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Zusammenfassung: Der spezifische Typus des ,,Lehrerbildners® bzw. der ,,Leh-
rerbildnerin® ist eher in der Geschichte der Volksschullehrer*innenbildung und
nicht in der Gymnasiallehrer*innenbildung zu verorten. Lehrkréfte als Bildner
konnen konsequenterweise dann nur in ,,Bildnerhochschulen® auf ihren Beruf vor-
bereitet werden. Dieses personalistisch-idealistische Konzept, welches immer auch
als schoner Schein iiber einer diirftigen Wirklichkeit schwebte, trat mit der Moder-
nisierung, Akademisierung und Verwissenschaftlichung von Lehrberuf und Leh-
rer*innenbildung in den Hintergrund. Verlauf und Probleme dieses Prozesses der
Akademisierung werden geschildert; parallel wird der Weg des Verfassers durch
das (Diplom-)Studium der Erziehungswissenschaft hindurch und danach als Wis-
senschaftler bzw. Schulpédagoge in die Erziehungswissenschaft, in die universi-
tiare Lehrerbildung sowie schlielich in die Rolle eines ,,Experten® fiir Lehrerbil-
dung hinein schlaglichtartig beleuchtet. Der urspriingliche padagogische Idealis-
mus des ,,Lehrerbildners® kann und sollte heute nicht mehr Mafstab sein. Diffe-
renzsensible und rassismuskritische Konzepte und Selbstverstdndnisse sind wich-
tig, sollten aber nicht zu einer Uberdehnung der Mbglichkeiten des Lehrberufs fiih-
ren. Angesichts der komplexen Aufgabe der Lehrer*innenbildung sind Realismus
und Niichternheit angebracht. Forschung zum Prozess des Lehrer*in-Werdens,
auch: des Lehrerbildner*in-Werdens bleibt die Aufgabe.

Schlagworter: Lehrerbildner, Lehrer*innenbildung, Universitat, Pddagogische

Hochschule
© Die Autor*innen 2021. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Com-
@ @ mons-Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version
4.0 International (CC BY-SA 4.0).

URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:ewald.terhart@uni-muenster.de

Terhart 27

1 Vergangene Zeiten — die getrennten Welten des ,,héheren*
und ,,niederen‘ Lehramtes

Der Begriff des Lehrerbildners bzw. der Lehrerbildnerin im urspriinglichen Sinne des
Wortes ist eigentlich {iberholt. Er bezieht sich auf eine Zeit bzw. Epoche, die durch eine
tiefe und nach auflen gut erkennbare Kluft zwischen dem Amt des Volksschullehrers
(,,niederes Lehramt™) einerseits und dem Amt des Gymnasiallehrers (,,hoheres Lehr-
amt™) andererseits gepragt war. Das Gymnasium war eine sozial und geschlechtsbezogen
sehr exklusive Schule, die nur von wenigen Jungen aus der (stddtischen) Jugend besucht
wurde; alle anderen gingen zur konfessionellen Volksschule oder besuchten Schulen des
mittleren Schulwesens. Die Vorbereitung der ,,niederen” Lehrer auf ihren spéteren Beruf
fand im 19. Jahrhundert in Lehrerseminaren statt, ab 1926 in Preuflen in Pddagogischen
Akademien bzw. schlieBlich nach 1945 in immer noch konfessionell getrennten Padago-
gischen Hochschulen. Auf das ,héhere* Lehramt am Gymnasium wurde schon immer
in der Universitdt vorbereitet: Man absolvierte (ab 1810) ein Staatsexamen und ging
dann in die Schule (zur Geschichte der Lehrerbildung vgl. Scholz, 2013; Zymek, 2017).

Das Lehrpersonal, welches in den Pddagogischen Akademien bzw. Hochschulen auf
der einen und in Universitit und Studienseminar auf der anderen Seite arbeitete und auf
das ,,niedere* bzw. ,,h6here” Lehramt vorbereitete, war bis in die 1960er-Jahre hinein
in Status und Laufbahn ebenfalls deutlich getrennt: An der Universitit waren es Profes-
soren und der akademische Mittelbau, die in ihrer jeweiligen Wissenschaft Karriere
machten oder gemacht hatten. An den Akademien und Hochschulen arbeiteten dagegen
Professoren und andere Lehrende, die selbst in aller Regel frither den (Volksschul-)Leh-
rerberuf ausgelibt hatten, sich akademisch oder in anderer Form weiterqualifiziert hatten
und die ihre berufliche Identitéit in der Aufgabe sahen, angehende Volksschullehrer zu
,bilden” und insofern ihre gesamte Arbeitskraft in diese Aufgabe investierten; deshalb
passte hier die Bezeichnung ,,Lehrerbildner®.

An den Universititen lief die Bildung der zukiinftigen Studienréte im normalen aka-
demischen Lehrbetrieb gewissermallen ,,an der Seite* der jeweiligen fachlichen Haupt-
fachstudiengédnge mit, war tiberhaupt nicht oder kaum padagogisch oder fachdidaktisch,
sondern weitestgehend fachlich ausgerichtet. Die Identitdt der hier Lehrenden wurde
durch ihre disziplindre Fachzugehorigkeit bzw. durch entsprechende fachbezogene For-
schung fundiert.

