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Grundmuster der Fremdsprachenlehrkriftebil-
dung im 19. Jahrhundert

Friederike Klippel

Language teaching has a very long history, but formal language teacher education in Ger-
many only dates back to the 19th century, when the core structures and patterns were es-
tablished. Some of these are still in place today. The current debate on the knowledge base,
skill set and professional identity of language teachers and their professional communica-
tion has its roots in the lively discourse on these questions which was started by the teachers
more than 150 years ago. They discussed what linguistic, literary, cultural and practical
language knowledge was deemed necessary and founded journals and professional associ-
ations for the exchange of ideas. Their reflections on language teaching practice demon-
strate an awareness for the central issues of language teaching.

Dieses Themenheft lenkt den Blick auf die Lehrkréfte und die Lehrkréftebildung
fiir den Fremdsprachenunterricht; es geht — grob gesagt — um das erforderliche
Professionswissen (Caspari & Griinewald 2022; Legutke, Saunders & Schart
2022), um das Verhiltnis von Wissen, Kdnnen und Handeln sowie language tea-
cher identity (Gerlach 2022), um Reflexion als Mittel des individuellen Unter-
richten-Lernens und die Vorbereitung auf die Unterrichtspraxis (Schédlich 2022)
und schlieBlich um die Fachkommunikation in der Lehrkréftebildung und das
Werkzeug der Fachsprache (Godecke 2022). Die genannten Aspekte werden im
Kontext der gegenwértigen und ggf. zukiinftig erwiinschten Fremdsprachenlehr-
kriftebildung in Deutschland erdrtert. Uber die zentralen Fragen — Was miissen
Lehrkrifte wissen und konnen? Wie entwickeln sie sich zu guten Lehrer:innen?
Welche Strukturen und Inhalte muss die Ausbildung von Lehrkréften aufweisen?
Wie definieren sich Fremdsprachenlehrkrifte selbst? Wie kommunizieren sie un-
tereinander iiber den Fremdsprachenunterricht? — denkt man jedoch seit langem
nach.

In fritheren Jahrhunderten bis zum Neuhumanismus waren es vor allem ein-
zelne Padagogen oder Sprachenlehrer, die in theoretischen Schriften oder den
Vorworten zu den von ihnen verfassten Sprachlehrwerken gelegentlich Uberle-
gungen zu Wissen und Handeln guter Sprachenlehrender anstellten. Dies édnderte
sich mit der Etablierung eines staatlich verantworteten Schulsystems und der
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durch staatliche Priifungen regulierten Sekundarlehrerbildung zu Beginn des 19.
Jahrhunderts insofern, als es nicht mehr um Einzelmeinungen von Experten ging,
denen man nicht folgen musste, sondern um das Bemiihen der staatlichen Bil-
dungsverwaltung, gewisse Standards und institutionelle Abldufe zu etablieren
und aufrecht zu erhalten. Wenn man also eruieren mochte, inwieweit die heute als
wichtig erachteten Elemente der Professionalitit von Fremdsprachenlehrkriften
schon frither Bestand hatten oder sich bis heute deutlich verdndert haben, muss
man ins 19. Jahrhundert zuriickgehen. Damals betrafen die Regelungen vor allem
die Ausbildung der Lehrer? fiir die hoheren Schulen, an denen moderne Sprachen
neben Latein und Griechisch unterrichtet wurden.

Ein Vergleich gegenwirtiger Konzepte, Praktiken und Erkenntnisse mit denen
der Vergangenheit darf nicht in oberflichlicher Manier erfolgen, denn bei der
Analyse der Dokumente und Quellen muss dem jeweiligen Sprachgebrauch be-
sondere Aufmerksamkeit gelten: Gleiche Begriffe konnen unterschiedliche Kon-
zepte bezeichnen, dhnliche Konzepte unterschiedlich benannt sein (vgl. Klippel
& Ruisz 2020: 15f.). Des Weiteren muss der Bezug zum jeweiligen zeitlichen
Kontext hergestellt werden: Fremdsprachenlehrkriftebildung im Deutschland des
21. Jahrhunderts betrifft breitere Zielgruppen, Bildungseinrichtungen und andere
Ziele als im 19. Jahrhundert und rekurriert auf andersartige Praxiserfahrungen und
Theoriebildung. Dennoch ist es moglich, historische Wurzeln fiir die in den Bei-
tragen diskutierten Kernaspekte zu finden und somit die liberdauernden Frage-
stellungen in ihrer Entwicklung zu identifizieren.

1. Wege zum Wissenserwerb fiir das Lehramt: institutioneller
und individueller Kontext

Bis zur Einfiihrung der staatlichen Lehramtspriifung, dem Staatsexamen fiir das
hoéhere Lehramt, zuerst in Bayern (1809) und dann in Preu3en (1810) (Sandfuchs
2004: 18), gab es fiir die Lehrer an hheren Schulen keinen berufsbezogenen Aus-
bildungsgang an den Universititen. An den hoheren Schulen unterrichteten im
18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts oftmals Theologen, die auf das Freiwer-
den einer Pfarrstelle warteten (Kemnitz 2014: 56), "und in den Gelehrtenschulen

2 Im Folgenden geht es um das Studium und die eventuell anschlieBende seminaristische Ausbildung
mannlicher Lehrer bis zum Ersten Weltkrieg. Frauen wurden erst nach der Wende zum 20. Jahrhundert
zum Studium zugelassen; die hier erwédhnten hoheren Schulen des 19. Jahrhunderts waren reine Kna-
benschulen, da das Madchenschulwesen anders organisiert war. Die Begriffe "Lehrer" und "Lehrerbil-
dung" beziehen sich daher ausschlieBlich auf ménnliche Lehrkréfte, soweit dies nicht explizit anders
erwihnt ist.
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war es der gelehrte Philologe" (Finkenstaedt 1983: 33), also der Experte fiir La-
tein und Griechisch. Wenn Unterricht im Fach Franzosisch (oder viel seltener
Englisch) erteilt wurde, weil zufallig ein Lehrer an einer Schule unterrichtete, der
diese Sprache/n beherrschte, dann hatte der Betreffende seine Sprachkenntnisse
meist aus eigenem Antrieb oder durch biographische Zufille erworben (dazu
Klippel 1994: 306-311; Klippel 2014). Da es keine festgeschriebenen Stundenta-
feln gab, hatten Gymnasialdirektoren durchaus die Moglichkeit, zusétzliche Fa-
cher, wie etwa Englisch, anzubieten, wenn jemand sie unterrichten konnte. Sobald
jedoch ein Fach als Pflichtfach in die Stundentafel aufgenommen wurde, war es
keine Option mehr, sich auf Autodidakten zu verlassen. Mit dem Ausbau der Re-
alanstalten und deren Pflichtfichern Franzdsisch und Englisch dnderte sich der
Lehrerbedarf im Verlauf der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts.

An den Universitidten fanden bis zur Jahrhundertmitte kaum mehr als punktu-
elle Lehrveranstaltungen zu den modernen Sprachen statt. Die Etablierung der
Lehramtspriifung allerdings wirkte sich im 19. Jahrhundert auch auf die Univer-
sitédt aus, ohne dass diese Entwicklung allseits begriiit wurde.

Die "reine" Philosophische Fakultét ist schlieBlich zu neunzig Prozent eine Ausbildungs-

statte fiir Lehrer geworden, nichts anderes als eine "Spezialschule" fiir die Zwecke des Staa-

tes wie die juristische oder die medizinische Fakultdt. Daf} sie diese Tatsache ignoriert und
die Facher der Lehrerausbildung die "klassische" Theorie der Zweckfreiheit aufrechterhal-

ten, sich also wie riesige "kleine" Fécher gebérden, ist eine grofBartige Leistung des double-
think (Finkenstaedt 1983: 33).

