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Lernziele in der Deutschlehrerausbildung

Transkription der Podiumsdiskussion vom 25. Miirz 1983

Gesprdchsleitung: Prof. Walter LENSCHEN, Lausanne.
Gesprdchsteilnehmer: Prof. Hans GLINZ, Wadenswil; Prof. Hans-Eber-
hard PiepHO, Giessen; Prof. Gottfried KOLDE, Genéve; Christine KUEB-
LER, Neuchatel; Dr. Giinther SCHNEIDER, Fribourg; Ginette VULLIEMIN,
Lausanne.

H. GLINZ: Es geht um die Frage: was sollte ein Lehrer konnen, wenn er
die Universitit verldsst und Untemcht in einer Zweitsprache erteilt? Ich
nenne fliinf Forderungen:

1. Er soll die zu lehrende Sprache miindlich und schriftlich beherr-
schen. Er soll, ohne Schauspieler zu sein, klar und klingend sprechen
und schriftlich und miindlich formulieren kdnnen. Wichtig ist auch die
Freude am Lesen von Texten, und zwar von Texten der Literatur bis zu
Comics, Inseraten und Zeitschriften. Ebenso notig sind Neugier und Be-
obachtungsfreude fiir Gesprache, auch fiir Gespriache unter Nicht-Aka-
demikern, unter Kindern, unter Erwachsenen am Stammtisch, um die
Entwicklung der Umgangssprache mitzubekommen. Auch wenn der zu-
kiinftige Lehrer dies nicht alles schon hat, so sollte er doch die Einstel-
lung dazu aus seiner Ausbildung mitbringen.

2. Er sollte eine zureichende Grammatik des Deutschen und seiner
Herkunftsprache haben, damit er weiss, was in der Zweitsprache beson-
ders betont werden muss. Neben der Grammatik sollte er einen Einblick
haben, wie Bedeutungen sich bilden und wie die Bezichung zwischen Be-
deutung und Wort ist, ndmlich sehr uneindeutig. Hier stellt sich die Fra-
ge nach dem Verhéltnis von Theorie und Praxis: der Student braucht so-
viel Sprachtheorie, dass er sich selbst in Frage stellen kann, und soviel
Grammatiktheorie, dass er selbst Beobachtungen machen kann.

3. Grundlegend scheint mir, dass der zukiinftige Lehrer einen Unter-
schied macht zwischen der Wechselkommunikation (wo der andere di-
rekt reagieren kann), der Einweg-Kommunikation (als Leser oder Zu-
schauer am Fernsehen) und, was man meistens in der Schule vergisst, der
person-internen Sprachverwendung, dem Selbstgesprich, dem Sprechen
beim Denken, beim Probleml6sen. Innerhalb dieser drei Verwendungs-
weisen gibt es ja die verschiedensten Ziele, wie sie etwa die Sprechakt-
theorie aufzuzeigen sich bemiiht hat: anderen etwas mitteilen, sie vor et-
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was warnen, fiir sich selbst Kontakt gewinnen, Befriedigung gewinnen,
beim Lesen Spannung und Entspannung erleben usw.

4. Im Blick auf diese Ziele sollte der Lehrer nun ein Gespiir dafiir
entwickeln, und zwar in Reflexion eigener Erfahrungen, was wie wichtig
ist. Beispielsweise beim inneren Sprechen ist die Korrektheit der Aus-
sprache iiberhaupt nicht wichtig. Wenn ich allerdings in Wechselkom-
munikation operiere, dann ist Aussprache etwas sehr Wichtiges, denn je
nach meiner Aussprache werde ich entweder als ein Fremder betrachtet
oder als ein Sprachteilhaber akzeptiert. - Oder die dornige Frage der
Rechtschreibung: in Notizen fiir mich selber spielt sie keine Rolle; kom-
munikativ ist sie nur soweit wichtig, dass der Leser sofort merkt, welches
Wort gemeint ist. Aber fiir das Prestige ist die Rechtschreibung wichtig.
Diese Spannung zwischen geringer kommunikativer und gewaltiger so-
zialer Wichtigkeit miisste der Lehrer ganz klar sehen, um sie den Schii-
lern aufdecken zu kénnen.

5. Schliesslich sollte der Lehrer ein Interesse fiir sprachliche Lern-
prozesse haben. Gerade als Linguist mit einer zureichenden Sprachtheorie
sollte er sehen, dass sich sprachliche Lernprozesse nicht programmieren
lassen. Man kann nicht vorhersehen, nach welchem Angebot jeder Schii-
ler inwendig «ein Kldppchen fallen ldsst»; der Lehrer muss Angebote
machen, er muss neugierig sein und ein Gespiir dafiir entwickeln, wie in
verschiedenen Schiilern Lernprozesse verschieden ablaufen. Moglichst
viele Schwierigkeiten, Missverstdndnisse und Fehler missen auf den
Tisch gebracht werden, denn daran lernt man. Und deshalb sollte der
Lehrer auch eine gewisse Toleranz den Schiilern gegeniiber besitzen: es
fiihren auch beim Lernen viele Wege nach Rom, und man darfden Schii-
ler nicht auf einen Weg (ndmlich den eigenen Weg des Lehrers) festlegen.

