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Sabine Reh und Joachim Scholz

Seminare um 1800.
Zur (In)Kohirenz universitirer und

schulisch-praktischer Lehrerausbildung

Als eine der wichtigsten, wenn nicht als die wichtigste Bedingung einer gelingen-
den Qualifikation fiir den Beruf des Lehrers bzw. der Lehrerin gilt in neueren wie
dlteren Konzepten eine angemessene Verzahnung von praktischen und theoreti-
schen Ausbildungsanteilen. Die Forderung nach Kohirenz, dass Praxis und The-
orie sich nicht widersprechen, sondern gut aufeinander abgestimmt, miteinander
verzahnt, einander aufgreifen sollen, wird dort, wo iiber Konzeption, Reflexion
und Durchfithrung der Lehrerbildung debattiert wird, iibereinstimmend artiku-
liert. So konsensfihig die Position erscheint, so entfernt ist sie doch von ebenfalls
verbreiteten Ansitzen, denen zufolge Lernen oder Bildungsprozesse sich gerade
dann vollziehen, wenn dabei Erlebnisse von Inkohirenz auftreten. Eine solche
Sichtweise wird sowohl von einer sich kritisch verstehenden Bildungstheorie ver-
treten, wenn sie iiber notwendige Erfahrungen von Negativitit reflektiert (Benner
2005), wie von Seiten systemtheoretisch argumentierender Theorieansitze, die
von der Notwendigkeit des Verlernens im Lernen ausgehen (z.B. in der Organisa-
tionstheorie Roehl & Trebesch 2001), und nicht zuletzt ist diese Auffassung kenn-
zeichnend fiir das psychologische Konzept der ,kognitiven Dissonanz® (Festinger
1957), dessen Rezeption als Ausgangspunkt einer Theorie des Lernens vor allem
in der Erwachsenenpidagogik von Bedeutung ist (vgl. Schiifiler 2008).

Freilich werden durch solche Beobachtungen weder das Bediirfnis von Studieren-
den und Lehrenden noch das der Bildungs- und Universititsverwaltung nach Ko-
hirenz delegitimiert. Doch kann man vor diesem Hintergrund ermessen, dass im
historischen Prozess Wahrnehmungen von Problemen und Lésungsversuche dif-
ferieren und dabei Aspekte aufscheinen kénnen, die auch die gegenwiirtige Forde-
rung nach Kohirenz in ein anderes Licht riicken. Im folgenden Beitrag richten wir
unsere Aufmerksamkeit auf das Verhiltnis zwischen Universitit und Schule in der
Lehrerausbildung. Dieses ist aus unserer Sicht keinesfalls identisch mit dem, was
tiblicherweise unter dem Theorie-Praxis-Verhiltnis verstanden wird. Wir fragen
nimlich nach dem Verhiltnis einer Praxis zu einer anderen, danach, was um 1800
die Praxis einer Ausbildung in Seminaren an Universititen und Schulen mit dem
zu tun hatte, was die Praxis des Lehrers war. In einer skizzenhaften Darstellung
mochten wir zeigen, wie damals eine ,moderne® Praxis des Lehrens und Lernens
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in bestimmten Institutionen entstand, reflektiert wurde, sich ausdifferenzierte
und wie vor diesem genealogischen Hintergrund ein hier entstehendes Problem,
oft Theorie-Praxis-Problem genannt, entdeckt und bearbeitet worden ist.
Ausgehend von (1) kontextualisierenden Bemerkungen zur Geschichte der Leh-
rerausbildung im fiir die schulhistorischen Prozesse so entscheidenden 19. Jahr-
hundert, mit denen wir die (begrenzte) Reichweite der folgenden Aussagen an-
geben, fokussieren wir (2) aus dem Blickwinkel der in iiberschaubarem Maf3e
vorhandenen Sekundirliteratur zwei mafigebliche Protagonisten der Lehrerbil-
dung in Preuflen, Friedrich August Wolf und Friedrich Gedike, um abschlieflend
(3) den Versuch zu unternehmen, das zu ihren Konzepten und Seminaranstalten
gingige Narrativ mit Hinweisen auf die Praxis der seminaristisch-philologischen
Arbeit an den Universititen in dieser Zeit zu modifizieren.

1 Lage der Lehrerausbildung in Deutschland im 19. Jahrhundert

Die historische Entwicklung des Schulwesens in Deutschland produzierte und
reproduzierte bis ins 20. Jahrhundert hinein mehrere grundsitzliche Differenzie-
rungen. Die Unterscheidung zwischen niederer und héherer Bildung bestimmte
es in nahezu allen Facetten, in der Schulaufsicht, der Finanzierung, in der Lehr-
plan- und Curriculumentwicklung, in der Unterrichts- und der pidagogischen
Praxis und nicht zuletzt auch in der Ausbildung der Lehrer (Diederich & Tenorth
1997). Beide Bereiche des Schulwesens standen sich bei einem Primat der ho-
heren Bildung als getrennte Einheiten gegeniiber. Erst mit der Einrichtung ei-
ner gemeinsamen Grundschule entstand 1919 eine Schulform, die — zumindest
prinzipiell — von allen Schiilerinnen und Schiilern durchlaufen wurde und das
nach sozialen Klassen differenzierte Schulwesen strukturell durchbrach (Gétz &
Sandfuchs 2005).