Die Beziehung der Universititsprofessoren zur Praxis lockerte sich in allen Fa-
kultdten, wie es Paulsen (1902: 80) schildert: Die Mediziner praktizierten nicht
mehr als Arzte, die Juristen iibten keine Spruchtitigkeit aus und die Theologie-
professoren seien nicht mehr als Pfarrer tétig. In allen Fakultéten stiinde die For-
schung im Mittelpunkt, und die Priifungsarbeiten hétten die Form kleiner wissen-
schaftlicher Untersuchungen. Auch die angehenden Gymnasiallehrer fiihlten sich
als Gelehrte. Allerdings: "Horte der Gymnasiallehrer auf Gelehrter zu sein, wiirde
er blosser Unterrichtstechniker, dann miisste allméhlich auch die Philosophische
Fakultit zur blossen Fachschule werden" (Paulsen 1902: 81). Damit ist die das
ganze 19. Jahrhundert durchziehende Spannung zwischen Bildung und Gelehr-
samkeit auf der einen und Nutzen sowie Anwendungsbezug auf der anderen Seite
im Bildungssystem markiert. Diese Argumentation brach Ende des 20. Jahrhun-
derts wieder auf, als man {iberlegte, ob die Lehrerbildung nicht ganz an Fachhoch-
schulen verlagert werden sollte.

Zwar hat man im Verlauf des 19. Jahrhunderts der Tatsache, dass die hoheren
Schulen Lehrer, die moderne Fremdsprachen unterrichten konnten, in wachsender
Zahl bendétigten, insofern Rechnung getragen, dass sukzessive Professuren fiir
Neuphilologie an den Universititen eingerichtet wurden, doch sahen sich diese
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Professoren — bis auf ganz wenige Ausnahmen — eben nicht als Lehrerbildner,
sondern als Philologen, wie Kalkhoff (2010) in seiner institutionengeschichtli-
chen Darstellung fiir die Romanistik zeigt. Es entstand somit die paradoxe Situa-
tion, dass der Aufschwung der Neuphilologie als akademische Disziplin weitge-
hend dem Ausbau des Realschulwesens mit seiner stirkeren Beriicksichtigung
des Unterrichts in den lebenden Sprachen und der Nachfrage nach Fremdspra-
chenlehrern geschuldet war, die Professoren der Neuphilologie jedoch kaum In-
teresse daran zeigten, sich in Forschung oder Lehre von den Erfordernissen der
spateren Berufstitigkeit ihrer Studenten beeinflussen zu lassen. Finkenstaedt
(1983: 37) fiihrt aus, dass sich im ersten Viertel des 19. Jahrhunderts mehr als
dreiflig Prozent aller Vorlesungen zur englischen Literatur an deutschen Univer-
sititen mit Shakespeare befassten; im zweiten Viertel waren es mehr als die
Hilfte. Daneben lasen die neuphilologischen Professoren vor allem zu histori-
schen Sprachstufen des Franzosischen oder Englischen. Zeitgenossische Literatur
wurde — wenn iiberhaupt — vom Lektor behandelt, der auch die Englandkunde
unterrichtete (vgl. Finkenstaedt 1983: 38).

Im Verlauf des 19. Jahrhunderts erfuhr das Staatsexamen fiir das hohere Lehr-
amt eine fachliche Ausdifferenzierung. Hatte man 1810 noch den umfassend ge-
bildeten Philologen als Ziel, der alle Facher unterrichten kdnnen sollte, so wurde
1866 eine Aufteilung in vier Fachergruppen vorgenommen: philologisch-histo-
risch, mathematisch-naturwissenschaftlich, Religion und Hebriisch, neuere Spra-
chen (Sandfuchs 2004: 18). Franzdsisch musste bis 1887 mit Englisch kombiniert
werden (Haenicke 1982: 47), wogegen sich viele Neuphilologen der Reformzeit
aussprachen (u.a. Korting 1882; Miinch 1906). Die Regelung von 1898 schlie3-
lich enthielt 15 Facher, wobei bestimmte Kombinationen festgelegt waren (ebd.).
Der allgemeine und der fachliche Teil des Examens wurden nun schérfer vonei-
nander unterschieden (Fries 1904: 376). Der allgemeine Teil umfasste weiterhin
Philosophie, Pddagogik, deutsche Literatur und Religionslehre; in reduzierter
Form erhielt sich dieser Bestandteil der Priifung fiir das gymnasiale Lehramt bis
weit ins 20. Jahrhundert.

In der Kultusbiirokratie setzte sich zwischen 1810 und dem Ende des Jahrhun-
derts somit nur langsam die Einsicht durch, dass man die wissenschaftliche Aus-
bildung der Lehrer an den Universititen nicht vollig dem jeweiligen zufalligen
universitdren Lehrangebot und der individuellen Veranstaltungswahl der Studie-
renden tiiberlassen konnte. So wurden die Anforderungen fiir das Staatsexamen
sukzessive prizisiert, wobei die Erfordernisse der spiteren Unterrichtstitigkeit
zunehmend Beriicksichtigung fanden. Wéhrend man in der staatlichen Priifungs-
ordnung von 1887 noch sehr vorsichtig versuchte, die Forderung nach sprachge-
schichtlichen Kenntnissen etwas zugunsten der Gegenwartssprache einzuschrin-
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ken (vgl. Haenicke 1982: 47), fanden elf Jahre spater einige Forderungen der Neu-
sprachenreformer Einzug in die Priifungsordnung vom 12.9.1898: Kenntnisse in
Phonetik, gute Beherrschung der Gegenwartssprache mit voller grammatischer
Sicherheit, Kenntnisse in Literaturgeschichte, Bekanntschaft mit der Geschichte
des Ziellandes (vgl. Schroder 1906: 38-40 zu Franzosisch).

Von Lehrerseite wurden jedoch schon frither konkrete Wiinsche fiir die Ge-
staltung der Studieninhalte gedufBert. Ludwig Herrig und Heinrich Viehoff, beide
Fremdsprachenlehrer und Griinder der ersten neuphilologischen Zeitschrift, fass-
ten ihre Vorschliage 1848 so zusammen:

Dreierlei ist es nun aber, was man bei der Staatsbehérde beanspruchen mufi: einmal, dass

den kiinftigen Lehrern der neueren Sprachen und Literaturen auf den Universititen die

Maoglichkeit geboten werde, eine griindliche philologische Kenntnis dieser Sprachen und

Literaturen zu gewinnen; dass sie ferner dort nicht blos Gelegenheit und Anleitung finden,

jene Sprachen schriftlich und miindlich zu iiben, sondern auch in der schulméBigen Be-

handlung dieses ganzen Unterrichtszweiges unterwiesen werden; endlich aber, dass man

die tiichtigeren unter den Studiosen der neueren Sprachen durch eine Gewahrung von be-
sonderen Reisestipendien kriftig unterstiitzen mége (Herrig & Viehoff 1848: 229).

In diesem Satz sind alle jene Elemente zusammengefasst, die wir auch heute noch
fiir wesentliche Bestandteile einer Fremdsprachenlehrkréftebildung halten, wenn-
gleich wir heute sicher etwas anderes unter "philologischer Kenntnis" verstehen
und kulturelle Inhalte ergéinzen wiirden. Herrig und Viehoff denken von den Er-
fordernissen der Unterrichtspraxis her, wie es auch Legutke, Saunders und Schart
in ihrem Beitrag (in diesem Heft) tun.

Ludwig Herrig machte sich nicht nur Gedanken iiber die notwendigen Studi-
eninhalte, sondern er etablierte mit seinem Seminar am Berliner Friedrichs-Gym-
nasium auch eine Institution der Lehrerbildung, in der Studienabsolventen nach
dem Universitdtsabschluss weitere sprachpraktische und vor allem methodisch-
didaktische Fertigkeiten erwerben konnten (dazu Kalkhoff 2010: 179f.; Klippel
2010: 48). Solche Seminare waren jedoch selten, und man erwartete, dass die
Lehramtskandidaten in ihrem Probejahr an der Schule — dem Vorldufer des spa-
teren Referendariats — durch die jeweiligen Schulleiter in die Unterrichtstétigkeit
eingefiithrt wiirden. Das geschah jedoch bestenfalls punktuell, wie Erfahrungsbe-
richte zeigen (siehe dazu Verweise in Mandel 1989: 46-48).

