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V. Professionalisierung versus Bildungsbegrenzung:
Entwicklungslinien in der LehrerInnenausbildung

Reform oder Restauration? Unter dieser Leitfrage stehen viele historische Un-
tersuchungen, die sich mit dem Wiederaufbau Deutschlands nach dem Ende des
Nationalsozialismus beschiftigen. Die Einschidtzungen schwanken dabei, je
nach methodischer Zugriffsweise und geschichtswissenschaftlicher ,,Schule®. In
bezug auf die LehrerInnenausbildung in der Provinz Westfalen kann in der Be-
antwortung der Frage kein Streitpunkt liegen: Was auch immer fiir die Ent-
scheidung der Ausbildungsform letztendlich den Ausschlag gab — ob die Orien-
tierung der westfilischen Bildungsverwaltung an den Nachbarprovinzen Han-
nover und Nordrhein, die personelle Kontinuitit bei den zustindigen deutschen
Akteuren in der staatlichen Bildungsverwaltung oder der informale EinfluB} der
Kirchen: Die Griindung von Padagogischen Akademien als Einrichtungen zur
Ausbildung von Volksschullehrerlnnen erfolgte in der Provinz Westfalen
1945/46 trotz einzelner dariiber hinausweisender Reformkonzepte in bewuBtem
Riickgriff auf die Weimarer Tradition. Sie sollte gegeniiber dem Nationalsozia-
lismus eine Reform, ansonsten aber eine Restauration der Weimarer Verhiltnis-
se darstellen. Bei allen Wiedereroffnungen und Neugriindungen Piadagogischer
Akademien bzw. Padagogischer Hochschulen auf dem ehemals preuBischen
Territorium, das neben Westfalen die Provinzen Schleswig-Holstein, Hannover,
Hessen-Nassau und Nordrhein umfaBte, hieB es ,,Zuriick zu Weimar* bzw. ,,von
Weimar vorwarts™ (vgl. Lassahn 1996, S. 342). Diese Zielrichtung wurde in-
haltlich durch jene Lehrpersonen abgesichert, die schon in der Weimarer Repu-
blik an diesen Einrichtungen titig gewesen waren und die nun erneut zum Zuge
kamen, wie in der Untersuchung aufgezeigt wurde. Fiir die in den vorhergehen-
den Kapiteln angesprochenen Provinzen Hannover, Westfalen und Nordrhein
sel stellvertretend auf Antz, von den Driesch, Haase, Hammelsbeck und Weni-
ger verwiesen. Daher ist fiir den Bereich der Lehrerlnnenausbildung der Ein-
schatzung von Fiihr zu widersprechen, der fiir die Bildungspolitik der ehemali-
gen preuBischen Provinzen nach 1945 deutend formuliert:

..Diese losten sich von preuBischen Traditionen.” (Fiihr 1998, S. 4; vgl. auch Fiihr
1997, S. 11f.)

Die fiir die LehrerInnenausbildung festzustellende Kontinuitit, von bildungs-
politischen Konzepten aus der Weimarer Republik zum Wiederaufbau ab 1945
reichend, gilt im tibrigen iliber Westfalen und PreuBen hinaus: Der Siiden
Deutschlands griff zur Ausbildung von VolksschullehrerInnen iiberwiegend auf
seine Seminare mit ihren traditionellen Organisationsstrukturen und Lehrinhal-
ten zuriick, und Hamburg bildete wie vor 1933 VolksschullehrerInnen an Uni-
versititen aus.
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Interessanter als die Frage nach ,Reform oder Restauration ist die Frage nach
den ideengeschichtlichen Entwicklungslinien, die sich in diesen bildungspoliti-
schen Entscheidungen spiegelten, sowie die Frage nach der Angemessenheit der
Struktur der LehrerInnenausbildung ,,im Jahre 0 (Pollmann). Was leistete die
Ausbildung von VolksschullehrerInnen an Padagogischen Akademien und was
leistete sie nicht? Und auf welche geistigen Traditionen griff man zuriick?

Seit Beginn einer institutionalisierten Ausbildung fiir GymnasiallehrerInnen
1890 war fiir PreuBen eine Zweiteilung der LehrerInnenausbildung in eine nie-
dere und eine hohere Form charakteristisch, die sich nach der erforderlichen
Vorbildung, dem fachlichen Niveau, dem , Kern“ der Ausbildung und ihrer in-
haltlichen Auspridgung — Konfessionalitit, Stellenwert der Vermittlung von Be-
rufsfertigkeiten etc. — unterschieden. Diese Unterschiede schlugen sich nach
Berufseintritt in Besoldungs- und Statusdifferenzen nieder. Die preuBischen
Volksschullehrernnen wurden bis zur Griindung von Pidagogischen Akademi-
en in der Weimarer Republik seit 1810 an Seminaren ausgebildet, auf deren
Konzeption auch nach 1945 noch einige Linder — vor allem im Siiden
Deutschlands - zuriickgriffen und die auch einige einfluBreiche Piddagogen in
der Provinz Westfalen favorisierten. Der Charakter der Seminare war bis zum
Ersten Weltkrieg durch die Stiehlschen Regulative von 1854 geprigt, die zwar
1872 novelliert wurden, in der Substanz aber gleich blieben. In noch kleineren
Einheiten als bei den spiteren Piadagogischen Akademien, mit dem Volks-
schulabschu8 — und seit 1872 drei Jahren Priparandie — auf einem niedrigen
Fundament aufbauend, in jedem Fall nach Geschlechtern getrennt, vorzugswei-
se auf dem Land angesiedelt, konfessionell gepriagt und in Internatsform waren
die Seminare darauf ausgerichtet, das praktizistische Muster der Herbartschen
Formalstufen zu vermitteln. Oelkers und Neumann urteilen:

»Hierarchisch hochstehend und voll szientifiziert ist die Gymnasiallehrerausbildung
seit Beginn des 19. Jahrhunderts, von unten kommend und vom wissenschaftlichen
Studium ausgeschlossen ist die Ausbildung der Volksschullehrer.* (Oelkers/Neu-
mann 1995, S. 127)