Die Ausbildung der Lehrer des niederen Schulwesens erfolgte bis dahin und noch
linger nicht an Universititen. Hier setzte sich in der ersten Hilfte des 19. Jahr-
hunderts das Lehrerseminar durch, aber noch im letzten Drittel praktizierten
Lehrer, die ihre Ausbildung nicht seminaristisch erhalten hatten. Wiederum erst
allmidhlich kam es zu Vereinheitlichungen und ebenfalls erst im 20. Jahrhundert
zu Akademisierungstendenzen (Geifiler 2013, 292-310; Scholz 2013).
Schliellich war die Geschlechtertrennung ein bestimmendes Merkmal des Schul-
wesens. Abgeschen von den koedukativen lindlichen Volksschulen stand ein
Midchenschulwesen neben dem fiir Jungen und es dauerte lange, bis Niveauun-
terschiede und andere Benachteiligungen, etwa auch die der Lehrerinnenbildung
und des Lehrerinnenberufes, auf allen Ebenen des Schulwesens abgebaut wurden

(Jacobi 2013, 1994).
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Wenn der Beitrag im Folgenden also die Ausbildungswege minnlicher Lehrer im
héheren Schulwesen PreufSens thematisiert, muss die Ausschnitthaftigkeit der Per-
spektive mitbedacht werden. Vor Augen fithren muss man sich auch, dass die Zahl
der Gymnasiallehrer in Preuflen gegen Ende der ersten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts noch recht klein war. Auszugehen ist von etwa 2500 Minnern (vgl. Bslling
1983, 17). Und doch lisst sich die Frage nach der Kohirenz des Lernens in der
Lehrerbildung in ihrer Entstehung genau hier, in der Herausbildung und reflek-
tierenden Problematisierung der systematischen Ausbildung von Lehrern fiir das
héhere Schulwesen an preuflischen Universititen und Gymnasien aufnehmen.
Um 1800 befand das preuflische Bildungswesen sich an einem Scheitelpunke sei-
ner Entwicklung (vgl. z.B. Lundgreen 1980). In enger Verflechtung verschiedener
Prozesse und Aktantenkonstellationen wurden damals die Voraussetzungen zur
Etablierung eines von der Idee der Meritokratie getragenen Bildungswesens ge-
schaffen und erste Schritte zur Entwicklung einer effektiven staatlichen Schulver-
waltung unternommen (Baumgart 1990). Fiir den Bereich héherer Bildung waren
dabei die in der Folge der Preuflischen Reformen eingeleiteten Reorganisations-
mafinahmen von grof§er Bedeutung. Damals wurden gymnasiale und universitire
Bildungswege neu bestimmt (z.B. Griindung der Universitit in Berlin 1810) und
rund um die Scharnierstellen staatlich sanktionierter Priifungen bahnten sich tief-
greifende Verinderungen an, iiber die die Professionalisierung der Lehrerschaft
vorangetrieben und die Organisation von Schule sowie die in ihr prozessierten
unterrichtlichen Operationen und Praktiken neue Formen annahmen.

Zum einen wurde das Abitur 1788 von Friedrich Gedike, dem Direktor des Berli-
ner Friedrichswerderschen Gymnasiums in Berlin, eingefiihrt, 1812 per Edike le-
gitimiert und dann durch die Neufassung von 1834 zur verbindlichen Vorausset-
zung fiir den Besuch von Universititen. Mit der Bindung der Berechtigungen und
Karrierewege an das Bestehen von Priifungen fanden detailliertere Lehrpline Ver-
breitung. Damit korrespondierte ein ,, Verficherungsprozess®, in dem ein System
von Schulfichern mit eigenen Lehr-, Lern- und Priifungspraktiken einerseits und
andererseits an den Universititen ein System von Disziplinen mit je eigenen For-
schungspraktiken entstand (vgl. Reh & Pieper 2018). An den Schulen etablierte
sich ein professioneller Lehrerstand, der sich zunehmend zu einem ausgebildeter
Fachlehrer entwickelte (Miiller-Rolli 1992). Das preuflische ,Edikt wegen Prii-
fung der Kandidaten des héheren Schulamts® normierte mit der als ,,Examen pro
Jacultate docendi” bekannt gewordenen Regelung ab 1810 — in Bayern gab es cine
entsprechende Vorschrift 1809 — die Ausbildungswege der Lehrer an den héheren
Schulen. Die Neufassungen und Erweiterungen von 1831 und 1866 iiberfiihrten
auch hier die Praxis in immer stirker regulierte Bahnen (Fiihr 1985, 423-425).
Das Examen pro facultate docendi kann als der erste grofle ,Meilenstein’ in der
Emanzipationsgeschichte des Lehrerberufs geschen werden. Fiir die Herausbil-
dung des Gymnasiallehrers war entscheidend, dass sich in der Folge ein eigen-
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stindiges Studienprofil durchsetzte, dessen Basis das Studium der Philologie (und
nicht mehr das der Theologie) war. Der neuhumanistisch geprigte Lehrer war
dabei zunichst nicht konzentriert auf ein spezielles Schulfach. In den 1826 ge-
griindeten ,,Jahrbiicher[n] fiir Philologie und Pidagogik®, einem Periodikum, das
alle Lehrer an den Gymnasien ansprechen sollte, wird deutlich, wie die Sonder-
stellung der Klassischen Philologie fiir die Lehrerausbildung begriindet ist. Galt
die Kenntnis des klassischen Altertums, der griechischen Sprache und der grie-
chischen Kunst, des Edlen und Groflen in der Menschheitsgeschichte, einerseits
als Grundlage jeder individuellen Bildung, gab es anderseits eben doch andere
wissenschaftliche Ficher, die gelehrt werden sollten und dafiir aber in besonderer
Weise auf die Bedeutung in der Schule hin reflektiert und angepasst werden muss-
ten — wihrend das Eigene der Klassischen Philologie identisch mit Bildung und
sie damit ,,Berufswissenschaft® war:

Die wissenschaftliche Stellung des Lehrers der alten Sprachen auf einem Gymnasium zu
seinem Fache ist aber wesentlich verschieden von derjenigen, in welcher sich die Lehrer
der tibrigen Unterrichtsgegenstinde zu diesen befinden,

heif3t es hier, und spiter noch genauer:

Ganz anders verhilt es sich nach unsrer Ueberzeugung mit allen iibrigen [den nicht
philologischen SR/JS] Lehrgegenstinden, deren streng wissenschaftliche Behandlung
wir von ihrer besonderen Verwendung zum Behuf der Jugendbildung auf das Schirfste
abscheiden zu miissen glauben, und die wir in der letzten Beziehung unter dem Worte
Pidagogik zusammengefasst haben, um sofort den Zweck kennbar zu machen, dem
untergeordnet sie hier betrachtet werden sollen. In dem ganzen Gebiete, das man nicht
bedeutungslos unter der Bezeichnung der Humanititsstudien begriffen hat, lisst sich
kein wesentliches Moment nachweisen, das nicht entweder durch sich selbst oder durch
seinen Zusammenhang mit den {ibrigen Theilen ebensowohl seine pidagogische wie
seine wissenschaftliche Seite hitte; weshalb sich auf diesem Felde die Behandlung fiir
die Schule von der fiir die Universitit nur nach Massgabe des Umfangs und der Tiefe
unterscheiden wird: die Thitigkeit des Lehrers kann hier also nur dem Grade nach eine
andere seyn. In den ibrigen Fichern dagegen wird nicht selten dasjenige dem allgemei-
nen Bildungszweck widerstreben, was die Wissenschaft selbst bereichert und erweitert.
(Passow 1826, 4, 7f.)

Das Examen pro facultate docendi forderte von dem Kandidaten die Abfassung
eines Aufsatzes, eine miindliche Priifung allgemeiner, d.h. philologischer, histori-
scher und mathematischer Kenntnisse, sowie eine Probelektion. Tatsichlich aber
— das hat Schubring (1991) gezeigt — hat sich in der Priifungspraxis schnell eine
fachlich orientierte Schwerpunktbildung auf Seiten der Kandidaten herauskris-
tallisiert, der dann zumeist im Unterrichtseinsatz der Lehrkrifte in den Schulen
Rechnung getragen wurde. 1866 wird das Fachlehrerprinzip im Sinne einer sol-
chen Zuordnung zu Fichergruppen in einer Priffungsordnung verankert. Es gab
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immer noch eine Priifung ,allgemeiner Bildung’, die Gebiete — oft auch ,,Schul-
wissenschaften® genannt — wie Religionslehre, Philosophie und Pidagogik, Ge-
schichte, Geographie und Sprachkenntnisse umfasste. Unterrichtsberechtigungen
wurden nunmehr offiziell fiir Fichergruppen vergeben (so fiir das philologisch-
historische Fach, das mathematisch-naturwissenschaftliche, fiir Religion und He-
briisch und die neueren Sprachen) und nicht mehr in Abhingigkeit vom Prii-
fungserfolg fiir bestimmte Klassenniveaus der héheren Schulen.

1831 wurde ein schon 1826 angeordnetes Probejahr in die Priifungsordnung auf-
genommen. Es ging dabei — folgt man der staatlichen Begriindung — darum, die
Brauchbarkeit des Kandidaten beurteilen zu kénnen, nicht eigentlich um die Sor-
ge fiir seine Ausbildung, den Erwerb praktisch-pddagogischer Erfahrungen oder
Kenntnisse in einer eigens eingerichteten Lehrsituation. Erst 1890 wird dem Pro-
bejahr ein ,Seminarjahr als fiir alle verpflichtende Ausbildungsphase vorangestellt
und damit einer mindestens 50 Jahre alten Forderung wenigstens teilweise entspro-
chen (Fithr 1985, 434 f.). Damit ist nun eine Art Zweiphasigkeit der Lehreraus-
bildung tatsichlich durchgesetzt. Eine solche wird in dieser Zeit allerdings nicht
nur fiir den Lehrerberuf bzw. den Beruf des Oberlehrers im hoheren Schulwesen,
sondern auch fiir Mediziner und Juristen verankert. Sie ist also nicht nur intern aus
den Bedingungen und der Geschichte der Lehrerausbildung heraus zu erkliren.

2 Seminare — eine hybride Ausbildungsinstitution

Die frithen Seminare der Lehrerbildungsgeschichte waren vereinzelte Griindun-
gen, die mitunter nicht mehr als die Rekrutierung und Vorbereitung des Lehr-
personals der Institution leisteten, an der sie eingerichtet worden waren. Ein
berithmtes Beispiel ist das 1707 gegriindete Seminarium Praeceptorum Selectum
von August Hermann Francke in den von ihm gegriindeten und geleiteten pi-
dagogischen Einrichtungen (Waisenhaus und Schule) in Halle (vgl. Oberschelp
2008, 241-252). Demgegentiber stellte das Seminar des 1734 an die Universitit
in Gottingen berufenen Philologen Johann Matthias Gesner (1691-1761) eine
anders situierte Einrichtung dar, in der die Aufgabe, aus der Klientel der eigenen
Theologiestudenten an der Universitit gute Schullehrer zu bilden, solche, die la-
teinische Texte schulmiflig behandeln kénnen und damit insgesamt dem Mangel
»an tiichtigen Lehrern® (Gesner 1738, 209) entgegenwirken sollten, schon eine
Rolle spielte.! Das Seminar gilt als frither Versuch einer Fundierung des Lehr-

