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1. Einleitung

Lehr- und Lernmaterialien gelten bis heute als ,,zentrales Medium, mit deren
Hilfe unterrichtlich gestiitztes Fremdsprachenlernen inszeniert wird und woran
es sich vollzieht* (Barkowski 1999, 5). Das bedeutet, dass sie insbesondere im
Fremdsprachenunterricht eine Leitfunktion annehmen (vgl. bspw. Facke 2011,
208), aus der sich die intendierten Lernziele einer jeweiligen Adressatengruppe
sowie die methodisch-didaktischen Priferenzen der Zeit, in der sie eingesetzt
werden, ableiten lassen. AuBBerdem verdeutlichen diese Biicher die gesellschaft-
liche Haltung gegeniiber dem Heranwachsenden als Lerner sowie der Fremd-
sprache und deren Kultur selbst, die den Gegenstand des Unterrichts darstellen.
Darum verwundert es kaum, dass Lehrbiicher i.A. als Spiegel ihrer Zeit betrach-
tet werden (vgl. Facke 2011, 216). Dieses Faktum stellt eine wesentliche Moti-
vation historischer Lehrbuchforschung dar, die sich einerseits zum Ziel setzt, die
Entwicklung neuer Lernmedien positiv zu beeinflussen, indem aus den Inhalten,
Methoden und Prozessen der bereits bestehenden Unterrichtshilfsmittel sowie
deren ,Erfolg® im Lernprozess Anhaltspunkte fiir Verdnderungen, aber auch
Festhalten an Bewéhrtem gewonnen werden kdnnen. Andererseits konnen Un-
tersuchungen auf diesem Gebiet dazu beitragen, ein umfassenderes Bild der je-
weiligen Zeit, in der die betrachteten Medien eigesetzt wurden, zu generieren,
um Zusammenhénge, Motivationen und Hintergriinde aufzudecken.

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit eben diesen Fragestellungen auseinan-
der: Welches sprachstrukturelle Verstindnis liegt der Darstellung des Idioms als
Unterrichtsgegenstand zugrunde? Welche methodisch-didaktischen Stromungen
lassen sich erkennen? Ist die Grammatik-Ubersetzungs-Methode, die allgemein
als die das 19. Jahrhundert dominierende Unterrichtsweise im Fremdsprachen-
unterricht angesehen wird (vgl. bspw. Caravolas 1995, 135-146), tatsichlich ein
derart homogenes Konzept, als das es heute vielfach dargestellt wird (vgl. bspw.
Facke 2011, 33-35; Nieweler 2006, 38)? In welchem Mal3e werden landeskund-
liche Inhalte in einer Zeit, in der die Beziehungen zum franzosischen Nachbarn
wesentlich spannungsreicher sind als heute in der Nachfolge des Elysee-
Vertrages, in den Fremdsprachenunterricht aufgenommen? Welchen Einfluss hat

die zunehmende Institutionalisierung des neusprachlichen Unterrichts auf die
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eingesetzten Lehrmedien? Stehen die jeweiligen Lehrbiicher in einer metho-
disch-inhaltlichen Beziehung zueinander?

Zu diesem Zweck wird zunidchst im zweiten Kapitel ein kurzer Uberblick
tiber die Entstehung und Entwicklung des Franzdsischunterrichts bis zum 19.
Jahrhundert gegeben, denn die im Analysekapitel untersuchten Lehrbiicher, ihre
Methoden und Inhalte sind bei weitem keine creatio ex nihil, sondern tragen
Spuren der thnen vorausgehenden Zeitalter in sich. AnschlieBend wird der Be-
ginn sowie das Fortschreiten der Institutionalisierung des Franzosischunterrichts
betrachtet, indem zunéchst in Kapitel 3 die Entwicklung der unterschiedlichen
Schularten des Sekundarbildungsbereiches fiir Knaben skizziert und der Stel-
lenwert des Franzosischunterrichts an den jeweiligen Einrichtungen betrachtet
werden. AnschlieBend ermoglicht Kapitel 4 einen Einblick in die staatlichen
Verordnungen zum Unterricht der modernen Fremdsprachen, um eine Ver-
gleichsfolie zu schaffen, auf deren Grundlage die Einfliisse der Vorschriften auf
die Lehrwerke selbst, die in Kapitel 6 analysiert werden, untersucht werden
konnen. In einem relativ kurzen flinften Abschnitt wird ein Kriterienkatalog
entwickelt, mithilfe dessen die eigentliche Lehrwerkanalyse erst vollzogen wer-
den kann (vgl. bspw. Facke 2011, 213). Der Hauptteil der vorliegenden Arbeit
besteht nachfolgend im sechsten Kapitel aus den Analysen einzelner Lehrwerke
des 19. Jahrhunderts, die im sich anschlieBenden siebten Kapitel in Bezug auf
einzelne Kriterien miteinander verglichen werden, um die oben skizzierten Fra-
gestellungen zu beantworten. An das Literaturverzeichnis schlieB3t sich noch ein
Anhang an, in dem die Inhalte der staatlichen Verordnungen, welche in Kapitel
4 besprochen wurden, chronologisch und nach Herrschaftsgebieten unterteilt,
aufgefiihrt werden, um dem interessierten Leser eine vertiefte Auseinanderset-
zung zu ermoglichen.

Neben den eigentlichen Fragestellungen mussten im Vorfeld der Bearbeitung
mehrere weitere Untersuchungspramissen festgelegt werden: Zunédchst muss der
Problematik des geeigneten Untersuchungszeitraumes nachgegangen werden.
Bis zum Ende des 18. Jahrhunderts sind die bis heute erhalten gebliebenen
Lehrbiicher bereits umfassend besprochen worden (vgl. bspw. Dahmen et al.
1991, Dahmen et al. 2001, De Clerg/Lioce/Swiggers 2000, Kelz 1994, Radtke
1994, Streuber 1914), wihrend diejenigen des 19. Jahrhunderts mit Ausnahme

von Niederlander (1989) ein weitgehendes Forschungsdesiderat darstellen. Da-
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bei ist dieses Zeitalter von ganz besonderem Interesse flir den Franzosischunter-
richt 1.A., da er einerseits im Laufe dieser Epoche als obligatorische Schul-
fremdsprache institutionalisiert wird (vgl. Kap. 3 und 4), gleichzeitig das Fran-
zosische die damals am meisten unterrichtete lebende Schulfremdsprache in
Deutschland darstellt (vgl. Caravolas 1995, 134) und die politischen Beziehun-
gen zum Nachbarland von andauernden Spannungen sowie Krisen geprégt sind,
die u.a. im Krieg von 1870/71 ihren Niederschlag finden.

Wihrend das 19. Jahrhundert in Untersuchungen des selben Zeitraumes unter
anderen Fragestellungen durchaus auch bis 1917 ausgedehnt werden kann (vgl.
bspw. Bauer 2010, 12), endet es in der vorliegenden Arbeit mit der tatsdachlichen
Jahrhundertwende, da zu dieser Zeit mit der Gleichstellung aller hoheren Lehr-
anstalten ein neuer Abschnitt in der schulhistorischen Entwicklung beginnt
(Christ/Rang 1985b, 46). Dadurch kann in Bezug auf die Ausrichtung der Arbeit
festgehalten werden, dass der Zeitraum vom Ende des 18. Jahrhunderts bis 1900
als eigenstiandige Epoche betrachtet werden kann, sofern diese bspw. nach Bauer
(2010, 11) wie folgt definiert wird:

[...] als einen Abschnitt der historischen Entwicklung, der durch bestimmte durchgin-
gige und vorherrschende Erscheinungen und Tendenzen oder Strukturen als ein relativ
Einheitliches oder Zusammenhdngendes gekennzeichnet und dadurch vom allgemeinen
Strom des Geschehens oder von anderen Abschnitten desselben deutlich unterschieden
ist.
Weiterhin nennt Bauer (2010, 26) als eines der Hauptmerkmale eben jener Epo-
che die ,,politisch-wirtschaftliche Doppelrevolution* und spricht damit zwei zu-
sdtzliche Bereiche an, in denen vor der eigentlichen Lehrwerkuntersuchung Ein-
grenzungen vorgenommen werden miissen. Eine aus heutiger Sichte recht grof3e
definitorische Problematik stellt das dem stdndigen Wandel unterworfene politi-
sche Gebilde dar, das mehr oder weniger aus dem geographischen Gebiet des-
sen, was wir heute Deutschland nennen, besteht: Ein einheitlicher Nationalstaat
mit klaren bildungspolitischen Befugniszuweisungen existiert namlich in der
ausgewahlten Epoche mitnichten. Stattdessen zerfillt zundchst zu Beginn, also
1806, das seit dem Mittelalter prasente Heilige Romische Reich Deutscher Nati-
on, die linksrheinischen Gebiete sind bis zum Wiener Kongress Frankreich an-
gegliedert und bis zum Ende des 1815 gegriindeten Deutschen Bundes im An-
schluss an den PreuBisch-Osterreichischen Krieg im Jahr 1866 ringen diese bei-

den GroBmaéchte stindig um die Hegemonialstellung in Deutschland (vgl. bspw.
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Borth/Schanbacher 1986, 45-78). Da sich die politische Frage nach der Zusam-
mensetzung Deutschlands im Laufe des 19. Jahrhunderts mit der kleindeutschen
Losung beantwortet, die Analyse der staatlichen Verordnungen und der instituti-
onellen Entwicklung der Schultypen ergeben hat, dass sich alle anderen deut-
schen Staaten in diesem Bereich dem Vorbild Preuflen immer weiter annahern
und sich bspw. die Handbiicher der deutschen Bildungsgeschichte ebf. bei dem
Begriff ,Deutschland‘ fiir diese Epoche auf Preuflen inklusive Bayern sowie die
Klein- und Mittelstaaten festgelegt haben (Jeismann/Lundgreen 1987, Berg
1991), wird in dieser Arbeit Osterreich auch nicht in die Betrachtung mit aufge-
nommen.

Die wirtschaftliche Revolution (vgl. Bauer 2010, 26) hat Auswirkungen auf
die Anzahl der publizierten Lehrwerke: Einerseits wird deren Produktion durch
Innovationen auf dem Bereich der Buch- und Papierherstellung immer kosten-
giinstiger (vgl. bspw. Telesko 2010, 228-230) und andererseits steigt die Nach-
frage durch den sich stetig erweiternden Kreis an Schiilern. Denn die industrielle
Revolution und der Aufstieg des Biirgertums bedingen die Entstehung neuer und
die Ausweitung alter Berufsfelder, welche wiederum das Bediirfnis nach (Mas-
sen-)Bildung verursachen. Das bedeutet, dass nicht nur der Druck von Schulbii-
cher erheblich ansteigt, sondern auch die Nachfrage nach ihnen. Deswegen exis-
tiert wahrend des 19. Jahrhunderts eine schwer tiberschaubare Anzahl an unter-
schiedlichen Werken und Ausgaben (vgl. bspw. Breymann 1895, Breymann
1900), was die Zusammenstellung eines empirisch fundierten Untersuchungs-
korpus erschwert. Die zweite damit verbundene Problematik ist die Zuginglich-
keit bzw. die Erhaltung der damals existierenden Werke: Das Schulbuch gilt in
erster Linie als ,Gebrauchsbuch‘, d.h. es ist zundchst einmal nicht dazu be-
stimmt, in Bibliotheken archiviert zu werden, sondern den Lerner im Unterricht
zu unterstilitzen, der es nach erfolgter Durcharbeitung nicht zwingendermal3en
aufheben wird. AuBlerdem liegen zwischen dem Untersuchungszeitraum und der
tatsdchlichen Analyse mehre Kriege — sogar zwei Weltkriege — die die Erhal-
tung, Archivierung und Katalogisierung der Schulbiicher nicht positiv beeinflus-
sen. Zum Teil existieren auch heute noch sog. Karteileichen in den Bibliotheks-

katalogen, so dass zwar bei der Recherche Ergebnisse angezeigt werden, beim
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Versuch des Zugriffs aber mitunter der Hinweis ,Kriegsverlust® erscheint.' Zu-
dem besteht im 19. Jahrhunderts noch keine Statistik des Buchhandels, die Auf-
schluss iiber die tatsdchlich produzierten Auflagen eines Lehrbuches geben
konnte (weder in der einschldgigen Fachliteratur belegt — vgl. bspw. Rarisch
1976, Kastner 2003 — noch dem Archivar des Deutschen Borsenvereins bekannt
— vgl. unverdffentlichtes Schreiben Herrn Staubs vom 31. Januar 2012). Aus
diesem Grund schlief3t sich die Untersuchung bei der Korpusauswahl dem Vor-
gehen Niederldnders (1981, 10-14) an und unterstiitzt die so gewonnenen Ent-
scheidungen mit Belegen zu den ausgesuchten Lehrbiichern in der Sekundarlite-
ratur. Aus diesem Grund konnen die aus der Analyse der Stichprobe gewonne-
nen Ergebnisse nicht ohne Einschrinkung auf alle Lehrbiicher des 19. Jahrhun-
derts libertragen, d.h. generalisiert, werden, da der Zugriff auf die Grundgesamt-
heit aus der heutigen Distanz nicht mehr moglich ist.

Eine weitere Einschrinkung wurde in Bezug auf den Adressatenkreis der un-
tersuchten Lehrwerke vorgenommen, indem dieser auf Knaben reduziert wurde.
Wihrend des 19. Jahrhunderts existieren auch bereits zahlreiche Lehrwerke fiir
Selbstlerner oder Madchenschulen, die sowohl im Inhalt als auch ihrer methodi-
schen Ausrichtung stark von denjenigen fiir die Knabenschulen abweichen kon-
nen. Diese sind jedoch nicht in die Untersuchung mit einbezogen worden, weil
sie unter anderen als den hier verwendeten Fragestellungen betrachtet werden
miissten und demzufolge ein abgewandelter Kriterienkatalog erstellt werden
miisste. Ein eben solches Vorgehen ist aber umfangreich genug, um eine separa-
te Forschungsarbeit darauf zu begriinden und konnte an dieser Stelle nicht in den
notigen Einzelaspekten betrachtet werden. Zum Beispiel miissten bei der Unter-
suchung von Lehrwerken fiir Mddchenschulen die besondere Rolle der Frau und
das damit einhergehende Bildungsverstindnis fiir das weibliche Geschlecht, die
erst im letzten Drittel des Jahrhunderts einsetzende staatliche Institutionalisie-
rung der entsprechenden Schulen sowie die genderspezifischen Bildungs- und
Lernziele beriicksichtigt werden. Stattdessen wird nachfolgend eine Konzentra-

tion auf Lehrwerke fiir Knabenschulen vorgenommen was eine zukiinftige Aus-

' So bspw. geschehen bei den Bemiihungen, ein Lehrerhandbuch — Strien, Gustav (1897):

Livre du maitre I. 1. Halle a.S.: E. Strien — bei der Staatsbibliothek zu Berlin zu bestellen
— vgl. unveroffentlichte Systemnachricht im Fernleihverkehr vom 19. September 2012.
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einandersetzung mit den Lehrwerken fiir andere Zielgruppen jedoch keineswegs

ausschlief3t.



2. Franzosischlernen in Deutschland vor 1800 —

ein historischer Uberblick

2.1 Von den Anfingen des Sprachkontaktes bis zum Beginn der Gramma-
tikographie der franzosischen Sprache

Die Fihigkeit zum Fremdsprachenerwerb ist seit jeher fiir alle Menschen in
Sprachkontaktsituationen eine notwendige Voraussetzung fiir erfolgreiche
Kommunikation. Die Beziehungen zwischen der ,deutschen® und der ,franzosi-
schen® Sprache” reichen bis zu den Urspriingen der beiden Sprachen zuriick. Sie
teilen u.a. das erste schriftliche Zeugnis der jeweiligen Volkssprachen miteinan-
der — die StraBburger Eide (842). Auch in den nachfolgenden Jahrhunderten
findet ein reger sprachlicher Kontakt seinen Niederschlag in bis heute erhaltenen
Quellen.* Die Kontaktsituation wird besonders dadurch geprigt, dass das Fran-
zOsische die Rolle der Vehikularsprache im mittelalterlichen Deutschland ein-
nimmt, nachdem das hofische Ritterideal und die damit verbundene literarische
Hochbliite von Frankreich aus in den Rest Europas ausgestrahlt hat. Ein weiterer
Sprachkontakt ergibt sich wihrend der Kreuzziige im 12. Jahrhundert (Kuhfuf3
1976, 325). Auf welche Weise und mit welchen Mitteln die franzdsische und
andere neue Sprachen damals erworben werden, ist kaum belegt, auBer dass das
Erlernen vorwiegend im Kontakt mit franzosischen Muttersprachlern stattgefun-
den haben muss — entweder, indem v.a. junge Hoflinge zur Weiterbildung ins
Ausland geschickt werden, oder durch Anstellung frankophoner Hofmeister zur
Erziehung des adligen Nachwuchs am elterlichen Hofe (Dorfeld 1891, 1).
Dorfeld weist allerdings mit Nachdruck darauf hin, dass die Anzahl der Franzo-
sischlerner seinerzeit die absolute Minderheit in der germanophonen Bevolke-
rung darstellen und dass deren fremdsprachliche Féhigkeiten sehr wohl differie-

ren:

> Zu dieser Zeit stellen beide Idiome noch keine in sich geschlossenen homogenen Sprach-

systeme dar. Aus diesem Grund erfolgt die Notation in Anfiihrungszeichen.