Im Vergleich zu der davor — bis ins 19. Jahrhundert hinein — iiblichen , Mei-
sterlehre®, also der Heranbildung neuer Volksschullehrerlnnen durch Nachah-
mung erfahrener Lehrerlnnen, handelte es sich bei den Seminaren nur insofern
um einen Fortschritt, als nun ein gewisses Mall an Systematisierung gesichert
und so das Volksschullehrerlnnenamt eigentlich erst zum Beruf mit eigener
Ausbildung wurde. Ziel war, moglichst schnell fiir moglichst viele Volksschul-
facher methodische Fertigkeiten — Berufsfertigkeiten — zu vermitteln. Die Semi-
narausbildung war ,der einfachen unterrichtlichen Situation [...] angepaBt,
,durch eine Menge auswendig zu lernender Inhalte belastet”, ,stark an die ge-
sinnungsbildenden Ficher Religion und Deutsch gebunden“ und ,mit einer
starken Disziplinierung™ verbunden (Apel 1992, S. 389).
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Das Modell der Pidagogischen Akademie erteilte dieser reinen Handwerkslehre
eine deutliche Absage und sollte ab 1926 einen Ausweg aus dem vorherigen
,geistigen Ghetto (Weniger) darstellen. Diese neue Form der Volksschullehre-
rInnenausbildung in PreuBen baute auf dem Abitur auf, fand in der Regel nicht
mehr auf dem Land statt und nicht im Internatsbetrieb. Stattdessen stand die
Personlichkeitsbildung im Vordergrund, weshalb Eduard Spranger die Padago-
gische Akademie der Weimarer Republik als ,Bildnerhochschule™ bezeichnete.
Diese Charakterisierung bleibt fiir den Wiederaufbau nach dem Ende des
Zweiten Weltkriegs giiltig: Auch nach 1945 wurden in der Diskussion iiber die
LehrerInnenausbildung Bildung und Wissenschaft explizit getrennt — ja sie
wurden sogar als Gegensitze angesehen, die die je eigenen Intentionen des an-
deren Bereichs gefihrdeten. Am Fall der Griindungsgeschichte der Padagogi-
schen Akademie in Paderborn ist dies deutlich zu erkennen. Der Bildungsbe-
griff war dabei mit einer Ganzheitsvorstellung verbunden, war ,.generalisierter
Erwerb von Lebenserfahrung®, wihrend Wissenschaft in dieser Sichtweise ne-
gative Assoziationen hatte, mit dem ,.Verlust von Synthese™ einherging (Neu-
mann 1985, S. 69).

In der piddagogischen Theorie erfolgte in der Weimarer Republik die Ablo-
sung des Herbartianismus, und zwar durch die geisteswissenschaftliche Pid-
agogik. Nach 1945 kniipfte die Padagogik hier wieder an. Spranger steht stell-
vertretend fiir diese ,,Kontinuitit der geisteswissenschaftlichen Pidagogik und
des philosophischen Idealismus® (Fiihr 1998, S. 7). Personalistische, ganzheitli-
che und dialogische Theorieelemente stellten den ideellen Begriindungszusam-
menhang fiir Aufbau und Wiederaufbau der VolksschullehrerInnenausbildung
dar (vgl. Stimpel 1982, S. 98). An den Pidagogischen Akademien orientierte
man sich in der Weimarer Republik und nach 1945 wissenschaftstheoretisch
,durchgiingig an der pragmatisch-hermeneutischen Metatheorie™ (Ruprecht
1982, S. 134). Neumann/Oelkers weisen dieser den Charakter einer ,Leitdiszi-
plin* (Neumann/Oelkers 1982, S. 153) der PA-Ausbildung zu. Die Untersu-
chung des Wiederaufbaus der VolksschullehrerInnenausbildung in der Provinz
Westfalen und der Griindung der Padagogischen Akademie Paderborn zeigt,
daB vor allem die beiden damals starken Richtungen der geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik, die Wertphilosophie Max Schelers und — mit Einschridnkungen
und nicht in Paderborn — der Neukantianismus Richard Honigswalds, domi-
nierten.

Allerdings gilt es fiir die LehrerInnenausbildung der Provinz Westfalen in
der Zeit nach 1945 im Vergleich zur Weimarer Republik ein Spezifikum zu re-
gistrieren, nidmlich die bildungspolitische Dominanz konfessioneller Anschau-
ungen und eine besonders starke kirchliche Ausrichtung der Pddagogischen
Akademie Paderborn, wobei fiir beide historische Phasen die konfessionelle
Organisation der Akademien Geltung hatte. Wihrend die staatlich geregelte
GymnasiallehrerInnenausbildung an Universititen in PreuBlen von Beginn an
dem kirchlichen EinfluB entzogen war und damit Ende des 19. Jahrhunderts die
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Trennung von Lehramt und geistlichem Amt in diesem Sektor vollzogen war,
hatten die Kirchen beim niederen Schulwesen 1918 nur die geistliche Schulauf-
sicht verloren. Volksschule und Volksschullehrernnenausbildung blieben in
Westfalen bis in die 60er Jahre hinein konfessionell organisiert. Noch heute
finden sich als Hinterlassenschaft dieser Geschichte in katholisch geprigten
Gegenden — wie z.B. in Paderborn — mehr konfessionelle Grundschulen als si-
multane.

Formal bedeutete die konfessionelle Organisation der Volksschullehrerln-
nenausbildung, daBl man den Kirchen ein Mitwirkungsrecht bei Berufungen auf
die sogenannten ,,grundwissenschaftlichen* Lehrstiihle einrdumte, womit Reli-
gion, Pidagogik, Psychologie und die Methodik-Lehrstiihle der aus weltan-
schaulicher Sicht wichtigsten Facher wie z.B. Geschichte gemeint waren. Man
ging hier von spezifisch katholischen bzw. evangelischen Lehrinhalten aus; an
den katholischen Akademien waren die Glaubens- und Sittenlehre der katholi-
schen Kirche und deren universaler Wahrheitsanspruch leitend fiir die Ausbil-
dung, was auch Auswirkungen auf das Privatleben der Studierenden hatte, wie
sich am Beispiel Paderborn feststellen lief. Die Dozenten fiir Religion waren in
jedem Fall Priester; zu ihrer Aufgabe gehérte es, in der Akademie gottesdienst-
liche Funktionen auszufiillen. Nosbiisch:

,»Damit ergibt sich nun ein Bild von einer nicht leicht zu iiberbietenden inneren Ge-
schlossenheit der Pidagogischen Akademien katholischen Bekenntnisses. In ihr
sind alle wesentlichen Vollziige auf einen zentralen Punkt hin ausgerichtet und da-
mit fiir Studenten wie Dozenten vorgezeichnet.” (Nosbiisch 1993, S. 238)

Vieles deutet darauf hin, daB diese Beeinflussung durch kirchliche Vorgaben
zumindest in den katholischen Akademien Westfalens nach 1945 stirker prii-
gend war als in den katholischen Akademien der Weimarer Republik. 1950 fand
die christliche Orientierung der Bildungspolitik ihren Niederschlag auch in der
Landesverfassung fiir das vier Jahre zuvor neu gegriindete Bundesland Nord-
rhein-Westfalen. Artikel 7 der Verfassung fiihrt — auf Bestreben von CDU und
Zentrum und gegen den Widerstand von SPD und FDP — als schulisches Erzie-
hungsziel an vorderster Stelle die ,,Ehrfurcht vor Gott* (zit. nach Kringe 1990,
S. 106) an. In der Geschichte der Piadagogischen Akademie Paderborn zeigte
sich die katholische Pragung auch bei den Auseinandersetzungen um die Beset-
zung der Lehrstiihle.

