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1. Sachstand und Problemstellung

»Man ist so sehr gewdhnt, vom Erzieher eine Stufe
der Vollkommenbheit in allen Bezirken der mensch-
lichen Seele zu verlangen und demgemdifi Forde-
rungen fiir den Erzieherberuf aufzustellen, die,
wenn sie erfilllt sein miifSten, den qualifizierten
Erzieher noch viel seltener machen wiirden, als er
ohnehin  schon  ist“  (KERSCHENSTEINER
1921/1949, 87).

1 Sachstand und Problemstellung

Die reflexive Beschiftigung mit Werthaltungen und Ethos von Lehrern!
gehort zum eigentlichen, genuinen pidagogischen Professionsver-
stindnis schon allein deswegen, weil erzieherisches Handeln per se sitt-
lich und moralisch ist und einer ethischen Reflexion fiir seine Rechtfer-
tigung bedarf (FLITNER 1979; FAUSER 1996). Die auf diese Weise ange-
stoRRene allgemeine Suche nach dem Guten resp. Besseren hat sich inzwi-
schen auf anverwandte Forschungs- und Diskussionsfelder ausgedehnt.
In diesem Sinne wird heute nach der guten Schule gefragt, z.B. nach
ihrer Qualitit (PICHT 1964; COLEMAN 1966; RUTTER et al. 1980;
AVENARIUS 2001; GALILAER 2005; DITTON 2009; STEFFENS 2009). Nicht
minder wichtig tritt die umfassend betriebene Diskussion der effektiven
und effizienten Unterrichtsprozesse im Rahmen des Prozess-Produkt-
Paradigmas der Lehrerforschung in Erscheinung (GREEN 1971; 1998;
FENSTERMACHER/RICHARDSON 2005). Hier wird insbesondere nach dem

! Mit generischem Maskulinum Lehrer sind in dieser Arbeit Lehrerinnen und Lehrer ex
aequo gemeint. Diese Form dient ausschlieflich dem besseren Lesefluss und einer nicht
unwesentlichen Platzersparnis.



1. Sachstand und Problemstellung

guten Unterricht und den daran gekniipften Implikationen gefragt
(TENORTH 2006; HELMKE 2009). Diese Debatte geht wiederum einher
mit der Konkretisierung eines professionellen Lehrerhandelns und dar-
aus folgenden Fragen, die z.B. fiir die Lehrerausbildung von Bedeutung
sind (OSER 1997a; TERHART 2002; OELKERS 2003; THIERACK 2003). Aber
auch die Definition eines professionellen Lehrerhandelns resp. der pro-
fessionellen Handlungskompetenz von Lehrern kommt nicht umhin,
einem vorgelagerten, oft nicht explizierten Verstindnis von einem guten
Lehrer zutriglich zu sein (KRAUSS et al. 2004; TERHART 2006;
BAUMERT/KUNTER 2011). Somit vervollstindigt die Frage nach dem gu-
ten Lehrer die Trias: Gute Lehrer machen einen guten Unterricht an
guten Schulen.

Die restlose Aufklirung dieser interdependenten Trias bleibt nach wie
vor ein empirisches Desiderat (WENZEL 2002, 184ff.), wenngleich sich
auf den jeweiligen Forschungsfeldern gerade in der letzten Dekade viel
getan hat (z.B. VAN BUER/WAGNER 2009; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/
BECK/SEMBILL/NICKOLAUS/MULDER 2009). Auch die vorliegende Arbeit
vermag es nicht, das kaleidoskopisch anmutende Thema in seiner Gin-
ze zu beleuchten, obschon ein interdisziplindrer Uberblick zum defini-
torisch unsicheren Begriff des guten Lehrers als Diskussionsfolie ange-
strebt wird. Vor allem aber wird eine empirische Niherung an Werthal-
tungen und das Berufsethos von Lehren angesteuert, weil hierin ein
besonderes Defizit gesehen wird. Denn die Bedeutung von Werthaltun-
gen und des Lehrer-ethos wird zwar in den oben angerissenen Debatten
hier und da als durchaus beherzigenswert apostrophiert, empirische
Herangehensweisen zu Eruierung ihres besseren Verstindnisses blei-
ben jedoch bis dato rar (z.B. AURIN 1993; OSER 1998).

Im Vorgriff auf die folgenden Ausfithrungen kann behauptet werden,
dass eine objektive Auffassung von gut aus einer Reihe von philosophi-
schen und geistesgeschichtlichen Griinden den subjektiven Priferenz-

modellen, ergo individuellen oder kollektiv geltenden Wert-
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auffassungen, gewichen ist (MOORE 1903/1970% SCHOLL-SCHAAF 1975;
TUGENDHAT 1994; FORSCHNER 2002; BOCKEN 2006; HOFFE 2007; HEPFER
2008). Auf diese Weise begriindet sich die Auseinandersetzung mit
individuellen Werthaltungen im Zusammenhang mit den Einlassungen
zum guten Lehrer, weil dieses attributive gut semantisch mit Werthal-
tungen gefiillt wird. Das Berufsethos von Lehrern wiederum, das indivi-
duelle Charaktermerkmale sowie sittliche Vorstellungen mit kollektiven
Normvorstellungen in seiner Funktion als Bestimmungsgrund des
Handelns zusammentfiigt, erscheint hierbei ebenfalls wesentlich, weil
das Ethos die je individuellen Wertpriferenzmodelle handlungsleitend
orchestriert (PIEPER 1985; KONRAD 1986; KLUXEN 1993).

1.1 Der gute Lehrer und seine Werthaltungen

Die wissenschaftliche Frage nach dem guten Lehrer stellt sich durchaus
auch heute noch. Es muss lediglich die z.T. naiv und intuitiv gefiihrte
Diskussion des guten Lehrers {iberwunden werden (TERHART 2006 et
passim). Das Problem liegt dabei bei der Definition von gut selbst, das als
Platzhalter viele Meinungen und Auffassungen zu seiner semantischen
Fullung toleriert. Eingedenk der Tatsache, dass gut in der zeitgendssi-
schen philosophischen Betrachtung im Zuge der Aufklirung und Siku-
larisierung metaphysisch vom summum bonum entkoppelt wurde und
somit seinen Anspruch auf allgemeingiiltige Objektivitit verloren hat,
konnen Personen, Dinge oder Handlungen nicht mehr in Ansehung des
hochsten Gutes konnativ mit dem Pridikat gut versehen werden (MOORE
1903/1970; FORSCHNER 2002; BOCKEN 2006). Gleichzeitig vermag es das
subjektiv aufgefasste gut nicht — ohne Rekurs auf einen iiber ihm ste-

henden Etalon -, selbst als moralische Instanz aufzutreten

2 Zitiert wird auf diese Weise eine Publikation aus dem Jahre 1970, die aber 1903 erstmals
erschienen ist.
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(REGENBOGEN 1999a; PIEPER 1997; HOFFE 2007, 25ff.; ULRICH 2008,
59ff.). Gut wurde beliebiger und zudem als subjektive, wenngleich kon-
sensfihige Ansichtssache ungeeignet, als ein eindeutiges Pridikat prak-
tische Dienste zu leisten (HUME 1817; VON WRIGHT 1964, 19ff.). Die
klaffende Luicke, welche die aufgegebene metaphysische Begriindung
alles Seienden aufgetan hat, und das Fehlen der ethischen Letztbegriin-
dung fiir normatives Handeln wurden mit dem Postulat geltender Werte
allerdings teilweise kuriert (RICKERT 1921; LOTZE 1923; JoAs 1999, 39;
WILS 2006; STRAUB 2010). Wenn also nicht das eine Gut gilt, sondern
viele Gute (Giiter) ihre Berechtigung anmelden, dann geht es darum, in
einem fortwihrenden Diskurs viable Modi Vivendi auszuloten und in
gesellschaftlich giiltige Normen und Gesetztestexte zu gieRen
(HABERMAS 1983 et passim; APEL 1988). Nun wird aber nicht von Giitern
gesprochen, wenn es um ein individuelles Priferenzmodell geht, son-
dern von unterschiedlichen Werten. Somit hat eine Auseinandersetzung
mit Werten und Werthaltungen als deren individuell verinnerlichten
Entsprechungen zu erfolgen (SCHOLL-SCHAAF 1975, 65; WILLIAMS 1979,
16), wenn die Diskussion — den guten Lehrer betreffend — solider gefiihrt
werden soll.? Diskutiert wurden die Werte und Werthaltungen von Leh-
rern prominent von den Vertretern der geisteswissenschaftlichen Stré-
mung in der Pidagogik, die von etwa Mitte des 19. Jh. bis Mitte des 20.
Jh. das gesellschaftliche Bild des Lehrers prigte.* Es ging dabei um nicht
mehr und nicht weniger als um die Vorstellung des geborenen Erziehers
(SPRANGER 1958), der vor allem iiber den pddagogischen Takt (HERBART
1802/1895) verfiigen soll. Darunter wurde eine besondere pidagogische

3 Uberall dort nimlich (Kap. 2.2 oder 4.3), wo theoretische Ausfithrungen die realen
Gegebenheiten iibersehen, wirkt die Debatte idealistisch. In diesem Zusammenhang steht
auch das Problem des naturalistischen Fehlschlusses, das schon bei der Definition von gut im
guten Lehrer deutlich wird (Kap. 2.1.1).

* Das historisch dramatische Intermezzo des nationalsozialistischen Einflusses auf die
Padagogik und Erziehungswissenschaft in Deutschland zerreiflt diese geisteswissenschaft-
liche Epoche in zwei Teile. Die damit verbundenen Haupt- und Nebeneffekte auf Werthal-
tungen von Lehrern und deren Ethos werden in dieser Arbeit nicht thematisiert.

4
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Intuition verstanden, die einen Lehrer als einen guten Lehrer auswies.
Tatsidchlich konnte von einer immensen normativen Aufladung des
Lehrerbildes gesprochen werden. VON FELBIGER (1900/1915, 11ff)
sprach in diesem Zusammenhang von den rechtschaffenen Schulleuten,
die ihre Standespflichten kennen und diese in aller Frommigkeit als gute
Christen erfiillen, Liebe zu ihren Schiilern haben, munter und im Geiste
lebhaft sowie geduldig, geniigsam, fleifig und sittsam sind. Somit hatte der
berufene Lehrer als Inbegriff menschlicher Vollkommenheit einem gan-
zen Wertekatalog zu geniigen (DORING 1929, 353).

Aus empirischer Sicht konnte die Rezeption der theoretisch-deduktiven
Literatur nicht ausreichend sein, um die Annahmen zum guten Lehrer
als objektiv, valide und reliabel gelten zu lassen. Im Gefolge von Vor-
wiirfen, z.B. dass die Lehrer mit derlei Vorstellungen idealistisch tiber-
fordert werden, entwickelte sich im Zuge des Personlichkeitsparadigmas
in der Lehrerforschung ein ganzer Zweig der differenziellen Psycholo-
gie, der insbesondere in den 50er Jahren des 20 Jh. zahlreiche empiri-
sche Studien hervorgebracht hat (z.B. LAMKE 1951; TANNER 1954;
ERICKSON 1954; LABUE 1955; JONES 1956). Die meisten Studien zur
Lehrerpersonlichkeit stammen aus dem amerikanischen Sprachraum
(PAUSE 1970). Aus der Interpretation der Studienergebnisse erwuchsen
wiederum ganze Kataloge mit klassifizierten Merkmalen von Erwartun-
gen an die Lehrerpersonlichkeit (MOGEL 1980, 32f.; CLOER 2000, 117f.).
Somit wurde angezweifelt, dass die Psychologie mit psychometrischen
Personlichkeitstests imstande wire, trennscharfe Selektionsmechanis-
men zur Bestimmung der idealen Lehrerpersonlichkeit zu liefern.
Schon damals wurde ein chaotisches Bild ohne nennenswerte Ergebnis-
se in der Lehrerpersonlichkeitsforschung konstatiert (LIEBERMAN
1956/1964; PAUSE 1970). Dieses unzufrieden stellende Ergebnis fiihrt
aus heutiger Sicht der Lehrerforschung zu folgenden zwei Riickkehr-

moglichkeiten zur Wertediskussion:
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(1)

Zum einen kommt man mithilfe eines historischen Schritts riick-
wirts zu den schon erwihnten pidagogischen Ahnen, die sich der
Lehrerpersonlichkeit schon weiland iiber die Frage ihrer Werthal-
tungen und ihres Ethos ndherten. Hierbei wurde angenommen,
dass ein guter Lehrer sein Handeln kontrolliert, wozu sicherlich ei-
ne fachtheoretische Ausbildung vonnéten ist. Sie kann aber mit-
nichten die Lehrerpersonlichkeit (pddagogische Seele) substituieren,
sodass zwangsliufig ein idealistisches Bild des Lehrers entstehen
musste (DIESTERWEG 1844/1958; RUTT 1953; OELKERS 1980).

Das Argument fiir die Auseinandersetzung mit den Werten wird
zum anderen iiber die Betrachtung der Fortfithrung der Paradig-
men der Lehrerforschung gestirkt. Spitestens mit der Etablierung
des Expertenparadigmas (BERLINER 2001; TERHART 2007a;
KUNTER/POHLMANN 2009) und der zunehmenden Forschung zur
professionellen Handlungskompetenz von Lehrern werden neben
dem ansonsten sehr stark gewichteten Fachwissen auch Werthal-
tungen und Uberzeugungen/Sichtweisen von Lehrkriften betont
(KrRAUSS et al. 2004, 35; BAUMERT/KUNTER 2011, 32; BROMME/
RHEINBERG/MINSEL/WINTELER/WEIDENMANN 2000).

Allerdings bleiben Werthaltungen und Uberzeugungen von Lehrern

nach wie vor ein empirisch eher vernachlissigtes Feld (SEIFRIED 2009;
2012; OSER/BLOMEKE 2012, 415).

1.2

Zum Stellenwert eines Lehrerberufsethos

Mit der inzwischen betagten gesellschaftspolitischen Frage, wofiir die

Lehrer zustindig sein sollen und wollen, wird auch die Frage nach dem

Lehrerethos gestellt (VON HENTIG 1999, 14). Allerdings wird ein einheit-

liches und anerkanntes Bild des Lehrerethos immer noch gesucht
(ERNST 2001, 17; GIESECKE 2001). Die Frage nach dem pidagogischen

6
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Ethos ist deswegen noch offen und somit auch aktuell (REkUS 1987, 3;
HABEL 2000, 74).

Das Problem dieser Suche wurde seinerzeit von FUEST (1985, 65) lako-
nisch benannt: Die Verwissenschaftlichung der Lehrerbildung habe den
Bedeutungsverlust der Fragen nach dem piadagogischen Ethos zur Fol-
ge. Mit der Entkopplung des Lehrerethos von theologischen und philo-
sophischen Uberlegungen nehme mit immer ausdifferenzierteren Pro-
fessionalisierungsfragen ein z.T. triviales Jobdenken zu. Mit der Riickbe-
sinnung auf die padagogische Ethik kénne die moralische Regelung von
Lehrerhandeln und institutionellen Fragen der Schule geférdert werden.
Mithilfe der selbigen pidagogischen Ethik kénne der Herausbildung
eines Berufsethos von Lehren ein Dienst erwiesen werden (ERNST 2001,
27). Diese Auffassungen gehen allerdings implizit davon aus, dass es
schon einmal ein Lehrerethos, wie es im Kap. 1.1 angedeutet wurde,
gegeben haben muss. Dass es sich um ein idealistisches und nicht ein
realistisches Ethos handelte, wird hierbei nicht reflektiert.

Sollte ein Lehrerethos diskutiert werden, ist als Erstes sein Wesen zu
bedenken. Das Ethos hat zwei semantische Aquivalente. Als &0og (griech.
Ethos mit kurzem Epsilon [e]) bedeutet es zunichst Gewohnheit, Sitte oder
Brauch, als #0og (griech. Ethos mit langem Eta [¢:]) steht es aber auch fiir
den individuellen Charakter (PIEPER 1985, 19; KLUXEN 1993, 519f;
HEPFER 2008, 14). Somit wird ein Ethos von einer individuellen und
einer kollektiven Komponente bestimmt. Weil aber das Ethos auf dem
Weg in unseren Sprachgebrauch einen etymologischen Ausflug ins
Lateinische gemacht hat, kennen wir es nur noch in Verbindung mit
Moral, in welcher synthetisch beide Bedeutungen des Ethos verschmel-
zen (KLUXEN-PYTA 1991, 97; KLUXEN 1993, 520). Wenn dann die Ethik
die wissenschaftliche Reflexion des moralischen Handelns meint, er-
scheint der Ruf nach pidagogischer Ethik bei der Diskussion des Lehre-
rethos sicher nachvollziehbar. Nur umfasst das Ethos nicht allein mora-

lische Aspekte, sodass mit der Ethik allein ein realistisches Berufsethos

7
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nicht erschépfend beschrieben werden kann. Der gewohnliche Ort des
(professionellen) Lebens, den das (Berufs-)Ethos meint, schlieft nimlich
neben moralischen und pidagogischen Aspekten auch eine Positionie-
rung zu sozialen, 6konomischen, politischen oder &sthetisch-religiosen
Fragen der Berufspraxis ein (NEHLES 1986; BENNER 1986). Aus diesem
Grund sind neben ethischen Reflexionen auch praktische Professions-
fragen zu bedenken. Damit ist keinesfalls gemeint, dass professionelle
Facetten des Lehrerethos unethisch wiren, schlieflich ist pidagogisches
Handeln per se sittlich (Kap. 1). Hiermit wird nur die Notwendigkeit
geduflert, im Zuge einer realistischen Diskussion die semantische Zwei-
teilung des Ethos stirker aufrechtzuerhalten.

Mit der Konkretisierung eines Lehrerethos in diversen Konstruktionen
und Modellen (KONRAD 1986; VON HENTIG 1992; GIESECKE 1997; OSER
1998; MAURER-WENGORZ 1994) wird zudem ersichtlich, wie unterschied-
liche Autoren die Ethoskomponenten Gewohnheit, Sitte, Brauch und
Charakter operationalisieren. Es sind stets Werthaltungen, deren Biindel
als Ethos festgehalten werden, z.B. Gerechtigkeit, Fiirsorge, Wahrhaf-
tigkeit, Verantwortung und Engagement (OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990;
OSER 1998 et passim; REICHENBACH 1994; ZUTAVERN 2001). Das (Berufs-)
Ethos lisst sich ergo als Konzentrat von (berufsspezifischen) Werten be-
greifen, was das Ethos somit fiir das konkrete (professionelle) Handeln als
Bestimmungsgrund wertgerichteten Handelns bestitigt (KONRAD 1986).
Werden die Werte aber wiederum nur idealtypisch diskutiert, gewinnt
der Begriff eines realistischen Ethos kaum an Gestalt. Sieht man deswe-
gen von wenigen, wenngleich wichtigen Studien zum Lehrerethos (z.B.
AURIN 1993; OSER 1998) ab, dominieren in der wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit dem Thema Ethos theoriegeleitete, auf Wertekata-
loge gestiitzte Ausformulierungen (z.B. VON HENTIG 1992; GIESECKE
1997). Obwohl diese fiir die Professionalisierung des Lehrberufs auf
kollektiver Ebene unverzichtbar sind (SCHACH 1987), ist hieraus nicht

ableitbar, inwieweit sich die einzelne angehende oder praktizierende

8
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Lehrkraft bei der Bewiltigung konkreter beruflicher Handlungsanforde-

rungen von solch idealisierenden, abstrakten Kategorien leiten lassen

soll.>

1.3 Forschungslage und Forschungsbedarf

Die aktuelle Lehrerforschung widmet sich verstirkt den Gegenstandbe-
reichen der Unterrichts- und Schulqualitit, der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrern sowie der Lehrprofessionalitit resp. der

Expertise von Lehrern im Allgemeinen (HELSPER/BOHME 2008; ZLATKIN-

TROITSCHANSKAIA/BECK/SEMBILL/NICKOLAUS/MULDER 2009; VAN BUER/

WAGNER 2009; TERHART/BENNEWITZ/ROTHLAND 2011). Empirische

Untersuchungen rund um den guten Lehrer (z.B. HEID 2006;

BROMME/HAAG 2008), d.h. seine Werthaltungen und Ethos, werden

gegenwirtig mit wenig Interesse bedacht (SAALFRANK/BRAUNE/KIEL

2009, 43).

Nichtsdestotrotz existiert eine interdisziplinir verankerte Wertefor-

schung mit vielerlei Studien, auf die sich eine mégliche Lehrerwertefor-

schung beziehen kénnte.

(1) Einen wesentlichen Beitrag zur Werteforschung leisten die psycho-
logischen Ansitze und Studien (PARSONS/SHILS 1951/1976;
KLUCKHOHN 1951/1976; ROKEACH 1972; SCHOLL-SCHAAF 1975;
SCHWARTZ 1992). Wenngleich die psychologische Werteforschung
nach wie vor keine allgemein akzeptierte, einheitliche Definition fiir
Werte und Werthaltungen sowie ein in sich schliissiges theoreti-
sches Gefiige vorschlagen konnte (GRAUMANN/WILLIG 1983, 377;

5 Es besteht zwischen externen normativen Vorgaben wie auch internen individuellen
Werthaltungen und konkretem Handeln ein Deduktionsproblem, dass ein direktes
Schliefen von der wahrgenommenen (Soll-) Norm auf ein entsprechendes Handeln nicht
schliissig bewerkstelligt werden kann. Mit diesem Aspekt beschiftigt sich u.a. Kap. 3.2.3.

9
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RENNER 2005, 8), hat sich die Werteauffassung von ROKEACH (1972,
159) weitgehend allgemeine Geltung verschaftt (Kap. 3.1.2). Seine
Uberlegungen erméglichen einerseits die Einbettung von Werten
und Werthaltungen aufgrund ihrer individuellen und kollektiven
Ausprigungen in die Ethosdiskussion. Andererseits ergibt die an-
genommene Mittel-Zweck-Struktur der psychischen Verankerung
von Werthaltungen eine Moglichkeit, alternative methodische Her-
angehensweisen zu ihrer Erhebung zu wihlen (REYNOLDS/GUTMAN
2001).

Erhoben wurden/werden die Werte und Werthaltungen in der Regel
anhand von Fragebogen oder Wertelisten, denen theoretische
und/oder lexikalische Wertekonstruktionen zugrunde gelegt wur-
den (ANDERSON 1968; ROKEACH 1973; PEKRUN 1988; RENNER 2005).
Problematisch scheinen dabei zwei Dinge zu sein: Zum einen
ergibt sich bei der Einschitzung von Werteskalen oder bei der Bil-
dung von Rangreihen resp. -folgen priferierter oder als wichtig
empfundener Werte immer ein nur auf die im Erhebungsinstru-
ment vorgeschlagenen Werte bezogenes Bild. Eine Gewihr, dass
explizit die Werthaltungen des jeweiligen Probanden erhoben wur-
den, kann dabei nicht geleistet werden. Zum anderen bedarf es wei-
terer methodischer Erhebungsformen und -instrumente, um insbe-
sondere berufs- und dominenspezifische Werthaltungen erheben
zu kénnen.

Die soziologische Werteforschung hat sich insbesondere mit dem
Phinomen des Wertewandels auseinandergesetzt (KLAGES 1984;
INGLEHART 1971; 1979; HILLMANN 2001). Von besonderem Interesse
sind dabei Entwicklungen von individuellen und gesellschaftlichen
Wertmaf3stiben, die sich als wandelbar herausstellten (MAAG 1992,
622f.; STRAUB 2010, 14). Beispielsweise konnen globale Verinde-
rungen tradierten Werten ihre sinnstiftende Funktion absprechen

(LANTERMANN 1998, 329). Mit einem gesellschaftlichen Wandel geht
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auch ein Wandel der Rangordnung von Werten einher, sodass es
primir auf die Interpretation und Wiedereinbettung von Werten auf
der individuellen, gesellschaftlichen und Gruppenebene ankommt
(MERTEN 1994, 237f). Mit der Feststellung der Verinderbarkeit von
Wertprifenzen wird argumentativ der Variabilitit und Pluralitit
moglicher (Berufs-)Ethosformen das Wort geredet.

Ehe die psychologische Forschung sich der Werte annahm, hatten
in erster Linie Philosophen und bis zur Aufklirung auch verstirkt
Theologen die Deutungshoheit auf diesem Gebiet. Theoretische Ar-
beiten im Hinblick auf gesellschaftliche Fragestellungen im Zu-
sammenhang mit Wertefragen bilden ein stets aktuelles For-
schungsfeld von Wissenschaftlern philosophischer und theologi-
scher Schulen (FOLKE 2002; BREITSAMETER 2009; KROBATH 2009).
Zuletzt existiert eine Reihe von populirwissenschaftlich verfassten
Werken zum Thema Werte, sodass in der allgemeinen Rezeption
der Eindruck eines inflationir gebrauchten Begriffs konsequenter-
weise entstehen muss. Von Schreckensszenarien der Tyrannei der
Werte bis zu anthologischen Florilegien erstreckt sich die themati-
sche Bandbreite dieser Einlassungen (SCHMITT 1960; HEMEL 2007;
PRANGE 20006).

Ebenso kann eine empirische pidagogische Ethosforschung anhand von

ein paar wenigen Studien nachgezeichnet werden. Obwohl bei der Defi-

nition von Lehrerethos und Lehrerethik eine Riickbesinnung auf religio-

se und weltanschauliche Lebenslehren gefordert wird, soll die empiri-

sche Erfassung von Ethos-Erscheinungsformen dennoch gestirkt wer-
den (POGGELER 1988, 87):

(1)

Insgesamt tiberwiegen theoretische Diskussionen des Lehrerethos,
z.B. ein politisch orientiertes Berufsethos, ein religiéses Berufs-
ethos, ein professionstheoretischer Ethosansatz, ein idealistisches
oder ein phinomenologisches Ethos (z.B. KONRAD 1986; SCHACH
1987; VON HENTIG 1992; GIESECKE 1997). Diese Ansitze konkretisie-
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ren mit unterschiedlichen Voriiberlegungen das Wesen des Lehre-
rethos. Ein inhaltlicher Konsens konnte aber auf diese Weise nicht
hergestellt werden.

(2) Es existieren recht wenige empirische Arbeiten zum Lehrerethos,
die aber jeweils unterschiedliche Ansitze markieren. AURIN (1993)
verfolgte einen konsenstheoretischen Ansatz fiir das Lehrerethos,
der sich an die Debatte um die gute Schule, Aspekte der Schulkultur
und ein demokratisches Gesellschaftsethos anlehnt (AURIN 1990;
AURIN/MAURER 1990; MAURER 1993; MAURER-WENGORZ 1994). Der
moraltheoretische Ansatz von OSER (1998) verortet das Ethos inner-
halb von jeweiligen Entscheidungstypologien, die gemifl einer
Auswahl von Werthaltungen zustande kommen. Schlieflich unter-
sucht BAUER (2007) das Lehrerethos im Zusammenhang mit dem
Kollegium. Die jeweiligen Ethosdimensionen werden dabei herme-
neutisch aus vorhandenem Literaturbestand extrahiert.

Gesucht wird demnach ein Untersuchungsdesign, das es ermoglicht,

die tatsichlichen, berufsspezifischen Werthaltungen zu erheben. Ziel

der Erhebung sollte dabei nicht sein, Werthaltungen innerhalb vorgefer-
tigter Skalen oder Vorlagen bewerten oder sortieren zu lassen. Vielmehr
interessiert ein reflexiver Ansatz im Sinne eines reflektierenden Prakti-
kers (DEWE/FERCHHOFF/RADTKE 1990, 314; SCHON 1999, 13). Mit der

Means-End-Theorie und dem Laddering-Ansatz wird ein methodischer

Weg vorgeschlagen, der mit dem formulierten Ziel kompatibel ist

(GUTMAN 1982; OLSON 1995). Es wird dadurch méglich, individuelle

Werthaltungen als Means-End-Ketten aufzudecken und im Zusammen-

hang mit dem Ethos zu diskutieren. ®

6 Mit dem Bezug zur Means-End-Theorie (Mittel-Zweck-Theorie) und der Ladderingmetho-
de wird ein angemessenes theoretisches wie empirisches Instrumentarium vorgeschlagen,
um die Werthaltungen festzustellen, die der Annahme gemif in der menschlichen Psyche
als so genannte Means-End-Chains (Mittel-Zweck-Ketten) verankert sind. Niheres dazu ist
im Kap. 5 zu finden.
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1.4 Fragestellungen und Aufbau der Arbeit

Das Hauptaugenmerk dieser Arbeit liegt auf der Untersuchung von
Werthaltungen angehender und praktizierender Lehrer. Uber die Aus-
einandersetzung mit Werthaltungen werden zum einen theoretische

Uberlegungen zum guten Lehrer gestiitzt, zum anderen soll eine weitere

Sicht auf das Lehrerethos vorgeschlagen werden, wobei die individuell

jeweils unterschiedlichen Werthaltungsbiindel diese flexible Sicht aus-

machen sollen.

In Anlehnung an vorangegangene Ausfithrungen der Problemstellung,

insbesondere im Hinblick auf die methodischen Fragen bei der Erhe-

bung von Werthaltungen, widmet sich die vorliegende Forschungsarbeit
folgenden Fragestellungen:

(1) Auf welche Weise kann eine theoretische Niherung an das Ver-
stindnis eines guten Lehrers erfolgen und inwieweit existiert eine
konsensfihige Auffassung vom guten Lehrer?

(2) Welche Werthaltungen zeichnen Lehrer an kaufméinnischen (Be-
rufs-)Schulen’ und Studierende der Wirtschaftspidagogik® aus in
Bezug auf ihre Annahmen zur Person des guten Lehrers, zum Leh-
rer-Schiiler-Verhiltnis, zur professionellen Berufsauffassung sowie
zu sinnstiftenden Orientierungsmomenten im Beruf?

(3) Welche unterschiedlichen Wertpriferenzen lassen sich aus den
Annahmen zum guten Lehrer erkennen und inwieweit lassen sich
diese typologisch darstellen und interpretieren?

(4) Besteht eine Moglichkeit, von einem einheitlichen padagogischen
Ethos resp. von berufsmoralischen Minimalanforderungen zu spre-

chen, welchen sich ein Lehrer dauerhaft verpflichtet wissen sollte?

7 Die durchgefiihrte empirische Erhebung fand sowohl an zwei Wirtschaftsschulen als
auch an Berufsschulzentren, die allerdings nicht ausschliellich ein kaufminnisches Profil
aufweisen, statt.

8 Es handelt sich ausschlieRlich um Studierende der Wirtschaftspidagogik in Bamberg.
Die im Kap. 6 geschilderten Ergebnisse tragen dieser Spezifik Rechnung.
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Fiir die Beantwortung der aufgeworfenen Fragestellungen wurde neben
theoretischen Ausfithrungen eine empirische Untersuchung mit Studie-
renden der Wirtschaftspidagogik an der Otto-Friedrich-Universitit
Bamberg sowie mit Lehrkriften von finf kaufminnischen (Berufs-
)Schulen durchgefiihrt. Die Pilotstudie eingeschlossen, beteiligten sich
insgesamt 106 Studierende an der Studie. Vonseiten der Lehrer gab es
einen Ricklauf der Fragebdgen von 52 Teilnehmern, was einer Quote
von etwa 20% entspricht. Zum Einsatz kam ein Hard-Laddering-
Fragebogen, der die Probanden mit vier Fragestellungen zum guten
Lehrer konfrontierte. Gemifl der Means-End-Theorie und mithilfe der
methodischen Moglichkeiten des Ladderings wurden Annahmen, Be-
griindungen sowie Werthaltungen von Teilnehmern zu jeweiligen Fra-
gen festgestellt und anhand weiterer Analysen verdichtet und in ihrer
hierarchischen Struktur dargestellt. Auf die methodischen Nuancen des
Ladderings wird im Kap. 5.2 gesondert eingegangen.

Im zweiten Kapitel liegt der Fokus auf definitorischen Ansitzen zur
Beschreibung des guten Lehrers. Anhand einer philosophischen Vertie-
fung des Verstindnisses von gut wird eine Grundlage fiir die weitere
Diskussion geschaffen (Kap. 2.1). Mithilfe von unterschiedlichen Erkli-
rungsansitzen zum guten Lehrer wird ferner ein heterogenes Bild des
Begriffs konstatiert. Gerade der Vergleich von Paradigmen (Personlich-
keits-, Prozess-Produkt- sowie Expertenparadigma) der Lehrerforschung
zeigt je anders gelagerte Perspektiven auf (Kap. 2.2). Einen nicht unwe-
sentlichen Beitrag zur Frage nach dem guten Lehrer liefern Professiona-
litidts- und Professionalisierungsdebatten, die mittels professionstheore-
tischer Uberlegungen zum einen den Lehrerberuf in den Mittelpunkt
der Betrachtung stellen, zum anderen die professionellen Kompetenzen
von Lehrern hervorheben (Kap. 2.3). Von enormer Bedeutung bleiben
selbstverstindlich ethisch-moralische Herangehensweisen an ein Ver-

stindnis eines guten Lehrers (Kap. 2.4). Als Implikation wird ein sich wie
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ein roter Faden durchziehender Zusammenhang festgehalten, dass es
immer wieder um die Werthaltungen von Lehrern geht (Kap. 2.5).

Das dritte Kapitel nimmt sich der oben konstatierten Feststellung an.
Um besser zu verstehen, was Werte und Werthaltungen an sich darstel-
len, wird ein interdisziplinirer Uberblick zu Werten angestrebt (Kap.
3.1). Aufgrund der Tatsache, dass die wissenschaftliche Literatur neben
Werten und Werthaltungen auch weitere Konstrukte wie Einstellungen,
Sichtweisen oder Motive kennt, wird eine Einordnung von Werten in
diesen begrifflichen Reigen vorgenommen (Kap. 3.2). Im Anschluss
daran wird eine Reihe von bedeutsamen Studien zu Werten und Wert-
haltungen vorgestellt und z.T. kritisch beleuchtet, um fir die Notwen-
digkeit weiterer Ansitze zur Erhebung von Werten und Werthaltungen
zu sensibilisieren (Kap. 3.3). Abschliefend wird die grundlegende Rolle
von Werthaltungen fiir ein Ethosverstindnis betont (Kap. 3.4) und in
den Implikationen festgehalten (Kap. 3.5).

Weitere Bezugspunkte zwischen Werthaltungen und Ethos werden im
vierten Kapitel betrachtet. Nach einer weitldufigen Definition von Ethos
im Allgemeinen und Lehrerberufsethos im Besonderen (Kap. 4.1) wird
auf die in der Literatur diskutierten Analyseschemata von Ethos einge-
gangen (Kap. 4.2). Auch hier handelt es sich um ein bereits bekanntes
Konstrukt, was die Darstellung von ausgewihlten Ansitzen zeigen soll
(Kap. 4.3). Angesichts der recht tibersichtlichen empirischen Ethosfor-
schung werden die bekannten Ansitze etwas ausfithrlicher dargestellt
(Kap. 4.4). Im Anschluss wird ein integratives Modell eingefiihrt, das
Werthaltungen und Ethos miteinander koppeln soll (Kap. 4.5). Die Zu-
sammenfassung wesentlicher Punkte wird im Kap. 4.6 festgehalten.

Im fiinften Kapitel werden die oben vorgestellten Fragestellungen er-
neut aufgegriffen (Kap. 5.1). Hier erfolgen ebenfalls die Einfiihrung von
und die Auseinandersetzung mit der eingesetzten Methode des Lad-
derings und der ihr zugrunde liegenden Means-End-Theorie (Kap. 5.2).

Im Anschluss daran geht es um die Konzeption der empirischen Unter-
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suchung. Anhand von Daten aus der Pilotstudie werden die methodi-
sche Vorgehensweise sowie durchgefiihrte Analysen erliutert (Kap. 5.3
und Kap. 5.4). Der Schwerpunkt liegt hierbei auf der inhaltsanalytischen
Vorgehensweise bei der Aufbereitung gewonnener Daten, methoden-
spezifischen Analyseschritten des Ladderings sowie Typologisierungen
und Untersuchungen von hierarchischen Begriindungsstrukturen an-
hand clusteranalytischer Auswertungen (Kap. 5.5).

Das Kapitel sechs legt die gewonnenen Erkenntnisse der Untersuchung
dar. In einer zunichst allgemeinen Schau werden Annahmen (Kap. 6.1),
Begriindungselemente (Kap. 6.2) und auch Werthaltungen (Kap. 6.3)
vorgestellt, die im Zusammenhang mit den Fragen zum guten Lehrer
gewonnen wurden. Das Herzstiick der Befundprisentation bilden die
typologischen Analysen von Werthaltungen sowohl in der Lehrer- (LB)
als auch in der Studierendenbefragung (SB) (Kap. 6.4 und Kap. 6.5).
Zuletzt wird ein bilanzierender Vergleich beider Studien vorgenommen
(Kap. 6.6). Die abschlieflende Sachbetrachtung greift abermals die Frage
nach dem guten Lehrer (Kap. 7.1) und die Verbindung von Werthaltun-
gen und Ethos theoretisch auf (Kap. 7.2), um diese im Sinne der Frage-
stellungen der Arbeit zusammenfassend zu beleuchten. Dazu werden
auch die wesentlichen Ergebnisse erneut gebiindelt (Kap. 7.3) und in
ihrem Lichte empirische Desiderate und praktische Implikationen for-
muliert (Kap. 7.4). Mit der Abb. 1 wird die Struktur der Arbeit verdeut-
licht.
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2. Der gute Lehrer als definitorische Aporie

,Im Bilde des Lehrers wiederholt sich, sei’s
noch so abgeschwicht, etwas vom affektiv
hochst  besetzten Bild des Henkers”
(ADORNO 1971, 78).

2 Der gute Lehrer als definitorische Aporie

Dieses Grundlagenkapitel handelt von Rezeptions- und Interpretations-
weisen von gut (Kap. 2.1). Als hiufig benutztes Wertwort im allgemei-
nen Sprachgebrauch impliziert es eine Zustimmung zu, ein Gutheiflen
oder eine Tauglichkeit von etwas (PIEPER 1997, 11; 2007, 175f.; QUANTE
2006, 33). Obwohl offenbar von einem relativen Verstindigungskonsens
im Generellen im Gebrauch von gut ausgegangen werden darf, herrscht
uber das Verstindnis von gut keine einhellige Auffassung. Aus dem
noch zu explizierenden Grund, dass gut an sich undefinierbar ist
(MOORE 1903/1970, 39), sind Niherungen zu iiberlegen, die trotz der
Definitionsschwierigkeit gut in thematischen Kontexten diskutieren
(TESAK 2003, 3791).

Im Folgenden soll die Lehrerpersonlichkeit beleuchtet werden (Kap.
2.2). Eingegangen wird dabei auf eine gebriuchliche, doch im Wesentli-
chen unrealistische, idealistische Sicht auf den Lehrer sowie empirische
Befunde aus der Lehrerpersonlichkeitsforschung. Die Entwicklung von
als gut geltenden Berufsqualifikationen scheint ferner nicht zuletzt eine
berufsbiographische Frage zu sein (TERHART 2006, 45f.; 2007a, 20ff.).
Aus dem Austarierungsprozess sozialer und individueller Interessen

konnen Aspekte der Professionalitit von Lehrern diskutiert werden



2. Der gute Lehrer als definitorische Aporie

(COMBE/HELSPER 2002, 29ff.). Attestierung von (Fach-)Expertise und
professionellen Kompetenzen spielt eine wichtige, jedoch nicht alleinige
Rolle, wenn zu konkretisieren ist, was unter gut am Lehrer im Speziel-
len zu verstehen sei. Gemeint sind unter anderem Bereiche wie Ent-
wicklung und Verbesserung von schulischen Lehr-Lern-Prozessen, aber
auch von professionellen Kompetenzen der Lehrkrifte selbst
(SEMBILL/SEIFRIED 2009a, 345ff.; VAN BUER/WAGNER 2009, 17). Eine
abstrakte Perspektive liefert die allgemeine Professions- und Professio-
nalisierungsforschung, deren Aspekte nicht unwesentlich das Verstind-
nis von guter Lehrerschaft prigen (Kap. 2.3). Letztendlich bietet eine
ethische Reflexion Raum (Kap. 2.4), die je individuellen Anspriiche auf
ihre Berechtigung und Giiltigkeit hin zu tiberpriifen (ULRICH 2008, 44).
Die Fragen des pidagogischen Selbstverstindnisses werden in diesem
Zusammenhang mit intersubjektiven Rechten und Pflichten des pida-

gogischen Handlungsfeldes konfrontiert (LOWISCH 1995, 7£.).

2.1 Allgemeine Rezeptionsweisen von gut

Uber gut zu sprechen, heifdt ethische Urteile fillen, die positiv konno-
tiert sind und einen objektiven Anspruch erheben (MOORE 1903/1970,
29; TUGENDHAT 1994, 49f.). Die mit dieser Annahme verbundenen Prob-
leme der Objektivierbarkeit werden bei der definitorischen Approxima-
tion diskutiert (Kap. 2.1.1). Ebenso nicht unproblematisch scheint die
zweite Primisse der positiven Konnotation des Urteils gut zu sein. Ge-
dacht wird dabei die statthafte Begriindetheit eines giiltigen Maf3stabs
bezogen auf die Auslegung von gut (Kap. 2.1.2). Schlieflich ist der se-

mantischen Relativitit von gut nachzugehen (2.1.3).
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2.1.1  Definitorische Schwierigkeiten von gut

Gut resp. das Gute kann in seiner Bedeutung nur schwer erfasst werden.
Im Sprachgebrauch praktischer Philosophie wird zwischen einem abso-
luten und einem relativen Gebrauch von gut differenziert. Hinzu kommt
die ontologische Frage, ob man in der Diskussion von einer Objektivitit
von gut ausgeht oder von gut im Zusammenhang mit einer subjektiven
Perspektive von Individuen auf alles Seiende spricht (FORSCHNER 2002,
108£F).

Auf die Frage nach dem, was gut ist, kann im einfachsten Falle ein sin-
gulires Ereignis, eine Sache oder eine Person mit dem Pridikat gut
versehen werden. Allerdings gewinnt ein abstraktes und fiir andere
Einschitzungen valides Verstindnis dadurch noch nicht an Gestalt,
(MOORE 1903/1970, 31f)). Subjektive Aussagen tiber gut an Objekten
und Subjekten mogen fiir sich genommen zweckrational sein, sie ent-
behren jedoch der allgemeinen Konsensfihigkeit, die vermége ethischer
Reflexion herzustellen wire, um den Willkiircharakter solcher Aussagen
zu beheben (FORSCHNER 2002, 110; TUGENDHAT 1994, 54{f.).

Wird gut im Kontext von Handlungen betrachtet und zugleich impli-
ziert, dass ein guter Mensch (immer) gut (i.S.v. richtig) handelt, muss
zugleich bestimmt werden, was gut ist, wo immer es auftritt, resp. wel-
ches Handeln gut ist, wo immer es geschieht (MOORE 1903/1970, 20ft.).°
Dabei kann nicht ausgeschlossen werden, dass das auf den Einzelfall
bezogene Handeln, das gut und richtig sein soll, kontrir zu den allge-
meinen normativen Sollensforderungen steht. Die analytische Losung
dieser Diskrepanz beurteilt die Handlung nach einer gegebenen Soll-
Vorstellung (ethische Imperative, Gesetze, Normen etc.), wohingegen die
synthetische Lésung aus betrachteten Handlungen eine Soll-Vorstellung

eruiert (PREURNER 2003a, 416). Ebensolche kasuistischen Uberlegungen

% Der Spannungsbogen zwischen der Frage des Legitimen und der Identititsfrage wird u.a.
von der Frage beeinflusst, ob jemand zu der so genannten Moral Community gehért bzw.
gehoren will (ULRICH 2008, 35f.).
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legen nahe, dass die Losung des Problems direkt mit der Konkretisie-
rung des zu Grunde gelegten Mafistabs verbunden ist (REGENBOGEN
1999a, 529; KESSELRING 2009, 44). Ohne die Frage beantwortet zu haben,
was gut iiberhaupt ist, lassen sich die davor aufgeworfenen Fragen kaum
giltig beantworten, weil die Evidenz fiir die Begriindbarkeit der Bewer-
tungen schlichtweg fehlt (MOORE 1903/1970, 31ff.). Fiir eine Definition
von gut ergeben sich nach MOORE drei Uberlegungen (1903/1970, 36ff.):

(1) Gut ist insofern definierbar, als willkiirlich verbal definiert wird. Auf
diese Weise ist gut zwar definierbar, aber als kategorialer Begriff
unbrauchbar.

(2) Gut ist auch dann definierbar, wenn eigentlich verbal definiert wird
im Sinne: Die meisten meinen dies oder jenes, wenn sie iiber etwas
wertend sprechen. Diese Position bedarf aber zwingend eines kon-
sensuell gebrauchten Mafstabs. Die kriterielle Bestimmung von gut
im Diskurs wirkte sich positiv auf die Objektivierungsbemiithungen
aus.

(3) Gutistvia Zerlegung in Einzelteile nicht definierbar. Alle Pridikate,
die als gut einem Subjekt oder Objekt semantisch zugeeignet wer-
den, gelten bestenfalls als kumulierte Definitionen von Gut, bilden
aber das Gut schlechthin nicht ab!®. Damit ist gut auch kein Fraktal
von dem Gut, ergo ist der Gebrauch von gut, das auf bestimmte be-

wertete natiirliche Eigenschaften von Dingen und Personen rekur-

19 Die Nikomachische Ethik von ARISTOTELES setzt das Gliick an die Stelle des héchsten
Gutes (2006, 43ff.). In abgewandelter Form sehen der Hedonismus und der aus ihm er-
wachsene Utilitarismus, der das gréfitmogliche Gliick der meisten postuliert, in der sinn-
lichen Lust das normative Kriterium sittlichen Handelns (BENTHAM 1789, 3). Nach einer
subjektivistischen Lesart ist der individuelle Bezug zu den Giitern/Werten als eine Art
Priferenzutilitarismus ausschlaggebend (SCHMID 1998, 63). Ein absoluter Rekurs auf das
Gute kann nur gelingen, wenn die Moral als Selbstwert erkannt und ein Nachweis der
Wahrheitsfihigkeiten des Guten gelingen (FORSCHNER 2002, 110). Wie das Gute letztlich
aus der objektiven Betrachtung in eine plurale Giiter- und damit Wertebene wechselt, wird
im Kap. 2.1.3 angesprochen.
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riert, mit dem abstrakt gefassten Begriff des Guten nicht identisch.

