Vermittlungsmethoden nicht
als stabile Grossen, sie verindern sich vielmehr durch unterschiedliche Ein-
flisse in threm jeweiligen Fachzusammenhang und in ihrem jeweiligen histo-
rischen Kontext.

In diesem Beitrag werden die Vermittlungsprinzipien' der Primar- und der
Sekundarstufe I fir die Schulficher Geschichte* und Franzosisch als Fremd-
sprache rekonstruiert, deren Entwicklung und Verinderung analysiert und
interpretiert.> Lehrpline und Schulbiicher dieser zwei Ficher bilden das
Quellenkorpus. Geografisch beschrinkt sich die Untersuchung auf die Kan-
tone Aargau, Bern, Schwyz und Ziirich.

Es stellen sich drei tibergreifende methodische Prinzipien als bedeutsam
heraus: die Anschauung, der Lebensweltbezug und die Selbsttitigkeit. Es
handelt sich dabei um methodische Vermittlungsprinzipien, die sich einerseits
in Lehrplinen und Schulbiichern zeigen, andererseits in padagogischen Dis-
kursen im 19. und 20. Jahrhundert thematisiert wurden, also in einer Zeit, «als
die eigentliche Etablierung der schulischen Bildungssprache» stattfand, die
«mit sehr stabilen Metaphern» arbeitete und «die sich gegeniiber dem gesell-
schaftlichen Wandel als erstaunlich resistent» herausstellte (Oelkers, 2014,

1 Vermittlungsprinzipien werden hier als Oberbegriff von Vermittlungs- oder Unterrichtss
methoden verwendet.

2 Inder deutschsprachigen Fachdidaktik seit Mitte des 20. Jahrhunderts fir die Primarstufe
auch «historisches Lernen im Sachunterricht» genannt.

3 Siehe dazu die Beitrige zu den Schulfichern Zweitsprache und Geschichte im ersten Teil
dieses Bandes.
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S. 4). Die drei Prinzipien werden in der Folge inhaltsanalytisch untersuchrt,

dabei stehen zwei Fragenkomplexe im Mittelpunkt unserer Untersuchung:

1. Wie entwickelten und verinderten sich die drei Vermittlungsprinzipien
in den beiden Fachern Franzosisch und Geschichte von 1830 bis 1990?
Welche Bedingungen beeinflussten den Wandel der Vermittlungsprinzi-
pien? Lassen sich Unterschiede in den Vermittlungsprinzipien der unter-
suchten Ficher nachweisen?

2. Das iibergeordnete Forschungsdesign des Sinergia-Projektes* orientierte
sich an drei Untersuchungszeitraumen: einem ersten von 1830 bis 1900,
einem zweiten von 1900 bis 1960 und einem dritten von 1960 bis 1990.
Hierbel interessierte, inwieweit sie sich mit Blick auf die Transforma-
tionsphasen der Vermittlungsprinzipien in den beiden Fichern als kons-
titutiv erweisen.

Die drei Vermittlungsprinzipien Anschauung, Lebensweltbezug und Selbst-

titigkeit werden im vorliegenden Beitrag als leitende Untersuchungskatego-

rien verwendet und nicht als vordefinierte normative Prinzipien. Es wird auf
den Begriff der Didaktik verzichtet, weil es hier nicht um das Was, die Wahl
und Begriindung der Inhalte, geht, sondern ausschliesslich um das Wie der

Vermittlung, obwohl zwischen Inhalten und deren Vermittlungsmethoden

oft ein innerer Zusammenhang besteht. Nach einer allgemeinen Einfithrung

ins jeweilige Vermittlungsprinzip wird aufgezeigt, wie sich die Vermittlungs-
prinzipien in den Fachern Franzosisch und Geschichte zeigen.

1 Anschauung als «goldene Regel fiir alle Lehrenden»

Anschauung war und ist ein zentrales Vermittlungsprinzip des Unterrichts.
Mittels Anschauung soll in der Schule eine sinnliche Wirklichkeitsnihe
geschaffen werden. Comenius (1592-1670) formulierte bereits im 17. Jahr-
hundert das Anschauungsprinzip als «goldene Regel fiir alle Lehrenden: Alles
soll wo immer moglich den Sinnen vorgefithrt werden, was sichtbar dem
Gesicht, was horbar dem Gehor, was riechbar dem Geruch, was schmeckbar
dem Geschmack, was fithlbar dem Tastsinn. Und wenn etwas durch verschie-
dene Sinne aufgenommen werden kann, soll es den verschiedenen zugleich
vorgesetzt werden» (Comenius, 1657/2007, S. 136).

Zwar interpretierten verschiedene Pidagogen das Prinzip der Anschauung
unterschiedlich, doch wurde «Anschauung zum zentralen Schlagwort» (Oel-

4 Siehe dazu die Einleitung in diesem Band.
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kers, 1996, S. 46). Bereits wihrend der Helvetischen Republik (1798-1803)
wurden ein «Anschauungsunterricht und ein systematischer Aufbau des
Lehrstoffes» gefordert (Bitikofer, 2006, S. 185). Bei Pestalozzi (1746-1827)
bedeutete Anschauung die Realerfahrung durch alle Sinne (dussere Anschau-
ung), verbunden mit der prizisen begrifflichen Versprachlichung (innere
Anschauung). Dabei fithrte Pestalozzi eine enge Verbindung zwischen dem
Begriff Anschauung und seiner sprachlichen Reprisentation ein: «Sprache
ohne Anschauung ist nicht denkbar, Anschauung in der Natur ohne Sprache
nicht fruchtbar, und Anschauung und Sprache ohne Liebe fithrt in der Natur
nicht zu dem, was die Ausbildung unseres Geschlechts menschlich macht»
(Pestalozzi, 1803/04, S. 331). Anschauung war fir Pestalozzi die Bedingung
fir Unterricht. Der deutsche Pidagoge Diesterweg (1790-1866), Kritiker der
Methode Pestalozzis und einer der Wegbereiter der Reformpiadagogik, mass
dem Prinzip der Anschauung ebenfalls grosse Bedeutung zu, vor allem in
der Phase, bevor Schiilerinnen und Schiiler in die Schriftlichkeit eingefiihrt
werden (Diesterweg, 1850, S. 317).

In der Zeit der Reformpadagogik um 1900 stieg der Anschauungsunterricht
zum zentralen Prinzip auf’ Anschauung als propagiertes Unterrichtsprin-
zip war eng mit den neun Grundsitzen der Naturgemissheit von Comenius
(Oelkers, 1996) verbunden und bedeutete eine klare Abgrenzung vom «abs-
trakten Unterricht einer Lern- und Buchschule» (Oelkers, 1996, S. 46). Das
Anschauungsprinzip wurde zum Beispiel in der Arbeitsschule oder in der
Kunst- und Korpererziehung praktisch umgesetzt.

Im Begriff Anschauung ist auch derjenige der Veranschaulichung enthalten,
bei der es nicht um die realen Dinge geht, die im Unterricht selten zur Ver-
fiigung stehen, sondern um Symbole derselben, wie zum Beispiel Karten,
Globen, Priparate, Bild- und Tondokumente. Mittels Veranschaulichung
soll die Realitit in threr Komplexitit reduziert und strukturiert werden, was
bei den Lernenden bereits ein gewisses Abstraktionsvermogen voraussetzt,
zugleich soll gezeigt werden, wie die Realitat sein soll und nicht nur, wie sie
sich prisentiert.

Seit Mitte des 20. Jahrhunderts hatten sich die technischen und medialen
Anschauungsmittel vervielfacht, dies sowohl im Alltag der Kinder als auch
in den Lehrmitteln. Im Zuge der ikonischen Wende (pictoral turn) wurden
seit den 1970er-Jahren Schrift- oder Bildtexte durch multimodale Kommu-
nikationsarten in «Kombination verschiedener Symbolsysteme» erweitert
(Hallet, 2010, S. 68). Gerade im schulischen Umgang ging es dabei um eine

5 Siehe dazu auch den nichsten Beitrag zur Materialitit des Wissens im dritten Teil dieses
Bandes.
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Forderung der visuellen Kompetenz.® Schiilerinnen und Schiiler sollten in der
Lage sein, beispielsweise historische, landeskundliche oder interkulturelle
Bilder wahrzunehmen und zu interpretieren sowie diskontinuierliche Texte
zu lesen. Das Prinzip der Anschauung wurde beziehungsweise wird bis in die
Gegenwart als Qualititsmerkmal von «gutem Unterricht» bewertet (Reusser,
2009, S. 301).