Eine umfassende Textanalyse der Stralburger Eide mit besonderem Fokus auf den gegen-
seitigen sprachlichen Einfliissen lieferen Gartner/Holtus 1995, 97-128.

Vgl. Untersuchungen zum Einfluss der franzdsischen Sprache auf den deutschen Wort-
schatz des Mittelalters (Kuhfufl 1976, 325). Eine ausfiihrliche Analyse der durch franzosi-
schen Sprachkontakt bedingten Einfliisse auf das Althochdeutsche unternehmen Hau-
brichs/Pfister 1989.
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Was nun die Beherrschung der Sprache anbelangt, so wird [dies] nur von denen, die

sich im Lande ldnger aufgehalten hatten, Giiltigkeit haben [...]. Bei den anderen wird es

mit dem geldufigen Sprechen sehr gehapert haben. (Dorfeld 1891, 2)
Eine weitere Interessentengruppe des Erwerbs kommunikativer frankophoner
Fertigkeiten bilden die Kaufleute und Héndler, die bereits seit dem 13. Jahrhun-
dert enge Handelsbeziehung einerseits iiber den Landweg zu wichtigen Messe-
orten Frankreichs (bspw. Troyes, Bar-sur-Aube oder Lagny-sur-Marne), ande-
rerseits liber den Seeweg mit Hafenstidten an der West- und Nordseekiiste
Frankreichs (Rouen, Nantes, Bordeaux etc.) unterhalten (Kelz 1994, 5). Wie
auch bzgl. des Unterrichts durch Hofmeister sind fiir diesen Bereich ebenfalls
keine Quellen spezifischer Lehrwerke vor dem 16. Jahrhundert in Deutschland
belegt.

Aus diesem Grund féllt die Beantwortung einer wichtigen Frage des Fremd-
sprachenunterrichts, die, wenn auch aus einem abgewandelten Blickwinkel, die
fachlichen Diskussionen bis heute priagt, zusitzlich schwer: Welche Norm der
jeweiligen Sprache soll dem Lernenden vermittelt werden? Im Mittelalter fehlt
es noch weitgehend an sprachkodifizierenden Werken fiir die Volkssprachen.
Die friihesten iiberlieferten Dokumente, die diesen Mangel auszugleichen su-
chen, sind aus England erhalten, wo aufgrund der machtpolitischen Verhiltnisse
seit 1066 eine grofle Nachfrage nach Franzosischunterricht besteht: Diese Quel-
len reichen bis 1250 zuriick’ und versuchen, die lingua Gallica nach verschiede-
nen Gesichtspunkten zu beschreiben, um den Lernenden die Orthographie, Aus-
sprache und/oder Konjugation und Deklination der franzosischen Sprache darzu-
legen. So ist denn auch das dlteste bekannte grammatische Traktat, das alle As-
pekte der franzosischen Sprache® beschreibt, in England entstanden: Le Donait
francois’ (um 1400) — verfasst in Anlehnung an die Ars [grammatica] minor des
Alius Donatus (4. Jahrhundert) — begriindet eine Grammatiktradition, die sich
noch mehrere Jahrhunderte fortsetzen wird (Swiggers 1990, 844). Die Volks-

> Zu den umfangreichsten und bestdokumentierten Quellen gehdren die Lehrwerke des

Walter von Bibbesworth sowie einige anonyme Maniéres de langage, die sich in den Uni-
versititsbibliotheken zu Camebridge und/oder Oxford befinden, vgl. Swiggers 1990, 844.
Fiir die altokzitanische Sprache existiert noch eine éltere Grammatik, der Donatz Pro-
ensals, dessen besondere Bedeutung in der franzosischen Sprachwissenschaft
Coseriu/Meisterfeld 2003, 19-116 unterstreichen und den u.a. Marshall 1969 ausfiihrlich
analysiert.

7 Eine einfithrende Analyse des Donait francois liefert Swiggers 1990, 844-845.
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sprache wird mit den Mitteln der griechischen und lateinischen grammatischen
Klassifikationen beschrieben und so teilweise in eine Systematik eingepasst, de-
ren vorgegebene Elemente sie eigentlich nicht fiillen kann. In diesem Zusam-
menhang seien nur die unterschiedliche Anzahl der Wortarten oder der Deklina-
tionsklassen im Franzosischen und im Lateinischen genannt, die sich nach heu-
tiger Betrachtungsweise kaum deckungsgleich abbilden lassen. Durch dieses
Verfahren der Gleichstellung mit den antiken Sprachen werden die volkssprach-
lichen Idiome aber zugleich auch in ihrer Bedeutung aufgewertet. Das Streben
nach grammatischer Kodifizierung breitet sich schnell in Europa aus: Es entste-
hen die ersten Grammatiken fiir das Italienische (1430-1440), das Kastilische
(1492), das Deutsche (1534) usw. bis hin zum Englischen (1586) (De Clerq et
al. 2000, IX). Als erste echte ,Grammatik*® der franzosischen Sprache wird heu-
te im Allgemeinen die 1530 erschienene Lesclarissement de la langue francoyse
compose par maistre Jehan Palsgrave Angloys natyf de Londres et gradue de
Paris angesehen, die zusammen mit vergleichbaren Werken von Dubois (1531),
Meigret (1550), Estienne (1557) und De la Ramée einen grof3en Einfluss auf die
franzosische Sprache im 16. Jahrhundert ausgetibt hat (Swiggers 1990, 847).

Die Problematik der Polysemie des Terminus ,Grammatik* zieht sich durch die gesamte
Forschungsgeschichte. Denn diesbeziigliche Definitionen konnen nach normativen
und/oder fremdsprachendidaktischen Kriterien erstellt werden und demnach zu unter-
schiedlichen ,Inhalten‘ von Grammatiken fiihren. Besonders kritisch wird der terminolo-
gische Einsatz in den nachfolgend betrachteten Jahrhunderten werden, da ,Grammatik*
auch gleichbedeutend mit ,Lehrbuch/-werk‘ gebraucht wird.
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2.2 Das 16. Jahrhundert: die einsetzende Institutionalisierung des Franzo-
sischunterrichts

Die Entwicklung des Franzdsischunterrichts im 16. Jahrhundert ist auf der einen
Seite eng mit der allgemeinen politischen Situation in Europa verbunden, die
stark von den Machtkdmpfen zwischen Frankreich und dem Hause Habsburg
gepragt wird und u.a. die Italienkriege bedingt. Auf der anderen Seite steht sie
unter dem Einfluss der sich ausbreitenden Reformationsbewegung, die massive
Fliichtlingsbewegungen aus den Niederlanden und Frankreich nach Deutschland
verursacht.

Die gewihlte Form des Fremdsprachenerwerbs bleibt auch in diesem Jahr-
hundert unmittelbar an die Motivation des Spracherwerbs und somit an die un-
terschiedlichen Gesellschaftsschichten gekniipft. Der Adel entsendet seine Zog-
linge zur Vollendung ihrer Ausbildung weiterhin auf Kavaliersreisen in die eu-
ropédischen Nachbarldnder, besonders nach Italien und Frankreich (Kuhfuf3 1976,
327), um ,,die Sprachen zu lernen, auch weitters was zusehen und zuerfahren,
wie dann Adels personen gebiirt und wol ansteet* (wiirttembergische Kirchen-
ordnung vom 15.05.1559, zit. n. Dorfeld 1891, 3). Dort besuchen sie u.a. Ritter-
akademien, an denen Latein, neue Sprachen und hofische Umgangsformen un-
terrichtet werden. Dieser, dem Adel vorbehaltene Schultyp wird gegen Ende des
16. Jahrhunderts auch in Deutschland eingerichtet’ und reift zu einer wichtigen
Bildungsinstitution der nachfolgenden Jahrhunderte heran. Auch die Tradition
der Fiirstenerzieher in den Adelshidusern bleibt weiter erhalten: Die adligen
Sprosslinge werden auf dem elterlichen Besitz von eigens bestellten Hofmeis-
tern unterrichtet (Mutschler 2005).

Diese Aufgabe obliegt auch Jean Pillot (auch bekannt als Johannes Pilotus),
dem Verfasser des ersten speziell fiir deutsche Franzosischlerner konzipierten
Lehrbuchs, welches er 1550 unter dem Titel Gallica linguae institutio in Paris
drucken lasst (Swiggers 1990, 847). Es wird im Laufe der beiden nachfolgenden
Jahrhunderte zahlreiche Nachdrucke und Neuauflagen u.a. in Antwerpen, Orlé-
ans und Lowen erfahren (Stengel 1890, 262), ein Umstand, der die grof3e Nach-
frage dieses Werkes belegt. Stengel (1890, 257-290) arbeitet in einer ausfiihrli-

?  Als erste 1589 in Deutschland gegriindete Ritterakademie wird das Collegium illustre in

Tiibingen genannt: ,,eine Ausbildungsstitte fiir kiinftige Staatsbeamte, in der Franzdsisch
und Italienisch unterrichtet wurde* (Christ 1983, 96); vgl. auch Mutschler 2005.
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chen Analyse des Werkes folgende Charakteristika heraus:'® Sein Rezipien-
tenkreis ist der der lateinischen Sprache méchtige junge deutsche Adel, die sys-
tematische Gliederung steht in der Tradition der lateinischen Grammatiken —
auch die nachfolgenden Werke dieser Art werden stark daran orientiert sein. Zu
Beginn wird die franzosische Orthographie und Aussprache erklért, dann folgt
der Hauptteil De partibus orationis, in welchem der Autor, wie zu dieser Zeit
{iblich, acht Redeteile — d.h. die gesamte Grammatik'' — behandelt.'> Als innova-
tiv gilt Pillots Gruppierung der Konjugationen, mit welcher der Autor sich als
erster vom lateinischen Vorbild 16st und die bis heute giiltige Klassifikation mit
der Unterteilung der Infinitive auf -er, -ir, -oir und -re einfiihrt. Ansonsten
scheint Pillot die Inhalte weitestgehend seinen Zeitgenossen, den franzdsischen
Grammatikern Robert Estienne und Louis Meigret, angeglichen zu haben (Sten-
gel 1890, 281-283). Zu damals noch strittigen Fragen in Bezug auf die Norm der
franzosischen Grammatik und Orthographie nimmt er keine Stellung, ebenso
macht er keine Angaben zur korrekten Verwendung diasystematisch markierter
Ausdriicke wie bspw. spiter Du Vivier (1566/68), Bosquet (1586) oder Des
Mans (1599) (Stengel 1890, 265-266; Thelen 2000, 17-37).

In direkter Nachfolge der Institutio des Jean Pillot steht das Lehrwerk Jean
Garniers, die Institutio Gallicae linguae in usum iuventutis Germanicae (1558),
in der die Erklarungssprache anstelle des Lateinischen das Deutsche ist. Kritiker
werfen dem Autor jedoch vor, ein Plagiat der Pillotschen /nstitutio in deutscher
Sprache herausgegeben zu haben (Caravolas 1994, 150). Die Forschungsliteratur
ist sich heute uneins, welchem Werk das Pradikat ,erstes Franzosischlehrwerk in
deutscher Sprache gebiihrt: Die Mehrzahl der Wissenschaftler hat sich auf Gar-
nier festgelegt, Spillner (2001, 149-165) gelingt jedoch der schliissige Nachwesis,
dass die Instruction Gallice von Glaude Luython, welche ebenfalls das Deutsche

als Erklarungssprache verwendet, bereits vor 1558 gedruckt wurde. Ein exaktes

Auch Streuber 1914,15-33 untersucht die Grammatik des Jean Pillot ausfiihrlich und setzt
sie dabei in Beziehung zu den ihr nachfolgenden Werken.

Mit der Tradition der Ubernahme der antiken partes orationis in die Grammatiken der
Volkssprache beschéftigt sich u.a. Kramer 2005, 241-257.

Die acht Redeteile, die Pillot fiir das Franzdsische in folgender Reihung definiert, sind
Artikel, Nomen, Pronomen, Verb, Partikel, Adverb, Priposition und Konjunktion. Die
Verfasser franzosischer Grammatiken der Zeit beschéftigen sich mit leichten Variationen
mit eben diesen Kategorien — Stengel 1890, 268-267.
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Erscheinungsdatum kann Spillner jedoch nicht rekonstruieren. Die Fragestel-
lung, die dieser Diskussion aber eigentlich zugrunde liegt, ist, was ein ,vollstdn-
diges Lehrwerk® genau beinhalten muss, um als solches bezeichnet zu werden.
Denn der Kritikpunkt, mit welchem das Werk Luythons bereits seit der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit historischen Lehrwerken des Franzosi-
schen zu kdmpfen hat, ist sein verhaltnisméfBig magerer Inhalt.

Nicht nur die hohe Auflagenzahl der Pillotschen Institutio zeigt die zuneh-
mende Bedeutung der franzdsischen Sprache in Deutschland ab Mitte des 16.
Jahrhunderts. Bereits 1547 fiihrt Kaiser Karl V. die Verhandlungen mit den ihm
im Schmalkaldischen Krieg unterlegenen protestantischen Fiirsten auf Franzo-
sisch. Dieses Datum gilt als erster Beleg fiir die Verwendung des Franzosischen
als Diplomatensprache in Deutschland (KuhfuB3 1976, 328). Aullerdem weisen
die Zahlen franzosischer Biicher im Katalog der Frankfurter Buchmesse auf ei-
nen rasanten Anstieg des Interesses an der Sprache des Nachbarn hin: 1564-70
sind nur mehr sieben Biicher verzeichnet, wohingegen es 1571-80 bereits 161
sind und 1611-20 schon 486 Werke gezihlt werden. AnschlieBend sinkt die Zahl
bedingt durch den 1618 ausgebrochenen Dreilligjdhrigen Krieg in allen Sparten
rapide (Dorfeld 1891, 3). Die Betrachtung des Verhiltnisses der Anzahl franzo-
sischer Biicher in Bezug zum Gesamtangebot relativiert diese absoluten Zahlen
jedoch ein wenig: In der ersten Periode stellen sie 0,2% des Gesamtangebotes
dar, in der zweiten 3,4% wihrend er Anteil der Biicher in lateinischer Sprache
bei ca. 67% und der der Deutschsprachigen bei ca. 30% liegt (Holtus 1996,
181). Darin manifestiert sich die noch bestehende Hegemonialstellung der latei-
nischen Sprache in den Bereichen Wissenschaft und Bildung. Die Zunahme der
franzosischen Publikationen diirfte u.a. auch durch die steigende Zahl franko-
phoner Glaubensfliichtlinge im deutschen Gebiet bedingt sein.