Anders beginge man einen Naturalistischen Fehlschluss. 1!
Beriicksichtigt man (3) als prinzipielle Unméglichkeit, gut allgemein-
verbindlich und empirisch zu fassen, ergibt sich die Notwendigkeit, auf
(2) auszuweichen, wonach Dinge und Personen im attributiven Ver-
stindnis als gut bezeichnet werden kénnen (BOCKEN 2006, 147f.). Wenn
aus (3) gefolgert werden muss, dass Aussagen iiber das Gut immer nur
Grenzwertcharakter haben, ergo synthetisch und ohne Anspruch auf
vollstindige Erklirungskraft sind, miissen sie gemifl (2) fiir die Inan-
spruchnahme von praktischer Giiltigkeit einem Konsens zugefiihrt
werden.!? Das Verstindnis von gut wire damit verinderbar und be-
grenzt temporir gegeben. Verworfen wird deshalb gut als ethischer Be-
grift keinesfalls. Gelingt eine abschliefende Definition von gut nicht,
bleibt gut dennoch ein ethisches Grundelement (PIEPER 1997, 15), weil
die Frage doch von Belang ist, ob das, was fiir gut gehalten wird, berech-
tigterweise dafiir gehalten wird (HEPFER 2008, 55f.).

2.1.2  Objektive und subjektive Sichten auf gut

Hinter dem gut steht die Idee eines Mafistabs resp. eines Etalons, mit

dem Tatbestinde bewertet werden konnen (REGENBOGEN 1999a, 529).

1 Naturalistischer Fehlschluss wird oft mit dem Humeschen Gesetz gleichgesetzt, wobei
das letztere besagt, dass Sollensaussagen allein aus Seinsaussagen nicht gemif logischen
Schlussfolgerungen deriviert werden konnen (HUME 1817, 172; HOFFE 2007, 35f.). Wenn
jemand gut, ,welches nicht [...] ein natiirlicher Gegenstand ist, mit irgendeinem natiirli-
chen Gegenstand verwechselt, dann besteht der Grund, vom naturalistischen Fehlschluss
zu sprechen®, so MOORE (1903/1970, 44). Zwischen gut und es beschreibenden Ausdrii-
cken herrscht keine Bedeutungsidentitit (FISCHER/GRUDEN/IMHOF/STRUB 2007, 152).

12 Die postulierte Notwendigkeit eines allgemeingiiltigen resp. akzeptierten MafRstabs
erweist sich in der ethischen Diskussion als strittig, insbesondere gilt es fiir seine episte-
mische Kraft (HABERMAS 1991, 199ff.; HOFMANN-RIEDINGER 2006, 389). Die Diskursethik
als pragmatische Ethiktheorie bescheinigt nur solchen Normen eine Geltung, denen alle
Betroffenen im Diskurs zustimmen (HABERMAS 1983, 103). Dabei werden Niitzlichkeits-
erwigungen der Individuen auf demokratische Weise abgestimmt (SUDA 2005, 31). Denn
gut ist kein der Natur entlehnter Begriff. Erst ein moralisches Handeln im sozialen Raum
und seine ethische Reflexion weisen gut seine Bedeutung zu (SCHNEIDER 2001, 16).
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Das, was Menschen erstreben, was sie vorziehen, gilt zunichst als gut
(HEPFER 2008, 47; TUGENDHAT 1994, 50f.). Als gut kann ein zu erstre-
bendes Handlungsziel ebenso bezeichnet werden wie ein Vorsatz. Im
ersten Falle wird das gute Handeln an seinem Erfolg gemessen, im zwei-
ten geben die Handlungsvorsitze den Ausschlag in der Bewertung,
wenngleich auch wunter Vernachlissigung von Handlungsfolgen
(REGENBOGEN 1999a, 529). Sowohl in der Variante des gut als Hand-
lungsziel als auch als Vorsatz bleibt die Bestimmung des anzulegenden
Mafistabs von primirer Bedeutung. In dhnlicher Weise kénnen auch
Dinge gut, und zwar gut an sich, ergo unbedingt und von {ibergeordne-
ten Zwecken unabhingig, sein. Gegen diese moralische Verwendungs-
weise von gut kann die auflermoralische Gebrauchsweise abgegrenzt
werden (PIEPER 1985, 98). Relativ gut ist etwas, was in instrumenteller
Hinsicht zur Erreichung eines weiteren Zwecks resp. eines iibergeord-
neten Ziels dient. Hier stellt sich vor allem die Frage nach der Geeig-
netheit von ausgewihlten Mitteln zur Zweckverfolgung (TESAK 2003,
380; HOFFE 2007, 23; HEPFER 2008, 48).

Die Diskussion gewinnt insofern an Komplexitit, als in der praktischen
Philosophie sich objektive und subjektive Sichtweisen auf das morali-
sche gut als Extrempositionen iiber Jahrhunderte herausgebildet haben
(BOCKEN 2006, 142). Das metaphysisch objektiv gefasste gut lisst sich
absolut und relativ beschreiben (Abb. 2). Absolut betrachtet ist gut das
Pridikat, das eine Vollendung von etwas ausdriickt, sofern es (Subjekt
oder Objekt, Handlung oder Zustand etc.) das ist, was es gemifl seiner
Anlagen sein konnte (FORSCHNER 2002, 108f.). Was aber das Wesen
eines beliebigen Seins ist, erklirt sich objektiv aus dem hochsten Gut

(summum bonum). Das gut alles Seienden schopft sich aus der Teilhabe
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am hochsten Gut, an welchem es sich orientiert (REGENBOGEN 1999a,

531; FORSCHNER 2002, 109).13

27; 2’ Cute objektiv subjektiv
Eigenschaft des wahren Gut als moralischer
Seins der Dinge als Zu- Ausdruck allen Men-
Seienden, insofern es ist, schen gemeinsamen
was es gemdifs seiner An- Empfindungen jenseits
lagen sein konnte der Bediirfnisbefriedigung
Zweckdienlichkeit in Gut als herauskristalli-
absolut einem abgeschlossenen sierte Erkenntnis und Er-
System als partizipative gebnis moralischen Urtei-
Ausrichtung am hochsten lens mit objektivem Cha-
Gut rakter
*  Gut als kategorisches
Befolgen des Sittengeset-
zes
»  Gut fiir jemand zur = Gut als zweckrationaler,
Erreichung des hochsten relativer Begriff, der los-
objektiven Ziels durch die gelost von objektiven An-
Entfaltung des eigenen ei- nahmen im Zusammen-
relativ gentlichen Wesens vermit- hang mit der je subjekti-

ven Einschdtzung von
Dingen i.w.S. bezogen
auf die Moglichkeit der
individuellen Bediirfnis-
befriedigung steht

telst praktischer Tugenden

Abbildung 2: Systematisierung allgemeiner Begriffsrezeption (Darstellung in Anlehnung an
FORSCHNER 2002, 108{f.; BOCKEN 2006, 142ff’)

13 Die objektive Metaphysik von gut ldsst sich exemplarisch auch bei KANT zeigen. Er
schreibt: ,Practisch gut ist aber, was vermittels der Vorstellungen der Vernunft, mithin
nicht aus subjectiven Ursachen, sondern objectiv, d. i. aus Griinden, die fiir jedes verniinf-
tige Wesen, als ein solches, giiltig sind, den Willen bestimmt*“ (1786, 38). Der so bestimm-
te Wille kann allein gut sein (ebd., 1). Diesem deontologischen Ansatz zufolge lassen sich
alle guten Taten dem guten Willen zuordnen (ANZENBACHER 1992, 72f.).
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Dieses ontologische Seinsprinzip des Guten impliziert auch eine relative

Sachbetrachtung. Danach gilt als gut dasjenige, wodurch der Mensch

zur Entfaltung seiner wahren Wesensnatur mit Hilfe der Tugenden

gelangen kann (FORSCHNER 2002, 109; BOCKEN 2006, 142).

Die Ethiken der Neuzeit 16sen sich alsdann von der objektiv-

teleologischen Auslegung von gut. In den Vordergrund riickt gut als

subjektiver Wertmafistab, der nur im Rekurs auf ein Subjekt zu definie-
ren ist (REGENBOGEN 1999a, 531f.; FORSCHNER 2002, 109). Gut ist somit
kein ,Pridikat, das eine objektive Eigenschaft des Seienden beschreibt,
sondern ein Relationsbegriff, in dem die wertende Einstellung eines

Subjekts zu diesem Seienden zum Ausdruck kommt“ (FORSCHNER 2002,

110). Auch wenn die Relativitit der neuzeitlichen Begriffsauffassung

dem wichtigen Gedanken der Pluralitit Rechnung trigt (TUGENDHAT

1994, 54), birgt sie die Gefahr in sich, gut ausschlieRlich nur zweckrati-

onal zu begreifen. Die Bindung von gut an ein Subjekt reduziert es auf

ein pragmatisch-funktionales Begriffsverstindnis, das zwei Imperativen

gehorcht (HOFFE 2007, 25f.; FORSCHNER 2002, 110):

(1) Individualpragmatischer Imperativ (Egoismus) impliziert die Akzep-
tanz und Befolgung nur jener Vorschriften (Normen), die auf die
Bediirfnisbefriedigung des Einzelnen abzielen. Dem subjektiven
Paradigma entsprechend, kann gut kein verlissliches Erkennt-
nispridikat sein (REGENBOGEN 1999a, 533). Am Ende herrscht als
grofiter gemeinsamer Nenner ein ,Konsens iiber den Dissens®
(HOFFE 2007, 24).

(2) Sozialpragmatischer Imperativ (Universalismus) bezieht sich auf das
Wohl einer Gemeinschaft (Utilitarismus). Die Begriindetheit des
Primats von Allgemeinwohl vor Eigenwohl ist hypothetisch und
birgt Konfliktpotenzial, sobald das Eigenwohl zugunsten der Allge-
meinheit eingeschrinkt werden muss (KAMBARTEL 1978, 15).

Der geschilderte zweckrationale Pragmatismus verunmoéglicht ein ver-

bindliches Verstindnis von gut. Weil aber gut einen objektiven Anspruch
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erhebt, konnen auch im subjektiven Paradigma Objektivierungsversu-

che ausgemacht werden, die auf den Selbstwert der Moral abstellen

(TUGENDHAT 1994, 49f.; FORSCHNER 2002, 110):

(1) Gut als Ausdruck allen Menschen gemeinsamen moralischen Emp-
findungen, die auch tber die eigene Bedurfnisbefriedigung hinaus-
reichen. Als Tugendmoral setzt gut auf ein verdienstliches Mehr,
welches tiber die Rechtspflichten hinausgeht (HOFFE 2007, 27).

(2) Gut als summatives Ergebnis moralischer Urteile mit objektiven
Charakter, d.h. anerkannt und als Soll-Forderung gesetzt. Dieser
Objektivierungsversuch entspriche der Rechtsmoral, auch politi-
sche Gerechtigkeit genannt (ebd., 27).

Soll weiterhin die Rede von einem guten Lehrer sein, miissen Konse-

quenzen oben diskutierter Aspekte in die Diskussion Eingang finden,

um den Begriff guter Lehrer semantisch neu aufzuladen oder in abge-

wandelter Form weiter zu benutzen.

2.1.3  Vorlaufige Folgerungen fiir das Begriffsverstindnis des

guten Lehrers

Festzuhalten ist, dass immer dann, wenn von gut in objektiver oder
objektivierter Weise die Rede ist, direkt oder indirekt eine Priferenzska-
la der Vorziiglichkeit angesprochen ist. Dass es allerdings objektive
Griinde gibt, etwas Vorziehenswertes vorzuziehen, kann bezweifelt
werden, sodass die Objektivitit von gut zugunsten einer subjektiven
Verwendung scheitert (TUGENDHAT 1994, 50f). Gut weist als Vor-
zugspradikat eine subjektive Einschitzung funktioneller Vorziiglichkeit
bzw. Tauglichkeit von etwas flir etwas aus (instrumental goodness). Ana-
log verhilt es sich, wenn es um die menschliche Vorziiglichkeit im Sin-
ne der Beherrschung von etwas geht (technical goodness) (VON WRIGHT
1964, 19ff.; TUGENDHAT 1994, 52; KESSELRING 2009, 44). Problembehat-

tet sind derlei Uberlegungen auch im Hinblick auf das moralische gut.
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Denn die Bescheinigung gut, bezogen auf technische oder instrumentel-
le Fertigkeiten, stiitzt sich im besten Falle auf die Expertenmeinung, der
ein allgemeiner Konsens im Urteil trotzdem nicht inhirent ist. Verfolgte
man nur diese spezielle Sicht auf das gut, liefe man Gefahr, Willkiir im

Entscheidungsspektrum zuzulassen und von Ist auf Soll zu schlieffen

(TUGENDHAT 1994, 52ft.).

Die Subjektivitit des Begriffs zwingt dazu, die Sphire der wiederum

subjektiv wahrgenommenen Faktizitit von der subjektiven Giiltigkeit

von Priferenzskalen analytisch zu trennen (JoAs 1999, 39). Spriche man
dariiber hinaus im Zusammenhang mit einer Priferenzskala von hie-
rarchisch angeordneten und eine bewertete Vorziiglichkeit ausweisen-
den Werten statt von einem abstrakten gut, gewénne man nicht nur eine
neue ontische Perspektive, sondern eréffnete auch einen besseren empi-

rischen Zugang zu diesem Themenkomplex (SCHELTEN 2009, 39). Im

begrenzten Mafle eines Konsenses objektivierbar und explizierbar wer-

den gut bzw. ein auf Werten aufgebauter Mafistab dann, wenn sie als
geltendes oder iiber das geltende Recht hinausgehendes, moralisches

Recht oder als individuelles bzw. berufspraktisches Ethos aufgefasst

werden:

(1) Legitimitidt beschreibt die Beziehung zwischen den individuellen
Anspriichen und den moralischen Rechten. Die Frage nach berech-
tigtem Handeln findet also auch auflerhalb der kodifizierten Regeln
statt (PREURNER 2003b, 446). Im beruflichen Kontext kommt nach
OSER die professionelle Moral in der reflektierten Auseinanderset-
zung mit Vorgingen jenseits organisierter Erlaubtheit zur Geltung
(2009, 390ft.).

(2) Legalitit als positives Recht meint Ubereinstimmung von Handlun-
gen mit dem rechtsstaatlich festgelegten Gesetz. Diese juridische
Legalitit bildet nicht alle Fragen des legitimen Handelns ab, sodass

eine nur auf sie zuriickgefithrte Handlungsbegriindung moralisch
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noch unzureichend bleibt (ULRICH 2008, 253; PREURNER 2003b,
446).

(3) Innerhalb der synthetischen Verbindung von Pidagogischem und
Ethischem wird das Berufsethos von Lehrern als eine spezielle Hal-
tung begriffen (KESSELRING 2009, 318). Im Ethos werden Aspekte
der personlichen Identitit und eigener Legitimititsanspriiche via
Handeln zum Ausdruck gebracht (ULRICH 2008, 44). Es umfasst
auch Eigenschaften guter Lehrerschaft, d.h. gebotene Praktiken
(BLUME 2003a, 344). Da Pidagogik einen subsystemischen Bereich
der Gesellschaft darstellt, handelt es sich bei diesen Praktiken um
moralische Sondernormen (BECK 2008, 43).

Setzt man ergo das Ethos als Explikationsmoglichkeit eines Bewer-

tungsmafistabs, muss gefragt werden, wie speziell ein pidagogisches

(Berufs-)Ethos zustande kommt, wie es definiert wird und welche Kom-

ponenten es (mindestens) umfasst. Von Bedeutung ist ferner die Frage

der Identifikation mit dem pidagogischen Ethos. Ein Lehrer muss als

Mitglied der Gruppe der Lehrer sein Selbstkonzept am pidagogischen

Ethos ausrichten wollen (BONSCH 2011, 68). Nur wenn er in diesem

Sinne gut sein will und sich mit den Spezifika des Lehrerberufs identifi-

ziert, stellt sich die Frage nach einem guten Lehrer (MAASER 2010, 133).

Anders wird ein Lehrer, der praktisch schlechte Leistung bringt, keine

Veranlassung sehen, sein Handeln zu korrigieren (TAYLOR 1985, 56).

,Das Individuum muf also das So-Sein und das zu ihm gehérige Gut-

sein in seine Identitit [...] aufgenommen haben“ (TUGENDHAT 1994, 60),

ohne dabei aber sich selbst aufzuheben (BALLAUFF 1985, 63).
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2.2 Guter Lehrer im Fokus unterschiedlicher Erklarungs-

ansatze

Brichte man die wissenschaftlichen Bemithungen der Lehrerforschung
auf einen Nenner, wire dieser vermutlich mit der Suche nach dem guten
Lehrer trefflich beschrieben (KRAUSS 2011, 171). Dieser gemeinsame
Nenner ist der Initial- und Antriebspunkt der Lehrerforschung, der zu-
gleich jedoch aufgrund der ihm eigenen semantischen Volatilitit es
verhindert, abschliefSend sagen zu kénnen, was unter der Phrase guter
Lehrer zu verstehen sei. Und dafiir gibt es iiber das Kap. 2.1 hinausrei-
chende Griinde.

TERHART spricht im Zusammenhang mit dem Lehrerberuf von einem
Kippbild (2010, 38f.), dessen Wahrnehmung und Einschitzung wesent-
lich vom Blickwinkel und den vorausgesetzten Annahmen des Betrach-
ters abhingen. Etwas Spezifisches, das ausschlieflich einen Berufszu-
gehorigen ausmachte, ein Berufsgeheimnis eines ,geschlossenen En-
sembles“ etwa (GOFFMAN 1973, 217; TERHART 1994b, 9), lisst sich auch
nicht ausmachen, sodass traditionell der Lehrerberuf mit gewisser Ge-
ringschitzung bedacht wird. Wenngleich es sich hierbei um eine unre-
flektierte Ansicht mit feudaler Provenienz handelt (ADORNO 1971, 71f)),
lasst sich das Phanomen kaum von der Hand weisen, dass die Gesell-
schaft Lehrern Erziehungs- und Unterrichtsaufgaben anvertraut, die
Delegierten selbst, d.h. Lehrer, aber zugleich verleugnet (ADORNO 1971,
77). Diese emotional kontraproduktive Wahrnehmungsproblematik wird
insofern immer wieder befeuert, als es weder dem Berufsstand der Leh-
rer noch den assoziierten Wissenschaftsdisziplinen bis dato gelungen
ist, ein Set von Eigenschaften eines guten Lehrers zu prisentieren
(TERHART 2007a, 20). Wie hiilfe man aber dem Verstindnis eines guten
Lehrers, wenn zugleich als begriindet angenommen werden darf, dass

schon allein aus Griinden der der Erziehung inhirenten Dynamik ein
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solches Unterfangen muiRig ist. Der Lehrerberuf weist beziiglich der an
ihn gerichteten Anforderungen eine enorme Heterogenitit auf, deret-
wegen diese Lehrereigenschaften in notwendige und substituierbare
Faktoren folgerichtig aufzusplitten wiren, wobei auch hier erneut unter-
schiedliche Sichten auf den guten Lehrer innerhalb der Lehrerschaft,
aber auch unter anderen Interessengruppen (Schiiler, Eltern etc.) diffe-
renziert werden missten (SCHWARZ 1997a, 94; SToLZ 1997, 124f.), was
wiederum eine bloe Sammlung bestimmter Charaktereigenschaften
bzw. Wesensmerkmale nicht ernsthaft in Frage kommen liefle
(BROMME/RHEINBERG /MINSEL/WINTELER/ WEIDENMANN 2006, 296ft.).
Zu einem dhnlichen Ergebnis kam auch SCHWARZ (1997a, 86), als er
Minimalkompetenzen als notwendige, aber nicht hinreichende Bedin-
gungen zur Deskription eines guten Lehrers in die Diskussion brachte.
Eine Herauslésung von Merkmalen, die einen guten Lehrer ausmachten,
scheint ziemlich problematisch zu sein (SCHWARZ 1997a, 88). Insbeson-
dere idealtypische Vorstellungen dariiber, wie ein guter Lehrer zu sein
hat, tragen eher und vor allem kulturspezifischen Momenten Rechnung
und unterliegen historischen Entwicklungsprozessen (TERHART 1997,
40). WEBER (1919, 6) rdumt ein, dass Lehrerideale konsequenterweise
von den Bildungsidealen der jeweiligen Zeit und Kulturzustinde abge-
leitet werden. Weil diese sich aber stetig dndern, dndern sich notwendi-
gerweise auch die Ideale.

Wie bereits im Kap. 2.1 thematisiert, bedarf es einer Richtschnur resp.
eines Mafistabs zur Bestimmung von guten Lehrern. Nicht zuletzt wer-
den Lehrer mit von auflen an sie herangetragenen Erwartungen, sprich
Fremdbildern, konfrontiert. Inwieweit diese Erwartungshaltungen an-
gemessen sind, muss in eine diskursive Suche nach geeigneten Priifkri-
terien integriert werden, die nicht umhinkommt, sich ebenso auf die
Selbstbilder der Lehrer und deren Selbstverstindnis einzulassen
(SCHWARZ 19974, 89).
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Eine Unausgewogenheit zwischen Fremd- und Selbstbildern sowie eine
Auferachtlassung von Realbedingungen fithren zwangsliufig zu idealis-
tischen Vorstellungen iiber Aufgaben oder Arbeitsmoral von Lehrern.
Eine offentliche Disqualifizierung der Lehrerschaft, die — an Idealbildern
gemessen — scheitert und scheitern muss, ist dabei nur eine unvermeid-
bare Folgerichtigkeit (SCHWARZ 1997a, 90). Positives kann diesem Um-
stand nur insofern abgetrotzt werden, als gemifd obiger Argumentation
das Epitheton gut im guten Lehrer idealistisch unerschwinglich wird und
gleichzeitig — objektiv gesehen — schlechtere Lehrer auch auf strukturelle
Vergleiche zuriickgefithrt werden konnen, sodass sich im allgemeinen
Bewusstsein ein stindiger Wunsch nach besseren Lehrern, die lebens-
lang lernen, manifestiert hat (TERHART 1997, 36ff.; SCHREINER 2009, 40).
Dass dabei oft ausschliellich das Instrument der Lehrerausbildung,
i.e.S. die Akkumulation von Wissen und Kénnen, gemeint ist, scheint
ein Reflex aus jeder Lehrerkritik zu sein. Schlieflich besteht die profes-
sionelle Handlungskompetenz von Lehrern aber nicht allein aus Wis-
sensbestandteilen (BAUMERT/KUNTER 2011, 32). Gute Lehrer werden
somit weder durch ein noch so umfangreiches Ausbildungscurriculum
technologisch produziert noch durch integrative Bildungsginge mit
Erfahrungsaustauschen charismatischer Couleur geboren (TERHART
1992b, 33).
Damit zusammenhidngend, kénnen im ersten Schritt hypothetische
Annahmen und im zweiten Schritt (folgende Unterkapitel) Forschungs-
ansitze zum guten Lehrer unterschieden werden. Unterstellt man nach
der Eignungshypothese die Existenz ganz spezieller Eigenschaften guter
Lehrer, werden zwei Moglichkeiten zu diskutieren sein:
(1) Entweder handelt es sich um einen geborenen Erzieher (SPRANGER
1958), der einfach ein Talent zum Lehrerberuf hat,
(2) oder um eine spezifische Konstellation wiinschenswerter Person-
lichkeitsmerkmale, die die vermutete Eignung fiir den Lehrerberuf

begriinden.
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Neben der Eignungshypothese wird zudem die Qualifikationshypothese
vertreten, der zufolge es in erster Linie auf die Art und Weise der Aus-
bildung ankomme, und zwar zunichst unabhingig von individuellen
Eignungsvoraussetzungen. Von Belang seien insbesondere das professi-
onelle Wissen und Kénnen (KUNTER/KLEICKMANN/KLUSMANN/RICHTER
2011, 56f.). Retrospektiv konnen im Spektrum genannter Hypothesen
(mind.) drei relevante Forschungsparadigmen (Abb. 3) ausfindig ge-

macht werden, die in folgenden Unterkapiteln etwas niher vorgestellt

werden.
Personlichkeits- Prozess-Prodult: Experten-
. (Mediations)- :
paradigma Paradigma Paradigma
Zeit ca. 1900-1960 ca. 1960 resp. 1975 ca. 1985 (heute
(verstirkt empi- (bis heute) zentral)
risch etwa ab
1940)
beeinflusst Eigenschafisorien- Behaviorismus Kognitivismus
durch tierte Personlich- resp. kognitiv (Fokus auf , Den-
keitstheorien (etwa erweiterter Behavi- ken und Wissen“
ab 1940 auch orismus (Verhalten des Lehrers)
Personlichkeits- des Lehrers)
tests)
Untersu- Tests und Fragebo- Unterrichtsbe- Integration bishe-
chungs- gen (Labor), obachtung (spiter riger Forschungs-
methoden Personlichkeit des auch mit Video- methoden, Ent-
Lehrers im Vorder- technik), Schiiler- wicklung von
grund fragebdgen, Han- Professionswissens-
deln des Lehrers im tests fiir Lehrer
Vordergrund
Bemerkung nur wenige und oft erste robuste und systemische Sicht,
schwache bzw. stabile Befunde, Schwerpunkt
triviale Zusam- Unterricht ,,mess- wieder auf Person

menhdnge

bar*, zusitzliche
Schiilerkognitionen
als Mediatoren
(Motivationen &
Emotionen etc.)

des Lehrers, Profes-
sionswissen ent-
scheidend

Abbildung 3: Paradigmen der Forschung zur Lehrerpersonlichkeit (nach BORICH/KLINZING

1987, 90ff.; KrAUSS 2011, 172)
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In diesem Zusammenhang soll bei der Identifikation des guten Lehrers
auf die Lehrerpersonlichkeit, die in jiingerer Zeit u.a. im Experten-
Paradigma erneut an Bedeutung gewonnen hat, eingegangen werden
(Kap. 2.2.1, 2.2.2 und 2.2.5). Das Prozess-Produkt-Paradigma findet
besondere Erwihnung im Kap. 2.2.3, in welchem es auch um Diskussi-
on dessen geht, was zum Leistungsspektrum des Lehrerberufs gezihlt
wird. Kap. 2.2.4 widmet sich der Frage, wie berufsbiografische Entwick-

lungen mit dem guten Lehrer assoziiert werden konnen.

2.2.1  Zur Person des guten Lehrers aus klassischer Sicht

Lehrer selbst geben ihre Personlichkeit gern als jene Grofle an, welche
iiber die Qualitit eines Lehrers Auskunft gibt. Gemeint ist damit i.d.R.
die je individuelle Eigenart der Person und weniger die Personlichkeit
im Sinne der differenziellen Psychologie oder ethischen Kategorien

(HERZOG/MAKAROVA 2011, 65). Tatsichlich kann das Personlichkeitspa-

radigma als das Urparadigma in der Forschung zum guten Lehrer be-

zeichnet werden, beschiftigt es sich doch systematisch mit Merkmalen
der Lehrerpersonlichkeit. Innerhalb dieses Paradigmas kénnen folgende

Stromungen unterschieden werden (PAUSE 1970, 1360f., kursiv P.H.):

(1) Arbeiten, die ,a) ausgehend von Erziehungs- und Bildungsbegriffen
[...]; b) unter Verwendung von Ergebnissen der Entwicklungspsycho-
logie oder c) typologischen Gesichtspunkten auf deduktivem Wege
besondere Eigenschaften bzw. Wesensziige der in der Vorstellung
existierender Lehrerpersonlichkeiten zu gewinnen trachten®.

(2) Arbeiten, die ,a) von groflen Lehrerpersonlichkeiten der Vergan-
genheit oder Gegenwart ausgehend, b) durch Befragung von Vorge-
setzen, Schiilern oder Vertretern der Lehrerschatft [...] oder ¢) durch

Untersuchungen einer Stichprobe von Lehrern mit standardisierten
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Verfahren auf induktivem Wege zu allgemeinen Merkmalen der

Lehrerpersonlichkeit zu gelangen versuchen®.
Diesem Schema konnen auch weiter unten folgende Werke und Studien
der Lehrerpersonlichkeitsforschung zugeordnet werden (Kap. 2.2.2).
Grundsitzlich offenbart sich ein Manko, wenn von der Lehrerperson-
lichkeit gesprochen wird: Die Diskussion wird oftmals im normativen
Duktus gefithrt (HERZOG/MAKAROVA 2011, 65). Angenommene Kausali-
tit wird hierbei zwischen der Person resp. ihren Personeneigenschaften
und der erzieherischen Wirkung ausgemacht. Frei aller empirischen
Begriindung wurde auf ein vorwissenschaftliches Bewusstsein normativ
rekurriert (PRANGE 1997, 15). Denn die Person des Lehrers sei sein
wichtigstes Curriculum, sie sei sein Unterrichts- und Erziehungsmittel,
betont VON HENTIG (1981, 110f.). Dieses Postulat birgt implizit die An-
nahme, dass der Lehrer dem Schiiler nur die Inhalte wichtig zu machen
vermag, die ihm im selben Mafle wichtig sind. Eine Totalidentifikation
mit dem Beruf ohne Zugestindnis, Bedeutung von Inhalten lediglich
reprisentativ qua Amt und Position darstellen zu diirfen, ohne — norma-
tiv gesprochen — Qualititseinbuflen als Lehrerpersénlichkeit hinzuneh-
men, wird angenommen (VON HENTIG 1981, 110f.). Zweifellos muss der
Lehrer eine Personlichkeit sein, denn der Lehrer kann nur insoweit iiber
blofle Vermittlung von Kompetenzen hinaus bilden und erziehen, als er
eine Personlichkeit ist (SACHER 1980, 39). Nichtsdestotrotz wird der
Lehreralltag mit jeweils personlicher Eigenart allein mitnichten bewil-
tigt.!* Inwieweit es sich bei der individuellen Eigenart tatsichlich um ein

unabhingiges Merkmal und nicht eine erworbene Gewohnheit oder

* Der Lehrer ist nicht zuletzt auch mit Macht durch Wahrnehmung administrativer Rech-
te und als Akteur im Berechtigungswesen ausgestattet (ULICH 1996, 29f.). ,Betrachtungen
iiber den Lehrerberuf als Kulturtriger und -vermittler, als Sachwalter des pidagogischen
Grundgedankens gegen gesellschaftliche Verzweckungen der Kindheit und Jugend, aber
auch als Reprisentant legitimer hoch-kultureller und gesellschaftlicher Anforderungen an
die nachwachsende Generation“ lassen das Spektrum der Aufgaben des Lehrerberufs
erahnen (ROTHLAND/TERHART 2010, 792).
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Lebensform (Tugend) handelt (ZWENGER 2003, 653), kann trennscharf

kaum bestimmt werden (TERHART 2006, 43).

Von den Klassikern der Pidagogik, z.B. SPRANGER (1958) — Geborener

Erzieher, sollen weiters exemplarisch ein paar wenige zitiert werden, die

unter anderem besondere Schlagworter zur normativ gefiihrten Diskus-

sion um gute Lehrer geliefert haben:

(1) Johann Friedrich Herbart prigte gleich zu Beginn seiner Wirkungs-
zeit in einer Vorlesung zur Pidagogik den Pddagogischen Takt
(HERBART 1802/1895, 440).> Darunter kann eine besondere pida-
gogische Intuition verstanden werden, die einen Lehrer als einen
guten Lehrer ausweist. WINKEL definiert den Takt allgemein als ein
,behutsames, ein riicksichtnehmendes, eben taktvolles Verhalten“
(1994, 6).

(2) Johann Ignaz von Felbiger sprach seinerzeit von Rechtschaffenen
Schulleuten. Diese miissen folgenden Ausfithrungen entsprechen:
Pflichten ihres Standes kennen und geneigt sein, diese Pflichten in
Frommigkeit als rechtschaffene Christen zu erfiillen, in Liebe zu ih-
ren Schiilern, mit Munterkeit und geistiger Lebhaftigkeit, in Geduld,
in Geniigsamkeit und Fleif sowie moralischer Sittsamkeit (VON
FELBIGER 1900/1915, 11{f.).

(3) Georg Kerschensteiner sprach von der Erziehernatur und formulierte
so ihre Grundziige: Der Erzieher verfiigt iiber eine alle anderen
uberragende Neigung, Zoglinge zu prigen und zu gestalten. Darin

findet er seine hochste Befriedigung. Er ist ebenso fihig, seiner

15 Pidagogischem Takt kommt die Rolle eines Fugenstiicks zwischen der Theorie und
Praxis der Padagogik zu. ,In ihm koinzidiert die praktisch orientierte Theorie und die
theoretisch durchdrungene Praxis“ (WINKEL 1994, 7). Das Fehlen dieses pidagogischen
Taktgefiihls fithrt dazu, dass das padagogische Verhalten negative Bliiten treibt, die
WINKEL (1994, 7ff.) in einer Typologie schlechter Lehrer zusammenfasst: der Ignorant mit
didaktisch-methodischen und das Fachwissen betreffenden Unzulinglichkeiten, der
Scharlatan, der gaukelt und vorspielt, der unkollegiale Egomane, der Karrierist, der Nassau-
er, der Manipulateur, der Schleimer und der Zyniker.
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(4

Neigung auf eine erfolgreiche Weise nachzukommen, d.h. die ein-
zigartige Seele des Zoglings nach Mafgabe ihrer Prigsamkeit vo-
ranzutreiben. Dabei geht er systematisch und nachhaltig vor, um
dem Zogling zu jener Wertgestaltung zu verhelfen, die in ihm ange-
legt ist. Dies setzte natiirlich die Bekanntheit eines objektiven Maf-
stabs des Guten voraus (Kap. 2.1.2). Seine Klientel stellt zugleich
noch der werdende, unmiindige Mensch dar, dessen Werttriger der
Erzieher wird, indes er selbst sich als geistiger Diener einer Wert-
gemeinschaft begreift (KERSCHENSTEINER 1921/1949, 57f.). Als letz-
tes Erziehungsziel wird die sittlich autonome Persénlichkeit anvi-
siert. Erreicht wird dieses Ziel tiber die Giiter der Wertgemein-
schaft, welcher der Erzieher selbst auch angehort. Speziell fiir den
Lehrer werden als Eigenschaften wie Begabung fiir das Fach und
seine Darstellung, Fahigkeit zur Klassenfiihrung und Werteerfiilltheit
postuliert (KERSCHENSTEINER 1921/1949, 91f)).

Woldemar Déring untersuchte unterschiedliche psychologische Leh-
rertypen und legte sie als einseitige Extrempositionen vor: Typ des
religios oder dsthetisch oder sozial oder theoretisch oder dkonomisch
oder politisch eingestellten Lehrers (DORING 1929, 353). Daraus fol-
gerte er fiir den Berufenen Lehrer diese Charakteristika: sittlicher Cha-
rakter, vorbildlicher Lebenswandel, innere Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit,
Selbstbeherrschung, Geduld, Duldsamkeit, Religiositit, dsthetische Ver-
anlagung, soziale Veranlagung, Liebe zum Kinde, Glaube an die Men-
schen, Menschenliebe, theoretische Einstellung, ékonomische Einstellung,
politische Einstellung, Streben nach Fiihrertum, Inbegriff menschlicher
Vollkommenheit (DORING 1929, 356f.).

Weniger in speziellen Eigenschaften einzelner als in der Zusam-
menarbeitenden Gemeinschaft (Kollegium) sieht Christian Caselmann
den Weg, die realiter vorgefundene Mannigfaltigkeit der Lehrerper-
sonlichkeiten aufeinander abzustimmen (CASELMANN 1963, 455).

Zwar stellt er eine dispositive Eigenheit des Lehrers nicht in Frage,
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die Fahigkeit aber, den allgemeinen pidagogischen Aufgaben an-
ders als im Kollegium zu begegnen, wird einem einzelnen Lehrer
jedoch nicht bescheinigt.

(6) Wilhelm Schreckenberg kommt nach seiner detaillierten Untersu-
chung zu folgenden pidagogisch und didaktisch erfolgversprechen-
den Merkmalen einer Lehrerpersonlichkeit: emotionale Stabilitit
mit positiver Selbstauffassung, Interessiertheit und Engagement, Durch-
setzungsvermogen, aber auch  Flexibilitit sowie Intelligenz
(SCHRECKENBERG 1982, 127). Als zentraler Kern der Personlichkeits-
struktur des guten Lehrers stehen Echtheit und Zuwendungsfihigkeit,
Einfiihlungsvermogen, Entscheidungsfihigkeit und ein Grad von Intelli-
genz (ebd., 183).

Die Annahme eines geborenen Lehrers prigt eindeutig die theoretisch-

deduktive Lehrerpersonlichkeitsforschung. Als Problemquellen sind vor

allem die kaum gegebene Uberpriifbarkeit von Aussagen sowie die

Grundtendenz zur idealistischen Uberforderung von Lehrpersonen zu

nennen (PAUSE 1970, 1362; KUNTER/POHLMANN 2009, 263), denn hehre

Epitheta und rhetorische Hyperbeln wecken kaum einzuhaltende An-

spriiche und férdern in letzter Konsequenz eine Haltung des Misstrau-

ens und Verdachts in der éffentlichen Wahrnehmung des Lehrerberufs

(TENORTH 2007, 229).

Als vorliufige Losung des geschilderten Problems kann angenommen

werden, Merkmale eines guten Lehrers (z.B. Flexibilitit, Engagement,

Bereitschaft zur Selbsterkenntnis und -kritik, Gerechtigkeit, Autoritit, Ge-

duld, Zuneigung, Humor) nicht als Sollensforderungen zu verstehen,

sondern als einen ,dramaturgischen Orientierungsrahmen“ (VON

CARLSBURG/HEYDER 2005, 155ff.). Ob jedoch die Frage nach ganz be-

stimmten Personlichkeits-, Kompetenz- und Verhaltensmerkmalen des

multikriterialen Begriffs des guten Lehrers per se gestellt werden kann

(WEINERT/HELMKE 1996, 225), sollen Ansitze der differenziellen Psycho-

logie (Kap. 2.2.2) sowie Uberlegungen in weiteren Kapiteln zeigen.
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2.2.2 Lehrerpersonlichkeitsforschung und Eigenschaften guter

Lehrer

Da es in erster Linie nicht darum geht, den Persénlichkeitsbegriff selbst
zu diskutieren, gentigt es, eine in der damaligen Forschung aktuelle und
allseitig akzeptierte Arbeitsdefinition dieses Begriffs vorzuschlagen.
Nach ALLPORT handelt es sich bei Personlichkeit um eine ,dynamische
Ordnung derjenigen psychophysischen Systeme im Individuum, die
seine einzigartigen Anpassungen [..] an seine Umwelt bestimmen“
(1949, 49). Bezogen auf den Lehrer, in diesem Falle seine Personlichkeit,
handelte es sich um ein ,Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die fiir
das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam
sind“ (MAYR/NEUWEG 2006, 182). Als Dispositionen kimen gemif}
MAYR/NEUWEG 1i.e.S. Fahigkeiten (Intellekt, Kreativitit, verbale Fihigkei-
ten) sowie motivationale Aspekte (Interesse, Einstellungen und Werthal-
tungen) in Frage (ebd., 182). Ziel der differentiellen Psychologie bestand
in diesem Forschungsparadigma darin, eine konkrete Verhaltensvorher-
sage aus dem eruierten Personlichkeitsprofil titigen zu kénnen (BECKER
2001, 166).

Aus der Rezeption theoretisch-deduktiver Literatur (Kap. 2.2.1) ergab
sich folgendes Problem: Allgemein konnte eine nur sehr unzureichende
Uberpriifbarkeit der meisten Annahmen zum guten Lehrer konstatiert
werden. An diesen Befund reihte sich der Vorwurf idealisierter Uberfor-
derung der realen Lehrerpersonlichkeit an (PAUSE 1970, 1362). Die Kri-
tik bewirkte, dass sich die induktiven Verfahren zur Herausbildung
allgemeiner Personlichkeitsmerkmale von Lehrern durchsetzten (ebd.,
1360f.). Gerade in den 50er Jahren des 20. Jh. wurden zahlreiche empi-
rische Studien vor allem in den USA durchgefiihrt!®, die simtlich eine

breite Palette von Personlichkeitseigenschaften von guten Lehrern zuta-

16 Mit Merkmale der Lehrerpersonlichkeit lieferte PAUSE (1970) einen soliden deutschspra-
chigen Uberblicksartikel. Es handelt sich um die Bearbeitung des Artikels von J. W. Get-
zels und P. W. Jackson mit dem Titel The Teacher’s Personality and Charakteristics.
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ge forderten, z.B. Offenheit, Unternehmenslust, Leistungsfihigkeit oder

Selbstkontrolle.”

Autor Test  Stichprobe Kriterium Merkmale guter Lehrer
LAMKE 16 PF Lehrer Beurteilung durch Sanguinische Tendenz
(1951) Schulleiter und Beobach-  (gesprichig, heiter, offen);
ter Unternehmenslust (gesellig,
verwegen, emotional si-
cher); Weltgewandtheit
(durchschnittlich bei guten
und unterdurchschnittlich
bei weniger guten Lehrern)
TANNER MMPI  Studenten Testwerte im MTAI und  Geringere Werte in Depres-
(1954) Dozenteneinschitzungen  sion und Psychasthenie
ERICKSON 16 PF Lehrer Diverse Beurteilungsma-  Positive Charakterintegra-
(1954) Se tion, Unbekiimmertheit,
Selbstsicherheit und -
kontrolle
LABUE MMPI  Studenten Erfolg im Abschluss Geringere Werte in Hypo-
(1955) chondrie, Psychopathie,
Schizoidie, Hypomanie
(Frauen); Geringere Werte
in Psychopathie (Mdinner)
JONES GZTS  Lehrer Zensuren, Beurteilung Allgemeine Aktivitit
(1956) durch Schulleiter und (Schnelligkeit in Aktion,

verwaltung

Produktion und Leistungs-
fahigkeit)

7 Auch das 5-Faktoren-Inventar (Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen,
Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit) wurde eingesetzt, um die Varianz von Persénlich-
keitseigenschaften aufzukliren. Im Zuge dessen konnten auch Grenzen dieses Instru-
ments ausgemacht werden: Es erhirtete sich der Verdacht, dass mehr als fiinf Faktoren zu
berticksichtigen wiren und dass die Faktoren nicht unabhingig voneinander seien sowie
weitere, iibergeordnete Faktoren bestimmt werden kénnten (BECKER 2001, 169). Auch
blieb unklar, was Faktoren wie Neurotizismus oder auch weitere Faktoren anderer Inventa-
re, z.B. Autoritarismus, konkret tiber den priferierten Erziehungsstil im Sinne von gut oder
weniger gut auszusagen vermogen (KRAINZ 1958; MULLER-FOHRBRODT 1972; HILBIG 1974,
126; DIETERICH 1983, 34).
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Autor Test  Stichprobe Kriterium Merkmale guter Lehrer
LEEDS GZTS  Lehrer Testwerte im MTAI Soziale Uberlegenheit,
(1956) Geselligkeit, emotionale

Stabilitit, Objektivitdt,
Freundlichkeit, Kooperati-

onsbereitschaft
GOWAN GZTS  Anwirter Lehrerfolgsskala Selbstkontrolle, soziale
(1958) Uberlegenheit, Geselligkeit,

emotionale Stabilitit,
Objektivitit, Freundlich-
keit, Kooperationsbereit-
schaft

Hinweise:  GZTS (Guilford-Zimmermann-Temperament-Survey)
MMPI (Minnesota Multiphasic Personality Inventory)
MTAI (Minnesota Teacher Attitude Inventory)
16 PF (16-Personlichkeits-Faktoren-Test)

Abbildung 4: Merkmale guter Lehrer/-innen (exemplarische Auswahl empirischer Studien in
Anlehnung an PAUSE 1970, 1358(f.; DIETERICH 1983, 50f.)

Abb. 4 liefert lediglich einen Ausschnitt méglicher in Frage kommender
Untersuchungen. Die Interpretation diverser Studien aus dieser Zeit
beeinflusste die Herausbildung von ganzen Katalogen mit klassifizierten
Merkmalen der und Erwartungen an die Lehrerpersonlichkeit (MOGEL
1980, 32f.; CLOER 2000, 117f.). Derlei Schlussfolgerungen sind aber inso-
fern bedenklich, als implizit davon ausgegangen wird, es gibe eine idea-
le Lehrerpersonlichkeit. Hiermit wird zusitzlich die Annahme bef6r-
dert, die Psychologie wire imstande, trennscharfe Selektionsmechanis-
men zur Bestimmung dieser idealen Lehrerpersonlichkeit zu liefern.
Aufler Acht gerit ebenfalls die Tatsache, dass psychometrische Persén-
lichkeitstests steten Verinderungen der Schulumwelt nicht Rechnung
tragen (MOGEL 1980, 32f.). Somit bestitigt sich vorldufig das Fazit von
LIEBERMAN, der ein chaotisches Bild in der Lehrerpersonlichkeitsfor-

schung konstatierte, denn die Frage, welche Eigenschaften und warum
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gerade diese Eigenschaften einen guten Lehrer prigen sollen, blieb trotz
allem unklar (1956/1964, 239).

Dimensionen von
Haltungen und

Positive Auspragungen

Negative Auspragungen

Verhaltensformen

Emotionale positive emotionale Zuwen- distanzierte Abweisung, Feind-

Dimension dung, Liebe, emotionale seligkeit, emotionale Kilte,
Wirme, Wertschitzung, Geringschitzung, Verstindnis-
Verstindnis, soziale Reversi-  losigkeit, soziale Irreversibili-
bilitgt (Vorbild), Ermuti- tit, Entmutigung, emotional
gung, emotional ruhiges erregtes Verhalten, Pessimis-
Verhalten, Optimismus, maus, Unfreundlichkeit, Unhif-
Freundlichkeit, Hoflichkeit lichkeit

Dirigierungs- demokratisches, sozialinteg-  autokratisches, nichtintegrati-

dimension ratives, nichtdirektives Ver- ves, direktives Verhalten, max.
halten, minimale Lenkung, Lenkung, wenig Freiraum
viel Freiraum gebend, geringe  gebend, starke Kontrolle und
Kontrolle und Verplanung Verplanung

Aktivitits- engagiert, stimulierend, desinteressiert, langweilig,

dimension schwungvoll, enthusiastisch,  schwunglos, gleichgiiltig, z6-
entschlussfreudig gernd

Kongruenz- Echtheit des Verhaltens Diskrepanz zwischen Reden

dimension und Tun

Prignanz- Klarheit, Deutlichkeit, Struk-  Unklarheit, Undeutlichkeit,

dimension turiertheit, Wesentlichkeit Unstrukturiertheit, Unwesent-
und Prignanz des Verhalten  lichkeit im Sprechen und
und Sprechens Verhalten

Fachkompetenz- Notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung in zwischen-

dimension menschlichen Beziehungen

Abbildung 5: Wesentliche Dimensionen in zwischenmenschlichen Beziehungen (in Anlehnung
an TAUSCH/TAUSCH 1963/1998, 109f.; PFISTNER 1981, 49f.)
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Uber die Eigenschaftsebene hinaus reichen faktoranalytische Ansitze,
die unter Personlichkeit einen n-dimensionalen Raum verstehen, wobei
n fur eine Anzahl verhaltensrelevanter Gréfen steht (ROTH 1969, 371f.).
Als wesentliche Dimensionen (Abb. 5) zwischenmenschlicher Bezie-
hungen wurden Emotionale Dimension, Dirigierungsdimension, Aktivitits-
dimension, Kongruenzdimension, Prignanzdimension sowie die Fachkom-
petenzdimension herausgefunden (PFISTNER 1981, 48f.; TAUSCH/TAUSCH
1963/1998, 109f.). Jede Dimension vereint eine Reihe von positiven und
negativen Ausprigungen'®, die z.B. fiir die Schiiler-Lehrer-Interaktion
von Belang wiren, aber auch auf den guten Lehrer hinwiesen. Die schon
im Personlichkeitsparadigma als relevant entdeckte Fachkompetenzdi-
mension wird zum Hauptgegenstandsbereich von Untersuchungen
nachfolgender Paradigmen.