1.1 Bild und Ton anstelle von Ubersetzung im Franzdsischunterricht

Im 19. Jahrhundert wurde in der Volksschule im Fremdsprachenfach Franzo-
sisch die von der Académie frangaise genormte Sprache vermittelt. Die Lehr-
mittelautoren entschieden, wie der Regelaufbau mit welchem Wortschatz je
nach Altersstufe gekoppelt und vermittelt werden sollte. In den Anfingen
des Unterrichts von Franzosisch als Fremdsprache hatte das Prinzip der
Anschauung nur eine geringe Bedeutung. In den 1860er-Jahren begannen
einzelne Reallehrpersonen in Berlin in threm Franzosischunterricht Wilke-
Tafeln® zu verwenden, die urspriinglich fiir den Deutschunterricht gedacht
waren (Reinfried, 1992; Thijssen, 2010). Anschauung wurde hier zunichst im
engeren Sinn als Veranschaulichung von Begriffen verwendet und nicht als
Prinzip zur Erfassung der realen Welt.

In der Schweiz setzten sich vor 1900 der Ziircher Sekundar- und Methodik-
lehrer an der Universitit Ziirich Gustav Egli durch Verwendung von Bild-
serien wie Bildersaal fiir den Sprachenunterricht (Egli, 1893-1895) und der
St. Galler Realschullehrer Sines Alge mittels der Wandbilder fiir den Anschau-
ungs- und Sprachunterricht von Hoélzel (Alge, 1887) fiir die Ausbreitung des
Anschauungsprinzips im Franzosischunterricht ein. Dies spiegelt sich in den
von ihnen konzipierten Lehrmitteln vor allem im Anfangsunterricht und bei
jungeren Lernenden, in denen kongruente Bilder als Bedeutungsmittler zum
Aufbau des Wortschatzes verwendet wurden (Alge, 1893; 1904). Das Prinzip
der Anschauung setzte sich jedoch nur langsam durch, denn weiterhin wurde
zum Zweck der formalen Bildung die Grammatikiibersetzungsmethode?
angewandt (Baumgartner, 1886).

6 Der Begriff visual literacy stammt von Debes (1969, zitiert nach Averinou & Ericson,

1997, S. 280).

Begriff aus der Textlinguistik: Tabellen, Piktogramme, Schemata, Diagramme usw.

Wilke-Tafeln waren sehr erfolgreiche Bildertafelserien, die Handlungen, Eigenschaften

und Alltagssituationen darstellten.

9 Die Grammatikiibersetzungsmethode meint das Ubersetzen in die Fremdsprache und
von der Fremdsprache in die Schulsprache mittels Grammatikregeln.

[S=aN}
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Gegen Ende des 19. Jahrhunderts schreibt der Sekundarlehrer Hans Rufer
einleitend in seinen Lesetexten fiir bereits fortgeschrittene Lernende: «Die
vorliegende Auflage sucht [...] den allgemeinen Forderungen des naturge-
missen Fortschritts vom Bekannten zum Unbekannten, vom Nahen zum
Fernen, vom Leichten zum Schweren, von der Anschauung zur Vorstellung,
von der Sprachiibung zur Sprachlehre zu entsprechen» (Rufer, 1896, S. 1).

Es wurde die Forderung laut, die Grammatiktbersetzungsmethode durch die
direkte Methode, das heisst einen einsprachigen, intuitiven, unreflektierten,
nachahmenden miindlichen Unterricht abzuldsen. Begriindet wurde dieser
Anspruch durch die Notwendigkeit, vor allem die Miindlichkeit zu fordern.
Das Lehrmittel Grammaire francaise (Baumgartner, 1898) wurde im Kanton
Ziirich 1884 obligatorisch eingefithrt. Im Vorwort steht, dass «der fremd-
sprachliche Unterricht moglichst frith in der fremden Sprache» zu fiihren sei
und «reichliches Material zur Veranschaulichung der Regeln und Ausnah-
men» aufgenommen werden miisse (Baumgartner, 1898, S. VII). Hans Hoesl,
Ziircher Sekundarlehrer und Lehrmittelautor, schreibt: «Der Grundgedanke
der Direkten Methode liegt nun darin, dass als Unterrichtsgegenstand sinn-
lich wahrnehmbare, wirklich oder bildlich dargestellte Situationen geboten
werden, die ein unmittelbares Verstehen und Erfassen des fremdsprachlichen
Ausdrucks erlauben, oft notwendigerweise ergeben» (Hoesli, 1918, S. 4).
Dadurch waren die Lehrpersonen auf Anschauungsmaterial, das heisst auf
Bilder, angewiesen. Die Reformpidagogik verhalf dem Anschauungsprin-
zip in der Praxis des Franzosischunterrichts zum endgiiltigen Durchbruch:
«Unsere Franzosisch unterrichtenden Kollegen und Kolleginnen haben ja
schon beim ersten Erscheinen unserer Lehrmittel gesehen, dass der Unter-
richt schon von der ersten Nummer an auf Anschauung gegriindet werden
kann und soll» (Banderet & Reinhard, 1897, S. V).

Erst nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs lasst sich eine Weiterentwick-
lung des Anschauungsprinzips ausmachen, die vor allem mit der technischen
Entwicklung von Medien zusammenhingt. Im Jahr 1955 erwihnt Hoesli im
Vorwort zur 13. und letzten Auflage seines fiir den Kanton Ziirich obliga-
torischen Franzosischlehrmittels Eléments de langue francaise erstmals die
medialen Errungenschaften Radio und Schallplatte. Sie ermoglichten es den
Schiilerinnen und Schiilern, tiber einen weiteren Sinneskanal native Spreche-
rinnen und Sprecher als Aussprachevorbilder einzubeziehen.

In der zweiten Hailfte des 20. Jahrhunderts wurde der Fremdsprachenunter-
richt in der Schweiz vor allem durch die behavioristische Lerntheorie und
damit durch die audio- und spiter audiovisuelle Methode stark beeinflusst.™

10 Siehe dazu den Beitrag zur Materialitit des Wissens im dritten Teil dieses Bandes.
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Die Produktion des audiovisuellen Lehrmittels On y va! der Zircher Lehr-
buchautoren Felix Brun, Peter Thalmann, Pierre Tamborini und Christian
Thorig, das ab 1980 in mehreren Ostschweizer Kantonen obligatorisch
eingesetzt wurde, war zusitzlich der kommunikativen Methode verpflich-
tet (Piepho, 1974), das heisst, dass das Hauptgewicht auf die Mundlichkeit
gelegt wurde. Damit war gemeint, dass das Lehrmittel, wie bereits die direkte
Methode, Einsprachigkeit verlangte. Der technische Fortschritt erlaubte nun
tur die Anschauung die Produktion von farbigen Bildern, Fotos oder comic-
artigen Bildfolgen (bandes dessinées), Karikaturen, Werbeannoncen usw.
Einige Lehrbiicher waren zusitzlich mit Diaschauen und Filmen versehen.
Die Lehrmittel enthielten neben Mehrweglehrbiichern auch Einwegarbeits-
hefte.

Es kann festgehalten werden, dass im Franzdsischunterricht mit Anschauung
vor allem visuelle Veranschaulichung gemeint war. Sie sollte das Verstindnis
der Regeln und deren Ausnahmen sowie den Aufbau des Wortschatzes unter-
stlitzen, indem sie die Bedeutung von Wortern visualisierte. Veranschauli-
chung war vor allem zu Zeiten der direkten und der audiovisuellen Methode
notwendig, weil der Unterricht einsprachig zu sein hatte und kein Riickgriff
auf die Schulsprache erlaubte, um neue Begriffe zu erkliren. Der technische
Fortschritt vergrosserte vor allem seit den 1960er-Jahren das mediale Ange-
bot, welche das Prinzip der Anschauung unterstiitzten.