DaB in der padagogischen Theorie an den Neuhumanismus und an die bereits
skizzierte geisteswissenschaftliche Tradition angekniipft wurde, kam der katho-
lischen Kirche entgegen. Es lassen sich hier wichtige Beriihrungspunkte ,im
Horizont des Natur-Gnade-Schemas® (Dienst 1998, S. 112) finden, womit die
Uberhohung des piadagogischen Auftrags als ,,Gnade” gemeint ist. Der Meta-
physik der Bildung kam im Katholizismus und in der geisteswissenschaftlichen
Padagogik eine hohe Bedeutung zu. Damit verbunden war eine Absage an den
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,Rationalismus®, an rational-methodische Kompetenz als Bildungsziel; der Bil-
dungsbegriff war mystifiziert (vgl. Neumann 1985, S. 84ff.).

Die Konfessionalitdt der VolksschullehrerInnenausbildung hatte noch in an-
derer Hinsicht Auswirkungen auf die Lehrinhalte an den Pidagogischen Aka-
demien: Im Lichte des kirchlichen Seelsorgeauftrags kam der schulischen Er-
ziehungsaufgabe eine besondere Bedeutung zu. Die Kirchen vertraten die Uber-
zeugung, ,,daB ein Volk, eine Gesellschaft nur sinnhaft geordnet und gestaltet
werden konnten, wenn sie von christlichen Werten und Normen erfiillt und
durchdrungen seien — wobei ,christlich® weithin mit der jeweils eigenen Kon-
fession gleichbedeutend war* (Dienst 1998, S. 119). Geistliches Personal, kon-
fessionelle Schulaufsicht und Schulorganisation sowie schulischer Religions-
unterricht stellten durch die Jahrhunderte in mancherlei Varianten Mittel zur
Umsetzung dieser Ziele dar. Hatte die Volksschule im 19. Jahrhundert noch der
konfessionellen Schulaufsicht unterstanden, verblieben im 20. Jahrhundert die
konfessionelle Schulorganisation und der schulische Religionsunterricht. Um so
wichtiger wurde die Person des Volksschullehrers/der Volksschullehrerin bei
der Verwirklichung der religiésen Ziele — 1945 wiederum wohl noch stérker als
in der Weimarer Republik. So hat die biographische Skizze des Leiters der Pa-
derborner Akademie, Rosenméller, eine fiir weite Teile des deutschen Katholi-
zismus typische Denkrichtung in bezug auf die Deutung der Ereignisse zwi-
schen 1933 und 1945 offenkundig werden lassen: Die seit der Renaissance statt-
findende gesellschaftliche und auch ideengeschichtliche Sikularisierung wurde
fiir die Durchsetzung des Nationalsozialismus in Deutschland verantwortlich
gemacht (vgl. Melis 1998, S. 42ff.). Die Konfessionalitit der Volksschule und
der religiose Auftrag der LehrerInnen hatten Konsequenzen fiir deren Vorbe-
reitung. Eine universitare Freiheit von Forschung und Lehre lief sich damit
nicht verbinden. Ellwein weist entsprechend darauf hin, daB ,eine der wirkli-
chen Streitfragen jener Zeit: Bekenntnis- oder Gemeinschaftsschule? unmittel-
bar in dieses Ausbildungsfeld (Ausbildung der Volksschullehrerlnnen; S.B.)
hineinwirkte* (Ellwein 1998, S. 87).

Damit ist neben den lehrerbildnerischen Diskussionslinien ein weiteres, die
VolksschullehrerInnenausbildung in der Provinz Westfalen und in Paderborn
prigendes Thema bereits angesprochen: der unmittelbare Bezug der Ausbildung
auf die Volksschule. Auf der Basis des oben bereits angesprochenen struktur-
funktionalistischen Ansatzes von Talcott Parsons (s.0. Kap. IV), der von Hel-
mut Fend auf das Teilsystem Schule angewandt und empirisch untermauert
wurde, lassen sich die folgenden drei sozialen Funktionen von Schule nennen:
Legitimation bzw. Integration, Selektion bzw. Verteilung und Qualifizierung
(vgl. Fend 1980, S. 16ff.; vgl. auch Fingerle 1987, S. 55ff., und Popp 1998, S.
265ff.; Parsons faBte Integration und Qualifizierung zur Funktion der , Soziali-
sation“ zusammen, vgl. Parsons 1971, S. 154ff.). Die ersten beiden Funktionen
standen beim Wiederaufbau 1945/46 klar im Vordergrund: Die Konfessionalitit
von Schule und VolksschullehrerInnenausbildung sicherte eine obligatorische
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Einfiihrung der SchiilerInnen in die — christlich geprigten — Normen und Werte
der Gesellschaft. Dariiber hinaus ging es darum, die SchiilerInnen auf unter-
schiedlich hoch bewertete soziale Positionen zu verteilen. Damit der soziale
Friede gesichert blieb, sollten die ,Verlierer das Ergebnis akzeptieren. Auch
hierzu trug die konfessionelle Ausrichtung der Volksschule bei, indem soziale
Unterschiede als ,natiirlich* legitimiert und in ,,Ehrfurcht vor Gott* hinzuneh-
men waren. Die Qualifizierungsfunktion wurde demgegeniiber als nachrangig
betrachtet. Hierbei beriihrten sich die Interessen der katholischen Kirche und
der hinter den Pddagogischen Akademien stehende Bildnergedanke, der unre-
flektiert an einem iiberkommenen Begabungsbegriff festhielt. Im Pendel zwi-
schen Qualifikation und ,,Uber*“qualifikation war, wie schon hédufig in der Ge-
schichte des Bildungswesens, die Sorge vor einer Uberqualifikation der Volks-
schiilerInnen — und vor der daraus befiirchteten sozialen Unzufriedenheit — vor-
herrschend (vgl. Furck 1995, S. 23f.). Eine Anhebung des Bildungsniveaus be-
deutete potentiell auch Aufklirung und individuelle oder gesellschaftliche
Emanzipation. Die nach 1945 reetablierte Trennung von niederem und hoherem
Schulwesen zementierte die iiberkommenen sozialen Verhiltnisse und verhin-
derte eine Chancengleichheit der Kinder aus traditionell eher bildungsfernen
Schichten — vor allem aus Arbeiter- und Landwirtsfamilien — mit denen aus
mittleren oder gar hoheren gesellschaftlichen Schichten.