Diese in der ersten Immigrationsphase vorwiegend aus den Niederlanden
stammenden NeuankOmmlinge tragen entscheidend zum Ausbau des Franzo-
sischunterrichts in den Freien Reichs- und Handelsstddten bei. Die ,Sprachmeis-
ter’ genannten Franzosischlehrer lassen sich vorwiegend in Stddten mit gro3eren
»frankophonen Kolonien* nieder und bedienen sowohl die Nachfrage nach Un-
terricht ihrer Landsleute als auch der deutschsprachigen Bevolkerung (Kuhful3
1976, 329).Besondere Nachfrage besteht in der sich in den Stidten rasant entwi-
ckelnden Biirgerschicht, welche bedingt durch den im 16. Jahrhundert einset-
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zenden Frithkapitalismus tliber eine hohere Wirtschaftskraft als der niedere Adel
auf dem Lande verfiigt. Die niederldndischen Immigranten bringen im Vergleich
zu anderen frankophonen Sprachmeistern zwei entscheidende Vorteile mit: ithren
flamisch-franzdsischen Bilinguismus und einen reichen Erfahrungsschatz im
Bereich der Konzeption fremdsprachlicher Lehrwerke. Seit Ende des 14. Jahr-
hunderts sind insbesondere Flandern und Brabant offiziell zweisprachig fla-
misch-franzosisch, ,,wobei Franzosisch als die prestigetrachtigere Sprache viel-
fach erst als Zweitsprache erworben werden muflite” (Bierbach 1997a, 27-28).
Aullerdem lassen sich die frithesten, zum Erwerb ein oder mehrerer moderner
Fremdsprachen konzipierten Lehrwerke in den Niederlanden belegen (Hiillen
2005, 49).

Dies gilt besonders fiir den Fremdsprachenunterricht fiir Kaufleute und rei-
sende Handwerker. Der élteste iiberlieferte diesbeziigliche Text stammt von ei-
nem anonymen Briigger Schulmeister und wurde 1340 unter dem Titel Le Livre
des Mestiers, Dialogues francais-flamands composés au XIV siecle par un mait-
re d’école de la ville de Bruges veroffentlicht (Hiillen 2005, 49; vgl. auch im
Folgenden Kelz 1994, 10-22). Seine duBlere Struktur, bestehend aus Dialogen
und erkldrenden Wortlisten, setzt die Tradition der Gesprichsbiicher als Teil der
Hermenumata im 3. Jahrhundert nach Christus fort. Inhaltlich wendet er sich
jedoch an reisende Kaufleute, indem er landestypische Begriffe, Brauche und
Umgangsformen aus fiir seinen Rezipientenkreis wichtigen Bereichen seman-
tisch geordnet darstellt. Die Hauptabsicht des Autors ist die ,,Vorbereitung auf
die miindliche Beherrschung der fremden Sprache mit dem Ziel der Bewiltigung
konkreter Situationen im Handels- und Geschéftsleben® (auch im Folgenden
Kelz 1994, 21). Problematisch scheint in diesem Zusammenhang die Tatsache,
dass die gewdhlte Methode vorwiegend das Auswendiglernen stereotyper Phra-
sen fordert, wihrend das Einiiben der freien Kommunikation in den Hintergrund
tritt. Die Lehrwerkskategorie der Gespriachsbiicher erfreut sich jedoch einer
wachsenden Beliebtheit, da sie wichtige Lernbediirfnisse ihres Zielpublikums
bedienen, indem sie lediglich ein ,,Minimum an grammatischen Informationen*
enthalten und stattdessen ,,die dialogische Sprechpraxis®* in den Vordergrund
stellen (Hiillen 2005, 50). Ausgehend von zwei stark nachgefragten Exemplaren
dieser Textbuchfamilie einerseits aus dem deutsch-italienischen Sprachkontakt,

dem [Introito e porta (1477) und andererseits dem auf dem Livre des Mestiers
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griindenden und in Antwerpen gedruckten Colloguia et dictionariolum (1536)
des Noél de Berlaimont entwickelt sich eine weitere Untergattung: die multilin-
gualen Gesprichsbiicher,'” welche als eine der wichtigsten Neuerungen des 16.
Jahrhunderts gelten und in einigen Versionen bis zu acht Sprachen parallel dar-
stellen. Fiir alle in der damaligen Zeit relevanten Sprachen Europas lassen sich
heute noch Gesprichsbiicher nachweisen (Hiillen 2005, 50-57).

Aber auch fiir die Zielgruppe des Biirgertums in den Stiddten werden neue
Lehrwerke entwickelt. Von groBer Bedeutung auf diesem Gebiet sind die
Sprachmeister in der Stadt Koln:'* In Bezug auf die Wahl des neuen Heimator-
tes erweist sich das Rheinland fiir neu umsiedelnde Sprachmeister als besonders
attraktiv. Einerseits bietet es eine grofe geographische Nidhe zum ehemaligen
Heimatland und zieht so v.a. Niederldnder und Lothringer an; andererseits ist die
Nachfrage nach Franzosischunterricht dort besonders grof3, weil der Kontakt
zum frankophonen Nachbarn wesentlich intensiver unterhalten wird als in entle-
generen Gebieten des deutschen Reichs. So erscheint denn auch in Kdln 1566
die erste vollstindig in deutscher Sprache verfasste Grammatik fiir Franzosisch-

lerner, die keine Lateinkenntnisse mitbringen:

Grammaire Francoise, TOVCHANT LA LEC- | ture, Declinaisons des Noms, & Con- | iu-
gaisons des Verbes. Le tout mis en | Frangois & Allemang, Par Gerard du | Viuier Gan-
tois, Maistre d’Escole | Francoise, en ceste Ville de | Coloigne, Deuant les | Freres Mi-
neurs. | Franzdsische Grammatica. | Wie man die Sprach soll lehren | lesen vnd
schreiben — Die Nomina Decli | neren — und die Verba Coniugeren. Ge= | gensatzt in
Frantzosisch vnd Teutsch [...].
Wie bereits im Titel vermerkt, stammt sie aus der Feder des Flamen Geeraert
van den Vijvere oder — wie er sich in Deutschland nennt — Gérard de Vivre
(Holtus 2000, 401-402) und stellt nur einen Baustein einer ganzen Lehrwerkrei-
he des Autors dar, der es sich zum Ziel gesetzt hat, den Franzosischunterricht
mit seiner neuen Unterrichtsmethode zu reformieren, da die Lehrerfolge, die
seine Kollegen erzielen, oft nur sehr bescheiden ausfallen (Bierbach1997a,
28)." Die iiberwiegend deskriptive Grammatik besteht aus 43 Seiten und um-

fasst einen Vorentlastungsteil (DE LA LECTVRE 3'-6"), in dem die franzosische

Mit den multilingualen Gesprachsbiichern setzt sich u.a. Radtke 1994 eingehend ausei-
nander.

Die besondere Bedeutung der Stadt Koln in Bezug auf den Franzdsischunterricht in
Deutschland zu dieser Zeit untersucht u.a. Greive 1993, 171-180.

Fiir eine ausfiihrliche Darstellung des Lebens und Werks Du Viviers vgl. Bierbach 1997a.
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Aussprache erklart wird, und einen Hauptteil, der sich mit den Wortarten ausei-
nandersetzt,'® die der Verfasser in sechs verschiedene Kategorien gliedert
(Holtus 2000, 402-407, 419). Holtus (2000, 420) weist zum Abschluss seiner
Analyse der Grammatik explizit darauf hin, dass diese keinesfalls zum Selbst-
studium geeignet gewesen sei, sondern der ausfiihrlichen Erkldrung in Du Vi-
viers Sprachschule bedurft habe. Den zweiten Baustein'’ seines Lehrwerks stel-
len die 1569 ebenfalls in Koln erschienenen Synonymes. | C’est a dire plv- |

sieurs propos, propres | tant en escrivant qv’en par- | lant, tirez quasi tous a vn

mesme gens, | pour monstrer la richesse de la | langue Francgoise dar. Es handelt
sich dabei um ein konsequent bilingual deutsch-franzosisch verfasstes Worter-
buch mit alphabetisch geordneten Lemmata, das der Autor jedoch aufgrund sei-
ner Zielsetzung in die Tradition der Gespréachsbiicher im Sinne Berlaimonts ein-
ordnet (Bierbach 1997b, 97-98). Fiinf Jahre spiter publiziert er sein aus heutiger
Sicht eigentliches Lehrbuch, die Fondaments de la langue francoise (1574). Es
umfasst 14 Dialoge in franzosischer Sprache. Den Vierten nutzt er, um in einer
Diskussion zwischen einem potentiellen Sprachschiiler und seinem Lehrmeister
die eigene Unterrichtsmethode darzustellen (Bierbach 1997b, 104-105). Genau
darin besteht die Innovation, die Du Vivier dem Unterricht der modernen
Fremdsprachen seiner Zeit bereitet: Wahrend bisher die Frage nach der Unter-
richtsmethode lediglich im Rahmen des Lateinunterrichts gestellt und auf viel-
faltige Weise zu beantworten versucht worden ist,'® hat nun erstmals ein

Sprachmeister eine auf didaktische Progression ausgelegte Unterrichtsmethode

' Eine vergleichende Analyse der Prisentation der Nomina in vier Grammatiken des 16. und

17. Jahrhunderts (i.e. Du Vivier 1566 & 1568; Des Mans 1599; Basforest 1624) liefert
WeiBhaar 2000, 371-400.

Der Vollstindigkeit wegen sei noch auf den letzten Baustein fiir fortgeschrittene Lerner
verwiesen: Du Vivier verfasst eigens fiir diesen Lernerkreis franzdsischsprachige Komo-
dien, um ihnen quasi didaktisierte Ganzschriften priasentieren zu konnen (Weihaar 2001,
257-273). Dies ist aus heutiger fachdidaktischer Sicht ein sehr modernes Vorgehen und
auch das erste Werk seiner Art, das fiir den Franzosischunterricht in Deutschland belegt
ist, stellt jedoch keine ,echte Erfindung® des Autors, weil diese Methode bereits im La-
teinunterricht seiner Zeit angewendet wird. Caravolas 1994, 129 nennt diesbeziiglich
bspw. die fiir Lateinlerner entworfenen Theaterszenen in lateinischer Sprache des Mosel-
lanus (1493-1524).

Eine ausfiihrliche Darstellung der Unterrichtsmethoden des Lateinunterrichts und diverser
Refomversuche im 16. Jahrhundert in Deutschland finden sich bei Caravolas 1994, 125-
149.
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fiir eine moderne Fremdsprache konzipiert und im selben Schritt diesen Unter-
richt von der Notwendigkeit der vorher zu erwerbenden Lateinkenntnisse befreit
(Bierbach 1997b, 108). Die Lehrwerkautoren der nachfolgenden Zeit werden
sich immer wieder mit der Frage der Methode bei der Anlage ihrer Biicher aus-
einander setzen miissen. Das zentrale Problem wird dabei die Entscheidung zwi-
schen induktiver und deduktiver Methode bleiben, die sich wie ein roter Faden
durch die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts bis heute zieht. Auch Streu-
ber (1914) verfasst seine Chronik des Franzdsischunterrichts in Deutschland un-
ter besonderer Beachtung dieser Gegensitze.

Eine weitere Moglichkeit des Franzosischerwerbs im 16. Jahrhundert bietet
sich fiir all diejenigen an, an deren Heimatort keine Sprachmeister umfangreiche
Unterrichtsangebote machen und die sich einen eigenen Erzieher fiir ihre Kinder
nicht leisten konnen. Im Zuge der Ausbreitung des Humanismus haben sich ei-
nige Stddte zu bedeutenden Bildungszentren entwickelt, darunter bieten sich
zwel aufgrund ihrer geographischen Lage besonders an, dem germanophonen
Nachwuchs zur Perfektion der Ausbildung und Vertiefung der Franzosisch-
kenntnisse zu dienen: Pont-a-Mousson, dessen Universitdt 1575 ihre Pforten
offnet und in der Folgezeit zahlreiche Studierende aus ganz Europa aufnimmt,
sowie Straflburg (Caravolas 1994, 150), seit dem Mittelalter Teil des deutschen
Reiches, aber dennoch mit frankophonen Ziigen behaftet. Auch diese Stadt im
Elsass, seit Erfindung des Buchdrucks durch Gutenberg bereits wichtiges Zent-
rum dieses Handwerks, entwickelt eine vielfiltige Grammatikproduktion (De
Clerg/Lioce/Swiggers 2000, XXVI; auch im Folgenden Swiggers 2000, 425-
459). Als erste in StralBburg publizierte Grammatik der franzosischen Sprache
gilt die Grammatica Gallica" des Jo(h)annes Serreius aus dem Jahr 1598.%° Ver-
fasst ist sie in lateinischer Sprache und in Anlehnung an die Institutio des Jean
Pillot. Bis 1648 erfdhrt sie zahlreiche Neuauflagen und ist ab der Ausgabe des
Jahres 1603 auch im Anhang mit einer Nomenclatura Latino-Gallica-
Germanica ausgestattet, die — thematisch nach Wortfeldern geordnet — es dem

Lernen ermoglichen sollen, ein reichhaltiges Vokabular zu erwerben (Swiggers

' Caravolas 1994, 151 charakterisiert diese Grammatik als die beliebteste in allen germano-
phonen Gebieten bis zur Mitte des 17. Jahrhunderts.

** Eine ausfiihrliche Analyse der Grammatik des Serreius findet sich bei Swiggers 2000,
425-459.
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2000, 431). Auch das erste zweisprachige deutsch-franzosische Worterbuch er-
scheint noch 1im ausgehenden 16. Jahrhundert: Dictionnaire Frangois-Allemand
et Allemand-Francois avec une brieve instruction de la prononciation des deux
langues en forme de grammaire touchant la prononciation de la langue fran-
caise (1597) erstellt von Levinus Hulsius, einem aus Gent stammenden
franzosischen Sprachmeister in Niirnberg (Caravolas 1994, 151). Im Gesamt-
werk der franzosischen Lexikographie scheint es auch in der Gruppe der ersten
bilingualen Worterbiicher, die zu didaktischen Zwecken verfasst wurden, einen
vergleichsweise marginalen Stellenwert zu besitzen, da es bspw. im entspre-
chenden Artikel des LRL keine Erwédhnung findet (vgl. Quemada 1990, 872-
873) und auch in Georges Matorés Histoire des dictionnaires frangais keinen
Eintrag erlangt (vgl. Matoré 1968, 58-62).

Das 16. Jahrhundert bringt im Bereich des Franzdsischunterrichts in Deutsch-
land einige Neuerungen hervor und bietet dem germanophonen Lerner die ersten
speziell fiir seine Zielgruppe konzipierten Lehrwerke. Im Vergleich zur Gesamt-
bevolkerung ist deren Zahl nach wie vor marginal und von umfassender staatli-
cher Kontrolle kann, wenn auch die einzelnen Sprachmeister die Unterrichtser-
laubnis bei den jeweiligen Fiirsten beantragen mussten, noch kaum gesprochen
werden (Dorfeld 1891, 3). Je weiter das Jahrhundert jedoch voranschreitet, desto
starker wird auch der Franzdsischunterricht ausgebaut. Von diesen Grundlagen
wird das nachfolgende 17. Jahrhundert enorm profitieren und insbesondere nach
dem DreiBBigjdhrigen Krieg den Unterricht der Sprache des siegreichen Nach-

barn zunehmend professionalisieren.

2.3 Das 17. Jahrhundert: franzosische Klassik und bon usage in
Deutschland

Deutschland ist im 17. Jahrhundert gepriagt von Kriegen, bedingt durch die Fort-
setzung und Radikalisierung der Glaubenskdmpfe, die innenpolitischen Macht-
kdmpfe nach dem Souverdnititsverlust des Hauses Habsburg und auBlenpoliti-
sche Bedrohungen insbesondere durch Frankreich im Westen und die Osmanen
im Siidosten. Insbesondere der Dreifligjahrige Krieg hinterldsst ein nahezu ver-
wiistetes Mitteldeutschland, infolge der Kriegswirren kommt die landwirtschaft-
liche Produktion in weiten Teilen des Reichs zum Erliegen und der Bevolke-

rungsriickgang nimmt dramatische Ausmafle an. Vor diesem Hintergrund ver-
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wundert es auch nicht, dass Caravolas die Einstellung des Grofteils der deut-
schen Bevolkerung zum Franzdsischunterricht wie folgt zusammenfasst: ,,La
majorité des Allemands, écrasés par 1’absolutisme des seigneurs, ont bien d’au-
tres soucis que de s’amuser a étudier le francais“ (1994, 159).