1.2 «Grosse Gestalten» im Geschichtsunterricht

Im ausgehenden 19. Jahrhundert herrschte auf der Oberstufe der Volksschule
eine klare Meinung vor, wie das Fach Geschichte anschaulich gestaltet werden
sollte. Geschichtsunterricht sollte in der Regel an den Lebensbildern grosser
Gestalten erfolgen. Diese biografische Methode stellte ein iiberaus stabiles
und erfolgreiches Konzept dar, was Vermittlungsideale fiir den Geschichts-
unterricht in der Schweiz von den 1830er- bis in die 1970er-Jahre betraf. Was
in den Lehrmitteln des 19. Jahrhunderts propagiert wurde (Marty, 1880; Diet-
schi, 1872), steht auch im Ziircher Lehrplan fiir die Sekundarschulen: «Grosse
Gestalten der Vergangenheit» begeistern die Jugend «fiir alles Gute, Wahre
und Schone» (LP ZH, 1905, S. 31; LP ZH Ober, 1976, S. 9). Charaktereigen-
schaften grosser Minner, die sich in Heldentum und Tatkraft zeigten, sollten
bei der Jugend bei diesem historischen Zugang als Vorbilder wirken und fiir
den Geschichtsunterricht motivieren. In diesem Sinne kann man die biogra-
fische Methode als Versuch bewerten, Anschauung im Geschichtsunterricht
zu erzeugen.
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Die Forderung nach Anschaulichkeit durch reformpadagogische Stromungen
und entwicklungstheoretische Konzepte beeinflusste nach 1900 die weitere
Entwicklung im Geschichtsunterricht der Volksschuloberstufe. Diese Forde-
rung war zugleich als Kritik an den Lehrmitteln des 19. Jahrhunderts zu ver-
stehen, die im Fach Geschichte fiir die Oberstufe nicht selten von akademisch
eingebundenen Historikern geschrieben wurden (Mihlestein, 2017). Fiir den
Unterricht blieb aber das damit verbundene Anschauungsprinzip im Gegen-
satz zu verschiedenen Fichern auf der Primarschulstufe rudimentar.

Auf der Primarstufe fand die Forderung nach «unmittelbarer Anschauung»
zu Beginn des 20. Jahrhunderts seinen Niederschlag im Lehrplan (LP ZH,
1905, S. 31), allerdings nicht im Hinblick auf historisches, sondern auf natur-
kundliches Lernen, etwa in Form von Naturbeobachtungen im Freien. Wie
gelernt werden sollte, wenn die unmittelbare Anschauung nicht moglich war,
wurde folgendermassen formuliert: «Nur wo die unmittelbare Anschauung
nicht moglich ist, soll das Bild zur Veranschaulichung herangezogen werden»
(LP ZH, 1905, S. 31). Den Darstellungen im Lesebuch wurden im Zusam-
menhang mit der Anschauung vor allem vertiefende und erginzende Funk-
tionen zugeschrieben. So bestand eine Diskrepanz zwischen der effektiven
Lehrmittelsituation — der Lehrperson standen ausschliesslich Lesebticher
zur Verfiigung — und der Mahnung im Lehrplan, dass ein Unterricht, der
ausschliesslich anhand des Lesebuches erteilt werden sollte, verwerflich sei
(LP ZH, 1905, S. 31)."!

In der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg kam es zu Verinderungen im
Geschichtsunterricht auf der Primarschulstufe. Da unmittelbare Anschau-
ung, zum Beispiel die Besichtigung der romischen Ausgrabungen in Windisch
(Vindonissa), nur selten moglich war, wurde zusitzlich in den Vorworten und
Lehrerkommentaren ab 1970 auf methodisch-didaktische Handreichungen
verwiesen, vor allem was den Unterricht mit indirekten Anschauungsmitteln
anbelangt. Der Autor des Lehrmittels Geschichte I begriindete dies vor allem
strukturell-organisatorisch: «Das <geschichtliche Objekt ist nicht so leicht
zuginglich. Wissenschaftler schliessen es in Museen und Archiven ein, und
wir konnen nicht fiir jede Lektion ins Museum oder ins Freie gehen. Was
bleibt, sind gute Bilder, [...] Nachbildungen [...]» (Jenny, 1980, S. 2).

In den Schultypen der Volksschuloberstufe war spitestens seit den ausgehen-
den 1970er-Jahren im Geschichtsunterricht der Zugang der Personalisierung
anhand grosser Minner nicht mehr angebracht: Die Kritik verwies auf die
fehlende Perspektive der einfachen Menschen. Auch widersprach die mono-
perspektivische Ausrichtung solcher Zuginge zunehmend neueren Ansitzen,

11 Fir die Primarstufe wurden nur Ziircher Quellen des 20. Jahrhunderts analysiert.
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welche die Vergangenheit als Konglomerat von Strukturen und Prozessen
verstanden (Heuer, 2009). Im aargauischen Lehrplan fiir die Sekundarschule
von 1972 wurde nun ausdriicklich festgehalten, dass «neben Staatsminnern
und Feldherren dem Schiiler auch andere geschichtliche Personlichkeiten zum
Erlebnis werden [miissen]», prazisierend wurde dabei auf die «Lage des kleinen
Mannes» verwiesen (Kanton Aargau, 1972, S. 23). Anschauung sollte in diesem
Sinne also noch immer tiber Personen hergestellt werden, allerdings nicht mehr
Uber die Vorbildfunktion des Helden, sondern es sollte in beispielhaften Bio-
grafien historisch Allgemeines personifiziert fassbar gemacht werden. Haufig
konnte die Forderung nach unmittelbarer Anschauung wegen der schwierigen
Zuganglichkeit geschichtlicher Objekte aber nicht eingelost werden.
Insgesamt zeigt die Untersuchung, dass das Anschauungsprinzip in den
Fichern Geschichte und Franzosisch als Fremdsprache tiber den gesamten
untersuchten Zeitraum als ein grundlegendes Vermittlungsprinzip verwendet
wurde. Die Anschauungsmittel hingegen waren fach- und stufenspezifisch
unterschiedlich, das heisst, die Ficher operierten je nachdem mit unmittel-
barer oder mittelbarer Anschauung. Anschauung war demnach ein fach-
unabhingiges Prinzip, das aber doch zeitgebunden fach- und stufenspezifisch
ausformuliert wurde. Beiden Fichern war gemeinsam, dass eine unmittelbare
Anschauung selten moglich war.

2 Lebensweltlicher Bezug

Der Begriff Lebenswelt wird in unterschiedlichen Verwendungszusam-
menhingen gebraucht und ist je nach philosophischer, soziologischer oder
padagogischer Perspektive und historischer Epoche vieldeutig. Der Mensch
wird in eine bereits sozial und kulturell bestehende Welt hineingeboren, die
er subjektiv erlebt und in der er je individuell handelt, in der aber auch
Intersubjektivitit entsteht. Der Begriff wurde philosophisch durch den
deutsch-osterreichischen Philosophen-Mathematiker Edmund Husserl
(1859-1938), den Begriinder der Phinomenologie, als «grundlegend anth-
ropologische Basis der Beziehungen des Menschen zur Welt» bezeichnet
(Beck & Greving, 2012, S. 19). Seit sich die Schule als Institution des Ler-
nens ausserhalb der Arbeits- und Familienwelt etabliert hat, besteht die
Forderung nach einer Verzahnung schulischer Inhalte mit der ausserschu-
lischen Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler. Lebensweltlicher Bezug
als methodisches Prinzip kann nicht vom Inhalt getrennt werden. Vor und
wihrend der Jahre um 1900, der Epoche, die gemeinhin als Reformpida-
gogik bezeichnet wird, zeigte die Kritik an den iiberwiegend lebensfernen
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schulischen Wissensvermittlungsmethoden die gréssten Auswirkungen in
der Schul- und Unterrichtspraxis (Oelkers, 1996). Verlangt wurde, dass der
Unterricht von einem realen Problem aus der Lebenswelt der Lernenden
ausgehe, nur so konne ein nachhaltiger Lernprozess ausgelost werden. Die
Forderung nach mehr Lebensnihe und Authentizitit in der Schule und im
Unterricht wurde danach in unterschiedlichen Traditions- und Theoriezu-
sammenhingen immer wieder neu formuliert, zum Beispiel beim deutschen
Pidagogen Wolfgang Klafki (1958).

Der Begriff Lebenswelt kann nicht eindeutig von der Lebenslage, der
Lebensnihe oder dem Leben allgemein abgegrenzt werden und bleibt inso-
fern etwas vage. Dass der Lebensweltbezug in den Lehrmitteln und damit
im Unterricht nicht einfach herzustellen ist, hingt mit der eingeschrink-
ten und doch meistens notwendigen Planbarkeit von Unterricht zusammen
(Wiechmann, 2006), das heisst zum Beispiel, dass man im Winter keine Wie-
senblumen fiir den Biologieunterricht sammeln oder montags kein Museum
besuchen kann.