Eine weitere Schwierigkeit auf dem Weg des Wissenserwerbs bestand darin,
dass das Studium — anders als heute — nicht durch Studiengénge oder -pléne mit
festgelegter oder empfohlener Abfolge bestimmter Veranstaltungen strukturiert
war. Zudem nahmen die Studenten der Neuphilologie ihr Studium mit ganz un-
terschiedlichen individuellen Vorkenntnissen auf, je nachdem an welchem Schul-
typ sie ihr Abitur abgelegt hatten. Abiturienten des humanistischen Gymnasiums
hatten in der Regel kaum oder keinen Englischunterricht erhalten und waren auch
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im Franzdsischen weniger vorgebildet als die Absolventen der Realanstalten, die
ab 1870 zum Studium der Neuphilologie zugelassen waren. Die Lehre durch den
jeweiligen Professor erfolgte in Vorlesungen, und vorbereitende oder vertiefende
Begleitveranstaltungen in kleineren Gruppen waren weder iiblich noch moglich,
da die Personalausstattung sehr schlecht war und oft nur aus dem Professor und
einem Lektor bestand, wie Wilhelm Viétor (1912: 26) es fiir die Universitat Mar-
burg schildert. Unter den reformorientierten Neuphilologen erhoben sich jedoch
um die Wende zum 20. Jahrhundert immer mehr Stimmen, die forderten, Ubun-
gen, Proseminare und Seminare einzufiihren, um stirker diskursives Lernen in
kleineren Gruppen zu ermdglichen (so etwa Walter 1912).

Die Organisation seines Studiums war also jedem Studenten selbst liberlassen.
Das war der individuelle Kontext des Wissenserwerbs fiir angehende Fremdspra-
chenlehrer. Man darf vermuten, dass angesichts der geschilderten Ausgangsbe-
dingungen im Hinblick auf die nicht immer hinreichenden fremdsprachlichen
Kompetenzen bei Studienantritt — insbesondere im Englischen — nur besonders
motivierte und interessierte Studierende sich fiir die Neuphilologie einschrieben,
die sich bewusst waren, dass ihr Studium erhebliche Anstrengungen und Eigen-
arbeit auch beim Erwerb der notwendigen zielsprachlichen Fertigkeiten erfordern
wiirde. In seinem Studienfiihrer mit dem passenden Titel "Das akademische Pri-
vatstudium der Neuphilologen" (Miinch 1906) gibt Miinch zahlreiche praktische
Hinweise, die die bereits vorhandenen Einfiihrungen in das Studium und Uber-
blicksdarstellungen der englischen oder romanischen Philologie ergidnzen, wie sie
u.a. von Viétor (1888), Korting (1888), Wendt (1893; 1903) oder Koschwitz
(1907) vorlagen. Er konstatiert, dass sich die Studierenden in einem Zustand der
"Ratlosigkeit" befanden (Miinch 1906: 3), zum einen weil es sich bei der Neuphi-
lologie um eine relativ neue und zudem um eine sehr umfangreiche akademische
Disziplin handele, die sich rasch entwickele, zum anderen, weil das Verhéiltnis
zwischen "den Bediirfnissen des [...] Lehramts und der Wissenschaft" (ebd.)
schwierig sei. Miinch verbindet ganz praktische Ratschldge zur Studienplanung
und -organisation mit Uberlegungen zum Verhiltnis von Uberblicks- zu Spezial-
wissen. Viele seiner Empfehlungen haben zeitlose Giiltigkeit: etwa die Ermah-
nung, nicht wahllos zu viele verschiedene Vorlesungen zu hoéren, sondern sein
Wissen zu verkniipfen, um Zusammenhénge zu erkennen, oder der Rat, sich einen
Uberblick iiber ein Gesamtgebiet zu verschaffen, ehe man sich in ein Spezial-
thema vertieft (Miinch 1906: 10f.; &hnlich schon Korting 1882: 72f.). Nur im Stu-
dium kann man "eine encyclopidische Uberschau iiber die Gesammtfachwissen-
schaft" (Korting 1882: 72) erwerben, denn der "vielbeschiftigte Schulmann, der
wissenschaftlich arbeiten will, muss sich nothgedrungen beschrénken, wenn er
iiberhaupt etwas erreichen will" (ebd.). Miinch betont, dass sich das Studium der
neueren Sprachen von dem anderer Facher unterscheidet:
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Aber bei den neueren Sprachen ist das Verhiltnis des Kénnens zum Wissen doch ein ganz

anderes als bei irgend einem andern Fache. Wer sie lehren will, muf} nicht blo3 von ihnen

wissen, sondern muf3 sie kdnnen, oder, da das volle Koénnen eine unendliche Aufgabe be-
deuten wiirde, sie in einem gewissen, nicht zu kiimmerlichen MaBie kénnen. Der Charakter

der Fertigkeit kommt zu dem der intellektuellen Erfassung durchaus hinzu (Miinch 1906:

13).

Folglich enthilt seine Schrift auch ausfiihrliche Tipps zur eigenen Weiterbildung
auf sprachpraktischen Gebiet, die man heute noch genauso geben konnte: regel-
miBiges Uben, hiiufiges Lesen unterschiedlicher Texte, Entwicklung des Sprach-
gefiihls, Unterhaltungen mit Muttersprachlern, Auslandsaufenthalte, Selbstbe-
obachtung und Selbstkorrektur (auch in Bezug auf die Aussprache), Nachschla-
gen unbekannter Worter und Wendungen (Miinch 1906: 14-22).

Noch in einem weiteren Aspekt unterscheidet sich das damalige Lehramtsstu-
dium im Hinblick auf den Wissenserwerb vom heutigen. Es war durchaus {iblich,
dass Studenten noch vor Ablegung des miindlichen und schriftlichen Staatsexa-
mens eine Dissertation anfertigten und den akademischen Grad eines Dr. phil.
erwarben, sich also wissenschaftlich qualifizierten. Eine Dissertation oder andere
Druckschrift konnte eine der beiden schriftlichen Hausarbeiten ersetzen, zu deren
Themen aus den Gebieten Philosophie, Pddagogik, deutsche Literatur oder Reli-
gion der Student Wiinsche dullern konnte (Fries 1904: 377); daneben gab es Klau-
suren. Miinch (1906: 8) warnt vor der verfriihten Annahme eines Themas fiir die
Doktorarbeit und auch davor, tiber deren Erstellung andere Studieninhalte zu ver-
nachldssigen, denn sonst verliere man den Blick auf das ganze Fach. Dissertatio-
nen waren damals wesentlich weniger umfangreich und weniger breit in ihrer For-
schungsfrage als dies heute der Fall ist. Daher ist auch verstiandlich, dass Miinch
ein bis zwei Jahre Arbeit an einer Dissertation als zu lang erachtet und daher rét,
nicht mehr als ein Dreivierteljahr damit zuzubringen. Wie verbreitet das Promo-
vieren unter den Fremdsprachenlehrern war, zeigt die Mitgliederliste des Allge-
meinen Deutschen Neuphilologenverbandes: Von den 2182 Mitgliedern, zumeist
Lehrkrifte, die der Konferenzbericht zur 14. Versammlung 1910 in Ziirich auflis-
tet, tragen weitaus mehr als die Hilfte einen Doktortitel (Vorstand des Allgemei-
nen Deutschen Neuphilologenverbandes 1911: 137-173). Diese Zahl verdeutlicht
auch, dass wissenschaftliches Arbeiten und eigenstéindige Forschung fiir viele
Fremdsprachenlehrer ein selbstverstiandlicher Teil des Ausbildungsweges war.

Anschauung und praktische Erfahrungen im Unterrichten waren damals im
Allgemeinen an den Universitdten nicht moglich, es sei denn, die Universitét ver-
fiigte iiber eine sogenannte "Ubungsschule", wie es in GieBen und Leipzig der
Fall war (vgl. Zange 1890: 32 und 37). Der Leiter der Ubungsschule war in beiden
Féllen auch gleichzeitig Seminardirektor und Professor fiir Pddagogik an der Uni-
versitat. Der Ausbildungsgang im Seminar besall bereits die gleichen Elemente
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wie unsere heutige Referendarausbildung: Hospitationen im Unterricht bei erfah-
renen Lehrkréften, Seminare zu pddagogischen, didaktischen und schulorganisa-
torischen Themen, eigene Unterrichtsversuche mit schriftlicher Planung, Referate
und eine Abschlussarbeit (vgl. Neff 1908: 27-80).