H.-E. PiepHO: Ich mdochte nichts hinzufiligen, sondern nur dankbar pa-
raphrasieren, was Herr GLINZ gesagt hat. Es wirft namlich ein interes-
santes Licht auf das, was in einem philologischen Studium gelernt wer-
den kann, ohne dass man zu kurzfristig nur auf die Schule guckt. Die
Universitit bietet die Moglichkeit, dass die Hochschullehrer, seien sie
Didaktiker oder Linguisten, sich zunéchst auf den Studierenden selber
konzentrieren und fragen: was kann durch die Rezeptionséasthetik, durch
genaue Arbeit an der gesprochenen Gegenwartssprache, durch ein Ver-
stdndnis von «Fehlern» in einem Philologiestudium vermittelt werden?
Hierbei wiirde die Wissenschaft an der Universitit verniinftig verfahren,
wenn sie sich nicht nur iberlegte, was sie mitteilen will, sondern auch
wie sie es mit den Studenten erarbeitet. Auf diese Weise wiirde der Stu-
dent im Mittel- oder Oberseminar zwar nicht den Entwurf fiir eine Un-
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terrichtsstunde erhalten, aber es wiirde thm doch transparent, wie das
Seminar geplant ist und welches seine mogliche Beteiligung daran ist.

Begriffe wie Sensibilitdt, Neugierde, Einstellung zur Sache, Einstel-
lung zu dem anderen Menschen, den ich nicht gleich verstehe — und ein
Schiiler, der einen Fehler macht, ist doch zunédchst jemand, den ich nicht
verstehe —, solche Begriffe nennen Bildungsziele, die nicht mehr an vor-
dergriindigen Kenntnissen und abpriifbarem Sachwissen einfach festzu-
machen sind. Diese Offenheit von Wissensbestidnden finde ich deshalb
so wichtig, weil sie eben gerade nicht bedingt, dass an der Universitit in
jedem philologischen Fach ein Didaktiklehrstuhl existieren muss.

Mit weniger Aufwand, nur mit einigen institutionellen Absprachen,
kann die Universitit aber z.B. ein Praktikum einfiihren. In einem sol-
chen Praktikum, das natiirlich begleitet und vor- und nachbereitet wer-
den muss, konnen Bedingungen, Verlaufe und Prozesse des Schulunter-
richts beobachtet werden. Auswahl und Rezeption von literarischen
Texten, Aspekte der sprachlichen Interaktion im Rahmen einer Institu-
tion seien als Beispiele genannt. Die Beobachtung und Beschreibung er-
folgt mit den Mitteln der Universitdt, und dabei wird ihre Wissenschaft
aufeine Bewahrungsprobe gestellt. Dem Studenten wird Gelegenheit zur
Selbsterfahrung gegeben, seine Sensibilitdt fliir das, was beim Unterrich-
ten vor sich geht, wird erhoht, und gleichzeitig entwickelt er Beschrei-
bungsmodelle fiir Dinge, die er bisher nur rezeptiv kennengelernt hat.
Und dann zeigt sich plotzlich die Schullektiire als Ort der Umsetzung
von Literatur — unter diesem Gesichtswinkel fiir die Literaturwissen-
schaft so interessant wie das Theater — und das Klassengesprach als ein
wiirdiger Gegenstand der Konversationsanalyse. Durch so verstandenen
Praxisbezug erweisen sich dann z.B. linguistische Untersuchungen iiber
Struktur und Stérungen des Diskurses als unmittelbar relevant fiir die
Didaktik.

Schliesslich die Forderung der Toleranz gegeniiber Fehlern des Ler-
nenden: damit ist ja nicht gemeint, der Lehrer werde wie ein «guter On-
kel» jeden beliebigen Fehler hinnehmen. Vielmehr geht es darum, dass
die Hypothesen, die zum Auftreten des Fehlers gefiihrt haben, explizit
gemacht werden, oder dass Unterschiede zwischen gravierenden, syste-
matischen Fehlern und solchen, die nur auf der Performanzebene liegen,
erkannt werden. Wenn wir wollen, dass Lehrer zu solcher Toleranz fahig
sein sollen, dann muss diese Haltung auf der Universitat vorbereitet wer-
den.

Das Universitatsstudium sollte — und damit mochte ich schliessen —
den zukiinftigen Lehrer immun machen gegen den Status quo von Un-
terricht.
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In der dritten Phase schliesslich, in der Lehrerfortbildung, scheinen
mir dann Kontakte zwischen der Schule und der Universitit dringend
notig, und beide Seiten profitieren davon, die Praktiker und auch die
Hochschullehrer.

Gottfried KoLDE: (1) Die folgenden Bemerkungen setzen eine zwei-
phasige Lehrerausbildung voraus, wie sie in Genf fiir den Sekundarschul-
bereich verwirklicht ist: auf die drei- bzw. vierjahrigen Universititsstu-
dien, die mit der /icence abgeschlossen werden, folgen die études péda-
gogiques.