Das Ausbildungspersonal im Referendariat, in den Studienseminaren (bereits Ende
des 19. Jahrhunderts fiir angehende Gymnasiallehrer geschaffen, aber erst ab 1958 fiir
angehende Volksschullehrer eingefiihrt) verstand sich offiziell nicht als verkiirzte, de-
platzierte Fachwissenschaftler, sondern sah sich komplett zusténdig fiir die schulprakti-
sche Berufsvorbereitung — immer im Sinne des Bildungsideals derjenigen Schulform,
auf die es die angehenden Lehrkréfte vorbereitete. Hier wurde und wird tatséchlich Leh-
rerausbildung betrieben. Das Ausbildungspersonal kam aus der Schule und hatte evtl.
universitidre (Magister, Diplom, Promotion) oder sonstige Zusatzqualifikationen (als
Stufenleiter 0.4., in Schulreformprojekten, als Mentor von studentischen Praktikanten
etc.) erworben. Nach Auswahl- und Qualifizierungsmaf3nahmen arbeitete man als Fach-
leiter oder Haupt- bzw. Kernseminarleiter im Studienseminar, konnte ggf. Leiter eines
Studienseminars werden etc.!

' Aufgrund der foderalen Situation sind die konkreten Verhiltnisse, Bezeichnungen, Laufbahnen etc. in den

Bundesldndern sehr unterschiedlich (zum Forschungsstand iiber die zweite Phase und ihr Personal vgl.
Anderson-Park & Abs, 2020; Ubersicht auch in Gerlach, 2020).
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2 ,Lehrerbildner — wohl nur in der Volksschullehrerbildung

,Lehrerbildung® fiir Volksschullehrer wurde bis weit in die 1950er-Jahre hinein als pa-
dagogisch-praktisch ausgerichtete Personlichkeits- und Haltungsbildung der zukiinfti-
gen Volksschullehrer verstanden. Die Arbeit der Volksschullehrer wurde als eine ganz-
heitlich-padagogische, bildnerische Tétigkeit in einer Mischung aus Intellektualitit,
Musikalitdt und Konfessionalitét verstanden. Die Vorbereitung der Volksschullehrer ge-
schah durch entsprechende ,,Lehrerbildner*: Sie waren diejenigen, die als Volksschul-
lehrer bereits Erfahrungen gesammelt, Fahigkeiten demonstriert sowie Engagement,
addquate Gesinnung und Strebsamkeit gezeigt hatten und in der ,,Akademie bzw. der
Péadagogischen Hochschule eingesetzt wurden. Sie machten es sich zur Aufgabe, ihre
innere pidagogische Uberzeugung und die assoziierten praktisch-pidagogischen Fihig-
keiten an zukiinftige, angehende Volksschullehrer weiterzugeben.

In diesem emphatischen Sinne war der ,,Lehrerbildner* nicht nur einfach und profan
ein Lehrer fiir Lehrer; er sah sich vielmehr als Bildner zukiinftiger Bildner, zu dessen
Eigenart es gehorte, in jungen, zum Volkschullehrerberuf motivierten Menschen deren
(in nuce hoffentlich schon vorhandene) Bildner-Qualitit zu entfalten, damit sie sich zum
»geborenen Erzieher entwickeln kdnnen®, wie E. Spranger dies paradox und eben des-
halb kennzeichnend formuliert hat (vgl. zu diesem Thema Neumann, 1988, sowie die
Textsammlung bei Kauder, 2002). Der ,,Lehrerbildner* war insofern eine padagogische
und standespolitische Wunschfigur. Als dann mit der modernen Erziehungswissenschaft
Begriffe wie ,,Professionalitit™ auftauchten, erkannte jene (Schul-)Padagogik dies (ganz
richtig) als Angriff auf das normativ-idealistische ,,Lehrerbild” und auf das damit asso-
ziierte Idealbild vom ,,Lehrerbildner. Mit diesem Idealbild setzte man auf Personalitiit;
,Professionalitit” dagegen galt als Ausdruck zwischenmenschlicher Kélte und Manifes-
tation fehlgeleiteter szientistischer Wissenschaftsglaubigkeit.

Die Theorie des ,,hoheren Lehramtes* und seiner Bildung war ebenfalls stark norma-
tiv geprégt, aber in einem anderen Sinne: In diesem Kontext hob man nédmlich ganz auf
Wissenschaftlichkeit im Sinne von Fachlichkeit (Unterrichtsfach, wissenschaftliches
Fach) sowie auf die Orientierung an hoheren, ,,gelehrten” Bildungswerten ab. Gymnasi-
ale Bildung, materialisiert im bestandenen ,,Abitur®, bildete die Grundlage fiir das an-
schlieBende akademische Universititsstudium und eine durch den akademischen Beruf
geprégte spétere bildungsbiirgerliche Lebensform. Die enge Bindung des Gymnasiums,
der Gymnasiallehrerschaft und der Gymnasiallehrerbildung an biirgerlich-akademische
Bildungsvorstellungen sowie ein damit verbundenes Abgrenzungsbediirfnis gegeniiber
den ,,niederen Lehrern® und der Volksschulbildung fiir die Massen waren offensichtlich.

3 Nach 1960 — Modernisierung des Schulwesens und der
Lehrerbildung

Die Teilung zwischen hoherer und niederer Bildung wurde im Laufe der 1960er-Jahre
aufgegeben: Die Volksschule wurde 1964 in Grund- und Hauptschule geteilt, der Lehr-
plan der Hauptschule wurde modernisiert (neue Facher wie Arbeitslehre, Englisch,
»Wissenschaftsorientierung* als didaktisches Prinzip etc.). Parallel hierzu wurde Schritt
fiir Schritt die Ausbildung der Grund- und Hauptschullehrer an den Pddagogischen
Hochschulen stirker akademisiert und verfachlicht. Sie wurden schlieBlich als wissen-
schaftliche Hochschulen gefiihrt (vergaben z.B. den ,,Dr. paed.*) und konsequenterweise
dann in den 1980er-Jahren in die Universititen integriert bzw. zu Gesamthochschulen
und dann zu Universititen ausgebaut. Damit war die alte ,,PH-Kultur® mit ihren Licht-
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und Schattenseiten ,,versunken®.2 Eine Ausnahme sind die weiterhin bestehenden Pada-
gogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg, die jedoch den gleichen Regulativen
wie alle anderen wissenschaftlichen Hochschulen des Landes unterliegen.

