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Anforderungen an und Leitbilder fiir den Lehrerberuf

1. Einleitung

Die Anspriiche an den Lehrerberuf sind hoch. Wie Diesterweg pointiert bemerkt, wiinscht man
den Lehrern zu Recht ,die Gesundheit und Kraft eines Germanen, den Scharfsinn eines Lessing,
das Gemiit eines Hebel, die Begeisterung eines Pestalozzi, die Klarheit eines Tillich, die Bered-
samkeit eines Salzmann, die Kenntnis eines Leibniz, die Weisheit eines Sokrates und die Liebe
Jesu Christi“ (Diesterweg 1958, S. 11). Gezeichnet wird das Ideal eines vollkommenen Menschen,
den der Lehrer mit seiner Person verkorpern soll.

Kein Wunder, dass Beruf und Aufgabe des Lehrers' nicht nur als schwierig, sondern gele-
gentlich geradezu als unmoglich bezeichnet werden. Gemaf} Kant kann man zwei Erfindungen
der Menschen als die schwersten ansehen, nimlich ,die der Regierungs- und die der Erziehungs-
kunst“ (Kant 1983, S. 703). Fiir Freud macht es den Anschein, als wire das Erziehen neben dem
Regieren und - wie er hinzufiigt - der Arbeit des psychoanalytischen Therapeuten einer ,jener
;unmdglichen’ Berufe, in denen man des ungeniigenden Erfolgs von vornherein sicher sein kann®
(Freud 1982, S. 388). In beiden Fillen ist allerdings von der Erziehung die Rede, wihrend die
Aufgabe des Lehrers zumeist auf das Unterrichten begrenzt wird. Aber auch dieses gilt als an-
spruchsvoll, so dass Gidion - nun ausdriicklich auf den Lehrer bezogen - sagen kann: ,Fiirwahr,
ein unmoglicher Beruf“ (Gidion 1981, S. 538)!

Fraglich ist jedoch, ob tatsichlich der Beruf des Lehrers ,unméglich® ist, oder ob ihn nicht
vielmehr die Anforderungen, die an ihn gestellt werden, unméglich machen. Anforderungen ver-
dichten sich zu Leitbildern, die darauf angelegt sind, ein konsistentes Bild des Lehrerberufs zu
zeichnen und die Erwartungen festzuschreiben, die an die Arbeit der Lehrer gerichtet werden.
Die Quellen der Leitbilder zum Lehrerberuf lassen sich nicht immer leicht eruieren. Solange die
Schule noch nicht als sozialer Aufstiegskanal und die schulische Bildung noch nicht als Wirt-
schaftsfaktor wahrgenommen wurden, sah sich der Lehrerberuf weniger gesellschaftlichen als
ethischen Erwartungen ausgesetzt, die zumeist theologischer Abkunft waren. Im Zuge der Sdku-
larisierung der Gesellschaft und der Einrichtung eines 6ffentlichen Schulwesens ging die Autor-
schaft der Lehrerleitbilder zunehmend an die verschiedenen stakeholders der Schule iiber. Diese
reichen von der Politik iiber die Lehrerbildung, die Eltern und Elternverbinde, die Schiilerinnen
und Schiiler, die Lehrer selber und ihre Berufsverbinde bis zur (Erziehungs-)Wissenschaft. Die-
ser Vielfalt werden wir in unseren Ausfihrungen auszugsweise nachgehen. Dabei kann nur be-
dingt ein homogenes Forschungsfeld vorausgesetzt werden. Zwar sind die Anforderungen an den
Lehrerberuf ein oft gewahltes Thema der einschldgigen Literatur, und auch iiber Leitbilder wird
nicht selten abge}landelt, eine systematische Forschung findet sich aber weder zum einen noch
zum anderen Thema. Unsere Darstellung versteht sich daher weniger als Uberblick iiber einen
Forschungsstand denn als Versuch, ein Forschungsfeld erst einmal zu ordnen.

Wir beginnen mit den (metaphorischen) Bildern, die sich Lehrer von ihrem Beruf machen,
und erértern das Leitbild der Lehrerpersonlichkeit (2). Im Lichte der Rollentheorie erschlieflen
sich verschiedene Bezugsgruppen des Lehrers, aus deren Erwartungen spezifische Anforderun-
gen an die Lehrertitigkeit erwachsen; dabei werden wir uns etwas eingehender mit den Schiiler-

1 Wenn wir das generische Maskulinum verwenden, sind die Frauen selbstverstindlich immer mitge-
dacht.
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erwartungen beschiftigen (3). Einer Art Normativitdt des Faktischen begegnet der Lehrer im
Kernbereich seines Berufs, dem Unterricht, was uns Anforderungen diskutieren ldsst, die von
Seiten der Bildungs- und Unterrichtsforschung formuliert werden (4). Eine andere Sicht ergibt
sich, wenn der Lehrerberuf als Profession verstanden wird und die Eigenheiten padagogischer
Professionalitit aufgedeckt werden (5). Eine reichlich flielende Quelle fiir Anspriiche an den
Lehrerberuf sind politische Gremien, Behorden und Lehrerberufsverbiande, die sich in jiingster
Zeit vermehrt der Lehrerbildung zuwenden (6). Wir schlieflen unseren tour d’horizon mit einem
Ausblick (7).

2. Selbstwahrnehmung der Lehrer

Die Literatur zum Lehrerberuf ist - wie die padagogische Literatur generell - reich an Meta-
phern. Sowohl die Lehrer selber als auch die Wissenschaft stellen gerne metaphorische Verglei-
che an, wenn sie sich ein Bild vom Lehrerberuf machen. Zudem spielt das Konzept der Person-
lichkeit eine bedeutsame Rolle, wenn Lehrer sich selber charakterisieren.

2.1 Metaphern des Lehrerberufs

Metaphern sind Hilfsmittel zur Veranschaulichung begrifflich schwer oder gar nicht fassbarer
Sachverhalte (vgl. Herzog 2002, S. 14ff.). Insofern Lehrer eine komplexe Titigkeit ausiiben, die
nicht leicht auf den Begriff zu bringen ist, haben Leitbilder des Lehrerberufs oft eine metapho-
rische Grundlage. Die Lehrer selber beschreiben sich mit Hilfe von Metaphern und sehen sich
als Girtner, Coach, Trainer, Chamileon, Sisyphus, Hiittenwart, Krankenschwester, Zirkusdirek-
tor, Schiffskapitin, Prediger, Regentinzer etc. (vgl. Hole 1998; Inbar 1996; Provenzo et al. 1989).
In einer Studie von Ben-Peretz, Mendelson und Kron (2003) wurden 60 israelischen Gymnasial-
und Berufsschullehrkriften Zeichnungen verschiedener Berufe vorgelegt, aus denen sie jenes
Bild auswahlen mussten, das ihnen am meisten entsprach. Am hiufigsten gewéhlt wurden die
Bilder des Verkaufers, des Tierpflegers und des Dirigenten. Das Ergebnis ist deshalb interessant,
weil alle drei Metaphern mit Aufgaben in Verbindung stehen, die im Kern der Berufstatigkeit
von Lehrkriften liegen, namlich Stoffvermittlung (Verkaufer), Klassenfithrung (Dirigent) und
Betreuung (Tierpfleger). Je dreimal fiel die Wahl auf das Bild des Puppenspielers und dasjeni-
ge des Schauspielers, einmal wurde das Bild des Richters gewihlt, gar nie dasjenige des Domp-
teurs. Offensichtlich erachten die Lehrer ihren Einfluss auf die Schiiler eher als gering, oder aber
sie sehen ihre Aufgabe nicht darin, {iber die Schiiler Macht auszuiiben.