Personlichkeitspsychologische Ansitze!® unterscheiden aber nicht allein
die Ebenen Eigenschaften und Faktoren, sondern auch eine Reihe weite-
rer moglicher Differenzierungen®®. Abb. 6 gibt eine umfassende Aus-
kunft zu Annahmen und Kritik jeweiliger Ansitze. Von besonderem
Interesse werden im dritten Kapitel Motive und Einstellungen sein. Aus

der Kritik zu diesen Ansitzen lisst sich eine Nihe zu den Werthaltun-

18 Uber positiv resp. negativ in Verbindung mit einer Dimension wird insofern gesprochen,
als diese Eigenschaften im allgemeinen Sozialbewusstsein als positiv oder negativ veran-
kert sind (PFISTNER 1981, 49).

19 Differenziert werden in der Persénlichkeitsforschung Eigenschafistheoretische Anstze,
die grundsitzlich die charakterliche Einmaligkeit unabhingig von Umweltfaktoren in den
Mittelpunkt stellen; Faktorenanalytische Ansitze, die illusorisch von der Unabhingigkeit die
Personlichkeit beschreibenden n Faktoren ausgingen; Rollentheoretische Ansitze, die tiber
die fiir eine soziale Rolle typischen Verhaltensweisen auf die Personlichkeitsstrukturen zu
schliefen beabsichtigten; Einstellungstheoretische Ansitze, die zugleich auch eine Verhal-
tensdimension konstruieren; Selbsttheoretische Ansitze, welche das Selbst als ein intrapsy-
chisches Bezugssystem emotional-motivational-kognitiver Vorginge ansehen und die
Analyse von Organisationsprozessen dieses Bezugssystems in den Mittelpunkt stellen
(MOGEL 1980, 22ff.; PFINGSTEN 1980, 51ff.; HINSCH 1980, 104{t.).

20 Die im Schaubild (Abb. 6) vorgeschlagenen ,analytischen Einheiten im Bedingungssatz
individuellen Verhaltens“ sind primir keine beobachtbaren Phinomene. Sie lassen sich
entweder deduktiv aus der als Primisse angenommenen Konstanz des Verhaltens oder
induktiv aus der Kovariabilitit von Verhaltensweisen eruieren (ROTH 1969, 37).
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gen vermuten, denn sie alle haben mit den Ursachen des Handelns zu

tun (ROTH 1969, 37f.). Aullerdem koénnen Motive und Einstellungen im

Zusammenhang mit individuellen Verhaltens- und Bewertungsdisposi-

tionen, mithin Werthaltungen als Besonderheiten individuellen Wer-

tens, betrachtet werden (ASENDORPF 2007, 249).

Personlich-

Entitit  Definition keitsauffas-  Kritik

sung

Eigen- E. werden aus dem beobacht- P. als Sum- Keine Selbstverstindlichkeit der

schafien  baren Verhalten erschlossen; me, Integral Beziehung zwischen Bezeich-
sie sind Merkmale von Perso- oder auch die nung und Bezeichnetem; dhnli-
nen, nicht von Verhaltenswei-  iibersummati-  ches Verhalten ist kein Garant
sen. ve Struktur fiir Bedingungsgleichheit der

der sie konsti-  ihm zugrunde liegenden E.;

tuierenden Generalitit resp. Spezifitit von

Eigenschafien.  E., will heifsen: E. miissen in
unterschiedlichen Situationen
nicht gleiches Verhalten nach
sich ziehen.

Habit H. sind in der Form bedingter ~ P. als Summe  Die Annahme von Habits im
Reflexe nach allgemeinen von Habits, behavioristischen Sinn ist
Lerngesetzen erworbene, worauf das ge-  unvereinbar mit Ergebnissen der
relativ feste Reiz- samte indivi- Erbforschung, der Entwick-
Reaktionsverbindungen. duelle Verhal-  lungspsychologie usw. Habits als

tensinventar alleinige Determinanten des

zuriickgefiihrt  Verhaltens sind ebenso wenig

werden soll. ausreichend wie die Eigenschaf-
ten.

Faktor Faktoren sind durch Messung ~ P. wird Vorteile des Faktorenkonzepts

und mathematische Analyse
der Messdaten gewonnene
Eigenschafien.

dargestellt als
ein n-
dimensionaler
Raum, wobei
n fiir die Zahl
der verhal-
tensrelevanten
Faktoren
steht.

liegen in der begrifflichen Priizi-
sion, Methodengenauigkeit
sowie der Einfachheit moglicher
Personlichkeitsmodelle. Nachtei-
le liegen auf der Annahmenseite,
néimlich Unabhdingigkeit und
Additivitit von Faktoren.
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Personlich-

Entitit  Definition keitsauffas-  Kritik

sung

Motiv M. als Ursache des Verhal- P. Verhalten Verdienst des Motivationskon-
tens; Versorgung des Verhal- erfolgt in zepts: dynamische Sicht der
tens mit Energie und Mobili- Ubereinstim-  Personlichkeit. Problematisch ist
sierung der Energie bzw. mung der die Auslegung des in der Natur
Steuerung des Verhaltens. individuellen  geltenden Kausalititsbegriffs.

Ausstattung Motive als causae sind relevant,

mit motivati-  wenn sie noch vor der Handlung

onalen Gro- im Individuum reprisentiert

Ren. sind — Wert x Erwartungstheo-
rie tite Abhilfe.

Rolle R. als Einheit jedes Verhal- P. als Summe  Der Grundsatz, Rollenverhalten
tens, das entsprechend den oder Schnitt- sei eine Funktion der Hand-
mit einer bestimmten Position  punkt der lungsziele, Werte und Normen
verbundenen Erwartungen des  Positionen sowie der Person selbst, gilt fiir
Positionsinhabers erfolgt. bzw. der mit das Verhalten schlechthin und

ihnen ver- nicht nur fiir ein spezifisches
kniipfien Rollenverhalten. Probleme: (1)
Verhaltenser-  Rollenmerkmale als unabhdngi-
wartungen. ge Determinanten des Verhal-
tens, (2) Individuen verhalten
sich in gleichen Rollen konform
und (3) Konsens iiber die das
Verhalten steuernden Normen.

Selbst S. als das dem kontinuierli- P.als System  Vorteil: Umfassender Ansatz,
chen Bewusstseins- und unterscheid- der auch z.B. Identitit des
Handelnsstrom zugrunde barer Aspekte  Individuums mit einbezieht.
liegende Identische, das oder Stufen Nachiteile: (1) Explikation eines
sowohl als Subjekt der Welt des Selbst empirischen Konstrukts ist
von Objekten gegeniibersteht bzw. verschie-  schwierig, (2) Riickfiihrung des
als auch Stellung zu sich dener Selbste.  Verhaltens auf ein tiberkomple-
selber beziehen kann. xes phinomenales Feld besitzt

wenig erklirenden Wert.

Einstel- E. sind Verhaltensbedingun- P.als System  Der Einstellungsbegriff vereint

lungen gen der dem objektbezogenen ~ von Einstel- die aus den anderen Konstruk-

Erleben und Verhalten zu-
grunde liegenden individuel-
len Organisationsform, die
sich aus der Eigenart eines
Organismus durch eine
personliche Lerngeschichte in
einer spezifischen Umwelt
entwickeln.

lungen.

ten sich iibereinstimmend
ergebenden und empirisch
gesicherten Bedingungsklassen
des Verhaltens bei, vermeidet
jedoch deren Widerspriiche.

Abbildung 6: Bedingungskonzeptionen individuellen Verhaltens (in Anlehnung an ROTH 1969,

37F)
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Allgemeine Kritik am Personlichkeitsparadigma liegt insbesondere in
idealisierenden Ubertreibungen, die aus den Tugendkatalogen mit ge-
wiinschten Lehrereigenschaften resultieren. Dariiber hinaus fiithrt die
Vermengung von normativen und empirischen Aussagen zu Konfusio-
nen. Aber auch der Einsatz unterentwickelter psychometrischer Verfah-
ren ist zu riigen. Uberdies lassen sich das Fehlen theoretisch wie empi-
risch begriindeter Ausfithrungen zu konkreten Effekten von Persénlich-
keitsmerkmalen und die Trivialitit mancher Befunde als Kritik ebenso
nennen. Denn Auswirkungen von Personlichkeitseigenschaften auf
konkretes Verhalten im Unterricht sind schwer zu erforschen und em-
pirisch festzuhalten (SCHWARZ 1997a, 96; GUDJONS 2000, 45f;
MAYR/NEUWEG 2006, 184).

Dieser Umstand lisst sich auch mit der Verletzung des Validititskriteri-
ums in Verbindung bringen (BUHNER 2011, 63), denn das Abstraktions-
niveau von Pridiktor (Personlichkeitseigenschaften) und das eigentliche
Kriterium (Handlungstendenz) entsprechen einander nicht. Lediglich
allgemeine Aussagen scheinen hier moglich zu sein (MAYR 2011, 129).
Die Suche nach Lehrerpersonlichkeitsmerkmalen schlechthin in den
1950er und 1960er Jahren letzten Jahrhunderts, die einen Lehr-Lern-
Erfolg vorhersagen wiirden, verlief insgesamt enttiuschend
(BROMME/RHEINBERG /MINSEL/WINTELER/WEIDENMANN 2006, 299ff.).
Psychometrische und projektive Verfahren differenzieller Personlich-
keitsforschung lieferten fiir konkrete, praktische Aussagen keine An-
haltspunkte (GRAUMANN 1974, 501; SCHELTEN 2009, 39f.). Wenngleich
der Begriff Personlichkeit in der wissenschaftlichen Diskussion nicht
mehr die tragende Bedeutung hat, heifdt es nicht, dass die damit ver-
bundenen Probleme hinfillig geworden sind (HERZOG/HERZOG/
BRUNNER/MULLER 2007, 40). Auf der Suche nach Ablésung der stati-
schen Betrachtungsweisen der Lehrerpersonlichkeit bzw. der Lehrerper-
sonlichkeitsmerkmale gelangte man zu dynamischen Ansitzen, z.B.

Person-Umwelt-Interaktion (MERZ 1980, 24).
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2.2.3  Zum Leistungsspektrum von guten Lehrern

Die Konzentrierung der Lehrerforschung auf die Lehrerpersonlichkeit
fithrte zur Formulierung von pidagogischen Idealbildern (TERHART
2006, 42), deren Charme und gleichermaflen auch das Verhingnis darin
bestanden, dass einerseits eine Liste mit moglichen Eigenschaften auf-
gestellt, diesem Katalog mit positiv formulierten Personlichkeitseigen-
schaften jedoch nicht ernsthaft widersprochen werden konnte. Zugleich
hingt die Charakterisierung padagogischer Arbeit wesentlich von der
eingenommenen Position und dem Blickwinkel des interessierten Be-
trachters ab, sodass im Wechsel die Lehrer bald als gut, bald als schlecht
beurteilt wurden, was TERHART (1994b, 8; 2010, 38f.) veranlasste, von
einem Kipp-Bild zu sprechen.

Der Lehrer vereint in sich widerspriichliche, antinomische und paradoxe
Aspekte (HELSPER 1996, 521ff.; OEVERMANN 1996, 70ff.; SCHUTZE 1996,
183ftf.). Unausweichlich scheinen sich Spannungen zu ergeben zwi-
schen dem Festhalten am Bewihrten und der Notwendigkeit, sinnvolle
Verinderungen in die Wege zu leiten, zwischen didaktisch-
methodischen Ansitzen unterschiedlicher Lehr-Lern-Paradigmen, z.B.
Kognitivismus versus Konstruktivismus, sowie ,zwischen einer auf
Nihe orientierten Beziehungsarbeit und der unumginglichen Rollen-
formigkeit schulischen Handelns, zwischen hochfliegenden pidagogi-
schen Idealen und hohen Belastungen [...], zwischen kreativen Gestal-
tungsmoglichkeiten und einer starken Fokussierung auf Schulisches,
mit Uberforderung und Enttiuschungsanfilligkeit* (HELSPER 2011,
161). Letztlich wurde auch die Wirksamkeit des Lehrerhandelns fiir die
Fortschritte der Schiiler angezweifelt (COLEMANN 1966). Spitestens Mit-
te der 70er Jahre hat sich das so genannte Prozess-Produkt-Paradigma in
der Lehrerforschung fest etabliert (TERHART 2007a, 21). Im Zuge dessen
wurden auch die empirischen Untersuchungen des konkreten Lehrer-

handelns vorangetrieben (SCHELTEN 2009).
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logisch psycholo- moralisch

Unterrichts- (z.B. defi- gisch (Zeigen und
handeln nieren, (z.B. moti- Férdern von Fokus
Forschungs- erkliren, vieren, ermu-  Aufrichtigkeit,
ansitze korrigieren  tigen, bewer-  Mut, Toleranz

etc.) ten etc.) etc.)
Prozess-Produkt- wenig be- umfassend nahezu unbe-  Lernprozess
Paradigma riicksichtigt  beriicksichtigt riicksichtigt
Kognitivistischer ;mealscsc?n; , mtr'@fzs‘sehm‘i weni.g Ife.rilck- L‘ehrerexper-
Forschungsansatz emc‘ sicn- eriicksicniigt sicntigt tise

tigt
Konstruktivisti- umfassend umfassend umfassend Lerner
scher Forschungs-  beriicksich-  beriicksichtigt  beriicksichtigt
ansatz tigt

Abbildung 7: Elemente guten Unterrichts (Darstellung in Anlehnung an GREEN 1971/1998;
FENSTERMACHER/RICHARDSON 2005, 195ff)

Der Prozess-Produkt-Forschung?! gelang es, den Lehrer als eine relevan-
te Determinante fiir Schiilerleistungen zu rehabilitieren. Das Handeln
von Lehrern wurde in diesem Zusammenhang als Prozess begriffen, der
mafigeblich die dh. das Produkt, bedingt
(HERZOG/MAKAROVA 2011, 95). Eine besondere Wirkung auf das zu der

Schiilerleistungen,

Zeit vorherrschende Lehr-Lern-Verstindnis eines traditionell aufgefass-
ten, lehrerzentrierten Unterrichts behavioristischer Prigung hatte die
Entwicklung in der Lehrerforschung jedoch nicht (SCHWARZ 1997a,
97f.). Dies leisteten dann spiter folgende Ansitze (Abb. 7), insbesondere
der konstruktivistische Forschungsansatz, der — mit dem Schiiler im

Zentrum — die logischen, psychologischen und moralischen Facetten

2l Die Schuleffektivititsforschung ldsst sich insbesondere in den Vereinigten Staaten
verorten, wo zunichst der Coleman-Report aus dem Jahre 1966 fiir Furore sorgte
(COLEMAN 1966). Das Ergebnis, dass die Schule einen nur sehr geringen Einfluss auf den
Lernerfolg der Schiilerschaft hat, war schlichtweg schockierend und loste eine tiefschiir-
fende wissenschaftliche Fachdebatte aus, die als Prozess-Produkt-Forschung bekannt ist
(BROPHY/GOOD 1976; RUTTER et al. 1980; PURKEY/SMITH 1990).

48



2. Der gute Lehrer als definitorische Aporie

des Unterrichtshandelns umfangreich berticksichtigt (z.B. im Selbstor-
ganisierten Lernen von SEMBILL 1992; 2000; 2004).

Untersuchungsseitig ging es im Produkt-Prozess-Paradigma vor allem
darum, die Wirkung von Fihigkeiten und Verhalten der Lehrenden zu
analysieren (BROMME/RHEINBERG /MINSEL/WINTELER/WEIDENMANN
2006, 301). Besonders experimentelle Designs und Unterrichtsbeobach-
tungen kamen zum Einsatz. Festzustellen waren unterschiedliche Qua-
lititen des Lehrerhandelns.

Allerdings wurden auch allgemeine Beanstandungen an der Prozess-
Produkt-Forschung angemeldet, z.B.: Variablen wurden unabhingig von
relevanten Fachinhalten operationalisiert; Abhingigkeiten zwischen den
Bedingungsvariablen wurden moniert; Lehrerinstruktionen wirken auch
gegenliufig bei unterschiedlichen Schiilern; einseitiges Wirkungsver-
stindnis, wenn nur vom Lehrer in Richtung der Schiiler eine Wirkung
vermutet wird (BROMME et al. 2006, 302). Insgesamt lisst sich das Fazit
ziehen, dass das Lehrerhandeln den Erfolg der Schiiler beeinflusst,
wenngleich nicht reinweg. Die Forschungsbefundlage dazu gibt dabei
ein dquivokes Bild ab (WOOLFOLK 2008, 3).

Zum gedachten resp. geforderten Leistungsspektrum der Lehrer geho-
ren auch weitere Aspekte, die z.T. tber die im Prozess-Produkt-
Paradigma betrachteten Unterrichtsprozesse hinausgehen, diese aber
auf jeden Fall erginzen oder komplettieren. Der gute Lehrer versteht die
Lebenssituation der Schiiler, er versteht auch die speziellen Probleme
ihrer Lebenssituation. Und dieses Verstindnis reicht tiber das reine
fachliche Handeln hinaus. Gut ist der Lehrer durch seine Humanitit,
Gite sowie Solidaritit mit jungen Menschen (POGGELER 1989, 39). So-
mit leistet der Lehrer gewissermafen Lebenshilfe fiir die jungen Men-
schen (POGGELER 1988, 86; 1989, 22f.; WALTHER 1989, 243ff.). Diese
Hilfe vollzieht sich sicher nicht ohne Sorge um den Lernerfolg der Schii-
ler (HEID 1989, 8ff.). Dazu gehort im Wesentlichen, dass der gute Lehrer
Schiilerinteressen zuldsst, sie weckt und auch foérdert (PRENZEL/LANKES
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1989, 66).22 Es bedeutet z.B. auch, dass der Lehrer die Werturteilskom-
petenz der Schiiler sowie ihre Bereitschaft, moralisch zu urteilen, positiv
begtinstigt (BEYER 2006, 95).

Obzwar der Lehrer immer mehr pidagogische und erzieherische Aufga-
ben tibernimmt (TERHART 2000b, 77f.), kénnen vor dem Hintergrund
des bereits erwihnten Kipp-Bildes des Lehrers nicht alle Hoffnungen
erfullt werden, was zu Enttiuschungen sowie Grenzerfahrungen der
Lehrerarbeit fithrt (TERHART 1994b, 9ff.). Denn nicht zuletzt sind Lehrer
auch professionelle Fremde, die die Kinder mit institutionellen Aufga-
ben konfrontieren (LIPPITZ 2000, 62). Dieses Spannungsfeld zwischen
der pidagogisch-advokatorischen Hingabe an den Educanden auf der
einen Seite und der Verbindlichkeit des gesellschaftlichen Auftrags zur
Erziehung auf der anderen Seite spielt sich im Lehrerberuf, nicht zuletzt
in seiner Personlichkeit ab, sodass es auf der Ebene der Beziehungsstif-
tung zwischen dem Lehrer und den Schiilern enorm viel Empathie be-
darf (SAUTER 1989, 220).

Aber auch an dieser Stelle wird deutlich, wie leicht man geneigt ist,
Eigenschaften im Stile einer Katalogisierung aufzureihen.?? Weil aber

derartiger Tugendkataloge karikaturistisches Wesen bekannt ist, reicht

22 Uber die konkrete Ausgestaltung von Lehrerhandeln und die Lehrerpersonlichkeit
haben z.B. Schiiler und ihre Eltern auch keine einhellige Meinung. Den Eltern gefiele eine
Lehrkraft, die im adiquaten Mal Hausaufgaben aufgibt, Ubertritt auf eine héhere Schule
ermoglicht sowie generell Ordnung, saubere Heftfiihrung und Leistung verlangt, wohin-
gegen Schiiler sich einen guten Lehrer als heiter, gerecht, geduldig, giitig, konsequent
streng, sportlich usw. vorstellten (GROSCHEL 1980, 105). Aus der selbigen Zeit stammt die
Einschitzung, dass ein guter Lehrer ein Gehilfe der Natur oder ein Agent der Gesellschaft
und ein Reprisentant verwirklichten Menschentums ist, womit Lehrer auf natiirliche
Lern- und Entwicklungsbediirfnisse der Schiiler achten, Aufgaben der Gesellschaft wahr-
nehmen sowie personliche Professionalisierung vorantreiben sollten (BOHM 1980, 10ff.).
Hierbei leuchtet die Vorbildrolle des Lehrers durch (BONSCH 2011, 68ff.), dessen Handeln
sich nicht damit erschopft, Lernprozesse lediglich zu initileren und zu organisieren
(BONSCH 1980, 62ft.).

3 Wie leicht es passiert, dass ungewollt Tugend- und Verhaltenskataloge aufgestellt wer-
den, zeigt sich z.B. bei GIESECKE, der sich explizit gegen Idealisierungen im Lehrerberuf
ausspricht, zugleich aber eine Checkliste formuliert, die, wenn sie ernst zu nehmen ist,
wiederum idealistisch wirkt (2001, 221f).

50



2. Der gute Lehrer als definitorische Aporie

es desgleichen nicht, wenn man einen guten Lehrer als umgekehrtes
Konterfei des schlechten Lehrers begreifen will (PRANGE 1997, 17).
Schlechter Lehrer ist nimlich jemand, der von der allgemein implizit
verstandenen Normalitit bezogen auf Unterrichtsgeschehen und Um-
gang mit Schiilern abweicht. Was jedoch normal und was deviant ist,
lasst sich kaum eindeutig festlegen (SCHWARZ 1997b, 211).2*

2.2.4 Berufsbiographische Entwicklungsprozesse

Eine weitere Perspektive bietet sich an, wenn die Attestation, ein guter
Lehrer zu sein bzw. geworden zu sein, erst mit einer bestimmten beruf-
lichen Reife einhergeht. Denn ganz legitim kann davon ausgegangen
werden, dass Erfahrungswerte und gewonnene Lebensweisheit eine
qualitative Rolle bei der Einschitzung spielen, ob ein Lehrer gut ist.
Solche so genannten professionellen Kompetenzen erreicht ein Lehrer
in einem lingeren Lernprozess (TERHART 1992b, 33). WEINERT/HELMKE
stellen hierbei fest, dass, ganz kontrar zu anderen Exptertisedominen
wie Physik oder Medizin, zwischen der prinzipiellen Berufsfihigkeit von
Lehrern, dem Ausmaf ihres Expertenwissens sowie dem eigentlichen
Unterrichtserfolg kein signifikanter Zusammenhang besteht (1996,
232). Eine Annahme der Relevanz von berufsbiografischen Entwick-
lungsmomenten scheint statthaft zu sein.

Gemif dieser Annahme muss auch nicht erschrecken, wenn festgestellt
wird und es sich auch nicht verhindern lisst, dass Lehrer, die den An-

und Herausforderungen des beruflichen Alltags zunichst nur im unzu-

24 Dem Thema , Schlechter Lehrer* widmet sich ein von SCHWARZ/PRANGE herausgegebe-
ner Sammelband. Neben der Tatsache, dass von einem schlechten Lehrer in manchen
extremen Ausprigungen, z.B. Alkoholismus, Gewalttitigkeit oder psychische Labilitit,
eindeutig gesprochen werden kann, bleibt eine allgemeine Diskussion eine Antwort auf
die Frage, wer er nun sei, der schlechte Lehrer, schuldig, und zwar genauso wie die Diskus-
sion um den guten Lehrer auch. Aus dieser definitorischen Ohnmacht erwachsen reflexar-
tige, sarkastische Formulierungen wie etwa: , Schlecht ist der Lehrer, der schulisch gut ist,
und gut wire eben jener, der schon das Schlechte vorwegnimmt, das sowieso in der Welt
ist“ (SCHWARZ/PRANGE 1997, 21, kursiv P.H.).
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reichenden Mafle gewachsen sind, an die Schulen gelangen (SCHWARZ

1997b, 191). Natiirlich bedingen mangelnde Eignung, falsche Erwartun-

gen, unrealistische Einstellungen von jungen Lehrern auch eine hohe,
doch auch ganz natiirliche Schwundquote, d.h. Abbrecherquote

(RAUIN/KOHLER/BECKER 1994, 34). Nichtsdestotrotz kann man von an-

gehenden und jungen Lehrern unmittelbar nach dem Studium und der

zweiten Ausbildungsphase nicht die Erfahrungstiefe und die Expertise
von idlteren Kollegen erwarten und diese ihnen abverlangen. Anfingli-
che Schwierigkeiten und kontrollierbare Unzulidnglichkeiten weisen
lediglich das Spektrum der notwendigen Selbstentwicklung aus und
miissen kein Indiz fur eine grundsitzliche Ungeeignetheit sein

(HERICKS 2006).%> BAUER benennt solche Dimensionen der Selbstent-

wicklung (2009, 105):

(1) Der pidagogische Kompetenzbereich umfasst fachiibergreifende
Basiskompetenzen, fachspezifische und -didaktische Kompetenzen
sowie weitere spezielle Kompetenzen.

(2) Ein weiterer Bereich fasst Charaktermerkmale und Tugenden zu-
sammen, solche wie Sinn fiir Gerechtigkeit und Fairness, Klugheit,
Besonnenheit, Weisheit und Wissbegierde sowie Optimismus.

(3) Ferner soll ein krisenfestes professionelles Selbst entwickelt wer-
den.

Eine intensive, lange Erstausbildung ist darum nicht alles, um ein le-

benslanges Kompetenzgeriist zu sichern, so Befunde nationaler und

internationaler Forschung (TERHART 2001a, 40ff.; 2007¢c, 210). Kompe-

3 Mit Testinstrumenten wie z.B. dem Teacher Role Preference Inventory hat der Educati-
onal Testing Service (ETS) in Princeton in den 1970er Jahren die allgemeine Berufseig-
nung von Lehramtsinteressenten getestet. Auch das Berufseignungsinventar fiir das
Lehramtsstudium (Beil) testete auf allgemeine Fihigkeiten, Einstellungen und Haltungen
fiir den Lehrerberuf, z.B. Kommunikationsbereitschaft und -fahigkeit, Ichstirke etc., und
auf besondere Anforderungen und Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen, z.B.
Problemschiiler/-in-nen, Kollegium etc. Die Instrumente basierten lediglich auf Annah-
men zu Dispositionen angehender Lehrer und haben sich nicht als valide erwiesen
(RAUIN/KOHLER/BECKER 1994, 35).
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tentes Handeln wird erst dann ermdglicht, wenn die Lehrkrifte eine
stabile, genauso belastbare wie Grenzen setzende, professionelle Bezie-
hung zwischen der eigenen Person und ihrem Beruf aufbauen
(TERHART 2007c, 210). Ferner kategorisiert TERHART die Dimensionen
der Entwicklung etwas allgemeiner als kognitive, praktische und morali-
sche Dimensionen (2007b, 50f.). Demnach ist Kompetenzentwicklung
kein abrupter Qualititssprung, sondern eine Zunahme tber viele Ent-
wicklungsstufen bis hin zum individuell maximal Erreichbaren, worin
sich einer Definition gemifl das Gute manifestiert (FORSCHNER 2002,
108ft.; BOCKEN 2006, 142ff). Diese Sichtweise auf die Mdglichkeit des
Guten setzt aber einen bestimmten resp. bestimmbaren Etalon zur Aus-
richtung voraus.

Von besonderem empirischem Interesse sind ferner die Berufswahlmo-
tive fur den Berufseinstieg oder die Wahl des Studiums. Auch die Ver-
inderung von Einstellungen und Haltungen mit dem konkreten Eintritt
in das Berufsleben, der oft mit dem so genannten Praxisschock einher-
geht, werden untersucht (ROTHLAND/TERHART 2010, 793ff.). Angewen-
det werden offene und geschlossene Verfahren, um den Hauptmotiven
der Berufswahl von Lehrern auf den Grund zu gehen.
ROTHLAND/TERHART (2010, 795) iiben aber zugleich Kritik an Stu-
diendesigns und Methoden. Es {iberwiegen in der Berufswahlforschung
Einzelfall- und Querschnitt- statt Lingsschnittstudien.

Zu den Hauptmotiven fiir die Wahl eines Lehramtsstudiums gehéren
vor allen Dingen intrinsische personen- und beziehungsorientierte Mo-
tive, z.B. ein ausgeprigtes Interesse an Gemeinschaft und Arbeit mit
Heranwachsenden. In der Breite moglicher Berufswahlmotive rangieren
Motive der Wissensvermittlung oder eines spezifischen fachlichen Inte-
resses in den aufgestellten Rangreihen hinter dem genannten Haupt-
motiv, variieren aber untereinander. Den extrinsischen Motiven kom-
men jeweils unterschiedlich starke Bedeutungsanteile zu. Eine dhnlich

diffuse Befundlage liegt bei geschlechterspezifischen Differenzen und
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zusammengehorigen Motivstrukturen. Alles in allem ist die For-
schungslage zu den Berufswahlmotiven von werdenden Lehrern kei-
neswegs so klar, wie es a prima vista vermutet werden kénnte (ebd.,
793).

Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass unter den Lehramtsstudie-
renden beziiglich ihrer Leistungsvoraussetzung sowie Karriereorientie-
rung eine Art Negativauswahl vorherrscht. Die Gruppe von angehenden
Lehramtsstudierenden stellt ,hinsichtlich berufsrelevanter Orientierun-
gen bereits eine stark selegierte Population dar“ (LIPOWSKY 2003, 104)
oder mit anderen Worten: Schulabsolventen, die weniger prestige- und
karriereorientiert sind, entscheiden sich fiir den Lehrerberuf
(ROTHLAND/TERHART 2010, 794). Im ersten Reflex konnte vermutet
werden, dass auf Dauer der Schule die besten Absolventen fernbleiben.
Bei niherer Betrachtung liegt eher der Schluss nahe, dass nur Personen
mit spezifischen Wertvorstellungen Schule als Arbeitsort erkiesen. Die-
se These spriache der spiter folgenden Untersuchung von Lehrerwert-
haltungen das Wort.

Die Entwicklung zum guten Lehrer kann also auch unter dem berufsbi-
ografischen Blickwinkel analysiert werden (HERZOG/HERZOG/BRUNNER/
MULLER 2007). Zugleich vollzieht sich die Wahl des Berufs schon im

Vorfeld nicht losgelést von persénlichen Wertpriferenzen. 26

2.2.5 Der gute Lehrer als Experte

Mit der kognitiven Wende und der damit verbundenen Expertise-

Forschung in der kognitiven Psychologie der 1980er Jahre begann die

2 Wenn das wichtigste Curriculum eines Lehrers in seiner eigenen Person besteht, dann
wird eine Lehrkraft in der Hauptsache jene Werte vermitteln, die ihr selbst von besonde-
rem Wert sind (VON HENTIG 1981, 110f)). Der Schule obliegt mit dem gesellschaftlichen
Auftrag zur Bildung und Erziehung die Ausbildung miindiger Biirger, was eine umfas-
sende Bandbreite moglicher Werthaltungen vonnéten macht. Dies bedingt das Ausmafd
von Antinomien, Paradoxien und Widerspriichen, die im Lehrerhandeln austariert werden
miissen (HELSPER 2000, 142f.).
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Suche und die Beschreibung des erfolgreichen Lehrers (BESSER/KRAUSS
2009, 73ff.). Im Vordergrund standen nicht mehr die Unterrichtsprozes-
se, sondern nunmehr ein Konglomerat an Fertigkeiten und Wis-
senselementen zur Bewiltigung beruflicher Problemstellungen. Die
kognitionspsychologische Expertenforschung postuliert sodann ein
erworbenes, nicht genuin angeborenes Talent fiir die Ausiibung des
Lehrerberufs (BROMME et al. 2006, 304f.).

Damit 16ste das heute noch solide Expertenparadigma ab etwa den

1980er Jahren das Prozess-Produkt-Paradigma als Forschungsparadig-

ma der Lehrerforschung ab, ohne es véllig aufzuheben. Mit der kogniti-
ven Wende hat sich die Forschung verstirkt den Lehrerkognitionen
zugewendet, ihren Strukturen und Unterschieden (KUNTER/POHLMANN

2009, 263f.). Primir ging es nicht mehr um das Verhalten, sondern auch

um das Denken von Lehrern (MAYR/NEUWEG 2006, 184; REINISCH 2009,

38). Im Zuge dessen erlebte in der Professionalisierungsdebatte (Kap.

2.3) die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit eine gewisse Renaissance.

Denn wieder wurden auf der einen Seite leicht steuerbare Bestim-

mungsgrofen des Lehrerhandelns gesucht und auf der anderen Seite

widmete man sich lediglich den Beziigen zwischen Handeln und Den-
ken. Emotionale und motivationale Aspekte fanden hierbei keinerlei

Beriicksichtigung (TERHART 2007a, 21), weil es vor allem um einen Leh-

rer ging, der viel weifd und viel denkt. Die Hauptthesen des Expertenpa-

radigmas postulierten

(1) zum einen die Existenz berufsrelevanter Personlichkeitsmerkmale.
In diesem Zusammenhang spricht man von der Relevanzthese.

(2) Zum anderen wird eine relative Stabilitit dieser Merkmale ange-
nommen, was sich als Stabilititsthese  herausbildete
(MAYR/NEUWEG 2006, 185).

Somit sind Lehrer Experten des Unterrichtens, denn sie verfiigen iiber

das spezifische Fachwissen und verfolgen andere kognitive Strategien,

was sie von den Novizen im Beruf unterscheidet (BROMME et al. 2006,
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304f.; TERHART 2007a, 21). Auf die Unterschiede bzw. Aspekte, die ein
Expertenlehrer anders oder besser macht als ein Neuling, geht BERLINER
explizit ein (2001, 472) (Abb. 8).

Expertenlehrer

... sind herausragend auf ithrem Gebiet und in spezifischen Kontexten.

... entwickeln Automatismen fiir wiederkehrende Tiitigkeiten, die vonndten
sind, um ihr Ziel zu erreichen.

... unterrichten situationsgerechter (opportunistic) und flexibler als Novi-
zen.

...achten beim Problemldsen mehr auf die Aufgabenanforderungen und die
sie umgebenden sozialen Gegebenheiten.

... vergegenwirtigen Fragestellungen auf qualitativ andere Art als Novizen.

...besitzen Fihigkeiten, (Unterrichissituations-) Muster schneller und prizi-
ser zu erkennen.

...etkennen mehr bedeutsame Muster auf dem Gebiet, auf dem sie erfahren
sind.

...gehen Probleme zwar langsamer an, setzen jedoch bei der Problemlosung
reichhaltigere und auf mehr personliche Erfahrung beruhende Informati-
onsquellen ein.

Abbildung 8: Propositionen iiber den Expertenlehrer (BERLINER 2001, 472, Ubersetzung P.H.)

Allerdings stellte BERLINER auch widerspriichliche Phinomene fest. Die

Erfahrung sei zwar der beste Lehrmeister fiir Novizen und somit gewis-

sermaflen auch conditio sine qua non, doch einen qualitativen Unter-

schied muss sie nicht zwingend bedeuten. Viele Experten profitieren

niamlich nicht von ihren langjihrigen Erfahrungen und Novizen schei-

nen zum Teil weniger Expertenwissen zu benétigen als angenommen,

wenn sie reflexiv und motiviert ihre Aufgaben handhaben und den ver-

meintlichen Erfahrungsmangel damit entweder kompensieren oder

binnen kiirzester Zeit wettmachen (1987, 81).
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Fur das Verstindnis des guten Lehrers ist die Ambiguitit von Begriffen

Experte und Expertise relevant. Dabei kann der Experte gegen Laien

abgegrenzt werden, wohingegen Expertise einen erfahrenen Lehrer von

einem Novizen unterscheidet (BESSER/KRAUSS 2009, 77). Im Gegensatz

zum Novizen verfugt der Experte iiber ein differenziertes, abgestuftes

Wissen und vermag dadurch, seine Unterrichtspraxis besser zu reflek-

tieren (WOOLFOLK 2008, 8). Der gute Lehrer wird unter diesen Vorzei-

chen leicht zum empirischen Faktum, wenn er aufgrund der besonde-

ren Qualitit seines professionellen Wissens und Kénnens didaktische

Ziele verfolgt und dabei iiberdurchschnittliche Ergebnisse seiner Schii-

ler vorweisen kann (WEINERT/HELMKE 1996, 226).

Fach-/Inhaltswissen = Pddagogisches Curriculares
Wissen Wissen
Sédmtliches Wissen Didaktisches Wissen ,Pharmakopée“  der

iiber ein Unterrichis-
fach, ausgedriickt in
Taxonomien und

iw.S., d.h. Konzep-
tion des Unterrichts,
Methoden- und

Pidagogik — kanoni-
siertes  Wissen zum
Aufbau eines Faches

Kategorien Reprisentationen, Medienwissen sowie innerhalb einer Klas-
z.B. GAGNE (1965), Sozialformen: (1) senstufe, ~ Lehr-Lern-
BLOOM et al. pddagogisches Wis- Zielen und  Bedin-
(1968a,b), PIAGET sen in empirischen gungsfaktoren
(1972) Fakten und (2)
pddagogische Philo-
sophie (z.B. Lehre-
rethos)
Propositionswissen  Fallwissen Strategisches
Wissen
= Prinzipien = Prototypen = Verstindnis
= Maximen (Beispiele) iiber die
Formen . N s Drizedenzi Prinzipi
ormen riizedenzien rinzipien
= Parabeln hinaus
(Gleichnisse) = Erfahrung
= praktische
Weisheit

Abbildung 9: Kategorien und Formen des Wissens von Expertenlehrern (Darstellung in Anleh-
nung an SHULMAN 1986, 9f.; BROMME/HAAG 2008, 809f.)
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Zur ldentifizierung des guten Lehrers, eines Experten also, wiren im

Expertenparadigma Kategorien und Formen des Wissens hoch angesie-

delt (WEINERT/SCHRADER/HELMKE 1990, 176ft.). Ein filigranes Bild lie-

fert SHULMAN mit seinem Vorschlag der Aufsplittung von Wissensfor-

men (1986, 9f.) (Abb. 9).

In allen vorgelegten Kategorien und Formen des Wissens kénnen zwi-

schen Novizen und Experten graduell-qualitative Unterschiede festge-

macht werden (Abb. 8). Unter diesen Voraussetzungen ist fur

HERRMANN ein Expertenlehrer jemand, der

(1) fachliche Urteilsfihigkeit besitzt und die Identifikation von Lernge-
legenheiten und -inhalten mitsamt der Umsetzung in Lehr-Lern-
Arrangements mit dem Anspruch eines mindestens selbstgesteuer-
ten Lernens beherrscht,

(2) psychologische Kompetenzen aufweist sowie Initiierung, Férderung
und Kontrolle der intrapsychischen Lernarbeit der Schiiler sowie der
sozial-emotionalen und institutionellen Rahmenbedingungen ver-
antwortet

(3) und zudem die eigene Selbstentwicklung und die des Schiilers mit
dem Ziel, das Interesse und die Motivation der Schiiler zu steigern,
vorantreibt (1999, 426).

Insgesamt konzentriert sich das Expertenparadigma in einem umfas-

senden Mafe auf die fiir den Lehrerberuf notwendigen Wissensstruktu-

ren und -pakete, ohne dabei gezielt auf die emotionalen und motivatio-
nalen Unterrichtsaspekte einzugehen. Ohne diese ganzheitliche Sicht
stellt eine Diskussion des guten Lehrers in diesem selektiven Sinnzu-

sammenhang lediglich eine verkiirzte Sicht dar.
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2.3 Lehrerprofessionalitdt und Professionalisierung des

Lehrerberufs

Zum Teil parallel zur Lehrerforschung verlief und verlduft die Professi-
onalitits- und Professionalisierungsforschung, die jeweils hauptsichlich
soziologisch ausgerichtet sind (HEIDENREICH 1999; KURTZ 2002).%” Auch
diese Forschungsansitze werden helfen, den Begrift des guten Lehrers
noch ein wenig mehr zu durchleuchten. Selbst wenn die Professionsso-
ziologie die direkte Frage nach dem guten Lehrer nicht stellt, kénnen
Diskussionen der Professionalisierung, Professionalitit und Profession
vielleicht als Platzhalter fiir notwendige Verinderungen und Verbesse-
rungen in der piddagogischen Arbeit aufgefasst werden (REH 2004, 360).
Um es ganz franchement zu sagen, verwalten Professionen gesellschaft-
liche Giiter wie z.B. Bildung. Damit korrespondiert ein professionsin-
ternes Ethos der Verantwortung fiir die iberantwortete gesellschaftliche
Teilaufgabe (BAUMERT/KUNTER/BLUM/KLUSMANN/KRAUSS/NEUBRAND
2011, 10).

Forschungshistorisch finden sich die Urspringe der Professionalisie-
rungsforschung in der angloamerikanischen Professionssoziologie im
ersten Drittel des 20. Jh. Den besonderen Status einer Profession genos-
sen lediglich wenige klassische Berufsgruppen, z.B. Arzte oder Juristen
— alles Berufe, nunmehr Professionen?®, die eine weitreichende Auto-

nomie eigener Leistungskontrolle fiir sich beanspruchen koénnen

2 Auf eine historische Schau zur Entwicklung von Beruf und Professionalisierung allge-
mein wird bewusst verzichtet (siehe z.B. ALISCH 1990; LUNDGREEN 1999; DEWE/
FERCHHOFF/RADTKE 1992a). Von Interesse sind zuvorderst geistige Stromungen und
Ideologien, die zum Begriff des guten Lehrers Auf- und Erklirungsmomente beisteuern
kénnen.

28 Die Abgrenzung der Profession zum Beruf besteht darin, dass die Professionen die
Berufsidee reflexiv handhaben, das Ethos und das Wissen des Berufs bewusst pflegen und
weiterentwickeln (STICHWEH 1996, 51). ,Im Gegensatz zum geschickten Handwerker
weif} ein Professional nicht nur, wie etwas geht, sondern auch, was geht und warum es
geht* (DUBS 2008, 12).
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(SCHWENDENWEIN 1990, 360; MIEG 2006, 343). Aus diesem Grunde
muss sich der Lehrerberuf bis dato den Vorwurf gefallen lassen, eine
Semi- respektive Halbprofession zu sein, schon allein aus dem Grund,
weil berufliche Standardfestlegung sowie ihre Kontrolle und die Kontrol-
le der Leistungsbewertung nicht originir in Lehrerhand liegen
(CAMPBELL/KYRIAKIDES /M UIJS/ROBINSON 2004, 135; MIEG 2006, 343;
HELSPER/TIPPELT 2011, 271). Dieser — aus der Sicht der genuinen Pro-
fessionen — pritentiése Vorwurf lisst sich jedoch vor dem Hintergrund
der historischen Verinderungsdynamik jedweder Profession kaum auf-
rechterhalten. Auch wenn im Weiteren bestimmte Professionsmerkma-
le erwihnt werden, muss stets bedacht werden, dass Professionen keine
statischen Monolithe sind, sondern einem steten Wandel unterliegen.
Folglich gibt es keine abschliefende Klarheit dariiber, woran die Zuge-
hérigkeit zu einer Profession zu messen ist (REINISCH 2009, 34). Wenn
also — dem Umstand dieser Instabilitit geschuldet — dem Lehrerberuf
vorerst eine endgiiltige Statuszuweisung, eine Profession zu sein, ver-
weigert wird, der Professionsbegriff aber dadurch immer unmdglicher
und unerreichbarer wird, sodass von nahezu immerwihrender Professi-
onalisierung des Lehrerberufes gesprochen werden miisste, sollte ge-
mifl der Maxime, der Weg sei auch das Ziel, der Lehrerberuf dem Profes-
sionsstatus insofern geniigen, als anzuerkennen und zu akzeptieren
wire, dass der Umgang mit Ungewissem und Unsicherheit ein konsti-
tutives  Professionsmerkmal des pidagogischen Berufs sei
(COMBE/HELSPER 1996, 41; WIMMER 1996; KURTZ 2009, 47ff.). Denn
pidagogisches Handeln ist stets risikobehaftet (KADE 1997, 64), sodass
Lehrerhandeln fortwihrend unsicheres Handeln ist. Auch wenn der
Lehrer sich gut vorbereitet hat, birgt jede Unterrichtsstunde Unsicher-
heit (REINISCH 2009, 46ft.).
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2.3.1 Professionstheoretische Ansitze als Rahmen professionel-

len Handelns

Wie sich die Professionals selbst begreifen, welche Aufgaben sie fiir sich
innerhalb ihrer Profession definieren und anhand welcher Merkmale?’
die Profession festgemacht werden soll, unterliegt den hintergriindigen
theoretischen Annahmen der Professionalisierungsbemiihungen.*® Die
unten folgenden Stringe der deutschen Professionssoziologie gehen
zwar im Wesentlichen auf die angloamerikanischen Ansitze zuriick!,
haben jedoch ihren eigenen Stand:

(1) Systemtheorie: Der Ansatz von STICHWEH (1996) ist mafigeblich mit
den Arbeiten von LUHMANN (1975) verbunden und geht generell
von der These aus, dass Professionen eine differenzierte gesell-
schaftsgeschichtliche Bedeutung haben. Die entstehenden Funkti-
onssysteme inkludieren alle Mitglieder der Gesellschaft per Rollen-
zuweisung. Es handelt sich entweder um eine Leistungs- oder eine
Komplementirrolle (STICHWEH 1996, 60; MIEG 2006, 346; REINISCH

2009, 34). Der Kilient fiillt die Letztere aus, indem er sich mit seinem

2 Uber diverse Professionenmerkmale liefern folgende Autoren einen soliden Uberblick,
z.B. SCHWANKE 1988, 25ff.; SCHWENDENWEIN 1990, 361ff; KURTZ 1997, 131; 2002, 49;
COMBE/HELSPER 2002, 30.