2.1 Von unzusammenhdéngenden Séitzen zu Rahmenerzihlungen im
Franzésischunterricht

Ein Lebensweltbezug im Franzosischunterricht war im 19. Jahrhundert noch
nicht zu erkennen. Karl Keller schrieb im Vorwort seines Lehrmittels fiir die
ziircherischen Sekundarschulen: «Auch hier miissen an den passenden Stellen
zur raschen Eintibung der Formen, ohne welche keine Sprachfertigkeit denk-
bar ist, derartige technische Sprachetiiden vorkommen, bei denen der logische
Gehalt in den Hintergrund tritt [...]» (Keller, 1854, S. VII). Damit wies Keller
darauf hin, dass die konkreten Inhalte der Sitze nicht relevant und damit weit
entfernt von einem Lebensweltbezug seien. Weitere Quellen belegen, dass
ausschliesslich unzusammenhangende Sitze aus diversen inhaltlichen Gebie-
ten zur Einiibung einer bestimmten Grammatikregel verwendet wurden:
«Weil grammatische Schwierigkeiten an zusammenhingenden Stiicken nicht
systematisch gelibt werden konnen, waren die zusammenhangslosen Sitze
nicht zu vermeiden» (Baumgartner, 1886, Vorbemerkungen, unpaginiert).

Folgendes Beispiel aus Louis Miévilles Lehrmittel veranschaulicht dieses
Vorgehen: «Der Garten des Vetters ist schon, er ist auch theuer. Das Haus
der Base ist hoch und angenehm. Ich gebe den Vorzug dem Federmesser
dieses Kindes. Die Blitter dieses Baumes sind griin» (Miéville, 1859, S. 6).
Der Anfangerunterricht bewegte sich demnach auf der Satz- und nicht auf
der Textebene, was hochstens einen oberflichlichen lebensweltlichen Bezug
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ermoglichte. Der geringe Lebensweltbezug beim Aufbau des Sprachsystems
im Franzosischunterricht des 19. Jahrhunderts war vor allem im Anfinger-
unterricht ausgepragt, weil die Sprachkenntnisse noch zu gering waren.
Anders verhielt es sich bei fortgeschrittenen Schiilerinnen und Schiilern. Da
diese bereits tiber Grundsprachkenntnisse verfiigten, standen die einzelnen
Sitze nun mittels Lesetexten zur Geschichte des Altertums, zu Geografie,
Naturkunde oder Poesie in einem inhaltlichen Zusammenhang, was zu weite-
ren Fortschritten fithren sollte. Allerdings ist es gemiss Keller (1857) von Vor-
teil, wenn der Inhalt bereits aus dem Deutschunterricht bekannt und somit im
«Ideenkreise» oder im «Lebensgebiete» der Schiilerinnen und Schiiler liege.
Seit der Wende zum 20. Jahrhundert war unter dem Einfluss der Reformpa-
dagogik die Idee des Lebensweltbezugs auch im Anfingerunterricht in den
Franzosischlehrmitteln nicht mehr wegzudenken. Diese Entwicklung stand,
wie auch das Anschauungsprinzip, in engem Zusammenhang mit der direkten
Methode. Sie war auf konkrete Inhalte unmittelbar aus dem Alltagsleben der
Lernenden angewiesen, weil sie einen einsprachigen Unterricht einforderte
(Eberhard, 1908; Hoesli, 1918; Lerch, 1925). Im Vorwort «Uber die Metho-
dik des Franzosischunterrichts» (1908) des bernischen Sekundarlehrers Otto
Eberhard wurde die Lehrkraft anschaulich in die Methode eingefiihrt. Der
neue Stoff, der aus der unmittelbaren, konkreten Lebenswelt der Lernenden
kommt (zum Beispiel Klassenzimmer und Familie), wurde vorerst nur miind-
lich bei geschlossenem Buch behandelt.

Im Jahr 1925 veroffentlichte Christian Lerch, Lehrmittelautor fir den
deutschsprachigen Teil des Kantons Bern, das als Rahmenerzihlung konzi-
pierte Lehrmittel fur die Primarschule Henri Voisin ou la vie a Courtavaux
(Lerch, 1925). In der Rahmengeschichte kommen immer dieselben Personen
in unterschiedlichen Situationen vor, mit denen die Lesenden sich identifi-
zieren konnen. Die bildlich veranschaulichten Episoden erzihlen Geschich-
ten tiber Henri, die das emotionale Interesse der Schiilerinnen und Schiiler
wecken sollen. Die einzelnen Episoden waren lebensnah, nachvollziehbar
und standen in einem Zusammenhang. Der lebensweltliche Bezug in einer
Rahmenerzihlung war bis in die 1990er-Jahre zentrales Vermittlungsprinzip
in mehreren Franzosischlehrmitteln (zum Beispiel Brun, Thalmann, Tam-
borini & Thérig, 1980; Degoumois, 1966; Leber, 1959; Stanz, 1975).

Die kommunikative Wende in den 1970er-Jahren brachte eine neue Lehr-
mittelgeneration hervor, die den Schiilerinnen und Schiilern thematisch neue
lebensweltliche Horizonte eroffnete. Durch Rollenspiele und Simulationen
bestimmter Situationen sollten die Jugendlichen auf die zunehmende Mobi-
litat, den Beruf oder den Umgang mit neuen Medien vorbereitet werden. In
den Lehrmitteln Oz y va! (Brun, Thalmann, Tamborini & Thorig, 1980),
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Bonne Chance! (Walther, 1981) und Echanges (Grunwald, Lamp, Lamp &
Rolinger, 1982) wurden dialogische Situationen nachgestellt, wie zum Bei-
spiel das Eintreffen in einem Hotel, das Suchen einer Metrostation in Paris,
quasi als Vorbereitung auf eine authentische Situation im Sprachgebiet. Uber
die ganze Untersuchungsphase betrachtet, zeigt sich im Franzosischunter-
richt eine zunehmende Berlicksichtigung des altersgerechten Prinzips des
Lebensweltbezugs der Lernenden. Es geht darum, die franzosische Sprache
in konkreten Situationen anwenden zu konnen.

2.2 Lokalgeschichte als Beginn des Geschichtsunterrichts

Der Lokalbezug fiir das historische Lernen war bis zu Beginn der 1960er-Jahre
ein wichtiges methodisches Prinzip der Primarschule, um an die Lebenswelt
der Kinder anzukniipfen. Im Zentrum stand die Anordnung des Unterrichts-
stoffes entlang eines Raumprinzips, das entwicklungspsychologisch begriin-
det war (Gotz, 2007).

Gemiss Ziircher Lehrplinen war vorgesehen, dass in der 4. Klasse das his-
torische Lernen im Realienunterricht stattfindet. Dabei sollten zunichst die
«Verhiltnisse der engeren Heimat» und «vaterlindische Verhaltnisse» mit
dem Ziel, die Verbundenheit mit der Heimat zu stirken, thematisiert werden
(LP ZH, 1905, S. 30 f.; LP ZH, 1966, S. 29).** An anderer Stelle heisst es kon-
kreter, dass sich die Belehrungen auf den Wohnort und seine Umgebung
beziehen sollen (LP ZH, 1905, S. 32). Fiir die 5. und 6. Klasse bildete dann
die Schweiz den Bezugsrahmen. Im Zentrum des historischen Lernens stan-
den «ausgewahlte Bilder aus der Landesgeschichte bis 1353, bzw. bis 1515»
(LP ZH, 1905, S. 32). Bei den Uberlegungen, die dieser Stoffanordnung ent-
lang raumlicher Kriterien zugrunde liegen, heisst es: «Der Unterricht in Rea-
lien stellt im Wesentlichen eine mit dem Erlebnis- und Erfahrungskreis sich
weitende Heimatkunde dar, welche den Stoff vor allem aus den Gebieten der
Naturkunde, der Geographie und der Geschichte entnimmt» (LP ZH, 1966,
S. 29). Die Vorstellung, dass sich Lernen entlang einer konzentrischen Raum-
ordnung, die sich um ein Subjekt zentriert, vollziehe, geht bis auf Pestalozzi
und Spranger zuriick (Niesseler, 2007). Die Auffassung von der bildenden
Wirkung der «nachsten Verhaltnisse» (Gotz, 2007, S. 224) mag dazu beigetra-
gen haben, dass bis in die 198cer-Jahre fiir zahlreiche Gemeinden im Kanton

12 Erst im Ziircher Lehrplan von 1993 veranderte sich diesbeziiglich der Fokus grundlee
gend, indem bei den Lernenden eine miindige, dem Ganzen verpflichtete, verantwor-
tungsbewusste, die Zukunft aktiv mitgestaltende Haltung erzielt werden sollte (LP ZH
Volks, 1993, S. 27).
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Ziirich, zum Beispiel fiir Winterthur (Schulamt der Stadt Winterthur, 1973)
oder fiir Kiisnacht (Kuen, o.].), lokale Heimatkunden erschienen. In den
obligatorischen kantonalen Lesebtichern sind ausserdem historische Erzih-
lungen, die sich auf den Kanton beziechungsweise auf die Schweiz beziehen,
zusammengetragen.'