Die soziale Positionierung und Ausbildung der verschiedenen Lehramtstypen ist heute
in Deutschland de facto (mehr oder weniger) identisch, die Ausbildungsdauer auch, und
alle durchlaufen zusétzlich nach der universitiren Phase einen Vorbereitungsdienst
(zweite Phase) in Studienseminaren (die z.T. anders heiflen). Die sprichwortliche, im 19.
Jahrhundert startende ,,Odyssee der Lehrerschaft (Bungard, 1965) ist abgeschlossen;
diese ist vollstdndig ,,akademisiert™. Das Ausbildungsmodell fiir das ,,héhere Lehramt®
ist zum Standard-Modell fiir alle Lehrdmter geworden. Immerhin wurde auf diesem
Wege umgekehrt die urspriinglich vollkommen Pédagogik- und Praxis-distante alte
Gymnasiallehrerbildung ,,pddagogisiert™.

Die Universititen haben sich selbst ebenfalls deutlich verdndert — weniger durch die
PH-Integration als durch ein immenses Wachstum aufgrund der Expansion des Studie-
rendenanteils in einer Generation sowie ab 2000 durch die Einfithrung der Bachelor-
Master-Studienstruktur. Zugleich haben sich die Karrieremuster von Wissenschaft-
ler*innen deutlich veridndert. Forschungs- und Publikationsleistungen werden zum zent-
ralen und mittlerweile auch quantifizierbaren Ausweis fiir wissenschaftliche Qualitét;
akademische Lehre ist auch wichtig, aber nicht in der Weise wie die Forschung, ausge-
driickt in Drittmitteleinwerbung und Publikationsleistungen. Dies gilt mehr oder weniger
stark mittlerweile auch fiir das in den Lehramtsstudiengéingen eingesetzte Personal (Pro-
fessoren und Mittelbau).

Ein letzter Versuch, die Personalstruktur in der Lehrerbildung in irgendeiner Weise
besonders, also abweichend von dem iiblichen Schema der Rekrutierung wissenschaftli-
chen Personals, zu gestalten, war (typischerweise eine administrative!) Regelung, der
zufolge Professoren, die vornehmlich in der Lehrerbildung eingesetzt werden, eine ,,drei-
jéhrige Schulpraxis® nachweisen sollten. Diese Regelung wurde im Zuge einer Novelle
des Hochschulrahmengesetzes im Jahre 1985 eingefiihrt (HRG § 44 Abs. 2 Satz 1) und
erst 19 Jahre spéter im Jahre 2004 wieder gestrichen. Mit einer Ausnahme (NRW) gilt
sie in den Landeshochschulgesetzen jedoch bis heute (allerdings aufgeweicht: ,,im Re-
gelfall soll ...*; Details bei Rothland & Bennewitz, 2018). Diese Regelung hat zwei
Jahrzehnte vielen gut qualifizierten Nachwuchswissenschaftler*innen in Erziehungswis-
senschaft und Fachdidaktik bei Bewerbungen auf Professuren, die auch in der Lehrerbil-
dung eingesetzt waren, immer wieder groe Schwierigkeiten bereitet; vielfach wurden
Bewerbungen solcher Bewerber*innen gleich zu Beginn aussortiert. Natiirlich wurde die
Regelung in Berufungsverfahren auch strategisch genutzt, etwa um aus anderen Griinden
unliebsame Bewerber*innen zu verhindern; flir gewollte Bewerber*innen wurden Aus-
nahmen gemacht bzw. argumentative Hilfskonstruktionen entwickelt. Innerhalb der Er-
ziehungswissenschaft, der Fachdidaktiken generell, in den Lehrerverbinden etc. war
diese Regelung umstritten: Sie wurde einerseits als abwegig kritisiert und andererseits
als letztes Bollwerk gegen das Verschwinden der ,,Lehrerbildung* bzw. der ,,Lehrerbild-
ner im Mainstream des modernistischen Szientismus verteidigt. In diesen vergessenen
Debatten kamen tiefsitzende Unterschiede hinsichtlich des Verstdndnisses von Wissen-
schaft, Lehrerarbeit und Lehrerbildung zum Zuge. Im Verlauf der weiteren Entwicklung
der Lehrerbildung, der Forschung zur Lehrerbildung und zum Lehrerberuf und mit den
steigenden curricularen Anspriichen an die Lehre in der Lehrerbildung war und ist auf
Dauer diese Bedingung nicht mehr in jedem Fall durchzusetzen. Sie wird derzeit auch
nicht mehr mechanisch angewandt, denn sie wiirde dazu fiihren, dass fiir ,,Lehrerbildner*

Das Zusammentreffen von PH-Kultur und Universitdtskultur fithrte zu vielfaltigen Konflikten und Krén-
kungen, Hoffnungen und Enttduschungen; am Ende definierten die Universititen als die stirkeren Partne-
rinnen, wen sie wie integrierten und wen nicht (Beispiele und Analysen bei Koch & Kremnitz, 1980;
Scheven, 1985; Rothland, 2006, 2008). Einen interessanten Bericht {iber das Zusammentreffen von péda-
gogischer PH-Welt und der jungen Generation gesellschaftskritischer Erziehungswissenschaft im Kontext
des Ausbaus der PH Essen zur Gesamthochschule Essen findet sich bei Breyvogel (2011).
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in der Universitit eine akademische Sonder- oder Schutzzone geschaffen wiirde, die sie
scheinbar (!) fiir die Lehrerbildung geeignet, innerhalb der akademischen Welt aber nicht
satisfaktionsfahig machen wiirde. Denn in aller Regel konnte die in der Schule als Leh-
rer*in verbrachte Zeit eben nicht fiir weitere wissenschaftliche Qualifizierung genutzt
werden, so dass Nachteile gegeniiber dem an den Universitéten sich kontinuierlich wei-
ter qualifizierenden Nachwuchs entstanden (vgl. zum Thema Plander, 1998; Rothland &
Bennewitz, 2018).3

4, Lehrerbildner* — auf dem Riickzug oder in neuem Gewand?