2. Professionswissen

Wenn heute in der Fremdsprachendidaktik von 'Professionswissen' die Rede ist
(etwa im Beitrag von Gerlach in diesem Heft), dann geht es vor allem um fachdi-
daktisches Wissen, um "pedagogical content knowledge" in der Konzeption von
Shulman (1986). Dieses Wissen ist, wie Gerlach in diesem Heft darlegt, in einer
Anzahl von neueren empirischen Untersuchungen mit Fremdsprachenlehrkréften
und Studierenden erforscht worden. Grundsétzliche, wenn auch nicht immer kon-
forme Aussagen dazu, was Fremdsprachenlehrkrifte heute wissen und kénnen
und tun sollten, existieren in Form von Standards, Priifungsordnungen, Portfolios
und Checklisten. Zudem liegen zahlreiche Handbiicher und Einfiihrungen vor, in
denen der gegenwirtige Wissens- und Meinungsstand der Fachdidaktiken in den
Fremdsprachen festgehalten ist. Es wére duferst aufschlussreich, sowohl im syn-
chronen Uberblick als auch im historischen Riickblick einen Vergleich der zu je-
weiligen Zeiten als allgemein akzeptiert angesehenen Wissensbestinde durchzu-
fithren. Schon ein kurzer Blick in das gut vierzig Jahre alte Buch "Grundwissen
der englischen Fachdidaktik" (Heuer 1979) offenbart einige interessante Diskre-
panzen zu und Ubereinstimmungen mit heute.

Wissen allein macht jedoch niemand zu einer guten Lehrerin oder einem guten
Lehrer; auch Koénnen und Handlungsfahigkeit im Unterricht sind erforderlich.
Neuweg (2022) zeigt in seiner profunden Erdrterung des Zusammenhangs zwi-
schen Wissen und Kénnen in der Unterrichtstitigkeit und der Lehrerbildung auf,
dass es unterschiedliche Formen des Wissens gibt, die in vielfdltigen Beziehun-
gen zum Koénnen und tatsidchlichen Handeln von Lehrpersonen stehen.

In der Frithphase der Fremdsprachenlehrerbildung im 19. Jahrhundert hat man
ebenfalls erortert, was Lehrer der neueren Sprache wissen und koénnen sollten.
Damals wie heute spielt die Sprachkompetenz der Unterrichtenden eine wesent-
liche Rolle; daneben erwartete man umfangreiches Fachwissen. In den Forderun-
gen von Thomas (1875), die noch vor dem Einsetzen der neusprachlichen Re-
formdebatte erschienen, werden zentrale Aspekte deutlich:

Die Hauptsache freilich fiir den kiinftigen Lehrer der neueren Sprachen wird immer sein

die genaue Aneignung der heutigen Sprache. Lautlehre, Wortformenlehre, Syntax, Etymo-

logie und Synonymik, Rhetorik und Metrik sind fleiBlig zu pflegen, und der ganze Unter-
richt so zu halten, daB} {iberall Anleitung zu selbsténdigen Detailstudien gegeben wird. Die
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Vorlesungen iiber englische und franzosische Litteraturgeschichte miissen eine genaue
Darstellung der neueren wie der dlteren Zeit geben; englische und franzdsische Autoren
miissen in gleicher Weise interpretiert werden wie lateinische und griechische. Wir tiber-
gehen die allgemein sprachwissenschaftlichen und anderen Studien, welche der moderne
Philolog treiben muf3 und wollen nur erwéhnen, da3 derjenige, welcher Sprachen lehren
will, auch wissen muf}, was Sprache ist. Nur wenn diesen keineswegs iibertriebenen und
unnéthigen Anforderungen Geniige geleistet wird, — vom altclassischen Philologen wird
mutatis mutandis dasselbe verlangt — ist es moglich einen Stand von modernen Philologen
zu griinden, wie ihn das Gymnasium im altclassischen Philologen schon ldngst besitzt
(Thomas 1875: 55).

Im neuhumanistischen Bildungskontext des 19. Jahrhunderts war es fiir die Neu-
philologen im bildungspolitischen ebenso wie im wissenschaftlichen Diskurs
jahrzehntelang erforderlich, ihre Fécher, ihre Fachinhalte, ihre Disziplin, ihre
Lehrerbildungsinhalte im Vergleich zu denen der klassischen Philologen zu recht-
fertigen. Daher bestimmten auch die in der klassischen Philologie entwickelten
Systematiken des Wissens sogar fiir Reformer wie Wilhelm Viétor die Grundlage
fiir die Darstellung der Neuphilologie, wie Viétor (1910: 5f.) selbst durch ein Zitat
von Bockh (allerdings ohne Quellenangabe) anfiihrt: Philologie ist "in Bezug auf
ein bestimmtes Volk in einem verhdltnisméssig abgeschlossenen Zeitalter die ge-
schichtlich wissenschaftliche Erkenntnis der gesamten Titigkeit , des ganzen Le-
bens und Wirkens des Volkes" (Hervorhebung im Original). Dieses breite Ver-
stdndnis von Philologie, das Alltags- und Hochkultur und Geschichte einschlieft,
ist breiter als das heute géingige Konzept von Philologie als Kombination von
Sprach- und Literaturwissenschaft. Allerdings gibt Viétor (1910: 7) zu, dass man
es nicht als Hauptaufgabe der englischen Philologie ansehen diirfe, iiber "engli-
schen Landbau oder die englische Musik" Aufschluss zu geben; Literaturge-
schichte und Geschichte der Sprache bildeten den Schwerpunkt. Dennoch miisse
die lebende Sprache ebenfalls in der Neuphilologie beriicksichtigt werden, so wie
es Storm (1892: 10) ganz nachdriicklich mit Blick auf die Lehrerbildung fordert:
"Ein wissenschaftliches Sprachstudium besteht nicht nur in Erforschung der
Sprachgeschichte, sondern auch in einer systematischen und griindlichen Kennt-
nis der jetzigen, lebenden Sprache". Die Kenntnis der Sprachentwicklung erleich-
tere es dem Lehrer jedoch, die Sprache zu unterrichten (ebd.).

Es ist nachvollziehbar, dass die Professoren der Neuphilologie, z.B. Korting
(1888), Victor (1888), Storm (1892), Koschwitz (1907), in den Studienfiihrern
und Gesamtdarstellungen ihres Faches dem traditionellen Konzept von Philologie
folgten, um dadurch den gleichen Rang ihrer Disziplin gegeniiber der Klassischen
Philologie zu bekréftigen.

Alle Genannten waren allerdings selber als Fremdsprachenlehrer in der Schule
tatig gewesen, che sie als Wissenschaftler an die Universitidt wechselten und
kannten daher auch die Praxis des modernen Fremdsprachenunterrichts. Die von
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Viétor (1910) fiir seine Studierenden an der Marburger Universitit herausgege-
benen Handreichungen fiir einen Studienplan spiegeln denn auch eine immer
noch starke Gewichtung der dlteren Literatur und Sprachstufen (s. Abb. 1).

Vorlesungen.

1. Old Engl. Lit. — I~
trod. to Eng. Phil ®

2, Middle Eng. Lit. —
Hist, of the E. Lang.

3. 16tk ¢, Lit. — Eng.
Metre,

4, 17tk ¢, Lit. — Eng.
Fhonetics,

5. 8tk ¢, Lit. — Qld E.
Grammar.

6. 19t ¢, Lit, — Middle
Eng. Grammar,

7. Contennp. Lif, — Eng.
Style. — Mod, Eng.
Grammar.

8. Shakespeare. — The
Teaching of English.

FACHPROFESSOR,

Proseminar,
Introd. to Old English
(Prose).
Spenser or Shakespeare.

Milton (Par. L.) or Pope.

Macaulay or some other
hist.

Introd. to Middle Eng.
{Chanucer).

Scott or Dickens,

J- 8, Mill or H. Spencer.

Wordsworth or Tenny-
son,

Seminar.

Shakespeare. — Addison
or Swift.

Oldest Epg. Texts or
Beowulf, — Goldsmith
or Sheridan,

Chaucer cor Piers the PL
-— Thackeray or Mere-
dith.

Eng. Sonnets or Marlowe,
— Carlyle or Ruskin,

Herrick or Dryden, —
Elene or Judith.

Eng. Ballads or Burns,
— Wichif or Malory.