Ab 1970 ging es im Zusammenhang mit dem Lebensweltbezug nicht mehr
um ein Lernen entlang eines raumlichen Konzeptes. Lebensweltbezug wurde
vielmehr verstanden als ein «Lernen in moglichst authentischen, bedeutsa-
men Situationen mit Bezug [...] zum Alltag» (Miiller & Adamina, 2008, S. 9).
Gemiss Lehrplan bedeutete dies, dass im Bereich des historischen Lernens
«ausgehend von heutigen Titigkeiten, Bedingungen, Problemstellungen und
-l6sungen [...] die Schilerinnen und Schiiler nachzuvollziehen versuchen,
wie das Leben der Menschen in fritheren Zeiten ausgesehen hat» (LP ZH,
1991, S. 63). Noch konkreter ist dies in den Vorworten und Lehrerkommen-
taren festgehalten, etwa dass «Geschichtsunterricht [...] von der Lebenswelt
der Kinder ausgehen muss [...]. Eine systematische Analyse von Lebenswel-
ten beginnt bei den Gemeinsamkeiten aller Lebewesen [...]. Dazu gehoren
Essen/Trinken, Wohnen/Schlafen» (Brim, 1990, S. 36).

Auf der Volksschuloberstufe hingegen tauchten erst im ausgehenden 19. Jahr-
hundert Forderungen nach mehr Lokalbezug im Geschichtsunterricht auf,
hauptsachlich in den Lehrplianen der Primaroberstufen (LP AG Prim Fort,
1895; LP AG Prim Fort, 1925). Offensichtlich herrschte die Meinung vor,
dass sich dieser Ansatz bei schwicheren Schiilerinnen und Schiilern der Pri-
maroberstufe besser fiir das historisch-politische Lernen eignen wiirde. Die
obligatorischen Lehrmittel des Kantons Aargau hingegen beinhalteten den
geforderten «Lokalbezug» nicht, obwohl gerade die Lehrpline dieses Kan-
tons diesen Ansatz hervorhoben. Sogar wenn man unter Lokalbezug den geo-
grafischen Raum des Kantons versteht, fehlten die dazugehdrenden Inhalte
fur den Geschichtsbereich im obligatorischen Realbuch fiir die Gemeinde-
und Fortbildungsschulen von 1915 (Dobeli, Fischer & Suter, 1915).

Das Prinzip des Lokalbezugs setzte sich im Geschichtsunterricht fir die
Oberstufe nicht generell durch. In den 1930er-Jahren verschwand die Forde-
rung auch wieder aus den Lehrplanen. Hochstens in den Vorworten von Lehr-
mitteln wurde teilweise auf den Einbezug lokaler Begebenheiten aufmerksam
gemacht. Dies hatte aber weniger mit pidagogischen Konzepten als mit der
geografischen Verortung von Schulbiichern zu tun. So hilt das Autorenteam
Gubler und Specker (1934) fest, dass das Buch fiir ziircherische Verhiltnisse
geschrieben worden sei und Lokalgeschichte einen entsprechenden Platz ein-

13 Vgl. zum Beispiel das Ziircher Lesebuch fiir das fiinfte Schuljahr (Keller, 1927).
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nehme, zum Beispiel beim Themenbereich Reformation, bei dem sehr genau
auf die Ereignisse in der Stadt Ziirich eingegangen wurde.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Prinzip des Lebens-
weltbezugs im Geschichtsunterricht vom Ende des 19. Jahrhunderts bis in
die Gegenwart gestiarkt wurde. Dies auch, weil es zunehmend mehr mediale
Moglichkeiten gab und die steigende Mobilitit ausserschulisches Lernen
ermoglichte. Lebensweltbezug bedeutet auch Ankntipfung an Themen,
Fragen etc., welche Schiilerinnen und Schiiler beschaftigen, das heisst Trans-
fer in die Gegenwart. Es bestanden erhebliche Differenzen zwischen der
Primarschule und der Oberstufe. Im Franzosischunterricht kann die For-
derung des Lebensweltbezugs grundsitzlich hinterfragt werden, denn das
Erlebnis einer authentischen Situation mit frankofonen Personen im fran-
kofonen Raum war wihrend der Volksschulzeit eher die Ausnahme als die
Regel. Der Lebensweltbezug konnte in der Schule hochstens mehr oder
weniger gut simuliert werden.

3 Das Prinzip der Selbsttatigkeit

Bezogen sich die beiden Prinzipien Anschauung und Lebensweltbezug vor-
wiegend auf das lehrerseitige Angebot zur Unterstiitzung der Lernprozesse
von Schiilerinnen und Schiilern, geht es nunmehr um die Aktivierung der
Schiilerinnen und Schiiler zur (mentalen) Selbsttitigkeit. Klafki sah in der
Selbsttitigkeit ein pidagogisches Prinzip:

Wenn man anerkennt, dass eines der allgemeinen Ziele einer humanen und
demokratischen Erziehung unter den Bedingungen unserer historischen Epo-
che die Befahigung des jungen Menschen, sich selbst bestimmen zu konnen,
abgekiirzt also: Befihigung zur Selbstbestimmung sein muss, dann muss man
zugleich Selbsttitigkeit als notwendiges padagogisches Prinzip anerkennen
(Klafki, 1998, unpaginiert).

Selbsttitigkeit kann aus eigenem Antrieb geschehen oder von der Lehrperson
initiiert und gefordert werden. Selbsttitigkeit im Unterricht verdndert die Leh-
rerrolle insofern, als der Grad der Selbststeuerung der Lernenden erhoht und
ithnen schrittweise mehr Eigenverantwortung iibergeben wird. Dabei interes-
sieren in diesem Kapitel nicht in erster Linie die manuellen Titigkeiten bei den
konkreten Handlungsaufgaben, sondern der gewihlte Schwerpunkt liegt auf
den dafiir vorausgesetzten deduktiven oder induktiven Denkprozessen.

Die deduktive und die induktive Methode gehoren in den Bereich der Logik
des Denkens und der damit verbundenen Verstehensprozesse bei der Erkennt-
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nisgewinnung. Das deduktive Vorgehen schliesst vom Allgemeinen oder von
einer Regel (Theorie) auf das Besondere oder den Einzelfall (top-down). Bei
der deduktiven Methode werden den Lernenden beispielsweise die Gram-
matikregeln im Unterricht prisentiert, davon ausgehend, dass die Regeln auf
andere Beispiele angewendet (transferiert) werden. Auf diese Weise sollen
Lernende das lernen, was gelehrt wird, sodass die Lehrperson vom ungefihr
gleichen Vorwissen ausgehen und darauf aufbauen kann.

Das induktive Vorgehen fithrt, von empirischen Einzelbeobachtungen, also
vom Besonderen, ausgehend, zum Allgemeinen (bottom-up) und fithrt zu
vorlaufigen Erkenntnissen oder zu Hypothesen. Beim induktiven Vorge-
hen sollen die Schiilerinnen und Schiiler eine Sprachregel oder ein histori-
sches Phinomen in mentaler Selbsttitigkeit durch einen eigenen Lernweg
erschliessen, entdecken oder erkliren und fiir sich sprachlich formulieren.
Allenfalls geschieht dies nicht gleichzeitig bei allen Lernenden in der Klasse.
Die mental oder manuell handelnde Selbsttatigkeit fithrt zu vertieftem
prozeduralem und deklarativem Wissen. Gemass Gwiasda (2015) konnen
Aufmerksambkeitsintensitit, Interesse und Entdeckungstrieb angenommen
werden, was zur Vermeidung von trigem Wissen fithren konne (S. 42). Im
Unterricht kann von der Lehrperson oder vom Lehrmittel je nach Bedart
komplementir oder in Ergianzung die eine oder andere Vorgehensweise ein-
gesetzt werden.