Metaphern zum Lehrerberuf finden sich auch in der wissenschaftlichen Literatur (vgl. Guski
2007). Dabei sind grundsitzlich keine Unterschiede in der Metaphernwahl gegeniiber den Lehr-
kriften auszumachen. Auffallig ist sowohl bei den Lehrern wie bei den Wissenschaftlern, dass
sich die Metaphern praktisch ausschlieflich auf den Kernbereich der Lehrertitigkeit beziehen.
Lehrer sehen sich selber und werden zum Teil auch von der Wissenschaft vor allem in Beziehung
zu ihren Schiilern gesehen. In der Metaphernwahl kommt zum Ausdruck, welchen Anforderun-
gen sich Lehrer von Seiten der Schiiler ausgesetzt sehen.

Es liegt im Wesen von Metaphern, dass sie begrifflich vage sind. Das gibt ihnen ihre kom-
munikative Attraktivitit, macht sie aber zugleich ungeeignet fiir die Formulierung eines klaren
Berufsauftrags fiir Lehrkrifte. Metaphern sind ,,Piktogramme” (Hentig 1981, S. 101), die ein Bild
davon zeichnen, worum es im Lehrerberuf geht, aber nicht auf den Begriff bringen, was das Bild
,eigentlich* meint. Das gilt auch fiir die viel gebrauchten Metaphern vom Lehrer als Handwer-
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ker oder Kiinstler. Es bedarf der begrifflichen Anstrengung, um aus einem vielsagenden Bild ein
Leitbild oder gar einen prizisen Auftrag fiir den Lehrerberuf zu gewinnen.

2.2 Leitbild Personlichkeit

Fragt man Lehrer nicht nach dem Bild, das sie sich von ihrem Beruf machen, sondern nach der
Grofle, die iiber die Qualitit ihrer Berufsarbeit entscheidet, nennen sie oft ihre Personlichkeit
(vgl. Herrmann/Hertramph 1997, S. 154f). Damit greifen sie auf ein Leitbild zuriick, das min-
destens so vage ist wie die Metaphern des Gartners, Regentdnzers oder Kiinstlers.

Unklar ist allein schon, was unter Personlichkeit zu verstehen ist. Zumindest drei Bedeutun-
gen sind zu unterscheiden: Personlichkeit im Sinne der psychometrischen Theorien der Person-
lichkeitspsychologie, Personlichkeit als ethische Kategorie und Persénlichkeit als Bezeichnung
fiir die spezifische Eigenart des Individuums. Zumeist ist die letzte Bedeutung gemeint, wenn
Lehrkrifte auf die Personlichkeit als Determinante ihrer Wirksamkeit verweisen. Die erste Be-
deutung spielt bei den Lehrkriften eine geringe Rolle und ist eher Thema der wissenschaftlichen
Literatur. Dabei zeigen sich kaum Auffalligkeiten von (angehenden) Lehrkriften im Vergleich
mit anderen Studienrichtungen oder Berufskategorien (vgl. Miiller-Fohrbrodt 1973; Pekrun
1985). Fiir die Entwicklung von Leitbildern fiir den Lehrerberuf eignet sich der psychometrische
Personlichkeitsbegriff daher kaum.

Wo von der Lehrerpersonlichkeit die Rede ist, geht es daher vorwiegend um die normative
Begriffsvariante. Daftir steht paradigmatisch das Konzept des geborenen Erziehers, wie es von
Spranger (1969) in einem Vortrag vor angehenden Lehrkriften geprigt wurde. Auch wenn vom
Erzieher die Rede ist, meint Spranger offensichtlich den Lehrer. Als ,geborenem’ Erzieher kommt
ihm keine dispositionelle Begabung zu; was Spranger meint, ist vielmehr die Echtheit seines
Auftretens, die den Eindruck macht, als ob er ,fiir das Erziehertum geradezu geboren wire”
{ebd., S. 285). Dieser scheinhaft geborene Padagoge verfiigt iiber ,Eigenschaften, die nicht auf
Einsicht beruhen und daher weder lehrbar noch lernbar sind“ (ebd., S. 300). Sprangers Sprache
ist blumig: ,Der echte Pidagoge besitzt eine innere Fiille des Lebens, die gleichsam iiberfliefit
und die benachbarten Gebilde befruchtet. Es ist in ihm ein Zug nach oben, der andere mitreifit*
{ebd., S. 335). Seine Wirksamkeit ist daher keine geplante oder gezielte, ja sie ist tiberhaupt nicht
das Ergebnis eines Tuns, sondern das Resultat eines Seins.

Genau deshalb soll die Personlichkeit von so iberragender Bedeutung sein. Kerschensteiner
hat dieser Ansicht gleichsam die kanonische Form gegeben: ,,Ein Lehrer ..., der eine volle Per-
sonlichkeit geworden ist, ist selbst das wertvollste Bildungsgut, das, als lebendige Kraft iiber al-
len Wissenschaften, Kiinsten und religiosen Giitern stehend, die grofite Wirkung auf die Schii-
ler auszuiiben vermag” (Kerschensteiner 1965, S. 110). Die Wirkung verdankt sich der Macht des
Vorbildes. Vom Lehrer wird daher erwartet, dass er ein vorbildliches Leben fithrt. ,Nur als sitt-
lich hochstehender Mensch kann der Lehrer fiir die Kinder ein voranleuchtendes Vorbild sein®
(Doring 1931, S. 252).

Begriindet wird das Leitbild der Personlichkeit nicht in der Lehrertitigkeit, sondern in Idea-
len, die fiir den Lehrerberuf weitgehend unspezifisch sind. Ubergangen werden die Zweckhaftig-
keit von Schule und Unterricht, deren institutioneller Charakter und das weite Beziehungsnetz,
in das die Berufsarbeit des Lehrers eingebunden ist. Trotz dieser Ausblendungen wird man die
Personlichkeit nicht vorschnell aus dem Katalog der Anforderungen an den Lehrerberuf entfer-
nen wollen. Es gibt ein beinahe triviales Argument, das fiir die Lehrerpersonlichkeit spricht: Wer
anderen etwas beibringen will, wird wenig Erfolg haben, wenn er nicht zeigen kann, dass er sel-
ber das Zielverhalten schon beherrscht. Zwar muss das Argument nicht zwingend mit dem Be-
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griff der Personlichkeit verkniipft werden. Da sich Erziehung aber auch im schulischen Kontext
nicht vermeiden ldsst, wire es blaudugig, an Lehrkréfte nicht auch Anspriiche zu stellen, die ihre
Personlichkeit betreffen.

3. Der Lehrer als Rollenspieler

Das Leitbild der Lehrerpersonlichkeit zeigt, dass Anforderungen an den Lehrerberuf realistisch
begriindet werden miissen, wenn sie nicht zur Uberforderung des Lehrers fithren sollen. Das war
so lange kaum moglich, wie der Diskurs Giber den Lehrerberuf von einer geisteswissenschaft-
lichen Padagogik beherrscht wurde, die sich als ,,philosophische Reflexion® (Flitner 1980, S. 15)
iiber die Erziehungswirklichkeit verstand und einen Typus von Wissenschaft pflegte, der mit
einer modernen Sozialwissenschaft wenig Ubereinstimmung zeigte. Erst die ,realistische Wen-
dung” (Roth 1963) der Disziplin in den 1960-er Jahren schuf die Grundlagen fiir einen Neuan-
satz.