Weiter sei ausdriicklich vermerkt, daB3 es im folgenden nur um das
Verhéltnis zwischen «Linguistik» und universitiarer Deutschlehreraus-
bildung geht und weder um den Erwerb des Deutschen durch primar
deutschsprachige Studenten selbst, noch um landeskundliche oder lite-
raturwissenschaftliche Lerninhalte.

(2) Nach diesen Vorbemerkungen konnte man ein sehr allgemeines,
umfassendes und formales Lernziel fur alle an der Universitat Genf
Deutsch Studierenden so formulieren: Sie sollen lernen, linguistische
Sprachmodelle und Beschreibungsmethoden kritisch anzuwenden. Die
Begriindung dieses Lernziels kann schon genauer auf die Berufsplane des
Studenten bezogen werden: weil und insofern ihm diese Fahigkeiten et-
wa beim Sprachunterricht niitzlich sein konnen, ihn unter anderem be-
fahigen, angebotene oder vorgeschriebene Lehrmethoden aufihre lingu-
istischen Voraussetzungen und Implikationen hin zu beurteilen, die ja
wohl auch etwas mit den moglichen Lernerfolgen seiner kiinftigen Schii-
ler zu tun haben.

(3) An dieser Stelle erscheint es niitzlich zu unterscheiden zwischen
(mindestens) vier Klassen oder Niveaus von Lernzielen im sprachwis-
senschaftlichen Teil der Westschweizer Deutschlehrerausbildung: er-
stens fachunabhidngige, zweitens solche, die fiir kiinftige Sprachlehrer
schlechthin gelten, unabhidngig vom Status der gelehrten Sprache bei
den kiinftigen Schiilern (Mutter- oder Fremdsprache) und unabhingig
von der Sprache selbst; drittens gibt es besondere Lernziele fiir kiinftige
Deutschlehrer bei franzosischer Erstsprache, und schlieBlich wird man
Lernziele formulieren kdonnen, die sich aus der spezifischen regionalen
Situation des West- und Siidschweizer Deutschunterrichts ergeben.

Im folgenden seien einige sprachliche Erscheinungen stichwortartig
genannt, deren Studium sowieso, d.h. unabhingig vom Berufsziel des
Studenten zur linguistique allemande in Genf gehort und die dariiber
hinaus Lernzielen eines kiinftigen Deutschlehrers auf einem der vier ge-
nannten Niveaus zugeordnet werden konnen:
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Als ein fachunabhiangiges Lernziel wird immer wieder das «Lernen, x
zu lernen» genannt, wobei flir x auch «Sprache», «Fremdsprache» ein-
gesetzt werden kann. Da dies auch das Ziel eines jeden Studiums ist,
diirfte die beste Vorbereitung kiinftiger Lehrer auf dieses Ziel des schu-
lischen Sprachunterrichts darin bestehen, dal3 sie selbst wahrend ihres
Studiums fachspezifische Arbeits-(Forschungs-)strategien erwerben und
reflektieren. Hiermit ist auch eine hochschuldidaktische Aufgabe be-
nannt.

Es folgen nun einige linguistische Themen, die fiir jeden kiinftigen
Sprachlehrer von unmittelbarer Bedeutung sind:

(a) Die Rolle der Schulgrammatik im schulischen Spracherwerb und die
in der Natur der Sache begriindete Diskrepanz zwischen linguisti-
scher Syntaxtheorie und Schulgrammatik;

(b) Die Heterogenitit der «natiirlichen» Sprachen, die auch in der Lin-
guistik zur Zeit wieder mehr die Beachtung findet, die sie verdient.
Deren Beschreibung steht nicht nur vor grammatiktheoretischen
und beschreibungstechnischen Problemen (Stichwort: «Varietiten-
grammatik»), die fiir die kiinftige Lehrpraxis des Studenten vielleicht
weniger wichtig sind als die Klarung von Begriffen wie «Sprache» (in
«die deutsche Sprache»), «Ausbausprache», «Varietit».

(c) Die Wechselbeziehungen zwischen dem kommunikativen Erfolg
und der formalen Korrektheit des sprachlichen Ausdrucks in ihrer
bekanntlich iiberaus komplizierten Abhiangigkeit von Partnererwar-
tungen und Situation: Hier geht es um eine Relativierung der oft
iiberraschend starren normativen Bewertungsmuster der Studenten,
das heiB3t: um die Funktionen von Standard und Norm.

(d) SchlieBlich die Spracherwerbsforschung und ihr Begriff der Interim-
varietdten. Dieses Thema leitet iiber zu den spezifischen Lernzielen
des kiinftigen Deutschlehrers bei franzosischer bzw. italienischer Erst-
sprache: Hier ist ganz allgemein an die kontrastive Behandlung
(deutsch-franzosisch bzw. deutsch-italienisch) von Lexik, Phonolo-
gie und Syntax zu denken. Wert und theoretische Probleme einer
«Interlinguistik» sind schon oft erortert worden, man denke etwa an
WANDRUSZKAS «Sprachen — vergleichbar und unvergleichlich».