1 Mit der 1737 fiir Braunschweig-Liineburg erlassenen Schul-Ordnung wurde die Regelung zur Ein-
richtung des Seminars an der Gottinger Universitit entworfen. Zusitzlich wurde hier 1838 ein
pidagogisches Seminar an einer Schule gegriindet, mit dem erst der Forderung Gesners nach prak-
tischen Erfahrungen voll Rechnung getragen wurde; hier hatte es wohl Auscinandersetzungen um

69



70

Sabine Reh und Joachim Scholz

berufs in der Philologie (vgl. Tiitken 1987, 46-49). In der Konzeption, die auf
Gesners Dissertation {iber pidagogische Fragen zuriickgeht (Gesner 1715), finden
sich zudem bereits charakteristische Lehr- und Organisationsformen, die das Se-
minar spiter zu einem Erfolgsmodell der Universititen werden liefSen:

Jeder kann nach Belieben Fragen stellen zum Verstindnis der alten griechischen und
lateinischen Werke. [...] Wenn man aber jemanden fragen kann, dann spornt schon
die Absicht, zu fragen, und der Eifer, ein entscheidungswiirdiges Problem zu finden,
den Fleif3, erhoht die Aufmerksamkeit, schirft den Verstand: derart daf$ allein schon
der Entschluf$ zu fragen niitzt, geschweige die Frage vorzubringen und eine Antwort
zu bekommen.?

Eigentlich beginnt die Geschichte einer geplant-systematischen ,modernen’” Lehr-
und Ausbildungsform des Seminars jedoch erst mit einer ,Zwillingsgriindung®
durch das preuflische Oberschulkollegium: 1787 wurden sowohl der Philologe
Friedrich August Wolf als auch Friedrich Gedike zu Seminareinrichtungen auf-
gefordert — Wolf an der Universitit Halle, Gedike an der Berliner Schule, die er
leitete. Gedike kommentierte Griindung und Statut seines pidagogischen Semi-
nars folgendermaflen:

Die Kunst, zu lehren — ist eine grofle und schwere Kunst. Sie ist nicht das Werk der
bloflen Natur oder des Zufalls, sie ist das Resultat mehrjahriger Uebung und Erfahrung,
die jedoch immer besondre natiirliche Anlagen voraussetzt. Freilich wird die Bildung
des Schulmanns mehrentheils dem bloflen Zufall iiberlassen, man tritt in diesen Stand
gewdhnlich ohne alle Vorbereitung, und so ist es ja kein Wunder, daf in keinem ein-
zigen Stande die Zahl der Stiimper und Fuscher so grof$, die Zahl der wahren Meister
so klein ist. Die meisten haben nie Veranlassung gehabt, iiber Methode nachzudenken,
noch weniger Gelegenheit, iiber Methode praktisch und anschaulich belehrt zu werden.
Héchstens haben sie in unserm an Schriften der Art so fruchtbaren Zeitalter hie und
da ein pidagogisches Buch gelesen. Aber — eine praktische Kunst 13t sich nicht durch
Biicher erlernen. (Gedike 1790, 3f.)

In der Schrift iiber sein Seminar hat Gedike den gewiinschten Seminaristen und
kiinftigen Lehrer recht genau charakeerisiert. Dieser ist nicht auf ein Fach speziali-
siert und auch nicht auf ein bestimmtes Alter oder eine bestimmte Stufe oder gar
Konfession von Schiilern.? Der iiberall brauchbare Schulmann bediirfe, so Gedi-
ke, populirer und gelehrter Kenntnisse; Einseitigkeit und Disproportion wiren
ihm nicht zutriglich.

Zustindigkeiten gegeben, die nicht von der Universitit ausgingen (vgl. Tiitken 1987, 47f., vgl. auch
Friedland 1959.
2 Programma de interrogandi in studiis litterarum ratione atque utilitate, abgedruckt in Gesners Opuscula
Minora Argumenti, Breslau 1743, 37-44. Ubersetzt von und hier zitiert nach Ulrich Schindel 2001, 12.
3 Dabei hatte Gedike jedoch nur die lutherischen und reformierten Konfessionsunterschiede vor Augen.
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Simtliche Kandidaten in Gedikes Seminar waren an einer Schule beschiftigt, wo
sie den Unterricht des Direktors, aber auch den anderer Lehrkrifte hospitierten
(Gedike 1790, 13f.). Zur Vielfalt der Erfahrungen, aus denen sie ihre Lehren zie-
hen sollten, gehorte es auch, mit schlechten Beispielen Bekanntschaft zu machen.
Selbst sollten sie etwa zehn Lehrstunden wéchentlich geben, und die Aufgabe des
Direktors war es dabei, durch Variation ihres Einsatzes in den unterschiedlichen
Lektionen und Altersklassen in die ,praktische[n] Unterrichtsiibungen desto mehr
Mannigfaltigkeit zu bringen“ (Gedike 1790, 8). Ausdriicklich erwihnt wird, dass
sie sich im Disziplinieren, Zensieren und Bestrafen, in der ,pidagogischen Ob-
servation® und der ,Bearbeitung® der ,cinzelnen Subjekte” (Gedike 1790, 18f.)
unter der Anleitung anderer Lehrer iiben sollten. Sie waren auch aufgefordert, sich
gegenseitig zu hospitieren, ,damit einer den andern auf etwa bemerkte Mingel
freundschaftlich aufmerksam mache® (Gedike 1790, 28). In ,pidagogischen So-
cietidten® trafen sich die Seminaristen regelmif$ig und diskutierten tiber Abhand-
lungen, die sie zuvor in theoretischer Auseinandersetzung mit den Lehrstoffen
abgefasst hatten. Das Seminar verfiigte {iber eine eigene Bibliothek und diverse
Sammlungen.*