3.1 Schiilererwartungen

Im Zuge der Hinwendung der Padagogik zu den Sozialwissenschaften wurde der Lehrerberuf
mit dem Instrumentarium der soziologischen Rollentheorie neu vermessen.? Rollen sind Biindel
von Verhaltenserwartungen, die sich an den Inhaber einer sozialen Position richten. Anders als
im Falle der Lehrerpersonlichkeit sind die normativen Anspriiche, die eine Rolle definieren, aber
nicht ethisch begriindet, sondern gehen von den sozialen Positionen aus, mit denen ein Rollen-
spieler in Interaktion steht. Fiir die empirische Forschung stellen Rollen daher Objekte dar, die
in ithrem faktischen Vorkommen untersucht werden.

Die Rollentheorie eignet sich, um das Berufsfeld des Lehrers in seinen strukturellen Ver-
flechtungen zu beschreiben. Wie Klose bemerkt, kann die Berufsposition des Lehrers aber nur
dann ,vollstindig beschrieben werden, wenn alle anderen Positionen und Bezugsgruppen in und
aufBerhalb der Organisation Schule angegeben werden, mit denen sie in einem Beziehungsver-
hiltnis steht” (Klose 1971, S. 79). Die wichtigsten dieser Positionen sind die Schiiler, die Leh-
rerkollegen, die Schulleitung, die Eltern, die Schulaufsicht (Schulbeh6rden) und die (Bildungs-
)Politik. Alle diese Bezugsgruppen richten Anspriiche an den Lehrer, dessen Rollenset in der
Folge einen widerspriichlichen Charakter annehmen kann. Was die Schiiler vom Lehrer erwar-
ten, kann dem widersprechen, was die Kollegen oder die Eltern von ihm erwarten. Die Fiille der
Erwartungen an den Lehrer kommt bereits in einer Formulierung von Diesterweg zum Aus-
druck: ,,Es gibt keinen anderen Beamten, der so viel Vorgesetzte hitte, die sich mitunter direkt
um ihn bekiimmern, keinen Beamten, an welchen so verschiedene Anforderungen gemacht wer-
den. Der Schullehrer muss allen zu geniigen suchen” (Diesterweg 1958, S. 169). Das schliefit nicht
aus, dass die Erwartungen der einzelnen Bezugsgruppen wenigstens in sich konsistent sind. Das
wollen wir am Beispiel der Schiilererwartungen kurz illustrieren.

Fragt man Schiller nach ihren Erwartungen an den Lehrer, fallen die Antworten ziemlich
einhellig aus. Lehrer sollen fachlich kompetent sein, gut erkliren und interessant unterrichten
konnen, im Unterricht fiir Ordnung sorgen und eine gute Beziehung zu den Schiilern haben
(vgl. Ditton 2002; Gerstenmaier 1975; Stolz 1997). In verschiedenen Studien zeigen sich zwei

2 Daneben fand die Lernpsychologie, die damals einen stark behavioristischen Einschlag aufwies, breite
Rezeption und beeinflusste das Bild des Lehrers insbes. iiber die Unterrichtsforschung (vgl. Kap. 4.2).
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Dimensionen, die recht gut mit einer Unterscheidung von Doyle (1986) iibereinstimmen, der die
Lehrertitigkeit nach einer instructional function (Lehre) und einer managerial function (Klas-
senfithrung) differenziert. Die Schiiler wiinschen, dass sie beim Lernen unterstiitzt werden, und
sie erwarten, dass in der Klasse Ordnung herrscht. Weitere Anspriiche an den Lehrer lassen sich
problemlos diesem Muster einfiigen: Der Lehrer soll fair und gerecht sein, niemanden bevorzu-
gen, geduldig, freundlich, nett und humorvoll sein, er soll klare Anweisungen geben, Kritik er-
tragen, die Schiiler aktiv am Unterricht und an unterrichtlichen Entscheidungen beteiligen und
die Probleme kennen, die sie haben.

Fiir ein Leitbild des Lehrerberufs sind diese Erwartungen von hoher Bedeutung, stellen
doch die Schiiler eine wichtige, wenn nicht die wichtigste Bezugsgruppe des Lehrers dar. Zwar
sind sie nicht berechtigt, explizit Anforderungen an den Lehrerberuf zu stellen, doch was sie
vom Lehrer erwarten, sollte in einem Lehrerleitbild nicht fehlen. Zudem stehen die Schiiler-
erwartungen im Kontext der schulischen Ziele, die wesentlich in einem gelingenden Unterricht
liegen. Nichts von einer magisch wirksamen Lehrerpersonlichkeit, von der die Schiiler im Kern
der eigenen Personlichkeit affiziert werden méchten. Aus dem Fachlichen weit eher als aus dem
Personlichen leiten die Schiiler auch die Legitimitdt der Lehrerautoritit ab (vgl. Frei 2003).

3.2 Vermittler im sozialen Zwischenraum

Anders als das Leitbild der Lehrerpersonlichkeit, das auf Ganzheitlichkeit und Integritit setzt,
zeichnet die Rollentheorie kein homogenes Lehrerbild. Ein iibereinstimmendes Ergebnis der
soziologischen Forschung zum Lehrerberuf ist, dass Lehrer heterogenen und oft auch diffusen
Erwartungen ausgesetzt sind (vgl. Biddle 1997; Reinhardt 1978).

Die Diffusitit der Erwartungen hat zwei Implikationen, die fir das Verstindnis des Lehrer-
berufs und die Entwicklung eines Lehrerleitbildes bedeutsam sind. Erstens erschliefit sie dem
Lehrer und der Lehrerprofession einen Spielraum, um wesentliche Gehalte eines Berufsleitbildes
selber zu definieren. Zweitens verweist die Diffusitit der Lehrerrolle auf ein Merkmal des Lehrer-
berufs, das von theoretischer Bedeutung ist: den vermittelnden Charakter des Berufs.

Gemessen am Konzept der pattern variables (Parsons 1960) ist die Schule an Werten ausge-
richtet, die einer modernen Gesellschaft und nicht einer Familie entsprechen. Doch die Erwar-
tungen der Schiiler decken sich nur partiell mit der dichotomen Charakterisierung von Familie
und Schule durch Parsons (1968). Offensichtlich erwarten sie vom Lehrer auch Verhaltensweisen,
die mit Merkmalen der Familie iibereinstimmen. Sie wollen in ihrer persénlichen Eigenart be-
achtet werden und erhoffen sich Verstindnis, wenn sie die Schiilerrolle nicht immer korrekt spie-
len. Daran lasst sich ablesen — ebenso wie anhand der in der Erziehungswissenschaft haufig dis-
kutierten Antinomien, Dilemmata und Paradoxien der Schule (vgl. Helsper 2002; Lampert 1985)
-, dass die Schule (noch) nicht die Gesellschaft ist. Vielmehr bildet sie einen Ort der Vermittlung
zwischen Familie und Gesellschaft, ebenso wie zwischen Natur und Kultur, Vergangenheit und
Zukunft, Kindheit und Erwachsenheit. Es kommt ihr ein intermedidrer Status zu, der sie in ei-
ner institutionellen Pufferzone zwischen Familie und Gesellschaft positioniert. Das ,Aroma des
gesellschaftlich nicht ganz Vollgenommenen, von dem Adorno (1997, S. 657) spricht, haftet dem
Lehrer genau deshalb an, weil er in der Schule zwischen Familie und Gesellschaft steht.