Die auf die Volksschule zielende Bildungsbegrenzung hatte fiir die Volks-
schullehrerInnenausbildung zur Folge, daB eine Professionalisierung durch
fachliche Differenzierung nicht fiir notwendig gehalten wurde. Wihrend Gym-
nasiallehrerInnen bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts eine lange fachliche
Ausbildung mit anschlieBender praktischer Ausbildung im Referendariat er-
hielten, wurden die Volksschullehrernnen bis in die 60er Jahre auf eine an die
zweijahrige PA-Ausbildung unmittelbar anschlieBende KlassenlehrerInnenti-
tigkeit mit Unterricht in allen Fachern und Schuljahren vorbereitet. Dies erfor-
derte eine dichte Vermittlung berufspraktischer Fertigkeiten statt einer fachli-
chen Spezialisierung. Studierende und Lehrende beklagten den damit einherge-
henden ,Enzyklopadismus® (Dietrich 1993, S. 116): Die zukiinftigen Volks-
schullehrerlnnen hatten zehn Priifungsficher zu absolvieren; die ironische Be-
zeichnung der Lehrerlnnen als , padagogische Zehnkdmpfer* bringt die Proble-
matik der Ausbildung auf einen prignanten Begriff. Eine Professionalisierung
der Tatigkeit der Volksschullehrerlnnen wurde auf diese Weise verhindert.

Unterstiitzt wurde der wissenschaftsferne Charakter der Ausbildung an Pad-
agogischen Akademien durch die Dominanz musischer Studienanteile, die ex-
plizit auch als Abwehr von ,Rationalismus* gedacht war — wenn auch nicht alle
Lehrenden diesem Prinzip folgten, worauf die von dem Paderborner Religions-
dozenten Pollmann erwahnte Polaritit im Lehrkérper verweist, zwischen den
von den Studierenden so genannten , Nicht-Studienriten®, die fiir das Musische
standen, und den sogenannten ,Studienriten®, die fiir fachliche Analyse stan-
den. Aber auch die Organisation der Padagogischen Akademien stand einer

234

UNIVERSITATS-
BIBLIOTHEK
PADERBORN




wissenschaftlichen Ausbildung entgegen: Wie in der Weimarer Republik han-
delte es sich zunichst immer noch um iiberschaubare und regional eingebunde-
ne Einheiten, fiir die Studierenden gab es — mit Ausnahme der Fliichtlinge -
keine Freiziigigkeit iiber die Provinzgrenzen hinaus. Zum Teil gab es keine Ko-
edukation, auf jeden Fall herrschte aber ein dichotomes Geschlechterbild vor.
Anders als die Universititen waren die Akademien keine Korperschaften des
offentlichen Rechts, sondern unterstanden der Schuladministration, so dal} sie
auch kein Vorschlagsrecht bei Berufungen besafen und ohne Rektoratsverfas-
sung von einem Direktor geleitet wurden. Und schlieBlich ist festzuhalten, da3
man fiir die Padagogischen Akademien zwar ,Ansitze einer Theorie der
Lehrerbildung* (Ruprecht 1982, S. 132) feststellen kann, Miiller-Rolli aber die
Volksschullehrerlnnenausbildung noch bis Mitte der 60er Jahre plausibel so
charakterisiert:

.Ungelost geblieben war die bildungstheoretische Begriindung des beruflichen
Selbstverstindnisses des Volksschullehrerstandes.™ (Miiller-Rolli 1998, S. 404)

Die Ausbildung von Volksschullehrerlnnen an Pdadagogischen Akademien war
dem Modernisierungsprozel3, wie er sich gerade in der Weimarer Republik ab-
gezeichnet hatte — man denke nur an die industriellen, politischen, sozialen und
kulturellen Neuerungen der 20er Jahre und das gegeniiber dem Kaiserreich gro-
e MaB an Freiheit und Optionsméglichkeiten — und wie er sich nach 1945 fort-
setzte, nicht angemessen. Spitestens mit den Fliichtlingsstromen nach dem
Zweiten Weltkrieg wurden auch vorher sozial oder konfessionell geschlossene
Regionen ,durchmischt™, so daB traditionelle Milieus aufbrachen. Reble cha-
rakterisiert die bildungspolitische Entscheidung fiir konfessionelle vierseme-
strige Piddagogische Akademien daher einleuchtend als ,etwas schmalspurig™”
(Reble 1993); Ruprecht konstatiert die ,,Enge des Ansatzes™ (Ruprecht 1982, S.
135), und Neumann/Oelkers kommen zu der folgenden Einschitzung:

.Weder die Anspriiche der wissenschaftlichen Bildung noch die Anspriiche der
praktischen Schulung konnten befriedigend erfiillt werden, und zwar um so weni-
ger, je mehr diese stiegen.” (Neumann/Oelkers 1982, S. 148)

Festgehalten werden muf3, daB in weiten Teilen der (west-)deutschen Gesell-
schaft — anders als zu Beginn der Weimarer Republik — in den Jahren 1945/46
ein Bediirfnis nach Traditionalismus bestand. Der ,,Zusammenbruch® Deutsch-
lands 1945 hatte mentalitatsgeschichtlich keinen Reformwillen mit sich ge-
bracht, sondern weitreichende politische Apathie. Zwolf Jahre Nationalsozia-
lismus hatten die reformorientierten gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Ansitze weitgehend zerschlagen und die sie vertretenden Personen in die innere
oder duBere Emigration getrieben oder ums Leben gebracht. Uberlebende Emi-
grantlnnen waren in der unmittelbaren Nachkriegszeit nicht gern gesehen -
symbolisierten sie doch das ,schlechte Gewissen* der Mehrheit gegeniiber dem
Geschehenen; hinzu kam sehr bald der Druck des , Kalten Krieges®, der refor-
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merische Ideen in die Nihe des ,,Kommunismus* stellte. Oelkers erklirt die Re-
konstituierung der geisteswissenschaftlichen Pidagogik nach 1945 daher unter
anderem auch mit dem ,Fehlen attraktiver Konkurrenzparadigmen* und dem
~formativen Druck der gesellschaftlichen Restaurationsphasen* (Oelkers 1998,
S. 221). Es wurde zunichst nicht danach geforscht, welche gesellschaftlichen
Entwicklungslinien die Etablierung des Nationalsozialismus gefordert hatten,
abgesehen von dem Verweis auf die ,,Schuld“ der Sikularisierung, sondern die
weitverbreitete Verunsicherung fiihrte dazu, daB man sich an Altbekanntem
festhielt — personell, ideell und institutionell. Gegen die ,.Rechristianisierung*
von Politik und Kultur gab es durchaus innerkirchlichen Widerspruch aus den
Reihen des vormals starken Reformkatholizismus (vgl. Dienst 1998, S. 114f.:
vgl. auch Blomeke 1992). In den Diskurs iiber die Bildungspolitik ging diese
abweichende Meinung aber nicht ein.