Byron or Shelley. —
‘Ascham or Bacon,

Browning or Swinburne.
— Milton (Prose} or

Bunyan,

Abbildung 1: Studienplan fiir das Studium der Englischen Philologie an der Univer-
sitdt Marburg (Viétor 1910: 22)

Das moderne Englisch blieb den Veranstaltungen des Lektors vorbehalten, der
dort auch englandkundliche Themen behandelte (Vi€tor 1910: 22f.).

Es waren vor allem die den Reformideen gegeniiber aufgeschlossenen prakti-
zierenden Lehrer, die sich in zahlreichen Veroffentlichungen dafiir einsetzten,
dass die Studieninhalte dem spéteren Aufgabengebiet stirker angepasst werden
miissten. Zuweilen geschah dies auch in polemischer Form:

Was lernt der kiinftige lehrer als schiiler auf der schule? Fertigkeit im praktischen gebrauch
der sprache und wissen iiber leben, sitten, gebrduche und die wichtigsten geistesbestrebun-
gen der franzosen und engldander. Was lehrt er spéter selbst? Fertigkeit im praktischen ge-
brauch u.s.w., sowie wissen iiber leben, sitten u.s.w. Womit beschéftigt ihn in den fiinf zwi-
schen schiiler- und lehrerzeit fallenden jahren die universitit? Mit philologischen studien,
sprach- und litteraturgeschichte (d.i. geschichte von litteraturwerken, die er zu 90% tiiber-
haupt nie unter die augen oder in die hande bekommt). Sind dies nicht den lern- und lehrge-
genstdnden der Schule gegeniiber heterogene stoffe? Ja. Wire es darum nicht besser dafiir
studienstoffe eintreten zu lassen, welche mit denen der schule homogen sind? Ja (Klinghardt
1901: 35).
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In eine dhnliche Richtung hatte schon Waetzoldt (1892) argumentiert, der es als
geboten sah, die Priifungsordnung so zu dndern, dass die angehenden Lehrer im
Schulunterricht dann auch tatsdchlich in der Lage wiren, iiber die Realien der
Ziellander zu informieren:
In der politischen wie in der Kulturgeschichte Frankreichs oder Englands und in der Lan-
deskunde muf3 der Kandidat soweit orientiert sein, um die gebrauchlichen Schulschriftstel-

ler auch sachlich erldutern und vorkommenden Falles gute Hilfsmittel mit Verstandnis be-
nutzen zu konnen (Waetzoldt 1892: 44).

Uber eine didaktische Ausbildung der Lehrer im Kontext des Studiums wurde
selten diskutiert. Zwar weist Schroer, der selbst einige Jahre als Lehrer an einer
Oberrealschule in Wien gearbeitet hatte, bevor er sich habilitierte und Professor
fiir englische Philologie an verschiedenen deutschen Universitidten war, darauf
hin, "daB auch Pddagogik und Didaktik wissenschaftliche Disziplinen sind und
nicht etwa Fertigkeiten, die 'einzupauken' wéren" (Schroer 1887: 11; Hervorhe-
bung im Original), doch schien weitgehend Konsens zu herrschen, dass man das
Unterrichten erst nach Abschluss des Studiums wihrend der zweiten Phase erler-
nen konne. Fachdidaktische Lehrveranstaltungen an der Universitét existierten
damals nicht, wenngleich es unter den Professoren durchaus einige wenige gab —
etwa Wilhelm Viétor —, die auf der Basis der eigenen Unterrichtserfahrungen im
In- und Ausland und einschlégiger Verdffentlichungen solche Vorlesungen hitten
anbieten kdnnen.

Zeitgendssische Autoren (z.B. Zange 1890; Neff 1908) entwickelten jedoch
genaue Vorstellungen dazu, wie die zweite, ab 1890 zweijihrige Phase der Lehr-
erbildung, die im ersten Jahr in einem Seminar an einer Schule und danach wie
vorher als Probejahr erfolgte (von Walter 1982: 184; Sandfuchs 2004: 19), zu
organisieren und inhaltlich zu gestalten sei. Dabei mussten sie gegen eine allge-
meine Geringschitzung der padagogischen Aspekte von Lehrerbildung und Lehr-
ertdtigkeit kimpfen, die damals wie auch heute festzustellen ist. So resiimiert
Zange (1890: 3): "Man kann nicht selten die Beobachtung machen, daB je grofer
die fachwissenschaftliche Tiichtigkeit, desto geringer das Verstindnis und die
Neigung flir pddagogische und didaktische Bestrebungen ist". Dabei berufe man
sich "zum ersten auf die 'bildende Kraft', die im Unterrichtsstoff selbst liege, zum
zweiten auf die 'Individualitit des einzelnen Lehrers™ (Zange 1890: 4). Zange
(1890: 5) betont, dass es bei dem Erwerb von guter Unterrichtsmethodik sowohl
um Einsicht in die Gesetze der P4ddagogik als auch deren Ubung und Anwendung
geht. Bereits hier werden Wissen (Einsicht) und Kénnen (Ubung und Anwen-
dung) wie heute bei Neuweg (2022) verkniipft.

Das, was wir heute unter Professionswissen verstehen, war im universitaren
Kontext der Lehrerbildung des ausgehenden 19. Jahrhunderts nicht zu finden,
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durchaus aber im Rahmen der seminaristischen Ausbildung in der zweiten Phase
an den Schulen. Aus heutiger Sicht lésst sich nicht rekonstruieren, welche Vor-
stellungen von Professionswissen, also von dem, was Lehrer iiber das Sprachen-
lehren wissen und im Fremdsprachenunterricht sinnvollerweise tun kdnnen soll-
ten, es in den Kopfen der Lehrerschaft vor 130 Jahren gab. Wohl aber wurde um
die notwendige "neue" Ausrichtung des Fremdsprachenunterrichts, dessen ange-
messene Methodik und sinnvolle Inhalte in den Publikationen der Zeit, auf den
Tagungen der Neuphilologen und im intensiven internationalen Austausch lei-
denschaftlich debattiert.

3. Fachkommunikation

Uber die Erziehung und Bildung der nachwachsenden Generationen machen sich
Menschen schon sehr lange Gedanken, und die Geschichte der Pddagogik ist reich
an Schriften aus fritheren Jahrhunderten. Auch zum Sprachenlernen und -lehren
existieren Uberlegungen aus einer langen Geschichte, die mehrere tausend Jahre
zuriickreicht. Wheeler (2013) geht von 5000 Jahren aus; Kelly (1969) spricht von
25 Jahrhunderten. Aufgrund der existierenden Quellenlage kann man jedoch ver-
muten, dass es vor 1800 wohl kaum einen bedeutenden {iberregionalen Diskurs
zu Fragen des Sprachenlernens und -lehrens gab, nicht zuletzt deshalb, weil die
Kommunikation {iber grole Distanzen schwierig und langwierig war und man
wenig voneinander wusste. Das dnderte sich mit den technischen Entwicklungen
im 19. Jahrhundert, zu denen neben einem zuverldssigen Verkehrssystem mit
Bahnverbindungen quer durch Europa, Schiffsverkehr mit Dampfschiffen iiber
den Armelkanal und den Atlantik auch ein erschwinglicher internationaler Post-
versand und verbesserte Druckverfahren fiir Zeitungen und Zeitschriften gehorten
(vgl. Schleich 2015: 50-80; Evans 2017: 375-389).