Ich komme nun zum letzten der oben genannten vier Niveaus mog-
licher Lernziele kiinftiger Deutschlehrer, den regional begriindeten:

Dal} in Genf der gesteuerte Erwerb des Deutschen als Fremdsprache
in der Schule eine wichtigere Rolle spielen sollte als an einer deutsch-
sprachigen Universitdt, wo umgekehrt der ungesteuerte Erwerb etwa
durch Arbeitsimmigranten und deren Kinder im Mittelpunkt stinde,
versteht sich von selbst — auch bietet es sich an, in Genf das Studium der
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regionalen Sprachvariation am Gegensatz zwischen «Schweizer
Deutsch» und «Standarddeutsch» aufzuhdngen. In einem weiteren Sin-
ne meint Lutz GOTZzE im Editorial des 4. Heftes des Jahrgangs 1982 von
Zielsprache Deutsch:

«Es ist dringend erforderlich, den Unterricht «DaF im Ausland» an den Lernbedingungen,
den Bildungszielen und -inhalten, den Methoden, den Lernerfahrungen und den Lerner-
wartungen der jeweiligen Region zu orientieren. Die spezifischen Bediirfnisse und Lernziele
der Schiiler miissen nicht nur beriicksichtigt werden, sondern Ausgangspunkt aller didak-
tisch-methodischen Uberlegungen sein . . .»

Diesem Votum wire allenfalls noch hinzuzufiigen, daf3 «Deutsch als
Fremdsprache in der West- und Siidschweiz» kaum als «DaF im Aus-
land» bezeichnet werden kann angesichts der deutschsprachigen Regio-
nen der Schweiz — was die Forderung seiner «Regionalisierung» und der
entsprechenden «Regionalisierung der Deutschlehrerausbildung» nur
noch dringender macht.

Hier besteht zunachst die Aufgabe darin, das ProblembewuBtsein der
Studenten zu wecken und sie mit den Fakten vertraut zu machen, die
man kennen mul3, um zu begriindeten (didaktischen) Entscheidungen zu
kommen. Wieviel Aufkldrungsarbeit nicht nur beim kiinftigen Deutsch-
lehrer da zu leisten ist, wird immer wieder in alltdglichen Erlebnissen
deutlich:

Sei es, daB3 die in aller Regel harmonisch-konfliktfreie Atmosphére ei-
ner commission de nomination fir eine aus Basel stammende Deutsch-
lehrerin im Genfer cycle d’orientation durch die Feststellung der Eltern-
vertreterin briisk zerstort wird, die Lehrerin, um die es geht, konne nicht
einmal richtig deutsch, denn sie lehre die Schiiler Ich telefoniere dir, sei
es, daB3 eine aus der Deutschschweiz stammende Studienanfiangerin die
Fachkompetenz des Lehrenden in Zweifel ziehen zu miissen meint, weil
der in einer Stunde iiber Varietdten des Deutschen behauptet hat, Be-
sammlung sei ein Helvetismus, sei es schlieBlich, daB Genfer Schiiler in
einem Test auf franzosische Stimuli mit schweizerdeutschem Akzent
ganz anders reagieren als Deutschschweizer Schiiler auf Deutsch mit
franzosischem Akzent.

Die aus solchen Erfahrungen abzuleitenden «Lernziele in der
Deutschlehrerausbildung» gehen von der schlichten Kenntnis der histo-
rischen Entwicklung und des gegenwairtigen Standes der «Mehrsprachig-
keit» der Schweiz, der «Diglossie» (oder beginnenden Bilingualitit?) der
Deutschen Schweiz, der damit verbundenen sprachenpolitischen Pro-
bleme und der Bemiihungen um ihre Uberwindung, iiber die Regulari-
taten der Sprachenwahl verschiedensprachiger Partner und die Stereoty-
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penforschung (Einstellungen zu den koexistierenden Sprachen und i1h-
ren Sprechern) bis hin zu jener allgemeinen Sensibilisierung fiir die He-
terogenitit der natiirlichen Sprachen, die schon erwdhnt wurde.

All dies konnte im Rahmen einer dialektologischen Beschéftigung mit
bestimmten alemannischen Dialekten der deutschsprachigen Schweiz
erarbeitet werden. Diese «Dialektologie» miillte allerdings weit in die
Sozialpsychologie hineinreichen und sich beispielsweise auch mit einer
so praktischen Frage beschiftigen wie der folgenden: Ist es richtig, wenn.
ein Romand oder Tessiner einen Deutschschweizer, der ihn im Dialekt
anspricht, obwohl der seine sprachliche Herkunft kennt, hoflich, aber
bestimmt bittet, doch Standarddeutsch mit thm zu reden? Und: Soll der
Deutschlehrer seine West- bzw. Siidschweizer Schiiler zu einer solchen
Verweigerung der Anpassung ermutigen, die nicht gleichzeitig die tibli-
che Anpassung des Deutschsprachigen an den Franzosischsprachigen
evoziert? — SchlieBlich sollte es moglich sein, daB3 Teilnehmer an einer
solchen Lehrveranstaltung, die selbst iiber keine priméare Dialektkompe-
tenz verfligen, gleichzeitig eine gewisse Verstehenskompetenz in den Dia-
lekten erwerben.

All dies letztlich basierend auf der recht optimistischen Annahme,
dal3 sachliche Information und Diskussion auch leicht tabuisierter The-
men die Einstellungen (Handlungsmotivationen) im positiven Sinne
verandern konnen.