Neben den herausgearbeiteten Traditionslinien spielten fiir den Aufbau der
LehrerInnenausbildung in der Weimarer Republik und fiir den Wiederaufbau
1945/46 in der Provinz Westfalen jeweils auch zeittypische Besonderheiten eine
Rolle. Wenn die finanziellen Aspekte auch manchmal iiberpointiert wurden, so
1dBt sich doch nicht leugnen, daB PreuBen in der Weimarer Republik in einer
starken Finanzkrise steckte, was hinsichtlich der Ausbildung der Volksschulleh-
rerlnnen die Ablehnungshaltung stirkte, wenn es um weitergehende Reformen
als nur die Griindung Padagogischer Akademien ging. Eine universitire Ausbil-
dung hitte unweigerlich eine Hoherstufung der zahlenmiBig starken Berufs-
gruppe der Volksschullehrerlnnen aus dem mittleren in den gehobenen oder gar
in den hoheren BeamtInnendienst zur Folge gehabt. 1945/46 erfolgte der Wie-
deraufbau — anders als um 1918, wo ein LehrerInneniiberschufl Reformdiskus-
sionen forderte — unter der Bedingung eines gravierenden Volksschullehrerln-
nenmangels. Da die SchiilerInnen nach den Wirren aufgrund des Kriegsendes
aber unbedingt ,,von der StraBe“ sollten, folgten vermutlich auch eher refor-
morientierte Personen wie Otto Koch den Vorbildern der Provinzen Hannover
und Nordrhein, im Sinne von Zeitersparnis gegeniiber einer griindlichen — und
damit linger andauernden — bildungspolitischen Diskussion, die moglicherwei-
se auch noch eine lingere Ausbildungszeit zum Ergebnis gehabt hitte. Zudem
erfolgte der Wiederaufbau der VolksschullehrerInnenausbildung auf dem Ver-
waltungsweg; dieser war aus Strukturgriinden einem reformerischen EinfluB nur
schwer zuginglich. Beim Aufbau einer einzelnen Akademie sind als EinfluB-
faktoren schlieBlich noch zu bedenken: die Schwierigkeiten bei der Gewinnung
von qualifizierten Dozentlnnen, die NS-Belastung im DozentInnenangebot,
physische und psychische Kriegsschiden von Lehrenden und Studierenden, der
Gebiudemangel, der Mangel an Einrichtungsgegenstinden, der Wohnungsman-
gel, das Versorgungsdefizit. Die ,Sackgasse einer Abseitsbildung® fiir die
VolksschullehrerInnen (Rutt 1993, S. 366) lag in der Konsequenz all dieser
Faktoren.
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Die britische Besatzungsmacht stellte sich dieser Entwicklung trotz anderer
Vorstellungen gerade zur Volksschullehrerlnnenausbildung nicht entgegen. Fiir
sie war der wirtschaftliche Wiederaufbau ihrer Zone angesichts der eigenen
okonomischen Krise weitaus wichtiger als die Bildungspolitik, so daf die Bri-
ten keinen Versuch unternahmen, die Struktur der LehrerInnenausbildung zu
beeinflussen. Sie setzten lediglich eine Zustandigkeit der Regierungsbezirke
durch, was ein einheitliches Vorgehen in der Provinz Westfalen in bezug auf
die Entwicklung einer Regelausbildungsform auBerordentlich erschwerte, und
gaben einen Zeitrahmen an, der festlegte, daB die Ausbildung der Volksschul-
lehrerlnnen ,,mindestens* zwei Jahre dauern sollte. Bei der moglichen weiterge-
henden Steuerung beschrinkten sich die Briten im Sinne des ,.indirect rule™-
Prinzips auf eine Personalauswahl in den Spitzenpositionen, wobei sie vor al-
lem auf Personen setzten, die bereits in der Weimarer Republik aktiv gewesen
waren.

In der weiteren Geschichte der (Alt-)Bundesrepublik setzte sich eine Moder-
nisierung auch der VolksschullehrerInnenausbildung durch. Sie ging einher mit
einer Uberwindung der ,Bildnertradition* und einer fachlichen Spezialisierung:
Die traditionell pidagogisch und methodisch ausgerichtete Ausbildung der
VolksschullehrerInnen wurde nun durch fachwissenschaftliche, fachdidaktische
und erziehungswissenschaftliche Studieninhalte verandert. Der Erwerb von Be-
rufsfertigkeiten wurde Aufgabe einer zweiten Ausbildungsphase. Dal} sich die
geisteswissenschaftliche und kulturphilosophische Piddagogik mehrheitlich ge-
gen solche Professionalisierungsbestrebungen wandte — Spranger meinte noch:
.Man kann aus dem Erziehen kein Gewerbe machen.” (zit. nach Neumann
1985, S. 64) —, hielt diese ausbildungspolitischen Reformen nicht auf. Im Zuge
einer zunehmenden Pluralisierung der Lebenswelten, des Verlusts der Uber-
schaubarkeit der Pidagogischen Akademien bei wachsendem Zustrom an Stu-
dierenden sowie deren verinderter sozialer Rekrutierung fand in den 50er und
60er Jahren eine Erosion der vormals bestehenden weltanschaulichen Geschlos-
senheit der Akademien statt. Dieser Prozel wurde durch die Entwicklung und
Durchsetzung von empirisch-analytischen und kritisch-emanzipatorischen An-
sitzen in der Padagogik begleitet. Rudder/Neumann/Oelkers konstatieren ein
.Vakuum®, das in der VolksschullehrerInnenausbildung an Piddagogischen
Akademien ,,durch Auszehrung ihrer eigenen Theorie und Praxis™ entstanden
sei (Rudder/Neumann/Oelkers 1982, S. 15), so dal} eine Verwissenschaftlichung
der Ausbildung von VolksschullehrerInnen bildungspolitisch als naheliegende
Alternative erschien. 1957 wurde ihre Ausbildungszeit in Nordrhein-Westtalen
zunichst von vier Semester auf sechs Semester verlangert, 1962 erfolgte eine
Umbenennung der Pidagogischen Akademien in Pddagogische Hochschulen.

Die einschneidende Verianderung in der Geschichte der nordrhein-westfali-
schen VolksschullehrerInnenausbildung der Nachkriegszeit fand 1965 mit der
Entscheidung fiir die Wissenschaftlichkeit der Ausbildung an Pidagogischen
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Hochschulen statt: Diese wurden zu drei groBen Hochschulen — Rhein, Ruhr
und Westfalen-Lippe, die jeweils fiinf Abteilungen umfaBten — mit Rektorats-
verfassung und Korperschaftsrecht zusammengefait und bekamen das Promo-
tions- und Habilitationsrecht zugesprochen. Zudem fiel das Konfessionsprinzip.
Die Struktur der Ausbildung von VolksschullehrerInnen wurde der der Gymna-
siallehrerInnen angenihert. Diese Neuordnung geschah iibrigens gegen den Wi-
derspruch der Universititen und ihrer InteressenvertreterInnen, insbesondere
gegen das Votum des ,Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen (DA)". Diesem AusschuBl gehérten rund zwanzig Personen aus
Wissenschaft — v.a. Erziehungswissenschaft — und Wirtschaft an und hatte von
1953 bis 1965 die Aufgabe, die Bildungspolitik zu beraten (vgl. Fiihr 1997,
S. 65f.). Erinnert sei auch an die Bemiihungen der Westdeutschen Rektorenkon-
ferenz, universitdr habilitierten PH-ProfessorInnen keine Lehrbefugnis fiir die
Universitit zu erteilen. In der unmittelbaren Nachkriegszeit hatten noch viele
Lehrende an den Pidagogischen Akademien und Pidagogischen Hochschulen
selbst gegen eine Aufwertung ihrer Institutionen zu wissenschaftlichen Hoch-
schulen gestanden: 1948 lehnten die niederséichsischen Direktoren der dortigen
PHs, die in der Struktur den westfilischen Pidagogischen Akademien entspra-
chen, das ihnen angebotene Promotionsrecht ab (vgl. Stimpel 1982, S. 99).