Damit erklirt sich auch, weshalb Berufliches und Privates im Lehrerberuf weit weniger
leicht zu trennen sind als in anderen Berufen (vgl. Herzog et al. 2007, S. 343ff.).> Wenn in der

3 Wobei selbstverstindlich Unterschiede in Abhingigkeit vom Alter der Schiiler bestehen. Ein Hoch-
schullehrer wird die Trennung eher vornehmen kénnen als eine Kindergartnerin.
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Personlichkeit ein Leitbild des Lehrerberufs liegen sollte (vgl. Kap. 2.2), dann findet sich hier der
rationale Kern des Anspruchs. Dem Lehrer tritt die Erwartung, ,eine fiir den Schiiler glaubwiir-
dige Lebensform zu gestalten™ (Gidion 1981, S. 540), nicht deshalb entgegen, weil er auf ein me-
taphysisches Ideal verpflichtet wire, sondern weil er es mit Kindern und Jugendlichen zu tun
hat, denen er aus ethischen Griinden nicht rein zweckrational begegnen kann.

4. Anforderungen des Unterrichts

Eine bedeutsame Quelle fir Anforderungen an den Lehrerberuf stellt der Unterricht dar. Wor-
um es dabei geht, ist jedoch keineswegs ausgemacht. Zwar kann, was man ,,im Allgemeinen un-
ter Unterricht versteht, ... als bekannt vorausgesetzt werden® (Terhart 2009, S. 102), doch was be-
kannt ist, muss deshalb noch lange nicht erkannt sein. Etwas zu kennen, bietet zunichst nicht
mehr als eine Grundlage fiir die Generierung von Metaphern (vgl. Kap. 2.1). Diese beherrschen
in der Tat auch den Diskurs iiber den Unterricht, wie das dominante Schema, mit dem der Un-
terricht veranschaulicht wird, zeigt: das didaktische Dreieck. Eine geometrische Figur soll ein-
fangen, was konstitutiv zum Unterricht gehort, ndmlich ein Lehrer, ein Schiiler und eine Sache
(vgl. Siinkel 1996, S. 63f.). Dabei erfihrt das Dreieck eine bezeichnende Interpretation: Ins Zen-
trum riickt der Lehrer, der die Sache dem Schiiler beibringt. Wenn demnach der Unterricht in
erster Linie ein Handlungsfeld fiir den Lehrer ist, dann lisst sich unmittelbar darlegen, welchen
Anforderungen er dabei ausgesetzt ist.

4.1 Modelle des Lehrens

Das Lehrerhandeln im Unterricht kann verschieden begriffen werden. Dabei helfen Modelle, die
unterschiedlichen Vorstellungen von Unterricht tiberschaubar zu machen. Eine bereits als klas-
sisch zu bezeichnende Typologie von Modellen des Lehrens hat Scheffler (1965) vorgelegt. Er un-
terscheidet drei Formen des Verhiltnisses von Lehren und Lernen: ein Einpragungsmodell (im-
pression model), ein Einsichtsmodell (insight model) und ein Entscheidungsmodell (rule model).
Das impression model beruht auf der Annahme, dem menschlichen Geist lieflen sich Eindriicke
einprigen, die im Gedachtnis abgelagert werden. Scheffler kritisiert das Modell, da weder seine
epistemologischen noch seine psychologischen Grundlagen haltbar sind. Ein anderes Verstind-
nis der Lehrertitigkeit liegt dem insight model zugrunde. Der Lernende erscheint als aktiver Re-
zipient von Wissen, das er nach Beziehungen zu seinem bisherigen Wissen absucht und in die
bestehenden Wissensstrukturen sinnvoll einordnet. Auch das insight model erfihrt von Schefller
Kritik. Einerseits weil es aufgrund seiner visuellen Metaphorik auf einer zu einfachen Vorstel-
lung des Wissenserwerbs beruht, andererseits weil es wie das impression model eine kognitivis-
tische Schlagseite aufweist. Beide Defizite werden vom rule model iberwunden. In dessen Zent-
rum steht die Begriindung von Wissen und moralischen Anspriichen durch die Vernunft. Durch
Einbezug der Moral verbleibt das rule model nicht im Kognitiven, sondern umschliefit auch das
menschliche Entscheiden und Handeln.

Fiir Scheffler (1965), der unmissverstandlich Partei fiir das rule model ergreift, geht es beim
Lehren nicht — wie von den behavioristischen Lerntheorien unterstellt - um die Anderung von
Verhalten und damit um ein technisches Unterfangen, sondern um ein Handeln, das ethischen
Anforderungen geniigen muss. Dafiir steht im deutschsprachigen Raum der Begriff der Bildung.
Wenn beispielsweise Ladenthin (1998) versucht, die Aufgabe des Lehrers ,aus dem Grund der
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Bildung® zu bestimmen, dann liegt auch fiir ihn ein wesentliches Qualitétskriterium der Lehrer-
titigkeit in der Selbstbestimmung des Schiilers. Insofern kann der Lehrer nicht einfach Agent
der Gesellschaft sein (vgl. Kap. 6.2). Vielmehr geht es darum, ,Kompetenzen auszubilden, um
Geltungsanspriiche in Ansehung der Zivilisation zu begriinden® (Ladenthin 1998, S. 29). Grund-
lage solcher Begriindung ist die menschliche Vernunft, auf die sich Lehrer und Schiiler gleicher-
maflen beziehen miissen, ,wenn sie miteinander reden wollen (ebd.).

Schefflers Typologie ist nicht die einzige geblieben. Es gibt eine Reihe weiterer Versuche, die
Formen des Lehrerhandelns im Unterricht typologisch darzustellen (vgl. z.B. Farnham-Diggo-
ry 1994; Fenstermacher/Soltis 1992; Gallagher 1994). Die Typologien unterscheiden sich inhalt-
lich nicht wesentlich, wenn auch in der Form Abweichungen bestehen. Statt drei werden oft le-
diglich zwei Modelle vorgeschlagen, so von Salomon (1992) oder Throne (1994). Letztere spricht
von einem Pendel, das periodisch von der Seite einer indoktrindren Erziehung nach der Seite
einer natiirlichen Erziehung ausschligt. Den Grund, weshalb das Pendel unentwegt hin und her
schligt, sieht Throne in den Anforderungen des Unterrichts, die zu komplex sind, als dass ihnen
eines der Modelle gerecht werden konnte: ,no one approach works for all children - which is
why the pendulum never stops swinging” (ebd., S. 196). In der Praxis sieht sich der Lehrer daher
auf eine eklektizistische Position verwiesen.