Die Bezeichnung ,,Lehrerbildner* ist also mittlerweile eher uniiblich geworden; am ehes-
ten passt sie (in Deutschland) noch auf das Ausbildungspersonal in der zweiten Phase,
obwohl auch dies nicht eindeutig ist. Lasst man im universitidren Bereich diesen Begriff
fallen, kann es zu Irritationen kommen. Ublich sind demgegeniiber Begriffe wie ,,das
Personal in der Lehrerausbildung, oder es wird auf die Personalausstattung des haus-
eigenen ,,Zentrums flir Lehrerbildung® verwiesen. In diesem Kontext werden auch Fach-
didaktiker*innen genannt sowie schlielich die ,,Bildungswissenschaftler*innen®, die
aus den unterschiedlichen Disziplinen wie Erziechungswissenschaft, Psychologie, Sozio-
logie etc. kommen, aber eben nicht ausschlieBlich in der Lehrerbildung arbeiten und
manchmal neben der Zugehorigkeit zu ihrem Fachbereich eine Zweit-Mitgliedschaft im
Zentrum fiir Lehrerbildung haben ...*

Gibt es also keine emphatischen, sich ihrer humanitér-gesellschaftsverdndernden Ent-
wicklungsaufgabe bewussten ,,Lehrerbilder*innen” mehr, die anhand der Schaffung
,neuer Lehrer*innen den ,,neuen Menschen® schaffen wollen? Mdoglicherweise findet
man sie in den fortschrittlichsten Fraktionen der aktuellen sozialwissenschaftlichen The-
orielandschaft: Sind vielleicht die ganzheitlichen, inklusiven, genderbewussten, diffe-
renzsensiblen, post-kolonialen, gesellschafts- und rassismuskritisch etc. eingestellten
wissenschaftlichen Personal-Fraktionen in den universitidren Lehramtsstudiengéngen die
,Lehrerbildner*innen‘ von heute, gesinnungsstark und anti-technokratisch wie ihre Vor-
laufer in der damals fortschrittlichen, demokratisch gesinnten Volksschullehrerbewe-
gung des 19. Jahrhunderts und der mittlerweile pensionierten ,,68er“-Lehrergeneration?
Sie wiirden das vermutlich vehement ablehnen — oder doch nicht? Gemeinsam mit dem
Typus des kritisch-fortschrittlichen ,,Lehrerbildners*/der kritisch fortschrittlichen ,,Lehr-
erbildnerin® ist ihnen immerhin

o der kritische Blick auf die Grenzen eines rein szientistisch geprégten Verstindnis-
ses von Wissenschaft angesichts der immer moralisch-normativ durchsetzten prak-
tisch-pddagogischen Aufgaben, die eben ,,von den Betroffenen aus“ angegangen
werden miissen,

3 Ich erinnere mich daran, dass bei meiner Berufung an die Ruhr-Universitit Bochum im Jahr 1993 das

Ministerium noch Riicksprache nahm mit der Universitit: Der erstplatzierte Bewerber Terhart habe ja
nicht die notwendigen Voraussetzungen fiir die Besetzung einer Professur fiir Schulpddagogik. Die Uni-
versitdt beharrte jedoch auf dem Berufungsvorschlag und iibersandte eine zusétzliche, auf diesen Punkt
abhebende Begriindung fiir diesen Berufungsvorschlag. Ich wurde berufen. Zeitgleich wurde an einer an-
deren NRW-Universitét ein berufsbiographisch dhnlich situierter bekannter Erziehungswissenschaftler
berufen. Diese beiden Vorginge nahm das Wissenschaftsministerium zum Anlass, einen Erlass an alle
Universititen zu senden, der klar machte, dass nunmehr aber wirklich auf die Einhaltung der notwenigen
Berufungsvoraussetzung fiir Personal in der Lehrerbildung geachtet werden solle ... ohne viel Resonanz.
,.Ein Lehrerbildner an einer School of Education kann seine ganze Arbeitszeit der Ausbildung von Lehre-
rInnen widmen, wihrend eine Professorin der Chemie an derselben Institution nur 10 % ihrer Arbeitszeit
der Lehrerbildung widmet und sich mdoglicherweise gar nicht als ,Lehrerbildnerin® versteht™ (Schratz,
2015, S. 41). Die extreme Heterogenitit des Lehrerbildungspersonals innerhalb der verschiedenen staat-
lichen Lehrerbildungssysteme sowie das (im deutschsprachigen Raum) vergleichsweise geringe wissen-
schaftliche Wissen iiber diese ,,unbekannte[n] Wesen™ (Schratz, 2015) wird immer wieder in den entspre-
chenden Publikationen beklagt (vgl. auch Kap. 5).
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e die Ablehnung aller technisch daherkommenden Optimierungsversuche und der
Anspruch, stattdessen durch Kommunikation, Kooperation und (Selbst-)Reflexion
eine nicht-technologische Umgestaltung der padagogischen Praxisfelder auszulo-
sen,

e die Betonung der Bedeutung von Haltung, Moral und Uberzeugung auf Seiten der
padagogisch-erzieherisch-bildend Tatigen gegeniiber schematischen ,,Kompeten-
zen“, mit deren Hilfe man Wissen anwendet,

e dies alles immer unter Wahrung des ,, Uberwiltigungsverbots “ (um einen moder-
nen Begriff zu wihlen ...) von Erziehung, Erzieher*innen, Erzieherausbilder*in-
nen und Erziehungswissenschaft gegeniiber den in Praxisfeldern lebenden Kin-
dern, Heranwachsenden und Erwachsenen.