Dennoch gibt es eine kleine Schicht germanophoner Interessenten,”' fiir die
der Erwerb franzosischer Sprachkenntnisse eine besondere Bedeutung hat: An
erster Stelle der Adel, denn besonders seit dem Westfilischen Frieden (1648)
stellt das Franzosische die unangefochtene Diplomatensprache in Europa dar,
zweitens die stddtischen Patrizier im Falle, dass sie Handelsbeziehungen mit
franzosischen Gebieten unterhalten, und als dritte Untergruppe das ,,akademisch
orientierte stddtische Biirgertum®, das sich von entsprechenden Kenntnissen
Vorteile seiner beruflichen Karriere verspricht (Schroder 2000, 736-737). Fiir
diese Interessentengruppen mit gewiss unterschiedlichen Zielsetzungen zeigt
Christ sieben Moglichkeiten des Fremdsprachenerwerbs auf (auch im Folgenden
Christ 1996, 69-73), von denen die meisten bereits im vorangegangenen Jahr-
hundert praktiziert wurden: Spracherwerb im frithen Kindesalter im Kontakt mit
muttersprachlichen Hausangestellten oder Gouvernanten, Privatunterricht fiir
dltere Kinder und Jugendliche, 6ffentlicher Unterricht auf Elementarschulniveau
(die ,Grundschule‘ im heutigen Sinne existiert noch nicht), Unterricht an Kolle-
gen und Gymnasien, an Ritterakademien, an Universititen und Privatunterwei-
sung durch Sprachmeister.

Am Hofe und in Hausern der betuchten Biirgerschicht werden bevorzugt
fremdsprachliche Erzieher eingestellt. Deren Muttersprache richtet sich dabei
nach der von den Eltern ausgewahlten zukiinftigen Bestimmung des Nachwuch-
ses und ist somit nicht auf das Franzdsische beschrinkt. Diese Hauslehrer schu-
len einerseits die jliingeren Kinder in der Fremdsprache und andererseits kiim-
mern sie sich ebenfalls um die Ausbildung der Alteren bis zu deren Ubertritt an
eine Universitdt bzw. begleiten jene auf ihren spiteren Kavaliersreisen. Diese
Form des Fremdsprachenunterrichts hat bereits eine lange Tradition und wird

auch noch einige Jahrhunderte fortleben — in abgewandelter Form der Au-pair-

21 Auf diese Interessentenschicht bezieht sich wohl auch die den universellen Charakter des
Franzdsischen in Deutschland hervorhebende Aussage Brunots 1967, 531: ,,L’Allemagne
cultivée, celle qui batit et celle qui chante, celle qui écrit et celle qui s habille, celle qui
philosophe et celle qui bavarde, s’inspire alors de la France au point d’en étre dominée.*
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Bewegung sogar bis heute — wie Wilhelm Friedrich Hezel im Vorwort seines
eigenen Franzosischlehrwerks® (1798) berichtet. Zu dessen Konzeption hat er
sich ndmlich durch die Unterrichtsmethoden des frankophonen Erziehers seiner
Kinder inspirieren lassen (Hezel zit. n. Christ 1984, 45-46).

Vorzugsweise in grofleren Stiddten besteht im Rahmen einiger Elementarschu-
len die Moglichkeit, den Schiilern Franzosischunterricht anzubieten. Allerdings
stellt dieser ein kostenpflichtiges Zusatzangebot dar, welches nicht alle Eltern
finanzieren koénnen und in den Augen Christs methodisch riickstdndig ist (auch
im Folgenden Christ 1996, 69-73). Dennoch beginnt sich das Elementarschul-
wesen im 17. Jahrhundert vielversprechend zu entwickeln und bereits 1619 wird
in Weimar zum ersten Mal in Deutschland eine Schulpflicht fiir Kinder zwi-
schen 6 und 12 Jahren eingefiihrt. Obwohl sich nicht alle Landesfiirsten im sel-
ben Ausmall um die Bildung ihrer Untertanen bemiihen, steigt doch die Alpha-
betisierungsrate im deutschen Reich im Laufe des Jahrhunderts immer weiter an
(Caravolas 1994, 124-125).

Die Situation an den weiterfithrenden Schulen — Gymnasien, Gelehrtenschu-
len und Lateinschulen — stellt sich nicht unbedingt sehr viel positiver dar, ist
doch das Bildungsziel dieser Institutionen noch stark am klassischen 7Trivium
orientiert und verweist das Franzosische in eine Kategorie mit dem angebotenen
Fecht- und Tanzunterricht, ,,der jedoch besonders honoriert werden muf3te*
(Dorfeld 1891, 10). Dorfeld (1891, 10) stellt in diesem Zusammenhang die The-
se auf, dass die franzdsische Sprache v.a. dort Einzug an den weiterfithrenden
Schulen hélt, wo die Landesfiirsten Interesse an ihrem Erwerb zeigen, aber keine
Ritterakademie fiir sie in der Umgebung zur Verfiigung steht.

Einen wesentlich besseren Stand hat der Franzosischunterricht, oft begleitet
vom Unterricht in anderen bedeutenden leben Sprachen Europas, an den im 17.
Jahrhundert bei Adligen sehr beliebten Ritterakademien:> Hier werden mit der
Sprache auch die franzdsische Kultur und Umgangsformen erworben, die fiir

eine einflussreiche Stellung am Hofe zwingend erforderlich sind, wie bereits

2 Der vollstindige Titel des Lehrwerks lautet: Die Kunst, auf die méoglichst geschwindeste

Art, Franzosisch sprechen und schreiben zu lernen, oder Neues Franzosisches Elemen-
tarwerk, ein Gegenstiick zur Meidingerschen Praktischen Franzésischen Grammatik, vgl.
Christ 1985, 43.

Christ bezeichnet das 17. Jahrhundert an anderer Stelle auch als ,,die Zeit der Bliite der
sogenannten Ritterakademien®, vgl. Christ 1983, 96.

23
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Menudier (1681 zit. n. Caravolas 1994, 159) in seiner Beschreibung des Stel-
lenwerts der franzosischen Sprache im Europa seiner Zeit erkennen lasst: ,,la
plus part des honnétes gens [font] vanité de la sg¢avoir & de la cultiver. Bezo-
gen auf die Gesellschaftsschicht der honnétes gens schlie3t das auch Miadchen
und Frauen mit ein, die zur standesgemiflen Konversation des Franzdsischen
zwingend maéchtig sein miissen und einen bedeutenden Absatzmarkt der Roma-
ne der franzosischen Klassik darstellen (Caravolas 1994, 159).

Die standhafteste Festung gegen die Einfilhrung von Franzosischunterricht
stellen in dieser Zeit die Universitdten dar: Die dominierende Bildungssprache
1st nach wie vor das Lateinische, Kenntnisse in Griechisch und Hebréaisch sind
weiterhin von Noéten, um dem humanistischen Bildungsideal ad fontes gerecht
werden zu konnen (Kramer 1992, 134). Die Widerstinde werden nur zogerlich
aufgegeben, und wenn Franzosischunterricht oder der Unterricht einer anderen
lebenden Sprache angeboten wird, dann nur im Rahmen kostenpflichtiger au-
Beruniversitirer Kollegien (Christ 1996, 71-72).

Die beschriebene Situation des Franzdsischunterrichts auf den verschiedenen
Bildungsebenen mag einer der Griinde sein, warum es zu dieser Zeit kein ein-
heitliches diesbeziigliches Curriculum in Deutschland gibt, ein weiterer die Sou-
verdnitidt der deutschen Fiirsten in Bildungsfragen, in einem Reich, das nach
1648 aus etwa 350 Einzelstaaten besteht. Darum bleibt der institutionelle Fran-
zosischunterricht weiterhin mehrheitlich an den Unterrichtsmethoden fiir Latein
angelehnt, obwohl die Lernziele sich in ihrer kommunikativen Ausrichtung sehr
von den klassischen Sprachen abheben (Kramer 1992, 134). Nur vereinzelt sind
Reformbewegungen zu beobachten, wie bspw. 1616 am Mauritianum in Kassel,
wo man die ,nova didactica‘ des Wolfgang Ratke®* auf den Unterricht der mo-
dernen Fremdsprachen tibertragt (Kuhfufl 1976, 338). Ein weiteres Charakteris-
tikum des Sprachunterrichts bringt Schroder (2000, 736) unter dem Stichwort
»Zeit des Sprachen-sammelns® zum Ausdruck: Wie viele andere Autoren, die
sich mit der Thematik auseinander setzen,” stellt auch er fest, dass das Franzo-
sische unter den modernen Sprachen eine Vormachtstellung in Deutschland inne
hat, aber

** Eine einfiihrende Beschreibung der sprachdidaktischen Reformgedanken Ratkes findet

sich bei Caravolas 1994, 135-141.
> In diesem Zusammenhang sei bspw. verwiesen auf Hiillen 2005, 60; Dorfeld 1891, 9.
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der engagierte Student der Zeit ist in etwa flinfsprachig mit Latein, Altgriechisch, mog-
licherweise Hebraisch bzw. orientalistischen Grundkenntnissen, Franzosisch und Italie-
nisch sowie seiner Muttersprache. (Schroder 2000, 736)
Bei der Betrachtung sollte die geographische Verteilung der Nachfrage ebenfalls
nicht auBBer Acht gelassen werden: Wahrend Christ (1983, 96) die zahlenmaBig
starke Ausbreitung des Franzdsischunterrichts insbesondere ab der Mitte des 17.
Jahrhundert darlegt,”® rdumt er jedoch gleichzeitig den ,0sterreichischen Lan-
den* eine ,,Distanz zur franzosischen und [...] englischen Bildung® ein. Hiillen
(2005, 63) setzt die Sprachpriferenzen in Zusammenhang mit den dominieren-
den Glaubensrichtungen in den jeweiligen Lindern und weist den katholischen
Regionen eine Vorliebe fiir die italienische und spanische Sprache nach, den
reformierten teilt er hingegen Franzosisch, Niederldndisch und Englisch zu.
Parallel zur steigenden Nachfrage nach Franzosischunterricht wichst auch das
Bediirfnis nach entsprechenden Lehrwerken, welches v.a. die zahlreichen
Sprachmeister zu stillen versuchen. In der Publikation ihrer eigenen Lehrwerke
sehen sie mehrere 6konomische Vorteile: Eine direkte Auswirkung haben die
finanziellen Einnahmen durch den Verkauf der Werke. Indirekt stellen die Pub-
likationen aber auch die Moglichkeit dar, sich von den Methoden der Nachbarn
zu distanzieren, im Vorwort die Vorteile der eigenen Methode hervorzuheben
und dadurch einerseits die Absatzzahlen zu erhohen und andererseits neue inte-
ressierte Schiilerkreise zu erschlieen. Die Fachliteratur ist sich einig, dass der
Beruf des Sprachmeisters nur mit geringen Einkiinften verbunden war (vgl.
Schroder1993, 199),”” was u.a. am durchweg schlechten Ruf dieser Berufsgrup-
pe liegt, fiir die es keine festen Ausbildungsstandards gibt. ,Sprachmeister® kann

sich ein jeder und eine jede nennen, darum findet sich unter ihnen ein

facettenreiches Kontinuum, an dessen einem Ende der als Hofmeister titige Magister
Artium steht, [...] wihrend am anderen Extrem der entwurzelte, nicht mit addquater
Schulbildung ausgestattete Muttersprachensprecher angesiedelt ist, der keine andere
Maglichkeit des Uberlebens sicht, als seine eigene Sprache, die er weder in der Theorie

26 Diesen Fakt beschreiben u.a. auch Kramer 1992, 134-135; Caravolas 1994, 159; Kuhfuf3
1976, 341.

7 Schroder 1993, 199 gibt das Jahresgehalt eines ,normalen® Sprachmeisters im 17. Jahr-
hundert mit etwa 50 Talern an. Das eines Hofmeisters und Prinzenerziehers erreicht hin-
gegen mit ca. 800 Talern auch die zeitgenossische Besoldungsklasse eines Direktors oder
Professors.
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noch in der Praxis grammatisch und stilistisch beherrscht, zu vermarkten. Was beide

Prototypen gemein haben, ist dabei vermutlich ihre Armut. (Schréder 2000, 737-738)

Der gebildete Sprachmeister betrachtet darum die eigene Lehrwerkproduktion
auch als Moglichkeit, seine Fahigkeiten unter Beweis zu stellen. Die unter-
schiedliche Zielsetzung der beiden Hauptinteressentengruppen — Kaufleute so-
wie adlige Hof- und Verwaltungsbeamte — bestimmten dabei die Inhalte und den
Aufbau der Lehrwerke (Kuhfull 1976, 341). Anhand ausgewaihlter Beispiele soll
die Entwicklung der Franzosischlehrbiicher im germanophonen Raum im 17.
Jahrhundert nachfolgend skizziert werden.

Laut Caravolas sind Franzosischlehrwerke fiir den germanophonen Raum aus
der Feder eines deutschen Muttersprachlers vergleichsweise rar (auch im Fol-
genden Caravolas 1994, 152). Das ilteste heute belegte Werk stammt von Hein-
rich Doergang,”® der es 1604 in K6ln unter dem Titel Institutiones in linguam
Gallicam publiziert. In der Tradition seiner Zeit unterrichtet der Autor neben
Franzosisch ebenfalls die italienische und spanische Sprache. Im selben Jahr er-
scheint auch das Lehrwerk des Arnold Lubinus Gallicae linguae institutio in
Frankfurt, bestehend aus einer Dialogsammlung und einer 64 Seiten umfassen-
den Grammatik auf Latein und Deutsch. Die Texte der frankophonen Autoren
sind dagegen wesentlich zahlreicher. Insbesondere StraBburg hat sich zu einem
wichtigen Publikationszentrum entwickelt. Dort erscheint bspw. 1607 die Prae-
cepta Gallici sermonis des Philippe Garnier, mit Schwerpunkt auf der Sprach-
produktion und Abwendung von der Grammatikinstruktion. Im selben Jahr 1asst
Samuel Bernard dort seine Grammatica Gallica [...] als auch seine Censura
grammatica apologetica [...] drucken und Garnier entgegnet 1612 mit seinem
Thesaurus adagiorum Gallico-Latinarum sowie 1616 mit einem multilingualen
Gesprachsbuch Gemmulae Gallicae linguae. Mit seinen Verdffentlichungen
zahlt er zu den ,,principaux propagateurs du frangais langue étrangere en Al-

lemagne* (Caravolas 1994, 152). Allein dieser kleine Ausschnitt der StraBburger

* Die besondere Bedeutung Doergangs fiir die methodische Weiterentwicklung des Franzo-

sischunterrichts unter dem Aspekt des freien Sprechens beschreibt u.a. Streuber 1914, 36-
39. Ein weiterer Beleg seiner grolen Bedeutung und seines grenziiberschreitenden Be-
kanntheitsgrades ist auch die Aufnahme Doergangs als ausgewéhltes Beispiel aus dem Be-
reich der Erzdiézese Ko6ln durch Ferdinand Brunot in den fiinften Band seiner Histoire de
la langue francgaise, der ansonsten im gesamten Abschnitt zur Geschichte des Franzdsi-
schen in Deutschland im 17. Jahrhundert nur auf sehr wenige Sprachmeister namentlich
verweist — vgl. Brunot 1966, 275-385, bes. 285.
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Produktion, die u.a. auch von Becker et al. (1997, 79-83) ausfiihrlich beschrie-
ben wird, zeigt, wie hart umkampft der Markt auf diesem Sektor ist. Die Streit-
frage ist nach wie vor der Umfang der Grammatikinstruktion, die fiir einen er-
folgreichen Fremdsprachenerwerb als zwingend notwendig angesehen wird.
Dank der Sammlung didaktischer Schriften von Christ (1985) ist das Vorwort
der INSTITUTIONES LINGVA GALLICZA: ODER GRUNDLICHE VNTERWEISUNG DER
FRANTZOSISCHEN SPRACH | SAMPT ETZLICHEN SCHONEN GESPRACHEN | VND SON-
DERBARER NOMENCLATUR | DEN DEUTSCHEN VND FRANTZOSEN ZUR ERLERNUNG
BEYDER SPRACHEN DIENLICH von Abraham de la Faye® auch heute noch zu-
ginglich. Dort legt der Autor die Konzeption seines Lehrwerkes dar (Christ
1985, 23-26): Aufbau und Inhalt orientieren sich am Zielpublikum (,,Fiirstlicher
Jungen Herrschafft”, Christ 1985, 25) und unterscheiden sich bis auf einen
Punkt nicht von den Werken des vorangegangenen Jahrhunderts. Die [Institu-
tiones beginnen mit der Erklarung der Aussprache franzosischer Worter und
nicht, wie bis dato iiblich, mit der Erkldrung der Orthographie®®. Dann erfolgt
eine Uberleitung in die Partes Orationis ,,oder Stiick vnd Theile der Frantzosi-
schen Sprach® gefolgt von der ,,Syntaxin® (Christ 1985, 25). An den grammati-
schen Teil schlieBen sich Beispieldialoge und eine dreisprachige Vokabelliste
,oder vocabula Lateinisch/Frantzosisch vnd Teutsch* (Christ 1985, 26) an.
Einen weit umfassenderen Einblick in seine Unterrichtsmethode liefert Ma-
tthias Cramer/Kramer,”' der bis 1720 als Sprachmeister in K&ln titig ist und spi-
ter als Lehrer an der Ritterakademie zu Erlangen wechselt, in seiner 1696 in
Niirnberg gedruckten Entretien de la Méthode entre un maitre de langues et un
écolier (auch im Folgenden Schroder 1992, 171-189). Wie bereits Du Vivier
nutzt Cramer einen Dialog zwischen einem Sprachmeister und dessen Schiiler,
um seine eigene Unterrichtsmethode darzustellen und deren Vorziige zu unter-

streichen: Der Unterricht beginnt — das mag aus heutiger Sicht befremdlich an-

% Zur Person Abraham de la Fayes bemerkt Christ 1985, 23, dass er ,,zu Beginn des 17.