%0 Die Professionalisierung beschreibt zunichst allgemein einen Prozess, den eine Berufs-
gruppe auf dem Weg zu einer Profession notwendigerweise durchmacht (SCHWANKE
1988, 14; MIEG 2006, 343). SCHWANKE (1988, 13) definiert die Professionalisierung als
sozialgeschichtliche Entwicklung einer Titigkeit zum Beruf und einer damit verbundenen
anwendungsbezogenen Wissenschaft resp. als Bezeichnung der Zunahme der Anzahl von
professionellen Berufen und ihren Verbinden. Dieser Prozess ist mit dem Erwerb von
professionsspezifischen Merkmalen in Schritten verbunden, z.B. Zusammenfassung von
Berufsregeln in einer Ethik (WILENSKY 1972, 205; LUNDGREEN 2011, 9ff.). Professionalisie-
rung ist aber nicht gleich Verwissenschaftlichung (TERHART 1992a, 106). Professionelles
Wissen ist eines neben vielen Kriterien (JAUMANN-GRAUMANN/KOHNLEIN 2000, 11, dhn-
lich auch CZERWENKA/NOLLE 2000, 67). Um gemifl dem interaktionistischen Ansatz z.B.
das Ausmafl des Paradoxen oder der Unmdéglichkeiten in der Lehrerprofession zu begrei-
fen, miissen mindestens Alltagstheorien der Lehrer herangezogen werden (TENORTH
1999, 461), d.h. auch Werthaltungen.

31 Die fiir die professionssoziologische Debatte magebenden Theorietraditionen anglo-
amerikanischer Provenienz werden von MIEG (2003, 11ff.; 2006, 343ff.) ausfiihrlich be-
schrieben und erliutert.
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existenzrelevanten Problem, das er selbst nicht zu 16sen vermag, in-
teraktiv an den Leistungstriger wendet (STICHWEH 1996, 62;
CoMBE/HELSPER 2002, 31; MIEG 2006, 346; REINISCH 2009, 34).
Strukturtheoretischer Ansatz professionellen Handelns: Eine recht
einflussreiche Professionalisierungstheorie geht auf OEVERMANN
(1996) zuriick. Er prigte den Begriff des pddagogischen Arbeitshiind-
nisses, der die Beziehung zwischen dem Professionellen und dem
Klienten darstellt (OEVERMANN 1996, 162ff.). Die Professionen lésen
ergo die Probleme der Klienten in ihrer autonomen Praxis per Re-
konstruktion der Geltungsfragen qua Stellvertreter fiir praktische
Krisenbewiltigung (ebd., 82ff.). MIEG (2006, 346) fasst die drei Prob-
lemfelder zusammen als Sicherung der psycho-soma-sozialen In-
tegritit sowie von Recht und Gerechtigkeit und Priufung von Gel-
tungsfragen. Daraus kann abgeleitet werden, dass manche Berufe
stellvertretende Krisenbewiltigung verrichten und darum auch pro-
fessionalisierungsbediirftig sind. Die Lehrertitigkeit gehorte z.B. zu
solchen Bediirftigen darum, weil ihre Titigkeit zumindest in der
Phase der Entwicklung des Schiilers zur ganzen Person auch thera-
peutischen  Charakters  ist  (OEVERMANN 1996, 146ft;
COMBE/HELSPER 2002, 33ff.; GALILAER 2005, 95ff.; MIEG 2006, 346;
REINISCH 2009, 35).

Interaktionistischer Ansatz (SCHUTZE 1996): In der interaktionisti-
schen Sicht offenbaren sich paradoxe, zerbrechliche und fehlerhafte
Momente professionellen Handelns mitsamt den Irritationen der
professionellen Identitit (SCHUTZE 1996, 187). In dhnlicher Weise
wie die Systemtheorie bearbeiten die Professionen lebenspraktische
Konfliktsituationen von Klienten (COMBE/HELSPER 2002, 32). Die
mogliche Paradoxie wihrend der Interaktion ergibt sich aus der
Gleichzeitigkeit der Orientierung an berufsethischen, auf das Wohl
des Klienten gerichteten Mafistiben (SCHUTZE/BRAU/LIERMANN/
PROKOPP/SPETH/WIESMANN 1996, 334f.; COMBE/HELSPER 2002, 32)
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einerseits und an organisationellen Zwingen und Routinen ande-
rerseits (TERHART 1990; SCHUTZE 1996, 194; HELSPER/BUSSE/
HUMMRICH/KRAMER 2008). Ein weiteres, nicht unwesentliches
Problem besteht darin, dass Professionals in die Zuteilung der be-
grenzten Gesellschaftsressourcen durch Selektions-, Sanktions- und
Allokationsprozesse zwangsliufig einbezogen sind, wodurch sie ein
Teil der kontrollierenden Macht werden und dariiber mit dem
Mandat des Klientenwohls nicht selten im Zerwiirfnis stehen
(COMBE/HELSPER 2002, 33). Im Rahmen desselben Ansatzes hat
sich ferner der inszenierungstheoretische Ansatz herausgebildet,
bei dem es um die so genannte Kompetenzdarstellungskompetenz
(PFADENHAUER 2003b), also Dramaturgie (REINISCH 2009, 35) des
professionellen Handelns geht. Die Darstellung von erbrachten
Leistungen, Antizipation von Erwartungen sowie Interesse fir die
Probleme seiner Leistungsabnehmer kann zwar allgemein fiir alle
Professionen gelten (PFADENHAUER 2003a, 86), aber es muss dar-
uber hinaus seitens jeder Profession glaubhaft gemacht werden,
dass das gesellschaftliche Autonomiezugestindnis nicht zu eigenem
Nutzen, sondern ausschliefflich im Sinne des iibertragenen Man-
dats, verwandt wird (DROGE 2003, 255).

Wie gut der Lehrer seiner professionellen Rolle innerhalb der seitens der

Gesellschaft anvertrauten pidagogischen Aufgabe gerecht wird, liefSe

sich z.B. daran ablesen, inwieweit er seine eigene Personlichkeit zu-

gunsten der professionellen Neutralitit hintanstellt und die Weitergabe

von gesellschaftlichen Werten sichert (GEHRMANN 2003, 88). Solange

aber das Arbeitsbiindnis in der Beziehung Piddagoge/Laie nicht dadurch

ausgehebelt wird, dass der Laie neben seinem bereits fortgeschrittenen

pidagogischen Wissen auch noch pidagogisches Koénnen vorweisen

kann, kann Professionalitit behauptet werden (NITTEL 2004, 342). Zu

dieser Professionalitit gehorten dann ein berufliches Selbst, Orientie-

rung an Werten, umfassendes piadagogisches Handlungsrepertoir, Be-
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rufssprache, empirisch-wissenschaftliche Begriindung von Handlungen
und Verantwortung fiir Handlungsfolgen als mdgliche Konstituente
eines pidagogischen Ethos (BAUER 2000a, 63ff.; 2000D, 32).

2.3.2 Lehrerprofessionalitdt als Definitionsmoment guter Lehrer-
schaft

Eine umfassende, alle Facetten abbildende Wiedergabe der Literatur
zum Thema Lehrerprofessionalitit kann aufgrund eines immensen
Publikationsbestandes kaum noch geleistet werden.?? Dieweil es um den
guten Lehrer geht, soll eine schlaglichtartige Auswahl indes geniigen.
REINISCH (2009, 37) definiert Professionalitit als eine Eigenschaft von
Personen, welchen der Expertenstatus zukommt. Nach HERRMANN
(1999, 426ft) ist ein Lehrer insofern ein Professional, als ihm gelingt,
die sozial-emotionale, kognitiv-intellektuelle und die geistig-moralische
Entwicklung der Heranwachsenden zu férdern und den Experten in sich
immer aufs Neue dazu zu bewegen, ein Autodidakt zu werden und sei-
ne eigenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu korrigieren. Nur so
hat er die Moglichkeit, auf die Wahrnehmung, Selbstkonzeptbildung,
Selbstkontrolle und Selbstwirksambkeit der Schiiller prigend einzuwir-
ken. DEWE/FERCHHOFF/RADTKE sehen im Professional jemanden, dem
die Bewiltigung der Dialektik von Entscheidung und Begriindung in
eigener Person insoweit gliickt, als ihm, trotz und neben der organisati-
onalen Eingebundenheit, die Ausbildung von notwendigen pidagogi-
schen Konventionen gelingt (1992b, 85ff.; 2006). Die so generierte kol-
lektive Berufskultur wird, einmal aufgegriffen, reproduziert und an die
sich verindernden berufspraktischen Probleme angepasst (DEWE/
FERCHHOFF/RADTKE 1992b, 87; TERHART 1994a, 132).

32 Eine Auswahl relevanter Literatur zur Lehrprofessionalititsdebatte bis 1995 liefert
TERHART (1995, 225ff.). Aktuelle Publikationen fassen den gegenwirtigen Diskussions-
stand zusammen (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/BECK/SEMBILL/NICKOLAUS/MULDER 2009).
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Die mit dem gewollten Professionsstatus einhergehenden Anfragen an
die professionellen Titigkeiten lassen sich nach HELSPER wie folgt for-
mulieren: Professionelles Handeln gilt als gedachter Komparativ gegen-
iiber einer defizitiren pidagogischen Arbeit (2004, 304f.). Von einer
verbesserungswiirdigen pidagogischen Arbeit kann theoretisch aber nur
dann gesprochen werden, wenn ein einheitliches Professionsverstind-
nis dessen bestiinde. Neben vielen Entwicklungen in der Piddagogik wird
in diesem Zusammenhang die Gefahr der Entgrenzung des Pidagogi-
schen moniert, und zwar dergestalt, dass die Erziehungswissenschaften
sich zugunsten einer hybriden Disziplin auflést, die eher als Humanon-
togenese oder -vitologie mit kurativen Charakter und nicht als pidagogi-
sche Professionalitit zu verstehen ist (KADE 1997, 30ff.; LENZEN 1997,
228ff.; HELSPER 2004, 304f.).33 TERHART bezeichnet dieses Problem als
Sozialpiddagogisierung der Schule (1996, 325). Die zusitzlichen damit
einhergehenden Aufgaben {iiberlasten Lehrer und Schule, sodass die
Fragen nach einem Lehrerbild, seinem Auftrag sowie der Verortung des
Lehrerberufs in der Pidagogik neu gestellt werden miissen. Erschwe-
rend kommen die gesellschaftlichen Entwicklungstrends hinzu, von
welchen sich auch keine greifbaren Konsequenzen fiir die Lehrerleitbil-
der derivieren lassen (TERHART 2000a, 82f.).

Wie dann noch eindeutig von einem guten Lehrer die Rede sein kann,
bleibt in Anbetracht dieser gegenldufigen Entwicklungen fragwiirdig,
zumal zugleich eine Verallgemeinerung und Veralltiglichung von Ler-
nen und Lehren stattfindet. Dabei miissten Lehrer aufgrund ihres soli-
den Fachwissens und des Einblicks in die Erkenntnisse von Lehr-Lern-
Prozessen gegen Laienurteile gewappnet sein. Die Kontrollen von den

die Profession konstituierenden Prozessen und Aufgaben kénnen nur

33 Ein weiteres Problem wird in der Technologisierung der Erziehungswissenschaften
gesehen, die mit der Deprofessionalisierung in Verbindung gebracht wird. Wiederum
andere Meinungen beteuern, dass technische Zusitze einen guten Lehrer noch besseren
Unterricht machen lassen, nicht andersherum (BAUER 2009, 104f.).
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intraprofessionell erfolgen, um somit das Standesbewusstsein zu stir-
ken (GRAF/VOGELBACHER 2001, 1153). Auf diese Weise wird die Profes-
sionalitit durch die extern zugemuteten Versuche von Einreden heraus-
gefordert (TERHART 1996, 328). Da es aber der Lehrerschaft nicht ganz
gelungen ist, einen soliden Professionsstatus iiber die Jahre zu erarbei-
ten (TERHART 1997, 38), liegt die Interpretationsmacht ihres Berufshan-
delns nicht ausschliefRlich in ihrer Hand, was immer wieder Bevormun-
dungs- und Kontrollversuche durch die Laien nach sich zieht (BALLAUFF

1985, 60).3* Diese Abschirmungsbemithungen kénnen als Ursache und

Wirkung der Notwendigkeit lebenslangen Lernens gleichzeitig gelten

und sie bewirken die Entwicklung einer Professionalitit auch auflerhalb

institutionalisierter Bezugssysteme sowohl im Lehren als auch im Ler-
nen (KADE/SEITTER 2004, 326). Doch trotz Bemithung um Professionali-
tit verschmelzen oft eigenes praktisches und biografisches Wissen so-
wie tradierte Momente der Profession zu einer diffusen, aber hand-
lungsrelevanten Einheit (GUDJONS 2000, 43). Somit wird die Frage der

Zuschreibung des Professionsstatus in Abhingigkeit von zugrunde

liegenden Kriterien unterschiedlich beantwortet.

Das Spezifische der pidagogischen Professionalitit griindet sich im

multidimensionalen Mafistab zur Bewertung der Qualitit von Lehrer-

handeln. LEONHARD (2008, 35f.) gibt dazu drei Kriterien an:

(1) Prinzipiell geht es darum, nicht standardisierte und von Unsicher-
heit gekennzeichnete Situationen mit allen Akteuren schulischen
Geschehens interaktiv handzuhaben. Diese Interaktion muss adi-
quat bezogen auf die Situation in aller Verantwortung wahrgenom-

men werden.

3* Die naturgemifen und naheliegenden Unterschiede im Handeln zwischen Eltern und
Lehrern bedingen den Kompetenzstreit. Eine ganz spezifische und offensichtliche Hand-
lungskompetenz wiirde dem Lehrerberuf enorm helfen, den Professionsstatus zu behaup-
ten (DEWE/FERCHHOFF/RADKTE 1992a, 7).
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(2) Die Situationsangemessenheit rekurriert auf die Autonomie des
Schiilers sowie die Forderung von Handlungs- und Entscheidungs-
spielraumen.

(3) Das dritte Kriterium besteht unter Riickgriff auf Fachsprache in der
intersubjektiven Begriindbarkeit des eigenen Handelns in Anbe-
tracht eigener Erfahrungswerte, wissenschaftlicher Erkenntnisse
und Theorien.

Ferner vollzieht sich piadagogische Professionalitit nicht unabhingig

von schulischen Rahmenbedingungen.?® Diese wechselseitige Bedingt-

heit von schulischem Kontext und professioneller Kompetenz zielt idea-
liter auf die pidagogische Aufgabenerfilllung und Zielerreichung

(TERHART 2007b, 45). Allerdings haftet der Schule eine gewisse Kultur

des Zwangs an, die sich mit dem freien und unbeschwerten Lernen

nicht vertrigt und es dem Lehrer scheinbar verunmoglicht, ganz Piada-
goge zu sein. Das Problem scheint systemimmanent zu sein, wobei ein
systemangepasster Lehrer per se kein guter Lehrer sein muss und ein

Lehrer, der jenseits geregelter Systemgrenzen agiert, notwendigerweise

kompetenziiberschreitendes, rechtlich fragwiirdiges Terrain Dbetritt

(ULICH 1996, 30ff.; PRANGE 1997, 26ft.). Die Abhingigkeit von Instituti-

on und Selbstverstindnis von Lehrern geht indessen soweit, dass insti-

tutionelle Briiche und Qualititsmingel nicht spurlos an der Lehrer-

Schiiler-Beziehung voriibergehen (BONSCH 2001, 885ftf.; TERHART 2000,

46).

3 Schulqualitit und schulische organisationale Rahmenbedingungen

(HELSPER/BUSSE/HUMMRICH/KRAMER 2008) bedingen den Stand von Professionen in
Organisationen (TERHART 1990). Genauso aber ist die Lehrerausbildung von Belang, wenn
es um das Selbst- und Fremdverstindnis beruflicher Titigkeit und ihrer gesellschaftlichen
Reprisentation geht. Ob man an einer Universitit oder Fachhochschule studiert, ob es ein
Lehramtsstudiengang oder ein wissenschaftlicher Bachelor-/Masterstudiengang ist usw.,
hat einen Einfluss auf die Profession und die assoziierte Professionalitit (TERHART 2000b,
2001b).
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Zur praktischen Handhabe der Professionalitit griff man zum Konzept
der pidagogischen Basiskompetenzen (Kap. 2.3.3). Diesem Konzept
liegen folgende Voriuiberlegungen zugrunde (BAUER 2009, 85f.):

(1) Die Angehdrigen piddagogischer Berufe verfiigen i.d.R. iiber diese
Kompetenzen, wobei Fachfremde und Zugehorige anderer Profes-
sionen iiber diese Kompetenzen nicht verfiigen.

(2) Es besteht die Moglichkeit zur systematischen Férderung dieser
Kompetenzen, obzwar manche von ihnen auch beildufig erworben
werden konnen (BAUER/KOPKA/BRINDT 1996, 233).

(3) Diese Kompetenzen stellen eine solide Grundlage fiir eine wirksa-

me Berufsaustibung dar und lassen sich empirisch tiberpriifen.

2.3.3  Professionelle Kompetenzen als Ausweis eines guten Leh-

rers

Wie weiter oben bereits angedeutet, verfiigt der Lehrerberuf iiber kein
wirkliches Geheimnis, das die Professionsmitglieder besonders als Kol-
lektiv ausmachte (TERHART 1994b, 9). Nach wie vor wird der gute Lehrer
allgemein an seiner Personlichkeit festgemacht, womit ein notorisches
Professionalititsdefizit sich dauerhaft zu etablieren droht (SCHWARZ
1997b, 215). Diese Funktion oblige dabei den Basiskompetenzen von
Lehrern, die die Verfiigbarkeit von erziehungswissenschaftlichen Wis-
sensbestinden und entsprechenden Handlungsrepertoires auswiesen
(BAUER 2000b, 30; 2005) und die pidagogische Professionalitit begriin-
deten. Diese wird dabei eng an Komponenten einer professionellen
Handlungskompetenz im Rahmen von Unterrichtsprozessen gekntipft
(KRAUSS et al. 2004, 35; BAUMERT/KUNTER 2006, 479ff.; 2011, 32).

In einem vorgeschalteten Schritt wird vorgeschlagen, professionelle
Kompetenz als spezifische Art der Miundigkeit aufzufassen. ROTH
grenzt in seiner pidagogischen Anthropologie die Kompetenz zunichst

gegen die Reife ab, denn professionelles Handeln als Kompetenz ist
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mehr als blof8 Reife, die als Verinnerlichung eigener Verhaltenskontrol-
le nicht ganz an die Miindigkeit anschlief8t (1971, 180). Miindigkeit ist
hingegen die freie Verfiigbarkeit tiber eigene Potenziale fiir jeweils neue
Aufgaben und innovative Vorstofie, die auch die Fihigkeit zur Selbstref-
lexion und zur Begriindung und Rechtfertigung eigenen Tuns voraus-
setzen (BRENN 1989, 194f.). Somit entfaltet sich die Miindigkeit in vier
Kompetenzbereichen: Selbstkompetenz, Sachkompetenz, Sozialkompe-
tenz und Methodenkompetenz (ROTH 1971; NIEKE 2002, 15; NIEKE
2006).3¢

Professionelle Handlungskompetenz

, , Uberzeugungen/ Motivationale Selbstregulative
Professionswissen Werthaltungen/ Orientierungen Féhigkeiten
Ziele

Abbildung 10: Dimensionen professioneller Handlungskompetenz (vereinfacht nach KRAUSS et
al. 2004, 35; BAUMERT/KUNTER 2011, 32)

Den Dreh- und Angelpunkt professioneller Handlungskompetenz bil-
den dabei individuelle Wissensreprisentationen des Professionswissens.
Hierunter fallen deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen
(BAUMERT/KUNTER 2006, 481). Dabei ist professionelle Kompetenz kein
eindimensionales Konstrukt (BAUMERT/KUNTER 2011, 45). Wenngleich
die Wissensreprisentationen eine wichtige und bis jetzt auch am hiu-
figsten beforschte Komponente darstellen, umfasst das Konstrukt der
professionellen Handlungskompetenz auch Uberzeugungen und Wert-

haltungen (Abb. 10). In puncto Werthaltungen und Uberzeugungen

36 Vonseiten der Bildungspolitik werden ausgehend von professionellen Kompetenzen
Standards der Lehrerprofession formuliert. Einen umfassenden Uberblick iiber internati-
onale Vorschlige diverser Standards liefert HELMKE (2009, 143ff.).
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konnen vier Perspektiven angefiihrt werden (BAUMERT/KUNTER 2006,
497):

1)

Wertbindungen: Professionelle Handlungskompetenz rithrt von der
verantwortlichen Verpflichtung der Professionals her, Fiirsorge, Ge-
rechtigkeit und Wahrhaftigkeit zu iben. Die spezielle Gewichtung
dieser drei Aspekte hat idealerweise diskursiv zu erfolgen (OSER
1996, 236). Welche Konsequenzen unterschiedlich spezifizierte
Wertepriferenzen auf das Lehrerhandeln haben und in welchen
Zusammenhang diese mit dem institutionalisierten Lehrerleitbild
stehen, scheint bis dato unzureichend erforscht zu sein. Dass die
Berufsmoral fiir das Lehrerhandeln von Bedeutung ist, bleibt un-
umstritten (BAUMERT/KUNTER 20006, 498).

Epistemologische Uberzeugungen (epistemological beliefs, world views,
Kap. 3.4): Unter diese Rubrik werden alle Uberzeugungen gezihlt,
die Personen iiber das Wissen selbst und Wissenserwerbsprozesse
gewinnen. Angenommen wird, dass diese beliefs das zu Erkennende
subjektiv vorausordnen. Somit entfalten sich Lehr-/Lernprozesse im
Spannungsbogen epistemologischer Uberzeugungen, subjektiver
Theorien sowie der Unterrichtsziele (SCHOENFELD 2000, 248ff;
BAUMERT/KUNTER 2006, 498).

Subjektive Theorien und Lernen: Mittlerweile gilt die Erkenntnis,
dass die subjektiven Theorien, welche die Lehrer tiber das Lernen
und Lehren, potenzielle Schiilerleistungen und Unterrichtsgesche-
hen haben, ihr professionales Handeln bedingen, als hinlinglich
gezeigt (SCHOENFELD 1998; 2000; BAUMERT/KUNTER 2006, 499;
SEMBILL/SEIFRIED 2009D, 348).

Zielsystem fiir Curriculum und Unterricht: Die Werthaltungen und
Uberzeugungen dienen als Ordnungs- und Zielvorstellungssystem
(BAUMERT/KUNTER 2006, 497).

Diese Viererkonstellation kann zum einen als konzeptuelles Ordnungs-

system gelten, das berufsethische Ziige aufweist, zum anderen bietet sie
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eine Idee von Zielvorstellungen professionellen  Handelns
(BAUMERT/KUNTER 2011, 42).%”

SchliefRlich gestaltet sich die empirische Erfassung von Wissen mit
Tests auch aufgrund komplizierter Findung von Mafien, z.B. formaler
Abschluss, belegte Module etc., als schwierig (KUNTER/POHLMANN 2009,
267). Die momentane Forschung fokussiert auf die Betrachtung von
Interdependenzen von emotional-motivationalen sowie kognitiven As-
pekten von Lehrern und Eruierung von Eigenschaften guter Lehrer sowie
insbesondere die Lehr- und Vermittelbarkeit dieser Eigenschaften (ebd.,
263).

Die kompetenztheoretischen Diskussionen stellen zwar stark auf Impli-
kationen fiir das Handeln ab, vernachlissigen jedoch Beziige zu pida-
gogischen Inhalten (GIESEKE 2001, 1237) und gehen implizit davon aus,
dass die Frage, wer ein guter Lehrer sei, bereits geklart ist. Natiirlich wird
die getane Forschung damit nicht redundant. Doch es bedarf eines Be-
sinnungsmoments, um dariiber im Klaren zu werden, dass nur dann,
wenn geklirt ist, welche Aufgabe der pidagogischen Profession zu-
kommen, was die gesellschaftlichen und die persénlichen Zielsetzungen
von Schule und Schiilern sind, von professionellem Handeln und den
assoziierten Kompetenzen gesprochen werden kann. Solange diese
Fragen in irgendeiner Weise unvollstindig beantwortet bleiben, mag die
Forschung auf den unteren Hierarchieebenen solide und die Kompe-
tenzkataloge und Standards tiberzeugend sein, es ermangelt ihnen den-
noch eines vollstindigen geistigen Hintergrundes. Um ein spezifisches
Auflenkriterium guter Lehrerschaft definieren zu kénnen, muss implizit

bekannt sein, was einen guten Lehrer ausmacht (DIETERICH 1983, 49).

37 Siehe Kap. 3 und 4.
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2.4 Ethisch-moralische Uberlegungen als Reflexionsfliche

Zur Einschitzung des eigenen Handelns, der Absichten und Bestre-
bungen auf ihre Adiquatheit hin benétigt der Lehrer in seinem Beruf
ein ethisch-moralisches Maf, das ihm dabei helfen soll (BALLAUFF 1985,
66). Eine solche Richtschnur guten Handelns wird logischerweise mit
einer Berufsmoral in Verbindung gebracht, weil sie Regeln und Normen
vereint, mithilfe welcher Menschen kooperieren und kommunizieren
(KESSELRING 2009, 27). Moralische Sachverhalte werden wiederum refle-
xiv gehandhabt und erértert (ANZENBACHER 1992, 16). Und das ist die
Ethik — eine praktische Disziplin der Philosophie, die reflexiv zur Be-
griindung eines humanistischen Moralprinzips mit Mitteln praktischer
Vernunft ihren Beitrag leistet (ULRICH 2008, 449).

BECK (2008, 44) spricht von einer Doppelfunktion moralischer Regeln,
weil einmal auf die Frage abgestellt wird, wer ein guter Mensch ist, zu-
gleich aber auch danach gefragt wird, wie das Zusammenleben von
Menschen im Sinne des moralischen Guten geordnet werden kann.
Wenn der erste Aspekt den Einzelnen mitsamt seiner moralischen In-
tegritit fokussiert (Kap. 2.4.1), greift der zweite Aspekt die sozial-
ethische Seite auf (Kap. 2.4.2). Beide Gesichtspunkte manifestieren sich
letztendlich in einem Berufsethos, das demnach einer individuellen und
einer sozialen Komponente Rechnung trigt (Kap. 2.4.3).

Diese doppel-semantische Lesart hat folgende etymologische Wurzeln.
Der Begrift Ethik geht auf das griechische ethos zuriick, das wiederum
als é0og, d.h. Gewohnheit, Sitte oder Brauch, gebraucht wurde, oder als
#i0oc, d.h. Charakter, verwandt wurde. Wihrend die Gewohnheit, sich an
geltenden Normen auszurichten, mehrheitlich mit der Erziehung zu tun
hatte, also einen sozialen Bezug aufwies und als ethisch i.w.S. zu be-
zeichnen wire, bildete sich der Charakter via Befolgung des Guten aus
Einsicht und Uberlegung, was auch als Tugend und als ethisch i.e.S.
bezeichnet werden konnte (PIEPER 1985, 19; KLUXEN 1993, 519f.; HEPFER
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2008, 14). Denn die Tugend setzt eine Ganzheit von Wissen und Tatwil-
len voraus (ZWENGER 2003, 653). Der im Deutschen verwendete Begriff
Moral geht seinerseits auf das lateinische mos (Plural: mores) zuriick,
welches beide Nuancen des griechischen ethos vereint und somit seman-
tisch doppelt aufgeladen wird (PIEPER 1985, 19; KESSELRING 2009, 27).
Begreiflicherweise hat Moral mit geltenden, gewachsenen sozialen Ver-
bindlichkeiten, Rechten und Pflichten zu tun. Das Ethos wiederum re-
flektiert nach wie vor die Ideen von gutem Menschen und gutem Leben
(ULRICH 2008, 36ft.).

Die Tragweite der Diskussion, inwieweit ein Lehrer auch ein guter
Mensch ist und inwiefern er in seiner Funktion als Lehrer innerhalb der
Institution Schule gut ist, wird zunichst im Hinblick auf das dem mora-

lischen Standpunkt zugrunde liegende Moralprinzip deutlich.

2.4.1 Der Lehrer und sein moralischer Standpunkt

Zur besseren Begutachtung der weiter unten vorgeschlagenen Stand-

punkte der Moral soll zuerst das Bezugsmoment kurz dargestellt werden

— das humanistische Moralprinzip. Es konstituiert sich aus folgenden

vier Sitzen (ULRICH 2008, 45ff.):

(1) Verletzlichkeit und Schutzbediirftigkeit der humanen Subjektquali-
tat (Menschenwiirde);

(2) Fahigkeit zum gedanklichen Rollentausch (Reflexion);

(3) Zwischenmenschliche Reziprozitit moralischer Anspriiche und
Rechte (Reversibilitit);

(4) Rationale Verallgemeinbarkeit des moralischen Reziprozititsprin-

zips (Regulativ).
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Das so formulierte Moralprinzip wird nunmehr durch die Vernunft,
nicht metaphysisch begriindet.®® Ein moralischer Standpunkt sollte
diese Aspekte vollends umfassen, sowohl dann, wenn es um moralische

Qualitit individueller Haltungen geht, als auch dann, wenn das Agieren

sozialer Einrichtungen wie der Schule betrachtet wird (ANZENBACHER

1992, 71).

Die Institution, die das Moralprinzip philosophisch zu begriinden sucht

und dariiber reflektiert, nennt sich moral point of view (BAIER 1974). Die

historische Entwicklung des Standpunkts der Moral ist in kurzen Stri-
chen nachzuzeichnen. Die Stationen dieser Entwicklung prigten seiner-
zeit auch Methoden und Ziele der Schule® (ULRICH 2008, 59ff.):

(1) Die Goldene Regel: Auch wenn der Goldenen Regel Provenienz
unklar ist und sie sich in vielen Hochkulturen wiederfindet, besitzt
fir das christliche Abendland die biblische Formulierung den
hochsten Wiedererkennungswert: ,Alles nun, was ihr wollt, dafl
euch die Leute tun sollen, das tut ihnen auch!“ (Matthdus 7, 12). Die
Goldene Regel, die sich metaphysisch begriindet (PIEPER 2007, 133),
erfullt die Kriterien des Moralprinzips nur teilweise. So kann in ihr
nicht unmittelbar die unbedingte reversible Achtung aller Men-
schen ersehen werden, sodass im Kern diese Regel moralisch dis-
zipliniert, ein mdogliches strategisch-selbstniitzliches Verhalten aber
nicht verhindert (ULRICH 2008, 61). Erweitert wird die Goldene Re-
gel durch das Gebot der Nichstenliebe (Levitikus 19, 18b). Hier fin-
det sich ein symmetrisches Verhiltnis der Gegeniiber, deren gegen-
seitige Achtung streng mit dem Mafd der Selbstachtung (Selbstliebe)
korrespondiert (HOFFMANN 2002, 320f.).

38 Einschrinkend lasst sich sagen, dass der Mensch dennoch nicht vollends verniinftig ist.
Wire er nimlich so, benétigte er keine Ethik mehr, denn alles Sinnieren dariiber, wie er
ein guter, besserer Mensch werden kann, wire dann redundant (PIEPER 2007, 74).

39 Beispielsweise A. H. Francke mit seinen pietistisch geprigten Schulen.
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(2) Der unparteiische Zuschauer: Aus der plausiblen Erkenntnis, dass
jeder sich billigend oder missbilligend zu den Handlungen Dritter
juflert, folgerte SMITH (1994, 167): ,Wir bemiihen uns, unser Ver-
halten so zu priifen, wie es unserer Ansicht nach irgendein anderer
gerechter und unparteiischer Zuschauer priifen wiirde“. Der innere
Mensch als unparteiischer Zuschauer ist nach SMITH (1994, 203) der
Vernunft unterstellt. Dabei rithrt die Billigung eines bestimmten
Verhaltens von Sympathie her, indem man versucht, sich in eine
fremde Lage empathisch zu versetzen (ebd., 166). Dass das morali-
sche Urteilen stets mit einer kognitiven Denkleistung verbunden
ist, lasst sich unschwer aus der Vorstellung nachvollziehen, man
miisse die Gedanken, Motive und Entscheidungen eines Dritten
mittelbar rekonstruieren (ebd., 2), was an sich schon ein hermeneu-
tisches Kunststiick ist (DILTHEY 1968, 317; KLAFKI 1970, 25ff.). Die
Reziprozitit kommt dabei durch die affektierte und reflektierte
Selbstpriifung wahrend des Urteilsvorgangs zum Tragen, was in
Urteilenden Emotionen evoziert und direkt auf sein Selbstverstind-
nis im Sinne der Eigenachtung wirkt (SMITH 1994, 167; ULRICH
2008, 67). Im Grunde kreist alles um die Frage, ob sich der Mensch
nun dem unparteiischen Zuschauer vermoge seines guten Willens
zu unterstellen wiinscht.*

(3) Der Kategorische Imperativ: Was A. Smith noch marginal erwihnte,
entwickelte sich bei KANT zum charakterlichen Merkmal seiner
Vernunftethik — der gute Wille, dessen Wert tiber allem steht (1959,
45). KANT (1959, 58f., Grofbuchstaben i. O.) folgerte: ,Die Vorstel-
lung eines objektiven Prinzips, sofern es fiir einen Willen nétigend
ist, heifst Gebot (der Vernunft), und die Formel des Gebots heifst
IMPERATIV*. Daraus folgt, dass verniinftige und selbstbestimmte

Individuen konsequenterweise eine Ubereinstimmung zwischen ih-

0 Uber das manipulierte (depravierte) Gewissen siehe HENGSTENBERG (1989, 163fF.).
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rem Wollen und Sollen aufzeigen, aber nicht alle auf die gleiche Art
und Weise (LANGER 2007, 37). E. Kants Bemithungen um objektive
Verallgemeinerung bleiben metaphysisch, wenn sie an das geforder-
te Miussen der Vernunft rekurrieren, und nicht metaphysikfrei-
humanistisch, wo eine Identitit moralischen Sollens und verniinfti-
gen Wollens als hinlinglich angesehen werden kann (ULRICH 2008,
71f).4
Mit der Idee des guten Willens scheinen die grofRen Antipoden Hedo-
nismus und Eudaimonismus aufgehoben. Wihrend das hedonistische
Gut alles war, was Lust bereitete, verfolgte der Eudaimonismus die Vor-
stellung des Guten, die sich hinsichtlich eines gliicklichen Lebens be-
stimmt. Wenn einerseits die strikte Orientierung an materialistischer
Lust unweigerlich und paradoxerweise zum Verdruss fiihrt, kénnen
andererseits die Tugenden, deren Ausiibung ein gliickliches Leben si-
chern soll, nicht superindividuell bestimmt werden. Die Idee des guten
Willens bescheinigt einer Handlung, moralisch gut zu sein, wenn sie
sich pflichtgemif an die Vernunftsform des Moralprinzips hilt. Gleich-
zeitig wird eine pflichtverletzende Handlung zu einer bésen Handlung.
Doch selbst hier st6f3t man an argumentative Grenzen, weil nicht end-
giltig geklirt werden kann, was den guten Willen zu solchem macht,
sodass eine gewisse Zirkularitit bestehen bleibt (ANZENBACHER 1992,
72; HEPFER 2008, 491f.). Zwar tut ein Lehrer gut daran, seine moralische
Position zu reflektieren und in Ansehung des Moralprinzips zu be-
stimmen, doch miissen individuelle Positionen immer auch auf ihre

Sozialvertriglichkeit hin verantwortet werden (SEMBILL 2008, 85). Der

1 Das regelutilitaristische Verallgemeinerungskriterium ist eine Deviation auf dem Wege
zur strikten vernunftethischen Begriindung des Moralprinzips. Verkiirzt dargestellt,
richtet sich die utilitaristische Ethik, die auf der teleologischen Ethik fufit und eine Art
Gemeinwohlmaximierung (der grofSte Nutzen der meisten) postuliert, gegen die deontologi-
sche Ethik Kants, die als strenge Gesinnungsethik von Folgenhandlungen absieht (ULRICH
2008, 77f.). Das Prinzip der Verallgemeinerung lautet ergo: Eine Handlung, die Ausfiih-
rung welcher im Allgemeinen schlechte Folgen nach sich zdge, soll nicht ausgefiihrt
werden (HOERSTER 1971, 6).
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sich dafiir anbietende diskursethische Ansatz wird im Folgenden ge-
wihlt.

2.4.2 Aspekte institutionalisierter moralischer Interaktion

Gemifl der These von BECK gilt es, ,moralische Vorgaben zur Steue-
rung der sozialen Interaktion einerseits und moralische Regeln zur
Bestimmung des guten Menschen andererseits zu entkoppeln und nur
die ersteren fuir die inhaltliche Bestimmung der Bereichsmoralen her-
anzuziehen“ (2008, 46, kursiv P.H.). Umstritten bleibt, ob, dieser Logik

t*2 uber-

entsprechend, es in der institutionellen Binnenfunktionalitd
haupt darauf ankommt, ein guter Mensch zu sein. Im diskursethischen
Ansatz nach HABERMAS (1983) und APEL (1988) wird der Primat dem
Prozess sozialen Austarierens zugesprochen, aber auch auf die indivi-
duelle Motivqualitit Bezug genommen.

Der offentliche Diskurs als die Gesprichsform zur gegenseitigen Ver-
stindigung scheint die beste Moglichkeit zu sein, bei der miindige und
sprachbegabte Individuen (PIEPER 2007, 213) die intersubjektive Rezip-
rozitit von Geltungsanspriichen (ULRICH 2008, 82) begriinden und ar-
gumentativ priifen konnen. HABERMAS (1983, 59) hilt fest, dass fiir ein
konkretes Tun auch Griinde vorhanden sein miissen. Wenn der Diskurs
also das erklirte Ziel sozialer Interaktion sein soll und wenn daran mog-
lichst viele partizipieren sollen, muss eine Moralerziehung unbedingt
stattfinden (ebd., 176f.). Pointiert ausgedriickt, lisst sich die Diskur-
sethik auf folgenden Leitsatz reduzieren: Es gelte also, dass ,nur die
Normen Geltung beanspruchen diirfen, die die Zustimmung aller Be-
troffenen als Teilnehmer eines praktischen Diskurses finden (oder fin-

«

den konnten)“ (ebd., 103). Ein solcher verniinftiger Diskurs funktioniert

42 Gerade mit der Einfithrung von NPM (New Public Management) und dem damit verbun-
denem administrativen Paradigmenwechsel, die Schule habe sich verstirkt Skonomi-
schen(-istischen) Denken zu verpflichten (WITTMANN 2007; TERHART 2011, 210), werden
die moralischen Fragen innerhalb des neuen Steuerungsmodells neu zu bedenken sein.
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allerdings nicht ohne ein kommunikatives Ethos als Primisse. Dieses

fordert, dass alle Gesprichspartner willens sind,

(1) nur diejenigen Geltungsanspriiche zu erheben, welche sie selbst fiir
wahr halten,

(2) diese vorbehaltlos zu begriinden und

(3) im Diskurs nichts weiter verpflichtet sind als einer rationalen Kon-
sensfindung (HABERMAS 1991, 12; ULRICH 2008, 86).

Ein derartiges kommunikatives Handeln ist nur dann méglich, wenn

die Diskursparteien verstindigungsorientiert und nicht strategisch er-

folgsorientiert eingestellt sind. Neben dem Interesse an legitimem Han-
deln gehort zur Diskursethik auch eine dreistufige Verantwortungskon-

zeption (ULRICH 2008, 94, kursiv und Klammern i. O.):

(1) ,Wo die Voraussetzungen der Verstindigungsgegenseitigkeit eini-
germaflen erfiillt sind, handelt derjenige verantwortlich, der den Le-
gitimationsdiskurs mit den Betroffenen real zu fithren sich bemtiht.

(2) Wo die Voraussetzungen der Verstindigungsgegenseitigkeit aus
prinzipiellen Griinden nicht erfullbar sind, handelt verantwortlich,
wer stellvertretend einen fiktiven Diskurs mit den Betroffenen in
«einsamer» Reflexion bestmoglich vollzieht, um deren legitime
«Anspriiche» gegen seine eigenen Interessen abzuwigen.

(3) Wo die Voraussetzungen der Verstindigungsgegenseitigkeit ledig-
lich aus pragmatischen Griinden vorldufig nicht erfiillt sind, handelt
verantwortlich, wer zunichst stellvertretend in Gedanken die einsei-
tige Verantwortung tibernimmt, zugleich aber sein Handeln an der
regulativen Idee der lingerfristig bestmdglichen Verwirklichung
entschrinkter Kommunikationsverhiltnisse orientiert und dement-
sprechend politische Mitverantwortung tibernimmt“.

Die Inklusion von allen Beteiligten und Betroffenen bei der Konsensfin-

dung hat natiirlich weitreichende Konsequenzen fiir das Selbst- und

Berufsverstindnis von Lehrern. Betroffen sind Entscheidungsfindungen

auf nahezu allen Ebenen, d.h. angefangen vom Klassenzimmer in Be-
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zug auf das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, aber auch in Bezug auf Lehr-
Lern-Situationen wie auch curriculare Fragen, bis hin zur Schulleitung.
Mitbestimmung, Mitsprache, Selbststeuerung und Selbstorganisation
etc. sind hierbei Schlagworter und zugleich unumgingliche Konsequen-
zen einer Diskurskultur (OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990; SEMBILL 1992 et
passim; JUSTEN 1999; BAUER 2008; BECK 2010 u.a.). Einer Priifung und
gegebenenfalls Anderung werden auch das Berufsethos sowie allgemei-
ne Werthaltungen und Sichtweisen von Lehrkriften unterzogen
(SEIFRIED 2009) (Kap. 3 und 4).

2.43 Lehrerethos als berufsethisches Ausrichtungsmoment

Die Existenz einer Berufsethik wird in der allgemeinen Professionslite-
ratur als ein sicheres Kriterium einer Profession gesehen (SCHWANKE
1988, 25ff.; SCHWENDENWEIN 1990 361ff.; KURTZ 1997, 131; 2002, 49;
COMBE/HELSPER 2002, 30). Wenn die Ethik das berufsmoralische Han-
deln reflektiert, werden darin der moralische Standpunkt als professio-
nelles Selbstverstindnis und Legitimititserwigungen als Sozialverhilt-
nis als Ndhrboten des Berufsethos verschrinkt betrachtet (ULRICH 2008,
37). Das Ergebnis einer solchen Verschrinkung manifestiert sich als
eine Ethosformation aus Normen und Wertvorstellungen (LANGER 2004,
133), denn als ein Professionskriterium bildet das berufsbezogene Ethos
das gelebte Wertsystem ab (OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 227).

Natiirlich gehort es zum professionellen Grundstreben von Lehrern,
insofern gut zu sein, als einem Leitbild zu geniigen. Das Paradoxe*
darin zeigt sich im Umstand, dass andere Professionen tatsichlich iiber
ein mehr oder minder akzeptiertes Leitbild verfiigen, wihrenddessen im

Lehrerberuf ein fixes Leitbild per definitionem unmoéglich gegeben sein

43 Das oft negativ aufgefasste Lehrerbild scheint ein gesellschaftliches Problem zu sein.
Wenn die Schule als Ort begriffen wird, wo Gesellschaft sich reproduziert, kann der Leh-
rer gar nicht gut sein, gerade in der guten Schule nicht (PRANGE 1997, 24).

79



2. Der gute Lehrer als definitorische Aporie

kann. Jedes pidagogische Leitbild steht unter dem Anderungsvorbehalt,
denn die Sorge um den Erhalt und Verbesserung des gesellschaftlichen
Status quo wird praktisch eingelost, wenn die Lehrerschaft sich stindig
verindert (PRANGE 2000, 94). Eine Festlegung auf ein konkretes Lehrer-
leitbild scheint aus Griinden beschriebener Volatilitit unméglich zu
sein.

Schliellich kommen im Berufsethos das individuelle Selbstverstindnis
aus berufsspezifischen Einstellungen und Werten, eigener Deutung
beruflicher Inhalte sowie ein institutionalisiertes Selbstverstindnis, das
von Deutungen staatlicher Instanzen, der Bezugsgruppen sowie der
wissenschaftlichen und schonen Literatur geprigt ist, zusammen
(SCHACH 1987, 76). Und obschon eine Einigung auf ein solides Berufs-
ethos fur Lehrer nicht in Sicht ist, wird stets eine Art Melange aus didak-
tischer Kompetenz, Beurteilungs- und Beteiligungskompetenz diskutiert
(BAUER 2002, 58). Dabei wird zugleich die Existenz gemeinsamer be-
rufsspezifischer Wertvorstellungen, aber auch die Moglichkeit einer
individuellen Wertvorstellung als Ethoskomponente angenommen
(OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 229) und die Notwendigkeit einer Be-
rufsethik als unentbehrlich gesehen, weil die Erziehung als Mittel der
Moral keinen technischen Selbstzweck verfolgt und die moralische
Kommunikation einer Gesellschaft in aller Verantwortung sichert
(OELKERS 1992, 21; SCHEUNPFLUG 2005, 57). Die in diesem Zusammen-
hang theoretisch und empirisch diskutierten Werte, iiber die Lehrer
verfiigen sollten, werden quer durch die Literatur dhnlich formuliert:
Das sind Werte wie Fiirsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit sowie
Verantwortung und Engagement (RUTT 1953, 226; OSER 1998, 38).
Ferner hingt das Berufsethos auch mit der Klirung der Lehreraufgaben
zusammen. Daran werden Anspriiche der Offentlichkeit, politischer
Auftrag und Selbstverstindnis im Berufsethos gekntipft (GIESECKE 2001,
187). Denn erst dann, wenn ein Berufsethos gefunden und geklart ist,

koénnen berechtigte Forderungen an Lehrer formuliert, das Handeln
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kann bewertet und von tiberzogenen Anspriichen befreit werden (ERNST
2001, 34f).

2.5  Implikationen

Wollte man eine Definition des guten Lehrers wagen, stiinde man bald
vor einer Aporie. Auch Niherungen an den guten Lehrer bleiben Stiick-
werk, weil sie notwendigerweise die Sachbetrachtung fokussiert veren-
gen und damit eine Gesamtschau nicht gelingen kann. Folgende Griin-
de und weiterfithrende Folgerungen kénnen zunichst festgehalten wer-
den:

(1) Gut ist subjektiv und lisst sich nur tiber einen Konsens verniinftig
in die Debatte um den guten Lehrer einflechten. Beriicksichtigt man
nimlich die prinzipielle Unméoglichkeit, gut allgemeinverbindlich
zu bestimmen, ergibt sich die Notwendigkeit, auf ein rein attributi-
ves Verstindnis von gut auszuweichen. Fiir die Inanspruchnahme
von praktischer Giiltigkeit muss tiber das attributive Spektrum von
gut ein breiter Konsens hergestellt werden. Das Verstindnis von gu-
tem Lehrer wire damit verinderbar und begrenzt temporir gegeben.
Uber die Frage, ob der gute Lehrer berechtigterweise fiir gut anhand
einer Priferenzskala gehalten wird, miisste immer wieder neu dis-
kutiert werden.