Ich kann dies hier nur andeuten; mangels aktueller, in Deutschland durchgefiihrter’ Un-
tersuchungen zum beruflichen Selbstverstindnis des extrem heterogenen Lehrpersonals
in der Lehrerbildung (von den Universitétsprofessor*innen bis zu den Mentor*innen in
den Schulen) kénnte man dartiber nur spekulieren.

5 Zwischenschritt: Lehrerbildung in Deutschland — einmalig!

An dieser Stelle muss auf die in Deutschland, im Vergleich zu fast allen anderen Staaten,
anders geartete Lage des Personals in der Lehrerbildung hingewiesen werden: Deutsch-
land hat keine Schools oder Colleges of Teacher Education, keine Teacher Training Col-
leges oder Teacher Training Institutes, keine Pddagogischen Akademien oder Hoch-
schulen mehr (Ausnahme: Baden-Wiirttemberg), keine Ecoles Normales oder IUFMs
(Instititutes Universitaire de Formation des Maitres) 0.4. In den deutschen Universititen
existieren immerhin seit einem Jahrzehnt Zentren fiir Lehrerbildung in unterschiedlich
phantasievollen Bezeichnungen; damit sollte ein Ort geschaffen werden, in dem die sehr
verstreuten Belange der Lehrerbildung zentral vertreten werden. Deutschland hat als in-
ternationale Besonderheit jedoch die zweiphasige Ausbildung in Universitit und Refe-
rendariat/Vorbereitungsdienst. Durch diese Phasenstruktur ist die Trennung zwischen
dem eher wissensbezogenen Universititsstudium (erste Phase) mit dem entsprechenden
Personal sowie eher schul- und unterrichtspraktischer Ausbildung im Referendariat
(zweite Phase) mit gédnzlich anders qualifiziertem Personal kennzeichnend. Mdglicher-
weise kommt manches Studienseminar oder besser, weil allgemeiner: manche Lehrer-
ausbildungsinstitution der zweiten Phase den Teacher Training oder Teacher Education
Institutes anderswo am néchsten; die Vielfalt ist bei diesem Institutionenspektrum auf
internationaler Ebene extrem grof.

Diese fiir Deutschland kennzeichnende geteilte Personalstruktur in der Lehrerbildung
muss man immer bedenken, wenn international vom dem personnel in teacher education
bzw. teacher educators oder teacher trainers und deren Problemen die Rede ist. In
Deutschland sind die Lehrenden in der universitiren Lehrerbildung heute fast vollstéin-
dig durch eine ausschlieBlich im Wissenschaftssystem verbrachte Berufsbiographie be-
stimmt; liber sie als Lehrende in der universitdren Lehrerbildung weill man wenig. In
ihrem aufschlussreichen Artikel tiber das Personal in der Lehrerbildung widmet Schritt-
esser dieser in Deutschland in der universitdren Lehrerbildung mittlerweile klar domi-
nierenden Personengruppe auch nur wenige Zeilen: ,,Anzumerken ist, dass [...] offenbar
jene Dozierende kaum in den Blick genommen werden, die sich aus dem wissenschaft-
lichen Personal der Hochschulen und Universitdten rekrutieren (Professorinnen und Pro-
fessoren und wissenschaftlicher Nachwuchs) und deren Einstellungen, Praktiken und

5 Die Studie von Mayr, Gutzwiller-Helfenfinger, Krammer & Nieskens (2015) stiitzt sich auf eine unsyste-
matische Stichprobe von 447 Lehrerbildner*innen aus Deutschland, der Schweiz und Osterreich an Uni-
versititen, Pddagogischen Hochschulen und Studienseminaren (drei Lander, drei Institutionen).
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Lehre eigenstindiger Untersuchungen bediirften, die noch ausstehen™ (Schrittesser,
2020, S. 847).

Genauso ist es. Genau diese Art von Personal ist mittlerweile in der deutschen Leh-
rerbildung an den Universitéten absolut dominierend! Und genau dariiber weill man fast
nichts — man kann aber ahnen und wissen, dass sich diese ,,Dozierenden* (Schrittesser,
2020) nicht im traditionellen Sinne als ,,Lehrerbildner verstehen. Wie aber verstehen
sie sich dann?

Nach dem Abitur habe ich zum Wintersemester 1971/72 das Studium der Erziehungswis-
senschaft (Diplom-Studiengang) an der Universitdit Miinster aufgenommen. Sehr viele
meiner Bekannten studierten ,,auf Lehramt* — das war nicht mein Interesse. Die Stu-
dienordnung fiir das Diplom-Studium (aufgeteilt in Grund- und Hauptstudium) war zwei
Seiten lang. Fiir die auch damals bereits vielen tausend Gymnasial- und Realschul-Lehr-
amts-Studierenden an dieser Universitdt gab es fiir das damals so genannte ,, pddagogi-
sche Begleitstudium* lediglich den einen Satz: ,, Studierende des Lehramts erwerben
zwei Leistungsnachweise aus Veranstaltungen des Grundstudiums . Diese Veranstal-
tungen waren in aller Regel hoffnungslos tiberfiillt. In meiner Studienzeit in Miinster
1971 bis 1976 wurden in der Erziehungswissenschaft nur sehr selten Vorlesungen durch-
gefiihrt; sie galten als reaktiondr. Herwig Blankertz war in dieser Zeit fiir den Schulver-
such Kollegstufe NRW von seinem Lehrstuhl beurlaubt. Im Sommersemester 1973 fiihrte
er jedoch eine Vorlesung zur Allgemeinen Didaktik durch — natiirlich vor einer riesigen
Zuhorerschaft. Dabei las er, konsequent und ohne jede Abweichung, Woche fiir Woche
aus dem Manuskript seines Buches ,, Theorien und Modelle der Didaktik* vor. War er
ein ,, Lehrerbildner“?