4.2 Leitbilder der Unterrichtsforschung

Die Argumentation von Throne (1994) bestitigt nicht nur, dass der Unterricht selber eine Quelle
fiir Leitbilder des Lehrerberufs ist, sie zeigt auch, dass Anforderungen an die Lehrertitigkeit,
wie gut auch immer sie begriindet sein mégen, miflig sind, wenn sie sich in der Praxis nicht be-
wihren. Darin liegt eine Herausforderung fiir die Unterrichtsforschung, die sich ebenfalls dazu
dufBert, wie Lehrer ihr Handeln gestalten sollen. Aber auch die Unterrichtsforschung spricht
nicht mit einer Zunge, was mit den unterschiedlichen Paradigmen zu tun hat, die verwendet
werden.

Der vorherrschende Ansatz der (psychologischen) Unterrichtsforschung war wihrend lan-
ger Zeit und ist es noch heute das Prozess-Produkt-Paradigma (vgl. Brophy/Good 1986; Gage
1979; Floden 2002). Was der Lehrer tut, wird als Prozess begriffen, der kausal die Lernleistun-
gen der Schiler, die das Produkt darstellen, erzeugt. Im Rahmen dieses Forschungsansatzes ist
eine Fiille von Erkenntnissen gewonnen worden, die mehrfach zu Empfehlungen an den effecti-
ve teacher verdichtet wurden. So liegt beispielsweise von Brophy (2000) eine Liste mit folgenden
principles of effective teaching vor*: 1. ein unterstiitzendes Klassenklima, 2. stoftbezogene Lern-
gelegenheiten, 3. Ausrichtung des Unterrichts am Lehrplan, 4. Aufgaben- und Lernorientierung -
der Schiiler, 5. kohérente Darstellung und Entwicklung des Stoffes, 6. ideenreiche Unterrichtsge-
spriche, 7. Gelegenheiten zum Uben und Anwenden des Gelernten, 8. Unterstiitzung der Lern-
aktivititen der Schiiler, 9. Vermittlung von Strategien des Lernens und der Selbstregulation, 10.
kooperatives Lernen in Schiilergruppen, 11. kriterienorientierte Beurteilung, 12. angemessene
Leistungserwartungen.

Ahnliche Synthesen des Forschungsstandes liegen von anderen Autoren vor (vgl. Helmke
2007, Kap. 4). Die unterschiedliche Zahl von Kriterien, die dabei genannt wird, verweist auf die
Problematik solcher Listen. Da sie induktiv gewonnen werden, besteht kein Konsens, auf wel-
cher Abstraktionshohe die Forschungsergebnisse zu integrieren sind. Sobald man das gewéhlte
Abstraktionsniveau verldsst und nach Details sucht, trifft man auf eine schier unendliche Fiille

4 Eigene Ubersetzung.
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an Einzelmerkmalen, die zudem véllig unverbunden nebeneinander stehen. Das hat den miss-
lichen Effekt, dass auch im Rahmen der Unterrichtsforschung nichts anderes iibrig bleibt, als
Kriterien guten Unterrichts aufzuzéhlen, deren Einzelbedeutung schwer abzuschitzen ist.

Trotzdem entfalten die Listen eine hohe Suggestivkraft, was vor allem dem Begriff der Qua-
litdt zu verdanken ist. Fast unmerklich kippt die empirische Analyse ins Normative, wenn von
der Unterrichtsqualitit die Rede ist. Das zeigen die Merkmale ,guten Unterrichts®, die Meyer
(2007) zusammengestellt hat. Obwohl Shuell (1996, S. 759) die Verwendung solcher Listen zu
evaluativen Zwecken als unangemessen zuriickweist, versteht Meyer seine Merkmale als Giite-
kriterien. Doch zur Anleitung des Lehrerhandelns eignen sie sich kaum, was Meyer insofern
selber eingesteht, als er auf deren Widerspriichlichkeit hinweist. Den Lehrern bleibt die Ermun-
terung, die Kriterien auszubalancieren, eine Ermunterung, die Meyer gleich zum Leitbild erhebt:
»Professionelle Lehrerinnen und Lehrer sind Meister im Ausbalancieren konkurrierender An-
spriiche an Unterricht und Erziehung“ (Meyer 2007, S. 167)!

5. Professionalitat

Der beschrinkte Nutzen des Prozess-Produkt-Paradigmas fiir die Formulierung von Anforde-
rungen an das Lehrerhandeln kann einerseits als defizitirer Forschungsstand interpretiert wer-
den, ist andererseits aber auch ein Hinweis auf die Komplexitit der Unterrichtssituation. Was die
Frage aufwirft, ob bei der Entwicklung eines Lehrerleitbildes nicht ein ganz anderer Ansatz ge-
wihlt werden miisste. In der Tat bietet das Novizen-Experten-Paradigma (vgl. Krauss in diesem
Band) eine Alternative zur Prozess-Produkt-Forschung. Wir wollen uns im Folgenden aber nicht
auf das Novizen-Experten-Paradigma beschrinken, sondern den Diskussionshorizont in Rich-
tung Lehrerprofessionalitit (vgl. Helsper in diesem Band) erweitern.

Wie Terhart (2007, S. 460) zu Recht bemerkt, liegt die Leitformel fiir ein modernes Ver-
stindnis des Lehrerberufs und der Lehrerbildung im Begriff der Professionalitit. Dabei beruht
Professionalitit im Lehrerberuf ,auf einer spezifischen Mischung aus berufsbezogenem Wissen,
situationsbezogenem Kénnen und berufsethischen Haltungen® (ebd.). Der Anspruch auf Pro-
fessionalitit kann aus der intermediiren Position des Lehrerberufs abgeleitet werden (vgl. Kap.
3.2). Lehrer gehéren zu den ,vermittelnden Professionen® (Stichweh 1994, S. 3201, dies aber in
einem spezifischen Sinn, da ihre Vermittlungsarbeit nicht an Erwachsenen, sondern an Kindern
und Jugendlichen erfolgt. Vermittlung im Falle des Lehrerberufs meint daher nicht eine zudie-
nende Leistung gegeniiber einer ,richtigen‘ Profession®, sondern Vermittlung zwischen den Zei-
ten und Generationen.

Insofern die Vermittlungsarbeit anspruchsvoll ist, erfiillt der Lehrerberuf ein wesentliches
Merkmal einer Profession. Mit dem hohen Anspruch der Aufgabe steht ein weiteres Professions-
kriterium in Beziehung: die Autonomie, in welcher der Professionelle seine Arbeit verrichtet. Sie
gilt fiir den Lehrerberuf jedoch nur bedingt, da Lehrer im Allgemeinen im Rahmen von Orga-
nisationen titig sind, die versuchen, ihre Arbeit durch einen kodifizierten Auftrag zu normie-
ren und durch biirokratische Verfahren zu kontrollieren (vgl. Kap. 6). Allerdings zeigen organi-
sationssoziologische Studien, wie gering die Normierung der Lehrertatigkeit trotz allem ist und
wie schwer es fallt, die Unterrichtstatigkeit der Lehrer zu kontrollieren (vgl. O’Day 2004; Weick

5 Bei Stichweh (1994) wird der Begriff der ,vermittelnden Profession” funktional begriindet: Vermit-
telnde Professionen stehen zwischen einer Profession im engeren Sinn und den Personen, die deren
Dienstleistungen in Anspruch nehmen (wie z.B. ein Apotheker in Bezug auf Arzt und Patient).
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1976). Gemessen an den oft diffusen und widerspriichlichen Erwartungen an die Lehrertitigkeit
(vgl. Kap. 3.2), ist dies anders aber auch kaum zu erwarten.