(2) Die Subjektivitit des Begriffs gut zwingt dazu, die Sphire der wiede-
rum subjektiv wahrgenommenen Faktizitit von der subjektiven
Giiltigkeit gesuchter Priferenzskalen zu trennen. Spriche man im
Zusammenhang mit einer Priferenzskala von hierarchisch ange-
ordneten und eine bestimmte Vorziiglichkeit ausweisenden Werten
statt von einem abstrakten gut, gewdnne man eine neue ontische
Perspektive. Im begrenzten Mafle eines Konsenses objektivierbar

und explizierbar werden gut bzw. ein auf Werten aufgebauter Maf2-
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stab dann, wenn sie als geltendes oder iiber das geltende Recht hin-
ausgehendes, moralisches Recht oder als individuelles bzw. berufs-
praktisches Ethos aufgefasst wiirden. Betrachtet man also das Ethos
als Explikationsmoglichkeit eines Bewertungsmafstabs, muss zu-
gleich danach gefragt werden, wie es zu definieren ist und welche
Wert-Komponenten es (mindestens) umfasst.

(3) Vorldufig gilt es festzuhalten, dass Merkmale des guten Lehrers, also
auch seine Werte, z.B. Flexibilitit, Engagement, Bereitschaft zur
Selbsterkenntnis und -kritik, Gerechtigkeit, Autoritit, Geduld, Zunei-
gung, Humor, nicht als unbedingte Sollensforderungen zu verstehen
sind. Diese und weitere Werte schaffen bestenfalls einen Orientie-
rungsrahmen mit individuellen Wahlfreiheiten, die wiederum im
Rahmen des pidagogischen Ethos je individuell orchestriert werden
kénnen. Damit: Folgten Lehrer einem professionellen Ethos, giben
sie jedoch ihre Personlichkeitseigenheit nicht auf. Im Gegenteil
wird eine Entwicklung dieses Orientierungsrahmens offengehalten
und durch berufsbiografische Momente sowie gesellschaftlichen
Progress ermoglicht und begiinstigt, ohne dass sogleich von einer
Krise gesprochen werden miisste. Denn das Lehrerdasein vereint in
sich widerspriichliche und sogar paradoxe Aspekte. Unausweichlich
scheinen sich ganz natiirliche Spannungen zwischen dem Festhal-
ten an Bewihrtem und der Notwendigkeit, sinnvolle Verinderun-
gen zu ermoglichen, zu ergeben.

Im Folgenden widmet sich Kap. 3 den Fragen, die mit Werten zusam-

menhingen. Uber eine zunichst allgemeine Betrachtung der Werte soll

dann zu den Aspekten gelangt werden, die speziell den Lehrer betreffen.

Diese Vorarbeit ist insofern geboten, als in weiteren Schritten Werte im

Zusammenhang mit einem Ethos und auf das pidagogische Hand-

lungsfeld bezogen diskutiert werden sollen (Kap. 4).
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,Es fehlt den Absolventen der Lehrerbildungs-
anstalten eine tiefgriindige Lebens- und
Berufsauffassung. [...] Unsere Lehrerbil-
dungsanstalten iiberschiitten ihre Zoglinge
mit einem verwirrenden Vielerlei [..J. Die
philosophische Fundierung des Ganzen aber
wird versdumt (WEBER 1919, 4).

3 Werte und Werthaltungen von Lehrern

Werte sind facettenreich. Das riithrt daher, dass Werte auch als Ideen
bezeichnet werden kénnen, die sich in unterschiedlichen Hypostasen
zeigen (LAUTMANN 1971, 26). Einerseits wird konkreten Giitern ein Wert
beigemessen, zum anderen agieren Werte als ideelle Vorstellungen, die
als Standards richtigen Denkens, Fithlens und Handelns zur Orientie-
rung dienen (SCHLODER 1993, 43; STANDOP 2005, 13). Am Markt werden
Werte einmal als Giiterwerte der Tauschwirtschaft, Wertgegenstinde
oder als Qualititen erfahren. Als richtungsweisende und sinnstiftende
Orientierungswerte sind sie Ideale und Leitbegriffe des Lebens
(WITSCHEL 1975, 96; STIKSRUD 1976, 25; GIESECKE 2005, 30; RINDERLE
2007, 13), die auch als Ziele fiir sich anvisiert werden konnen
(OLDEMEYER 1979, 600). Die Wertediskussion erméglicht eine Verbin-
dung psychologischer, soziologischer und anthropologischer Theorien
(GRAUMANN/WILLIG 1983, 327). Diese Beobachtung wird im Kap. 3.1 in
einer interdiszipliniren Niherung vertieft. Dariiber hinaus formieren
sich Werte zu hierarchisch angeordneten Orientierungssystemen, die in
das jeweilige kulturelle Weltanschauungsbezugssystem eingebettet sind

(ENGFER 1999, 15f.). Einmal verinnerlicht, bleibt die individuelle affekti-
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ve Relevanz der Werte tiber einen lingeren Zeitraum stabil. Werte ma-
chen ergo nicht unwesentlich die Identitit des Werttrigers aus (PORT
2002, 39; STANDOP 2005, 15) und manifestieren sich bei erfolgter Orien-
tierung als sittliche Tiichtigkeit oder Tugend im Handeln (ENGFER 1999,
16; ULRICH 2008, 37). Indes ist das Handeln selbst vielfiltig motiviert
und kann bei Verfolgung mehrerer, jeweils unterschiedlich priferierter
Werte gleichzeitig in konflikttrichtige Dilemmata geraten (LAUTMANN
1971, 52).

Ein einheitliches, wohldefiniertes Wertekonzept wie auch eine ausgear-
beitete Phinomenologie der Werte fehlt bis heute. Darum wird in der
Regel deskriptiv vorgegangen (GRAUMANN/WILLIG 1983, 315f.). Davon
handelt insbesondere das Kap. 3.2, wenn Werte und Werthaltungen von
anderen, dhnlichen Konstrukten abgegrenzt werden. Im Kap. 3.3 wer-
den ausgewihlte empirische Studien zu Werten und Werthaltungen
berichtet, um im Anschluss daran auf die Spezifika des Berufsethos von
Lehrern im Kap. 3.4 einzugehen. Denn Werthaltungen sind fiir die

Lehrerpraxis unumstritten von Belang (SCHRECKENBERG 1982, 79).4

3.1  Interdisziplindre Ndherungen an den Wertebegriff

Die hier angestrebte interdisziplinire Niherung an die Begriffe Wert
und Werthaltung kann keineswegs als vollumfinglich betrachtet werden.
Werte spielen eine wichtige Rolle z.B. in der Philosophie, Wissenschaft,
Okonomie, Soziologie und auch Psychologie sowie anderen Disziplinen
(KROBATH 2009), sodass hier nur ausschnittsweise beleuchtet und be-
richtet wird. Es werden in der Hauptsache Aspekte der Werte aus philo-
sophischer Sicht angegangen (Kap. 3.1.1). Der fiir die Analyse von Leh-

rerwerten geeignetere Begriff Werthaltung wird insbesondere von der

4 Die Bildung selbst ist bereits ein Wert (TENORTH 2008, 56).
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psychologischen Seite verwendet (Kap. 3.1.2) und soll hier ebenso einge-
fithrt werden. Auf der gesellschaftlichen Ebene ist auflerdem eine Wer-
tedynamik evident, die als Wertewandel speziell in der soziologischen
Literatur diskutiert wird. Auch dieser Wandel trigt zu einem sich dn-
dernden Verstindnis der Lehrerarbeit und des Lehrerethos bei (Kap.
3.1.3). Zuletzt wird auf Momente der Wertegenese eingegangen (Kap.
3.1.4).

3.1.1  Philosophische Momente der Begriffsbestimmung

Den Kern der Wertefrage in der antiken Philosophie bildete wiederum
die Auseinandersetzung mit dem gut und dem Guten (Kap. 2.1), und
zwar in Verbindung mit Ideen wie richtiges, gutes und sinnvolles Leben
(HARTMANN 1926, 345; HILLMANN 2003, 17; KROBATH 2009, 21). Diese
teleologischen Perspektiven scheinen immer dann von besonderer Be-
deutung zu sein, wenn im Zuge eines Wertewandels Menschen ihr
Handeln neu begriinden und legitimieren miissen. Hier liegt auch der
Beginn ethischen Denkens, nidmlich mit der Frage danach, was das
Gesollte ist (SCHOLL-SCHAAF 1975, 11). Die Hauptspannung der Werte-
frage besteht darin, dass Ansichten iiber die Werte als objektive oder als
subjektive GroRen die kontradiktorischen Positionen markieren.

Fur Sophisten im 5./4. Th. v. Chr. etwa gab es lediglich nur einen Maf3-
stab, ndmlich den Menschen selbst (Protagoras). Einen allgemein giilti-
gen und verbindlichen Mafstab lehnten die Sophisten jedoch ab. Die
ungehinderte Entfaltung des Selbst und Verfolgung von primir eigenen
Interessen machten wesentlich die Position dieses praktischen, aber
doch extremen Relativismus aus. Somit wurden Werte und normative
Setzungen als Spielraum von gestaltenden Ubereinkiinften gesehen, die
ihrerseits aber auch keine moralische Instanz darstellten, weil sie jeder-
zeit in Frage gestellt werden konnten (SCHOLL-SCHAAF 1975, 12;
HILLMANN 2003, 17; KROBATH 2009, 21).
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In der platonisch-aristotelischen Ethik fanden die Sophisten ihren Wi-
derpart. Plato* ging davon aus, dass die erkannte und in Erscheinung
tretende Welt des Faktischen nicht die alleinige ist. Seine Ontologie sah
einen Bereich von Ideen vor, der das wahrhaft Seiende ausmachte. Die
allerhochste Idee innerhalb dieses gedachten Bereichs blieb dem Guten
als Letztprinzip vorbehalten. Mit der Annahme eines hochsten Gutes
konnten Werte und auf das Gute gerichtete Tugenden (Tapferkeit, Selbst-
beherrschung, Weisheit und Gerechtigkeit) absolut verbindlich gesetzt wer-
den (SCHOLL-SCHAAF 1975, 13; HILLMANN 2003, 17; TESAK 2003, 390f.).
Aristoteles hingegen konnotiert das Gute mit der titigen resp. prakti-
schen Gliickseligkeit (Euddmonie), die sich dann einstellt, wenn man die
Tugend des Mafhaltens, d.h. die goldene Mitte zwischen extremen Gii-
tern (Werten), lernt (REGENBOGEN 1999b, 1745; BREITSAMETER 2009, 27).
Er unterschied ferner primire Giiter, die um ihrer selbst willen ange-
strebt werden, z.B. die Letztwerte: das Schone, das Niitzliche und das
Angenehme, und sekundire Giiter, die relativ gesehen werden kénnen,
d.h. nicht fir jedermann gleich wertvoll sind. Die Tugenden (arete)
selbst, deren Einiibung die Eudimonie herbeiftihren soll, gliederte Aris-
toteles in ethische (Charaktertugenden) und dianoetische Tugenden (Ver-
nunfitugenden)*® (SCHOLL-SCHAAF 1975, 14; HILLMANN 2003, 18; PLEINES
2006, 13; KROBATH 2009, 21f). Diese geschilderten GroRstromungen
der griechischen Philosophie splitteten sich dann in drei einflussreiche
Denkschulen (SCHOLL-SCHAAF 1975, 15f.; HILLMANN 2003, 18f.):

* Problematisch bei Plato bleibt die Erkenntnis des Guten, die nicht aus seinen berithmten
Gleichnissen erwichst, sondern zu ihrem Verstindnis eigentlich apriorisch vorliegen
miisste (SCHRASTETTER 1989, 239).

“6 Dianoethische Tugenden sind z.B. Herstellungswissen (techng), Wissenschaft (episteme),
Klugheit (phroneésis), Weisheit (sophia), intuitives Denken (nous), Vermutung (hypolépsis)
und Meinung (doxa). Ethische Tugenden, z.B. Tapferkeit (andreia) oder Gerechtigkeit
(dikaiosyne), entstehen in uns ,weder von Natur aus noch gegen die Natur*. Vielmehr sind
wir von Natur aus fihig, sie aufzunehmen, und durch Gewshnung werden sie vollstindig
ausgebildet (ARISTOTELES 2006, 73, 197).
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(1) Epikur betonte ein Leben in Freude und Gliick eines einzelnen
Menschen, frei von Schmerzen und mit dem zentralen Wert der
Freundesliebe. Diese Art der Gliickseligkeit wird um ihrer selbst
willen gesucht und mittels Ataraxie und Vernunft konsequent ver-
folgt.

(2) In der Schule der Skeptiker avancierte das kritische Hinterfragen
aller Argumente zum generellen Denkprinzip. Der damit zum Aus-
druck gebrachte Relativismus verbat sich alle Anspriiche irgendwel-
cher Normen oder Werte.

(3) Die Stoa fand wieder zu der Tugendlehre zuriick und lehnte epiku-
reische Ansichten ab. Die Lust, als Affekt begriffen, wiirde den
Menschen unfrei machen. In Autonomie und gemifl Naturgesetz
soll der Mensch nach tugendhafter Vollkommenbheit trachten.

Die Renaissance, die wiederum die antike (Wert-)Philosophie*” aufleben

lief}, und der mit ihr konnotierte Humanismus sowie die reformatorische

Bewegung (M. Luther, J. Calvin, M. Simons u.a.) sind Wegbereiter der

Aufklirung gewesen (J. Locke, D. Humes, A. Smith, I. Kant, . Bentham, ].

S. Mill u.a.), die als Reaktion auf die iiberkommenen Werte und Nor-

men des Mittelalters, das von einer historisch-kulturellen Rezeption

objektiver christlicher Werte*® geprigt war, verstanden werden kann. Die

von der Aufklirung zu Tage geférderten Werte sind diese: Humanitit,

47 Wertephilosophie heute, auch Axiologie genannt, lisst sich ebenso wie Ethik auf diffe-
renzierten Ebenen betrachten. Zum einen gibt es die normative Axiologie, die sich mit der
Theoriebildung beschiftigt (theoretisch-normativ). In ihrer praktischen Ausprigung geht sie
Anwendungsgebieten nach (praktisch-normativ). Zum anderen lisst sich eine Metaebene
der Axiologie unterscheiden, die sich nicht gegenstindlich mit Werten beschiftigt, son-
dern danach fragt, was Wert an sich ist. Und weiters ldsst sich noch die deskriptive Axiolo-
gie nennen, welcher es obliegt, die theoretischen Sitze und Definitionen in der empiri-
schen Wirklichkeit zu analysieren (REGENBOGEN 1999b, 1744; KROBATH 2009, 29).

48 In der christlichen Glaubenstradition ist der dreieinige Gott, Schépfer und Vater alles
Seienden, das summum bonum. Und der Mensch entfaltet seine wahre Natur mithilfe der
auf dieses summum bonum gerichteten (Kardinal-)Tugenden (Glaube, Hoffnung, Liebe), die
in einem der Sendschreiben des Apostel Paulus zusammenfassend genannt werden: , Nun
aber bleiben Glaube, Hoffnung, Liebe, diese drei; die grofite aber von diesen ist die Liebe“ (1.
Korinther 13, 12-13).
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Menschenwiirde, Toleranz, Freiheit, Gleichheit, Sicherung des Eigentums,
individuelles Gliick, menschliche Vervollkommnung und Fortschrittsglaubig-
keit (HILLMANN 2003, 20).

Den fiir die weiteren Uberlegungen interessanten Ansatz der Geltung
der Werte brachte R. H. Lotze* in die Diskussion. Er unterschied die
Wirklichkeit und ein separates Reich der Werte, womit er auch die ob-
jektive Sicht auf Werte vertrat (LOTZE 1923, 578). Ebenso redet RICKERT
einem Gelten als Daseinssphire der Werte das Wort (1921, 121ff). Mit
der Idee, dass die Werte nicht sind, sondern nur gelten, wurde die Liicke
gefllt, die das noch metaphysisch begriindete, aber mit der Aufklirung
ins Wanken gekommene Weltbild erdffnete (WiLs 2006, 404; STRAUB
2010, 16).

Zu Beginn des 20. Jh. setzte M. Scheler mit seinem herausragenden
Werk Der Formalismus in der Ethik und die materiale Werteethik einen
weiteren Kontrapunkt zur Abgrenzung gegen einen strikten Wertrelati-
vismus. Sein phinomenologischer Standpunkt sieht einen Zusammen-
hang zwischen der Ontologie der Werte und dem Wesen der von Wer-
ten intendierten Ergebnisse (SCHELER 1921, 272). Somit braucht ein
Sein der Werte kein Subjekt, weder ein empirisches noch ein transzen-
dentales, d.h. kein die Werte manifestierendes Bewusstsein (ebd., 273).
,Der Mensch qua Mensch ist in allen dieses Fillen gleichsam der Ort
und die Gelegenheit fiir das Auftauchen von fithlbaren Werten“ (ebd.,
279). Die Wesensmerkmale von Werten beschreibt SCHELER wie folgt
(1921, 88): Der besondere Vorrang der Werte ist umso stirker, je dauer-
hafter sie sind; je geringer die Moglichkeit besteht, sie auszudehnen

oder zu teilen; je weniger sie von anderen Werten mitfundiert werden;

# Allerdings war R. H. Lotze nicht der erste und nicht der einzige, der den Wertbegriff in
der Wertphilosophie diskutierte (FOLKE 2002, 37). Weil Werte nach LOTZE nur fiir den
Fithlenden bestehen, konnen auch die mit den Werten postulierten Wahrheiten nicht sein,
sondern nur gelten (1923, 578, 606). Die Psychologie stellte wiederum die Frage danach,
wie legitim dieses Gelten ist (ENGELMEYER 1977, 46).
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je intensiver die Befriedigung ist, die mit ihnen einhergeht; je weniger

sie relativ sind zu dem sie fithlenden Subjekt.>

Wertobjektivismus

Wertsubjektivismus

Werte sind selbststindige Objekte — sie gehoren
eigenstindigen, insbesondere von Tatsachen
unterschiedlichen, Seinsbereichen an. Es gibt
objektiv feststellbare Werteigenschafien und
Wertverhalte (analog Sachverhalten).

Werte,  Werteigenschafien, ~ Werteverhalte
bestehen entweder vollig unabhdngig von jeder
Beziehung zum Menschen (extremer Wertob-
Jektivismus) oder sie existieren zwar selbst-
stindig, aber nur insoweit, als sie in einer
(unterschiedlich aufgefassten) Beziehung zum
Menschen stehen (gemdfigter Wertobjektivis-
mus).

Werte,  Werteigenschafien, ~ Werteverhalte
bilden ein eigenstindiges Gebiet menschlicher
Erkenntnisbemiihungen (Kognitivismus).
Gegenstand dieser Erkenntnis sind entweder
nichtnatiirliche  Entititen  (Eigenschaften,
Sachverhalte) (Nonnaturalismus) oder natiir-
liche Entitdten (Naturalismus).

Werte, Werteigenschaften, Werteverhalte sind
menschlicher Erkenntnis zuginglich (Kogniti-
vismus). Aussagen iiber  Wert-Entitdten
(Wertaussagen)  beschreiben die  Realitit
(Deskriptivismus) und sind wahrheitsfihig.

Es gibt ein Wertwissen — ein Wissen um
Wertverhalte. Wertaussagen konnen falsch
sein, man kann sich in Wertaussagen irren.

Werte, ~ Werteigenschaften, ~ Werteverhalte
haben keine selbststindige Existenz.

Werte,  Werteigenschaften, ~ Werteverhalte
existieren nur subjektiv — nach bestimmten
Auffassungen nur als subjektive mentale
Zustinde (extremer Wertsubjektivismus) oder
sie werden — auf die unterschiedlichst aufge-
fasste Art und Weise — bestimmten Entititen
(Objekten, Eigenschafien, Sachverhalten etc.)
zugeschrieben.

Werte,  Werteigenschafien, ~ Werteverhalte
bilden, in Ermangelung eines, einem Erkennt-
nisakt korrelativen, intentionalen Gegen-
stands, kein eigenstindiges Gebiet der Er-
kenntnis (Nonkognitivismus).

Werte, Werteigenschaften, Werteverhalte sind
menschlicher  Erkenntnis nicht zuginglich
(Nonkognitivismus). Aussagen iiber Wert-
Entititen (Wertaussagen) beschreiben keine
(objektive) Realitit und sind nicht wahrheits-
fihig.

Es gibt kein Wertwissen — Wertaussagen
kénnen nicht falsch sein, man kann sich in
Wertaussagen nicht irren.

Abbildung 11: Zwei Modi von Werten aus ontologischer, epistemologischer und linguistischer

Sicht (nach KROBATH 2009, 35)

50 Aus psychologischer Sicht wird jedoch an M. Scheler Kritik geiibt. Zum einen wird ihm
ein unreflektierter Umgang mit Sprache vorgeworfen: Aussagen zu Werten werden undif-
ferenziert vermengt. Zum anderen kommt der obligatorische Charakter von Werten in
seiner deskriptiven, phinomenologischen Arbeit zu kurz (SCHOLL-SCHAAF 1975, 26).
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Die Existenz einer so genannten Welt der Werte behauptet auch N.
Hartmann in seiner Ethik. Seines Erachtens sind Werte nicht nur unab-
hingig von Wertdingen, sondern sie sind ,positiv deren Bedingung®, in
kantischer Diktion: Bedingungen der Moglichkeit, dass Giiter, Dinge
etc. eine Wertzuschreibung tiberhaupt erst bekommen koénnen
(HARTMANN 1926, 109). Wie M. Scheler auch sieht N. Hartmann den
ontologischen Zugang zu dieser objektiven Wertewelt im Wertfiihlen,
das ,nicht weniger objektiv als die mathematische Einsicht* ist
(HARTMANN 1926, 141). Unterschieden wird eine ganze Menge von
Werten, die kategorisch in Grundwerte und sittliche Werte unterschie-
den werden (ebd., 305ff.). Die Werte manifestieren sich letztlich im
menschlichen Ethos, das als ideale Wertekombination zwar mit dem
realen Ethos nicht zusammenfillt, diesem aber als Orientierung, als
Selbstwert gewissermafien, dient (ebd., 465). Auf diese Weise kann nur
noch von einer subjektiven Geltung von Werten gesprochen werden, die
nicht zuletzt ein Problem der Legitimitit in sich tragen, das insbesonde-
re im Kontext des Lehrerhandelns im Hinblick auf erzieherisches Han-
deln nicht unwesentlich ist (FEES 2000, 176).

Wie in der Diskussion iiber das Gute lassen sich auch die Aussagen iiber
relative und objektive Sichten auf Werte zusammenfassen (Abb. 11).

Die von M. Scheler und N. Hartmann sehr prominent diskutierte Objek-
tivitit einer Wertewelt innerhalb der materialen Wertethik hielt dem
Vormarsch kritisch-rationalen Denkens nicht Stand. Aus erfahrungswis-
senschaftlicher Sicht allein lisst sich eine Ontologie der Werte nicht
direkt verifizieren (HILLMANN 2003, 32). Nichtsdestotrotz widmete sich
auch die Psychologie den Werten, insbesondere aber den synonym ver-

wandten Werthaltungen.
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3.1.2  Werte und Werthaltungen aus psychologischer Sicht

RENNER (2005, 8) konstatiert ein divergierendes Bild von Definitionsver-
suchen von Werten und Werthaltungen®! in der Psychologie. Nebstdem
beméingeln GRAUMANN/WILLIG das Fehlen eines theoretischen Gefliges
der Werteforschung (1983, 377). Es existieren weder eine in sich ge-
schlossene, wohldefinierte Begrifflichkeit noch ein Kanon weitgehend
gesicherter Daten. Nichtsdestoweniger existieren bestimmte, hiufiger
als andere zitierte Quellen und definitorische Niherungen sowie eine
Reihe von soliden Forschungsergebnissen. Im Folgenden soll zunichst
der Begriff Werthaltung beleuchtet werden und danach werden weitere
relevante Aspekte der Werteforschung betrachtet.

Grundsitzlich spiegeln Werte Standards wider, wobei diese Standards
darauf beruhen, Bediirfnisse oft und in einer bestimmten Weise unter
einer bestimmten Ausrichtung befriedigen zu wollen (ENGELMEYER
1977, 671t.). ,Values or internalized value standards are, as we have re-
peated several times, need-dispositions“ (PARSONS/SHILS 1951/1976,
116). Diese iterativ-eintibende Sicht trigt zusitzlich dem verwandten
Begriff der Tugend Rechnung und entspricht der Idee, Werthaltungen
seien internalisierte Konzeptionen. Diese Konzeptionen kénnen indivi-
duell, aber auch in der Gruppe gelebt und vertreten werden. Implizit
und explizit beeinflussen Werthaltungen die Wahl von in Anspruch
genommenen Mitteln zur Erreichung von gewiinschten, begehrten
Zwecken oder Zielen. Dabei kénnen sowohl kognitive als auch emotio-
nale oder auch motivationale Bediirfnislagen Ausschlag zur Ausbildung
einer Werthaltung geben. So definiert KLUCKHOHN (1951/1976, 395)
einen Wert wie folgt: “A value is a conception, explicit or implicit, dis-

tinctive of an individual or characteristic of a group, of the desirable

51 In der psychologischen Werteforschung werden Werte und Werthaltungen synonym
gebraucht, obwohl es begriffliche Nuancierungen gibt. Es wird dennoch einen begriffli-
cher Wechsel immer wieder geben, ohne dass damit unterschiedliche begriffliche Facetten
gemeint sein werden.
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which influences the selection from available modes, means, and ends
of action. It should be emphasized here, however, that affective [...], cog-
nitive [...], and conative [...] elements are all essential to this notion of
value.” Die Verbindung dieser drei Komponenten wird in der Wertethe-
orie bisher nur marginal diskutiert. Dabei konnte ein Wert als ein Meta-
schema gesehen werden, das die genannten Komponenten umfasste
(ScHMITZ 2000, 352).

Im Sinne dessen, dass Werte nicht allein das sind, was zur Bediirfnisbe-
friedigung begehrt wird, sondern auch etwas, was in gebotener Weise zu
begehren sei, stellen sie auch gewisse Uberzeugungen dar. Diese Uber-
zeugungen betreffen priferierte Vorgehensweisen resp. zu erreichende
Ziele, bringen aber auch zum Ausdruck, welche Ziele und Vorgehens-
weisen vor ihrem Hintergrund zugleich nicht erwiinscht wiren. ,A value
is an enduring belief that a specific mode of conduct or end-state of
existence is personally or socially preferable to an opposite or convers
mode of conduct or end-state of existence” (ROKEACH 1972, 159; 1973, 5,
kursiv i. O.). ROKEACH nimmt ferner an, dass eine Person nur iiber eine
geringe Anzahl von Werten verfiigt; dass alle Menschen interkulturell
bis auf geringfligige Unterschiede {iber dieselben Werte verfiigen kon-
nen; dass Werte sich zu Wertsystemen bilden; dass Werte kulturellen
und gesellschaftlichen Ursprungs sind sowie individuelle Beziige auf-
weisen; dass Werte im Prinzip alle Bereiche sozialwissenschaftlicher
Forschungsgebiete tangieren (1973, 3). Die Annahmen zu einer be-
stimmten Zahl von Werten und zur Verortung der Werte in bestimmten
kulturellen Sozialisationsumgebungen sind fiir weitere Ausfithrungen
von Interesse.

Weiters ordnet ROKEACH Werthaltungen nach unterschiedlichen Typen
(1973, 6f): Zum einen dienen Werthaltungen zur Beschreibung von
Subjekten oder Objekten als wahr oder falsch resp. gut oder schlecht, zum
anderen liefern sie pro- oder priskriptive Anhaltspunkte zu Subjekten

oder Objekten, die als wiinschens- oder nicht wiinschenswert gelten. Es
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kann also zwischen dem Vorgezogenen und dem Vorzuziehenden un-
terschieden werden (GRAUMANN/WILLIG 1983, 323). Zugleich muss
konstatiert werden, dass die faktische Wirklichkeit etwas anderes ist als
der Wirklichkeitsmodus der Werte, die gelten sollen (ENGELMEYER 1977,
62). Aus diesem Grunde sind Werte ,Priferenzmodelle, die zwischen
primir emotional bestimmten Subjekten und von diesen selegierten
Weltausschnitten gelten und zwar allgemein“ (SCHOLL-SCHAAF 1975,
60). Bedient man dann einen Wert, kommt es zu einer Wertung, d.h.
zum Vollzug eines Wertes resp. eines Priferenzmodells (SCHOLL-
SCHAAF 1975, 62). Wie schon bei KLUCKHOHN (1951/1976) zitiert, wei-
sen Werte affektive und kognitive Komponenten auf, womit fiir die Wer-
tung ,eine gefithlsmifRige, affektive Grundlage vorhanden sein“ muss.
Desgleichen ist zum Werten nur ein Wesen in der Lage, das {iber eine
intellektuelle Mindestbefihigung verfiigt, denn es muss zu seiner Welt
Stellung nehmen (SCHOLL-SCHAAF 1975, 63ff.). Werthaltungen sind als
Lerworbene und zentrale Dispositionen zu Wertungen“ dementspre-
chend ,internalisierte Werte, d.h. internalisierte Priferenzmodelle, die
zwischen primir emotional bestimmten Subjekten und von diesen sele-
gierten Weltausschnitten gelten und zwar allgemein“ (SCHOLL-SCHAAF
1975, 65; WILLIAMS 1979, 16). Die Wertungen orientieren sich an ver-
schiedenen Klassen von Normen: Es gibt kognitive Normen zur Aus-
richtung des Handelns im Blick auf die Giiltigkeit der zugrunde liegen-
den Annahmen, isthetische Normen zur Festlegung eines Befriedi-
gungsmafles, mit welchem Gegenstinde geschitzt werden, und morali-
sche Normen zur Folgenabschitzung von Handlungen. Alles nun,
,wozu wir uns erkennend, fithlend, handelnd verhalten, ist potenziell
werthaft, kommt als Objekt einer Wertung in  Frage“
(GRAUMANN/WILLIG 1983, 316).

Eine weitere prominente Beschreibung von Werthaltungen liefert
SCHWARTZ (1992, 4; 1994, 20): “A value is a belief pertaining to desirable

end states or modes of conduct, that transcends specific situations,
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guides selection or evaluation of behavior, people, and events, and is
ordered by importance relative to other values to form a system of value
priorities.” Werte als beliefs*? sind zusitzlich emotional konnotiert. So-
bald Werte aktiviert werden, bekommen sie eine emotionale Markie-
rung, z.B. Anerkennung wird gewihrt oder wird verweigert. Des Weite-
ren motivieren Werte Handlungen, weil sie das Handeln auf bestimmte
Ziele ausrichten bzw. selbst Ziele dieses Handelns werden (Kap. 3.2.3).
Sie gehen iiber Einzelaktionen oder Situationen hinaus. Und diese Fi-
genschaft unterscheidet sie von den definitorisch enger gefassten Nor-
men oder Einstellungen, die sich i.d.R. auf eine konkrete Handlung,
oder ein bestimmtes Objekt beziehen (Kap. 2.2.2). Zudem bedingen
Werte die Wahl von Handlungen und sind hierarchisch geordnet. Somit
konnen Individuen, Gruppen oder ganze Gesellschaften tiber ihre
Werthaltungen bestimmt oder zumindest beschrieben werden. Die hie-
rarchische Anordnung der Werte unterscheidet sie wiederum von Ein-
stellungen, welche wie auch Sichtweisen oft mehrere Werte implizieren
kénnen (SCHWARTZ 2007, 170f.).

Ahnlich formuliert auch WITTE, wenn er Werthaltungen eine affektive
Steuerungsfunktion zuspricht. Innerhalb der Personlichkeit gewichtet er
Werthaltungen anhand ihrer Bedeutsamkeit. Da aber Werthaltungen
nicht nur individuell sein kénnen, sind sie Aspekte sozial geteilter Wirk-
lichkeitskonstruktion, die als Grundlage zur Begriindung und Rechtfer-
tigung von Handlungen und Ereignissen dienen (1994, 405). Der Ein-
zelne oder eine gesellschaftliche Gruppe kénnen die konstruierten Wer-
te in individuelle Richt- oder Normgroflen iiberfithren. Werthaltungen
gerinnen hierbei zu einem individuellen Wertsystem, das Deutungen
und Wertungen von Situationen oder Ereignissen sowie Handlungsent-
scheidungen vergleichbar macht. Der einem Gegenstand oder einer

Person zugeschriebene Wert hat also nicht unbedingt einen allein inhi-

>2 Zusitzlich werden beliefs auch als Sichtweisen iibersetzt. Sichtweisen kénnen jedoch von
Werthaltungen unterschieden werden (Kap. 3.2.1).
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rent-inwendigen Charakter, sondern es ist vielmehr die Person, in wel-
cher die Werte liegen und deren Werte sich iiber den jeweiligen Auffor-
derungscharakter (Valenz) der Dinge interaktiv konstituieren
(LANTERMANN/DORING-SEIPEL 1990, 632f.). Werthaltungen erfiillen fer-
ner Anpassung-, Identititswahrungs-, Bewertungs-, Orientierungs- so-
wie Selbstdarstellungsfunktionen via Handlungen (GRAUMANN/WILLIG
1983, 320; LANTERMANN/DORING-SEIPEL 1990, 633; WITTE 1994, 404f.).
Zusammenfassend kénnen Werthaltungen als individuelle Besonder-
heiten des Wertens gesehen werden. Werten heifft dann, etwas oder
jemand einen Wert zuzuweisen. Die dabei aufkommenden Bewer-
tungsunterschiede bilden ihrerseits Priferenzen, die bei bestimmter
zeitlicher Stabilitit als Personlichkeitseigenschaften, mithin Bewer-
tungsdispositionen oder Standards zur Beurteilung des eigenen oder
fremden Verhaltens®® aufgefasst werden. Allgemein wird aber hierbei
von Werthaltungen gesprochen (ASENDORPF 2007, 249).

3.1.3 Soziologische Aspekte des Wertewandels

Wie bereits im Kap. 2 ausfiihrlicher vorgelegt, konnen Werte einmal als
Guter gesehen werden, was eine relative Sichtweise in individueller
Abhingigkeit bedeutete, sowie als ein Mafistab begriffen werden, nach
welchem Dingen ein Wert zugeschrieben werden kann. (LAUTMANN
1971, 26). Eine Veranderung in der jeweils individuellen Einschitzung
von Wertgegenstinden erzeugt in der soziologischen Betrachtung kaum
das gleiche Interesse, wie es z.B. ein Wandel von Wertmafistiben tut.
Denn die Giiterwerte sind weder absolut verallgemeinerbar noch sind
die Wertmafistibe in der selbigen Weise immer stabil (MAAG 1992,
622f;; STRAUB 2010, 14). In Zeiten globaler Verinderungen konnen

53 Werthaltungen werden auch als allgemeine Handlungsmuster und sozialisierte kulturel-
le und soziale Normen begriffen, deren Einhaltung man auch von anderen erwartet
(CATELL 1966, 264; MALTBY/DAY/MACASKILL 2011, 302).
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tradierte Werte z.T. ihre sinnstiftende Funktion verlieren (LANTERMANN
1998, 329). Wenn ein gesellschaftlicher Wandel vonstattengeht, verin-
dert dieser Wandel die Rangordnung der Werte, sodass es dann primir
auf ihre Interpretation und Wiedereinbettung ankommt, und zwar wie-
derum individuell, auf Gruppenebene oder gesellschaftsweit (MERTEN
1994b, 2371.).

So wird z.B. seit dem Ende der sechziger Jahre von einem Wertewandel
gesprochen. Die traditionell biirgerlichen Werte biiften an Bedeutung
ein, wihrend den immateriellen resp. postmateriellen Werten immer
mehr an Bedeutung zukam.’* In diesem Zusammenhang wurde dann
in den siebziger Jahren auch von einem Werteverlust gesprochen
(GIESECKE 2005, 43ff.; STEIN 2008, 66ff.). OESTERDIEKHOFF konstatiert
jedoch, dass z.B. INGLEHART (1971, 1979) den Wertewandel dagegen
weitaus optimistischer sieht (2001, 41).

Wertewandel ist ein geschichtliches, epochales Phinomen, das mit be-
stimmten Bewegungen, Stromungen oder Ereignissen verbunden ist.
Aber auch Aspekte wie Modernisierung, Rationalisierung oder allge-
meiner Fortschritt bedingen Verinderungen von (Wert-)Pri-
ferenzmodellen (NIPKOW 2009, 15f.; REGENBOGEN 2009, 25). WILLIAMS
nennt z.B. zehn Aspekte, die einen Wertewandel nach sich ziehen kon-
nen, u.a. creation: Entwicklung von neuen Standards oder Uberzeugun-
gen; oder abrupt destruction: Geltende Orientierungen héren plétzlich
nach einem dramatischen Ereignis auf; etc. (1979, 31f.). Speziell fiir den
Wertwandel im Westen der BRD nennt KLAGES Griinde wie Steigerung
des Massenwohlstandes, Ausbau des Sozialstaates und auch der Aufstand
der Jugend (1988, 63f). Im Zuge des Wertwandels wurden die so ge-

nannten Pflicht- und Akzeptanzwerte (z.B. Disziplin, Gehorsam, Piinkt-

>* Ob sich eine derartige Trennung sinnvoll begriinden lisst, muss zumindest im philoso-
phischen Diskurs offen bleiben. Selbstentfaltungs- oder -verwirklichungswerte miissen
auch moralisch mit einer gewissen Selbstgesetzgebung korrespondieren, um als Ziele
oder Mittel in einem rechtlichen, gesellschaftlichen Raum zu fungieren (JoAs 2005, 35f.).
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lichkeit etc.) am stirksten betroffen. Thnen gegentiber standen jetzt die
Selbstentfaltungswerte (z.B. Emanzipation, Abwechslung, Partizipation
etc.) (KLAGES 1984, 18). Zu beobachten war also ein ,Ubergang von ei-
nem nomozentrischen zu einem autozentrischen Selbst- und Weltver-
stindnis“ (KLAGES 1988, 64). Die Entwicklung findet nicht allein um
einen singuliren Wert herum statt, sondern sie betrifft auch ganze Fel-
der, die durch die insgesamt anwachsende Wertepluralisierung beson-
derem Wandel unterliegen, z.B. die Bereiche Freizeit, Beziehungen der
Geschlechter oder Religion (MEULEMANN 1996, 17; RODDER 2008, 19ff.).
Langfristig interessiert jedoch die Frage, inwieweit ein Wertekomplex
einen anderen restlos ersetzen kann (REGENBOGEN 1999b, 1748): Ob
letztendlich eine erneute Riickbesinnung auf alte Werte oder eine end-
giiltige Ablosung von diesen Pflicht- und Akzeptanzwerten zugunsten
von Selbstentfaltungswerten stattfinden wird, scheint insgesamt ein
paradigmatisch unfruchtbares Gedankenspiel zu sein. Stattdessen
spricht KLAGES von einer sachlogischen Sowohl-als-auch-Lésung in ei-
ner Wertsynthese (1984, 165).

Die soziologische Wertewandelforschung wurde vor allem von R.
Inglehart geprigt. Die von ihm verfolgten Grundprimissen machten die
individuellen Werthaltungen von soziobkonomischen Rahmenbedin-
gungen abhingig. Die materiellen Rahmenbedingungen als Ausgangs-
basis dndern sich aber von Generation zu Generation und ziehen Ver-
inderungen von Wertestrukturen nach sich (INGLEHART 1979, 280).
Seinen Untersuchungen® lagen folgende basale Hypothesen®® zugrun-
de:

5> Die wesentlichen Ergebnisse weiterer Studien von INGLEHART et al. (2001; 2004) sind im
Cross-Cultural Sourcebook (CCS) zusammengetragen.

% Der Wertewandel ist unter anderem auch auf die Verinderung der Erziehungsziele der
Eltern zuriickzufithren. Darum kann ferner auch eine Erziehungsziel-Hypothese formuliert
werden. Diese besagt, dass je stirker die Eltern bestimmte Werte priferieren, desto stirker
werden diese Werte von zu Sozialisierenden priferiert. Zusitzlich macht die Geschwin-
digkeit von Modernisierungsprozessen die Selbstentfaltungswerte immer wichtiger, was
sich in der Tranformationshypothese ausdriickt (WITTE 1994, 408ff.).
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(1) Die Mangelhypothese besagt, dass mit der steigenden Verknappung
eines Gutes auch seine Einschitzung beziiglich des Nutzens steigt.
Nach Meinung von INGLEHART messen die Individuen denjenigen
Werten die hochste Bedeutung bei, die auf die zurzeit jeweils am
schlechtesten abgedeckten Bediirfnisse am besten ausgerichtet sind.
Betont werden hierbei vor allem die materialistischen Werte (1971,
991).

(2) Mit der Sozialisationshypothese wird die Relevanz der Werte, die in
der Jugendzeit sozialisiert werden, postuliert. Diesen Werten wird
gegeniiber spiter erworbenen Werten eine besondere Stabilitit be-
scheinigt. Die Betonung postmaterialistischer Werte in westlichen
Gesellschaften auch in wirtschaftlich schwierigeren Zeiten mag von
daher rithren, dass die eigentliche Sozialisation in der Zeit 6kono-
mischer Prosperitit stattgefunden hat (ebd., 991).

Trotz getibter Kritik an theoretischen Annahmen und methodischen

Herangehensweisen (HILLMANN 2001, 22) besitzen die Studien von R.

Inglehart einen hohen Stellenwert in der Wertewandelforschung.

Wenngleich ein Wertewandel empirisch konstatiert werden konnte und

nach wie vor kann, geht OLDEMEYER von der Existenz eines stabilen

Minimalkanons von Orientierungswerten aus.”’ Zu diesen gehéren die

leibliche Unversehrtheit, der Respekt fremden Eigentums sowie der Erhalt

gegenseitigen Grundvertrauens. Die weiteren zwei Werte galten zum Zeit-
punkt der Artikelverfassung des zitierten Autors noch als Anwirter auf
einen Platz im Minimalkanon. Gegenwirtig konnen sie durchaus dazu
gerechnet werden. Zum einen ist es der Respekt vor definierten Hand-
lungsfreiriumen aller miindigen Personen sowie der Naturschutz (1979,

602ff.). Wie stabil dieser Minimalkanon der Behauptung nach auch sein

%7 Verinderungen von individuellen Wertpriferenzen aufgrund von sozio-kulturellen und
technologischen Entwicklungen miissen reflexiv gehandhabt werden, um einem Verlust
von Wirklichkeit und damit dem Verlust einer Moglichkeit von Ars Vivendi vorzubeugen
(SCHUBERT 1989, 260f.; SCHMID 1998).
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mag, die Tatsache eines Wertewandels kann nicht von der Hand gewie-
sen werden, obschon der Minimalkanon nicht so bald angetastet wird.
Der Wandel hingt damit zusammen, dass die individuellen und gesell-
schaftlichen Bediirfnis- und Interessensstrukturen, Normenordnungen
und Sinnsysteme historisch betrachtet prinzipiell wandelbar sind
(OLDEMEYER 1979, 601), insbesondere dann, wenn Widerspriiche und
(Wert-)Spannungen entstehen (GRAUMANN/WILLIG 1983, 330).

Diese Variationen in den jeweiligen gesellschaftlichen oder individuel-
len Wertehierarchien sind als Nuancen der Sozialisierung innerhalb
einer Kultur zu werten (STIKSRUD 1976, 22; STANDOP 2005, 14), inner-
halb welcher die Werte als handlungsleitende, jedoch wandelbare Impe-
rative gelten, die entweder gesellschaftssichernde oder -gefihrdende
Tendenzen begiinstigen und in Form von Normen institutionalisiert
werden (ENGFER 1999, 17; GIESECKE 2005, 32; STANDOP 2005, 14). In
diesem Sinne erfolgt die Wertezuweisung, indem nach bestimmten
Kriterien bewertet wird. Diese Kriterien kénnen z.B. gut, richtig, legitim,
dgsthetisch, vorziehbar, wiinschenswert, gesollt, ideal, wiirdig, moralisch, niitz-
lich etc. sein (STIKSRUD 1976, 25). Hier wire aber bereits die Frage der

Wertevermittlung®® angesprochen.

3.1.4 Aspekte der Wertegenese

Bei dem Versuch, die Soziogenese (GEBHARDT 1989, 36) der Werte

nachzuzeichnen, blickt H. Joas auf Werke und Leistungen von F. Nietz-

%8 Angesichts des Wertewandels und des so genannten Werteverfalls kommt dem The-
menkomplex Werteerziehung und Wertevermittlung zwar keine bisher unbekannte,
dennoch eine besondere Relevanz zu. Es wird in diesem Zuge von Wiederbelegung der
Werteerziehung oder einer normativen Neuorientierung in einer pluralistischen Welt
diskutiert (z.B. SPECK 1995; GIESECKE 2005; STEIN 2008; LADENTHIN 2008; REKUS 2008;
NIPKOW 2009; MOKROSCH 2009).
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sche®, W. James, E. Durkheim, G. Simmel, M. Scheler, ]. Dewey und Ch.
Taylor zurtick und hilt fest: Aus kollektiven oder individuellen und vor
allem religiésen Erfahrungen, die insbesondere mit der Endlichkeit des
Individuums zusammenhingen, erwichst die Wertstiftung. Auf der
anderen Seite erméglicht die phinomenologische Erfahrung der Wert-
haftigkeit von Objekten und Subjekten die Annahme priexistierender
Werte. Die Relation von phinomenologischer Interpretation und indivi-
dueller Erlebnisse legt den hypothetischen Schluss nahe, dass Werte in
Erfahrung der Selbsthildung und Selbstiranszendenz entstehen (JOAS
1999, 253f,).60

Die Wahrnehmung von Werten und die Sozialisation von Werten kon-
nen im erlebbaren Raum, der kulturelle, gesellschaftliche und instituti-
onelle Aspekte miteinander vereint, stattfinden (ROKEACH 1973, 23;
MAYTON/BALL-ROKEACH/LOGES 1994, 1). Somit kann die Werthaftigkeit
von bestimmten Dingen oder Ereignissen, d.h. ihre Beschreibung als
tauglich oder zweckdienlich fiir etwas oder fiir jemand, nachvollzogen
werden. Das Werthafte kann also dem Objekt oder Subjekt inhirent sein
und somit als objektiv betrachtet oder als relationale Grole aufgefasst
werden.