6 Lehrerbildung wéchst — ,,Lehrerbildner* verschwinden

Die Modernisierung des Schulwesens, die Expansion der Gymnasien und der Universi-
titen, die Akademisierung der iiberlebten Volksschullehrerbildung, die durch Demogra-
phie und Schulwandel bedingte Expansion des Lehrerberufs von 1965 bis etwa zum
Ende der 1970er-Jahre flihrten zu einer deutlichen Expansion der Lehrerbildung und des
Lehrerbildungspersonals. Die Universitéten und auch die Erziehungswissenschaft waren
hierauf nicht oder nur schlecht vorbereitet. In dieser Uberfiillungssituation kann man
weder von Lehrerbildung noch von Lehrerausbildung im eigentlichen Sinne des Wortes
sprechen: Man studierte zwei Ficher, nebenbei begleitend sehr wenig ,,Pddagogik®,
machte das Erste Staatsexamen und verliel die Universitét, d.h., ging ins Referendariat
und damit in eine ganz andere Welt {iber.

Die Lehrenden in den an der Lehrerbildung beteiligten Fachern der Universitéit waren
aufgrund der Uberfiillung sehr belastet. Insbesondere das Personal der Erziehungswis-
senschaft reichte nicht aus, um die rapide anschwellende Zahl der Diplom-Studierenden
und die ebenfalls (noch) steigende Zahl der Lehramtsstudierenden zu bewéltigen; nach-
gefragte Professor*innen fiithren in einem Semester Hunderte (!) von miindlichen Lehr-
amtspriifungen durch. Das in den 1950er- und in den frithen 1960er-Jahren eher kleine,
immer noch etwas exotische Universitits-Fach ,,Pddagogik* wurde nun durch die Ex-
pansion und Reform zu einem vielgefragten, grolen Fach — mit den entsprechenden
Wachstumsschmerzen, insbesondere bei der Rekrutierung geeigneten Personals.

Ein groBer Teil der erziechungswissenschaftlichen Veranstaltungen fiir die zukiinfti-
gen Lehrkréfte sowie auch das Selbstverstdndnis der Lehrerbildner bzw. des in der Leh-
rerbildung tétigen Lehrpersonals war durch die in den 1970er-Jahren stark zerkliiftete
Theorielandschaft der Erziehungswissenschaft geprigt: traditionelle Formen geisteswis-
senschaftlicher Padagogik, gesellschaftskritische Erziehungswissenschaft (unterschied-
lichster Radikalitit) und sich auf empirische Forschung stiitzende Formen. Die Stu-
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dierenden erlebten in den Lehrveranstaltungen gianzlich unterschiedliche, kontriare Aus-
richtungen und Selbstverstindnisse der Lehrenden. Da man aber als Lehramtsstudent®in
nur sehr wenige solche Veranstaltungen im Studium besuchen musste und diese dann
haufig auch tibervoll waren, wurden vermutlich keine bleibenden Schéden angerichtet
... Die damaligen Studien zum Einstellungswandel im Ubergang vom Studium zum Be-
ruf dokumentierten denn auch eindrucksvoll, wie sich die im Studium erworbene eher
links-liberale padagogische Einstellung nach ersten Praxiserfahrungen (,,Praxisschock)
wieder in eine pddagogisch-konservative zuriickverwandelte.

Die extreme quantitative Ausweitung der Erziehungswissenschaft und der Lehrerbil-
dung der 1970er-Jahre wurde (vorhersehbar, aber im Erleben dann doch) abrupt durch
die Lehrerarbeitslosigkeit in den 1980er-Jahren ausgebremst. Es kam zu einem Riickbau
der Lehrerbildung, v.a. der Erziehungswissenschaft und — sofern vorhanden — der Fach-
didaktik an den Universitdten. In den Universitéten fiihrte dies zu einer wachsenden Zahl
von hochqualifizierten Erziehungswissenschaftler*innen, die sich in der Wachstums-
phase qualifiziert hatten, nun aber keine Beschiftigung fanden. Durch die politische
Wende in Ostdeutschland nach 1990 und dem daraus resultierenden Neu-Aufbau der
Erziehungswissenschaft und Lehrerbildung in Ostdeutschland wurde die Situation ruck-
artig anders.

Nach meinem Studienabschluss (1976 Diplom in Erziehungswissenschaft, Studienrich-
tung ,,Schule ) wurde ich wissenschaftlicher Assistent bei Fritz Loser®, spdter Hoch-
schulassistent und nach der Habilitation Professor ,,auf Zeit*“. Relativ autonom fiihrte
ich hier Seminare mit Lehramtsstudierenden durch (Unterrichtsforschung, Allgemeine
Didaktik, Disziplinprobleme im Unterricht, Das Ende der Kindheit etc.). Lehrerbildner
in dem erwdhnten traditionellen Sinne konnte ich nicht sein, das wdre biographisch auch
gar nicht moglich gewesen, da ich weder Lehrerexamina noch Berufserfahrung als Leh-
rer hatte. Pro Semester fiihrte ich relativ autonom zwei Seminare zu Themen der Allge-
meinen Didaktik und der Schulpddagogik (Unterricht, Schule, Lehrerberuf etc.) durch,
mit Ausgriffen auf Themen der Allgemeinen Pddagogik. Meine Hauptaufgabe war selbst-
verstindlich die Erstellung der Promotion (1978). In der Lehre, konkret: bei der thema-
tischen Wahl der Veranstaltungstitel war man sehr frei. Immerhin sollten (mussten?) in
den Sommersemesterferien Dozierende Lehramtsstudierende in ihren Praktikumsschule
besuchen; das waren fiir mich neue Erfahrungen, wobei mich diese eigentiimliche Kom-
munikation in den Lehrerzimmern kleinster Landschulen bzw. grofer stidtischer Gym-
nasien manchmal mehr interessierte als der Unterricht, den die Studierenden vorfiihrten.
Es gab auch Zusammenkiinfte mit den betreuenden Mentor*innen, z.B. in Gaststdtten
(ein Nachmittag). War ich nun endlich ,, Lehrerbildner “? Thematisch ja: In den Jahren
in Osnabriick habe ich mich immer stirker fiir den Lehrerberuf und die Lehrerbildung
interessiert, machte erste Seminare und Vorlesungen zum Lehrerberuf etc., hielt im Som-
mer 1982 meine offentliche Antrittsvorlesung im Rahmen des Habilitationsverfahrens zu
dem Thema ,, Lehrerhandeln und Lehrerausbildung *“ (Terhart, 1983). Dies war ein deut-
lich anti-zyklisches Vorgehen, denn — siehe oben — aufgrund der hohen Lehrerarbeitsio-
sigkeit und des Personalabbaus in der Lehrerbildung war Lehrerbildung als Thema
komplett ,,out .