Jahrhunderts Fiirstenerzieher und Sprachmeister in Weimar, spater Lektor an der Universi-
tat Wittenberg* gewesen sei.

Christ 1996, 74-75 kommt aufgrund dieser Tatsache zu dem Schluss, dass De la Faye den
Unterricht der gesprochenen Sprache dem der Geschriebenen vorzieht. Dieses Fazit ist je-
doch in Frage zu stellen, da der Lehrwerkautor in seinem Vorwort nicht explizit auf diesen
methodischen Vorzug eingeht.

Eine ausfiihrliche Darstellung des Lebens und Schaffens Matthias Kramers sowohl in di-
daktischer als auch grammatischer Perspektive liefert Volker 2001, 167-250.

30
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muten — mit dem lauten Vorlesen franzosischer Phrasen, ohne deren Bedeutung
zu verstehen. Es geht einzig um die richtige Aussprache (Schroder 1992, 179).
Diese Phase soll nur sehr kurz betrieben und von einem grammatischen Grund-
kurs abgeldst werden. Da Cramer Lateinkenntnisse bei seinem Schiiler begriif3t,
bedarf es keiner ausfiihrlichen Erkldarung grammatischer Grundbegriffe, sondern
es kann auf die lateinische Basis aufgebaut werden. So besteht denn auch der
Grammatikunterricht aus Regeln und Mustersédtzen, die dem Schiiler im selben
Schritt zu ersten Vokabelkenntnissen verhelfen, denn ganz im Sinne moderner
didaktischer Thesen lehnt Cramer das Lernen ,isolierter Worter® ab (Schroder
1992, 179). AnschlieBend folgen Ubersetzungsiibungen und das Abfassen von
Gespriachen und Briefen. Der Lehrgang endet mit der ,,Einfithrung in die Lektii-
re unterschiedlicher Textsorten®. Der stark kommunikationsorientierte Ansatz,
im Sinne des heutigen direkten und kontrastiven Ansatzes, stellt eine Innovation
im Unterricht der modernen Fremdsprachen im 17. Jahrhundert dar. Im Gegen-
satz zur gingigen Unterrichtspraxis seiner Zeit lehnt Cramer auch das gleichzei-
tige Erlernen zweier lebender Sprachen ab: ,,Wenn einer zwei Hasen zugleich
hetzen will, so fangt er den einen nicht, und den anderen 146t er laufen.* (Cra-
mer zit. n. Schroder 1992, 180). Auch Becker et al. (1997, 72-78) bescheinigen
Cramer eine umfangreiche Lehrwerkproduktion und einen weitreichenden Ein-
fluss auf dem Gebiet der ,Fremdsprachendidaktik>® im germanophonen Sprach-
raum.

Keinesfalls auller Acht gelassen werden darf die Nouvelle Parfaite
Grammaire Royale Francoise & Allemande des J. Robert Des Pepliers, die er
um 1680 in Paris drucken ldsst und die in Deutschland zum ersten Mal 1689 in
Berlin als Wiederauflage der Pariser Edition erscheint. Caravolas (2000, 469-
470) bezeichnet dieses Werk als ,,un des plus populaires, sinon le plus populaire,
manuel de frangais pour Allemands jamais publié¢“. Ein durchaus iiberschwéng-
liches Lob aus der Feder eines Autors, der diese Grammatik einige Jahre zuvor
nicht einmal in seine historische Abhandlung des Franzosischunterrichts mit
aufgenommen hat (vgl. Caravolas 1994, 152-159). Dass seine Aussage jedoch

gerechtfertigt sein konnte, zeigt die Erwdhnung der Grammatik Des Pepliers im

32 Eine wissenschaftliche Fremdsprachendidaktik im heutigen Sinne existiert zu dieser Zeit

selbstverstindlich noch nicht, die methodisch-theoretischen Uberlegungen der Lehrwerk-
autoren befassen sich aber mit den gleichen Fragestellungen.
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Artikel zur franzosischen Grammatikographie von Pierre Swiggers im LRL
(1990, 848), der ihr iiber 50 Wiederauflagen im 18. Jahrhundert bescheinigt (Ca-
ravolas spricht hingegen von ,,une centaine d’éditions* — vgl. Caravolas 2000,
469). Sie umfasst insgesamt 524 Seiten und setzt sich aus einem theoretisch ori-
entierten und einem praktisch ausgerichteten Teil zusammen. Der erste Teil be-
steht, wie viele seiner Vorgéinger und Zeitgenossen auch, aus Erklarungen der
Orthographie, der Aussprache, der Morphologie und der Syntax. Der praktische
Teil umfasst eine franzosisch-deutsche Wortsammlung nach thematischen
Schwerpunkten, eine Sammlung mit Dialogen aus dem familidren Bereich,
Sprichwortern, niitzlichen Phrasen sowie einer Zitatsammlung bekannter Werke
der Zeit und einer Briefsammlung bekannter franzdsischer Autoren mit einer
Anleitung zum Verfassen von Briefen (ebd. 469). In ihrem systematischen Auf-
bau und ihren Inhalten unterscheidet sich diese Grammatik nicht von anderen
Franzosischlehrwerken ihrer Zeit und weder Caravolas (2000) noch Swiggers
(1990) liefern eine Erklarung fiir ihren enormen Erfolg.

Die Grammatikographie im Frankreich des 17. Jahrhunderts erfahrt einen
Wandel, der sich auch auf die didaktischen Grammatiken der Zeit auswirkt: Ins-
besondere durch die Arbeiten Vaugelas’ und der Académie francaise sind die im
Mutterland erscheinenden Grammatiken zunehmend normativ ausgerichtet und
um die Kodifizierung des francais classique bemiiht (Swiggers 1990, 848-849).
Wihrend die Unterrichtsgrammatiken fiir deutsche Lerner zwar weiterhin de-
skriptiver Natur bleiben, enthalten sie jedoch vermehrt diasystematische Kom-
mentare zur ,korrekten Verwendung® bestimmter Phrasen. In diesem Zusam-
menhang stehen auch die Untersuchungen diasystematischer Markierungen in
Gebrauchsgrammatiken jener Zeit von Becker et al. (1997, 83-93) und Thelen
(2000, 17-37). Sie kommen zu dem Schluss, dass diese Grammatiken bis zu den
ersten drei Jahrzehnten des 17. Jahrhunderts ,,deutlich praxisorientiert™ sind und
,hur geringe sprachideologische Tendenzen* erkennen lassen, wéihrend die Au-
toren ab der zweiten Halfte des 17. Jahrhunderts durchaus bestrebt sind, den bon
usage zu fordern (Thelen 2000, 31).

Die steigende Nachfrage nach Franzosischuntericht im 17. Jahrhundert hat
zwar zur Folge, dass auch das Angebot immer weiter steigt und immer mehr
Bildungsinstitutionen die neueren Sprachen, allen voran das Franzosische, in ihr

Curriculum mit aufnehmen. Methodisch-didaktische Innovationen sind jedoch
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sparlich und in den meisten Féllen Auswirkungen vergleichbarer Neuerungen im
Lateinunterricht (Ausnahmen s.0.), an dessen Unterrichtsmethoden die Lehrgén-
ge der modernen Fremdsprachen sich weiterhin orientieren. Auch auf dem
Lehrbuchsektor wird vorwiegend ,Altes® in neuen Kleidern prasentiert. Doer-
gang (1891, 8-9) schreibt das Fehlen einer umfassenden Weiterentwicklung auf
diesem Sektor dem Dreifligjdhrigen Krieg und seinen Folgen zu. Welche Aus-
wirkungen die Frankophilie des deutschen Adels auf den Unterricht der franzo-
sischen Sprache im 18. Jahrhundert hat, soll im nidchsten Abschnitt gezeigt wer-

den.

2.4 Das 18. Jahrhundert: Franzosisch, die Sprache des europiischen Adels
In Bezug auf die Weiterentwicklung des Fremdsprachenunterrichts bezeichnet
Hiillen (2005, 72) das 18. Jahrhundert als ,,stille Periode®, in der einerseits die
Sprachmeistertradition mit ihren reichhaltigen Methoden aus dem vorigen Jahr-
hundert fortgefiihrt und andererseits der Weg fiir Reformansitze des Neuhuma-
nismus bereitet wurde. ,,Die ziindende Idee, die laute Stimme* fiir Innovationen
in der eigenen Zeit aber fehlt (Hiillen 2005, 72). Die Betrachtung der Motivati-
onshintergriinde, die zum Erwerb der Fremdsprache Franzosisch anspornen, un-
terstlitzt Hiillens These: Das aufstrebende Biirgertum verspricht sich durch diese
Kenntnisse eine Anstellung bei Hof, Kaufleute und Héndler bendtigen sie fiir
thre Aullenhandelbeziehungen und der Adel ,parliert® fleiBig im Geist der Auf-
klarung (vgl. Schroder 2005, 16-17).

Einer der externen Griinde fiir die steigende Nachfrage nach Franzosisch-
untericht ist seit Ende des 17. Jahrhunderts die politische Situation in Preuf3en:
Das ehemalige Fiirstentum hat sich aus dem Schatten der Habsburger Dynastie
herausgeldst und zur zweiten wichtigen GroBmacht im deutschen Reich entwi-
ckelt, das seit 1701 seinen eigenen Konig stellt. Die preuflischen Fiirsten zeigen

sich durchweg frankophil,” was sich zuerst im Edikt von Potsdam’ und der

3 Friedrich II von PreuBen (1712-1786) gilt als primér frankophon und soll nur iiber unzu-
reichende Kenntnisse in Latein und Deutsch verfiigt haben. Sein umfangreicher literari-
scher Nachlass in franzosischer Sprache unterstreicht diese Tatsache — Christ 1996, 66.
Den Einfluss seiner frankophilen Einstellung auf die Situation der Unterrichtssprache
Franzosisch unterstreicht auch Dorfeld 1891, 19. Mit den sprachlichen Faktoren des Bi-
linguismus Friedrichs setzt sich besonders Petersilka 2005 auseinander. Die gesellschaftli-
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Aufnahme zahlreicher Hugenotten in Berlin unter Gewédhrung auBBergewdhnli-
cher Privilegien zeigt. Um die Jahrhundertwende stellen die Mitglieder der fran-
zOsischen Kolonie der Grof3stadt ein Viertel der gesamten stddtischen Bevolke-
rung (auch im Folgenden Schréder 1995, 189). Sie zeichnen sich durch einen
hohen Akademikeranteil aus und haben u.a. groBen Einfluss auf die im Jahr
1700 gegriindete Koniglich-Preufische Akademie der Wissenschaften (Christ
1996, 65). Dies bedingt auch, dass sie um eine addquate Schul- und Ausbildung
threr Kinder bemiiht sind, wodurch das Angebot an Franzdsischunterricht zu-
nichst fiir Muttersprachler und nachfolgend auch fiir die deutsche Bevolkerung
prosperiert und mit Nachdruck institutionalisiert wird (vgl. Schroder 1995, 189-
190). Ein weiterer externer Grund ist die anhaltende Stellung des Franzosischen
als kulturelle /ingua franca in Europa. Im Laufe des Jahrhunderts wird das Eng-
lische zwar immer mehr an Bedeutung gewinnen, insbesondere als Sprache der
Wissenschaft und aufkommenden industriellen Revolution, aber im modernen
Fremdsprachenunterricht wird sie noch bis weit ins 19. Jahrhundert im Schatten
threr romanischen Nachbarin verweilen, wenngleich sie bereits im 18. Jahrhun-
dert die italienische Sprache vom 2. Platz der beliebtesten neuen Fremdsprachen
in weiten Gebieten des deutschen Reichs verdriangt (Schroder 2000, 736).

Die Vorrangsstellung der franzosischen Sprache bedingt nicht zuletzt die Be-
schleunigung der Institutionalisierung des Franzdsischunterrichts im Verlauf des
18. Jahrhunderts, was Kramer (1992, 135-136) wie folgt restimiert:

Wir diirfen davon ausgehen, da3 es an der Wende zum 19. Jh. kaum noch ein Gymnasi-
um gab, an dem das Franzosische nicht wenigstens als Wahlfach vertreten war [...].
Festzuhalten bleibt allerdings, dall das Franzdsische auch am Ende des 18. Jh. noch weit

davon entfernt war, im Gymnasium die Rolle des Lateinischen als allseits anerkannte
Bildungssprache zu libernehmen.

Ein fiir ganz Deutschland wichtiger Wegbereiter dieser Situation ist u.a. August
Hermann Francke (1663-1627),” der 1695 in Halle eine Reformanstalt mit Na-

men Paedagogium gegriindet hat, in welchem er sowohl Adelskinder als auch

chen und politischen Auswirkungen der Frankophilie Friedrichs beleuchtet u.a. Brunot
1967, 559-572.

3 Schroder 1995, 189 erklért: ,,Das Potsdamer Edikt (1685) sichert nach der Révocation de
[’Edit de Nantes (im gleichen Jahr) durch Ludwig XIV den Glaubensfliichtlingen [...] re-
ligidse, juristische und administrative Autonomie zu. Gleichzeitig erfolgt eine weitgehen-
de Steuerbefreiung.*

% Die Bedeutung Franckes wird u.a. von Christ 1983, 96 herausgestellt.
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den Nachwuchs des Biirgertums und der Kaufleute zu unterrichten (Weller
1990, 105) und als didaktischer Nachfolger Comenius’ und Ratkes die Nachteile
der Sprachmeisterinstruktion durch standardisierten Fremdsprachenunterricht
des Franzosischen zu umgehen sucht (auch im Folgenden Dorfeld 1891, 10-11):
Francke fiihrt eine Frithform des Team-Teachings an seiner Institution ein. Wah-
rend die muttersprachlich germanophonen Informatores Ordinarii die Schiiler in
den Grundlagen der franzosischen Grammatik auf Basis des Lateinischen unter-
richten und Ubersetzungsiibungen mit ihnen durchfiihren, ist ein frankophoner
Sprachmeister fiir die Pflege der guten Aussprache verantwortlich.*® Einen wei-
teren Meilenstein stellt die Griindung der ersten Realanstalten in Berlin im Jahr
1747 durch Johann Julius Hecker (1707-1768) dar, bestehend aus einer Real-
schule, an der Wirtschaft und Mathematik unterrichtet wird, und einem Real-
gymnasium, welches Unterricht in Latein und Franzdsisch anbietet. Damit wer-
den Bildungsinstitutionen speziell fiir die Biirgerschicht geschaffen, die deren
Kinder auf ihr spéteres Berufsleben vorbereiten sollen (Weller 1990,105) und in
threr neusprachlichen Ausrichtung ein wichtiges Gleichgewicht zu den alt-
sprachlich geprigten Gymnasialanstalten der Zeit darstellen. Das Fortschreiten
der Institutionalisierung des neusprachlichen Unterrichts und speziell des Fran-
zOsischunterrichts in seinen Einzelheiten nachzuzeichnen ist eine Aufgabe, derer
sich u.a. Dorfeld (1891, 12-23) und Christ/Rang (1985 in sieben Béanden) ange-
nommen haben, und das im nachfolgenden Kapitel 3 skizziert werden soll. Zu-
sammenfassend ldsst sich bis zum Ausgang der Epoche die Tendenz erkennen,
dass alle deutschen Staaten die franzdsische Sprache im Laufe des 18. Jahrhun-
derts in den Schulunterricht zu integrieren suchen und gegen Ende des Jahrhun-
derts bereits eine Fachlehrerausbildung®’ implementiert wird. AuBerdem gehen
die staatlichen Regelungen zum Fremdsprachenunterricht lange Zeit von einer

methodischen Affinitdt der alten und neuen Sprachen aus, obwohl ithnen unter-

%% Fiir eine umfangreiche Beschreibung der Inhalte und Methoden des Franzosischunterrichts

am Paedagogium vgl. Dorfeld 1891, 10-12; Christ 1996, 75-76.