(4) Ob diesen und weiteren moglichen «Lernzielen fir kiinftige
Deutschlehrer» auch genau entsprechende Lernziele fiir deren kiinftige
Schiiler zugeordnet werden sollten, ist eine ganz andere Frage. Hier ging
es nur um die Vorbereitung des kiinftigen Lehrers auf die Realitét, die
ihn erwartet und die Aufgaben, die aus dieser resultieren — unter regio-
nalem Aspekt zum Beispiel die Divergenz zwischen heutiger schulischer
Zielvarietdt des Deutschen und dem miindlichen Sprachgebrauch der
primdren deutschsprachigen Partner in der Schweiz.

Die Wichtigkeit dieser Fragen wird dadurch noch unterstrichen, daf3
viele der Genfer Studenten ihnen noch recht reserviert gegeniiberstehen
— sel es, weil sie einfach neue Priifungsanforderungen flirchten, sei es,
welil sie meinen, die den Deutschschweizern und Romands gemeinsame
Schulfremdsprache Standarddeutsch reiche immer noch als lingua fran-
ca fiir die schweizerischen Sprachkontakte aus, sei es, weil sie meinen,
man sollte die hier angesprochenen sprachenpolitischen Probleme lieber
gar nicht beriihren, oder sei es endlich, dal3 sie jegliche Beschaftigung mit
Dialekten in Universitat und Schule ablehnen.
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Christine KUBLER: Ich nehme als Motto meiner Ausfliihrungen: Die
Ausbildung eines Lehrers —also auch eines Deutschlehrers —ist ein dyna-
mischer Vorgang, der im besten Fall nie abgeschlossen wird.

Damit habe ich auch angedeutet, wie ich mir eine Lehrerausbildung
vorstelle, namlich so, dass es keine Grundausbildung ohne Weiterbil-
dung geben sollte.

Welche Lernziele sollen denn nun bei der Ausbildung gesetzt werden?

Schon in der Grundphase — wie spéter bei der Entwicklungsphase —
unterscheidet man zwischen kurzfristigen und langfristigen Lernzielen.
Zu den kurzfristigen gehoren die methodischen Grundlagen des Unter-
richts selbst, die Gestaltung der Inhalte, des Verfahrens und der Bewer-
tung in der doppelten Perspektive des Lehrenden und des Lernenden.
Ich mochte mich dazu nicht dussern. Ich mochte mich im Augenblick
auch aus unserer «Querelle des Anciens et des Modernes» heraushalten.
Eine Losung muss in den kommenden Jahren gefunden werden, davon
bin ich iiberzeugt. Schweizer sind wir nicht ohne Grund. Ein Hirten-
und Schéfervolk wurden wir genannt, aber wir sind auch ein Bastlervolk.
Ich meine das jetzt nicht negativ. Um eine selbstgebastelte Losung im
Unterricht der deutschen Sprache sollten wir uns nun alle bemiihen, et-
wa unter dem Zeichen «swiss handmade».

Deshalb wende ich mich jetzt eher den langfristigen Lernzielen zu, die
ja auch im Laufe der Jahre dominierend bleiben, weil der Unterricht
durch sie immer wieder neu stimuliert wird. Es handelt sich vor allem
um Attitiiden, die in der Grundphase klargelegt werden sollen, damit sie
spater je nach Bedarf und Moglichkeit weiterentwickelt werden konnen.
Es wird also nur eine Richtung angedeutet, ein Weg vorgeschlagen. Fiir
jeden von uns wird er anders sein. Jedoch soll er uns denselben Lernzie-
len naherbringen. Diese langfristigen Ziele sind:

1. Selbstkritik und Selbstbewertung, verbunden mit Kommunikation

Zu diesem Ziel fihrt nicht der Monolog eines allwissenden Lehrers — sei
er frischgebacken oder erfahren. Angeregt wird die Selbstkritik im Dia-
log mit den andern: mit Kollegen und Schiilern in der Schule und in der
privaten Sphire. Wollen wir einen kommunikationsorientierten Unter-
richt, so miissen wir zunéchst selbst zur Kommunikation fahig sein. Ei-
nem Kollegen erzidhlen, was im Unterricht passiert, ist immer moglich.
Es tut beiden gut. Aber ich meine es hier noch konkreter: wir kdnnen
zum Beispiel ab und zu eine gemeinsame Arbeit unternehmen und uns
dann gegenseitig im Unterricht besuchen. Giinstige Folgen kann das fiir
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alle haben. Aus dem in den siebziger Jahren in Frankreich erschienenen
«Rapport Joxe» habe ich mir den Satz notiert: «Il ne peut y avoir de re-
lation éducative entre les maitres et les éléves s’1l n’y a pas dialogue et
échange entre les maitres eux-mémesy.

Die Angst vor der Bewertung wirkt bedrohend, und zwar nicht nur fiir
die Schiiler. Wenn die Lehrer in diesem Punkt offener wiren, so konnte
das die Angste der Schiiler lindern und neue Attitiiden fordern. Ist es
nicht auch die Aufgabe der Schule und der Lehrer, spater brauchbare At-
titiiden zu fordern?