Mit dem Wechsel nach Liineburg (1988, erste Professur C3 Schulpddagogik) verdich-
tete sich — neben der Weiterfiihrung anderer schulpddagogischer Themen — meine Kon-
zentration auf Lehrerberuf und Lehrerbildung. Mit Blick auf Bewegungen in den Sozial-
wissenschaften (Biographieforschung, Lingsschnittstudien, genderbezogene Forschung

¢ Fritz Loser (1935-2019) war zunéchst Volksschullehrer (1956-58), studierte in Tiibingen und promo-
vierte bei Bollnow (1962), war kurze Zeit Assistent an der PH Reutlingen und ab 1965 Professor an der
PH Miinster. Er fiihrte Lehrauftrage an der Universitit Miinster durch (1968—1980) und wurde 1973 an
die Universitdt Osnabriick berufen. Zwar startete seine Berufslaufbahn als klassischer ,,Lehrerbildner;
aufgrund seiner analytisch-ironischen Haltung war er m.E. aber wohl doch keiner.
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etc.) habe ich dann versucht, den berufsbiographischen Ansatz fiir Lehrerbildung und
Lehrerberuf zu umreifsen, inhaltlich auszufiillen und zu propagieren, habe mit Kolleg *in-
nen ein erstes DFG-Projekt dazu durchgefiihrt, zahlreiche Publikationen gemacht etc.
Auf diese Weise wurde ich zu einem der (aus den geschilderten Griinden damals sehr
wenigen jiingeren) wissenschaftlichen ,, Experten fiir Lehrerberuf und Lehrerbildung,
aber ein ,, Lehrerbildner in dem oben beschriebenen traditionellen, emphatisch-pdda-
gogischen Sinne des Wortes auch dadurch wohl immer noch nicht. Dieses eher wissen-
schaftliche, also analytisch-distanzierte Verhdltnis zum eigenen Forschungsgegenstand
Lehrerberuf und Lehrerbildung stabilisierte sich dann weiter mit dem Wechsel an die
Ruhr-Universitit Bochum (ab 1993).”

7 Neuer Hype ab 2000 — Lehrerbildung unter Druck

Lehrerberuf und Lehrerbildung, ihr Zustand, ihre Verbesserungsmoglichkeiten etc.
wurden dann erst wieder ab Mitte der 1990er-Jahre zu einem aktuellen Thema, genauer:
zum Krisen-Thema: iiberalterte Lehrerschaft, kolportierter massenhafter Burnout, ver-
gleichsweise hoher Anteil von Frithpensionierten etc. ,,Nach PISA“ (2000) wurde
Lehrerbildung Teil des erneut anschwellenden 6ffentlichen und wissenschaftsinternen
Bildungsdiskurses, der bekanntlich sowohl auf Bildungsreform als auch auf empirische
Bildungsforschung ausstrahlte. Um die Jahrtausendwende, zwischen 1995 und 2005,
legten zahlreiche einschldgige und weniger einschldgige Experten- und Evaluations-
gremien ebenso zahlreiche Analysen und Reformkonzepte vor. Eine Kommission der
Kultusministerkonferenz (KMK) erarbeitete ,,Perspektiven fiir die Lehrerbildung in
Deutschland® (Terhart, 2000). Die ,,Verbesserung der Professionalitdt der Lehrertétig-
keit* und damit das Thema Lehrerbildung und deren Reform war das sechste der 2002
von der KMK verabredeten Handlungsfelder ,,nach PISA*. Es wurden Standards fiir den
bildungswissenschaftlichen (2004) und etwas spiter auch den fachlich-fachdidaktischen
Teil der Lehrerbildung (2008) formuliert und bis heute mehrfach aktualisiert. Auf Bun-
des- und Landesebene und in den Universititen wurde an der Umsetzung dieser und
anderer Konzepte gearbeitet; die Griindung von Zentren fiir Lehrerbildung gehorte dazu.
Die an den deutschen Universititen zur gleichen Zeit stattfindende Umstellung sehr vie-
ler und am Ende fast aller Studiengénge auf das Bachelor-Master-System beforderte als
allgemeine Hintergrundbewegung auf dem Wege der Modularisierung auch die curricu-
lare Neugestaltung der Lehramtsstudiengénge.