3.1 Deduktives und induktives Vorgehen im Franzdsischunterricht

Im 19. Jahrhundert stellte sich fiir das Fach Franzosisch beziiglich der men-
talen Selbsttitigkeit der Lernenden die Frage, welcher Zugang bei der vor-
rangigen Grammatikiibersetzungsmethode gewihlt werden soll. Die folgen-
den drei Beispiele zeigen, dass sowohl die induktive als auch die deduktive
Vorgehensweise vorgesehen waren. Im Ziircher Lehrmittel (Keller, 1856)
steht:

3. In Bezug auf die Sprachformen sind die Ubungen so zu ordnen, dass da-
raus zusammenhingende und ubersichtliche Gruppen verwandter Spracher-
scheinungen entstehen, aus denen sich die entsprechenden Sprachgesetze mit
Leichtigkeit ableiten und systematisch zusammenfassen lassen. 4. Die Theorie
darf nie anders als im Gefolge der Erfahrungen auftreten, so dass der Schiiler,
richtig geleitet, sich dieselbe aus den angeschauten Einzelfillen selbst abstrahie-
ren kann (S. VI).
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Im Schwyzer und Berner Lehrmittel wird gefordert, dass die Lernenden
selber Beispiele bilden: «On trouvera [...] les régles que I’on fait déduire des
exercices [...] effectivement ce sont les éleves qui doivent les tirer eux-mémes
des exercices» (Miéville, Avertissement, 1870, unpaginiert).

Die folgenden Beispiele waren bereits Vorldufer der direkten Methode, deren
Autoren gemdss der induktiven Methode vorgingen. Im empfohlenen Berner
Lehrmittel von Rufer (1896), das in Giber 40 Auflagen sowohl in der Schweiz
als auch in Deutschland vertrieben wurde, wird im Vorwort festgehalten,
dass die Kinder das nach einer Sprachiibung gefundene Sprachgesetz kurz
und klar ausdriicken und zusammenfassen miissten. Das vom Kind gefun-
dene Sprachgesetz sei sein geistiges Eigentum, das ihm lieb und mehr wert sei
als unverstandene Grammatikregeln. Im Kanton Aargau hingegen wurde das
Lehrmittel von Plotz (1849), der als einer der Hauptvertreter der deduktiven
Ubersetzungsmethode gilt, in der Bezirksschule wie auch in der Midchen-
schule fir obligatorisch erklirt, mindestens seit 1866 und bis zum neuen obli-
gatorischen Lehrmittel 1928.4

Gegen Ende des 19.]Jahrhunderts gewinnt im Zusammenhang mit der
Reformpidagogik die induktive Methode viele Anhinger, und der Fokus
wurde auf das Lernen und damit die Selbsttatigkeit des Kindes gelegt, weniger
auf das Lehren der Lehrpersonen. Aber bereits ein paar Jahre spater wurde
methodisch die Kombination beider Methoden wieder vermehrt eingesetzt:

Ein Gegensatz zwischen «irekter> und «grammatikalischer> Methode besteht
meines Erachtens eigentlich nur in der Theorie. In der Praxis fliessen beide in-
einander tiber. Auch die direkte Methode kommt ohne systematisch geiibte,
sogar gedrillte, Grammatik nicht aus; sonst wird gewissermassen ohne Funda-

mente gebaut, und alles hingt in der Luft (Lerch, 1935, S. 6).

In einigen Vorworten zu den Franzosischlehrmitteln wurde jedoch auch jeg-
licher Methodenzwang explizit abgelehnt. Dieser sei unverniinftig, da es auf
die Umstinde, die Schiilerméglichkeiten und Zielsetzung ankomme. So sollte
der Lehrer seine Unabhingigkeit bewahren und nicht Sklave des Lehrmittels
sein (Banderet & Reinhard, 1897; Leber, 1959).

In den in den 1950er- und 1960er-Jahren geschaffenen Lehrmitteln, wie zum
Beispiel Ici Fondeval (Désgoumotis, 1956), Parlons francais! (Miller, 1959),
Japprends le frangais (Leber, 1959) und Cours de langue frangaise (Staenz,

14 In den Kantonen der Westschweiz benutzten die Lehrmittelautoren ebenfalls deduktive
Methoden der Fremdsprachenautoren aus Deutschland, wie zum Beispiel Ahn und Ol-
lendorff (zitiert nach Extermann 2013, S. 94).
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1969), wurde eine Synthese der induktiven und intuitiven’s Methoden ange-
wendet.

Nach der kommunikativen Wende ab den 1970er-Jahren wurden, begleitet
von einer Diaschau, Dialoge ab Tonband abgespielt, die vorerst ein globales,
lickenhaftes Verstindnis erlaubten. Durch die dogmatisch geforderte Ein-
sprachigkeit wurde beim Horverstehen grosses Gewicht auf das induktive
Vorgehen gelegt, hauptsichlich von den Lehrmittelautoren im Kanton Ziirich
(Brun, Thalmann, Tamborini & Thorig, 1980) in Oz y va/, im Kanton Bern
(Walter, 1981) in Bonne Chance! und im Kanton Aargau (Burger & Meier,
1983) in Bon Courage!. Die induktiv gedachte Methode bei der absolut ein-
sprachigen Einfithrung von Hortexten, vor allem in On y va/, wurde als zu
strukturiert und zu lehrerzentriert kritisiert, welche die Lernenden zuweilen
zu falschem, unberichtigtem Verstindnis und somit zu Frustration und Unsi-
cherheit fihrte. Unter dem Einfluss von Butzkamms Forderung nach «auf-
geklirter Einsprachigkeit» (1976) wurde die Schulsprache wieder so wenig
wie moglich, aber so oft wie notig zugelassen und damit das strikt geforderte
einsprachige induktive Element abgeschwicht.

Gleichzeitig fihrten Erkenntnisse der kognitiv-konstruktivistischen Lern-
psychologie, der Spracherwerbsforschung und insbesondere der Pragma-
linguistik, die sich unter anderem mit der kontextabhingigen Wirkung von
Sprache befasst, im Sinne des Prinzips der Selbsttitigkeit zu neuen methodi-
schen Uberlegungen. Viele verschiedene Aufgaben beabsichtigten im Sinn des
Methodenpluralismus, bei den Lernenden Eigenaktivititen auszulosen und
damit die Lernmotivation zu erhalten oder zu steigern. Es lassen sich Auf-
gabentypen finden, wie zum Beispiel Bild-Text-Zuordnungen, Satzbautafeln
als Hilfestellung bei kommunikativen Partneraufgaben, Rollenspiele, offene
Aufgabenstellungen, zusitzliche Spielformen, Quiz, Ritsel, Cartoons, Witze,
die nicht explizit mit Grammatik zu tun hatten. Die Annahme herrschte
vor, dass inhaltlich bedeutungsvolle Aufgaben motivierender und sprachlich
ertragreicher seien als ausschliesslich strukturgeleitete Ubungen.

Es lasst sich aufzeigen, dass bereits im 19. Jahrhundert im Franzosischun-
terricht die induktive Methode der Sprachsystemvermittlung zunehmend
als gewinnbringend erachtet wurde. Die Entwicklung hin zu einem Metho-
denpluralismus zeigt, dass die Wirkung oder Nichtwirkung der induktiven
oder der deduktiven Methode nicht abschliessend aufgezeigt werden konnte.

15 Intuitive Methode ist gleichbedeutend mit Anschauungsmethode (méthode intuitive).
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3.2 Spiiter Beginn der induktiven Methode im Geschichtsunterricht

Auch wenn in Lehrplinen und Lehrmitteln fiir den Geschichtsunterricht
weder auf der Primar- noch der Oberstufe die Begriffe induktiv und deduktiv
in Zusammenhang mit einer Methode eine Rolle spielen, lassen sich durch-
aus dhnliche Vermittlungsweisen wie im Franzosischunterricht ausmachen.
Den vom 19. Jahrhundert bis in die 1970er-Jahre verbreitete Schulbuch-
typus beschreiben die Geschichtsdidaktiker Schonemann und Thiinemann
(2010) als ein fertiges Produkt, das nur noch rezipiert werden konnte. Damit
ist gemeint, dass in den Biichern Erzidhlungen vorzufinden waren, die von
den jeweiligen Autoren oder Autorinnen vorkonstruiert wurden und keinen
Raum fiir Interpretationen offenliessen.