Diesbeziiglich merken Christ/Rang 1985a, 18 jedoch an, dass noch bis in die erste Hilfte
des 20. Jahrhunderts eine Aufteilung der Sprachlehrer in ,Lehrer fiir alte Sprachen® und
,Lehrer fiir neue Sprachen‘ die Realitdt prégt, ,,obwohl die einzelnen Sprachen sowohl in
den Schulfiachern wie in den Wissenschaften lédngst eigenstindige Entwicklungen genom-
men haben.*

37
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schiedliche Bildungsfunktionen zugewiesen werden und ihr schulformkonstitu-
ierender Charakter anerkannt wird (Christ/Rang 1985a, 10-26).

Diese methodische Affinitdt zeigt sich auch in den verwendeten Lehrmateria-
len: Dorfeld (1891, 10) weist in diesem Zusammenhang bspw. auf die Beliebt-
heit des Cellarius Frangois (1771) von Georg Philipp Plats hin, der sein Lehr-
buch in Anlehnung an den Lateinunterricht des Cellarius, Rektor des Gymnasi-
ums zu Merseburg, verfasst, worauf er im Vorwort des Werkes explizit hinweist
(Plats zit. n. Christ 1985, 29). Der Autor bezeichnet sein Buch als ,, Trichter mit
dessen Hilfe er den Schiilern die franzdsische Aussprache und Grammatik ein-
zufloBen gedenkt. Auch hier zeigt sich wieder ein Riickbezug zu bereits verbrei-
teten methodischen Grundziigen im Gebrauch des damals sprichwortlich be-
kannten ,Niirnberger Trichter® als Bildspender. Plats bevorzugte Methode im
Unterricht stellt dabei das Auswendiglernen dar (Christ 1985, 31).

Gegensitzlicher konnte die von Johann Bernhard Basedow entwickelte Unter-
richtsmethode kaum sein. Auch er steht in altphilologischer Tradition und be-
zieht sich ganz besonders auf den von Comenius entwickelten Orbis pictus®
(Christ 1996, 76-77). Darum wahlt er auch den induktiven Sprachzugang anstel-
le der von Plats praferierten deduktiven Herangehensweise. Sein Elementarwerk
ist nicht fiir den Fremdsprachenunterricht gedacht, sondern bietet dem Lehrer
Bilder aus der Lebenswelt der Schiiler, die Gesprachsanldsse darstellen, um
,ganz nebenbei® sachkundliche Inhalte zu unterrichten. Die iiber 100 Kupfersti-
che, die das Lehrwerk umfasst, werden aber nachfolgend in gleicher Weise im
Franzosischunterricht eingesetzt. Der Lehrer erklart daran die neuen Vokabeln
der fremden Sprache, die Kinder stellen Fragen zu den dargestellten Dingen und
Situationen und lernen so im standigen Dialog mit ithrem Lehrer ,ganz nebenbei*
Franzosisch (Christ 1996, 77-78). Diese aus heutiger Sicht bereits sehr modern
anmutende Anschauungsmethode stellt allerdings nicht die vorwiegend im Un-
terricht praktizierte Vorgehensweise dar. Gegen Ende des Jahrhunderts verbrei-
tet sich v.a. die das 19. Jahrhundert dominierende und heute als ,Grammatik-

Ubersetzungs-Methode‘ bekannte Didaktik im Franzdsischunterricht (Weller

** Der Orbis pictus ist eine 1658 erstmalig in Niirnberg erschienene Sammlung von 150
Holzschnitten zu didaktischen Zwecken, anhand derer die damalige Welt zu erkldren sein
sollte (heute wohl als ,Bildworterbuch® zu bezeichnen). Sie erscheint bis 1800 in mindes-
tens 145 Ausgaben und mehr als 20 Sprachen; vgl. Schroder 2000, 739. Eine ausfiihrliche
Beschreibung liefert u.a. Niederehe 2011, 135-149.
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1990, 109). Die Anfiange lassen sich wohl in der von Johann Schatz 1724 ge-
druckten Langius Grammatik™ und dem zugehorigen Unterricht am Gymnasium
zu Trarbach erkennen, wo besonders in den ersten Klassen die Sprechkompetenz
in extremer Form vernachléssigt wird (Dorfeld 1891, 27-28). Der zu dieser Zeit
prominenteste Vertreter der Gattung ist jedoch die Meidingersche Grammatik
(1783): Practische Franzésische Grammatik wodurch man diese Sprache auf
eine ganz neue und sehr leichte Art in kurzer Zeit griindlich erlernen kann (auch
im Folgenden Weller 1990, 109-111). Sie erfdhrt insgesamt 37 Auflagen und
wird 1857 letztmalig publiziert. Die zunehmende Schwerpunktsetzung auf den
Bereich der Grammatik im Franzdsischunterricht trotz doch eigentlich kommu-
nikativ ausgerichteter Lernziele ldsst sich wiederum erkldren, wenn man den
Lateinunterricht der Zeit niher betrachtet: Gegen Ende des 17. und im Verlauf
des 18. Jahrhunderts verliert die lateinische Sprache ihre Funktion als Kommu-
nikationsmittel, weil sie auch im Bereich der Wissenschaften von den Volks-
sprachen verdringt wird. Darum éndern sich auch zwangslaufig die Lernziele im
schulischen Lateinunterricht: ,,Die Lektiire und Auslegung der Schriftsteller
steht jetzt an erster Stelle der Aufgaben; die miindliche und schriftliche Kom-
munikation im Lateinischen ist praktisch auf die Stiliibungen — die Nachahmung
grofler Vorbilder — reduziert” (Christ/Rang 1985a, 40). Anhand der lateinischen
Sprache soll nun die Basis der Grammatik vermittelt und anschliefend auf alle
anderen unterrichteten Sprachen iibertragen werden (Christ/Rang 1985a, 44-45).
Darum iiberrascht es wohl auch nicht, dass der neusprachliche Unterricht in An-
lehnung an den Lateinunterricht auf der Grammatikarbeit griindet.

NaturgemiB finden sich zu den meisten propagierten Methoden Gegenent-
wiirfe. In diesem Fall werden sie von den Lehrbuchautoren De La Veaux (auch
zu finden unter Delaveaux oder Laveaux) und seinem Nachfolger Wilhelm
Friedrich Hezel (1754-nach 1801) geliefert. Fiir De La Veaux ist es das vor-
nehmliche Ziel des Franzosischunterrichts, die Schiiler zu befdhigen, schnellst-

moglich einen frankophonen Muttersprachler verstehen und mit ihm kommuni-

** Der vollstandige Titel lautet: Erleichterte Frantzésische Grammatica, welche iiberhaupt
nach der Lateinischen Grammatica Langiana dergestalt eingerichtet ist, dafs nicht nur die
darinn befindliche Methode und Ordnung, sondern so viel moglich, auch deren Worte
beybehalten worden, und durch eine bestindige Collation die Ubereinstimmung und Un-
terschied der Lateinischen und Frantzosischen Sprache deutlich angezeigt wird — vgl.
Dorfeld 1891, 27.
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zieren zu konnen. Den idealen Zugang zur Fremdsprache bietet seiner Meinung
nach der Weg iiber die Muttersprache des Schiilers. Er bevorzugt das Einiiben
von Dialogen und Phrasen in Alltagssituationen und das kontextgebundene Vo-
kabellernen (Weller 1990, 113-114). Ahnlich duBert sich Hezel im Vorwort sei-
nes Lehrbuches™ (1789), der seinem Unterricht noch eine Ubungsphase in
Grammatik beifiigt (auch im Folgenden: Hezel zit. n. Christ 1985, 43-53): Zu-
nichst wird der Schiiler an den Klang der franzosischen Sprache gewdhnt, in-
dem ihm kurze Sétze prasentiert und die Bedeutung der einzelnen Worter erklart
werden. Dabei darf der Lerner selbst ,,noch kein einziges Franzosisches Wort
aussprechen® (Christ 1985, 49). Im zweiten Schritt wird der visuelle Zugang ge-
schult, denn der Schiiler lernt die thm in Phase 1 vermittelten Phrasen selbst zu
lesen. Nachfolgend wird Phase 1 umgekehrt, d.h., die bekannten Sdtze auf
Deutsch prisentiert, der Lernende soll sie ins Franzosische iibersetzen. Phase 4
weitet die ersten drei Phasen auf grofere Texte aus und in Phase 5 folgt der
Grammatikunterricht unter Verwendung des Deutschen als Metasprache. Hat
der fleiBige Schiiler diese Phasen erfolgreich gemeistert, wendet man die ihm
bereits bekannten Unterrichtsschritte auf umfangreiche Texte an (Christ 1985,
50-53). Mit diesen beschriebenen didaktischen Entwiirfen weiten sich die Dis-
kussionen um die Vorziige der zum Unterricht gewéhlten Methode aus. Im 19.
Jahrhundert wird vordergriindig die Erlangung formaler Bildung durch intensi-
ven Grammatikunterricht im Fokus stehen, die methodischen Anséitze aber
trotzden weiter differenziert werden.

Abschlieend sei noch ein letztes Merkmal des 18. Jahrhundert erwihnt:
Auch wenn sich bereits in den vorangegangenen Jahrhunderten eine allgemeine
Tendenz erkennen ldsst, werden nun vermehrt adressatenspezifische Lehrwerke
auf den Markt gebracht und zwar nicht mehr nur fiir Kaufleute oder Adlige (vgl.
Kap. 1.2). Die Lehrwerke werden jetzt ebenfalls auf die spezifischen Bediirfnis-

se der Frau,"' des hiuslichen Alltags und des Lernalters der Schiiler zugeschnit-

%" Der vollstindige Titel lautet: Die Kunst, auf die moglichst geschwindeste Art, Franzésisch

sprechen und schreiben zu lernen, oder Neues Franzésisches Elementarwerk, ein Gegen-
stiick zur Meidingerschen praktischen Franzosischen Grammatik — vgl. Christ 1985, 43.

Das erste Lehrwerk, das sich im Titel speziell an den weiblichen Lernerkreis wendet, ist
La gvirlande des ievnes filles, en francois & flamen (Antwerpen 1580) von Gabriel Meu-
rier welches Holtus 1997, 241-260 néher analysiert. Er rdumt allerdings auch ein, dass
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ten (Diiwell 2001, 287-303). Das absatzstiarkste Lehrwerk speziell fiir den Un-
terricht von Méddchen und jungen Frauen bilden die Biande mit dem Titel Magas-
ins der Jeanne Marie Le Prince de Beaumont (1711-1780), die sie um die Jahr-
hundertmitte in England verdffentlicht, welche sich aber rasch iiber ganz Europa
verbreiten (auch im Folgenden Kaltz 2005, 247-259). Sie unterscheiden sich
nicht nur inhaltlich von den bisher betrachteten Werken der Sprachmeister und
Grammatiker, da sie vollkommen auf die Lebenswelt junger Frauen ausgerichtet
sind, sondern auch in ihrer Zielsetzung: Werben die anderen Autoren in den
Vorworten ihrer Bilicher damit, wie schnell und miihelos man mithilfe ihrer Me-
thode die franzosische Sprache erlernen kann, so verschreibt sich Beaumont
nicht der Sprachkompetenz ihrer Rezipientinnen, sondern deren sittlicher Bil-
dung. Damit fiillt sie das fiir die Frau der Zeit bestimmte Bildungsideal auch aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive aus. Thr Erfolg erklirt sich einerseits
durch adressatenspezifische Sprache und Inhalte, andererseits mangelt es stark
an Konkurrenz auf diesem Sektor (Kaltz 2005, 258). Die Ausweitung der Adres-
satenspezifik wird sich auch im 19. Jahrhundert fortsetzen, da die zahlreichen,
neu aus dem Boden sprieBenden, noch nicht einheitlichen Schulformen geeigne-
ter Lehrwerke und Unterrichtsmethoden bediirfen.

Das sich anschlieBende Kapitel wird die fortschreitende Implementierung des
Franzosischunterrichts an hoheren Schulen in Deutschland skizzieren, denn in
diesem Zusammenhang steigt der Regulierungsgrad des Unterrichts von staatli-
cher Seite immer weiter an und die Schulbiicher miissen sich diesem sukzessive
unterordnen bzw. ihre Inahlte sowie die eingesetzten Methoden daran orientie-
ren. AuBlerdem wird der Adressatenkreis dadurch spezifiziert, da mit neuen
Schularten, wie bspw. durch die Entstehung der Realschule in Preulen, die an-
dere Bildungsziele verfolgen als das humanistische Gymnasium, auch andere

Unterrichtswerke benotigt werden.

,»der eigentliche Schwerpunkt [frauenspezifischer Lehrwerke] erst zwei Jahrhunderte spa-
ter einsetzt — Holtus 1997, 247.



3. Die Institutionalisierung des Franzosischunterrichts im
Deutschland des 19. Jahrhunderts

Das nachfolgende Kapitel soll einen Uberblick iiber die zahlreichen Schultypen
im 19. Jahrhundert liefern, die den Unterricht der franzdsischen Sprache in ih-
rem Lehrangebot integriert haben.” Dabei ergibt sich ein grundlegendes Pro-
blem: Im 19. Jahrhundert kann noch nicht von einem ,Deutschland‘ im heutigen
Sinne gesprochen werden. Es handelt sich vielmehr um die beiden groflen Ko-
nigreiche Preuflen und Bayern, umgeben von mittleren und kleineren Fiirsten-
tiimern. Die Territorialgrenzen werden im Laufe des Jahrhunderts mehrfach ver-
schoben, angefangen mit der franzosischen Besetzung der Rheinlande bis hin
zur Griindung des Deutschen Reiches 1871. Das Bildungssystem befindet sich
unter der Verwaltungshoheit der einzelnen Landespatrone und es wird keine
einheitlich deutsche Schulgesetzgebung erarbeitet (vgl. Rethwisch 1902, 1).*
Um eine moglichst reprdsentative Darstellung der Gegebenheiten der Zeit zu
erreichen, wird vornehmlich die Situation in Preuflen beschrieben, an die sich
die Verhiltnisse der anderen deutschen Regionen ab 1871 anpassen werden (vgl.
Christ/Rang 1985a, 16-17), sowie die auf differenten historischen und geogra-
phischen Bedingungen griindenden Regelungen in Staaten wie Bayern und
Wirttemberg. Die Auswahl dieser drei Regionen wird auch durch die Aussagen
bzgl. deren Bildungspolitik von Kraus (2008, 41-44) gestiitzt: Der Autor der en-
zyklopadischen Handbuches tiber Kultur, Wissenschaft und Bildung im 19.
Jahrhundert charakterisiert das preuflische Gymnasium und das damit zusam-
menhingende hohere Bildungswesen als ,,Erfolgsmodell, beschreibt die Bil-

dungspolitik Bayerns als ,,Sonderweg® innerhalb der deutschen Staaten, die sich

*2 Es kann an dieser Stelle kein ausfiihrlicher Einblick in die Schulgeschichte des 19. Jahr-

hunderts geliefert werden, dazu sei auf einschlidgige Werke wie das Datenhandbuch zur
deutschen Bildungsgeschichte (Miller/Zymek 1987) bzw. das Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte (Jeismann/Lundgreen 1987; Berg 1991) sowie auf Berichte bedeuten-
der Schulpddagogen der Zeit (Lexis 1902; Paulsen 1921) verwiesen. Eine Einfiihrung in
die historischen Begebenheiten der Schulgesetzgebung findet sich auch bei Herrlitz et al.
2009.