Allgemeiner formuliert: Lehrerbildung und ihre Reform wurden zu einem zentralen
Hoffnungsthema. Die Zahl der ganz neuen Expert*innen aus allen denkbaren Diszipli-
nen und Kontexten fiir dieses Thema nahm plétzlich rapide zu. Man kann im Nachhinein
durchaus von einem gewissen ,,Hype* sprechen. Die Erziechungswissenschaft beteiligte
sich vollmundig — obwohl die Disziplin bekanntlich im Curriculum der universitdren
Lehrerbildung nur eine sehr bescheidene Rolle spielt(e). Fiir die Erziehungswissenschaft
als Disziplin war denn auch eine andere Entwicklung bedeutsamer: Die auf Lehrerbil-
dung und den Lehrerberuf bezogene empirische Bildungsforschung erziechungswissen-
schaftlicher und sonstiger Provenienz nahm einen deutlichen Aufschwung, der bis heute
anhélt!

In dieser Periode war ich in dreierlei Hinsicht, oder auf drei Ebenen, mit Lehrerbildung
befasst: Ich fiihrte Lehre in der Lehrerbildung durch (Vorlesungen, Seminare, Priifun-
gen ...), und zwar im schulpddagogischen Themenfeld, ich fiihrte Forschungsprojekte
zur Lehrerbildung durch, und ich arbeitete in Reformkommissionen zur Lehrerbildung
mit (die erste in NRW 1997, die letzte in Hamburg 2017). Das fiihrte u.a. dazu, dass ich

7 Damals nahm mich ein bekannter Kollege beiseite und fragte besorgt, ob ich nicht Angst hitte, dass meine

intensive Befassung mit dem Thema Lehrerbildung nicht doch ,,dequalifizierende* Auswirkungen haben
konnte. Ich habe das verwundert verneint. Kurz darauf war auch er Lehrerbildungsexperte.
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in der zuerst erwdhnten Rolle als Lehrender sowie in den (universitiren) Gremien zur
Lehrerbildung zusammen mit Kolleg*innen selbst auch all jene Reformkonzepte umset-
zen musste, an deren Formulierung ich mitgewirkt hatte ... Kurzum: Erstens Lehre in
der Lehrerbildung sowie zweitens Forschung zur Lehrerbildung und schlieflich drittens
Politikberatung bei der Reform der Lehrerbildung — dies war das Spektrum meiner Td-
tigkeit in diesem Zeitraum. Einigen anderen Kolleginnen und Kollegen in dhnlicher Po-
sitionierung ist es dhnlich ergangen. Auf diese Weise konnte man einen gewissen Ein-
fluss auf die Lehrerbildung ausiiben, vielleicht aber auch nur einen Einfluss auf die
Debatten iiber dieses Thema.

War ich damit im oben beschriebenen Sinne ein ,,Lehrerbildner“? Nein — wohl aber bis
zu einem gewissen Grad ,,Lehrerbildungsexperte. Aber als ein solcher ist man eben
nicht automatisch ,,Lehrerbildner* — vielleicht kann man es gerade deshalb nicht mehr
sein! Die dufleren Umsténde in der akademischen Lehre sprechen ebenfalls dagegen,
dass man noch im emphatischen Sinne Lehrerbildner*in sein kann. In den sehr grofen
Universitdten mit einem hohen Anteil an Lehramtsstudierenden ist vom dulleren Setting
her diese traditionale Form des Herausbildens von Lehrer- und Erzieherpersonlichkeiten
gar nicht moglich. Rein sachlich und minimalistisch betrachtet geht es nicht um Bildung,
sondern um eine gute, fiir die Studierenden berechenbare Organisation von Lehre und
Priifungen. Und selbst wenn man es wollte — oder fiir sinnvoll hielte: In Vorlesungen mit
400, 600 oder noch mehr Zuhorer*innen padagogische Begnadungsakte vom erfahrenen
,.Bildner am noch sich entwickelnden ,,Bildner* inszenieren zu wollen, ist absurd!
Selbst wenn man sich in ebenso anmafBlender wie ldcherlicher Egomanie als Lehrerbild-
ner begnadet fiihlen wiirde — es kann keine Massen-Begnadung geben, jedenfalls nicht
mit den hier allein legitimen, ndmlich: akademischen Mitteln. In den Seminaren (sofern
sie konsequent teilnehmerbegrenzt sind) gelten eher andere Bedingungen. Hier sollte
und kann jede*r Lehrende an Hochschulen durch Umgang und Stil vielleicht eine ge-
wisse Vorbildwirkung ausiiben — hoffentlich im positiven Sinne ...

War ich ein ,,Lehrerbildner*? Im althergebrachten Sinne der Heranbildung von geeig-
neten Erzieher- und Lehrerpersonlichkeiten sicher nicht; Epoche und Biographie standen
dem entgegen. Ich hoffe, dass ich durch meine Forschungs- und Beratungsarbeit einen
sinnvollen Beitrag zur Debatte um und zur Gestaltung von Lehrerbildung habe leisten
konnen. Im Stillen hoffe ich auch, dass meine Lehrveranstaltungen fiir einen hinreichend
groflen Anteil der Zuhorerschaft interessant bzw. hérenswert waren — und vor allem:
moglichst wenig langweilig!

In der Lehre ging und geht es mir darum,

e wissenschaftlich gestiitzte Informationen zu den verschiedensten Aspekten der
spateren Berufstitigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer sowie des Berufs generell zu
bieten,

® bei den Zuhorer*innen, wenn moglich, hierauf bezogene Reflexionsprozesse aus-
zulosen und

e vielleicht hier und da eine mentale Urteilsfihigkeit angesichts fiir den Beruf rele-
vanter Problemlagen anzubahnen.

Es geht um Wissen, Denken, Urteilen. Mehr kann und sollte man vielleicht in der uni-
versitiren Lehre auch nicht wollen. Unabhéngig davon braucht man als Hochschullehrer
im Umgang einen guten personlichen Stil, sollte die Studierenden interessieren, produk-
tiv verwirren und wenigstens manchmal (aber nur kurz!) fesseln oder begeistern konnen.
Aber deshalb ist man noch kein ,,Lehrerbildner, sondern einfach nur ein Hochschulleh-
rer, der sich bemiiht.
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