Mit der Reform etablierte sich auch eine neue bildungstheoretische Begriin-
dung des LehrerInnenberufs, und es entwickelte sich ein professionelles Profil,
das seinen Ausgangspunkt bei den Unterrichtsfichern nahm: LehrerInnen soll-
ten zu Fachleuten fiir Lehr-Lernprozesse ausgebildet werden (vgl. Scholz 1993,
S. 4). Das die Ara der Pidagogischen Akademie prigende Paradigma der
Volksschullehrerin/des Volksschullehrers als BildnerIn, wihrend die/der Gym-
nasiallehrerIn als FachwissenschaftlerIn galt, wurde durch ein neues Leitbild
ersetzt, dem zufolge sich die vorher getrennten Charakteristika wechselseitig
ergidnzen sollten. Das bedeutete Wissenschaft und Bildung, Personlichkeitsent-
wicklung und Erkenntnisgewinnung, Theorie und Praxis in der LehrerInnenbil-
dung. Der Deutsche Bildungsrat formulierte dementsprechend 1970 als Aufga-
ben aller Lehrerinnen: Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren
(vgl. Deutscher Bildungsrat 1972, S. 217ff.). Als letzter Reformschritt kam
schlieBlich in einigen Bundesldndern — unter anderem in Nordrhein-Westfalen —
in den 70er Jahren die Einfiihrung der Stufenlehrerin/des Stufenlehrers hinzu.

Mit dieser Entwicklung reihte sich die VolksschullehrerInnenausbildung in
die Professionalisierung der Lehrberufe insgesamt ein (vgl. Ruprecht 1993,
S. 339). Seit 1956 wurde europaweit iiber ,education as a profession* (Lieber-
mann) diskutiert, 1967 wurde der Begriff der ,,Professionalisierung* erstmals
auch in Deutschland in bezug auf LehrerInnen gebraucht. Talcott Parsons hat
eine Professionstheorie entworfen, die die Berufe im Bildungssystem — Schule
und Hochschule - einbezieht (vgl. Parsons 1971 und Parsons/Platt 1990). Er
machte deutlich, daBl Professionen auf einer anderen Strukturlogik als admini-
stratives (zweckrationales) oder marktkonformes (utilitaristisches bzw. selbst-
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orientiertes) Handeln beruhen. Fiir professionelles Handeln gelten die folgenden
pattern variables (s.0. Kap. IV): Neutralitit, Kollektivitdtsorientierung, spezifi-
sche Handlungsmotive, universalistische MaBstdbe und Leistungskriterien.
Brunkhorst faBt Parsons Position wie folgt zusammen:

JIndem der Universalismus wissenschaftlicher Erkenntnis und fachlicher Standards
an die Stelle bloB tradierter Ordnungen und Gewohnheiten tritt, indem die funktio-
nale Spezialisierung die urspriingliche Einheit des Lebens zerreiBt und schlieBlich
die Brandung der Affekte durch Versachlichung neutralisiert wird, 16st sich die Be-
rufsrolle von partikularen Kontexten ab." (Brunkhorst 1996, S. 346)

Analog zu den ,klassischen* Professionen des Mediziners, Juristen und Theo-
logen finden sich diese Professionsmerkmale auch bei den ,neuen* Professio-
nen (Parsons/Platt 1990, S. 326), u.a. in der LehrerInnenrolle:

,Sie ist im Vergleich zur Elternrolle in der Familie universalistisch an der spezifi-
schen, von der konkreten Person ablésbaren Unterrichtsaufgabe orientiert, auf af-
fektiv neutralisierte Gleichbehandlung festgelegt und erfiillt ihre Selektionsfunktion
durch Leistungsorientierung und nicht durch biologische oder sonstwie askriptiv
festgelegte Kriterien.” (Brunkhorst 1996, S. 347)

Entscheidend fiir diese Entwicklung war nach Parsons die Erh6hung des kogni-
tiven Rationalitdtsniveaus:

..Eine wichtige Quelle von Problemen fiir den friiheren Lehrerberuf lag in der rela-
tiven Schwiche der kognitiven Grundlagen beruflicher Kompetenz in jenen Berei-
chen, die jenseits des recht elementaren Wissensstoffes lag, der zu vermitteln war.”
(Parsons/Platt 1990, S. 326)

Die Professionstheorie — in strukturfunktionalistischer, machtstrategischer oder
kompetenzbezogener Tradition (vgl. zu dieser Differenzierung Wildt 1999,
S. 146ff.) — spielt in der gegenwirtigen Diskussion um die Gestaltung der Leh-
rerInnenausbildung eine zentrale Rolle (vgl. Kohler/Jahnke/Kopke 1999, Com-
be/Helsper 1996a, Bommes/Dewe/Radtke 1996 und Dewe/Ferchhoff/Radtke
1992).

Die Integration in die Universititen, die mittlerweile ihren Elitecharakter
verloren und zunehmend berufsqualifizierende Funktionen iibernommen hatten,
so daB ,eine gewisse Tendenz zur Konvergenz® (Rudder/Neumann/Oelkers
1982, S. 15) zwischen Pidagogischer Hochschule und Universitit festgestellt
werden konnte, bildete den folgerichtigen Abschluf der Entwicklung des Lehre-
rinnenberufs zu einer Profession, da die neuen Anspriiche an die Volksschulleh-
rerInnen von Pidagogischen Hochschulen nicht zu erfiillen waren — wenn die
alten Universititen die LehrerInnenausbildung damals auch lieber an Fachhoch-
schulen gesehen hitten und sich den neuen Studiengidngen gegeniiber sehr ab-
wehrend verhielten. In einigen Bundeslindern — in Schleswig-Holstein und
Rheinland-Pfalz bis in die 90er Jahre, in Baden-Wiirttemberg bis heute — blie-
ben die Pddagogischen Hochschulen denn auch bestehen (zur aktuellen Kontro-
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verse um den Ort der LehrerInnenausbildung vgl. Demmer 1999 und Metzner
1999).