»Hauptabsicht“ des Seminars von Friedrich August Wolf in Halle war es ebenfalls,
ybrauchbare Schulleute fiir die obern Klassen litterarischer Schulen oder Gym-
nasien zuzuzichen. [...] Denn gelehrte und sachkundige Schulminner, wenn sie
die gute Methode nur einigermaflen innehaben, sind nach aller Erfahrung das
sicherste Mittel, Schulen zu verbessern® (Wolf 1835 [1786], 309). Neben der
verfolgten Trennung des Schulstandes vom Predigeramt sollte das Seminarium
»zu praktischer Vorbereitung auf Schulimter dienen, dazu, die Jiinglinge an die
»Sache® zu binden und ihren Ehrgeiz im Austausch mit anderen anzuregen:

Es wiirde ferner dadurch unter einer ausgesuchten Anzahl [von Jiinglingen, SR/JS] wah-
rer Studien-Eifer verbreitet, der gemeiniglich dann entsteht, wenn jemand bei eigenen
Versuchen, Anderen seine Kenntnisse mitzutheilen, seine eigenen Mingel und Unvoll-
stindigkeit der Einsichten bemerkt, oder von einem Lehrer darauf gefithrt wird usw.

(ebd. 312)

4 Gedikes Seminar wurde von seinem Nachfolger in der Schulleitung des Grauen Klosters fortge-
setzt, nahm mit der Zeit aber — auch infolge der immer wieder beklagten Arbeitsbelastung — einen
anderen Charakter an. Schliefllich wurden die Seminaristen auf alle vier groffen Reformgymnasien
Berlins, dann auch an weitere Schulen verteilt. Als Berliner piddagogisches Seminar wurde es geleitet
von einem Professor der Berliner Universitit, so zwischen 1819 und 1869 von August Boeckh,
ebenfalls einem Altphilologen, der 1812 bereits ein philologisches Seminar an der neu gegriinde-
ten Berliner Universitit eingerichtet hatte. In diesem ging es ihm vor allem darum — wie in einer
Dissertation kiirzlich Sabine Seifert (2016) dargelegt hat — Studenten zu selbstindigem Arbeiten,
zu ,Selbsttitigkeit® anzuregen und u.a. das Urteilen zu iiben. Beide Seminare blieben unter der
Leitung Boeckhs nebencinander bestehen.
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Bevor auf die Zielrichtung und die Praxis des Wolfschen philologischen Semi-
nars noch genauer eingegangen wird, kann man festhalten: Seminare wurden als
Einrichtungen an unterschiedlichen Institutionen gegriindet, sicher aber in allen
Fillen geplant als Lernsituation, in der jemand durch An- und Abschauen lernen
konnte, was zu tun sei, indem er dieses zugleich auch — es selbst ausfithrend —
einiiben kénnen sollte. In dieser Form hat sich ausgehend von den beschriebenen
Beispielen das Seminar im 19. Jahrhundert als Einrichtung an den Universititen
erfolgreich verbreitet. Seminare entstanden zuerst in den Altphilologien bzw. der
Altertumswissenschaft, in der Theologie und der Geschichtswissenschaft, spiter
auch in den Naturwissenschaften und den neueren Philologien (vgl. Erben 1913;
Clark 1989; Spoerhase & Dehrmann 2011; Spoerhase 2015), gut dokumentiert
auch in der Germanistik (vgl. Meves 2004). Studenten kommentierten und in-
terpretierten hier in bestimmten Veranstaltungen, Zusammenkiinften also, Tex-
te, fertigten Arbeiten an und verteidigen sie vor dem Leiter des Seminars und
den Kommilitonen. Sie kénnen — wie es Kruse (z.B. 2006) und Pohl (2009) in-
terpretieren — avant la lettre als hochschuldidaktisch motivierte Einrichtungen
und Grundlagen selbstindiger studentischer Schreibpraxis gelten. Die Studenten
wurden bei entsprechenden Leistungen in das Seminar aufgenommen und waren
dann etwa ein oder zwei Jahre lang am Ende ihres Studiums dessen Mitglieder.
Zur Einrichtung des Universititsseminars gehorten eigens mit Arbeitsmitteln,
also Biichersammlungen bzw. Bibliotheken ausgestattete Riume. Seminare ver-
figten oft iiber einen Etat, mit dem eben nicht nur Biicher angeschafft, sondern
vor allem die Teilnahme von Studenten mit Stipendien geférdert werden konnte.
In diesem Sinne wurden sie als ,hybride’ Einrichtungen zu Vorldufern der auf der
Ebene unterhalb von Fakultiten situierten Institute.

3 Das philologische Seminar als Praxis des (lehrenden) Gespriches

Einer diskursprigenden bildungshistorischen Lesart zufolge haben sich weder
Wolf noch der Altphilologe August Boeckh, der an die 1810 neu gegriindete Ber-
liner Universitit berufen wurde und dort ein Seminar ins Leben gerufen hatte,
in nennenswerter Weise fiir Pidagogik interessiert. Wolf immerhin wird noch
zugestanden, sich um die Frage nach der Art und Ordnung der Unterrichtsge-
genstinde gekiimmert zu haben, doch habe es ihm am Interesse fiir die Methode
des Unterrichtens gemangelt. Motiviert sei die Griindung der philologischen Se-
minare sowohl bei Wolf als auch bei Boeckh vielmehr durch den Wunsch gewe-
sen, die Philologie als eine mit angemessenem Methodenrepertoire forschende
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Wissenschaft zu etablieren.” Das brachte ihnen dann den impliziten Vorwurf ein,
die Ausrichtung auf die Ausbildung der Lehrer nur mehr oder weniger taktisch
genutzt zu haben. ,Wolf wehrte sich mit Erfolg gegen eine pidagogische Aus-
richtung seines Seminars®, so Klaus Schiffner in einem gehaltvollen und prizise
argumentierenden Aufsatz (Schiffner 1988, 841).° Wihrend Gedike mit seinen
weitgehenden Reformbemiihungen fiir die ,praktische und erzieherische Auspri-
gung” der Lehrerbildung im Seminar steht, wird die auf Wolf zuriickgehende
Auffassung, dass ,die Fachwissenschaft ihre Didaktik gleichsam mitbringe®, da-
von abgesetzt betrachtet (ebd. 857f.). Mit der so aufgemachten Unterscheidung
gehen auch differente Einschitzungen der Qualitit der Lehrerbildung einher. Von
Boeckh beispielsweise ist bekannt, dass er in seinen Beurteilungen auch immer
wieder das Lehramt als etwas weniger Anforderndes hingestellt hat, indem er etwa
behauptete, mancher Kandidat eigne sich nicht zum Wissenschaftler, aber sehr
wohl zum Lehrer (vgl. Seifert 2016).