Auch in den Lehrmitteln fiir den Geschichtsunterricht in der Deutschschweiz
lasst sich dies feststellen. Lehrmittel sollen anschaulich erzihlen und Zusam-
menhinge darlegen, nicht bloss restimieren, stellte beispielsweise Oechsli
(1885) fest, der ein Schulbuch fiir den Kanton Ziirich schrieb, das fast 40 Jahre
lang obligatorisch blieb. Ein Schulbuchautor sollte mit seinem Text also fesseln
und gleichzeitig Kausalititen aufzeigen, das heisst Ursache und Wirkung von
bestimmten Vorkommnissen in ein Verhiltnis setzen. Mit diesem Vorgehen
wurde die Interpretation des Historischen dem Schulbuchautor tiberlassen.
Dies zeigte sich zum Beispiel auch spiter im Fortbildungsunterricht gemiss
dem Lehrmittel Schweizer Rekrut (Kilin, 1890), das zur Vorbereitung auf die
Rekrutenpriifungen eingesetzt wurde, denn: «Im Vordergrund des Unter-
richts steht das Auswendiglernen, nicht das vertiefte Verstandnis politischer
Zusammenhinge» (Crotti, 2008, S.230). Zumindest historisch-politisches
Lernen, das tiber Schulbiicher erfolgte, entsprach also bis in die 1970er-Jahre
hinein der deduktiven Methode.

In der Primarschule berichteten Erzahlungen, gesammelt in Lesebiichern,
uber Vergangenes. Die Lehrperson vermittelte eine fertige Geschichte, die
analytische und kritische Selbsttatigkeit der Lernenden war auf ein Minimum
beschrinkt, was auch kritisch angemerkt wurde:

Unser Geschichtsunterricht hat zu lange hauptsachlich von einer Methode ge-
lebt [...]: der Erzahlung des Lehrers [...]. Die spannende Erzahlung ist ohne
Zweifel eine wertvolle Unterrichtsform, die im Geschichtsunterricht einen
wichtigen Platz behalten soll. Sie setzt aber einen mehr oder weniger geschick-
ten Erzahler voraus, der lebendig und anschaulich darzustellen vermag. Einem
langatmigen Vortrag werden die Schiller nur noch halbherzig folgen (Jenny,
1980, S. 2).



336

Nach dem Zweiten Weltkrieg inderte sich die Situation allmihlich und
induktive Lernwege wurden eingeriumt. Dies widerspiegelt sich in den
Vorworten und Lehrerkommentaren der Lehrmittel auf der Primarstufe. So
findet sich im Lehrerkommentar zu Geschichte der Schweiz (Steiger et al.,
1980) folgende Anmerkung: «Ebenso gut konnte der Lehrer aber auch von
einem Auswahlthema ausgehen und dann zu einem Grundproblem vorstos-
sen» (S. 9). Die Selbsttitigkeit wird im Umgang mit dem Lehr-/Lernmaterial
immer angesprochen (Jenny, 1980). Die Lehrmittel, die ab 1970 fiir die Pri-
marschule erschienen, sind nicht mehr Lese-, sondern Arbeitsbiicher. Sie ent-
halten weiterhin Erzahlungen (oder Zeitbilder), vor allem aber weitere, histo-
rische Materialien wie Quellentexte (Pandel, 1995), Bilder oder Abbildungen
von historischen Objekten. Entsprechende Arbeitsauftrige leiten die Schi-
lerinnen und Schiiler an, sich mit den Themen auseinanderzusetzen.”® Den
Lernenden sollte auf diese Weise eine mehrperspektivische Beurteilung der
Vergangenheit ermoglicht werden (Brim et al., 2008). Ziel des historischen
Lernens auf der Primarstufe sowie auf der Oberstufe war, aus den fragmen-
tarischen Uberlieferungen vergangener Zeit selber eine sinnhafte und inter-
subjektiv tGberpriifbare Erzihlung zu bilden (Gesellschaft fur Didaktik des
Sachunterrichts, 2013, S. 60).

Einen solchen induktiven Lernweg ermdglichte erst die effektive Lehrmittel-
situation mit geeigneten Arbeitsmaterialien. So umfasste zum Beispiel das im
Kanton Ziirich ab den 1970er-Jahren empfohlene Lehrmittel Geschichte der
Schweiz (Steiger et al., 1980) zunichst noch ein Lesebuch in zwei Binden.
Erginzend kam 1980 ein umfangreicher Lehrerordner mit historischen Mate-
rialien und methodisch-didaktischen Hinweisen heraus. Funktion dieser
Sammlung war, die Lehrpersonen wissen zu lassen, wie sie die beiden umfang-
reichen Geschichtsbiicher im Unterricht einsetzen, wie sie in geschichtliche
Themen einsteigen und diese weiterfithren konnen. Der Erzdhlung, als pri-
mirer Form, Vergangenheit zu vermitteln, mag auf der Primarstufe linger
als auf der Oberstufe Bedeutung zugekommen sein, weil Erzihlungen dem
Lebensalter des Primarschulkindes angemessen schienen.

Die neuen Schulbuchgenerationen, die in den 1970er-Jahren fiir die Oberstufe
entstanden, machten eine Art konstruktivistische Wende durch und folgten
einem vollstindig neuen Konzept. Das Buch von Peter Ziegler, Geschichts-
didaktiker an der Sekundarlehramtsausbildung der Universitit Zurich, Men-
schen, Zeiten, Kulturen (1976), besteht in erster Linie aus Arbeitsmaterialien
und nicht aus fertigen Texten. Die Arbeitsmaterialien setzen sich aus schriftli-

16 Jenny (1980, S. 3) spricht davon, dass sie gewissermassen in der Situation der Forschena
den stiinden, die einen Fund zu beurteilen hitten.
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chen Quellenausschnitten, Bildern und Karten zusammen. Schiilerinnen und
Schiilern soll damit ein eigenstindiger Zugang zur Geschichte und mehr Mul-
tiperspektivitit ermoglicht werden.

Schonemann und Thiinemann (2010) nennen den neuen Schulbuchtyp
Arbeitsbuch, da dieses zwar zahlreiche Arbeitsauftrige, aber keine zusam-
menhingende Narration mehr enthalte. Das neue Darstellungsprinzip
bezeichnen sie als Baukastensystem, mit dem die Lernenden Geschichte selbst
zusammensetzen konnen. Sie konstruieren sich somit das historische Wissen
in Selbsttatigkeit, quasi durch induktives Vorgehen. Auch wenn die Materia-
lienauswahl in Schulbtichern nicht frei ist von einer gewissen, beabsichtigten
Narration der Schulbuchautoren, steht in der neuen Schulbuchgeneration ein
anderes Konzept im Vordergrund als zwischen 1830 und 1970.

Das Lehrmittel von Ziegler hat sich jedoch schnell als zu anspruchsvoll erwie-
sen (Ziegler, 2001). Man kann vermuten, dass das stark induktive Moment
mit ein Grund war, wenn man das nachfolgende Schulbuch Durch Geschichte
zur Gegenwart betrachtet, das in den 198cer-Jahren erschien und bis heute in
Gebrauch ist. Die Materialien sind zwar geblieben, doch es wurden wieder
mehr Texte von Schulbuchautoren eingebaut, die den Lernenden Orientierung
boten. Somit kénnen die neueren Schulbuchgenerationen als Konglomerat von
induktiven und deduktiven Ansitzen betrachtet werden (Meyer & Schneebel,
1988). Unterschiedliche Lernwege sind im Lehrplan aus dem Jahr 1993 thema-
tisiert: Ein Mittel, im Unterricht zu differenzieren, seien verschiedene metho-
dische Zuginge, «z. B. vom Allgemeinen auf das Besondere schliessen oder das
Allgemeine aus Einzelfillen herleiten» (LP ZH, 1993, S. 31).
Zusammentfassend ldsst sich zum Prinzip der Selbsttitigkeit festhalten, dass im
Franzosischunterricht sowohl die deduktive als auch die induktive Methode
in den Lehrmitteln intendiert war und zur Zeit der Reformpidagogik und
seit den 1970er-Jahren die induktive Methode und damit die Anregung zur
Selbsttatigkeit iberwogen. Im Geschichtsunterricht hingegen kam die induk-
tive Methode erst in den 1970er-Jahren zum Durchbruch, als die Lernenden
zu mehr autonomem Denken, zu Eigeninitiative und Eigenverantwortung
gefiihrt werden sollten.