Ein Schulsystem, das den Namen ,Deutsches Bildungssystem® erfiillt, entsteht erst gegen
Ende des 19. Jahrhundert; vgl. Miiller/Zymek 1987, 19.
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erst nach der Reichsgriindung langsam an das preuBlische Modell anzupassen
beginnt, und hebt Wiirttemberg als Vertreter der kleineren Staaten besonders

hervor.

3.1 Die hoheren Schulen* fiir Knaben in Preufien

Bis zum Ende des 18. Jahrhunderts existieren in Preullen keine vom Staat erlas-
senen, verbindlichen Regelungen das Schulsystem betreffend. Eine Anderung
dieser Situation wird jedoch durch zwei Faktoren dringend erforderlich: Im Jahr
1763 wird das sog. Generalschulreglement erlassen, das eine generelle Unter-
richtspflicht von 7 bzw. 8 Jahren fiir alle Knaben einfiihrt (vgl. auch im Folgen-
den Miiller/Zymek 1987, 35) und eine Uberpriifung und Klassifizierung beste-
hender Schulen im Hinblick auf eine lehrplanspezifische Abgrenzung von Seiten
des Staates erforderlich macht. Der zweite Motor, der zum Auf- und Ausbau
eines Offentlichen Schulsystems Anlass gibt, ist die Auflosung des Jesuitenor-
dens 1773 durch Papst Clemens XIV., wodurch eine gro3e Liicke im bestehen-
den Unterrichtswesen entsteht.

Der erste Schritt auf dem Weg zu einem staatlichen, preuflischen Schulsystem
ist daher die Griindung des Oberschulkollegiums im Jahre 1787 — eine erstmals
von der Kirche unabhidngige obere Schulbehdrde —, deren primire Aufgabe die
Reform der Universititen und groBeren Lateinschulen darstellt (vgl. Miiller/
Zymek 1987, 35). In diesem Zusammenhang steht die Einfiihrung des Abiturs
(1788, erweiterte Fassung 1812) als Schulexamen, das zum Studium an einer
Universitdt berechtigt und die vormaligen universititseigenen Aufnahmepriifun-
gen ablost (auch im Folgenden Miiller/Zymek 1987, 36). Infolgedessen miissen
nun aber diejenigen Schulen, die das Abitur verleihen mochten, ein einheitliches
Unterrichtsniveau erfiillen. Diese Notwendigkeit bewirkt eine Umwandlung der
bis dahin bestehenden Lateinschulen, die traditionell auf das Universitatsstudi-
um vorbereitet haben: Sie entwickeln sich entweder zu gymnasialen Vollanstal-

ten mit einem umfassenden Lehrangebot von Sexta bis Prima hin zur Hoch-

* Entgegen der heute in Deutschland iiblichen Gliederung gehéren im 19. Jahrhundert in

PreuBlen auch die Realanstalten, sofern sie als Vollanstalten gefiihrt werden, zum hoheren
Schulwesen. Thre Rolle auf dieser Bildungsebene verfestigt sich gegen Ende des Jahrhun-
derts deutlich, was 1901 zu Anerkennung der Gleichwertigkeit der Reifepriifungen von
Gymnasien, Realgymnasien und Oberrealschulen durch das Kultusministerium fiihrt vgl.
u.a. Rethwisch 1902, 34.
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schulreife, zu lateinlehrenden Teilanstalten, die entweder unter dem Namen
,Gymnasium*‘ das Angebot der heutigen Oberstufe abdecken oder als sogenann-
tes Progymnasium die heutige Mittelstufe darstellen und auf das eigentliche
,Gymnasium*‘* vorbereiten oder zu lateinlosen Biirgerschulen (vgl. auch im
Folgenden Rethwisch 1902, 3). Die gleiche Entwicklung widerfahrt den sog.
Stadtschulen, die sich bis dahin von den Lateinschulen durch den Hochschulab-
schlussgrad ihrer Lehrer unterscheiden. Ein wichtiges Charakteristikum dieser
hoheren Schulen ist, dass sie keinesfalls nur die Kinder ausbilden, die sich auf
ein spiteres Universitdtsstudium vorbereiten, sondern der breiten Masse der
Biirgerkinder als Bildungsanstalt dienen, die einen Lehrberuf anstreben und die
Schulen zu diesem Zweck vor der Oberstufe verlassen (Miiller/Zymek 1987, 36-
37).* Somit erfiillen sie eine doppelte Funktion als Gelehrten- und Elementar-
schulen (Blittner 1960, 87). Diesen Schulen obliegt aber im Sinne Humboldts
der Auftrag der ,,allgemeinen Menschenbildung® (Herrlitz et al. 2009, 31). Ein
Ziel, das nach Auffassung der Neuhumanisten ausschlielich durch das intensive
Studium der klassischen Sprachen und ihrer Autoren erreicht werden kann, was
— nach der Wiederentdeckung des Griechentums und dessen ideologischer Ver-
bindung mit dem Deutschtum — zu einer enormen Aufwertung des Griechisch-
und Lateinunterrichts fiihrt,"” was der Lehrplan von 1816 faktisch beweist

(Rethwisch 1902, 7), auch wenn er formell nie in Kraft getreten ist (Herrlitz et

# Peter dokumentiert bereits 1874, dass in Preuflen bis zur Mitte des 19. Jahrhunderts land-

laufig die Schulen mit dem Begriff ,Gymnasium* bezeichnet werden, die die Klassenstu-
fen Tertia bis Oberprima anbieten, wihrend die mit diesen Instituten verbundenen Lehran-
stalten flir Sexta, Quinta und Quarta schlichtweg als ,Schule® bezeichnet werden — Peter
zit. n. Miiller/Zymek 1987, 37.

Diese Verfahrensweise beschreibt u.a. das Programm des Gymnasiums von Stralsund aus
dem Jahr 1827: ,,Unsere Lehranstalt besteht, wie die meisten Gymnasien, aus sechs
Hauptklassen. — Sexta und Quinta, als unterste Stufe, bilden zugleich fiir den niederen
Gewerbestand vor; Quarta und Tertia, als mittlere Stufe, bereiten zugleich die Knaben fiir
die hoheren Berufsarten [...] vor. [...] Sekunda und Prima, als die hohere Stufe, sind die
Klassen der eigentlichen Vorbereitung fiir den Gelehrtenstand“ — Brauns zit. n. Miiller/
Zymek 1987, 38.

Rethwisch 1902, 7 bemerkt dazu: ,,Die Leistungen in den alten Sprachen und insbesondere
im Griechischen wurden zum MaBstab fiir das Ansehen, das ein Gymnasium genoB. [...]
Alles zielte auf vollstindige Beherrschung der alten Sprachen beim miindlichen und
schriftlichen Gebrauch ab.*
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al. 2009, 37).* Franzosisch ist in diesem Reglement ausschlieBlich als Wahlfach
vorgesehen.

Die bereits beschriebene Doppelfunktion der Gymnasien fiihrt in Verbindung
mit dem ,,vehementen Bevolkerungswachstum® und der Agrarreform zu einer
gesteigerten Zahl an Schiilern (Herrlitz et al. 2009, 23-27), die jedoch mehrheit-
lich Lehrberufe anstreben und zu diesem Zweck anderer Bildungsinhalte bediir-
fen als die zukiinftigen Universititsstudenten. Darum bieten die Gymnasien
vielerorts Realklassen als Nebenklassen an, in denen bspw. Franzdsisch, Eng-
lisch oder hoheres biirgerliches Rechnen vermittelt wird (auch im Folgenden
Miiller/ Zymek 1987, 38). Zu diesem Zweck konnen die Schiiler vom Grie-
chischunterricht dispensiert werden. Latein bleibt unerlédssliches Pflichtfach fiir
alle.

Nicht zuletzt die Ereignisse der Julirevolution 1830 treiben die staatlichen
Reglementierungsbestrebungen im Bildungswesen voran (vgl. Herrlitz et al.
2009, 63). Darum erfolgt 1834 in den iiberarbeiteten Abiturreglements erstmals
eine staatliche Festsetzung der Grundsétze der Struktur von Gymnasialanstalten,
die in den ersten staatlichen Lehrplan fiir Gymnasien 1837 miinden (Miiller/
Zymek 1987, 39). Mit diesem Lehrplan wird die franzdsische Sprache zum ers-
ten Mal zu einem ,,verbindlichen Lehrgegenstand® an preuflischen Gymnasien
erklart (Mangold 1902, 192). Der Unterricht erstreckt sich in sechs Jahren von
Tertia bis Prima* und erfolgt jeweils in zwei Wochenstunden (vgl. auch im Fol-
genden Lehrplan 1837 zit. n. Christ/Rang 1985e, 23). Betrachtet man im Ver-
gleich dazu den Raum, der den alten Sprachen zugestanden wird (Latein von
Sexta bis Sekunda mit 10 Wochenstunden (WS), in Prima mit 8 WS; Griechisch
von Quarta bis Prima mit 6 WS), so verwundert es nicht, dass in den Erklarun-
gen des Lehrplans dem ,,Franzdsischen, und zwar ihm allein von allen Lehrge-

genstidnden, jede[r] geistbildende Wert ab[gesprochen]* wird (Mangold 1902,

* Die einzigen staatlichen Bestimmungen, die den Lehrgang an Gymnasien regeln, sind bis

1837 die Abiturreglements und die ,Priifungsvorschriften zur Befdhigung zum Lehramt an
hoheren Schulen‘. Die Aufstellung der ,Lektionspline® genannten Lehrpline bleibt den
Direktoren und Lehrerkollegien der jeweiligen Anstalten iiberlassen — Miiller/Zymek
1987, 38.

Tertia, Sekunda und Prima sind jeweils als zweijdhrige ,Lehrkurse® ausgerichtet und meist
Unter- & Obertertia, Unter- & Obersekunda sowie Unter- & Oberprima genannt — vgl.
Lehrplan 1837 zit. n. Christ/Rang 1985e, 23.
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192). Mangold (1902, 192) fahrt fort: ,,Nur duBeren Griinden des praktischen
Nutzens verdankte es ein geduldetes Dasein und auch ein Pldtzchen in der
miindlichen und schriftlichen [Abitur-]Priifung.*

Problematisch ist — und wird es auch noch einige Jahrzehnte bleiben — die
Qualifikation der zur Verfiigung stehenden Lehrkréfte fiir die neueren Fremd-
sprachen. Die Gymnasiallehrer, die fiir dieses Amt nach threm Universititsstu-
dium die facultas docendi erwerben, werden nicht nach dem heutigen Fach-
lehrerprinzip ausgebildet und gepriift, sondern, da sie die allgemeine Menschen-
bildung vermitteln sollen, nach den althumanistischen Kriterien eloquentia und
sapientia (vgl. Blattner 1960, 146-148). Zwar besteht bereits 1838 die Moglich-
keit, sich speziell als ,Lehrer fiir neuere Sprachen® priifen zu lassen, dabei miis-
sen aber immer noch ,,geniigende lateinische, historische, geographische und
philosophische Kenntnisse* nachgewiesen werden (Bléttner 1960, 148). Auller-
dem kann ein fundiertes fachbezogenes Universititsstudium erst ab 1867 erfol-
gen,”’ nachdem bspw. in Berlin der erste ordentliche Lehrstuhl fiir romanische
Philologie eingerichtet und ein Universititsfach der Romanistik begriindet wird
(vgl. Mangold 1902, 193; Christmann 1985, 28). Die erste Priifungsordnung fiir
die Lehramtspriifung, der das Konzept des Einzelfaches zugrunde liegt, ist die-
jenige von 1898, die Franzdsisch als eines von 15 Féchern aufzihlt, dabei aber
noch die Verpflichtung der Kombination des Franzosischen mit dem Englischen
auferlegt (auch im Folgenden Blittner 1960, 156).' Zusitzlich ist auch weiter-
hin der Nachweis der allgemeinen Bildung zu erbringen. In der schulischen Rea-
litit werden daher die aus den vorigen Jahrhunderten bekannten Maitres/
Sprachmeister zwar im Laufe der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts durch ,,wis-
senschaftlich und padagogisch gebildete Deutsche, Altphilologen, Theologen
[oder] Mathematiker abgelost, ,,die zwar Disziplin und Methode hatten [...],

> Professuren fiir moderne Sprachen bestehen zwar schon wesentlich linger, nimlich zum

einen dadurch, dass einigen Sprachmeistern an Universititen zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts dieser Status zuteil wurde und zum anderen durch die Einrichtung sog. Doppelpro-
fessuren fiir Franzosisch und Englisch (verstirkt ab den 1860er Jahren), allerdings sind
diese Funktionen nicht einzelsprachlich, bspw. rein franzosisch, ausgerichtet und ermogli-
chen damit auch nur ein polyphilologisches Studium — vgl. Christmann 1985, 8-9 & 23-
27.

Mit dieser Regelung gehen auch die universitdren Strukturen einher: Entgegen heutiger
fachlicher Abgrenzungen werden zu dieser Zeit die Lehrstiihle iiblicherweise als Doppel-
professuren flir Franzosisch und Englisch besetzt — vgl. Christmann 1985, 23-27.
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denen es aber [...] oft an den elementarsten Kenntnissen in ihrem Fache fehlte*
(auch im Folgenden Mangold 1902, 192). Darum erscheint es auch verstandlich,
dass die Methoden des neusprachlichen Unterrichts eng an diejenigen des alt-
sprachlichen angelehnt bleiben.

Obwohl sich seit der Einfithrung der Abiturreglements 1788/1812 viele La-
tein- und Stadtschulen in Gymnasien umgewandelt haben, besteht daneben auch
noch eine Vielzahl an ,gewohnlichen Stadtschulen®, die die Funktion der Volks-
/Elementarschule erfiillen, sowie an ,hoheren Stadtschulen® (auch Biirger- und
Realschulen genannt). In deren Organisation greift der Staat erstmals 1832 ein,
indem er Abgéingern der obersten Klassen der Biirger- und Realschulen, die Be-
rechtigung zum einjéhrigen Militdrdienst, das sog. ,Einjahrige‘,”* verleiht (auch
im Folgenden Miiller/Zymek 1987, 40-42). Dabei bleiben die Lehrpldne aller-
dings noch in der Verantwortung der jeweiligen Schultrager.

Der néchste entscheidende Schritt hin zu einer Verstaatlichung des Bildungs-
systems erfolgt im Jahr 1859 mit dem Erlass einer neuen Unterrichts- und Prii-
fungsordnung (auch im Folgenden Miiller/Zymek 1987, 42). In ihr werden die
hoheren Biirger- und Stadtschulen erstmals klassifiziert und in drei Typen ge-
gliedert: die Realschulen erster Ordnung (RS 1.0.),>> Realschulen zweiter Ord-
nung (RS 2.0.) und Hohere Biirgerschulen (HBS). In Anwendung dieser Ver-
ordnung werden in PreuBlen 30 Institute als RS 1.0. anerkannt und 27 als RS
2.0.; Schulen, die dem Typus HBS entsprochen hitten, gibt es noch keine. An
den RS 1.0. dominiert aufgrund ihrer Ausrichtung als allgemeinbildende Schule
(Paulsen zit. n. Blittner 1960, 136) der Unterricht der lateinischen Sprache,
Griechisch gehort nicht in den Kanon der Pflichtfacher (vgl. auch im Folgenden
sunterrichts- und Priifungsordnung der Realschulen und der hoheren Biirger-
schulen vom 6. Oktober 1859 zit. n. Christ/Rang 1985e, 75). Die franzdsische
Sprache wird ab der zweiten Klasse (Quinta) als Pflichtfach mit 5 und ab der

°2 1814 fithrt der preufische Staat die dreijahrige Wehrpflicht fiir alle ménnlichen ,,Eingebo-

renen” ein. Im Rahmen dieses Wehrpflichtgesetzes besteht aber fiir ,,junge Leute aus den
gebildeten Stdnden* die Moglichkeit, ihre Dienstzeit auf ein Jahr zu reduzieren. 1822 wird
das ,Einjdhrige® bereits jedem Schulabgidnger der gymnasialen Tertia verliehen — vgl.
Miiller/Zymek 1987, 21.

In den 1870er Jahren wird sich der Name ,Realgymnasium® fiir diese Anstalten einbiir-
gern, der allerdings erst 1882 erstmalig in einer offiziellen Verordnung auftaucht — vgl.
Blattner 1960, 137.