Die (relative) Freiheit bei der Berufsausiibung setzt ein Wissen voraus, das den Professionel-
len instand setzt, den hohen Anforderungen an seine Berufsarbeit autonom zu entsprechen. Die-
ses Wissen gilt in der professionssoziologischen Literatur im Allgemeinen als wissenschaftliches
Wissen. Doch das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist komplex und das verfiigbare wissen-
schaftliche Wissen oft unzureichend, um das berufspraktische Handeln zu begriinden. Der Sach-
verhalt ist fiir das Lehrerhandeln besonders offensichtlich und fiir das ,Technologiedefizit der
Erziehung® (Luhmann/Schorr 1988) verantwortlich.

Hier setzt die Novizen-Experten-Forschung an, deren Erkenntnisse zu Anforderungen an
den Lehrerberuf fithren, die vom technologischen Modell des Unterrichts nicht abgedeckt wer-
den. Schon Gage (1979) hat bei seiner Darstellung der Prozess-Produkt-Forschung das Unter-
richten eine Kunst genannt, fiir die es ,Intuition, Kreativitdt, Improvisation und Mitteilungs-
fahigkeit“ (ebd., S. 7) braucht. Das ist leicht nachvollziehbar, wenn man sich die Merkmalslisten
eines erfolgreichen Unterrichts vor Augen fiihrt, die aus der Prozess-Produkt-Forschung hervor-
gegangen sind (vgl. Kap. 4.2). Keine dieser Listen sagt dem Lehrer, wie er im Konkreten handeln
soll. Eher erfihrt er von Seiten der Unterrichtsforschung, dass es ,viele [!] Moglichkeiten (gibt),
erfolgreich zu unterrichten” (Helmke 2006, S. 44), wirksamer Unterricht demnach ,auf sehr [!]
unterschiedliche Art und Weise realisiert werden kann® (Weinert/Helmke 1996, S. 231). Eine
Erkenntnis, die von der Didaktik wie folgt iibersetzt wird: ,Viele ... Wege fithren nach Rom*
(Meyer 2007, S. 161). Dass Lehrer unter diesen Umstanden auf Intuition, Risikobereitschaft, Im-
provisationstalent, gesunden Menschenverstand und Takt angewiesen sind, sollte daher niemand
erstaunen.

In etwas anderer Perspektive sind es unterschiedliche Wissensformen, die den Leh-
rer handlungsfihig machen. Bei seiner Rekonstruktion der Anforderungen an den erfolgrei-
chen Lehrer unterscheidet Bromme (1997, S. 196ff.) in Anlehnung an Shulman (1987) folgen-
de Wissensformen: Fachwissen, curriculares Wissen (Schulstoff), ,Philosophie’ des Schulfachs,
padagogisches Wissen und fachspezifisch-pidagogisches Wissen (fachdidaktisches Wissen).
Die Liste umschreibt das professionelle Wissen von Lehrern, dessen Kern gemifl Shulman im
Ubersetzungsbereich von fachlichem und padagogischem Wissen liegt, d.h. ,in the capacity of
a teacher to transform the content knowledge, he or she possesses into forms that are pedagogi-
cally powerful and yet adaptive to the variations in ability and background presented by the stu-
dents“ (ebd., S. 15).

Professionalitit wird oft auch mit Spezialisierung in Verbindung gebracht (vgl. Giesecke
1990). Wie weit das Kriterium auf den Lehrerberuf angewandt werden kann, ist jedoch strit-
tig. Unstrittig ist der Anspruch einer Berufsethik, weshalb Professionalitit im Lehrerberuf auch
dahingehend bestimmt werden kann, ,,dass hier Ethos und Kompetenz angesichts einer spezifi-
schen Form von Aufgaben zur Einheit einer Praxis gebracht werden“ (Tenorth 2006, S. 584). Die
ethischen Anspriiche an den Lehrer ergeben sich aus seiner Beziehung zu den Schiilern, aber
auch aus dem Verhiltnis der Schule zu Familie und Gesellschaft.® Dementsprechend umschrei-
ben Prinzipien und Werte wie Verantwortung, Gerechtigkeit, Fiirsorge, Respekt, Wahrhaftig-
keit und Uneigennutz zentrale Anforderungen an den Lehrerberuf (vgl. Kilchsperger 1985; LCH
2008; OCT 2008). Der intermedidre Status des Lehrerberufs bringt es zudem mit sich, dass die
moralischen Anforderungen an den Lehrer auch seine Person betreffen (vgl. Kap. 2.2). Da er sei-

6 Insofern vermag von Hentigs (2003, S. 258f.) Vorschlag eines Sokratischen Eids fir Lehrer (in Ana-
logie zum Hippokratischen Eid fiir Arzte) nicht zu iiberzeugen, da er ganz auf die Beziehung zu den
Schiilern eingeengt ist.
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nen Beruf ohne persénliches Engagement kaum erfolgreich ausiiben kann und auch nicht ver-
meiden kann, von den Schiilern als Vorbild gewihlt zu werden, richten sich Anforderungen an
seine Person, die eine blofle Berufsethik iibersteigen.

Das Verstindnis des Lehrerberufs als Profession fithrt zu anderen Anforderungen an ein
Lehrerleitbild, als wenn der Lehrer als Handwerker, Kiinstler oder Ingenieur begriffen wird.
Allerdings ist das Feld der Lehrertitigkeiten, das damit abgesteckt wird, weiterhin relativ eng.
Es beschrinkt sich — wie im Falle des Prozess-Produkt-Paradigmas — vorwiegend auf den Unter-
richt, wihrend andere Tétigkeiten, die dem Lehrer in jiingster Zeit vermehrt zugewachsen sind,
ausgespart bleiben.

6. Anspriiche der Politik

Dass Lehrer ihren Beruf weniger autonom austiben konnen als andere Professionen (vgl. Kap. 5),
hat wesentlich damit zu tun, dass sie im Aligemeinen dem Staat als Arbeitgeber verpflichtet sind,
der ein Interesse an der Festlegung ihres Berufs- bzw. Amtsauftrags hat. Neben dem Staat sind
es politische Gremien verschiedener Art, die Einfluss auf den Lehrerberuf nehmen, und auch die
Lehrer selber beteiligen sich im Rahmen ihrer Berufsverbinde an der Gestaltung ihres Berufs-
auftrags.

6.1 Lehrerarbeitszeit

Eine Folge der rechtlich unselbstindigen Berufsarbeit der Lehrer ist, dass die Lehrerorganisatio-
nen eher als Gewerkschaften denn als professionelle Vereinigungen auftreten. Wenn sie Einfluss
auf die Definition ihres Berufsauftrags nehmen, dann oft in gewerkschaftlicher Perspektive, was
das Thema Arbeitszeit beispielhaft zeigen kann.