4 Fazit: Gleiche methodische Prinzipien,
aber fach- und zeitgebundene Umsetzungen

In diesem Kapitel wurden Fragen nach der Entwicklung der Vermittlungs-
prinzipien Anschauung, Lebensweltbezug und Selbsttatigkeit in den beiden
Fichern Franzosisch als Fremdsprache und Geschichte von 1830 bis 1990
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untersucht. Wir fragten, welche Bedingungen allenfalls den Wandel beein-
flussten und ob sich Unterschiede in den Vermittlungsprinzipien der unter-
suchten Ficher nachweisen lassen. Ebenso wurde untersucht, inwieweit die
zeitlichen Perioden des Sinergia-Gesamtprojektes mit Blick auf Vermittlungs-
prinzipien in den beiden Fichern relevant waren.

In Bezug auf den ersten Fragenkomplex hat sich gezeigt, dass die drei Prin-
zipien Anschauung, Lebenswelt und Selbsttitigkeit sowohl in den einzelnen
Fichern als auch in den unterschiedlichen Schulstufen zu den methodischen
Grundprinzipien gehorten, aber in den verwendeten Lehrplinen und Schulbi-
chern fach- und zeitgebunden waren und unterschiedlich umgesetzt wurden.
Das Anschauungsprinzip erweist sich als das alteste Prinzip und dessen
Moglichkeiten erweiterten sich durch den technischen Fortschritt bis Ende
des 20.Jahrhunderts stindig. Einige Unterrichtsmethoden blieben tber
Jahrzehnte hinweg populir, beispielsweise die biografische Methode im
Geschichtsunterricht der Oberstufe. Die Prinzipien des Lebensweltbezugs
und der Selbsttitigkeit gewannen gegen das Ende der Untersuchungsperiode
in der Primarschule an Bedeutung, besonders im Geschichtsunterricht.

Die Entwicklung der Unterrichtsmethoden verlauft nicht linear, sondern weist
zwei Entwicklungsschiibe auf. Ein erster setzte um 1900 ein. Im ausgehenden
19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts diskutierte man weitreichende Neue-
rungen in Erziehung und Unterricht und blickte kritisch auf die Konzepte des
19. Jahrhunderts zurtick. Gemeinhin wird dieser erste Entwicklungsschub als
«Reformpadagogik» oder «éducation nouvelle» bezeichnet (Oelkers, 2004).
Im Franzosischunterricht wirkte die Periode der Reformpidagogik beson-
ders stark und fiithrte mit der Ausbreitung der direkten Methode zu grossen
Verinderungen in den methodischen Prinzipien. Wihrend im Franzosischun-
terricht alle drei methodischen Prinzipien in den Vordergrund riickten, nahm
im Geschichtsunterricht der Primarschule der Lebensweltbezug einen gros-
seren Stellenwert ein als die beiden anderen Prinzipien. Im Geschichtsun-
terricht der Oberstufe gewannen hingegen weder das eine noch das andere
Prinzip eine herausragende Stellung. Im Gegenteil, Selbsttitigkeit war kaum
ein Thema und auch der Lokalbezug wurde nur fiir die schwicheren Schiile-
rinnen und Schiiler thematisiert.

Der zweite Entwicklungsschub lasst sich nach den 1960er-Jahren im Zusam-
menhang unter anderem mit der kommunikativ-pragmatischen Wende
nachweisen, die sowohl sprach- als auch geschichtswissenschaftliche Folgen
hatte. Nachdem sich die Linguistik vorwiegend auf das interne Sprachsystem
konzentriert hatte, gewann jetzt die Funktion der Sprache in der interakti-
ven Kommunikation an Bedeutung. Neue Forschungszweige entstanden wie
zum Beispiel die Soziolinguistik und neue Theorien wie die Sprechakttheorie,
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die sich auf den (Fremd-)Sprachenunterricht auswirkten. Lehren und Lernen
wurde zum schiilerorientierten Interaktionsprozess.

Das Prinzip der Selbsttitigkeit, das sich in konkreten handlungsorientierten
und vielfiltigen Aufgabenstellungen spiegelt, riickte ab den 1970er-Jahren
verstarkt in den Vordergrund und bestimmte den Geschichtsunterricht auf
der Oberstufe vollig neu. Geschichte im Schulbuch wurde nun nicht mehr
als vorgefertigte Erzihlung prisentiert, sondern musste von den Lernenden
selbstindig in einer entsprechenden Lernumgebung erarbeitet werden. In
der Geschichtsdidaktik wurde die Quellenorientierung zu einem wesentli-
chen Unterrichtsprinzip. Ein so gestalteter Unterricht verlagerte zugleich das
Unterrichtsgeschehen vom Lehrkonzept zum Lernkonzept, das heisst von
der Lehrpersonenzentrierung zur Schiilerzentrierung und von der Methoden-
einfalt zur Methodenvielfalt.

Dass das Prinzip der Selbsttatigkeit im Fach Geschichte ausgeprigter war als
im Franzosischunterricht, kann moglicherweise damit begriindet werden,
dass eine Grammatikregel etwas klar Umrissenes ist, ahnlich wie eine mathe-
matische Formel. Geschichtliche Ereignisse hingegen sind hochkomplex,
mehrperspektivisch und werden teilweise interessengebunden dargestellt.
Im 19. Jahrhundert wurde im Geschichtsunterricht vor allem eine (moglichst
burgerliche) Sichtweise im Dienst der nationalen Identititsbildung vermit-
telt, wohingegen nach dem Zweiten Weltkrieg eher der unabhingig denkende,
sozial verantwortungsbewusste Blirger und die Biirgerin thematisiert wurde.
Es liegt auf der Hand, dass diese unterschiedlichen Zielsetzungen unter-
schiedliche Methoden verlangten.

Seit den 1960er-Jahren ist nachweisbar, dass die Lehrmittelautor/-innen (meist
Volksschul- oder Gymnasiallehrpersonen) vermehrt wissenschaftlich beglei-
tet wurden. Einmal veroffentlichte Lehrmittel wurden hiufig iiber Jahrzehnte
immer wieder aufgelegt. Dadurch kam es zum parallelen Einsatz unter-
schiedlicher methodischer Prinzipien.” Das bedeutet, dass wissenschaftliche
Erkenntnisse oft nicht sofort und nicht flichendeckend, sondern mit grosser
zeitlicher Verzégerung im Unterricht und damit in der Praxis Eingang fanden
und die Inhalte der Lehrmittel oftmals veraltet waren.

Die Beantwortung der zweiten Frage, ob sich die Ergebnisse zu den Ver-
mittlungsprinzipien mit den Untersuchungszeitriumen des Sinergia-
Projekts decken, hat ergeben, dass diese zeitlichen Perioden auch in den
Vermittlungsprinzipien in den Fichern Franzosisch und Geschichte nach-
vollziehbar sind. Die Aussagen in Vorworten von Schulbiichern zeigen,

17 Beispielsweise war Rufer 1907 bereits bei der 41. Ausgabe; Baumgartners und Zuberr
biihlers Lehrmittel wurde von 1907 bis mindestens 1932 eingesetzt, Hoeslis von 1908 bis
mindestens 1955 und Walthers von 1980 bis 2018.
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dass zu allen Zeiten ein steter Reformwille vorhanden war, dass es immer
darum ging, die Vermittlungsmethoden zu verbessern, dies auch vor dem
Hintergrund immer wiederkehrender, gleicher Kritik (zum Beispiel, dass
die Schiilerinnen und Schiiler zu wenig Wortschatz hitten und nicht spre-
chen wiirden).

Die drei Prinzipien Anschauung, Lebensweltbezug, Selbsttitigkeit gelten
auch heute noch; sie erhielten im Laufe der Zeit jedoch neue, das heisst
breitere Bedeutungszusammenhinge. Sie wurden durch zusitzliche ihn-
liche Begriffe erginzt und ausdifferenziert, wie zum Beispiel Multimedia,
Interdisziplinaritit, Selbstevaluation, Motivation, Reflexion usw., da die
Wissensgesellschaft immer vertiefter Einblick in kognitive Lehr- und Lern-
vorgiange gewinnt. Gleichzeitig zeigt sich die Komplexitit der interagie-
renden Faktoren in Lernprozessen, was fir die Lehr- und Lernforschung
parallel zur gesellschaftlichen Entwicklung immer weiterfithrende Heraus-
forderungen ergibt.
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