Ab etwa der Mitte des 19. Jahrhunderts begann dann ein intensiverer Aus-
tausch zu Fragen des Sprachenunterrichts in den deutschen Léndern und in Eu-
ropa, an dem sich vor allem die Lehrer und Schuldirektoren, Wissenschaftler so-
wie bedeutende Vertreter aus den Kultusbehdrden, die oft selbst Philologen wa-
ren, beteiligten. Als Plattformen in Deutschland dienten dafiir selbststdndige Ver-
offentlichungen und vor allem die seit 1824 in Preuflen fiir jede hohere Schule
verpflichtenden jahrlichen Programmschriften (Kalok 2007: 175), die neben der
Aufstellung der in den einzelnen Klassen und Féchern im vergangenen Schuljahr
durchgenommen Inhalte und eingesetzten Lehrbiicher sowie der Schulchronik des
jeweiligen Jahres immer auch einen wissenschaftlichen Beitrag enthalten muss-
ten, der von einem Lehrer der Schule verfasst war. Diese Beitrage, die sich allen
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Fachern widmen und fachwissenschaftlich oder fachdidaktisch ausgerichtet sein
konnten, stellen etwa fiir die geisteswissenschaftlichen Facher eine bemerkens-
werte Forschungsleistung dar — in einer Zeit, in der es nur wenige Professoren
gab. Das von Anton von Walter fiir den Englischunterricht und die englische Phi-
lologie erstellte Verzeichnis dieser Programmbeitrdge umfasst fiir den Zeitraum
von 1824 bis 1900 insgesamt 999 Titel (von Walter 1977). Diese Schulpro-
gramme wurden unter den hoheren Schulen verteilt, so dass interessierte Lehr-
kréfte sich informieren konnten. Daneben gab es die neu gegriindeten Fachzeit-
schriften wie "Archiv flir das Studium der neueren Sprachen und Literaturen" (ab
1846), "Padagogisches Archiv" (ab 1859) oder "Englische Studien" (ab 1877) so-
wie die Zusammenkiinfte im Rahmen der Philologenversammlungen und — ab
1886 — die Neuphilologentagungen. Die wachsende Zahl der Neusprachenlehr-
kréfte, bedingt durch den sich ausweitenden Unterricht in Franzosisch, Englisch
und gelegentlich weiteren lebenden Sprachen sowie die Einrichtung neuphilolo-
gischer Professuren bildeten die demographische Grundlage dieser sehr lebendi-
gen Diskursgemeinschaft (dazu Klippel 2020).

Dieser Diskurs konzentrierte sich bis etwa 1870 auf die Rechtfertigung des
Unterrichts in den neueren Sprachen, die Hervorhebung seiner bildenden Wir-
kung einerseits und seines Nutzens in einer modernen Gesellschaft andererseits
sowie um die beste Sprachenfolge an den Schulen (dazu u.a. Klippel 1994: 288-
297; Hiillen 2005: 75-91; Ostermeier 2012). Mit dem Einsetzen der neusprachli-
chen Reformbewegung im letzten Viertel des Jahrhunderts traten neue Themen-
bereiche hinzu: Uberlegungen zu Unterrichtszielen, zu Unterrichtsmethoden und
wichtigen Verfahren, zu Auswahl und Gewichtung der Unterrichtsinhalte im Hin-
blick auf Sprache, Literatur und Realien, zur Rolle von Texten, zu Lehrmateria-
lien und Medien und zur Lehrerbildung. Zudem blithten Wissenschaften auf, die
ebenfalls Relevanz fiir den Sprachenunterricht besaf3en und in der Neuphilologie
rezipiert wurden, wie die Psychologie, die Phonetik und die moderne Sprachwis-
senschaft. Damit erweiterte sich auch die Fachterminologie, wenngleich man
noch nicht von einer Fachsprache (dazu Gédecke in diesem Heft) sprechen kann.

Kennzeichnend fiir die Diskursgemeinschaft des ausgehenden 19. Jahrhun-
derts ist zum ersten die Tatsache, dass Lehrkrifte®, Professoren und Bildungspo-
litiker gleichermallen an ihr beteiligt waren. Es gab also einen die Institutionen
und Doménen iibergreifenden Austausch. Zum zweiten wurde der Diskurs {iber
Léndergrenzen hinweg gefiihrt: Schriften aus anderen européischen Landern wur-
den in Deutschland rezipiert; deutsche Neuphilologen hatten in anderen Landern

3 Dieser Begriff ist bewusst gewdhlt, da auch Lehrerinnen zu Aspekten des (eigenen) Fremdsprachen-
unterrichts verdffentlichten und sich somit am Diskurs beteiligten.
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eine interessierte Leserschaft. Deutsche Fachzeitschriften enthielten zudem zahl-
reiche Beitrdge aus und zu anderen Léndern und deren Fremdsprachenunterricht
und informierten iiber ausldndische neuphilologische Fachzeitschriften (vgl. die
Aufstellung in Klippel 2020: 74); Neuphilologen brachen zu Informations- und
Hospitationsreisen in andere Lander auf und veréffentlichten ihre Berichte (z.B.
Hartmann 1897; Brebner 1898). Zum dritten — und das ist ein Gegensatz zur Fach-
kommunikation heute — wurden Kontroversen bei Tagungen und auch in Fach-
zeitschriften oft sehr engagiert, zuweilen polemisch und wenig zimperlich ausge-
fochten — gelegentlich geschah dies iiber einen langeren Zeitraum und mehrere
Tagungen hinweg. Die Tatsache, dass die "Zeitschrift flir franzosischen und eng-
lischen Unterricht" explizit als Organ der Reformgegner begriindet wurde, um der
reformfreundlichen Zeitschrift "Die Neueren Sprachen" Konkurrenz zu machen,
verdeutlicht die Hérte der Auseinandersetzungen. Diese fanden auch in der direk-
ten Interaktion bei Tagungen statt. Da bei den Versammlungen der Neuphilo-
logentage auch die Diskussionen nach den jeweiligen Vortrdgen und zu den vor-
geschlagenen Beschlusspunkten festgehalten und ver6ffentlicht wurden, lassen
sich die Kontroversen sowie die Argumente und Gegenargumente einzelner Dis-
kussionsteilnehmer gut verfolgen.

Da die Neusprachenreformer fiir eine umfassende Neubestimmung von
Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenlehrerbildung eintraten, erstreckte
sich die Fachkommunikation iiber viele Einzelgebiete und betraf mitnichten nur
die Unterrichtsmethode. Die Durchsicht der wichtigsten Zeitschrift der Reform-
bewegung, "Die Neueren Sprachen", fiir die Jahre von der Griindung durch Wil-
helm Viétor im Jahre 1894 bis 1900 ergibt ein breites Spektrum an fremdspra-
chendidaktischen Beitrdgen, die von Grundsatzartikeln iiber ausfiihrliche Bespre-
chungen von Lehrbiichern bis zu Kurzinformationen etwa zu Auslandsaufenthal-
ten reichen. Folgende Themen ldngerer Beitrdge lassen sich nennen (dazu Klippel
2018): Gesamtschau auf Fremdsprachenunterricht und Ausbildung, Lehrer und
Lehrerbildung, Auslandsaufenthalt und Ferienkurse, auslédndische Lehrer, Erfah-
rungsberichte aus der Praxis, Methode Gouin, Lektiire und Literatur, Realien und
Landeskunde, Bilder und Anschauung, auditive Medien, Phonetik und Ausspra-
che, Grammatik, Ubungs- und Priifungsformen, Schiilerbriefwechsel, Priifungs-
ordnungen, Lehrpline. Im Zusammenhang mit der verstirkten Beriicksichtigung
der miindlichen Fertigkeiten und der Aussprache fanden auch Fachtermini der
damals jungen Wissenschaft der Phonetik Eingang in den Fachdiskurs. Eine &hn-
liche Breite von Themen ist fiir die Vortrige und Diskussionen bei den Neuphi-
lologentagungen gegeben. Sowohl bei den Tagungen als auch in den Fachzeit-
schriften waren — in heutiger Terminologie — fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Beitridge gleichermal3en vertreten.

86



Was sollen Sprachenlehrer wissen und kénnen?

4. Nachdenken iiber Unterricht und Lehrersein

Es ist bemerkenswert, wie sehr die Ideen der neusprachlichen Reformbewegung
zahlreiche Lehrer und Lehrerinnen angeregt haben, die neuen Ziele, zu denen vor
allem die Betonung der Miindlichkeit, die zentrale Stellung von Texten, induktive
Grammatikarbeit und Beriicksichtigung der Realien zihlten, zu iibernehmen und
dabei neue Verfahren und Lehrmaterialien zu erproben. Viele von ihnen haben
dariiber in Beitrdgen zu Fachzeitschriften, in Schulprogrammen oder selbststin-
digen Verdffentlichungen berichtet. Diese Berichte belegen, dass von Lehrerseite
Reflexion iiber Unterricht und unterrichtliches Handeln schon vor 140 Jahren
praktiziert wurde. Insbesondere die beiden Berichte von Hermann Klinghardt
(1888 und 1892), einem Lehrer an einem schlesischen Realgymnasium, der ins-
gesamt vier Jahre seines Englischunterrichts beschreibt, dokumentiert und analy-
siert, sind ein beeindruckendes Zeugnis frither Handlungsforschung und Refle-
xion liber Sprachenunterricht (dazu Klippel 2013). Klinghardt schildert seine Ab-
sicht, einen Gedankenaustausch iiber die Klassenzimmerrealitdt des Unterrichts
nach Reformprinzipien anzuregen:

In erster linie mochte ich unseren gegnern ein anschauliches, bequem zu erfassendes bild
von dem neuen verfahren, so wie es sich im detail der praxis ausnimmt, liefern [...].