2. Kreativ werden

Hierbei handelt es sich wieder um eine in jedem Menschen schlummern-
de Fihigkeit, deren Entfaltung in allen Etappen des Unterrichts zum
Lernziel wird. Wege dazu konnen gezeigt werden, aber ein Erfolg ist nur
moglich, wenn man Kreativitit als differenzierten Begriff auslegt: nicht
nur als angeborenes Talent, sondern vor allem als mogliche Attitiide.
Wo sie beim Lehrer vorhanden ist, werden auch die Schiiler kreativ.
Aber das muss geilibt werden. Manchmal hat man das Gefiihl, dies sei
ein Versuch, Dornréschen aus seinem hundertjihrigen Schlaf zu wek-
ken. Zum Einschlafen der Kreativitit haben leider manchmal die langen
Schuljahre gefiihrt, und die Schiiler fiihlen sich dann wohler, wenn der
Zug wieder auf den vertrauten Schienen rollt. Sind wir gerade in einer
Phase, in der Miidigkeitserscheinungen vorhanden sind, so werden wir
leicht entmutigt. Doch hilft uns dann ein weiteres Lernziel:

3. Geistesgegenwart entwickeln

Differenziert iiberdacht, als Attitiide entwickelt, wird die Geistesgegen-
wart zur unentbehrlichen Hilfe. Hier mochte ich ein Beispiel anfiihren:
Ich wohnte neulich dem Unterricht einer Hospitantin bei: Grammatik
—das substantivierte Adjektiv —gut vorbereitete Grammatik, nach WSD-
Tabelle. Mir fiel ein: Warum jetzt nicht die «Griinen» als Beispiel ein-
fiihren, den beriihmten Slogan «lieber rot als tot» als Transformations-
libung einsetzen und, da die deutschen Wahlen gerade im Gang waren,
die Gelegenheit ergreifen, um Angaben iiber das politische Leben in der
BRD einzufiithren? An Information fehlte es der Kandidatin nicht, nur
an realitdtsbezogener Geistesgegenwart.
Ein weiteres Lernziel ist sicher:
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4. Eine beherrschte, realititsbezogene Sprache

Von den jungen Lehrern wie von uns allen wird die Zielsprache manch-
mal sehr gut, manchmal weniger gut beherrscht. Jedoch kann im Laufe
der Jahre auch ein Verwiistungsprozess einsetzen, wenn die beinahe ein-
zigen Gespriachspartner die Schiiler im Klassenzimmer sind. Es kann zu
einer Verarmung der Sprache kommen, selbst wenn wir auf deutsch
fernsehen oder Radio horen. Sowas erzidhlte mir vor Jahren eine erfah-
rene Deutschlehrerin. Wer hétte gedacht, dass eine geborene Berlinerin
Maingel an ihrer Sprache feststellen konnte? Sie beschrieb mir ihre Be-
ziehung zur Sprache als schizophren: Klassenzimmersprache und son-
stige, nicht mehr sehr oft gesprochene Sprache. Die Schiiler sprechen
uns in einer fehlerhaften Sprache oder in einem fehlerfreien Schweigen
an, wie Herr PIEPHO gesagt hat. Mit der Zeit kann das lihmende Folgen
fiir unsere Sprache haben. Dann gilt fiir uns an erster Stelle, was wir un-
seren Schiilern raten: Es ist Zeit, wieder mal in ein deutschsprachiges
Gebiet zu fahren. Und hier mochte ich ein Pladoyer an die Erziehungs-
direktionen richten:

Bitte stellen Sie vermehrt Stipendien zur Verfligung und ermutigen Sie
die Lehrer, Gebrauch davon zu machen. Attitiiden zu entwickeln setzt
die Ubereinstimmung aller betroffenen Partner voraus.

Endlich mochte ich kurz ein letztes Lernziel nennen:

5. Erlebter Kontakt zur alemannischen Realitdt

Der Lehreraustausch ist hier ein Weg. Augenblicklich kann er nur als
Ausnahme betrachtet werden. Zur erlebten Realitit kommen wir aber
auch, wenn wir unsere Schiiler im Austausch begleiten. Hier wire eine
auf die Bediirfnisse der Deutschlehrenden und der Deutschlernenden
zugeschnittene Hilfe dringend notwendig: ich stelle sie mir in Form kon-
trastiver Angaben vor (Mundarten und Hochsprache). Eine klare, un-
mittelbar brauchbare Darstellung wire wiinschenswert. Hilfen zur An-
niaherung an die alemannische Literatur und an die darin enthaltene
Realitét gibt es in zunehmender Zahl; es ist zu hoffen, dass es im Bereich
der gesprochenen Mundarten auch so geht.