Um zu beurteilen, was Lehrer tatsichlich tun und wie viel Zeit sie fiir ihre einzelnen Auf-
gabenbereiche verwenden, sind Arbeitszeitstudien verldsslicher als die Rechtsgrundlagen, die im
internationalen Vergleich stark variieren (vgl. OECD 2008). Gemif einer Studie bei schweizeri-
schen Lehrerinnen und Lehrern nehmen der Unterricht sowie dessen Vor- und Nachbereitung
73 Prozent der jihrlichen Arbeitszeit in Anspruch. Andere Titigkeiten, wie die langfristige Pla-
nung und Auswertung von Unterricht, Betreuung und Beratung, Weiterbildung sowie Gemein-
schaftsaufgaben, belaufen sich auf 22 Prozent der Arbeitszeit. Zusitzliche fiinf Prozent kommen
fiir administrative Aufgaben hinzu (vgl. LCH 2004, S. 16). Ahnlich sieht die Verteilung der Jah-
resarbeitszeit bei Lehrpersonen der Volksschule in Osterreich aus. Fiir den Unterricht sowie des-
sen Vor- und Nachbereitung werden 73 Prozent, fiir weitere mit der Lehre verbundene Aufgaben
{inkl. Weiterbildung) 20 Prozent und fiir sonstige Tatigkeiten sieben Prozent der Arbeitszeit ver-
anschlagt (vgl. SORA 2000, S. 103).

Ausgehend von der These, dass Arbeitszeit und Berufsauftrag zusammengehdren, hat der
Dachverband der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) auf dem Hintergrund der Ergeb-
nisse der vorgenannten Studie einen ,Handweiser” zum Berufsauftrag der Lehrer ausgearbeitet.
Darin heifit es: ,Wenn das Unterrichten auch nach wie vor die Haupttatigkeit von Lehrpersonen
ist, so miissen die anderen Aufgaben trotzdem genannt und fiir die Formulierung des Berufsauf-
trags beriicksichtigt werden“ (LCH 2004, S. 7). Nachdriicklich wird auf die Tatsache verwiesen,
dass sich dem Lehrerberuf in jiingster Zeit neben dem Unterricht ,neue Titigkeitsfelder von er-
heblichem Ausmass erschlossen haben® (ebd., S. 15).
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6.2 Geselischaftlicher Wandel

Neben den Berufsverbinden der Lehrer spielen Behdrden sowie von Behdrden beauftragte Gre-
mien eine wesentliche Rolle bei der politischen Definition von Anforderungen an den Lehrer-
beruf. Auffallig ist, wie dabei v.a. auf gesellschaftliche Verdnderungen rekurriert wird, um dem
Lehrerberuf ein (neues) Gesicht zu geben. Im Vordergrund stehen die Umgestaltung der Arbeits-
welt, der rasante technologische Wandel, die Umweltproblematik, demographische Verinderun-
gen und die wachsende kulturelle Heterogenitit der Bevélkerung (vgl. EDK 2003; KMK 2000).
Von der Schule wird erwartet, dass sie sich auf den gesellschaftlichen Wandel einstellt, d.h. den
steigenden Leistungsanspriichen an die Schulabginger sowie der Forderung nach einer besseren
und gerechteren Begabungsausschépfung nachkommt.

In vielen Dokumenten erscheint die wachsende Heterogenitét der Schiilerschaft als beson-
dere Herausforderung der Schule (vgl. Bildungskommission der Heinrich-Boll-Stiftung 2003,
S. 4; European Commission 2007, S. 5; EDK 2003, S. 30, 2008, S. 43f.). Dabei stellen sich nicht
nur neue Anspriiche didaktischer Art, auch die soziale Integration der Schiiler gewinnt vorran-
gige Bedeutung. Es braucht Lehrpersonen, ,die mit individueller, kultureller und sozialer Viel-
filtigkeit positiv und kreativ umgehen kénnen* (EDK 2003, S. 29). Neben der sprachlich-kultu-
rellen (ethnischen) Vielfalt werden oft auch das Geschlecht, die Religion, die soziale Herkunft
und allfillige Behinderungen als Heterogenititsdimensionen genannt. Entsprechend hoch sind
die Anforderungen an die Lehrer, von denen erwartet wird, dass sie soziale Konstruktionen von
Differenz erkennen und hinterfragen kénnen, Mechanismen, die zur Ausgrenzung oder Diskri-
minierung von Behinderten fithren, zu durchschauen vermégen, Migration als gesellschaftliche
Normalitit erkennen und deren Folgen fiir den Unterricht antizipieren kénnen, mehrsprachig
sind, iiber ein Repertoire an individualisierenden und differenzierenden Unterrichtsmethoden
verfiigen sowie fihig sind, Lernumgebungen zu gestalten, die einer heterogenen Klientel gerecht
werden (vgl. COHEP 2007, S. 7f,, 2008, S. 17ff; Kriiger-Potratz 2004, S. 5604F.).

6.3 Standards

Mit den wachsenden Anforderungen an den Lehrerberuf gerit dessen Professionalisierung un-
ter Druck. Hoyle (1995) bezeichnet die 1990-er Jahre als ,era of accountability and of a general
backlash against the professional society (ebd., S. 14). Vonk (1997) spricht von der Industriali-
sierung des Bildungswesens: ,schools are increasingly becoming production oriented organi-
zations with a hierarchical structure (top-down model) in which the management defines the
goals and distributes the means. The output is submitted to standardized quality control, and
the efforts and qualities of the workers in these organizations (teachers) are continuously as-
sessed” (ebd., S. 1033). Um Gewissheit zu erlangen, dass die Lehrkrifte den (neuen) Anforde-
rungen an ihre Berufsarbeit gewachsen sind, werden Standards eingefiihrt, die sich auf operati-
onalem Niveau messen lassen und einklagbar machen, was von den Lehrkriften erwartet wird.

Bei der Herleitung von Standards stiitzt man sich auf sehr unterschiedliche Quellen. Oft
erweisen sich die wissenschaftlichen Grundlagen als unzureichend (vgl. Baumert/Kunter 2006;
Herzog 2005), was den Standards eine gewisse Willkiirlichkeit und Zufilligkeit verleiht. Fir
Ausbildung und Beruf des Lehrers liegt inzwischen eine Vielzahl von Standards vor (vgl. Dar-
ling-Hammond 2002; Darling-Hammond/Cobb 1996, S. 46ff.; KMK 2005; OCT 2008; Oser 2001;
Terhart 2002), die zwar ihnliche Bereiche abdecken, aber nur schwer ein konsistentes Leitbild
des Lehrerberufs ergeben.
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Die schwache theoretische Basis und die geringe empirische Absicherung der vorliegenden
Standards haben zur Folge, dass auch von Standards Anforderungen an den Lehrerberuf aus-
gehen, die einen stark idealistischen und iiberhohten Einschlag aufweisen. Wenn beispielswei-
se Oser Standards als Wissensbestinde charakterisiert, ,die [vom Lehrer, W.H./E.M.] in absolut
notwendiger Weise angeeignet werden miissen” (Oser 1997, S. 27 - Hervorhebung W.H./E.M.),
dann geht dies sehr weit. Wenn von einem professionellen Lehrer zudem verlangt wird, dass er
die vier von Oser postulierten Kriterien eines Standards zur Integration gebracht haben muss,
so dass ,Theorie, Forschung, Expertise und tagliche Praxis in eins zusammenfallen® (Oser 2001,
S. 268 - Hervorhebung W.H./E.M.), dann geht dies noch weiter. Einmal mehr scheint uns der
Lehrer als Superman vor Augen zu stehen - dieses Mal nicht als ideal geformte Personlichkeit,
sondern als zertifizierter Megaexperte.