53
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Tertia mit 4 WS unterrichtet. Im Unterschied zum Gymnasium wird auch der
Englischunterricht, der in der Tertia beginnt, zur Pflicht. Die HBS ist der Kon-
zeption nach die Proanstalt der RS 1.0. und verfiigt demgemal iiber die selben
Lehrplidne der Klassen Sexta bis Sekunda (Miiller/Zymek 1987, 44). Die RS 2.
O. erhalten keinen einheitlichen Lehrplan, sondern werden als ,,noch mit Mén-
geln behaftete Realschulen 1.0.“ definiert (Miiller/Zymek 1987, 45). Zu dieser
Zeit sind sie noch als potentielle RS 1.0. zu verstehen, ihre Ausrichtung wird
sich 1864 komplett &ndern (Miiller/Zymek 1987, 46).

Drei Jahre vor dem Erlass der Regelungen des Realschulwesens ist auch der
gymnasiale Lehrplan modifiziert worden und der Franzdsischunterricht an die-
sen Anstalten ebenfalls erweitert worden: ,,Der Unterricht im Franzosischen be-
ginnt in [der] Quinta mit 3 wdchentlichen Stunden; in jeder folgenden Klasse
sind 2 Stunden auf denselben zu verwenden* (,,Modifikation des Normal-Plans
fiir den Gymnasial-Unterricht vom 7. Januar 1856 zit. n. Christ/Rang 1985e,
27). Der Vergleich der Gesamtwochenstundenzahl der einzelnen Sprachen zwi-

schen Gymnasium und RS 1.0. fiihrt zu folgendem Ergebnis:

Gymnasium (1856) Realschule 1.0. (1859)
Deutsch 20 29
Latein 86 44
Franzosisch 27 34
Englisch -- 20
Griechisch 30 --

Tab. 3.1: Vergleich der Gesamtwochenstunden
(Datenquellen: Blittner 1960, 136 & ,,Modifikation des Normal-Plans fiir den Gymnasial-
Unterricht vom 7. Januar 1856 zit. n. Christ/Rang 1985e¢, 27)

Die lateinische Sprache behilt ihre Hegemonialstellung in den hoheren Bil-
dungsanstalten. Sie ist und bleibt die verldssliche Kraft zur Vermittlung der all-
gemeinen Bildung. Die Muttersprache, die in den unteren Klassen in enger Ver-
bindung zum Lateinischen gelehrt werden soll, kann diese Funktion nach An-
sicht der damaligen Schulménner nicht erfiillen. Das Franzosische und das Eng-
lische, die an den Realanstalten aus praktischen Zwecken unterrichtet werden,
sind diesem Anliegen auch nicht dienlich, darum liberwiegt auch hier der La-
teinunterricht. Die fremdsprachliche Grobstruktur weist demnach fiir Gymnasien
zwel alte Sprachen plus Franzosisch aus, wéhrend die Schiiler an der RS 1.0.

nur eine alte Sprache plus zwei moderne Fremdsprachen erlernen.
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Die néchste das hohere Schulsystem Preulens modifizierende Phase beginnt
mit der Umwandlung von Gewerbeschulen zu neunjihrigen lateinlosen (!) Real-
schulen im Jahr 1877, die in der im Jahr 1882 folgenden allgemeinen Verord-
nung das hohere Schulwesen betreffend in ,Oberrealschulen® umbenannt werden
(Bléttner 1960, 138). Dieser Erlass definiert die drei verschiedenen Schultypen
des hoheren Schulwesens als Gymnasium, Realgymnasium (ehemals RS 1.0.)
und Oberrealschule und entwirft eigene Lehrpléne fiir jeden Typus (vgl. auch im
Folgenden Miiller/Zymek 1987, 47). Die neue Oberrealschule ist eine neunjéh-
rige Vollanstalt (parallel dazu werden siebenjidhrige Realschulen als diesbeziig-
liche Proanstalten definiert), die verpflichtenden Fremdsprachen sind Franzo-
sisch (ab Sexta) und Englisch (ab Untertertia).

Der Lehrplanerlass und die Priifungsverordnungen von 1882 bezogen sich zum ersten
Mal im 19. Jahrhundert auf den Gesamtkomplex der hoheren Schulen im Staat Preuf3en.
Die hoheren Schulen wurden dadurch als Einheit vom niederen Schulwesen abgehoben.

(Miiller/Zymek 1987, 49)

Konkret vollziehen sich folgende Verdnderungen (vgl. Miiller/Zymek 1987, 49):

e Die neunjihrige Realschule 1.0. (= Realschule mit Latein) wird zum Real-
gymnasium, der Lehrplan ist von Sexta bis Quarta dem des Gymnasiums an-
zupassen.

e Realschulen 2.0. (= Realschulen mit Latein, aber ohne Prima) werden zu
Realprogymnasien.

e Neunjdhrige Realschulen ohne Latein sind nun Oberrealschulen. Verfiigen
sie nur iiber einen siebenjdhrigen Kurs, nennt man sie Realschule. Haben sie
lediglich einen sechsjahrigen Kursumfang, sind es Hohere Biirgerschulen.

Die Stundenverteilung der Gesamtwochenstunden der verschiedenen Sprachen

gestaltet sich 1882 folgendermalien:

Gymnasium Realgymnasium Oberrealschule
Deutsch 21 27 30
Latein 77 54 --
Franzosisch 21 34 56
Englisch -- 20 26
Griechisch 40 -- --

Tab. 3.2: Stundenverteilung des Sprachunterrichts an den héheren Schulen 1882
(Datenquellen: ,,Lehrpléne der hoheren Schulen vom 31. Mérz 1882 zit. n. Christ/Rang
1985e, 34, 85 & 129)
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Wie Tabelle 3.2 zeigt, ndhern sich Gymnasium und Realgymnasium in ihrer
Stundenverteilung zwar einander an, v.a. indem im Vergleich zu 1856/1859 am
Gymnasium die Lateinstundenzahl sinkt und am Realgymnasium steigt und die
Hegemonialstellung der lateinischen Sprache somit weiter anhilt bzw. ausge-
baut wird, allerdings bleibt weiterhin deutlich zu erkennen, dass das Gymnasium
nach wie vor dem altsprachlichen Unterricht dient, wihrend Realgymnasium
und in besonderem Mafle die Oberrealschule die Vermittlung der neueren
Fremdsprachen fordern. Aber wichtiger als die Anderungen in der Stundenzahl
fiir den Stellenwert der neueren Sprachen sind die diesbeziiglichen Erklarungen
im Anhang der Lehrplane: ,,Zum erstenmal wird hier anerkannt, daf3 die franzo-
sische Sprache ,fiir unsere gesamten biirgerlichen und wissenschaftlichen Ver-
hiltnisse wichtig® ist* (auch im Folgenden Mangold, 1902, 196). Des Weiteren
erhdlt das Franzosische auch zum ersten Mal die Aufgabe der ,sprachlich-
logischen Schulung (auf der Oberrealschule), welche bis dato lediglich der La-
teinunterricht erfiillt hat. Auch die Inhalte der im Unterricht behandelten franzo-
sischen Literatur sollen in gewisser Weise die Inhalte der lateinisch-griechischen
Werke, welche den Oberrealschiilern vorenthalten bleiben, aufwiegen. Obwohl
die ,,Sicherheit der Grammatik und [die] Erwerbung eines ausreichenden Wort-
schatzes im Unterricht immer noch an erster Stelle stehen, werden von nun an
auch ,.einige Ubungen im miindlichen Gebrauch der Sprache* vorgeschrieben.

Trotz dieser tiefgreifenden Verdnderungen in Bezug auf den Fremdsprachen-
unterricht halten einige Schulreformer diese Umgestaltungen nicht fiir ausrei-
chend und fordern bereits im selben Jahr mit threm Sprachrohr Wilhem Viétor:
»Der Sprachunterricht mufl umkehren!* (Viétor 1882 zit. n. Mangold 1902,
197). Ein Hauptbediirfnis in diesem Kampf ist die Erlernung der franzosischen
Sprache vor der lateinischen (Mangold 1902, 206). In diesem Zusammenhang
steht auch die Erschaffung zweier Reformanstalten: die Altonaer Schule und die
Frankfurter Schule. Beiden ist gemeinsam, dass sie einen einheitlichen Unterbau
fiir die hoheren Schulen fordern, in dem der Fremdsprachenunterricht mit dem
Franzosischen beginnen soll (Miiller/Zymek 1987, 64). Der Altonaer Plan be-
zieht sich dabei auf Realschule und Realgymnasium, wiahrend der Frankfurter
Plan fiir Gymnasium und Realgymnasium entworfen wird.

Der Altonaer Plan setzt einen dreijdhrigen gemeinsamen Unterbau voraus, in

dem Franzosisch in der Sexta beginnt und zwei Jahre spiter — ab der Quarta —
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die englische Sprache eingefiihrt wird (vgl. auch im Folgenden Reinhardt 1902,
341). Ab der Tertia miissen sich die Schiiler fiir eine der beiden Schullaufbahnen
entscheiden: Entweder, sie besuchen die dreijdhrige Realschule, in der Franzo-
sisch und Englisch nahezu paritdtisch unterrichtet werden, oder sie wihlen das
sechsjahrige Realgymnasium, wo man Franzdsisch und Englisch auch relativ
gleichwertig vermittelt, den Unterricht der lateinischen Sprache jedoch nun mit
6 Wochenstunden (im Vergleich zu 4 bzw. 3 in den neueren Sprachen) in den
Mittelpunkt stellt.

Der Frankfurter Plan stiitzt sich ebenfalls auf einen dreijédhrigen gemeinsamen
Unterbau, in dem Franzdsisch als erste und einzige Fremdsprache mit jeweils 6
Wochenstunden (nachfolgend WS) unterrichtet wird (vgl. auch im Folgenden
Reinhardt 1902, 341). Dann besuchen die Schiiler entweder das sechsjihrige
Gymnasium mit dem Schwerpunkt auf Griechisch und Latein (Latein ab Unter-
Tertia, Griechisch ab Unter-Sekunda) oder das ebenfalls sechsjidhrige Realgym-
nasium, in dem ab Unter-Tertia mit dem groBflichigen Lateinunterricht begon-
nen wird und ab Untersekunda einige Stunden Englisch hinzutreten.

Wie Tabelle 3.3 zeigt, bleiben die Hauptcharakteristika der Schultypen (Gym-
nasium altsprachlich ausgerichtet, Realgymnasium fordert die neuen Fremdspra-
chen) dabei weitgehend erhalten, wenn auch das Lateinische im Vergleich zu
den reguldren Lehrpldnen fiir hohere Schulen von 1882 (vgl. Tab. 3.2) an Be-
deutung einbiilen muss. Die wichtigen Innovationen sind, dass an allen Schul-
typen der franzosischen Sprache die Aufgabe der sprachlich-logischen Schulung
zugeschrieben wird, da sie als erste Fremdsprache noch vor dem Lateinischen
vermittelt wird, und sich die Schiiler erst drei Jahre spiter als an anderen Schu-

len fiir eine endgiiltige Schullaufbahn entscheiden miissen.

Gymnasium (F) | Realgymnasium | Realgymnasium | Realschule (A)
(F) (A)
Deutsch 31 31 29 22
Latein 51 38 36 --
Franzosisch 31 38 37 33
Englisch -- 18 22 18
Griechisch 32 -- - --

Tab. 3.3: Stundenverteilung des Sprachunterrichts nach Altonaer und Frankfurter Lehrplan
(Datenquelle: Reinhardt 1902, 341).

Bis zum Jahr 1894 werden fiinf Institute nach dem Altonaer Prinzip in Preuflen

und bis 1902 ebenfalls fiinf in den {ibrigen Bundesstaaten gemeldet, wihrend in
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PreuBlen bis 1902 ganze 30 hohere Schulen nach dem Frankfurter Konzept regis-
triert sind und in den iibrigen Bundesstaaten 7 Anstalten (vgl. Reinhardt 1902,
338-340).

Aber auch die reguldren hoheren Schulen erfahren bis zum Eintritt ins neue
Jahrhundert noch weitere Veranderungen, die die neuen Fremdsprachen begiins-
tigen sollen: Im Jahr 1892 werden die Lehrpldne erneut modifiziert, was neben
geringen Abweichungen in den einzelnen Wochenstundenzahlen folgende Aus-
wirkungen auf den Franzdsischunterricht hat (vgl. auch im folgenden Mangold
1902, 210):

e Die Entwicklung und Charakteristika der franzdsischen (und englischen) Li-
teratur sollen den Schiilern vermittelt werden, wobei allerdings auf eine um-
fassende Darstellung der Literaturgeschichte zu verzichten ist.

e Der Grammatikunterricht hat in deutscher Sprache stattzufinden. Der Einsatz
franzosischer Grammatikwerke ist nicht erlaubt.

¢ Die Realanstalten sollen den Landeskundeunterricht iiber Frankreich mit ein-
beziehen.

e Neben den bisher priferierten klassischen Autoren werden auch moderne
Werke moderner Autoren zur Lektiire zugelassen.

e Die Horfertigkeit ist zu fordern; dabei darf zwar auf die Erkenntnisse der dia-
chronen Sprachforschung und insbesondere der Etymologie zuriickgegriffen
werden, allerdings ist es nicht gestattet, die theoretischen Lautgesetzte bzw.
die Lautschrift in den Unterricht zu integrieren.

Der letzte Schritt in der Entwicklung eines ,deutschen Schulsystems® im 19.

Jahrhundert wird am 26. November 1900 in einem Allerhochsten Erlass verkiin-

det und durch die neuen Lehrpldne im Jahr 1901 auch in der Schulrealitit wirk-

sam (vgl. auch im Folgenden Rethwisch 1902, 31-32): die grundsitzliche Aner-
kennung der Gleichwertigkeit der drei hoheren Lehranstalten.

Die entscheidende Verianderung fiir die franzosische Sprache ist die Moglich-

keit, die englische Sprache als neue Pflichtfremdsprache am Gymnasium zu

vermitteln und das Franzosische zum Wahlfach zu erkldaren (Rethwisch 1902,

32).
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Gymnasium Realgymnasium Oberrealschule
Deutsch 26 (21) 28 (27) 34 (30)
Latein 68 (77) 49 (54) --
Franzdsisch 20 (21) 29 (34) 47 (56)
Englisch *o- 18 (20) 25 (26)
Griechisch 36 (40) -- --

* Die franzosische Sprache kann durch die englische ersetzt werden.

Tab. 3.4: Stundenverteilung des Sprachunterrichts an den héheren Schulen
— in Klammern zum Vergleich die Zahlen von 1882
(Datenquelle: ,,Lehrpldne und Lehraufgaben fiir die hoheren Schulen in Preufen
vom 29. Mai 1901 zit. n. Christ/Rang 1985e, 47, 97 & 136)

Die durchgingige Herabsetzung der Stundenzahlen in den Sprachen, die sich in
Tabelle 3.4 zeigt, erklart sich durch die Verminderung der Gesamtstundenzahl,
die bereits 1892 vorgenommen wurde, nachdem Jahrzehnte lang eine ,,Uberbiir-
dung® der Schiiler begeklagt wurde (Mangold 1902, 209-210). Die allgemeinen
Unterrichtsziele des Fremdsprachenunterrichts gleichen denen von 1892 (Man-
gold 1902, 222).

Zum Abschluss des Uberblicks iiber die Entwicklung der héheren Knaben-
schulen des 19. Jahrhunderts in Preuen sei noch eine Ubersicht angefiigt, die
den Stellenwert der verschiedenen Sprachen an den unterschiedlichen Schulty-

pen verdeutlicht:

GYMNASIUM 1816 1837 1856 1882 1901
Deutsch 13,9 9,3 7,5 7,8 10,0
Latein 23,9 30,7 32,1 28,8 26,3
Franzo6sisch -- 4,3 6.4 7,8 7,7
Griechisch 15,7 15,0 15,7 14,9 13,9

Tab. 3.5: Prozentualer Anteil der Sprachen am Gesamtstundenplan am Gymnasium
(Datenquelle: Herrlitz et al. 2009, 66)

REAL- 1816 1837 1856 1882 1901
GYMNASIUM

Deutsch 10,2 9,7 10,7
Latein 15,5 19,3 18,7
Franzo6sisch 11,9 12,1 11,1
Englisch 7,0 7,2 6,9

Tab. 3.6: Prozentualer Anteil der Sprachen am Gesamtstundenplan am Realgymnasium
(Datenquelle: Herrlitz et al. 2009, 66).