Aber es kann demgegeniiber auch eine modifizierte Argumentation gefithrt wer-
den, wie dies in den Forschungen von Lutz Danneberg und Carlos Spoerhase,
aber auch in ilteren Arbeiten schon zum Ausdruck gebracht wird. Bereits Wil-
helm Réfler hatte sich gegen die seit Friedrich Paulsen verbreitete These von
der fehlenden pidagogischen Bedeutung Wolfs gewandt und die Eigenarten des
Wolfschen Vorgehens im Seminar als fiir die ,,Vorbildung des Schulmannes®
héchst bedeutsam beschrieben. Die Kenntnis der antiken Literatur- und Sprach-
vorbilder sei die eine Seite des Seminars gewesen, die andere die neue Art der
Vermittlung: Die Inhalte wurden nun nicht mehr autoritativ vorgetragen, son-
dern so vorgestellt und gemeinsam interpretiert, dass ,Lehrer und Schiiler [...]
sich nicht in unmittelbarem Kontake einander, sondern beide dem Gegenstand
zu[wenden]“ (Réfler 1961a, 249). Interessierte Rofller sich vor allem fiir die da-
bei einzunechmende Haltung des akademisch gewandten Lehrers zwischen ,Be-
wunderung der antiken Quellen und , Geisteskilte (ebd.), so zeigt Dannenberg,
der zur Wissenschaftsgeschichte seines Faches Germanistik forscht, dass es bei den
universitir gegriindeten philologischen Seminaren nicht bloff um ein Einiiben in
eine wissenschaftliche philologische Praxis ging, sondern dass zur philologischen
Forschungspraxis das Zeigen als eine genuin miindlich auszuiibende Lehrpraxis
essenziell dazugehort. Danneberg stellt ausfiihrlich in seinen Arbeiten zur Ge-
schichte der Philologie im 19. Jahrhundert dar, wie und warum deren Vertreter
zumeist darauf verzichteten, Methodologien schriftlich zu verfassen, so dass diese
hiufig nur als Vorlesungsmitschriften tiberliefert sind, und warum sich die Philo-

5 Praktisch gehorte dazu auch, sich fiir die Trennung des Lehramts von der Pfarramtsausbildung
cinzusetzen und, wie Wolf es tat, z.B. die Theologiestudenten in seinem philologischen Seminar
grundsitzlich nicht zuzulassen. Zur Zeit Boeckhs bestanden ohnehin theologisches und philologi-
sches Seminar schon nebeneinander.

6 Ahnlich argumentierte schon Paulsen 1885, 547, vgl. auch Schmitt 1997, 30.
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logen so hart um die Giiltigkeit ihrer Arbeitsergebnisse stritten (Danneberg 2007,
2011). Die Anwendung von Regeln als Methode im Sinne eines Algorithmus ge-
staltete sich namlich in den Philologien so schwierig, dass die Praxis des Kénners
notwendig an das gebunden wurde, was Vertrauen in diese Praxis erzeugte. In den
Seminaren, den ,Laboratorien der Philologen® (Spoerhase 2015), ging es mithin
darum, die Praxis des Kommentierens und Interpretierens in der Situation selbst
vorzufithren und sie gemeinsam vorzunehmen.

Viele Belege werden von Danneberg und Spoerhase angefiihrt, um zu zeigen, dass
es im Seminar darum ging, zu zeigen, was der richtige Blick ist, was es heifit,
ein Gefiihl dafiir zu entwickeln, wann und inwieweit welche Regeln angewandt
werden miissen oder wann besser darauf verzichtet werden sollte. Im Vormachen
der philologischen Arbeit schliefit also, so die beiden Autoren, der , Takt“ die
Liicke zwischen sehr allgemeinen Regeln philologischer Arbeit, die gerade nicht
einfach angewandt und abgearbeitet werden kénnen, und dem gelungenen Ergeb-
nis. ,, Takt" wurde gegen Ende des 18. Jahrhunderts zu einem zentralen Konzept,
mit dem die Fihigkeit beschrieben werden konnte, angesichts sich auflésender
Konventionen des Umgangs miteinander situationsangemessen im einzelnen Fall
zu handeln (vgl. Gédde & Zirfas 2012). Adolf Freiherr von Knigge beschreibt in
seinem Buch ,,Uber den Umgang mit Menschen® (1788) die Fihigkeit, in Kom-
munikationssituationen mit Mitgliedern anderer Stinde eben als ,Menschen®
umgehen zu kénnen, d.h. nicht mehr auf die Konventionen einer traditionellen
Héflichkeit bauen zu kdnnen, sondern mit Erwartungserwartungen rechnend im
einzelnen Fall respektvoll — oder takevoll — zu handeln, so dass niemand unnétig
verletzt werde. Mit mehr oder weniger groflem Erfolg ist diese auf einem beson-
deren Takt griindende philologische Arbeit in der Praxis des Seminars, vor allem
im Gesprich, gezeigt und eingeiibt worden.