Ich komme zum Schluss: die Lernziele, die genannt wurden, wollen
eigentlich alle nur eins erreichen: dass Deutschlehrer sich hierzulande in
ihrer Deutschlehrer-Haut wohlfiihlen. Habe ich nur Binsenweisheiten
gesagt, so wiirde mich das freuen: es hiesse, dass der berithmte Satz aus
Candide: «Tout est pour le mieux dans le meilleur des mondes pos-
sibles» auf uns Deutschlehrer, zum Wohl unserer Schiiler, zutrifft.
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Giinther SCHNEIDER: Ich bin mit vielem einverstanden, was hier bisher
gesagt worden ist. Es scheint mir zutreffend, daB3 der Deutschunterricht
in der Westschweiz nicht erfolgreich war, und das BewuBtsein dieses ge-
ringen Erfolgs — obwohl doch soviele Leute mit gutem Willen und guten
Ideen vorhanden sind — kdnnen wir nicht einfach wegschieben.

Die Griinde fiir den MiBerfolg konnten in verschiedenen Richtungen
vermutet werden: bei den Schiilern, bei der zu vermittelnden Sache, bei
der Lehrerausbildung. Da ich in der Lehrerausbildung tdtig bin, méchte
ich die Griinde in diesem Bereich suchen.

Es stellt sich vor allem die Frage, ob Lernzielkonflikte, wie sie hier in
bezug auf die Schiiler herausgestellt worden sind, nicht auch in der Leh-
rerausbildung wirksam werden, ob beispielsweise Zielsetzungen der
sprach- und literaturwissenschaftlichen Ausbildung hindernd oder blok-
kierend wirken im Hinblick auf andere wichtige Ziele der Lehrerausbil-
dung. Es geht also um die Frage, welche Ziele wir auswahlen, nach wel-
chen Auswahlkriterien, und wie wir die Ziele im Ausbildungsgang ge-
wichten. Manche Ziele miissen vielleicht zugunsten anderer vernachlas-
sigt werden, so bedauerlich das scheinen mag.

Auch in der Ausbildung fiir Lehrer im Fach Deutsch als Fremdspra-
che geht es um Kenntnisse, Einstellungen und Fertigkeiten. Hier schei-
nen mir, kurz gesagt, die Kenntnisse im allgemeinen gut beriicksichtigt,
obwohl auch hier manche Bereiche, wie etwa die Landeskunde, oft feh-
len. Denn wo konnen die zukiinftigen Lehrer die landeskundlichen
Kenntnisse erwerben (wo werden sie gepriift), die sie spater im Unter-
richt unbedingt brauchen?

Bei den Einstellungen, deren Wichtigkeit hier mit Recht unterstrichen
worden ist, stellt sich die Frage, wo und wann in ihrem Studiengang die
Studenten lernen, ihre spatere Berufsrolle zu akzeptieren. Damit meine
ich die Vorbereitung auf die Rolle eines Lehrers, der kommuniziert, mo-
tiviert, der Fremdes — Sprache und Kultur — «vermitteln» sollte und
nicht primér als Instruktor auftritt.

Im Bereich der Fertigkeiten wird in der padagogischen Ausbildung
vieles fur die Durchfiihrung des Unterrichts vermittelt. Aber wo werden
die Lehrer auf eine spater von ithnen erwartete Mitarbeit in Kommissio-
nen vorbereitet? Wo erwerben sie z. B. die Kompetenz, Lehrwerke zu be-
urteilen? In diesem Zusammenhang scheint mir das Lernziel der Kreati-
vitdt, das schon genannt wurde, sehr wichtig. Es konnte sein, dal3 das
Problem des Deutschunterrichts in der Westschweiz von einer zu groBBen
Methodentreue herrithrt. Weil die Lehrerausbildung nicht geniigend auf
die Schule ausgerichtet ist, klammert sich der Lehrer im Berufdann allzu
gern an die Methode, an die er gerit. Die Methoden sind in der Schweiz
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erschreckend bestdndig. Und wer «Methode» sagt, meint auch Lehr-
werk. Daher miiBten die Bereitschaft und Fihigkeit zu Innovationen
und zum Experimentieren ganz wichtige Lernziele der Lehrerausbil-
dung in der Westschweiz sein.

Inwieweit solche Ziele erreicht werden, dies konnte ein mogliches Kri-
terium fiir die Beurteilung der Qualitidt der Lehrerausbildung sein. Na-
tiirlich miiBte dariiberhinaus genau gepriift werden, was die Ausbil-
dungsgidnge im einzelnen abdecken im Bereich der Kenntnisse, der Ein-
stellungen und der Fertigkeiten.

Aus der Einsicht, dal3 wir nicht nur neue Lernziele hinzufiigen diirfen,
sondern auswahlen miissen, haben wir in Fribourg manche hohen Ziele
der sprach- und literaturwissenschaftlichen Fachausbildung herunterge-
schraubt. So konnte zum Beispiel die Landeskunde in die Fachausbil-
dung eingefiihrt werden. Auch die Sprachausbildung konzentriert sich
besonders auf die Kommunikationsbereiche, die der Lehrer nachher zu
vermitteln hat. Mitberiicksichtigt wird dabei auch der Kommunika-
tionsbereich Klassenzimmer.