Wo die Integration erfolgte, stellen Lehramtsstudierende heute vor allem in
den geisteswissenschaftlichen Fakultiten und Fachbereichen oft die Mehrheit
der Studierenden, und auch in vielen anderen Fichern stellen sie eine Gruppe,
die zahlenmiBig Uber die einer kleinen Minderheit hinausgeht. Die Folge ist,
daB mittlerweile auch die Traditionsuniversititen die LehrerInnenausbildung
nicht missen méchten. Bis heute bleiben allerdings bildungstheoretische Streit-
fragen, die in der kurzen Zeit der Existenz von Pidagogischen Hochschulen
— an den Gesamthochschulstandorten wurden die PHs immerhin schon nach
sieben Jahren Existenz, an den anderen erst etliche Jahre spiter in die Univer-
sitdten integriert — nicht gelost werden konnten und die dann in der Universitit
um so schérfer zu Tage traten, vor allem die Frage nach dem Verhiltnis von
Theorie und Praxis in der LehrerInnenausbildung, nach dem Konflikt zwischen
Fachwissenschaft- und Schulpraxisbezug, nach dem Verhiltnis von erzie-
hungswissenschaftlichem Studium - dem Nachfolgebereich der friiheren
Grundwissenschaften — und den sich zu wissenschaftlichen Disziplinen entwik-
kelnden Fachdidaktiken, nach den Aufgaben von erster und zweiter Ausbil-
dungsphase sowie nach dem ,,Kern* der LehrerInnenausbildung bzw. nach dem
Zusammenhang der Studienbereiche in der Lehrerlnnenausbildung. Triger for-
muliert als zentrales aktuelles Problem der LehrerInnenausbildung:

»Die fehlende Integration der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Anteile verhindert ein vernetztes Lernen in Zusammen-
hangen.* (Triger 1998, S. 43)

Dieser Mangel hat auch Auswirkungen auf den erreichten Grad der Professio-
nalisierung: Denn ,,gemessen an einem idealtypischen Professionskonzept ist
der Lehrerberuf nicht voll professionalisiert (Schwinke 1988, S. 25), stellt
Schwinke fest und macht als Hauptursache dafiir aus, daf es , fiir den Lehrerbe-
ruf keine Basiswissenschaft (gibt; S.B.), die in so hohem Mafe handlungslei-
tend wire wie die Medizin fiir den Arzt oder die Jurisprudenz fiir den Anwalt
(ebd., S. 216). In idhnliche Richtung geht auch die Einschitzung von Bou-
don/Bourricaud:

,»Obwohl auch der Beruf des Lehrers eine Profession sein kann, ist er doch nicht
ohne weiteres mit dem des Arztes oder Rechtsanwalts vergleichbar. Dies gilt insbe-
sondere fiir Lander [wie die Bundesrepublik Deutschland; S.B.], wo das Bildungs-
wesen in den Hinden offentlicher, biirokratisch organisierter und geleiteter Institu-
tionen liegt.” (Boudon/Bourricaud 1992, S. 402)

Parallel zur Modernisierung der VolksschullehrerInnenausbildung 148t sich eine
solche auch fiir die Entwicklung des Schulsystems konstatieren: 1965 machte
Dahrendorf den bis dahin in den Hintergrund gedringten Topos ,.gesellschafts-
fahig“, dal Bildung Biirgerrecht sei (vgl. Dahrendorf 1965), womit er auf den
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emanzipatorischen Gehalt von Schule verwies. Dieser Gedanke setzte sich in
den 70er Jahren bildungspolitisch durch — gefordert durch einen immer schnel-
ler ansteigenden Qualifikationsbedarf in der Wirtschafts- und Berufswelt, von
Picht 1964 als , Bildungsnotstand* in Deutschland ausgerufen. Die iberwiegen-
de Zahl der Schulreformen seit Mitte der 60er Jahre ist durch diese beiden Po-
stulate — Qualifikations- und Emanzipationszugewinn aller SchiilerInnen — ge-
prigt, so daB diese Funktionen der Schule gegeniiber denen der Selektion und
Integration im Diskurs in den Vordergrund riickten. Das rohstoffarme Deutsch-
land wollte auf die Qualifizierung seiner Bevolkerung als zentralen Produkti-
onsfaktor setzen. Das erforderte eine bessere Ausschopfung der umfangreichen
Begabungsreserven: Die bisher benachteiligten Arbeiterkinder, Midchen,
Landkinder und SchiilerInnen katholischer Konfession sollten dieselbe Chance
auf hohere Bildung bekommen wie andere. Zur Erreichung dieses Ziel wurde
zunichst die symbolische Trennung zwischen niederem und hoherem Schulwe-
sen aufgehoben, indem die Volksschule in Grund- und Hauptschule geteilt wur-
de. Die Einfithrung von Schulstufen (Nordrhein-Westfalen) sollte eine hohere
Durchlissigkeit zwischen den einzelnen Schulformen gewihrleisten; die Griin-
dung einer neuen Schulform, der Gesamtschule in unterschiedlichen Varianten
— additiv, kooperativ oder integrativ —, war neben der Errichtung von Ge-
samthochschulen im Universititsbereich ein deutliches Zeichen der neuen Ent-
wicklungslinie.

Die angestrebte Chancengleichheit im Sektor der Schule konnte mit den Re-
formen bis heute — mit Ausnahme der Schichtenspezifika — tatsidchlich weitge-
hend erreicht werden: Midchen und Jungen, Stadt- und Landkinder, katholische
und evangelische Kinder haben heute in der Regel dieselben Bildungschancen.
Angesichts der gesellschaftlichen Entwicklungen der 80er und 90er Jahre ka-
men aber in Bildungspolitik und Offentlichkeit neue und anders begriindete
kritische Stimmen zur Schule und LehrerInnenausbildung auf: Gesellschaftliche
Probleme wie der ,,Orientierungsverlust™ Jugendlicher, ,.Politikverdrossenheit®,
Jugendgewalt* und ansteigende Jugendkriminalitit lieBen den Ruf nach mehr
JErziehung® in der Schule wieder laut werden. Bildungsgutachten wie die
TIMS-Studie forderten eine stirkere fachliche Qualifizierung der SchiilerInnen.
. Praxisschock* und Burn-out-Syndrom machten offenkundig, daBl trotz verbes-
serter Ausbildung manche LehrerInnen den komplexen Anforderungen des Leh-
rerInnenberufs nicht (mehr) gewachsen sind. Die 6ffentliche Finanzkrise stellte
die Frage nach der Effizienz der Universititsausbildung generell und der uni-
versitiren LehrerInnenausbildung insbesondere. Ohne historisches BewubBtsein
ist in all diesen Diskussionen das Risiko unreflektierter Riickgriffe auf traditio-
nelle Losungen und der Durchsetzung von als Reformen camoutlierten Spar-
maBnahmen gegeben.