Bekannt ist, dass der ,,pidagogische Takt“ mit Herbart in das pidagogische Den-
ken, man konnte auch sagen, in die pidagogische Theorie Einzug hielt und zum
zentralen Element wurde, das die Praxis des Erziehens mit der Theorie verbindet:
Der Takt erlaube es, die pidagogische Situation schnell zu beurteilen und Ent-
scheidungen zu treffen, die auf den einzelnen Fall zugeschnitten seien:

Nun schiebt sich aber bei jedem noch so guten Theoretiker, wenn er die Theorie ausiibt
und nur mit den vorkommenden Fillen nicht etwa in pedantischer Langsamkeit wie ein
Schiiler mit seinen Rechenexempeln verfihre, zwischen die Theorie und die Praxis ganz
unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt nimlich, eine schnelle Beurteilung
und Entscheidung, die nicht wie der ewige Schlendrian etwa gleichformig verfihre, aber
auch nicht, wie eine vollkommen durchgefiihrte Theorie wenigstens sollte, sich rithmen
darf, bei strenger Konsequenz und in vélliger Besonnenheit an die Regel zugleich die
wahren Forderungen des individuellen Falles ganz und gar zu treffen. (Herbart 1964
[1802], 285)
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Jakob Muth hat in den 1960er Jahren systematisiert, was Herbart iiber den Takt in
seiner ersten Vorlesung 1802/03 in Gottingen verkiindet hatte, und Take als Situ-
ationssicherheit, als dramaturgische Fihigkeit und als improvisatorische Gabe, als
Wagnis freier Formen beschrieben (Muth 1962; vgl. auch Ipfling 1966, Ofenbach
1988, Metz 1995); gerade in jiingster Zeit wird daran vor allem in den Vorder-
grund gestellt, dass Takt die Zuriickhaltung sei, die es erlaube, das Individuum
in seiner Besonderheit handelnd zu respektieren (Zirfas 2012). Folgt man diesen
Gedanken, so ist vor allem bemerkenswert, dass im Umgang mit Texten, in der
philologischen Arbeit also, etwas eingeiibt wird, was gleichzeitig ab 1800 mehr
und mehr als das erscheint, was die pidagogische Titigkeit des Lehrers kennzeich-
nen sollte — und sie als Kunst, als schwierig erlernbar ausweisen sollte.

Es ging in der Seminararbeit also um das Gesprich unter sachinteressierten Men-
schen mit unterschiedlicher Erfahrung, die freundschaftlich miteinander umge-
hen, im Austausch Takt entwickeln und sich in ihrer gemeinsamen Auseinander-
setzung mit der Sache bilden. Nicht zufillig sollte sich das hierbei zu entwickelnde
Vermégen im Gesprich iiber Texte ausbilden, weil es in dem, was dann als die ,In-
terpretation” der Texte erschien, selbst schon darum ging, taktvoll zu vermitteln.
Anfangs keineswegs selbstverstindlich, mussten sich diese seminaristischen Praxis-
formen selbst bei namhaften Zeitgenossen des pidagogischen Feldes erst allmih-
lich herausbilden und habituell sedimentieren. So klagte Wolf in einem Brief an
seinen Lehrer Christian Gottlob Heyne 1784 iiber August Hermann Niemeyers
Vorgehen beim Seminarhalten: ,Da er die Aufsicht tiber das philologische Semi-
nar hat, so liest er da immer ein paar Stunden der Woche, anstatt, wie es eigentlich
sein sollte, die Seminaristen selbst zu iiben, etwas Griechisches oder Lateinisches
vor® (Wolf 1935 [1784], 27). Dagegen kann in einem zweiten Beispiel indirekt
bereits der historische Erfolg des Seminars geschen werden: In den Unterlagen
der 1810 berufenen ,,Wissenschaftlichen Deputation fiir den éffentlichen Unter-
richt“ in Berlin heifdt es iiber eine erste Kandidatenpriifung zur Begriindung des
Urteils ,,durchgefallen: ,zuvérderst beschiftigte er [der Kandidat] sich grofiten-
teils nur mit einzelnen Schiilern, anstatt die Rede an die ganze Klasse zu richten
und den cinzelnen zum Reprisentanten derselben zu machen® (Schleiermacher
2017 [1810], 29 f.). Bei dem Kandidaten handelte es sich um keinen anderen als
Friedrich Ludwig Jahn, der kein Abitur hatte, auch keinen Universititsabschluss,
obwohl er Universititen besucht hatte. Es waren Jahn weitere Dinge vorgehal-
ten worden, etwa habe es keine Struktur seines Vortrages gegeben, er konne kein
Griechisch, auch sein Latein sei schlecht, aber angefithrt wird eben gerade diese
Unfihigkeit zur Fithrung eines angemessenen Gespriches. Zum Zeitpunke der
Verabschiedung der ersten Regelung fiir eine staatliche Lehramtspriifung, also
des ,Ediktes wegen Priifung der Kandidaten des hoheren Schulamts® vom 12.
Juli 1810 in Preuflen, war eine solche Art der Unterrichtsfithrung bereits Grund
genug, um durch das Examen zu fallen. Ob der Besuch eines Seminars Jahn ge-
holfen hitte, die Priifung zu bestehen, sei dahingestellt.
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Es ldsst sich aber wohl behaupten, dass es nicht so sehr darauf ankam, dass das
Seminar eine altphilologische Prigung haben musste, doch sehr wohl — zu Be-
ginn — eine philologische. Entscheidend war nimlich der gesprichsweise Umgang
mit literarischen Texten iiberhaupt, der in den Jahren um 1800, vor allem auch
ausgehend vom Hallenser Seminar, in Konjunktur kam. Und diese Entwicklung
blieb bemerkenswerterweise nicht auf das héhere Schulwesen beschrinke. Halle
war auch Studienort solcher Schulminner, die nach 1806 als neues pidagogisches
Establishment die reorganisierte Verwaltung des preuflischen Volksschulwesens
bildeten und damals die Lehrerbildung im Elementarschulwesen neu justierten.
Sie bedienten sich dabei auch solcher Formen, wie sie sie wihrend des Studiums im
Umfeld der neuartigen Seminare kennengelernt hatten. Aus Quellen zur Biografie
des preufSischen Oberkonsistorial- und Schulrates Ludwig Natorp, eines Schiilers
Wolfs und Niemeyers, geht hervor, wie die Mitglieder literarischer Zirkel in latei-
nischer Sprache disputierten und sich iiber vorher in Umlauf gesetzte Abhandlun-
gen austauschten (Natorp 1894, 30), oder sich in dhnlichen Zusammenkiinften
durch wechselseitige Rollenspiele (Lehrer/Schiiler) in ihrer pidagogischen Habi-
tusausbildung tibten (Balster 1848, 3). In seiner Konzeption von Konferenzen fiir
Elementarschullehrer nimmt Natorp spiter Bezug auf diese Erfahrungen (Natorp
1811, 10). Die nach 1810 unter seiner Leitung schliefSlich fiir Landschullehrer re-
alisierten Konferenzgesellschaften und Lesezirkel waren dann freilich iiberwiegend
blof3 Versuche freier Gesprichsformen, die noch vor der restaurativen Wende in der
preufischen Volksschulpolitik meist selbst dort scheiterten und auf rein instruki-
ve Unterweisungsformen zuriickgefahren wurden, wo reforminspirierte Geistliche
sie zuvor erprobt hatten. Natorps liberaler Seminarentwurf scheiterte ebenfalls an
seinem zu weit gehenden Programm, das die Lehrer der Volksschule ,iiber den
Standpunkt eines bloflen Routiniers und Praktikers zu erheben und sie zum Studi-
um der Literatur ihres Faches anzuregen [strebte], damit sie, auf dem Wege eigenen
Nachdenkens® ,in ihrer Wissenschaft und Kunst', wie Natorp mehrfach sich aus-
driickt, immer weiter gefithrt wiirden® (Thiele 1912, 109). Dass die damals neu-
en Uberschreitungen festgelegter Formen der Lehrart unter den Bedingungen des
standisch getrennten Schulwesens tiberhaupt vorkamen, ist aber bemerkenswert.