Zu Aspekten der Selbstbildung und Selbsttranszendenz gehort auch die
Festlegung eines handlungsleitenden (moralischen) Mafdstabs, anhand
dessen die wahrgenommene und bewertete Giite zum Ausdruck
kommt. ODb allerdings derartige von einem Individuum getroffene Urtei-
le verallgemeinerbar sind, hingt hochgradig davon ab, ob die bewerteten

Eigenschaften objektiv einem Objekt oder Subjekt innewohnen oder

% NIETZSCHE (1928, 177ft.) griff in Der Wille zur Macht die Geltung von Werten christlich-
judischer Provenienz an und beschrieb die Entstehungsgeschichte dieser Werte. Wenn
hier an sich nicht von Bedeutung ist, welche Ressentiments zu welchen falschen Werten
fithrten, bleibt dennoch festzuhalten, dass die sozial-politische Entourage darauf Einfluss
hat, wer was fiir gut oder bése hilt (HILLMANN 2001, 16; RODDER 2008, 12f.).

6 Die Frage nach der Genese von Werten bleibt trotz des Werks von H. Joas ein unterbe-
lichteter, weil schwieriger, Bereich sozialwissenschaftlicher Forschung (HILLMANN 2003,
89).

100



3. Werte und Werthaltungen von Lehrern

relational im Sinne einer Zweckdienlichkeit sind (GRAUMANN/WILLIG
1983, 317). Erneut festzuhalten ist in diesem Zusammenhang die Tatsa-
che, dass unterschiedliche Personen im Hinblick auf die ihnen wichti-
gen Werte und in Abhingigkeit von ihrem Wollen und Wiinschen un-
terschiedlich urteilen. Auch CANTRIL sieht darin den Motor fiir die Ent-
wicklung von Werten. Seines Erachtens treibt den Menschen die Fihig-
keiten, (Wert-)Befriedigung zu erleben, dazu an, neue Verhaltensweisen
zu lernen und zu erfinden, die ihn in die Lage versetzen, sowohl die
Reichweite und die Qualitit dieser Wertbefriedigungen zu verbessern
als auch die Wiederholbarkeit bereits erlebter Wertbefriedigungen si-
cherzustellen (1965, 10).

An der Wurzel der Entstehung der Werte liegen kognitive, emotionale
sowie motivationale Uberlegungen, die dem Fluss menschlicher Hand-
lungen und Gedanken eine Ausrichtung geben (KLUCKHOHN/
STRODTBECK 1973, 49). ROKEACH sieht im Wert ,a cognition about the
desireable” (1973, 7). Werte zu haben, bedeutet in diesem Zusammen-
hang, dass man weiR, sich in der richtigen Art und Weise im Sinne eines
konkreten beabsichtigten Ziels zu verhalten. Dieses Wissen wird durch
die Wertaktualisierung aufgebaut und trigt zur Selbstbildung bei. Das
motivationale Moment liegt hierbei darin begriindet, dass fiir einen
Menschen alles zu einem positiven Wert wird, was er begehrt und
wiinscht, und zu einem negativen Wert wird, was er zu vermeiden sucht
oder als unangenehm empfindet. Der motivationale Aspekt schliefit den
Kreis also, weil er auf die Wiederholung eines bereits bekannten Zu-
standes dringt. Davor jedoch wird das Wissen um das Gewiinschte oder
Ungewiinschte erst zum Wertwissen, wenn es die entsprechende emo-
tionale Prigung bekommt, die hilft, bestimmte Reize und Situationen
kognitiv zu erfassen (SCHERER 1981, 309; SCHNEIDER/SCHERER 1988,
279f). Erst die emotionale Verbindung markiert die Existenz resp. die
Setzung (Geltung) eines Wertes (JONES/GERARD 1967, 720; ROKEACH

1973, 7). Anders formuliert, bilden die Emotionen eine Grundlage fiir
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Bewertungen. Weitere und andere Emotionen kénnen aber dem besag-
ten Bewertungsprozess folgen. Doch ob ein Wertesystem oder die Wer-
taktualisierung iiberhaupt je ohne emotionales Zutun entstehen oder
vonstattengehen konnen, muss bezweifelt werden (SCHMITZ 2000, 354).
Die Erfahrung der Selbsttranszendenz kommt in der Wertegenese insbe-
sondere dann zum Zuge, wenn es nicht allein um individuelle Priferen-
zen geht, sondern wenn es auf ein religiéses oder ein isthetisches Mafd

von (externer) Begriindetheit ankommt (KLUCKHOHN 1951/1976, 396).

3.2 Abgrenzung der Werthaltungen von anderen Kon-

strukten

Zur besseren Fokussierung und zur Vermeidung ungewollter synony-
mer Lesarten, wird im Weiteren eine begriffliche Kontrastierung vorge-
nommen. Im Kap. 3.2.1 wird niher auf die Sichtweisen eingegangen.
Dies ist aus dem Grund vonnéten, weil anglo-amerikanische Wertelite-
ratur values und beliefs teilweise gleichsetzt, sodass eine Abgrenzung von
Werthaltungen und Sichtweisen geboten ist. Dartiber hinaus ist auf den
Begriff der Einstellungen einzugehen, die in erster Linie objektbezogen
sind, wohingegen Werthaltungen auf einem anderen Abstraktionsni-
veau zu finden sind (Kap. 3.2.2). Zuletzt wird es um Motive gehen, die
von Werthaltungen impliziert werden. Motive stehen ihrerseits Verhal-

tensdispositionen nahe (Kap. 3.2.3).%!

3.2.1 Werthaltungen und Sichtweisen

Wenn Werthaltungen als allgemeine Priferenzmodelle definiert wer-

den, sind Sichtweisen ein Sammelbegriff. Definitorisch kann eine be-

61 Denkbar wiren auch viele weitere Differenzierungen, z.B. zu Bediirfnissen, Interessen
usw. Diese werden hier nicht explizit thematisiert.
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stimmte Nihe zu den Werthaltungen nachgezeichnet werden. PAJARES
bestimmt ganze 16 Merkmale von Sichtweisen, z.B. werden Sichtweisen
frith geprigt, sie bilden ein System von Uberzeugungen, welches hilft,
sich selbst und die Umwelt zu verstehen (1992, 324f)). Somit funktio-
niert dieses System als ein Filter. Es handelt sich hierbei auch um ein
relativ stabiles, dnderungswiderstindiges System, das auch handlungs-
bestimmend und -leitend sein kann. BAUMERT/KUNTER (2011, 41f) und
SEIFRIED (2009, 36) unterscheiden bei Sichtweisen folgende Unterkate-

gorien®

(1) Unter Sichtweisen werden epistemologische Uberzeugungen subsum-
miert. Sie nehmen Bezug auf die Struktur, Genese und Validierung
von Wissensbestinden. Darunter fallen auch implizite oder naive
Theorien,®® die iiber die Zeit von Lehrern ausgebildete Annahmen,
Hypothesen und Beobachtungen zum Handeln im Schulalltag ab-
bilden. Diese Gewohnheiten prigen als handlungsleitende Kogniti-
onen und rechtfertigende Elemente oft unbewusst das Lehrerverhal-
ten (BROMME/RHEINBERG/MINSEL/WINTELER/WEIDENMANN 2006,
318; HELMKE 2009, 312f.).

(2) Dariiber hinaus werden als Sichtweisen auch Uberzeugungen iiber
das Lernen und Lehren im schulischen Bereich aufgefasst. Dabei
wird auch von subjektiven Lerntheorien gesprochen.

(3) Ferner gibt es auch die selbstbezogenen Vorstellungen hinsichtlich des
Lernens und Lehrens im Gegenstandsbereich. Hier ist auch von
selbstbezogenen Fihigkeitskognitionen die Rede.

Ganz dhnlich werden selbstbezogene Vorstellungen auch von

KUNTER/POHLMANN diskutiert (2009, 269f.). Zu diesen Vorstellungen

62 Siehe auch Kap. 2.3.3.

6 Methodische und theoretische Uberlegungen zu subjektiven Theorien gehen auf
GROEBEN/SCHEELE (1977), GROEBEN/WAHL/SCHLEE/SCHEELE (1988) zuriick. Mit subjekti-
ven Theorien sind allgemein ,komplexere Aggregate von Konzepten gemeint, deren Struk-
tur und Funktion in Parallelitit zu wissenschaftlichen Theorien konzipiert bzw. postuliert
werden“ (ebd., 18).
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werden Uberzeugungen einer Lehrperson dariiber gezihlt, ob es ihr
gelingen kann, effektiv zu unterrichten. Dazu kommen auch Uberzeu-
gungen iiber die einzelnen Schiiler. Hier kommt es ofter zu dem so
genannten Erwartungseffekt, der besagt, dass Lehrkrifte Uberzeugun-
gen zu dem jeweiligen Leistungspotenzial des Schiilers besitzen, wobei
sich diese Leistungserwartungen aus der Sicht des Lehrers langfristig
bewahrheiten. Diese Erwartungen gehen sowohl in positive als auch in
negative Richtung und sind als Pygmalioneffekt oder self-fulfilling-prophecy
in der Fachliteratur bekannt (z.B. SEMBILL 1984, ROSENTHAL/JACOBSEN
1992).

Bezugsobjekte der
beliefs

mogliche Inhalte

Kulturbedingte Nor-
men und Werte

Bedeutung der Schule, Aspekte der Entwicklung wie
Kindheit und Jugendalter, Bedeutung der Diversitit,
spezifische Haltung zu pidagogischen Themen

Gesetzliche Rahmen-

bedingungen des Staa-

tes

Unmittelbarerer Lehr-

Bildungspolitische Reformen, Themen und Informatio-
nen, Bildungsstandards und Inspektions- oder Evaluati-
onsaspekte im Rahmen der Schulverantwortung

Didaktische Uberlegungen, die mit Schiilern, Unterrichts-

Lern-Kontext inhalten, Medien etc. zusammenhdingen

Selbst Vorstellungen iiber seine eigene Personlichkeit, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich der lehrrelevanten

Eigenschaften und seine Rolle als Lehrer

Abbildung 12: Allgemeine Bezugsobjekte von Lehreriiberzeugungen (in  Anlehnung an
WOOLFOLK HOY/DAVIS/PAPE 2009, 717ff.; KUNTER/POHLMANN 2009, 268)

Aus obigen Ausfiihrungen wird trotz einer begrifflichen Nihe ein wich-
tiges Unterscheidungsmerkmal von Sichtweisen gegeniiber Werthal-
tungen ersichtlich. Sichtweisen weisen eindeutig einen konkreten Ob-
jektbezug auf (Abb. 12), wohingegen Werthaltungen allgemeiner gefasst

werden.
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Die jeweiligen Beziige konnen Lehr-Lern-Kontexte sein, die Annahmen
von Lehrern zu Schul- und Unterrichtsphinomena® beinhalten. Gesetz-
liche Rahmenbedingungen oder die allgemeinen kulturellen Normen
und Werte der Gesellschaft oder der Schulumwelt sowie der Lehrer
selbst konnen Objekte sein, zu deren Natur und Eigenschaften Sicht-
weisen gebildet werden und zu naiven Theorien gerinnen kénnen
(JONES/GERARD 1967, 707). Diese Annahmen inkludieren jeweils eine
Reihe von Wertungen (KUNTER/POHLMANN 2009, 267). Und hierin zeigt
sich ein weiterer Unterschied zu den Werthaltungen. Die Objektbezo-
genheit von Sichtweisen macht méglich, dass mehrere unterschiedliche

Sichtweisen von Werthaltungen impliziert werden kénnen.

3.2.2 Werthaltungen und Einstellungen

Die Unterschiede zwischen Werthaltungen und Einstellungen sind
klarer als zwischen Werthaltungen und Sichtweisen, sie wurden aber
auch schon 6fter in der Literatur thematisiert.

(1) ROKEACH sieht den Hauptunterschied darin, dass ein Wert als be-
griffliche Entitit von atomistischer Qualitit zu sehen ist, wohinge-
gen Einstellungen sich als Organisation mehrerer Werte, die mit ei-
ner gegebenen Situation oder einem bestimmten Objekt korrespon-
dieren, begreifen (1973, 18). Folgerichtig wird Werthaltungen Ob-
jekt- und Situationstranszendenz bescheinigt. Damit beziehen sich
Einstellungen auf konkrete oder spezielle Reaktionsklassen, wohin-
gegen Werte einer allgemeineren und abstrakteren Klasse entspre-
chen (STIKSRUD 1976, 53; ASENDORPF 2007, 249).

(2) Dieses Gegeniiber, ein Objekt oder eine situative Gegebenheit z.B.,
worauf sich Einstellungen beziehen, bildet wohl das markanteste

Merkmal eines in der Sozialpsychologie sonst so unklar definierten

% Bereits untersucht wurden z.B. fachdidaktische Sichtweisen von Mathematiklehrern
(VOss/KLEICKMANN/ KUNTER/HACHFELD 2011) oder Handelslehrern (SEIFRIED 2009).
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(%)

Begriffs (SCHOLL-SCHAAF 1975, 74). Weil die Einstellungen viel ni-
her am Objekt der Wahrnehmung und Vorstellung sind, tragen sie
zugleich je eine individuelle Markierung. Zwar ist der Ubergang
von Einstellungen zu Werthaltungen insgesamt fliefend, es kann
zudem festgehalten werden, dass er nur mittels Abstraktion vonstat-
tengeht (ASENDORPF 2007, 254).

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal liegt im Grad der Normativi-
tit von Einstellungen und Werthaltungen. Werthaltungen sind
Standards, Einstellungen hingegen nicht (ROKEACH 1973, 18). Ge-
sellschaftliche und individuelle Normen, Gebote oder allgemeine
Soll-Forderungen korrespondieren in einer viel engeren Weise mit
den Werten als mit Einstellungen, deren direkte Verallgemeinerung
einen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit erheben kénnte, aber auch
den Nachweis berechtigter Legitimitit schuldig bliebe. Im weitesten
Sinne kénnen Einstellungen als Wertableitungen mit konkretem
Gegenstandbezug gelten. Sie werden mit jeder weiteren Situation
neu als Positionierung gebildet, sodass Werthaltungen als internali-
sierte, Einstellungen aber als kontingente Konzepte aufgefasst wer-
den (JONES/GERARD 1967, 707).

Die Anordnung in der Abstraktionshierarchie legt ein weiteres Dif-
ferenzierungskriterium offen. Wahrend die Anzahl von Werthal-
tungen relativ gering ist, kann es tausende Einstellungen geben
(ROKEACH 1973, 18). Die Werthaltungen von Individuen sind nicht
nur in ihrer Zahl iiberschaubar, sondern auch relativ einfach struk-
turiert. Dagegen haben Einstellungen eine komplexere Struktur,
weil sie in Abhingigkeit von diversen Werthaltungen stehen und
von ihnen beeinflusst und determiniert werden (ROKEACH 1973, 18;
SCHOLL-SCHAAF 1975, 75; ASENDORPF 2007, 258).

Werthaltungen nehmen eine zentrale Rolle im Persénlichkeitssys-
tem ein, gelten als iiberdauernd, relativ verinderungsresistent und

haben eine stirkere motivationale Wirkung als die Einstellungen,
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die auch als Werthaltungsderivate begriffen werden konnen
(GRAUMANN/WILLIG 1983, 327). Somit haben Werthaltungen als das
dynamischere Konzept eine niherliegende Verbindung zu motivati-
onalen Aspekten (ROKEACH 1973, 18). Werthaltungen sind jedoch
nicht direkt Personlichkeitseigenschaften und konnen Verhaltens-
wahrscheinlichkeiten nur im geringen Mafle andeuten
(GRAUMANN/WILLIG 1983, 327).

Die Einstellungen weisen gegeniiber den Werthaltungen nicht allein

Unterschiede auf, sondern haben auch eine Reihe von Gemeinsamkei-

ten, derentwegen die Abgrenzung vorgenommen werden musste. Die

Nihe zum Konzept der Werthaltungen driickt sich wie folgt aus

(ARONSON/WILSON/AKERT 2008, 194): Einstellungen besitzen als Wert-

haltungsderivate ebenfalls mehrere Komponenten:

(1) Die affektiv-emotionale Komponente driickt die individuelle Reaktion
des Wertenden auf das Objekt der Einstellung aus.

(2) Die emotionale Pragung geht einher mit der kognitiven Komponen-
te, die ihrerseits Sichtweisen auf das Einstellungsobjekt enthilt.

(3) Diese subjektiven Uberzeugungen bedingen ihrerseits als motivati-
onale Anstofle konkrete Handlungsweisen, die im Hinblick auf die
Situation oder das Objekt der Einstellung interpretiert werden kon-
nen.

In der direkten Beziehung zum Handeln wird das Konzept der Einstel-

lungen jedoch kritisch gesehen (BLUMER 1969, 91)%: Einstellungen sind

demnach ein insgesamt ambiges Konzept, darum sind sie auch ein Ter-

minus technicus mit vielerlei Aspekten und empirisch fragwiirdig. Doch

 Auf Georg H. Mead bezugnehmend, beschreibt BLUMER Primissen des symbolischen
Interaktonismus (1973, 81ff.): Menschen verhalten sich Dingen gegeniiber je nach ihrer
subjektiv als relevant wahrgenommenen Bedeutung. Die Einstellungen resultieren ergo
aus den individuellen Werthaltungen. Diese jeweiligen Werthaltungen leiten sich als
Bedeutungen aus der Interaktion von Menschen ab, und zwar durch Kommunikation
(MEAD 1934/1973, 316). Und diese Bedeutungen werden weiters via Einstellungen inter-
pretativ und im zuweisenden Handeln gehandhabt (HELLE 2001, 93).
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auch die Werthaltungen sind bis auf den Akt des Wertens selbst keine
Verhaltensdispositionen (ASENDORPF 2007, 249).

Weil aber Werthaltungen nicht allein Einstellungen, sondern auch Mo-
tive implizieren, soll die Beziehung von Werthaltungen und Motiven im

Folgenden angesprochen werden.

3.2.3  Werthaltungen, Motive und Handeln

Die Werte stehen als praktische Griinde den Motiven nahe (RINDERLE
2007, 20). Nach KLUCKHOHN inkludieren Werthaltungen motivationale
Aspekte, die sich auf die persénlichen oder kulturellen Standards bezie-
hen (1951/1976, 425). Als dauerhafte, relativ stabile Konstrukte erwach-
sen Motive — wie Werthaltungen auch — nicht aus voriibergehenden,
einmaligen Spannungen oder Situationen. Vielmehr eignen sich Motive
begrifflich am besten, um menschlichen Antrieb zu bezeichnen, weil
ihnen die grofite begriffliche Neutralitit nachgesagt wird (SCHOLL-
SCHAAF 1975, 73). Mit einer solchen Definition verliert das Motiv jedoch
mogliche konkretere Konturen und kann sich dadurch auf vielfiltige Art
und Weise im Handeln manifestieren (HECKHAUSEN 1989, 10). Das hat
auch den Verlust einer direkten Motiv-Handlung-Zuordnung zufolge.
Indirekt kann dessen ungeachtet nach wie vor behauptet werden, dass
Werthaltungen richtungsweisend fiir das Handeln agieren und zugleich
eine Richtschnur fiir dieses Handeln sein kénnen (SCHUMACHER 2002,
72). Werthaltungen besitzen aber ihrerseits eine Motiv-Komponente,
weil mit ihnen ein bestimmter Endzustand angestrebt wird. Als (Verhal-
tens-)Standards dringen Werthaltungen auf Anpassung des Verhaltens.
ROKEACH nimmt an, dass Werthaltungen insofern handlungsrelevant
sind, als sie zum Handeln fiithren, sobald sie von Dingen mit Aufforde-
rungscharakter aktiviert werden (1973, 7). Die Werthaltungen wirken
somit motivierend und werden dann handlungsrelevant, wenn sie be-

wusst gemacht werden (GRAUMANN/WILLIG 1983, 354). Mit anderen
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Worten implizieren Werthaltungen Motive und Motive implizieren
handlungsrelevante Dispositionen, sodass am Ende zwischen Werthal-
tungen und konkreten Verhaltensdispositionen bestenfalls ein korrelati-
ves Verhiltnis besteht, jedoch kein unmittelbares und direkt dedukti-
ves.%® Dies ergibt ebenso die Beobachtung, dass Werthaltungen auch
unterschiedliches Verhalten nach sich ziehen konnen und dass dem
Verhalten nach ebenfalls keineswegs direkt auf die diesem Verhalten
zugrunde liegenden Werthaltungen geschlossen werden kann
(ASENDORPF 2007, 25ff.).

Aus praktischen Erwigungen werden Motive deshalb auf wenige Hand-
lungsziele restringiert. Diese Handlungsziele miissen deswegen in
Form von relativ konstanten Werthaltungen vorliegen (HECKHAUSEN
1989, 9). SCHUMACHER nennt z.B. fiinf tragende Motive, die dieser An-
forderung geniigen und zum Handeln auffordern: Motiv nach Zugehd-
rigkeit, Motiv nach Zuneigung, Machtmotiv, Lern- und Kompetenzmotiv
und das Motiv nach leistungsbezogener Anerkennung (2002, 202ff.).*” Die
das Handeln auslosenden Dinge und Situationen besitzen so genannte
Aufforderungscharaktere. Die einen Menschen umgebende Umwelt ist
an sich nicht neutral, was ihn dazu veranlasst, in bestimmter Weise zu
handeln. Diese so genannten Valenzen, die nach LEWIN gemifl ihrer
Eigennatur das Handeln positiv oder negativ bedingen, treten dem
Handelnden mit einem mehr oder weniger klar bestimmten Willen
gegeniiber (1926, 59f.). GRAUMANN/WILLIG reihen in Anlehnung an
LEWIN (1926, 59ff.) Dinge und Ereignisse mit einem solchen Aufforde-
rungscharakter auf (1983, 318f.):

% Dass Werthaltungen und Uberzeugungen (beliefs) von Lehrpersonen handlungsrelevant
sind, wird nach heutigem Status quo der wissenschaftlichen Debatte nicht infrage gestellt
(SEIFRIED 2009, STEINMANN/ OSER 2012, 441).

%7 In dhnlicher Weise spricht SCHEJA (2009, 77ff.) von psychologischen Grundbediirfnissen
(Motiven) wie etwa Autonomieerleben, Kompetenzerleben oder Erleben sozialen Eingebunden-
seins.
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(1) Aufforderungscharakter haben jene Dinge oder Ereignisse, die uns
als handelnde Wesen direkt zu bestimmten Handlungen animieren.
Die Intensitit dieser Lockung oder des Reizes kann charakteristisch
als unwiderstehlich, als Befehl oder etwas Naheliegendes eingestuft
werden.

(2) Wiederum koénnen Ereignisse und Dinge, die nur indirekt bzw.
korrelativ einen Aufforderungscharakter aufweisen, ausgemacht
werden. Das sind situationsspezifische Mittel zur gesollten Zwe-
ckerreichung.

(3) Einen Aufforderungscharakter besitzen dariiber hinaus Situationen,
in welchen Unstimmigkeiten auftreten, die eine kritische Ausei-
nandersetzung erfordern. ,Gegebenes (datum) wird in einer be-
stimmten Intention (perspektive) als Zuverwirklichendes, Zutuendes
(agendum) erfahren“ (GRAUMANN/WILLIG 1983, 319, kursiv P.H.).
Diese hinweisende Valenz hat neben der motivationalen auch eine
kognitive Funktion.

(4) Einen kognitiv-motivationalen Charakter haben auch die demand
characteristics, die Hinweisreize bezeichnen, anhand derer Personen
das von ihnen erwartete Verhalten abzuschitzen versuchen.

Unter einem nicht ginzlich anderen Blickwinkel wird die Handlungsre-

levanz von Werthaltungen und Motiven in den Erwartungs-mal-Wert-

Theorien®® betont. Diese Erwartungs-mal-Wert-Ansitze (belief-value-

matrix) nehmen an, dass das Handeln von den beiden intervenierenden

und kognitiven Variablen belief und value motiviert wird (TOLMAN

1951/1976, 285f.; HECKHAUSEN 1989, 155). Die definierte Wertvariable

gilt  dabei als  Angelpunkt der  Anreizmotivationstheorie

(BECKMANN/HECKHAUSEN 2006, 125), wobei LEWIN (1926) in diesem

68 Einen umfassenden synoptischen Uberblick zu Erwartungs-mal-Wert-Theorien liefert
KRAMPEN (1987, 20). Seinerseits konzipiert KRAMPEN ein differenziertes Erwartungs-Wert-
Modell (ebd., 41). Wie Erwartungs-mal-Wert-Theorien motivations- und handlungstheore-
tisch wirksam werden, beschreibt RAUSCH auf eine solide Weise (2011, 42ft.).
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Zusammenhang von Valenzen, TOLMAN (1951/1976) jedoch von Zielver-
langen spricht. TOLMAN selbst begriff Erwartung als erlerntes Wissen um
Mittel-Zweck-Relationen (1951/1976, 286). Gerade diese Uberlegung
fithrte spdter zur Ausgestaltung der Erwartung-Wert-Theorien, die kon-
zeptionell alle gemeinsam annehmen, die Wahrscheinlichkeit zur
Handlungstendenz hinge von der als mathematisches Produkt ausge-
driickten Erwartungsstirke ab und dass der anstehenden Handlung
bestimmte Konsequenzen folgen wiirden. Das bedeutet wiederum, die
Handlung ist zielgerichtet und stellt fiir den Handelnden einen Wert
dar (ATKINSON 1975, 441; RENNER 2005, 14). HECKHAUSEN/
HECKHAUSEN unterscheiden hierbei drei Arten von personenbezogenen
Faktoren, die motivational wirksam sind (2006, 3): universelle Verhaltens-
tendenzen und Bediirfnisse, Motivdispositionen, die als implizite Motive
bekannt und von Person zu Person unterschiedlich sein kénnen, und
Zielsetzungen, die als explizite Motive von einzelnen Personen verfolgt
werden. DORNER/KAMINSKI stellen dariiber hinaus fest, dass die Erwar-
tungs-mal-Wert-Theorie an der Frage interessiert sei, warum genau so
und nicht anders gehandelt wird (1988, 387f.). Im angenommenen Ent-
scheidungsmodell wird von einem Soll-Ist-Konflikt ausgegangen. Erwar-
tungen beziehen sich auf Handlungskonsequenzen und der Wert heifdt,
dass die zu erwartenden Folgen darauthin zu priifen sind, ob sie wiin-
schenswert sind oder nicht. Die positive oder negative Bewertung (affek-
tives Subsystem) wird sodann mit der Erwartungswahrscheinlichkeit
(kognitives Subsystem) multiplikativ zu einem Produkt-Summen-Modell
kombiniert, welches Aufschliisse iiber Handlungsintentionen geben
sollte (WITTE 1994, 406).
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Von einer Soll-Ist-Diskrepanz, die ein problemlésendes Handeln nach
sich zieht, geht auch SEMBILL bei Beschreibung seines Grundprinzips®
geplanten Handelns aus (1992, 109). Der vorliegenden Diskrepanz wer-
den zunichst Bewertungsprozesse vorgeschaltet, die hernach entschei-
dend im Sinne des angestrebten Handlungsziels die Planung von Hand-
lungsentwiirfen (Heuristik, Operatoren, Algorithmen) bedingen. Diese
Bewertungen inkludieren emotionale, motivationale und auch kognitive
Prozesse (SEMBILL 1992, 106). Ahnlich fasst GUTTMAN den Vorgang
einer Bewertung von Handlungserwigungen zu einem Mapping-Satz
zusammen, der anhand von zehn Kriterien eine positive oder negative
Entscheidung generiert. Zuerst wird die Relevanzeinschitzung der vor-
liegenden Situation vorgenommen und auf die Referenzgruppe(n) des
Individuums bezogen. Die angedachte Reaktion im Handeln wird auf
ein tibergeordnetes Ziel bezogen und damit einem verfolgten Wert zu-
geordnet. Dieser Wert korrespondiert wiederum mit ordnenden, norma-
tiven Aspekten institutioneller Rahmenbedingungen unterschiedlicher
Lebensbereiche in spezifischer oder allgemeiner Weise (1992, 596f.). Die
Reflexionsschleife endet mit einem positiven oder einem negativen
(Handlungs-)Votum (LEVY 1992, 602f.).

Freilich kann restimierend der Einschitzung von LADENTHIN zuge-
stimmt werden, dass jeder Handelnde Werte realisiert (2008, 25). Von
der empirischen Seite aber ist nach wie vor einzuwenden, dass die Be-
mithungen, ein Wertekonzept zu formulieren, nicht weit iiber subjekti-
ve Bedeutsamkeitseinschitzungen gehen. Darum ist es noch nicht voll-
ends aufgeklirt, inwieweit das individuelle Wertesystem mit dem Han-

deln assoziiert werden kann (SCHMITZ 1996, 34f.), selbst wenn bestimm-

% Das Grundprinzip geplanten Handelns baut auf TOTE- und VVR-Einheit auf
(MILLER/GALANTER/PRIBRAM 1973, 29ff.; HACKER 1986, 142; 2005, 219) und ist zudem
vertriglich mit ziel-mittel-analytischen Uberlegungen, der Handlungsorganisation, den
Moglichkeiten der Reaktionen auf Misserfolge und der Kategorisierung von heuristischen
Regeln (SEMBILL 1992, 107). Es handelt sich hierbei um kein abgeschlossenes Handlungs-
regulationsmodell (ebd., 109).
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te Werte explizit betont werden (HARTMANN 1979, 210). Nichtsdestotrotz
betont HULL, dass jede anspruchsvolle Handlungstheorie Werthaltun-
gen einschliefen muss, unabhingig davon, ob Werte explizit als Term
gebraucht werden oder auch nicht (1944, 128).7°

3.3 Empirische Studien zu Werten und Werthaltungen

Werteforschung ist en vogue.”! Spitestens seit der Studie von SCHOLL-
SCHAAF (1975) hat sich Werteforschung auch in der Psychologie endgtil-
tig etabliert. Innerhalb der geisteswissenschaftlichen Psychologie erlebte
die Werte- und Gesinnungsforschung bereits ein Hoch, setzte sich als
wissenschaftlicher Ansatz jedoch nicht durch (GRAUMANN/WILLIG 1983,
312f.).72 Kénnte man nimlich gemiR ethischem Naturalismus aus mo-
ralischen Pridikaten, wie gut z.B., nattrliche Eigenschaften von Perso-
nen ableiten, wire es moglich, wahre Aussagen tiber den Menschen und
seine Umwelt zu formulieren. Allerdings beginge man auf diesem Wege
einen naturalistischen Fehlschluss (MOORE 1903/1970)73. GRAUMANN/
WILLIG machen daher auf die Notwendigkeit von empirisch-deskriptiver

Forschung aufmerksam. Dabei sollen erforschte Wertesysteme in Ab-

70 Dieser Satz bewahrheitet sich grundsitzlich, denn tatsichlich finden Uberlegungen zur
Rolle der Werte und Werthaltungen z.B. innerhalb der Handlungstheorie (KAMINSKI 1990;
HACKER 2005) oder der Systemtheorie statt (BOSSEL 2004).

71 Die Werteforschung ist mit ihren Datenmengen und Publikationen so stark ange-
schwollen, dass ein einzelner Wertforscher schon tiber sehr viel Zeit verfiigen und aufler-
dem von einem starken Perfektionsdrang beherrscht sein muss, wenn er einen gréfleren
Uberblick iiber dieses Forschungsfeld gewinnen [...] will“ (HILLMANN 2001, 15). Dass die
Werteforschung auch im 21. Jh. von besonderem Interesse ist, beweist die EVS (European
Value Study) mit ihren kontinuierlichen Werterhebungen. Einen vorldufigen Hohepunkt
erlebte die Wertedebatte in den 80er Jahren des 20. Jh. (OFENBACH 1988, 85).

72 Erwartungen an das Wertekonzept sind per se unterschiedlich: In der Soziologie haben
Werte eine gesellschaftsstiftende Aufgabe, in der Psychologie konstituieren Werte die
Identitit und in der linguistischen Pragmatik haben Werte alter-motivierende Eigenschaf-
ten (GRAUMANN/WILLIG 1983, 313).

73 Zur eingehenden Auseinandersetzung mit dem naturalistischen Fehlschluss als argu-
mentativer Sackgasse siehe FRITZ (2009).
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hingigkeit von sozialen und geschichtlich gewachsenen Strukturen
beforscht und in Beziehung zu emotional-motivationalen Faktoren ge-
setzt werden (1983, 315).

In der Regel werden Werthaltungen tiber Selbsteinschitzungen, aber
auch durch die Inhaltsanalyse von Verlautbarungen und Verschriftli-
chungen erfasst (ASENDORPF 2007, 251).

Aufgrund der Tatsache, dass das Wertekonzept ein heterogenes ist,
korrespondiert es mit unterschiedlichen Erhebungsmethoden: Paper-
Pencil-Tests, projektive Verfahren, Inhaltsanalysen, klinische Gespriche
und Verhaltensbeobachtung kommen zum Einsatz. Projektive Verfah-
ren und Verhaltensbeobachtungen gelten wegen expliziter Spezifitit von
Ergebnissen oder mangels zuverlissiger Aussagen als relativ unprak-
tisch. Hingegen gelten inhaltsanalytische Verfahren als geeigneter zur
Untersuchung von Denk- und Wertsystemen, obschon sie eher selten
angewandt werden (GRAUMANN/WILLIG 1983, 332). Ob Probanden mit
hypothetischen Werthandlungen konfrontiert oder direkt nach ihren
Werten oder konkreten Entscheidungen gefragt werden (z.B. MORRIS
1956; ROKEACH 1973; STIKSRUD 1976), dndert nichts an der Tatsache,
dass die allermeisten Studien von nur unzureichender Validitit sind
(SCHOLL-SCHAAF 1975, 120ft.).

3.3.1 Erste empirische Ansitze der Werteforschung

Im Folgenden werden nur zwei iltere kontratypische Forschungsansit-
ze vorgestellt. Insgesamt liegen viel mehr Wertestudien vor, sodass hier
nur exemplarisch berichtet wird, z.B. von KLUCKHOHN (1951/1976),
SPINDLER (1965), KEILER (1970) etc.”*

7+ SPINDLER (1965) lehnt sich in seinem Ansatz an die Ausfithrungen von KLUCKHOHN
(1951/1976) an und unterscheidet traditionale und neu aufkommende, emergente Wert-
haltungen. Somit geht er von einer transformatorischen Wertedynamik aus. In der be-
wusstseinspsychologischen-operationalistischen Methode von KEILER (1970) werden Werte
und Willensakte gleichgesetzt (SCHOLL-SCHAAF 1975, 82ff)).
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Eine der einflussreichsten Typologien von Werten stammt vom Philoso-
phen E. SPRANGER (1921). In seinem Werk Lebensformen unterschied er
sechs Grundtypen der Individualitit, und zwar den theoretischen, den
6konomischen, den isthetischen, den sozialen, den religiésen und den
Machtmenschen (SPRANGER 1921, 107ff.). Der vor allem im anglo-
amerikanischen Raum sehr bekannten und rezipierten Study of Values
von VERNON/ALLPORT (1931) liegt die Wertetypologie von E. Spranger
zugrunde. Der in der Studie eingesetzte Test zihlt zu den weitverbrei-
tetsten Tests der axiologischen Forschung (KROBATH 2009, 330f.). Die
Studie beruht auf folgenden Annahmen (VERNON/ALLPORT 1931, 231f.):
(1) Die Herauslosung und Messung einzelner Eigenschaften, Verhal-
tensweisen oder Fihigkeiten von Individuen ergibt alles in allem ein
unvollstindiges Bild. Die Einzelfaktoren einer Personlichkeit sind
von der Personlichkeit selbst hochgradig abhingig.

(2) Eine Personlichkeit ist zugleich ein unikales System. Strengge-
nommen sind unikale Systeme nie miteinander absolut vergleich-
bar. So ist es z.T. schwierig, Aspekte der Personlichkeit methodisch
zu erfassen.

(3) Werden jedoch Messungen vorgenommen, sind innerhalb der Per-
sonlichkeit Aspekte (Funktionen) ausfindig zu machen, die auf jed-
wede andere Person bezogen werden kénnten, um eine universale
Vergleichsbasis zu bewerkstelligen.

(4) Das Forschungsfeld um Werthaltungen scheint diesen Anforderun-
gen noch am besten zu gentiigen. Ein Inventar von allen gemeinsa-
men Werten bildet die Grundlage fiir ein Messinstrument. Frithere
Tests, die mehrheitlich auf das Konstrukt Interesse abstellten, haben
sich als inadiquat, weil heterogen und teilweise trivial, herausge-
stellt.

Mit der Study of Values wurde versucht, die Bedeutung der sechs Typen

von E. Spranger zu eruieren. Das Messinstrument, ein Fragebogen, um-

fasste eine Reihe von Aussagen zu unterschiedlichen, aber geliufigen,
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alltiglichen Situationen. Im ersten Teil des Fragebogens hatten die Pro-
banden jeweils eine Wahlalternative gehabt, im zweiten Teil gab es
schon vier mégliche Antworten. Insgesamt konnten bis zu 120 Antwor-
ten abgegeben werden, je 20 zu jedem Wertetyp. Die Probanden wurden
gebeten, die Aussagen in Teil eins zu bewerten und die Aussagen im
zweiten Teil in eine Rangordnung zu bringen (VERNON/ALLPORT 1931,
236). Die Autoren selbst bescheinigten diesem Test, sehr aufschluss-
reich zu sein. Die Methode eigne sich, um die jeweiligen theoretischen,
okonomischen, dsthetischen, sozialen, politischen und religiésen Wert-
priferenzen gemifl der Klassifikation von E. Spranger nachzuzeichnen
und zu belegen. Die Resultate seien ferner geeignet, um mit gewisser
Genauigkeit nachzuweisen, dass jede der erwihnten Wertrichtungen bei
jedem einzelnen Individuum vorgefunden werden kann. Der Test kon-
ne somit fir Forschungszwecke weiterverwendet werden (ebd., 248).
Trotz seiner weitreichenden Verbreitung wurde der Test auch mit Kritik
bedacht. Moniert wurden eine konservative-bildungsbiirgerliche
Itemauswahl und gehobene Diktion sowie keine zureichende Differen-
zierung von Werten und Interessen (GRAUMANN/WILLIG 1983, 334).

Der Kultur- und Sozialwissenschaftler C. W. MORRIS (1956) verfolgte
einen anderen Ansatz als E. SPRANGER (1921). In seinem Werk Varieties
of Human Value listet er dreizehn Wege auf, die seine Konzeption guten
Lebens begriinden. Diese Wege bilden die alternativen religiésen und
ethischen Konzeptionen der Menschheit ab. Jeweils kurze Charakteris-
tika der dreizehn Wege lauten wie folgt (MORRIS 1956, 1, Ubersetzung
von P.H.):

Weg 1:  Das Beste erhalten, was der Mensch erreicht hat

Weg 2:  Pflege von Unabhingigkeit von Personen und Dingen

Weg 3:  Mitgefiihl und Sorge fiir andere zeigen

Weg 4: Feste und Einsambkeit im Wechsel erleben

Weg 5:  Handeln und Leben geniefien in der Gruppe

Weg 6: Wechselnde Bedingungen stindig beherrschen
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Weg 7: Handeln, Vergniigen und Einkehr miteinander verbinden

Weg 8: Leben mit sorgenfreiem und wohltuendem Vergniigen

Weg 9:  Zuwarten in stiller Rezeptivitit

Weg 10: Sich selbst stoisch beherrschen

Weg 11: Uber eigenes inwendiges Leben meditieren

Weg 12: Abenteuerliche Dinge wagen

Weg 13: Kosmischen Zwecken gehorchen

Die Datengrundlage lieferten Probanden aus den USA, China, Indien
und anderen Lindern. Zu den Aussagen in einem Fragebogen, die die
jeweiligen Wege markierten, konnte man sich auf einer Skala von 1
(gefillt mir sehr gut) bis 7 (gefillt mir gar nicht) positionieren (MORRIS
1956, 7ff).

Kategorien Ich-Bezogenheit Fremd-Bezogenheit
Faktor E Faktor D
Abhingigkeit (Wege 8, 4, (Wege 13,9, 3)
nicht 10, 13)
Faktor B Faktor B“
Dominanz (Wege 13, 6 (Wege 5, 3,6
nicht 1) nicht 2)
Faktor C Faktor A
Distanziertheit (Wege 11, 2, 9 (Wege 1, 10, 3
nicht 5) nicht 4)

Hinweise:  Der Faktor B wurde im Zuge der Ubersetzung fiir chinesische Teilnehmer aus
semantischen Griinden aufgesplittet.

Abbildung 13: Zuordnung der Lebenswege zu den iibergeordneten Kategorien (nach MORRIS

1956, 39)

Faktoranalytisch gelang es C. W. Morris, fiinf Faktoren zu bilden und zu
beschreiben. Die Faktoren ihrerseits wurden im nichsten Schritt iiber-
geordneten Kategorien zugeteilt. Es handelt sich hierbei um die Katego-
rien Abhdngigkeit, Dominanz und Distanziertheit (Abb. 13). Die Faktoren

wurden zusitzlich zweidimensional nach Ich- bzw. nach Fremdbezo-
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genheit differenziert. Semantisch lassen sich die Faktoren wie folgt
charakterisieren (MORRIS 1956, 321f.):

Faktor A: Soziale Kontrolle und Selbstkontrolle

Faktor B: Freude und Fortschritt im Handeln

Faktor C: Absonderung und Selbstgeniigsamkeit

Faktor D: Rezeptivitit und Einfiihlung

Faktor E: Genuss und Sinnlichkeit

C. W. Morris hat zwar einen originellen Zugang zum Feld der Wertfor-
schung gefunden, aber im Prinzip keine einzelnen Werthaltungen er-
hoben, sondern ganze, bereits geformte und vordefinierte Werthal-
tungssysteme analysiert. Auf dem von ihm gewihlten Abstraktionsni-
veau (13 komplexe Items) lassen sich die Kombinationen von Werthal-
tungen allerdings logisch erkliren. Zerlegte man diese dreizehn Pfade
in Einzelwerte oder kleinere Wertgruppen, kime man womédglich zu
anderen Priferenzkombinationen (SCHOLL-SCHAAF 1975, 92f.;; KROBATH
2009, 339).

3.3.2  Auswahl zentraler Studien der Werteforschung

Im Folgenden soll eine Auswahl von Studien prisentiert werden, die
sich um Werteforschung besonders verdient gemacht haben: ROKEACH
Value Survey (RVS) (1973), Wertestudie von SCHWARTZ und BILSKY
(SVS) (1990, 1994) und das lexikalische Modell der Wertorientierungen
von RENNER (2005).

3.3.2.1 Wertestudie von M. Rokeach

Die in der Abb. 14 aufgelisteten instrumentellen und finalen Werte ent-
wickelte ROKEACH mithilfe der Auswertung von Werteliteratur und von
qualitativen Umfragen bei Studierenden der Psychologie (n = 30) und
100 weiteren Erwachsenen (1973, 28f.).
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Endziele Instrumentelle Ziele
Englisch Deutsch Englisch Deutsch
a comfortable life angenehmes Leben ambitious ehrgeizig
an exciting life aufregendes Leben broadminded aufgeschlossen
a sense of accom- Gefiihl, etwas ge- capable fihig
plishment schafft zu haben
a world at peace Weltfriede cheerful heiter
a world of beauty eine Welt voll Schon- | clean rein
heit
Equality Gleichheit courageous mutig
family security Sicherheit fiir die forgiving verséhnlich
Familie
Freedom Freiheit helpful hilfsbereit
Happiness Gliicksgefiihl, Freude | honest ehrlich
inner harmony Einklang mit sich imaginative ideenreich
selbst
mature love reife Liebe independent unabhdngig
national security nationale Sicherheit intellectual intelektuell
Pleasure Vergniigen, Genuss logical logisch
Salvation Heil (religids) loving liebevoll
self-respect Selbstachtung obedient gehorsam
social recognition gesellschatliche polite hoflich
Anerkennung
true friendship wahre Freundschaft responsible verantwortlich
Wisdom Weisheit self-controlled beherrscht

Abbildung 14: Finale und terminale Werte im RVS (Verkiirzt nach ROKEACH 1973, 28, Uber-

setzung von P.H.)

Aus einer Liste von 555 Verhaltensbezeichnungen, die ANDERSON (1968,

274f)) vorgelegt hatte, wurden je 18 instrumentelle (Adjektive) und finale
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Werte kategorisiert.”> Die Kategorien wurden nach Synonymen, nach
Ahnlichkeit und grofer Unihnlichkeit, nach gesellschaftlicher Bedeut-
samkeit, nach erwarteter Variation im Hinblick auf sozialen Status,
Geschlecht, Nationalitit, Religionszugehdrigkeit oder politische Uber-
zeugung sowie nach kulturibergreifender Bedeutung gebildet
(ROKEACH 1973, 29f). Die so gewonnen Wertbegriffe wurden in weite-
ren Studien Probanden vorgelegt.”®

Die Probanden hatten die Aufgabe, die Werte hierarchisch nach ihrer
Bedeutsamkeit als lebensleitende Prinzipien anzuordnen. Gemifd der
Annahme ging es aber nicht darum zu zeigen, dass bestimmte Werte
vorhanden oder nicht vorhanden sind. Vielmehr interessierte ihre relati-
ve Ordnung. Nach Auskunft von Teilnehmern der Studie fiel ihnen die
Anordnung der Werte in einer Rangfolge jedoch besonders schwer
(ebd., 28f).

Der Beitrag von M. Rokeach zum Problem der Hierarchie von Werten
(instrumentell und terminal) kann als beachtlich gesehen werden
(HILLMANN 2001, 18). Dennoch bleibt das Verhiltnis in der Wertehierar-
chie keineswegs trennscharf geklirt, denn finale Ziele kénnen auf ver-

schiedenen Wegen, iiber verschiedene terminale Werte verfolgt werden

75 Urspriinglich handelte es sich um nur jeweils 12 Wertebegriffe. In den danach stattge-
fundenen Studien wurde festgestellt, dass die Antworten iiber die Zeit relativ stabil blieben
(Test-Retest-Reliabilitit von .60 nach sieben Wochen). Spiter wurden die zwei Dutzend Werte
auf je 18 erhoht, mit verbesserter Test-Retest-Reliabilitit von .70 nach sieben Wochen
(ROKECH 1973, 168).

76 Die Forschungen und Forschungsansitze von M. Rokeach wurden von weiteren empiri-
schen Untersuchungen aufgegriffen und im Feld eingesetzt, z.B. STIKSRUD (1976).
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(ASENDORPF 2007, 250).”” Bei Erhebung von sozialen Fragen, die oft
auch mit negativen Werten konfrontiert werden, erschweren die durch-
weg positiven Werte die Interpretationsversuche (BALL-REKEACH/LOGES
1994, 11). MEYER/RUEGG formulieren weitere Kritikpunkte. Moniert
wird der Anspruch der Studie, den ganzen Wertehorizont abbilden zu
konnen. Dabei blieben die Wertebegriffe eher abstrakt und nicht eindeu-
tig. Auch die Linge der beiden Listen wurde als Kritik formuliert, was zu
Validititsproblemen fithre (1979, 46f.).