Die Auswahl von Lernzielen ist keine einfache Sache. Es scheint, dal3
sich die Lernziele fiir den Deutschunterricht an den Schulen der West-
schweiz immerhin schneller verdndert haben als die Ausbildungsziele
fiir Lehrer in der Westschweiz. Wenn wir eine Diskussion der Lernziele
fiir die Lehrerausbildung beginnen wollen — und eine solche Diskussion
ware einen eigenen Kongrell wert — dann miissen wir bereit sein, die Zie-
le prizis zu definieren und zu begriinden, um dann eine Auswahl treffen
zu konnen. Denn es kann nicht darum gehen, jetzt neue Lernziele den
den schon bestehenden hinzuzufiigen, wenn die Lehrerstudenten nicht
vollstindig liberfordert werden sollen.

Ginette VULLIEMIN: Ich sitze hier als Produkt der waadtldndischen
Schule und der waadtlandischen Lehrerausbildung. Beides habe ich in
diesem Kanton absolviert.

Zunichst zu meiner Schultitigkeit: ich habe den Eindruck, traumati-
sierte Schiiler auszubilden — um einen Ausdruck zu verwenden, der auf
dieser Tagung fiel. Ich unterrichte in den 9. Klassen des Collége, ein Jahr
vor dem Certificat; in diesem Jahr z. B. muss ich vier Klassen aufdas Cer-
tificat vorbereiten. Von den Anforderungen fiir diese Priifung wird mei-
ne Arbeit ganz liberwiegend bestimmt. Das bedeutet erstens: Arbeit am
Wortschatz (vocabulaire de base). Aber weil die Worter nicht im Kon-
text gelernt werden, miissen die Schiiler eine unverhaltnismassig grosse
Gedachtnisarbeit leisten. Oft werden die Worter schnell wieder verges-
sen, und selbst wenn das nicht geschieht, sind die Schiiler unfihig, die
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Worter in Kontexten zu gebrauchen. Grammatikiibungen, in denen ein
beliebiger Satz in den verschiedenen Tempusstufen mit Modalverb,
dann im Passiv und dann als Nebensatz gelibt werden muss, erscheinen
mir unsinnig. Aber ich muss es iiben, damit meine Schiiler die Priifung
bestehen konnen.

So befinde ich mich in einem Zielkonflikt; die Schiiler mochten sich
auf deutsch ausdriicken konnen — nach 6 Jahren Deutschunterricht ein
verstandlicher Wunsch —, anderseits haben sie einen Anspruch darauf,
auf die Priifung vorbereitet zu werden. Deshalb treten in der Praxis die
Dinge, die ich gern mit den Schiilern machen wiirde, wie Textlektiire,
Landeskunde, Forderung der Kommunikation, immer wieder hinter
den Forderungen des grammatisch ausgerichteten Programms zuriick.
Sogar ein Schiileraustausch, den wir in diesem Jahr mit Ulm hatten, be-
deutete — im Sinne des Programms — verlorene Zeit und machte viel
Nachhol-Arbeit notig.

Meiner Meinung nach sind die Lernziele der waadtlandischen Schule
widerspriichlich.

Was die Ausbildung der Deutschlehrer an der Universitat betrifft, so
scheint mir, die miindliche Ausdrucksfahigkeit miiBBte viel stiarker gefor-
dert werden. Die Universitit betrachtet ein Germanistikstudium nicht
als eine Sprachschule, das Studium nicht als eine Berufsschule —aber ein
sehr grosser Teil ihrer Absolventen, wenigstens in der Faculté des Let-
tres, ergreift dananch den Lehrerberuf. Sie sind fiir diesen Beruf nicht ge-
niigend vorbereitet.

Meiner Meinung nach sollte ein Germanistikstudium in Lausanne als
Fremdsprachenphilologie und nicht als Muttersprachenphilologie ange-
legt sein.

Diskussionsbeitrdge aus dem Auditorium:

Zu Priifungsformen: Sie beeinflussen sehr stark den Unterricht, wirken
oft retardierend auf Neuerungen im Unterricht. Wer Unterricht veridn-
dern will, muss Priifungsanforderungen veriandern.

Zum Erlernen einer Zweitsprache: Die Erstsprache der Lerner sollte
soviel wie moglich beriicksichtigt werden.

Zu Universitdtsstudium und Berufsausbildung: Die Berufsbediirfnisse
der zukiinftigen Lehrer sollten im Universitatsstudium starker beriick-
sichtigt werden. — Zukiinftige Lehrer benotigen fiir eine jahrzehntelange
Berufspraxis aber auch eine griindliche, unreduzierte wissenschaftlich-
theoretische Basis. — Viel Didaktisches konne schon in das universitire
Fachstudium eingebracht werden. — Die Universitat konne in Form wis-
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senschaftlicher Praktika, durch theoriegeleitete Beobachtung von
sprachlicher und literarischer Kommunikation in der Schule Beziige zur
Praxis der zukiinftigen Lehrer herstellen.

Zum Fach Deutsch als Fremdsprache: In der Westschweiz zeigt sich
ein starkes Bediirfnis an Unterricht und Forschung im Fach Deutsch als
Fremdsprache. — Moglichkeiten einer besonderen Ausbildung in diesem
Fach sollten geschaffen werden. — Das Gespriach zwischen Universititen
und praktizierenden Lehrern sollte fortgesetzt und intensiviert werden.

Université de Lausanne Redaktion: Walter LENSCHEN

Section d’allemand
CH 1015 Lausanne
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