7. Ausblick

Sollte es eine Klammer geben, die unsere Darstellung verschiedener Leitbilder des Lehrerberufs
umgreift, dann wiren es die hohen Anspriiche, die an die Lehrer gestellt werden. Sieht man von
den wechselnden Inhalten ab, die sich allerdings auch nicht grundsétzlich unterscheiden, glei-
chen sich die Bilder des Lehrerberufs in erstaunlicher Weise. Ob von einem zeitlosen Ideal der
Lehrerpersonlichkeit oder von den historischen Veridnderungen der Gesellschaft ausgegangen
wird, vom Lehrer wird gleichermafen viel erwartet. Die intermediare Position zwischen Familie
und Gesellschaft, die ihn zum Vermittler zwischen Natur und Kultur, Vergangenheit und Zu-
kunft, Kindheit und Erwachsenheit macht, priadestiniert ihn fiir hohe Erwartungen der verschie-
denen Bezugsgruppen seines Rollensets. Wobei es erstaunlicherweise am ehesten die Schiiler
sind, die realistische Erwartungen an ihn richten. Doch die Schiiler sind nicht berechtigt, ihren
Erwartungen Nachdruck zu verschaffen und auf den Berufsauftrag der Lehrer kodifizierend Ein-
fluss zu nehmen. Dies ist das Privileg der politischen Behorden, die ihre Anforderungen an den
Lehrerberuf auch mittels Sanktionen durchsetzen kénnen.

Gerade von Seiten der Politik vernehmen die Lehrer in jiingster Zeit widerspriichliche Bot-
schaften. Auf der einen Seite wird die grofle Bedeutung des Lehrerberufs in der Wissensgesell-
schaft herausgestrichen und eine Starkung der Position der Lehrer in Aussicht gestellt.” Auf der
anderen Seite werden dieselben Lehrer in zunehmendem Mafe kritisiert, indem Kommissionen
laufend ihren Berufsauftrag iiberpriifen und Vorschldge zur Neugestaltung der Lehrerbildung
machen. So fordert die Bildungskommission der Heinrich-Boll-Stiftung (2003) eine ,,grundlegen-
de Reform"“ des Lehrerberufs. Berufsverstindnis wie Berufsausiibung der Lehrer seien auf eine
neue Basis zu stellen. Nach einer hochst kritischen Analyse des Reformbedarfs und Vorschli-
gen zu seiner Behebung findet sich der scheinbar beschwichtigende Satz: ,,Lehrpersonen, die sich
fiir die Ergebnisse der Schule, also die Schiilerleistungen, verantwortlich fiihlen, von ihrer Wirk-
sambkeit {iberzeugt sind und 6ffentlich Rechenschaft iiber ihre Arbeit und deren Ergebnisse able-
gen, kénnen von der Offentlichkeit die notwendige Anerkennung ihrer Arbeit erwarten® (ebd., S.
12). Der Satz ist bezeichnend fiir die ambitisen Anspriiche, denen der Lehrerberuf unterworfen
wird. Verlangt wird nicht, dass sich Lehrpersonen fiir ihr unterrichtliches Handeln verantwort-
lich fiihlen, verlangt wird vielmehr, dass sie es fiir den Erfolg ihrer Schule tun, der zudem mit
den erbrachten Schiilerleistungen gleichgesetzt wird!

7 So sieht die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren in der ,Stirkung der
Professionalitit der Lehrerinnen und Lehrer® einen ihrer Arbeitsschwerpunkte ,,mit hochster Priori-
tat“ (EDK 2006, S. 9).
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Es ist diese Maflosigkeit, die zweifeln lisst, ob heutige Leitbilder fiir den Lehrerberuf ge-
geniiber fritheren einen Fortschritt darstellen. Zwar ist Bromme (1997) zuzustimmen, wenn er
meint, Lehrer sollten aus unterrichtspraktischen Griinden von ihrer Wirksamkeit in Bezug auf
das Lernverhalten der Schiiler iiberzeugt sein und sich gar ,fiir den entscheidenden Faktor des
Schiilerlernens halten” (ebd., S. 203). Zugleich ist aber von eminenter Bedeutung, wie Bromme
korrekterweise hinzufigt, dass sie ,ihren relativ geringen Anteil an dem Zustandekommen von
Lernleistungen realistisch beurteilen, um den beruflichen Belastungen standzuhalten und nicht
,auszubrennen (ebd.).

Leitbilder des Lehrerberufs sollten so formuliert sein, dass sie der Gefahr eines Burnout
(oder anderer Berufsgefahren) vorbeugen und sie nicht noch férdern. Wenn das Leitbild nicht
selber auf die ,Grenzen der Erziehung' und die schiere Unmoglichkeit des Erfolgs im Lehrerbe-
ruf aufmerksam macht, dann sollte zumindest bei dessen Ausarbeitung darauf geachtet werden.
Wir sind in unserer Darstellung verschiedentlich auf solche Grenzen der Einflussmdglichkeiten
des Lehrers gestoflen. Grenzen, die darin liegen, dass sich der Lehrer als Person nicht zum di-
daktischen Mittel machen kann, dass er sich nicht selber zum Vorbild erkliren kann, dass sein
Handeln nicht technisierbar ist, dass er die Schiiler in ihrer personalen Integritit respektieren
muss, dass er deren Lernen nur anregen, aber nicht verursachen kann, dass sein Unterricht ein
Angebot ist, das von den Schiilern genutzt werden muss, wenn eine Wirkung eintreten soll, dass
der Lehrer seine Lektionen zwar planen, im Voraus aber nicht wissen kann, wie sie im einzel-
nen ablaufen werden, dass er im Kern seiner Berufstitigkeit auf schwer erlernbare Kompetenzen
wie Intuition, Improvisationsfahigkeit und rasches Entscheidungsvermégen angewiesen ist, dass
er auf verschiedene Weise erfolgreich unterrichten kann und dass der Lernerfolg seiner Schiiler
auch von Faktoren abhdngig ist, die er nicht zu beeinflussen vermag.

Wihrend die empirische Forschung immer wieder die Komplexitit der Unterrichtssitu-
ation vermerkt und die pidagogische Literatur die Ambiguititen, Antinomien, Widerspriiche,
Dilemmata und Paradoxien des Lehrerhandelns herausstreicht, erscheint der Lehrerberuf im
Lichte seiner Leitbilder nur allzu oft als regulierbar und technisierbar. Doch genau dies ist nicht
der Fall, und zwar deshalb nicht, weil es sich beim Unterrichten um eine professionelle Arbeit
handelt. Zwar wird sich der Lehrerberuf mindestens so lange von anderen Professionen unter-
scheiden, wie die Schule eine 6ffentliche Einrichtung bleibt. Doch in der Professionalitit liegt
letztlich das entscheidende Kriterium, um den Lehrerberuf vor iiberhdhten Anforderungen und
verzerrten Leitbildern zu schiitzen. Insofern miindet unsere Darstellung in die Forderung, Leit-
bilder des Lehrerberufs, wenn sie realistisch und fiir den Lehrerberuf stiitzend sein sollen, an
eine padagogische Professionstheorie zu binden. Der Lehrer ist weder als Personlichkeit noch als
Handwerker, Kiinstler oder Techniker, auch nicht als Wissenschaftler, Ingenieur oder Forscher
zu verstehen, sondern als Professioneller, dessen Professionalitit im Vergleich zu anderen Profes-
sionen durchaus einige Besonderheiten aufweist.
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