3.3.2.2 Wertestudie von S. H. Schwartz und W. Bilsky

SCHWARTZ/BILSKY (1990) entwickelten das Instrument von M. Rokeach
(RSV) weiter. SCHWARTZ (1992) schlug fiir weitere Analysen elf Wertebe-
reiche vor (ROKEACH 1973) und erstellte dazu ein neues Werteinventar
aus 56 Items. Etliche Items sind mit dem RSV identisch. Sowohl termi-
nale als auch instrumentelle Werte wurden bestimmten Wertebereichen
zugeordnet.

Werte, die mehreren Kategorien zugeordnet werden konnten, wurden
dann der naheliegenden Kategorie zugeschlagen. Die aufgestellten Wer-
te wurden auf einer Skala von 7 (hdéchst wichtig) bis -1 (Widerspruch zu

meinen Werten) im Hinblick auf die Frage, ob der vorgeschlagene Wert

77 Diverse faktoranalytische und korrelative Untersuchungen im Zusammenhang mit den
finalen und terminalen Werten von ROKEACH (1973) und Studien von INGLEHART (1971;
1979) fasst SCHNEIDER (1983) kritisch zusammen. Als Ergebnisse werden unter anderem
folgende Erkenntnisse festgehalten: Postmaterialistische Werte stehen im positiven Zu-
sammenhang mit terminalen Werten in Verbindung. Materialistische Werte hingegen
hingen mit den konformistischen Wertvorstellungen zusammen. Die terminalen und
instrumentalen Wertpriferenzen spannen dabei eine Art zweidimensionalen Raum auf.
Auch lassen sich mit dem Wertinventar von M. Rokeach Wertpriferenzunterschiede von
unterschiedlichen sozialen Schichten belegen. Insgesamt wird die zentrale Rolle von
Werten innerhalb der Personlichkeit angefochten. Wertorientierungen spielen somit nicht
wie vermutet die zentrale Rolle im Gesamtsystem der Personlichkeit. Einfliisse der Um-
welt und situative Bedingungen konnen das persénliche Wertegeflecht dndern. Nichtsdes-
totrotz konnen Werte plausibel mit diversen Persénlichkeitsmerkmalen in Verbindung
gebracht werden.
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ein leitendes Lebensprinzip wire, beurteilt, aber explizit in keine Rang-

ordnung mehr gebracht (SCHWARTZ 1992, 17). Nach Auswertung von 40

Datensitzen aus 20 Lindern verringert sich die Anzahl der Wertetypen

auf zehn. Die Wertegruppe rund um Spiritualitit wurde aus den elf Wer-

tetypen herausgenommen.

Definition

Beispiel

Power/Macht

Achievement/
Erfolg

Hedonism/
Hedonismus
Stimulation/
Stimulation
Self-Direction/
Selbstbestimmung

Universalism/

Universalismus

Benevolence/
Wohlwollen

Tradition/

Tradition

Conformity/

Konformitit

Security/
Sicherheit

Sozialer Status und Prestige, Kontrolle oder
Dominanz iiber Menschen oder Ressourcen

Personlicher Erfolg mittels Kompetenzdarstel-
lung bezogen auf soziale Standards

Vergniigen/Genuss und sinnfreudige Beloh-
nung seiner selbst

Aufregung, Neuheit und Herausforderung im
Leben

Unabhingiges Denken und Handeln — Wiih-
len, Kreieren, Entdecken

Verstindnis, Wiirdigung, Toleranz und
Schutz der Wohlfahrt aller Menschen und der
Natur

Bewahrung und Verbesserung des Wohlerge-
hens von Menschen, mit welchen man hiufig
personlich verkehrt

Respekt, Bindung und Akzeptanz von Briu-
chen und Ideen, die von der traditionellen
Kultur oder Religion angeboten werden

Einschrinkung von Handlungen, Neigungen
und Impulsen, die wahrscheinlich andere aus
der Fassung bringen oder ihnen schaden und
soziale Erwartungen und Normen verletzen
wiirden

Sicherheit, Harmonie und Stabilitit von
Gesellschaft, Beziehungen und seiner selbst

Autoridit, soziale
Macht

erfolgreich, fihig

Lebensgenuss, Vergnii-
gen

abwechslungsreiches
Leben, Kiihnheit

Kreativitit, Freiheit

soziale Gerechtigkeit,
Gleichheit

hilfsbereit, ehrlich

Zufrieden mit dem
eigenen Anteil am
Leben

Hoflichkeit, Gehorsam

nationale Sicherheit,
soziale Ordnung

Abbildung 15: 10 Wertegruppen nach SCHWARTZ (1994, 22, Ubersetzung P.H.)
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Es ist nach SCHWARTZ sehr wahrscheinlich, dass Spiritualitit bereits in
anderen Bereichen von wunterschiedlichen Werten zum Ausdruck
kommt, z.B. in Demut, Einheit mit Natur, innerer Harmonie etc. (1992,
10f).

In Abb. 15 sind diese zehn Wertekategorien mit Definitionen und Bei-
spielen abgebildet. Untereinander kénnen die einzelnen Werte kompa-
tibel sein oder im Konflikt stehen. Z.B. harmonieren Werte wie Macht
und Leistung, Hedonismus und Stimulation oder Selbstbestimmung und
Universalismus miteinander, wohingegen Werte wie Selbstbestimmung
und Konformitit oder Hedonismus und Tradition in einem starken psy-
chologischen oder sozialen Konflikt zueinander stehen (SCHWARTZ
1992, 14f). Mithilfe der Smallest-Space-Analysis (SSA) wurden die Wer-
te nichtmetrisch multidimensional skaliert und in eine anschauliche
zweidimensionale Form gebracht (Abb.16). Die Ahnlichkeiten von Wer-
ten wurden durch Korrelationen festgehalten (SCHWARTZ 1992, 27). Die
jeweiligen Abstinde der Werte zueinander driicken aus, wie die Werte
interindividuell kovariieren (KROBATH 2009, 360).

Die Hauptergebnisse der Wertestudie von S. Schwartz kénnen wie folgt
festgehalten werden (Abb. 16): Die von Menschen vertretenen Werte
sind in ihrer Personlichkeit strukturell in zehn unterschiedlichen und
voneinander abgrenzbaren Bereichen verankert. Die Struktur dieser
Werte wird als universell angenommen. Die individuelle Rangordnung

dieser Werte kann sich jedoch von Person zu Person unterscheiden.
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Abbildung 16: Prototypische zweidimensionale Wertestruktur nach SSA (SCHWARTZ 1994, 31)

Ferner scheint die Differenzierung in finale und instrumentelle Werte
nicht in jedem Fall sinnvoll zu sein. Zusitzlich kann die beliebig anmu-
tende Auswahl von Werten beanstandet werden (ASENDORPF 2007, 251).

Nichtsdestotrotz handelt es sich bei der Wertestudie von S. Schwartz um
eine Wegmarke der Werteforschung.”®

78 European Social Survey (ESS) lehnt sich mit Human Value Scale (HVS) an die Vorarbei-
ten (Portrait Value Questionnaire) von S. Schwartz an. Die ESS-Skala besteht aus 21 kurzen
steckbriefartigen Beschreibungen von Personen. Jedes Portrait beschreibt Wiinsche und
Ziele von bestimmten Menschen. Die so implizit genannten Werte werden dann mit der

Frage, inwieweit die beschriebene Person einem selbst dhnlich oder unihnlich ist, beur-
teilt (SCHWARTZ 2007, 177f.).
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3.3.2.3  Wertestudie von W. Renner

Zuletzt sei noch der lexikalische Ansatz’® von W. Renner vorgestellt. Der
lexikalischen Herangehensweise liegt die Kausalannahme zugrunde, das
Denken habe eine prigende Wirkung auf die Sprache (RENNER 2005,
63). Weitere theoretische Uberlegungen umfassen folgende Aspekte:
Wertorientierungen konnen als theoretische Konstrukte psychometrisch
analysiert werden. Dabei kann sich die Anzahl von Werthaltungen mit
dem fortschreitenden Altern dndern. Zusitzlich haben unterschiedliche
Kulturen ihre je spezifischen Werte und Wertdimensionen.

Alle fur die Werteforschung relevanten sprachlichen Begriffe werden
erfasst und liegen lexikalisiert vor. Aus der Menge dieser Begriffe kon-
nen Taxonomien gebildet werden, indem synonyme Begriffe zu Katego-
rien zusammengefasst werden. Die reduzierte Werteliste kann sodann
Probanden zur Selbst- oder Fremdeinschitzung vorgelegt werden. Mit
der die Kulturspezifik beriicksichtigenden Herangehensweise des lexika-
lischen Ansatzes wird eine Wertetaxonomie gebildet und faktoranaly-
tisch gepriift. Mit Latent-State-Trait-Analysen werden Werthaltungen auf
ihre situative und zeitliche Stabilitit untersucht (ebd., 67). Die Taxono-
mie selbst umfasste am Ende 383 Substantive und 299 Adjektive. Die
Liste wurde skaliert (-5 = starke Ablehnung bis 5 = starke Zustimmung).
456 Personen, iiberwiegend Studierende, nahmen an der Studie teil.
Das Datenmaterial ergab nach der Hauptkomponentenanalyse mit Va-
rimax-Rotation fiinf Faktoren (Dimensionen): Harmonie (Fairness, Lebens-
freude, Liebe etc.), Intellektualitit (Reflexion, Kultur, Konsens etc.), Konser-

vatismus (Pflicht, Heimatliebe, Tradition etc.), Religiositit (Glaube, Demut,

7% Gewiss begriindet RENNER (2005) nicht den lexikalischen Ansatz in der Forschung.
Bereits in der Eigenschaften- und Persénlichkeitsforschung kamen lexikalische Modelle
zum Einsatz (ALLPORT/ODBERT 1936/1970; JOHN/ANGLEITNER/OSTENDORF 1988). Dass
der lexikalische Ansatz auch in der Werteforschung sich dienstbar erweisen konnte, be-
griindet ASENDORPF (2007).
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Religion etc.) und Materialismus (Reichtum, Vermdgen, Profit etc.) (ebd.,
70).

An sich ist die Vorgehensweise nicht neu, denn auch ROKEACH (1973)
stiitzte sich auf lexikalische Vorarbeiten von ANDERSON (1968). Zudem
wird dem Ansatz entgegengehalten, er beruhe auf alltagspsychologi-
schen Annahmen. Sprachlich festgehaltene und geronnene Konzepte,
die von Laien als bedeutsam festgehalten wurden, besitzen zunichst
nicht die gebotene wissenschaftliche Schirfe (PEKRUN 1988, 16; RENNER
2005, 65).

3.4  Werthaltungen als Grundlage des Berufsethos

Wenn Menschen sich zu (Berufs-)Gruppen zusammenschlieflen, entwi-
ckeln sie normative Orientierungen, d.h. Konzeptionen von bevorzugten
oder verpflichtenden Leitlinien des Handelns und gewiinschten oder
unerwiinschten Zustinden (WILLIAMS 1979, 15). In diesem Zusam-
menhang wire es auch angemessen, von einer Art Weltanschauung zu
sprechen. Denn ,Weltanschauung beinhaltet die aktuelle Sicht der Welt
eines Individuums, meint aber im erweiterten Begriff eine fur eine
Gruppe oder Gesellschaft konstituierende und konsensuale Lehre, die
dort die Frage nach dem Woher, Wozu, Wohin von Leben und Welt be-
antwortet” (ENGFER 1999, 21, kursiv P.H.).

Die individuellen wie auch die gruppenspezifischen Werte beziehen
sich auf kulturelle und gesellschaftliche Gegebenheiten, aber auch auf
die institutionalisierten Werthaltungen von Einrichtungen der Gesell-
schaft, innerhalb welcher sie operieren miissen (ROKEACH 1979b, 260).
Darum liegt der Schluss nahe, dass individuelle Werthaltungen insofern
einen sozialen Bezug aufweisen, als sie sozial geteilte kognitive Abbil-
dungen von Bediirfnissen, aber auch von Mitteln, sie zu befriedigen,

sind. Institutionelle Ziele und Bediirfnisse bilden ihrerseits ein sozial-
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gesellschaftliches Pendant zu individuellen Werthaltungen, weil sie
aufgrund ihrer Zielgerichtetheit oder Zweckgebundenheit ebenfalls
Werte verkorpern oder Werthaltungen ausbilden konnen (ROKEACH
1979a, 50f.; ROKEACH 1979b, 260).

Die Institution Schule integriert eine ganze Reihe von Anspriichen der
Interessengruppen, die padagogisch-fachwissenschaftlich betrachtet z.T.
keine Experten sind und die (Schul-, Schiiler- oder Lehrer-)Problematik
nur von der Warte ihres selegierten Standpunktes aus einschitzen kon-
nen (PIEZUNKA 1981a, 14). VON HENTIG konstatiert darum widerspriich-
liche Forderungen der Offentlichkeit bezogen auf Lehren, Lernen und
Erziehung sowie Lehrerleistungen im Allgemeinen (1999, 10). Anders
als im gemeinschaftlichen Dialog kénnen unterschiedliche Anspriiche,
die auf je unterschiedliche Werthaltungen zuriickgehen, nicht austariert
werden (ENGFER 1999, 22).

Im Zuge der Professionalisierung (Kap. 2.4.3) werden berufsgruppenty-
pische Kombinationen von Wertemustern zu einem Berufsethos ver-
dichtet (OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 229; MAGDEFRAU 2008). Diese fiir
den Lehrerberuf angenommenen spezifischen Werte werden in einem
integrierten Gesamtsystem (Berufsethos) orchestriert und kénnen gege-
benenfalls auch verschriftlicht werden. Das Berufsethos kann dabei von
Person zu Person und Gruppe zu Gruppe unterschiedliche hierarchi-
sche Ordnungen von Werthaltungen aufweisen (ROKEACH 1973, 11ff.).
Das hilt auch PIEZUNKA fest, der Lehrergruppen z.T. diametral unter-
schiedlichen Wertauffassungen bescheinigt (1981b, 13). Der Grund
dafiir ist darin zu suchen, dass mit der padagogischen Freiheit, welche
die Lehrer mehr oder weniger haben, vielfiltige Kombinationen von
Werten und Normen ausgebildet werden konnen, die sich nicht immer
harmonisch mit Werthaltungen von Kollegen zusammenfiihren lassen
(REKUS 2008, 5). Natiirlich gibt es auch Gemeinsamkeiten innerhalb

praferierter Werthaltungen. Diesen Unterschieden und Gemeinsambkei-
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ten der jeweiligen Werthaltungen wird im empirischen Teil dieser Ar-
beit besonders nachgegangen.

Weil Werte tendenziell nach Geltung und Aktualisierung dringen, muss
deren Setzung und Durchsetzung kontrolliert werden (Kap. 5.3), denn
es besteht zugleich die Moglichkeit, dass unerwiinschte Werte Geltung
erlangen (SCHMITT 1960, 3ff.). Gerade in schulischen Kontexten sollten
die institutionellen Schulwerte (Schulkultur) sowie die individuellen
Lehrerwerte innerhalb des Berufsethos behutsam aufeinander und auf

die betroffenen Interessengruppen abgestimmt werden.

3.5  Implikationen

Werthaltungen als Mafstibe des Handelns haben fiir das Lehrerhan-

deln eine tragende Bedeutung. Es ist die Legitimititsfrage, wessen

Werthaltungen im Lehr-Lern- und Erziehungskontext zum Tragen

kommen und gemif welchen Werten Aussagen und Positionen fiir gut

und vorzugswert gesehen werden, die von allen Generationen immer
neu geklirt wird. Fiir weitere Uberlegungen im Kap. 4 kénnen folgende

Implikationen formuliert werden:

(1) Die Frage danach, ob Werte als subjektiv oder objektiv zu betrachten
sind, bleibt dem philosophischen Diskurs tiberlassen. Fiir die Dis-
kussion von Werthaltungen kann lediglich festgehalten werden,
dass Werthaltungen einen Raum zwischen Realitit und Erschei-
nung einnehmen und zumindest individuell und, ontologisch gese-
hen, bis in die institutionelle Ebene hinein beobachtet werden kon-
nen (MCDOWELL 2002, 117). Folglich manifestieren sich Werthal-
tungen von Lehrern in ihrem Berufsethos, das als ideale Wertekom-
bination beruflichem Handeln als Orientierung, als Selbstwert ge-

wissermaflen, dient (HARTMANN 1926, 465).
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(2)

(3)

Werthaltungen werden individuell und in der Gruppe im Hinblick
auf die bestehenden Bediirfnisse, aber auch legitimen Handelns als
Priferenzmodelle ausgebildet. Als Aspekte geteilter Wirklichkeits-
konstruktion dienen Werthaltungen begriindend und rechtfertigend
im Lehrerhandeln (KRISTIANSEN/ZANNA 1994, 48). Zum Teil, und
das geschieht im Zuge der Professionalisierung, werden Werthal-
tungen in handlungsleitende Richt- und Normwerte tiberfiihrt, die
der professionellen Orientierung und Anpassung, Bewertung und
Identititsbildung  dienen  (GRAUMANN/WILLIG 1983,  320;
LANTERMANN/DORING-SEIPEL 1990, 633; WITTE 1994, 404f.).

Obzwar Werthaltungen tiber einen lingeren Zeitraum stabil blei-
ben, koénnen sie sich aufgrund sozio-kultureller Einfliisse dndern.
GrofRlere Wertwandelschiibe haben in den sechziger und siebziger
Jahren stattgefunden (KLAGES 1988). Fiir das Lehrerberufsethos be-
deutet dies, dass es auch in der historischen Betrachtung Zisuren
und bedeutsame Entwicklungen gegeben haben muss. Aufgrund
der Verinderbarkeit von allgemeinen Werthaltungen ist die Be-
hauptung eines einzigen Lehrerethos schlechthin unhaltbar. Es ist
aber der Frage nachzugehen, ob es berufsspezifische Konstanten
innerhalb von Ethosausprigungen geben kann, denn gemifl be-
stimmten Kriterien geschieht die Wertzuweisung resp. professionel-
le Wertsetzung offensichtlich doch (STIKSRUD 1976, 25).

Ob Werte lediglich Griinde fiir Handlungen liefern oder schon
deren Ursachen sind, kann nicht abschlieRend geklirt werden. Wird
der Wertbegriff handlungstheoretisch analysiert, sind Werte entwe-
der Zwecke (final) von Handlungen oder funktionale Mittel zur
Zweckerreichung (instrumentell). Beides ist moglich. Werthaltungen
werden im Handeln aktualisiert, wobei Werte wiederum die Hand-
lungen als Handlungsmafistab legitimieren und rechtfertigen
(VOSSENKUHL 1979, 136ff.; MEULEMANN 1996, 51).
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(5) Vonseiten der Forschung ist ein solides Wertekonzept vonnéten.
Zudem ist von der methodischen Seite ein besseres Instrumentari-
um gewlinscht, welches nicht mit vordefinierten Wertelisten oder
Aussagen, die bereits konkrete Werte implizieren, arbeitet, sondern
den Werthaltungen als internalisierten Priferenzmodellen theore-
tisch besser Rechnung trigt (KLAGES 1992, 35f.; THOME 2005, 437).

Im Weiteren wird dem Konstrukt Lehrerberufsethos nachgegangen

(Kap. 4). Da Werthaltungen die Grundlage zur Bildung eines Berufs-

ethos darstellen, wird dariiber hinaus das empirische Interesse ge-

weckt (Kap. 5), welche speziellen Werthaltungen Lehrkrifte in Bezug

auf bestimmte Handlungsfelder ihres Berufes besitzen (Kap. 6).
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,Die kulturellen Werte einer Institution be-
stimmen im einzelnen, was die Partner iiber
zahlreiche Fragen denken, und bilden gleichzei-
tig einen Rahmen fiir die Scheinvorstellungen,
die gewahrt bleiben miissen, ob nun Uberzeu-
gungen hinter dem Schein stehen oder nicht“
(GOFFMAN 1973, 217).

4 Lehrerethos und implizierte Werthaltungen

Zur Intention dieses Kapitels gehort es, Argumente und Wirkungszu-
sammenhinge zwischen den Werthaltungen und dem Ethos detaillier-
ter zu explizieren. Gemafy der Annahme, dass jedem menschlichen,
ergo auch einem professionellen Ethos eine Vorzugstendenz fiir be-
stimmte Werthaltungen innewohnt (HARTMANN 1926, 471), werden bei
der Definition von Ethos und folglich auch Lehrerethos Beziige und Kon-
notationen zu den Werthaltungen gesucht und offengelegt (Kap. 4.1).
Die weiteren Ausfiihrungen splitten sich in diachrone und synchrone
Analysen des Lehrerethos.®? Zusammenhinge zwischen Lehrerethos
und pidagogischer Ethik, historische Veridnderungen des Lehrerethos
sowie professionsmoralische Aspekte, die insbesondere bei der Profes-

sionalisierung des Lehrerberufs thematisiert werden, werden unter den

80 In den Gebrauch von Lehrerethos werden auch weitere verwandte Bezeichnungen einge-
schlossen, z.B. auch Berufsethos im Sinne des Lehrerberufs oder auch professionelles Ethos
im Sinne der professionellen Aspekte des Lehrerberufs. Weil das Ethos sowohl das Indivi-
duelle als auch das Kollektive meint, ist der synonyme Gebrauch dieser Begriffe durchaus
angemessen, wenngleich mit Lehrerethos eher die Nuancen individueller Werthaltungen
eines jeweiligen Lehrers und mit Berufs- und professionellem Ethos tendenziell kodifizierte
Werthaltungen eines Berufsstandes angesprochen werden.
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diachronen Analysen (Kap. 4.2) subsummiert. Im historischen Kontext
wird es auch darum gehen, zu zeigen, welchem Verstindnis in den
jeweiligen piadagogischen Epochen die Idee des Lehrerethos folgte. Hier
werden exemplarisch die geisteswissenschaftliche, die empirische und
die kritische Pidagogik betrachtet (Kap. 4.2.2).

Diverse Ethoskonstruktionen mit mehr oder weniger konkreten Sollens-
forderungen an den Lehrer und seine Berufsausiibung sowie Professio-
nalitit sind das Resultat von Bemiithungen, einen Etalon resp. eine Ori-
entierungshilfe fiir die Lehrerarbeit festzulegen.®! Im Kap. 4.3 wird eine
Reihe von ausgewihlten Ethoskonstrukten vorgestellt und einer Kritik
unterzogen. Nach wie vor privalieren theoretische Forschungsarbeiten
die Lehrerethosdiskussion. Nichtsdestotrotz existieren einige wenige,
doch in ihrer Wirkung weitreichende und wegweisende empirische
Zuginge, die im Kap. 4.4 vorgestellt werden. Das wesentliche Ziel dieses
Kapitels besteht darin, eine integrative Betrachtung von Werthaltungen
und Ethos zu ermdglichen. Dafiir wird im Kap. 4.5 eine mogliche Her-
angehensweise vorgestellt. AbschlieRend werden im Kap. 4.6 weitere

Implikationen formuliert.

4.1 Generelle Betrachtung des Lehrerethos

In den Kapiteln 4.4.1 und 4.4.2 wird eine allgemeine Ndherung an die
Begriffe Ethos und — in spezifischer Weise — Berufsethos gesucht. Be-

leuchtet werden zunichst unterschiedliche Facetten des Ethosbegriffs,

81 dealistische Orientierungshilfen sind landliufig bekannt und bestimmen die Debatte
um das Lehrerethos an sich schon seit jeher. In einem Vorwort formuliert z.B. A.
DIESTERWEG (1844/1958) folgenden frommen Wunsch an die Lehrer: ,Mit Recht wiinscht
man ihnen die Gesundheit und Kraft eines Germanen, den Scharfsinn eines Pestalozzi, die
Klarheit eines Tillich, die Beredsamkeit eines Salzmann, die Kenntnisse eines Leibnitz, die
Weisheit eines Sokrates und die Liebe Jesu Christi. Denn den Schullehrern sind die Erben der
Erde und des Himmels anvertraut.“
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indem mehrere gingige Definitionen gegeben werden, um dann eine

Verdichtung in Richtung eines Berufs- resp. Lehrerethos vorzunehmen.

4.1.1  Allgemeine Nuancen des Ethosbegriffs

Wie bereits im Kap. 2.4 kurz angerissen, verfiigt das sprachliche Zei-
chen Ethos in seiner Herkunftssprache, dem Griechischen, tiber zwei
semantische Fiilllungen. Einmal bedeutet es als é0o¢ zunichst nur Ge-
wohnbheit, Sitte oder Brauch, als 7jfog meint es zusitzlich den Charakter
(PIEPER 1985, 19; KLUXEN 1993, 519f.; HEPFER 2008, 14). Uber das Latei-
nische einen Umweg nehmend, das fiir beide Facetten lediglich mos und
mores im Plural gebrauchte, bildet das deutsche Wort Moral die inhaltli-
chen Aspekte des Ethos nicht kongruent ab, denn das Ethos geht weiter
als die via Ethik reflektierte Fassung von Moral moderner Les- und
Denkart. Das Unterscheidungsmerkmal in diesem Zusammenhang
kann darin ausgemacht werden, dass das Ethos sowohl das Moralische
als auch das gewohnlich Alltigliche semantisch einschlieflt und somit
auf die Gesamtheit menschlicher Handlungen rekurriert und begrifflich
breiter als Moral aufgestellt ist (KLUXEN-PYTA 1991, 97; KLUXEN 1993,
520).

Nach seinem urspriinglichen Verstindnis steht Ethos fiir einen Ort und
die an diesem Ort gelebten und akzeptierten Ublich- und Befindlichkei-
ten (LESCH 2006, 94). Hier, im Ethos, begegnen einander moralische
Gesinnung eines Individuums sowie die kollektiv gebotenen wie gedul-
deten Sitten und Gebriuche (HUGLI 2006, 60; LESCH 2006, 92). Die Ver-
ortung an sich respektive die Wahl oder der Bezug eines Standpunktes
korrespondieren dartiber hinaus ideell mit der philosophischen Ausei-
nandersetzung mit dem moralischen Standpunkt (Kap. 2.4.1), der gemifs
einer handlungsleitenden und -rechtfertigenden Formel zum Ausdruck
gebracht wird (ULRICH 2008, 45ff.). Das Ethos inkludiert moralische

Uberlegungen und auch den moralischen Standpunkt, geht aber in
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seiner typologischen Bestimmung wertgerichteten Verhaltens in erster
Linie vom Ort des gegenwirtigen existenziellen Aufenthaltes aus
(NICKLIS 1994, 59). Dadurch ist es insgesamt flexibler und leichter fort-
entwickel- und verdnderbar als eine goldene Regel (Matthdus 7, 12) oder
der kategorische Imperativ von KANT (1786), weil es iiber alltigliche, wo-
moglich auf den ersten Blick auch belanglose (Wert-)Komponenten ver-
fugt, die einem Wandel unproblematisch unterworfen sein kénnen. Ein
mogliche Verinderungen zulassendes Ethos heifdt daher ein offenes
Ethos (KLUXEN 2006, 145). Im Gegensatz dazu wird ein Ethos dann als
geschlossenes Ethos bezeichnet, wenn die Gesamtheit seiner Normen ein
korreliertes Muster fur eine einzig mogliche, sinnvolle und gute Le-
bensweise markiert (KLUXEN 1993, 520f.).

Ferner hat Ethos neben individuellen Akzentuierungen desgleichen
einen auf das Kollektive gerichteten Fokus. Beide Seiten beriicksichti-
gend, objektiviert sich das Ethos als ein konziser, komprimierter Verhal-
tenskodex. Und dieser hat dabei den Vorteil, dass er neben den kol-
lektiven besonders die subjektiven Konnotationen, die jeweils existenzi-
elle Standortbesonderheiten enthalten, beriicksichtigt (ebd., 520). Diese
Zweiteilung kann wie folgt begriffen werden: Zum einen werden mit
dem Ethos simtliche normativen Handlungsmuster eingefasst, die von
all jenen als verbindlich erachtet werden, die einer ,Gesellschaft ange-
héren und in ihrem Miteinander leben und anerkannt werden wollen“
(KLUXEN 2006, 84). Uber die allgemeinbindenden Regeln fiir alle Ange-
horigen eines sozialen Miteinanders hinaus bezieht sich zum anderen
das Ethos regelnd ,auf die Stellung des Einzelnen in der Gesellschaft,
auf besondere Situationen, Aufgaben oder Funktionen“ (ebd., 85). Uber
die bereits angesprochene Deutungsflexibilitit des Ethos und allgemein
relativierend dufert sich KLUXEN-PYTA dahingehend, dass das Ethos
mitnichten als eine blanke Ansammlung von Handlungsregulativen fiir
alle Mitglieder gleichermafien zu denken sei. Kein Handeln wird restlos

erkliart werden kénnen, auch mit Zutun des Ethos nicht. Indes ein Ethos
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kollektiv expliziert und gelebt wird, ist das jeweilige Handeln trotzdem
auf Konkretion angewiesen (1991, 100).
Ferner mehr bedeutet das Ethos nach Auffassung von MEDER das Medi-
um, in welchem ,ein Mensch sein ganzes Menschsein mit einer Sache
verbindet” (2006, 171). Die im vorigen Absatz angesprochenen Kompo-
nenten weisen vor dem Hintergrund dieser Feststellung folgende Kon-
sequenzen fiir pidagogisches Arbeiten auf: Auf der individuellen Seite
offenbart sich das Ethos insbesondere mittels Selbstdarstellung®?, die
wiederum im héchsten Mafie von der Glaubwiirdigkeit lebt und gespeist
wird (WISSE 1989, 5; KocH 2006, 67). Eine an das Ethos gekoppelte
Selbstdarstellung personlicher Integritit setzt einen positiven und ver-
bindlichen Charakter des pidagogischen Ethos voraus (KLUXEN 1993,
527f). Allerdings gibt BLANKE zu bedenken, dass normative Korpora von
Regelungen und Vorschriften die Lehrer in ihrer Autonomie auch ein-
schrinken koénnen. Daraus resultiert der Vorschlag, ethisches Orientie-
rungswissen frei und diskursiv handzuhaben (1994, 96). Schlieflich
konnen nicht alle Details kanonisiert und normativ durchdekliniert
werden. Gerade der Umgang mit Situationen, die von keinen Regelwer-
ken gestiitzt werden, macht einen Gutteil pidagogischer Berufsmoral
aus (OSER 2009). Auf der kollektiven Seite hat sich Ethos insbesondere in
der Schulforschung als Merkmal guter Schulen als zutriglich gezeigt
(RUTTER et al. 1980; RUTTER 1983; AURIN 1990; PURKEY/SMITH 1990).
In der Summe kénnen folgende Uberlegungen und definitorische In-
nuendos festgehalten werden:
(1) Das Ethos macht die geistige Haltung einer Person sichtbar
(KUNERT 1986, 250), indem ihre tatsichliche Sittlichkeit innerhalb

eines Gemeinwesens faktisch offensichtlich wird. Die Vielfalt und

82 Im Rahmen des interaktionistischen Ansatzes der soziologischen Professionsdiskussion
hat sich der inszenierungstheoretischer Ansatz (MIEG 2006, 346) herausgebildet, bei dem
es vor allem um die Kompetenzdarstellungskompetenz (PFADENHAUER 2003b), also Dra-
maturgie (REINISCH 2009, 35) des professionellen Handelns geht.
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die Freiheitsgrade solcher Haltungen spiegeln sich in der diversifi-
zierten Moderne wieder (SCHAFER 2006, 189).

(2) Fur die Definition von Ethos wird an KLUXEN festgehalten: Das
Ethos sei folglich der ,Inbegriff sittlicher Normen und normativen
Gehalte, die in einer gegebenen menschlichen Gruppe oder
menschlichen Existenzweise als mafigeblich fiir das Verhalten und
Handeln angesehen werden* (1993, 519f.).

Gemifl der Definition von Ethos kénnen ein persénliches Ethos, ein Be-

rufs- resp. Professionsethos und ein institutionelles Ethos differenziert wer-

den (SCHWEITZER 2006, 11; GRUNDER 2006, 34ft.). Charakterisiert wer-
den die Ethosformen aufgrund der ihnen zugrunde liegenden Vorzugs-
ordnungen und Wertschitzungsunterschiede, wodurch sie wie Werthaltun-
gen einen auf Geltung ausgerichteten Entwurfscharakter besitzen
(KLUXEN 1993, 526).

4.1.2 Spezifizierung eines Lehrerberufsethos

Die Bestimmung eines Lehrerberufsethos orientiert sich grundsitzlich
an der allgemeinen Struktur des Ethos. Im Kern geht es also um berufs-
spezifische Wertmafstibe und berufsethische Regelungen auf der Indi-
vidual- und Kollektivebene (WISCHER 2010, 27).

Das berufliche Orientierungswissen entsteht im Zuge der gesellschaftli-
chen Herausbildung eines spezifischen Handlungsfeldes sowie der
Entstehung von Berufen und ihres Professionalisierungsprozesses
(SCHWANKE 1988; MIEG 2006). Weitreichende Handlungsautonomien,
die mit der Spezialisierung und Professionsgenese einhergehen, verlan-
gen auch berufsmoralische Kontrollen, um Wissensasymmetrien mit
einer Vertrauens- und Verpflichtungskomponente abzumildern, sodass
insgesamt die Aufstellung kodifizierter Regelungen zwar fiir die Aus-
pragung der Berufsrolle férderlich sein kann, ein individuelles Ethos als

individuelle Kontrollinstanz wird hierbei nur in restringiertem Mafse
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ausgemacht. Auf diese Weise befeuert das Berufsethos in erster Linie
das jeweilige Berufsbild und seine idealistischen Vorstellungen
(TERHART 1987, 787f.).

Nichtsdestoweniger sieht BREZINKA im Berufsethos auch eine individu-
elle Komponente, die interindividuell variieren kann. Zumindest ein
Mindestkonsens bestehe nach seiner Auffassung darin, dass das indivi-
duelle Berufsethos mehr als das Ganze von berufsspezifischen morali-
schen Normen sei, mindestens aber ihnen gleich (1990, 17). Inwiefern
ein minimales Verstindnis von einem Ethos prinzipiell ausreichend
wire, bleibt eine grundlegende Frage. Der Mehrwert des Lehrerberufs-
ethos ist aber darin zu sehen, dass es eine wichtige Position innerhalb
der je individuellen Bestimmung einnimmt, die wiederum tiber pida-
gogische, moralische, soziale, ckonomische, politische oder &sthetisch-
religidse Praxis vonstattengeht (NEHLES 1986, 545; BENNER 1986, 516f.).
Mit anderen Worten ergibt sich die Notwendigkeit der Berufsmoral aus
der padagogischen Freiheit, die ein Lehrer einer (Selbst-)Kontrolle zu-
fithren muss (BREZINKA 1990, 17). Dem Lehrer obliegt es, sich seiner
Vorbildfunktion bewusst, mit dem Schiiler verantwortlich umzugehen
und jeglichen (pddagogischen) Schaden zu vermeiden. Das Pidagogische
erschliefdt sich daraus auch insofern, als der Lehrer kaum zur Erziehung
von moralischen Uberzeugungen beitragen kann, wenn er selbst iiber
entsprechende Haltungen nicht verfiigt (BRENZINKA 1988, 544f.).83
Inhaltlich beschiftigt sich ein Lehrerethos in der Hauptsache mit den

generischen Handlungsfeldern Erziehen und Unterrichten. Hierbei sind

8 Uber welche konkrete Haltungen aber die Lehrer verfiigen miissten, ist eine normative
und umstrittene Frage. Ob sie lediglich professionelle Fachvermittler sein oder erheblich
zur Erziehung von Schiilern und Zoglingen beitragen sollen, kann nicht lakonisch gesagt
werden. Mit der Frage nach dem eigentlichen Schulzweck, der zwischen humanen und
sachlichen Zielen verortet werden kann, gewinnt das Lehrerethos, das tiber das Leistungs-
spektrum von Lehrern Aufschluss geben kann, an Bedeutung (OELKERS 1986, 501). Zu-
mindest in den Spitachtzigern existierte ein nach innen und aulen wirksamer beruflicher
Kodex nicht, so BREZINKA (1988, 542f.). Mit den Einlassungen von BECK (2008) zur Doppel-
funktion der Moral und OSER (2009) zur Berufsmoral wurde dieses Problem aber weitge-
hend entschirft.
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selbstverstindlich nicht ausschlieRlich fachtheoretische, sondern auch
moralpraktische Kompetenzen von tragender Bedeutung. Letztere Kate-
gorie subsummiert insbesondere Werthaltungen, Normen, Einstellun-
gen, die das Lehrerhandeln ausrichten und regulieren (REKUS 1987, 4;
WARWAS 2012, 64). BREZINKA spricht in diesem Zusammenhang von
der technischen und moralischen Seite des Lehrerberufs. Beherrscht der
Lehrer ausschlieflich die technische Seite seiner professionellen Hand-
lungskompetenz, gelingt es ihm nicht, die Frage nach der Art und Wei-
se zu kliren, wie das Berufswissen wirksam eingesetzt werden kann
(1988, 541). Somit fasst das Berufsethos moralische Normen und Uber-
zeugungen zusammen, die vonnéoten sind, professionelle Aufgaben und
Pflichten zu bewiltigen (ebd., 541). Diese Normen sind wiederum als
kodifizierte Werte zu begreifen, die als stabil (und dauerhafi giiltig) aner-
kannt werden (BREZINKA 1993, 174f). Es konnen z.B. folgende Werte
sein: Pflichtbewusstsein, Hingabe, stindige Entwicklung des Fachwis-
sens und der methodischen Fahigkeiten sowie der eigenen Personlich-
keit etc. (BREZINKA 1988, 547). In dieser Szenerie kommt dem Berufs-
ethos eine Art Gelenksfunktion zwischen theoretischen und praktischen
Aspekten des Berufs zu (KUNERT 1986, 236).

Zusitzlich stellt sich die Frage, ob und inwieweit ein Berufsethos er-
lernbar ist (Kap. 4.2.3). Intuitiv sind Aspekte fiir und wider die Annah-
me der Erlernbarkeit eines Berufsethos nachvollziehbar. Denn einerseits
werden Spezifika des Lehrerberufs oft in der jeweiligen Personlichkeits-
struktur gesucht (Kap. 2.2.1 und 2.2.2), andererseits leuchtet es ebenfalls
ein, dass auch mit Berufserfahrung und Konfrontation mit berufsmora-
lischen Fragestellungen und Situationen ein individuelles Berufsethos
erst als solches sich gerieren kann, weil es als Teil der professionellen
Handlungslogik zu begreifen ist. Widrigenfalls setzte man eine berufs-
moralische Haltung voraus, noch ehe sie sich entwickeln kann (BAUER
2002, 59). Dass sich berufsmoralische Ansichten durchaus beeinflussen

und verdndern lassen, hat OSER hinreichend gezeigt (1996 et passim).
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Auf der anderen Seite ist es doch nicht abwegig, von Anwirtern auf den
Lehreberuf einschligige Einstellungen und Haltungen (Tugenden) zu
verlangen, die eine erfolgreiche Berufsiibung, wenn nicht gleich prog-
nostizieren, so doch wenigstens wahrscheinlicher machen (FUEST 1985,
65; LOWISCH 1995, 48; KESSELRING 2009, 318).

Zu fragen sei auch danach, ob ein Lehrerethos in einer geschlossenen
oder einer offenen, d.h. wandelungsfihigen Form auftreten soll. In sei-
ner geschlossenen Form wiirde das Berufsethos simtliche Verhaltens-
weisen von Professionsangehérigen festschreiben, ohne Moglichkeiten
eines individuellen oder situativen Handelns zuzulassen. Eine offene
Form hingegen ermdéglichte eine grundsitzliche Wahl von Handlungsal-
ternativen, nihme tolerant Abweichungen in Kauf und forderte sogar
solche Handlungsentwiirfe, die z.T. neue Moglichkeiten pidagogischen
Handelns eréffneten (KLUXEN 1974, 61). Wie so oft bietet sich eine
Mischform aus festen Regeln, die das pidagogische Handeln im Kern
festlegen, z.B. Erziehungsgesetze, Basiscurricula, Kompetenzstandards
etc., (BayEUG 2000; DG{E 2003, KMK 2004; DPhV 2012), und gewisser
Autonomie, einem Ermessensspielraum, worin in besonderer Weise
berufsmoralische Uberlegungen von groRer Bedeutung sind, an (OSER
2009). Hierin zeigt sich letztlich ein hohes Mafl padagogischer Verant-
wortung eines Lehrers als eines moralischen Subjekts sowie verantwort-
licher Haltung im Zusammenhang mit padagogischen Werten und den

daraus erwachsenen Aufgaben (LOWISCH 1995, 52; GONNHEIMER 2002).

4.2  Analyseschemata des Lehrerethos

Mit der Definition des Ethos werden hauptsichlich berufsmoralische
Momente beriicksichtigt. Dass piddagogisches Handeln, weil es mit der
Vorstellung von einem guten Menschen, guten Biirger und allgemein

guten Leben an die heranwachsende Generation herantritt, ethisches
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Handeln ist, scheint nachvollziehbar zu sein. Wie das Lehrerethos be-
rufsmoralisches Handeln einbezieht, wird im Kap. 4.2.1 behandelt. Ge-
mifl der hier vorgeschlagenen Intention, das Ethos in Verbindung mit
Werthaltungen zu betrachten, werden historische Momente beleuchtet,
die von einem Wandel in den jeweiligen Annahmen zum guten Lehrer
zeugen (Kap. 4.2.2). Zuletzt soll Ethos als ein strukturelles Merkmal in
der seit geraumer Zeit gefiihrten Professionalisierungsdebatte unter-
sucht werden (Kap. 4.2.3).

4.2.1 Lehrerethos im Kontext ethischer Fragestellungen

Weil das Lehrerethos i.d.R. ein Handeln im ethischen Zusammenhang
meint, kann im Prinzip kein piddagogisches Handeln ohne eine ethische
Rechtfertigung erfolgreich, gewiss oder verantwortungsvoll sein (REKUS
1987, 4; OFENBACH 2006, 348). Denn der Lehrer ist in seinem Beruf auf
eine Art Eichmafl angewiesen, um seine Handlungsintentionen, kon-
kretes Handeln oder Unterlassungshandlungen auf ihre Gebotenheit
oder Angemessenheit hin zu tberpriifen (BALLAUFF 1985, 66). Eine
Notwendigkeit fiir berufsmoralische Reflexion von Handlungen ergibt
sich logisch aus dem Nachvollzug der pidagogischen Grundsituation,
dass in der Kommunikation zwischen einem Lehrer und einem Schiiler
eine Seite die andere im Blick auf moralische Uberzeugungen méglichst
nachhaltig zu beeinflussen sucht. Wenn zugleich auch gewihrleistet
werden muss, dass die beeinflussende Person ihrer eigenen Anspruchs-
haltung vollends geniigt und gleichzeitig kein ambivalentes Spiel fiihrt,
dann erscheint eine ethische Reflexion und Verortung solchen Han-
delns erforderlich (GADAMER 1989, 26; OELKERS 2005, 89). Die pidagogi-
sche Ethik selbst hat mit Fragen nach Bildungsbegriff und -zielen, Stan-
dards des Bildungswesens, aber auch mit Sanktionswesen oder Leis-
tungsbeurteilung zu tun. Sie schlieft ebenfalls Fragen nach der Chan-

cengleichheit, Kinderrechten etc. mit ein (KESSELRING 2009).
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Bevor noch niher auf erziehungsethische Fragestellungen in Verbin-
dung mit dem Lehrerethos eingegangen wird, sei auf einen Uberblicks-
artikel von OSER (2009) verwiesen, der mehrere berufsmoralische Mo-
delle untersucht (Abb. 17). Seine Uberlegungen zur Giite dieser Modelle
wurden von drei Bezugspunkten begleitet. Gesucht war ein Modell, das
sowohl einen klaren situativen Berufsbezug hitte, Fragestellungen auf-
griffe, die auf Problemstellungen jenseits von bereits vorliegenden Re-
gulativen eingingen, als auch die innere und duflere Effizienz morali-
scher Intentionen beriicksichtige (BECK 2008, 44; OSER 2009, 389ff.).8*

Modelle des
rofessions-
P . Referenzen Kernaussagen
moralischen
Handelns
Als Lehrperson versucht man es, stets gerecht, tolerant
Moralisches Tom (1984 und glaubwiirdig zu unterrichten sowie die Werthal-
Handwerk ( ) tungen der Educanden an die des Unterrichtenden
anzugleichen.
Alles pidagogische Handeln wird als moralisch ange-
—]?chl\ioﬁl/A lj\gg; sehen. Fachdidaktisches als indirekt moralisches
Moralische / Handeln (Methoden- und Inhaltswahl usw.) und
. (1993); HANHI- . .
Immersion MAKI/TIRRI direktes moralisches Handeln (Ermahnungen zur
2009 Solidaritdt usw.) gehdren zum wmoralisch-ethischen
( ) Handlungsinventar.
Ethik-Kodex VOP(IIZI;E;I)TIG siche Kap. 4.3.1

8 Nur der Realistische Diskurs von F. Oser erfiille die aufgestellten Anforderungen. Wenn
aber an den Kategorien Inhaltsbezug und Nichtreguliertheit nichts auszusetzen sei, erfiillt
auch der realistische Diskurs lediglich nur teilweise die Doppelfunktion. Nach OSER wollen
realistische Diskurse beides, ,das Gliick des Einzelnen und die Zufriedenheit des Sys-
tems“ (2009, 395). Was jedoch unter den Tisch fillt, ist die Frage, ob derjenige, der den
Diskurs initiiert hat, der inneren Effizienz der moralischen Doppelfunktion, d.h. der Frage
nach dem guten Menschen, selbst gentigt.
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Modelle des
rofessions-

P . Referenzen Kernaussagen

moralischen

Handelns
Beim moralischen Urteilen werden zuerst aufermora-
lische und erst dann konventionelle Regelungen erwo-

Postkonventio- LEMPERT gen. In Wertekonflikten sollen  postkonventionelle

nelle Reflexion (1996) Kategorien zum Zuge kommen, vor allem dann, wenn

Realistischer

, OSER (1998
Diskurs ( )

Doppeltes mora-

es um den Ausgleich zwischen dkonomischen, dkologi-
schen und globalen Aspekten geht.

siehe Kap. 4.3.4

lisches Wissen CAMPBELL Fachdidaktisch-ethisches Wissen begleitet das strategi-
(2003) sche, padagogische (praktische, fallbezogene) Wissen.

und Handeln

Erlaubtheitszo- Erfolg und Moral schliefen sich nicht automatisch

nen fiir Erfolg- BECK (2000) aus. Moralische Urteile werden situationsabhdngig

reiche und wissensbezogen begriindet.