Fazit

Auch wenn die Intentionen der Neuhumanisten in Bezug auf das philologische
Seminar die dortige Lehr- und Lernpraxis mit ihrer Betonung philologischen Wis-
sens, der Fertigkeiten zu seiner Aneignung sowie zur rechten Interpretationsweise
und schliefllich zur Ausbildung eines wissenschaftlichen Habitus der Lehrer pra-
xisfern erscheinen, war das Seminar doch geeignet, eine solche Praxis zu schaffen,
die der eines Lehrers kiinftig mehr und mehr angemessen war. Die Historiografie
des Schulunterrichts hat sehr deutdich gemacht, wie sich im Entstehungsprozess
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moderner Schule Unterricht mit all seinen spezifischen Organisationsformen und
Technologien als eine besondere Form, als schulfachlich organisiertes Kommuni-
kationssystem etablierte (vgl. etwa Petrat, 1979; Caruso, 2003, 2011). Gespriche
iiber ,Sachen’ im besonderen Interaktionszusammenhang des schulischen Arran-
gements zu fiithren, muss dabei zum Kern dessen gezihlt werden, was von einem
Lehrer im sich modernisierenden Unterricht geleistet werden sollte.

Fiir die Bedeutung des Seminars und seiner Leistungen im Rahmen der pidago-
gischen Ausbildung von Lehrkriften erscheinen die vieldiskutierten Unterschiede
zwischen Wolf und Gedikes Seminar, die zeitgendssisch und dann durch die His-
toriographie immer neu herausgestellt wurden, eher von nachrangiger Bedeutung
gewesen zu sein. In beiden Konzepten war die Anregung der ,Selbsttitigkeit® ein
mehr als nur floskelhaftes Begriindungsmuster. Was mit dem Seminar entstand,
leistete einer neuen Lehr- und Lernpraxis mafigeblich Vorschub, war mitbegriin-
dend fiir die besondere ,Kommunikation unter Anwesenden’ (Kieserling, 1999),
zu der der Unterricht in der modernen Schule sich zunehmend ausgestaltete.
Angemessen erscheint die Form des Seminars dabei schon allein angesichts der
Kontingenz jeder unterrichtlichen Interaktion. Es blieb aber auch nicht aus, dass
das Seminar in ein eigenes Verhiltnis zur gesteigerten Reflexivitit und zu der bald
auf Dauer gestellten Kritik an Schule und ihrer Ausgestaltung geriet. Auf Reform
gerichtete Interventionen haben sich in den vergangenen 200 Jahren auch auf
das Seminar gerichtet. Den dabei zu Tage tretenden Hoffnungen, Inkohirenzen
auflésen zu kénnen, lisst sich aus bildungshistorischer Sicht entgegenhalten, dass
die lange Konjunktur entsprechender Forderungen nicht nur ein dauerhaft be-
stechendes Problem anzeigt, sondern auch auf Passungen und Funktionalititen
hindeutet, die man erkennen und anerkennen sollte.
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