Ebenso mdchte ich mit meiner darstellung den nicht wenigen, zumeist jliingeren fachgenos-
sen einen dienst leisten, welche ernstlich auf seiten der reform stehen, jedoch nicht recht
wissen, wie sie unsere allgemeinen grundsitze in der bunten mannigfaltigkeit des prakti-
schen unterrichtslebens zum ausdruck bringen sollen [...].

Endlich ist der vorliegende bericht auch fiir alle mitstreiter und fithrer im kampfe um eine
durchgreifende umgestaltung des sprachunterrichts bestimmt. Ueber die leitenden prinzi-
pien der 'neuen methode' sind wir uns ja so ziemlich einig; in der praxis hat ein jeder um-
fangliche und werthvolle erfahrungen gesammelt. Aber man mdochte sich mit solcher iso-
lirter [sic] thatigkeit ungern begniigen, und nicht nur mir, sondern gewiss auch noch vielen
anderen diirfte es erwiinscht sein, sei es kunde zu erhalten, wie die gesinnungsgenossen
jeder in seiner weise vorgehn, sei es selbst gewisse punkte der eigenen unterrichtsweise
ihrem sachkundigen urtheil zu unterbreiten. Wir brauchen also einen literarischen mei-
nungsaustausch iiber wichtige einzelpunkte der schulpraxis (Klinghardt 1888: I-I1I).

Klinghardts Schriften zu seinem Unterricht sind die ausfiihrlichsten Beispiele fiir
eine Textsorte, die in der Neusprachlichen Reformbewegung erstmals haufiger
auftritt. Es scheint fast, als hitte die Diskussion um die Reform mehr Lehrerinnen
und Lehrer ermutigt, neue Verfahren und Materialien auszuprobieren, ggf. zu mo-
difizieren und ihre Erfahrungen und Einschitzungen dazu mitzuteilen. Die Bibli-
ographie zur Neusprachlichen Reformbewegung von Breymann (1895; 1900) und
Breymann & Steinmiiller (1905) listet flir den Zeitraum von 1888 bis 1900 mehr
als zwanzig Berichte von Lehrkréften auf, die ihren eigenen Unterricht und ihre
Uberlegungen dazu einer breiteren Fachdffentlichkeit zugéinglich machen. In den
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meisten Fillen geht es dabei um mehrmonatige oder sogar mehrjahrige Unter-
richtsbeobachtungen.

Im engeren Sinne fremdsprachendidaktische Uberlegungen sind in diesen Be-
richten ebenso zu finden wie allgemeine padagogische. Klinghardt (1892) bei-
spielsweise reflektiert die unterschiedlichen Schwerpunkte innerhalb des vierjah-
rigen Englischunterrichts (bei Englisch als dritter Fremdsprache am Realgymna-
sium), bei dem es zunédchst um die Sprachaneignung, sodann um die Einfiihrung
in das "fremde volksthum" gehe (Klinghardt 1892: 43). Zudem sei es wichtig,
eine positive Lernatmosphére zu schaffen, in der der Lehrer als Lernhelfer fun-
giert, indem er seine Schiiler ermuntert nachzufragen, was im eher drill-artigen
Unterricht des 19. Jahrhunderts bis dato &uBerst ungewohnlich war (Klinghardt
1888: 18). Er setzt als Lehrer auf Empirie:

Unsere padagogische wissenschaft ist eben — wie die medicinische — eine rein experimen-

tale, und es kann ein neues verfahren noch so klug und iiberzeugend ausgetiiftelt sein: rein

theoretisch ldsst sich ein abschliessendes urtheil dariiber nicht gewinnen, vielmehr kann der

werth desselben endgiiltig immer nur erst durch eine praktische erprobung festgestellt wer-
den (Klinghardt 1888: 26).

Es geht fiir ihn also nicht darum, eigene Theorien oder Meinungen zum Fremd-
sprachenunterricht in theoretischen Schriften zu propagieren, sondern er will sich
der Fachoffentlichkeit mit einem Bericht zur konkreten Realisierung stellen, der
neben der sorgfiltigen Dokumentation auch eine Evaluation einschlie3t. Seine
abschlieBende Frage lautet: "wie empfinden lehrer und schiiler die anwendung
der imitativen methode" (Klinghardt 1892: 136)? In der neusprachlichen Reform-
bewegung existierten unterschiedliche Bezeichnungen fiir die propagierte Unter-
richtsmethode, die wahlweise direkte Methode, Lesebuchmethode, analytische
Methode, Reformmethode oder eben imitative Methode genannt wurde. Fiir den
Lehrer sei es ungleich interessanter, nach der neue Methode zu unterrichten, denn
"das einformige {ibersetzenlassen stumpft auch den geistig regsten lehrer nach
wenigen jahren ab" (Klinghardt 1892: 137). Als Lehrer freue er sich {iber seine
eigene Sprachbeherrschung und das Weiterlernen in der fremden Sprache; die
Texte seien zudem viel interessanter, und zwar sowohl inhaltlich als auch sprach-
lich.

Insbesondere aber ist hervorzuheben, dass, wie bei der alten methode die schiiler ihre augen
vorwiegend auf das buch geheftet haben, so beim imitativen unterricht lehrer und schiiler
wihrend des groBten theils der stunde direkt, aug in auge, ohne vermittlung des buches
verkehren (Klinghardt 1892: 137).

Auch Junker (1893: 33) betont den piddagogischen Mehrwert des Unterrichtens
nach der neuen Methode fiir den Lehrer, "weil sie ihm freiere Bewegung und frei-
ere Entfaltung der eigenen Personlichkeit gestattet und ihm damit zugleich einen
tieferen erziehlichen Einflu} auf die Klasse gewahrt, deren Lehrer und Freund er
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im hochsten Sinne des Wortes wird". Beide Autoren verhehlen nicht, dass der
Unterricht damit fiir den Lehrer auch anstrengender wird, denn die imitative Me-
thode

[...] stellt groBBere Anforderungen an den Lehrer beziiglich der Vorbereitung fiir den Un-
terricht, groBere Anforderungen beziiglich der geistigen sowie der Sprechthétigkeit im Un-
terricht. Es ist eine andere geistige Anstrengung, den durchzunehmenden Stoff (Anschau-
ungsbild, Sprechiibung) im Augenblick der Durchnahme immer erst neu schaffen zu miis-
sen, sowie den durch das Lesebuch und die Lektiire gebotenen Stoff sprachlich und gram-
matisch zu verarbeiten, als die gegebene Grammatik und den gegebenen Ubungsstoff
durchzunehmen (Junker 1893 34).

Nach Klinghardts mehrjahrigen Erfahrungen préferieren auch die Schiiler die imi-
tative Methode, weil sie dadurch die Sprache gebrauchen lernen und nicht nur
grammatische Regeln erwerben. Junker (1893) empfiehlt den Kollegen, im Un-
terricht eines mit der neuen Methode vertrauten Lehrers zu hospitieren, um deren
Potential erkennen zu kénnen.

5. Fazit: Fremdsprachenlehrkriftebildung ihnlich und an-
ders

Sprachen zu lehren hat eine lange Tradition. Der Blick zuriick offenbart sowohl
bestimmte Konstanten als auch deren Wandel. Das 19. Jahrhundert ist in mehrfa-
cher Hinsicht die Wiege der heutigen Lehrkréftebildung und enthielt bereits viele
Elemente, die auch heute noch prasent und bedeutsam sind. Mit der Etablierung
der staatlichen Schulaufsicht und der staatlichen Verantwortung fiir die Lehrqua-
lifikation begann der Einfluss des Staates auf das Professionswissen der Lehr-
kréfte iiber den Weg von Lehramtspriifungsordnungen und — in jiingerer Zeit —
von Kompetenzprofilen und Standards. Zugleich wurde die Zweiphasigkeit der
Ausbildung fiir das hohere Lehramt eingefiihrt, die spater auf alle Lehrdmter aus-
gedehnt wurde.