Allerdings bietet die aktuelle Kritik an Schule und Lehrerlnnenausbildung
auch produktive Ansiitze. Eine neue bildungstheoretische Debatte iiber die Leh-
rerInnenausbildung ist lingst fillig — und diese kann nicht unabhéngig von ei-
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ner kritischen Reflexion der Aufgaben der Universititen in der Gegenwart ge-
fihrt werden, nachdem deren Auslesecharakter in den 70er Jahren weitgehend
durchbrochen werden konnte und sie zu Massenausbildungsstitten wurden. Es
stellt sich auch die Frage, ob es nicht an der Zeit ist, die LehrerInnenausbildung
in ihrer ersten Phase aus der staatlichen Regulierung zu losen, indem das Erste
Staatsexamen durch einen akademischen berufsqualifizierenden AbschluB er-
setzt wird (vgl. Baurmann/Thomann/Wolff 1998). Einen Versuch der Neuorien-
tierung stellt in Nordrhein-Westfalen die Errichtung von ,Zentren fiir Lehrer-
bildung™ an Universititen dar, die quer zu den Fachbereichen und Fakultiten
ein zentrierender Ort fiir die LehrerInnenbildung sein und den diversen Desin-
tegrationsprozessen — zwischen Theorie und Praxis, zwischen erster und zweiter
Ausbildungsphase, zwischen den verschiedenen Lehramtsstufen, zwischen
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft — begegnen sollen
(vgl. Hilligus/Rinkens 1998).

In der historischen Riickschau stellt sich die Geschichte der deutschen
VolksschullehrerInnenausbildung — nimmt man die Zeit des Nationalsozialis-
mus aus — als durchgédngiger Weg zu einem hoheren Ausbildungsniveau dar:
Von der Meisterlehre zum Seminar, vom Seminar zur Piadagogischen Akade-
mie, von dieser zur Pddagogischen Hochschule und in den meisten Bundeslin-
dern von der Piddagogischen Hochschule zur Universitit. Sikularisierung, De-
mokratisierung und Professionalisierung stellen wichtige Entwicklungslinien in
dieser Geschichte dar. Erreicht wurde damit ein groBes MaB an geistiger Frei-
heit in der Lehrerlnnenausbildung und ein Abbau der zuvor herrschenden ge-
schlechtsspezifischen, regionalen und konfessionellen Benachteiligungen in den
Bildungschancen der SchiilerInnen. Die Reinstitutionalisierung der Pidagogi-
schen Akademie in der Provinz Westfalen nach 1945 hat hierzu allerdings kei-
nen Beitrag geleistet. Erst Entkonfessionalisierung, fachliche Differenzierung
und Umwandlung in wissenschaftliche Pidagogische Hochschulen brachten
weiterfithrende Reformen, in Nordrhein-Westfalen mit der Integration der PHs
in die neugegriindeten Gesamthochschulen und die Universititen zwischen
1972 und 1980 fortgesetzt (vgl. Blomeke 1996). Die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen und der Charakter der Universitiiten hatten sich mittlerweile
soweit verindert, daB ein Schritt moglich wurde, der schon in den bildungspoli-
tischen Diskussionen von 1848 postuliert worden war.

Eine einheitliche Ausbildung der LehrerInnen aller Schulstufen und Schul-
formen mit anschlieBender einheitlicher Besoldung gewihrleistet allerdings
noch nicht ohne weiteres die Erhohung des Ausbildungsniveaus. Ruprecht:

»Es ist bis heute nicht gelungen, die bis ins erste Jahrzehnt des vorigen Jahrhunderts
zuriickverfolgbare Zweiteilung der Lehrerbildung in eine fiir das Gymnasium und
eine andere fiir Volks- bzw. Grund- und Hauptschulen zu iiberwinden.* (Ruprecht
1993, S. 333f.)
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Wenn diese Segregation in den SPD-geprigten sogenannten ,,A-Lindern”, zu
denen Nordrhein-Westfalen gehort, auch weniger auffillig ist als in Bundeslan-
dern mit Schulformausbildung bzw. mit je unterschiedlichen Einrichtungen da-
fiir, wird doch auch fiir dieses Bundesland bei niherem Hinsehen deutlich, da3
Ruprechts Einschitzung stimmt: Sechssemestrige Ausbildung der Primarstu-
fenlehrerlnnen neben der achtsemestrigen Sekundarstufen II-Ausbildung — mit
Bremen, Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern haben iiberhaupt nur drei
Bundeslidnder eine achtsemestrige Studienzeit auch fiir PrimarstufenlehrerInnen
festgesetzt (vgl. Wittenbruch 1997, S. 258) —, Dreifachstudium mit entspre-
chend niedriger Stundenzahl neben dem Zweifachstudium, niedrigere Ein-
stiegsbesoldung, geringere Aufstiegschancen etc. Die nordrhein-westfilische
Bildungs- und Wissenschaftsministerin und die NRW-Landtagsfraktionen von
SPD und Biindnis 90/Die Griinen traten angesichts dessen kiirzlich mit dem
Vorschlag an die Offentlichkeit, die Zahl der Lehramter auf zwei zu reduzieren,
die sich iiberlappen sollen, so daB ein Ausbildungsgang fiir Lehrerlnnen der
Klassen 1 bis 10 und ein Ausbildungsgang fiir LehrerInnen der Klassen 5 bis 13
entstiinde (vgl. Gemeinsamer Antrag 1999 und SPD Landtagsfraktion Nord-
rhein-Westfalen 1997). Dies erinnert fatal an die einstmalige Trennung zwi-
schen VolksschullehrerInnen- und GymnasiallehrerInnenausbildung (vgl. GEW
1999).

Die Kritik an der gegenwirtigen LehrerInnenausbildung zeigt zudem, dal}
Professionalisierung nicht einfach mit ,Verwissenschaftlichung™ gleich gesetzt
werden kann und daB eine technokratische Umsetzung von Theorie in Praxis
nicht ohne weiteres moglich ist (vgl. Pollak 1998, S. 26; vgl. auch Prondczyns-
ky 1998). ,.Die brisante Frage nach einem neuen Konzept der Lehrerbildung an
Universititen fand in dieser Hinsicht ,bis heute nur unbefriedigende Antwor-
ten* (Wittenbruch 1997, S. 259).

Dennoch ist vor dem Hintergrund der professionstheoretischen Diskussion,
wonach Professionen angesichts der Ausdifferenzierung der gesellschaftlichen
Lebensbereiche Ausdruck einer Rationalititssteigerung im Parsonsschen Sinn
sind (vgl. Combe/Helsper 1996b, S. 10), fiir die historische Entwicklung der
Volksschullehrerlnnenausbildung zwischen Professionalisierung und Bildungs-
begrenzung das Fazit zu ziehen, daB sie ,,auf dem Weg zu einem professionellen
Beruf in den letzten 100 Jahren ein gutes Stiick vorangekommen® (Schwinke
1988, S. 221) ist.
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