Eine weitere Einflussgrof3e besteht in der Wissenschaft. Die Einrichtung neu-
philologischer Professuren und — wenn auch in geringerem Mafle — von Professu-
ren fiir Pidagogik ab der Mitte des 19. Jahrhunderts fiihrte zu einer Konsolidie-
rung und sukzessiven Ausdifferenzierung der Disziplinen, die die Grundlage fiir
die wissenschaftliche Ausbildung von Lehrkriften darstellen. Dabei spielt von
damals bis heute eine Frage eine wichtige Rolle: Wie stark sollten die Anforde-
rungen der spateren Unterrichtstitigkeit die Inhalte und Strukturen des Studiums
bestimmen?
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Bis zum Ende des 20. Jahrhunderts war die Ausbildung der Gymnasiallehr-
kréfte fliir Franzosisch und Englisch weiterhin stark philologisch geprigt, wie
Wolfgang Zydatil3 festellt:

In bezug auf die fremdsprachlichen Fécher werden weiterhin (wie schon im 19. Jahrhun-

dert) 'Philologen', aber keine (zukiinftigen) Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer an den

Universititen ausgebildet. [...] Die Relevanz der philologischen Inhalte fiir die Unter-
richtstitigkeit muf3 bereits im Studium deutlich werden (Zydatif3 1998: 279).

Im Vergleich zu den Reformern des ausgehenden 19. Jahrhunderts, die mehrheit-
lich, wie am Beispiel von Viétor gezeigt wurde, ein griindliches und umfassendes
philologisches Studium von Sprache, Literatur und Kultur nie in Frage stellten,
erscheinen fachwissenschaftliche Studienanteile heute — ein Vierteljahrhundert
nach Zydatif}' Feststellung — weniger umfangreich als noch in den 1990er Jahren
oder im 19. Jahrhundert und in Teilbereichen optional, in denen sie friiher ver-
pflichtend waren, obwohl die Studiendauer kiirzer war. Im 19. Jahrhundert dachte
man noch nicht an feste Regelstudienzeiten; vielmehr ging man davon aus, dass
ein neuphilologisches Studium fiir das hohere Lehramt etwa acht Semester dauern
sollte (siche Abb. 1), wobei Studenten auch lédnger an der Universitit verweilen
konnten, wenn sie iiber die finanziellen Mittel dazu verfiigten oder ihre Studien
fiir einen langeren Auslandsaufenthalt unterbrochen hatten.

Heute hat sich der Anteil der Lehrkrifte, die an der Universitdt durch eine
Promotion oder im Beruf durch Publikationen wissenschaftlich arbeiten, gegen-
iiber der Zeit vor gut hundert Jahren stark reduziert. Dennoch halten wir bis heute
an der wissenschaftlichen Lehrkréftebildung fest, wenngleich sich in jiingster Zeit
aufgrund des Lehrkraftemangels zunehmend Aufweichungen dieses Prinzips fiir
sog. Quereinsteiger haufen.

Damals wie heute kommt der fremdsprachlichen Kompetenz von Fremdspra-
chenlehrkriften eine hohe Bedeutung zu; sie ist die Basis fiir flexibles, interakti-
ves und lernerorientiertes Unterrichten. Zugleich triagt die Vertrautheit mit Spra-
che und Zielkultur zur Identitdt von Fremdsprachenlehrkréften bei. Auslandsauf-
enthalte, die seit der Mitte des 19. Jahrhunderts gefordert werden, priagen Lehr-
kréfte nachhaltig. Bis heute sind sie jedoch nicht obligatorisch. Zur Identitit von
Fremdsprachenlehrkriften zdhlt auch ihr Status in der Gesellschaft. Bis in die
1960er Jahre war die Grenze zwischen Universitdt und hoherer Schule insofern
flieBend, als es durchaus moglich war, aus der Schule heraus in eine Professur
oder von der Universitit in ein Gymnasium zu wechseln. Im 19. Jahrhundert ge-
schah dies durchaus haufig (Jeismann 1999: 72). Auch der Ausbau der Englisch-
und Franzosischdidaktik an den Pddagogischen Hochschulen der Bundesrepublik
Deutschland in den 1960er Jahren in Folge der Einfiihrung des Fremdsprachen-
unterrichts fiir alle durch das Hamburger Abkommen wurde durch Berufung von
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wissenschaftlich ausgewiesenen, qualifizierten Gymnasiallehrer:innen auf Didak-
tikprofessuren realisiert.

Die Geschichtswissenschaft vermag zu beschreiben, zu analysieren und — viel-
leicht — zu erkldren. Was sie meiner Meinung nach nicht kann, ist Empfehlungen
fiir die Gegenwart oder die Zukunft abgeben. Denn jede Zeit besitzt ihre eigenen
gesellschaftlichen und intellektuellen Kontexte, in denen passende Losungen ge-
funden werden miissen. Was Lehrpersonen wissen und kdnnen sollten und wie
sie auf dieser Basis im Unterricht handeln sollten, kann nur in den Grundelemen-
ten zeitiibergreifend bestimmt werden, denn der Wert, die Ziele, Verfahren und
Inhalte des Unterrichts in den diversen Sprachen verdndern sich kontinuierlich.
Sprachkompetenz jedoch war immer wichtig. Sie allein scheint sowohl in der Zeit
der Sprachmeister vor dem 19. Jahrhundert als Qualifikation fiir den Sprachun-
terricht als auch heute zu geniigen, wenn Tausende Muttersprachensprecher:innen
vor allem des Englischen diese Sprache weltweit ohne jegliche weitere fachliche
oder didaktische Ausbildung unterrichten. Die pddagogische Dimension des Un-
terrichtens wurde und wird vor allem filir Lehrkréfte an Elementarschulen als das
Wichtigste angesehen; fiir das Lehramt an héheren Schulen gilt sie bis in die heu-
tige Zeit als zweitrangig. Das, was wir heute Fachdidaktik nennen und als genuin
zentralen Bestandteil von Lehramtsausbildung verstehen, ndmlich, stark verkiirzt
gesagt, der Einblick in Sprachlernprozesse und das Wissen zu (und Kénnen von)
Lehrverfahren, um Sprachenlernen zu erméglichen, gehdrte in vergangenen Jahr-
hunderten ebenfalls schon immer zum Profil einzelner, guter Sprachenlehrender.
Ein systematisches und breiteres Nachdenken {iber fachdidaktische Aspekte
setzte im 19. Jahrhundert dann ein, als aufgrund der Ausweitung des Unterrichts
in den modernen Sprachen, der Etablierung der zweiphasigen wissenschaftlichen
Lehrerbildung und der Formierung einer engagierten Lehrerschaft eine ausrei-
chend grof3e Erfahrungsbasis und die Mdoglichkeit sowie das Bediirfnis zum ge-
genseitigen Austausch gegeben waren.

Hermann Klinghardt, Max Walter und andere engagierte Lehrkréfte der Re-
formzeit, die durch ihren Unterricht und durch ihre Schriften die Idee eines inter-
aktiven, kulturell informativen und auf sprachliche Fertigkeiten ausgerichteten
Fremdsprachenunterrichts geférdert haben, sind nicht zuletzt auch wegen ihrer
Einstellung zum Fach und zu den Schiilern, wegen ihres Nachdenkens und Wei-
terlernens sowie ihrer Lehrerpersonlichkeiten eine Erinnerung daran, dass breites
Wissen nur eine der Grundlagen fiir guten Unterricht ist. So wichtig die Uberle-
gungen zum Wissenskanon von Fremdsprachenlehrkréften sind, so wenig diirfen
wir vergessen, dass eine positive Haltung zum Beruf, die Liebe zum Fach und zur
Sprache, die Freude an der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen und die Be-
reitschaft, sich in der Praxis beruflich weiter zu entwickeln, elementare Bestand-
teile der Identitdt von guten Fremdsprachenlehrkriften sind. Auch dies gilt es in
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der Ausbildung zu fordern, wenn Fremdsprachenunterricht erfolgreich, fiir die
Unterrichtenden angenehm und in jeder Hinsicht positiv nachhaltig sein soll.

Eingang des revidierten Manuskripts 25.07.2022
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