Abbildung 17: Modelle professionsmoralischen Handelns (in Anlehnung an OSER 2009, 392ff.)

Das Berufsethos der Lehrkraft kanalisiert die Anliegen der Pidagogik. In
ihm gehen ethische und pidagogische Intentionen eine Synthese ein
(KESSELRING 2009, 318). Wenn aber ein Berufsethos kodifizierbar und
somit fassbar wird, weist das individuelle Ethos keine Konstanz im Sin-
ne der Einheitlichkeit auf. Denn ohne Rekurs auf ein schlechthinniges
Gutes kann keineswegs von dem Ethos, sondern nur von interindividuel-
len, integrativen und verinderbaren Ethosausprigungen gesprochen
werden (KLUXEN 1993, 530f.). Mit dem Versuch, berufsmoralische Vor-
stellungen als ein Ethos zu manifestieren, wird zwar positiv auf die Fra-
ge geantwortet, ob es im Berufsleben sittliche Prinzipien geben muss,
die das Berufshandeln rahmen und regulieren. Ob diese Prinzipien

utberhaupt objektiv gegeben sein und sich aus der Berufswelt mit restlo-
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ser Vollstindigkeit induzieren lassen konnen, bleibt ein philosophisches

und praktisches Aporem (Kap. 2) (LASSAHN 1994, 39f.).

Dass jeder Lehrer tiber ein wie auch immer geartetes Ethos verfiigt, ja

verfiigen muss, steht aufler Frage (KONRAD 1986). Seine pidagogische

Funktion, Mitmenschen und Personlichkeiten auszubilden und zu er-

ziehen, kommt nicht ohne ethische Reflexion aus. Und das ist im Leh-

rerberuf substantiell, weil die Erziehung als ein an sich schon morali-
sches Geschehen ohne ein das Lehrerhandeln prigendes Ethos der

Hinwendung undenkbar wire. Denn wer andere erziehen will, hat tiber

sittliche (ethische) Bezugsnormen zu verfiigen. Anders ergibe sich keine

Moglichkeit der Verantwortungszuschreibung und Rechtfertigung pi-

dagogischen Handelns (GUNZLER 1988, 11; WERNER 1988, 50; LOWISCH

1995, 107). Aspekte der Verantwortung und Rechtfertigung sind hierbei

insofern virulent, als professionsmoralische Handlungsrahmen das

Handeln in ihrem Sinne disziplinieren und einschrinken, sie kénnen

aber auch situationsunangemessen mit dem Anschein der persénlichen

Unschuld des Akteurs unerwiinschte Handlungen veranlassen (OELKERS

1992, 16f.; OSER 2009, 389).

Vor dieser Folie lohnte sich eine kompendiose Auseinandersetzung mit

einschligigen ethischen Denkmustern:

(1) Handelt der Lehrer gemifl der Gesinnungsethik, d.h. nach guten
Absichten oder aufgrund von professionell bestimmten Sollensfor-
derungen, die auf verfestigte und gleichbleibende Wertvorstellun-
gen fester moralischer Rahmen fufen, dann handelt er dem gesin-
nungsethischen Ansatz entsprechend. Gutes pidagogisches Ethos
begriindet sich nicht in Ansehung von Handlungsfolgen, sondern
allein im Hinblick auf das pflichtgemiff Gebotene. Ein dhnliches
Konzept stellt die Verantwortungsethik dar. Als kritische Fortset-
zung der Gesinnungsethik nimmt sie die individuelle Zurechnung
von Handlungen aufgrund der Handlungsmichitgkeit ins Visier. Der

Handelnde muss also sachkundig, methodenkompetent, reflexions- und
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urteilsfihig sein, um fiir seine Taten zur Verantwortung gezogen zu
werden (JONAS 1984; LOWISCH 1995, 22ff.). Die Aneignung dieser
Handlungsmichtigkeit entwickelt sich in diesem Sinne selbst schon
zu einer Pflichtiibung (HEITGER 1985, 36). Das je individuelle Di-
lemma der einzelnen Lehrkraft ergibt sich aus der Tatsache, dass
curriculare Vorgaben und Intentionen von Lehrern selbst nicht
immer deckungsgleich sein miissen. Schlieflich baut der normative
Duktus der Curricula und anderer Normvorschriften auf bestimm-
ten ihnen zugrunde liegenden Werten auf, die dem Lehrer — unge-
achtet seiner personlichen Wertpriferenzstrukturen — als Pflicht ge-
geniiberstehen (KANSANEN 1994, 135ff.).%

(2) Orientiert sich der Lehrer primir an Handlungsfolgen, hilt er sich
an teleologische Moralvorstellungen, die selbst nicht-moralische
Folgen fuir moralisch entscheidend halten (KLUXEN 2006, 35). Somit
wird einem erfolgreichen Handeln ein Eigenwert zugeschrieben
und Nutzenerwigungen werden weit vorne bei der Entscheidungs-
findung platziert (LOWISCH 1995, 22f.). Sicher leuchtet es ein, dass
ein Berufsethos ohne einen klaren Bezug zur praktischen, realen

Umsetzung von pidagogischen Intentionen zu einer wirkungslosen

8 Gesinnungsethischen Ethosauffassungen waren seinerzeit theologische Einfliisse auf
das padagogische Handeln besonders zutriglich und begriindeten ein religiéses, padago-
gisches Ethos, welches sich vor allen Dingen den christlichen Werten Glauben, Hoffnung
und Liebe verpflichtet wusste (MOLINSKI 1985; SCHACH 1987). Mit der Entkopplung der
Ethik von der Idee des summum bonum (Kap. 2) wurde der Moralbeliebigkeit und ethi-
schem Relativismus der Nihrboden bereitet, argumentieren Verfechter einer religivsen
Ethosausrichtung: Zur Verdeutlichung sei hier ein Zitat aus Die Briider Karamasow aufge-
fihrt: , Wenn man also den Glauben der Menschheit an die eigene Unsterblichkeit vernichtete,
wiirde in ihr sofort nicht nur die Liebe versiegen, sondern auch jede lebendige Kraft, das irdische
Leben fortzusetzen. Nicht genug damit: dann werde es nichts Unsittliches mehr geben, alles wiire
erlaubt, sogar die Menschenfresserei. Aber auch damit nicht genug, [...], sobald er weder an Gott
noch an die Unsterblichkeit glaube, das natiirliche Sittengesetz sich sofort in das vollige Gegenteil
des fritheren religiosen Gesetzes umwandeln miisse und daf$ der Egoismus, selbst bis zum Verbre-
chen, dem Menschen nicht nur erlaubt sein, sondern sogar als unumginglich notwendiger,
verniinfiigster und, wie es beinahe scheinen méchte, edelster Ausweg aus seiner Lage anerkannt
werden miisse“ (DOSTOJEWSKI] 2003, 97£.).
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Gesinnungsethik verkommt, aber auch ein dem regelutilitaristi-
schen Verallgemeinerungskriterium unterworfenes pidagogisches
Handeln, das eine Art Gemeinwohlmaximierung anvisiert und
dadurch Handlungen unterlisst, die diesem Wohl nicht unmittelbar
dienlich sind, liuft Gefahr, berechtigte Anspriiche einzelner im pi-
dagogischen Sinne zu vernachldssigen (HOERSTER 1971, 6; DORING
1990, 12; ULRICH 2008, 77f.).

(3) Diesem Problem kommt der diskursive (demokratische) Ansatz zur
Hilfe. LESCH stellt in diesem Zusammenhang fest, dass die Kom-
plexitit der Anforderungen an ethische Urteilsbildung heute enorm
hoch ist, sodass die traditionellen Selbstverstindlichkeiten und Ub-
lichkeiten dafiir nicht mehr ausreichend sind. Die Verfahren dieser
Urteilsbildung sollten demnach fair und transparent sein (2006, 94).
Entgegen dem utilitaristischen Ansatz zielt das piddagogische Han-
deln darauf ab, jeden Menschen einzeln in seinem Werden zu un-
terstiitzen. Das verunmoglicht aber ein eindeutiges Handeln, macht
es kontingent und nicht selten sogar zufillig (MEDER 2006, 161). Mit
dem Diskursethischen Ansatz wird eine Gesprichsform zur gegen-
seitigen Verstindigung gewihlt, die es miindigen und sprachbegab-
ten Individuen erméglicht, ihre gegenseitigen Geltungsanspriiche
(Wertpriferenzen) argumentativ zu duflern und zu priifen (APEL
1988; HABERMAS 1983; PIEPER 2007, 213; ULRICH 2008, 82). Poin-
tiert ausgedriickt, lasst sich die Diskursethik auf folgenden Leitsatz
reduzieren: Es gelte also, dass ,nur die Normen Geltung beanspru-
chen diirfen, die die Zustimmung aller Betroffenen als Teilnehmer
eines praktischen Diskurses finden (oder finden kénnten)*
(HABERMAS 1983, 103). Ein derartiges kommunikatives Handeln ist
nur dann moglich, wenn die Diskursparteien verstindigungsorien-
tiert und nicht strategisch erfolgsorientiert eingestellt sind.

Unabhingig davon, welchen Ansatz die jeweilige Lehrkraft praferiert

und ihrer Weltanschauung zugrunde legt, wird eine Berufsethik nicht
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losgelost von der Person des Lehrers selbst verstanden (Kap. 2.2). Eine
an die Person des Lehrers gebundene Berufsethik liuft jedoch stets
Gefahr zu idealisieren, weil sie die Lehrerfihigkeiten iiberhoht, der so-
zialen Komplexitit eines Klassenverbunds nicht genug Rechnung trigt
und nur mit guten Absichten noch kein verantwortungsvolles Handeln
begriindet. Der Antipode der personalen Ethik findet sich im professio-
nellen Ansatz, der die professionelle Berufsausitbung in den Mittel-
punkt riickt und das Lehrerhandeln empirisch zu operationalisieren
versucht. Die ethische Reflexion vollzieht sich hierbei tiber die instituti-
onellen Sachzwinge und Rahmenbedingungen (SCHEUNPFLUG 2005,
59ftf.). Doch ob mit dem Schwerpunkt auf der Personlichkeit oder Insti-
tution, es bleibt bei den das Ethos konstituierenden Werthaltungen:
,Wer anderen etwas auseinandersetzt und wer sich mit anderen iiber
etwas auseinandersetzt, macht erstens etwas geltend und bringt zwei-
tens sich selbst zur Geltung, namlich als das jetzt etwas geltend ma-
chende Subjekt, das seine personale Identitit in der Zeitfolge behauptet.
Daher wird ihm sein Geltendmachen spiter zugerechnet, damit er es
und zugleich sich selbst verantwortet” (RITZEL 1985, 37).

4.2.2 Lehrerethos im historischen Wandel

Angelehnt an die Annahme, das Ethos begriinde sich durch die Werte
und habe einen Entwurfscharakter, kann wie in der Diskussion des
Wertwandels auch (Kap. 3.1.3) eine Verinderungstendenz des Ethos in
der historischen Betrachtung begriindet werden. Klar ist in diesem Zu-
sammenhang auch, dass nicht die Werte als Kategorien sich dndern,
sondern ihre jeweiligen Vorzugsordnungen (KLUXEN 2006, 85ff.). Auch
sind die Vorstellungen tiber gute und schlechte Lehrer aus geschichtli-
cher Sicht keine Konstanten, bemerkt GIESECKE (2001, 188), was wiede-
rum die obige Annahme stiitzt. Letztlich trigt jede padagogische Aus-

bildung dazu bei, Anregungen und Initiationen hervorzubringen, die
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eine jeweils neue pidagogische Stellung von Lehrern im historischen
Kontext markieren (KANZ 1994, 112). Nachgezeichnet werden auszugs-
weise und kurz drei pidagogische Stromungen, namentlich geisteswis-
senschaftliche, empirische und kritische Pidagogik, sowie die dann

giiltigen Vorstellungen iiber die Arbeit von guten Lehrern (Abb. 18).8°

Pidagogi-
sche u .
Strémun- Vertreter Annahmen zum pidagogischen Ethos
gen
Der Lehrer hat eine positive Einstellung zum Kinde, er
. ' H. Nohl, Th. erkennt die Eigengesetzlichkeit der kindlichen Entwicklung
Geisteswis- Litt. E. Spran- an, er vertritt das gesellschafiliche Wertesystem und die
senschaft- ’W' Ff Interessen des Kindes advokatorisch in aller Verantwor-
liche P. ger, W. .Ltner, tung. Betont werden die Idealitit des Erziehers, welcher
E. Weniger geduldig, voll Hoffnung, heiter, humorvoll, giitig ist, sowie
seine Hingabe, Autoritdt und Liebe.
E. Meumann, Der Pidagoge gilt nach wie vor als Kulturvermittler,
. W. A. Lay, P. dessen Aufgabe es ist, junge Menschen zu ihrem Ziel zu
Empirische Petersen. A. fithren. Dabei komm es auf die Wirksamkeit und effektive
P. Fischer. H ’ Roth Organisation an. Das Lehrerhandeln richtet sich rational
W B’rez.inka " nach wissenschaftlichen Erkenntnissen aus.
Das Lehrerethos verfolgt das Ziel der herrschafisfreien,
nicht asymmetrischen Kommunikation von Gleichberech-
Kritische W. Klafki, H. tigten im Diskurs. Angestrebt wird die Demokratisierung
p Blankertz, K. des Unterrichts. Der diskursive Lehrer ist tolerant, argu-

Mollenhauer mentativ und kritikfiihig. Zum Idealbild gehéren Epitheta
wie politisch, reformorientiert, steht fiir klassenlose Demo-
kratie.

Abbildung 18: Lehrerethos in ausgewdhlten pidagogischen Stromungen (Kopp 2002; KRUGER
2009)

8 Es handelt sich hierbei in der Tat um einen Ausschnitt von padagogischen Ansitzen, die
jedoch tragend sind. In Anlehnung an KRUGER hitten z.B. zusitzlich folgende Theo-
riestrémungen genannt werden kénnen: praxeologische, transzendentalphilosophische, histo-
risch-materialistische, psychoanalytische, phdanomenologische, systemtheoretische, strukturalisti-
sche, okologische, feministische, postmoderne, reflexive, kommunikative, interaktionistische
Pddagogik und weitere Ansitze (2009, 11).
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Fine lange Zeit — von etwa Mitte des 19. Jh. bis Mitte des 20. Jh.¥” —
wurde das Bild eines Volksschullehrers geprigt, das fiir hohe Moralitit
und Idealitit stand. Diese Tendenz beginnt mit der Verschulung der

Gesellschaft im 19. Jh. (OELKERS 1986, 488). An dieser Stelle muss ein-

gerdumt werden, dass es fur eine im Sinne der Wertepluralitit relativ

geschlossene Gesellschaft des 19. Jh. kein Anliegen war, ein Lehrerethos
in der Lehrerausbildung zu akzentuieren. Man ging gefithlsmifig da-
von aus, dass allen Lehrern der gesellschaftsmoralische Konsens be-
kannt wire. Das zeigt sich darin, dass in der seminaristischen Lehrer-
ausbildung vor 1926 das Berufsethos lediglich eine Sammlung von pri-
zis formulierten Vorschriften war, die die Stabilitit der jeweiligen geisti-
gen und politischen Staatsverfasstheit im Blick hatten. Anzumerken ist
auch, dass von Frauen ein hoheres Idealbewusstsein verlangt wurde als

von ihren minnlichen Kollegen (REKUS 1987, 5; POGGELER 1994, 76).

(1) Das Lehrerethos in der geisteswissenschaftlichen Pidagogik sah
erzieherisches Wissen vom Theoriewissen begleitet. Kompetentes
Lehrerhandeln meinte in erster Line ein kontrolliertes Handeln
(Kopp 2002, 107). Idealistisch wurde davon ausgegangen, dass auch
eine fachtheoretische Ausbildung personliche Integritit nicht sub-
stituieren kann, was eine starke Fokussierung auf die Lehrerperson-
lichkeit (seine Seele) begriindete (Kap. 2.2.1) (RUTT 1953, 218f.). Als
tragende Werte nennt RUTT (1953, 224f.): Streben danach, zu lehren
und zu erziehen, pddagogische Liebe, fachliches Konnen, Verantwor-
tungsbewusstsein, Zielklarheit, innere Festigkeit, Selbstdisziplin, Ord-
nung, Geduld, Riicksicht auf die Eigenwelt der jungen Menschen.
OELKERS bewertet die dieser padagogischen Stromung zugrunde

liegende Moralauffassung als naiv und idealistisch sowie religis

87 Zu Irrungen und Wirrungen der NS-Erziehungswissenschaft sowie des ideologisch
verbrimten Lehrerethos wird hier nicht explizit Stellung genommen. Einschligige Publi-
kationen arbeiten diese Zeitspanne unter unterschiedlichen Blickwinkeln auf (z.B.
ORTMEYER 2009).
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(2)

tangiert (1986, 490), was in diversen Tugendkatalogen nachvollzo-
gen werden kann (z.B. DIESTERWEG 1844/1958).

Das Lehrerethos in der empirischen Pidagogik wurde mafgeblich
geprigt von der empirischen Bildungswissenschaft, deren Ziel in
der Optimierung der Erziehungswirklichkeit lag. Wissenschaftsthe-
oretisch bestimmten der (Neo-)Positivismus sowie kritischer Ratio-
nalismus die Art von Wissensgenerierung, z.B. wichen die herme-
neutischen Verfahren eher deskriptiven empirischen Verfahren. Die
Frage nach der (normativen) Wertfreiheit der Wissenschaft erschien
virulent (KRUGER 2009, 43). Die Aufgaben der Pidagogen bestanden
zwar immer noch darin, Kultur zu tradieren und junge Menschen
zu erzieherischen Zielen zu fithren. Der Idealismus der vorigen
Epoche ging aber zugunsten eines rationalen, wissenschaftlichen
Padagogikverstindnisses zurtick (Kopp 2002, 126).

In den 1960er Jahren kam es zu einer verstirkten Schul- und
Staatskritik, die sich in den Bestrebungen nach mehr Basisdemo-
kratie und z.T. antiautoritirer Erziehung manifestierte. Im Vorder-
grund der pidagogischen Bemithung stand nicht mehr der voll-
kommene Mensch, vielmehr aber die Analyse von Realititen der ge-
sellschaftlichen Pragung (FEND 2006, 197f.). Der Lehrerschaft wurde
dabei heftig vorgeworfen, die vorliegenden Herrschaftsverhiltnisse
zu reprisentieren und diese zu stabilisieren (POGGELER 1994, 77f.).
Insbesondere curriculare Fragen wurden kritisch diskutiert
(ROBINSOHN 1971).

Den Eckstein fiir eine umfassende Schulreform legte aber G. Picht, der

sich mit der — wie er sie nannte — deutschen Bildungskatastrophe the-

senhaft auseinandersetzte. Seine prophetische Aussage lautete: ,Der

Ruin der Schule miifte — das ist unausweichlich — zu einem Ruin der
Wirtschaft fithren. Notstand des Bildungswesens heifst Notstand der

ganzen Gesellschaft [...]. Wir brauchen deshalb sofort ein Notstandspro-
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gramm* (PICHT 1964, 43; STEFFENS 2009, 21)%. Die allgemeine Ideolo-
giekritik sowie die Formulierung von neuen Bildungszielen wie Miin-
digkeit und Emanzipation forderten mit der Zeit die Entwicklung von
neuen didaktischen Konzepten, die auf Selbststeuerung und
organisation im Unterricht setzten (z.B. SEMBILL 1999; 2000; 2005).

Auf Abb. 18 erneut bezugnehmend, kann im Zuge der historischen
Betrachtung der padagogischen Strémungen ein Wandel in den jeweili-
gen Wertpriferenzen nachvollzogen werden, sodass pidagogisches

Ethos als verdnderbar gelten muss.

4.2.3 Lehrerberufsethos als Professionsmerkmal und seine Ent-

wicklung

Unter Professionalisierung wird grundsitzlich der Ubergangsprozess
verstanden, den eine Berufsgruppe hin zum Professionsstatus notwen-
digerweise durchmacht (Kap. 2.3.1 und 2.4.3) (MIEG 2006, 343;
SCHWANKE 1988, 14). Dieser Vorgang kann sich in mehreren Schritten
vollziehen, z.B. miissen bestimmte Aufgaben und Funktionen zu einem
Hauptberuf gebildet werden, Berufsverbinde entstehen, berufsethische
Regelungen werden formuliert etc. (WILENSKY 1972, 205; SCHWANKE
1988, 13). Der Beginn der Professionalisierung des Lehrerberufs kann in
den 1970er Jahren gefunden werden (DORING 1990, 14). Zur Feststel-
lung der Professionalisierung kénnen bestimmte Merkmale herangezo-
gen werden, deren Erfilltsein fur einen Professionsstatus spriche. Die
Annahme, dass es feste Merkmale sind, die dartiber Ausschlag geben,
ist nicht unumstritten. Als eine alternative Lesart wire es ebenfalls mog-
lich zu behaupten, dass ein Beruf, der im Professionalisierungsprozess

begriffen ist, schon eine Profession sei, denn die (logischen) Ubergangs-

8 Zusammenfassende Bilanzierungen der in den 70er Jahren des 20. Jh. eingeleiteten
Schulreform finden sich unter anderem bei KLAFKI (1982), VON FRIEDEBURG (1989), FEND
(1990) oder vVON HENTIG (1990).
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schritte sowie die Professionsmerkmale plidieren weder fiir ein eindeu-
tiges Verstindnis des Lehrerberufes als eine Profession noch kénnen sie
ihm diesen Status untersagen, zumal es vermutlich eine Einschitzung
bleiben muss, welche Merkmale und in welchem Ausmafl erfillt sein
miissen, damit widerspruchsfrei von einer (Semi-)Profession gesprochen
werden kann (SCHWANKE 1988; COMBE/HELSPER 1996, 41, WIMMER
1996; RABE-KLEBERG 1996).

Dabei wird das Professionsethos ganz fest und einhellig als ein wesent-
liches Kriterium einer Profession gesehen (SCHACH 1987, 64;
SCHWANKE 1988, 25ff.; SCHWENDENWEIN 1990, 361ff.; KURTZ 1997, 131;
2002, 49; CoMBE/HELSPER 2002, 30; LANGER 2004, 65). CAMPBELL be-
hauptet sogar, dass keine Profession ohne einen ethischen Code aus-
kommen kénne (2003, 107). Festzuhalten wire hier die Notwendigkeit,
das Berufsethos auf irgendeine Weise zu explizieren. Um idealistische
Verbraimungen zu umgehen und Raum fiir individuelle Ethosauspri-
gungen zu belassen, miisste ein zumutbares Professionsethos oder eine
Sammlung berufsethischer Standards als Ehrenkodex realistisch und
weit genug von den Lehrerverbidnden und beteiligten Ausbildungsstit-
ten formuliert werden (GLOCKEL 1994, 64; OELKERS 1986, 487). Aller-
dings scheint mit der Akademisierung des Lehrerberufs die Beschifti-
gung mit berufsmoralischen Fragen eine Aufgabe zu sein, die verstirkt
in der zweiten Phase der Lehrerbildung angesiedelt ist (REKUS 1987, 5;
RICHTER 1990, 26).

Fiir die Lehrerbildung existieren bereits elaborierte Kataloge, die mit der
Etablierung des Neuen Steuerungsmodells zu erreichende Kompetenzen
von angehenden und gewordenen Lehrern zusammenfassen (TERHART
2002, 7). HELMKE (2009, 144ft.) stellt synoptisch eine ganze Reihe von
verschiedenen Standards vor, als da sind: Standards der INTASC (Inter-
state New Teachers Assessment and Support Consortium), Professionsstan-
dards der PHZ Schwyz, Standards for Teaching des NBPTS (National
Board for Professional Teaching Standards), Principles and Standards fiir
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Schulmathematik des NCTM (National Council of Teachers of Mathema-
tics), Konzept der Standards der Lehrerbildung von OSER (1997a; 1997b)
und Standards des Lehrerhandelns der KMK (2004). Mit der Formulie-
rung von Standards wird festgemacht, was die Absolventen nach dem
ersten und was nach dem zweiten Staatsexamen wissen und konnen
sollten. Diese Standards werden wiederum von den Vorstellungen iiber
den guten Lehrer deriviert, als Kompetenzen formuliert und in die Leh-
rerausbildung eingebettet sowie als operativ-prozedurale Routinen ne-
ben dem Fachstudium oder normativen Orientierungen einstudiert
(OSER 1996, 235; TERHART 2002, 10ff.; TENORTH 2006, 590; WARWAS
2012, 64), z.B. vermittels schulpraktischer Studien mit anschlieRender
reflexiver Auseinandersetzung mit der berufspraktischen Sozialisation
(HABEL 2006, 78f.; SEIFRIED/TRESCHER 2007). Denn die Fragen der Legi-
timation, Orientierung und Rechtfertigung professioneller Handlungen
kliren sich nicht allein mithilfe professioneller Expertise. Vielmehr
missen berufsbezogene Wertiiberzeugungen reflektiert werden
(LANGER 2004, 56). SchliefRlich bildet sich ein professionelles Ethos nicht
beiliufig wihrend der Fachausbildung aus. Eine bessere Verzahnung
der einzelnen Phasen der Lehrerbildung ist darum insofern von Bedeu-
tung (REKUS 1987, 4; EBKE/KLIEMANN 2006, 158), als Lehrer neben fach-
lichen auch weitreichende erzieherische Aufgaben wie Moral- und Wer-
teerziehung tibertragen bekommen, z.T. ohne dafiir ausgebildet zu sein
(OSER 1996, 240f.; CLOER/KLIKA/KUNERT 2000, 38). Zusammen mit der
Frage nach der Lehrerbildung, die im Hinblick auf fachliche und didak-
tische sowie wissenschaftstheoretische Fragen nicht einmiitig begriffen
wird (SEMBILL 2007), fillt es schwer, im Sinne der Profession ein wert-
bezogenes Lehrerethos nicht als blofe Umkehrung bekannter Defizite

zu formulieren und es administrativ als verbindlich festzulegen
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(SCHACH 1987, 67; VON HENTIG 2000; TERHART 2000a, 82f.; OELKERS
2000, 140).%

4.3  Darstellung ausgewdhlter Lehrerethoskonstrukte

Aus allgemeinen Uberlegungen zu einem Lehrerethos wurden auch
konkrete Versuche unternommen, ein Fthos verbal in Worte als Maf-
stab und Orientierungshilfe (Kap. 4.3.1 und 4.3.2) oder philosophisch als
Idee (Kap. 4.3.3) sowie prozessual als Entscheidungsparadigma (Kap.
4.3.4) zu fassen. Im Folgenden wird lediglich eine Auswahl dieser Ver-
suche vorgestellt, die zugleich auch die prominenteste ist. Der generel-
len Deskription des jeweiligen Ansatzes folgen eine konzise Werteex-
traktion sowie kritische Anmerkungen. Es kann ergo gezeigt werden,

dass stets Werte hinter den formulierten Ethoi stehen.?°

4.3.1 Sokratischer Eid als idealistisches Ethos

Ein Eid vermag es, eine starke Wirkung zu entfalten, wenn es darum
geht, die Verbindlichkeit eines Versprechens zum Ausdruck zu bringen
oder die Wahrhaftigkeit von Aussagen zu beteuern (VON HENTIG 1992,
114). Das Lehrerethos — hier als Fid formuliert — soll nicht dartiber hin-
wegtiuschen, man konne ihm jederzeit tadellos nachkommen. ,Er will
nicht zu Selbsttduschung, zu einer weiteren «idealistischen Liige» ver-
fithren“. So stellt sich VON HENTIG vor, dass Lehrinnen und Lehrer bei

ihrer Einstellung diesen Eid sprechen, wobei es in aller Freiwilligkeit

8 Bei der Abgrenzung von dominenspezifischen Aufgabenfeldern und Fragestellungen
besteht immer die Gefahr, eine rudimentire Professionsethik zum Zuge kommen zu
lassen und die sonst schon sehr diversifizierte allgemeine Ethik noch weiter durch ein
neues Anwendungsfeld einzuschrinken (KLUXEN 2006, 59).

% Diese Vorgehensweise kann iiber die Fichergrenzen nachgezeichnet werden. So werden
z.B. auch fiir naturwissenschaftliche Disziplinen ebenfalls FEthosansitze formuliert
(DIKOW 1985; SAXLER/NEUMANN 1985).
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geschehen soll (2003, 258, Hervorhebung i. O.). Folgende Uberlegungen
sieht der Sokratische Eid®! vor (VON HENTIG 1992, 114):

»Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich, die Eigenheit eines jeden
Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen; fiir seine korper-
liche und seelische Unversehrtheit einzustehen; auf seine Regungen zu
achten, ihm zuzuhoren, es ernst zu nehmen; zu allem, was ich seiner
Person antue, seine Zustimmung zu suchen, wie ich es bei einem Er-
wachsenen tite; das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkennbar ist,
zum Guten auszulegen und dem Kind zu ermoéglichen, dieses Gesetz
anzunehmen; seine Anlagen herauszufordern und zu férdern; seine
Schwichen zu schiitzen, ihm bei der Uberwindung von Angst und
Schuld, Bosheit und Liige, Zweifel und Mifitrauen, Wehleidigkeit und
Selbstsucht beizustehen, wo es das braucht; seinen Willen nicht zu bre-
chen — auch nicht, wo er unsinnig erscheint; ihm vielmehr dabei zu
helfen, seinen Willen in die Herrschaft seiner Vernunft zu nehmen; es
also den miindigen Verstandesgebrauch zu lehren und die Kunst der
Verstindigung und des Verstehens; es bereit zu machen, Verantwor-
tung in der Gemeinschaft zu tibernehmen und fiir diese; es auf die Welt
einzulassen, wie sie ist, ohne es der Welt zu unterwerfen, wie sie ist; es
erfahren zu lassen, was und wie das gemeinte gute Leben ist; ihm eine
Version von der besseren Welt zu geben und Zuversicht, dafd sie er-
reichbar ist; es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn «die
ist Gott allein».

Damit verpflichte ich mich, so gut ich kann, selber vorzuleben, wie man
mit den Schwierigkeiten, den Anfechtungen und Chancen unserer Welt

und mit den eigenen immer begrenzten Gaben, mit der eigenen immer

1 Der Sokratische Eid fiir Lehrer lehnt sich ideell an den Hippokratischen Eid an, den die
Mediziner bei der Approbation leisten (WISCHER 2010, 26).
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gegebenen Schuld zurechtkommt®?; nach meinen Kriften dafiir zu sor-
gen, daf} die kommende Generation eine Welt vorfindet, in der es sich
zu leben lohnt und in der die ererbten Lasten und Schwierigkeiten nicht
deren Ideen, Hoffnungen und Krifte erdriicken; meine Uberzeugungen
und Taten o6ffentlich zu begriinden, mich der Kritik — insbesondere der
Betroffenen und Sachkundigen — auszusetzen, meine Urteile gewissen-
haft zu priifen; mich dann jedoch allen Personen und Verhiltnissen zu
widersetzen — dem Druck der 6ffentlichen Meinung, dem Verbandinte-
resse, dem Beamtenstatus, der Dienstvorschrift —, wenn sie meine hier
bekundeten Vorsitze behindern. Ich bekriftige diese Verpflichtung
durch die Bereitschaft, mich jederzeit an den in ihr enthaltenen Maf2-
stiben messen zu lassen.”

Aus dem Sokratischen Fid lisst sich eine Reihe von geforderten Wert-
haltungen des Lehrers herauslesen: Schon der fliichtige Blick auf die
Textpassagen zeigt, dass ein besonderes Augenmerk auf den Wert Fiir-
sorge gelegt wird. Der Lehrer kiimmert sich um seinen Zégling und
achtet auf seine psycho-physische Integritit. Aspekte des Respekts spie-
len ebenso eine enorme Rolle. Als typisch pidagogische Werte sind
Erziehung und Férderung auszumachen. Es obliegt dem Lehrer, seine
Schiiler fiir die Herausforderungen der sie umgebenden Welt vorzube-
reiten. Ebenso wird seine Rolle als Vorbild direkt angesprochen.
WISCHER (2010, 28f.) zeigt kritisch auf, dass der Sokratische Eid in sei-
nem Duktus den Lehrern unterstellen muss, auch anders zu handeln
resp. handeln zu kénnen. Zudem ist anzuzweifeln, dass insbesondere
jene Lehrer, die diesen hehren Idealen nicht entsprechen, plétzlich zu
einem Umdenken bewegt werden (GLOCKEL 1994, 65).

Auch wird immer nur vom Kinde im Singular gesprochen, was realiter

Wertkonflikte nach sich ziehen muss. Zu kritisieren ist ebenso die

92 Beziiglich des eigenen Vorbilds apostrophiert z.B. MARZ auch den Humor als eine
Eigenschaft, die nicht nur eine besondere menschliche Reife markiere, sondern auch im
Erzieherethos von grundlegender Bedeutung sei (1994).
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ubermifige Konzentration auf das Erzieherische schlechthin, wobei die
Frage nach ethischen Mafistiben offen bleibt. Der Eid stellt ferner un-
missverstindlich klar, dass Lehrer in der Austibung ihrer Rolle persén-
lich herausgefordert sind und einer berufsethischen Bindung bediirfen.
Intentionell lenkt es jedoch von der Gesamtverantwortung der Schule
ab, denn das Berufsethos der Lehrkrifte kann sich nicht losgeldst von
der Schulverfassung entfalten — individuelle Selbstverpflichtungen und -
kontrollen griffen laut FAUSER hierbei zu kurz (1992, 115). Auch wenn
der Denkanstofy ein notwendiger sei, geniige er den Anforderungen
eines pidagogischen Berufsethos nur bedingt (ebd., 115).” Generell
konnen Selbstverpflichtungen sinnvoll sein, insbesondere aber die rea-
listischen. Hier handelt es sich jedoch um eine heroische Uberhéhung
von Anspriichen und Méoglichkeiten der Lehrer. Insbesondere kénnte
ein idealistisches Ethos die engagierten Lehrer tiberfordern — mit Burn-
out als Folge (GLOCKEL 1994, 65). Hiermit erweist sich ein solcher Eid
als ungeeignet fiir den beruflichen Alltag der Lehrer, nicht zuletzt seiner
Idealisierung wegen und weil ihm eine schultheoretische Fundierung
fehlt (ERNST 2001, 141; EBKE/KLIEMANN 2006, 150).

4.3.2 Partikulares Lehrerethos

Bildungspolitische und gesellschaftliche Gegebenheiten des 20. Jh. ver-
anlassten GIESECKE, Reduktion und Konzentration schulischer Ansprii-
che zu fordern (1985, 145), dieweil immer weitreichendere Aufgaben an
die Schule vonseiten der Gesellschaft delegiert werden (GIESECKE 2001,
180), was auch die Gefahr der Deprofessionalisierung in sich berge
(ebd., 193). Diese Forderung ist dem Umstand der Partikularitit ge-

93 RICHTER (1990, 25) stellt z.B. fest, dass man an den realen Lebens- und Arbeitsbedin-
gungen von Lehrern ankniipfen muss, um eine wie auch immer geartete Wende in der
Diskussion eines Lehrerethos einzuleiten. Alle Appelle und Bekenntnisse zur berufsethi-
schen Orientierung sind seines Erachtens von Anfang an defizitir, wenn keine schuli-
schen Veranderungen parallel einhergehen.
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schuldet gewesen, denn die Schule stellt offensichtlich nur einen be-
stimmten Ausschnitt des Lebens eines Zoglings dar. Nicht ausgeschlos-
sen ist auch, dass es sich woméglich nicht einmal um den wichtigsten
Sozialisationsort handelt, wenn man weitere schulexterne Sozialisation-
sorte beriicksichtigt (GIESECKE 1985, 145; 2003, 10f.). Das Postulat Bil-
dung statt Erziehung kann laut GIESECKE im Bildungsauftrag nur dann
zur Geltung kommen, wenn der Unterricht entrechtlicht und die
zwangsliufige Koppelung von Schulabschluss an soziale Berechti-
gungsmomente aufgehoben wiirden (1985, 145). Dafiir miisste sich die
Schule wieder auf das besinnen, was ihr Dasein als Institution berech-
tigt: Sie soll zwischen dem Kind und seiner Umwelt eine produktive
Interaktion ermoglichen, was gerade in einem von Massenmedien pro-
duzierten Uberangebot an Informationen, welches mitunter zu einem
gewissen Grad an Desinformiertheit fithrt, schwierig ist, und kategoriale
Lichtungen anbieten, um die herum sich adiquate Wertvorstellungen
bilden lassen (GIESECKE 1985, 143). Eine solche Engfithrung resp. Kon-
kretisierung des pidagogischen Aufgabenbereichs wiirde zumindest im
Ansatz die Herausbildung eines Berufsethos ermdglichen.

Der zweite Baustein seines Berufsethos manifestiert sich im Tatbestand
padagogischer Lernhilfe, denn professionelle Lehrer sind Lernhelfer, die
ihren Beruf zielorientiert und durchdacht ausiiben kénnen. Mit ihnen
vermag der Educand zu lernen, weil sie iiber Wissen verfiigen, das an-
deren fehlt, wobei sie zugleich fihig sind, mit diesen anderen eine
fruchtbare Lerngemeinschaft zu bilden (GIESECKE 1986, 206). Das Kon-
zept des Lernhelfers bleibt letztlich auch partikular. Partikular sind in
diesem Sinne auch die moralischen Anspriiche (GIESECKE 1990, 21).
Ohne Begrenzung gliche das Berufsethos einer Moral ohne Professiona-
litit, was eine allgegenwirtige Erziehung als Primisse voraussetzen
wiirde. Dies findet jedoch in der Schule statt. In allen anderen Fillen,
wo noch erzogen wird, handle es sich um historische Riickzugsgefechte
(GIESECKE 1990, 22; 2003, 15f.).
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Wenn aber die Schiiler danach gefragt werden, wer fiir sie ein guter
Lehrer sei, lautet es: Er/Sie soll das Fach beherrschen, es gut erkliren
oder beibringen kénnen und auch ansonsten nett sein (ebd., 24). Das
von GIESECKE (1997, 272; 2001, 182) letztlich als Reaktion auf den Sokra-
tischen Eid auf der Suche nach dem guten Lehrer vorgeschlagene Be-
rufsethos als Minimalanforderung lautet wie folgt:

»Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich, die Eigenart eines jeden
Kindes zu achten; seine Gefithle und seine Erfahrungen zu respektie-
ren; seine Stirken zu unterstiitzen und ihm zu helfen, seine Schwichen
zu akzeptieren oder zu iiberwinden; seine Anlagen herauszufordern
und zu férdern; es zur Erfilllung seiner Pflichten anzuhalten und zu
versuchen, es von deren Notwendigkeit zu tiberzeugen; ihm zu helfen,
sich durch Lernen weiter zu entwickeln und seine Probleme 16sen zu
kénnen; meinen Erfahrungsvorsprung nicht zu miffbrauchen z. B. zu
Agitation und Indoktrination; meine beruflichen Kenntnisse und Fahig-
keiten zu verbessern.“

Inhaltlich werden das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, die Lehrerpersonlich-
keit und die Berufsauffassung, z.B. Pflichterfullung sowie verantwortli-
ches Handeln vor dem Hintergrund eigener Erfahrung- und Kenntnis-
vorspriinge, fokussiert. Mit der Achtung der Eigenart des Schiilers wird
ein zentraler padagogischer Wert angesprochen. Inwiefern es einem
Lehrer gelingen kann, die Eigenart eines jeden Schiilers gleichermafien
zu beachten, bleibt zunichst ungeklirt. Respekt, Férderung, Hilfsbereit-
schaft etc. sind die hier zusitzlich angesprochenen Werthaltungen, die
einen Lehrer ausmachen sollten.

GIESECKE dufiert jedoch eine allgemeine Kritik an den das Berufsethos
umgebenden bildungspolitischen Rahmenbedingungen: , Niemand au-
Rer vielleicht den Schiilern will eine wirkliche Professionalitit oder gar eine
dariiberhinausgehende Berufsethik des Lehrers, — aufler natiirlich in Sonn-
tagsreden. In unserem Schulsystem ist Professionalitit Privatsache“

(1990, 24, kursiv i. O.). Natiirlich ist dem entgegenzuhalten, dass sich
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seit PISA in Forschung und Praxis etliches gedndert hat (KMK 2004;
HELMKE 2009). Alles in allem schligt GIESECKE einen dem Sokratischen
Eid sehr dhnlichen Modus eines Lehrerethos vor. Er formuliert zusitz-
lich etwa 20 Anforderungen an den guten Lehrer, die nicht minder idea-
listisch wirken. Denn auch diese Ausfithrungen sind idealisierende und
z.T. verklarende Sollensforderungen (2001, 221f.).

4.3.3 Begriindung eines generischen Ethosverstindnisses

Zur fraglichen Phinomenologie des pidagogischen Ethos dufserst sich
KONRAD (1986), indem er zunichst zwei seines Erachtens hinsichtlich
des Erkenntnisproblems missverstindliche Aussagen zum Ethos diffe-
renziert: Ob es ein Ethos gibt oder nicht gibt, ist eine bekannte und nach
wie vor spannende ontische Frage eines alten philosophischen Streits
zwischen Dogmatismus und Skeptizismus (KONRAD 1986, 547; SOLDATI
1999, 1010f.; ULRICH 2008, 40f.).

Beiden Aussagen wird zur Last gelegt, von falschen Primissen auszuge-
hen. Die Aussage, die die Existenz des Ethos behauptet, geht davon aus,
dass es ein Ethos unbedingt und unabhingig von Denken und mensch-
lichen Interessen geben kann/muss, wobei ein solches Ethos zugleich
erkennbar, begriindbar sei und dem Wissenschaftlichkeitsanspruch
theoretischer Vernunft gentige. Auf der anderen Seite wird mit einer
gegensitzlichen Position eine Antinomie postuliert. Zur Hybris beider
Aussagen gehort, dass das Individuum als Maf} aller Dinge insofern
gesetzt wird, als mit der ersten Aussage Erkenntnisgrenzen willkiirlich
tiberschritten werden und mit der zweiten Aussage die Erkennbarkeit
von Dingen zum einzigen Mafistab erhoben wird. Auf diese Weise wiir-
de das Ethos vernichtet, sofern seine Existenz behauptet wiirde, weil es
als nicht Gegenstand der theoretischen Vernunft ontologisch lediglich
ein Bestimmungrund des Handelns sei (KONRAD 1986, 548). Durch

seine konzeptionelle Nihe zu den Werten ist das Ethos kein Gegenstand
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der Erkenntnis und darum ist es nicht, sondern es soll sein. Als Seinsol-
lendes und als Bedingungsgrund des Handelns bleibt Ethos aber Ge-
genstand praktischer Vernunft (ebd., 549).

Somit ist das Wesen des Handelns zu bedenken, das als Kausalitit des
Willens per definitionem schon frei sein muss, um als wertvoll begriffen
zu werden. Wenn das Ethos nicht etwas der Erkenntnis phinomenolo-
gisch Gegebenes ist (STROKER 1999, 1013f.; BLUME 2003b, 531f.), kann
es nur noch etwas in Freiheit dem Denken Aufgegebenes sein. Die
Freiheit des Ethos als seine bestimmende Eigenschaft macht es tiber-
haupt méglich, im Sinne dieses nicht durch die Erkenntnis von jemand
vereinnahmten Ethos zu handeln und davon zu sprechen (LoTZ 1963,
146f.; KONRAD 1986, 550; LUMER 1999, 536). Durch die je unterschiedli-
chen Handlungsweisen als Interpretationen des Ethos von dem Ich und
dem Anderen wird ein Ort abgegrenzt. Dieses Terrain ist insbesondere
in der Pidagogik, im Lehrerhandeln schon je gegeben, weil man sich
mit dem Denken des Anderen (Zdglings, Educanden) auseinandersetzen
muss. Abgesteckt wird dieses Terrain durch vier konstituierende Mo-
mente, die schon bei der Beschreibung des Handelns in dhnlicher Wei-
se dargestellt wurden (Kap. 3.2.3). Diese vier Konstituenten sind Frag-
lichkeit, Verantwortung, Selbstvergessenheit und Selbstkonstituierung
(KONRAD 1986, 551f.).

Am Beispiel des Grundprinzips der Entwicklung geplanten Handelns
nach SEMBILL (1992, 109f.) soll die Praktikabilitit dieses Ethos aufgezeigt
werden: Die zu bedenkende Position des Anderen fithrt unweigerlich in
einem Soll-Ist-Abgleich zu einer moglichen Diskrepanz. Im Falle eines
festgestellten Problems wird eine Antwort zu eruieren sein, die sich in
einer verantwortlichen Problemlosung entiufsern soll. Die Priifung von
Handlungsalternativen, von méglichen Operatoren und Methoden fiihrt
zur Abwigung von Folge- und Nebeneffekten. Im Falle einer negativen
Folgenabschitzung wird eine Handlung gemieden, indem eine weitere

Reflexionsschleife eingebaut wird. Die Vermeidung von einer vielleicht
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naheliegenden, aber fiir sich selbst und den Anderen nicht zufrieden-
stellenden Losung driickt dabei einen gewissen Selbstverzicht aus und
er6ffnet die Moglichkeit fiir eine ausgewogenere, besonnenere Hand-
lungsoption (LUMER 1999), die als Handeln und die damit verbundenen
Effekte wiederum als selbstkonstituierende Stellungnahme zu werten
ist.

Das hier vorgestellte Ethos markiert lediglich einen gesteckten Rahmen.
Konkrete Werthaltungen, z.B. Gerechtigkeit, Wahrheit, Geduld etc., die
die Handlungssituation und -entscheidungen zu bewerten helfen, kén-
nen dem Rahmen hinzugefiigt werden. Ihre tatsichliche Setzung ist
jedoch eine Aufgabe des Denkens (KONRAD 1986, 553; MERKER 1999,
1600). In der Tat erscheint diese Ethoskonstruktion als geeignet, um die
fehlende Offenheit und idealistische Uberhéhungen® von den sonst als
Tugendkataloge formulierten Ethoskonstruktionen zu beheben. Aller-
dings ist die Annahme einer noch so minimalen Ethoskonstante, die aus
vier Konstituenten besteht, insofern zu kritisieren, als sie sich als etwas
dem Denken Aufgegebenes zwar gemifl praktischer Vernunft primir
auf das richtet, was das Handeln hervorzubringen hat, aber zugleich
auch empirischen Wahrheitskriterien unterliegt, womit sie auch zum
Gegenstand philosophischer Reflexion theoretischer Vernunft wird.
Dergleichen bleiben die Fragen nach dem Triger und der Tragweite der
pidagogischen Verantwortung unterbelichtet (GORLING 2000, 43f.).

434 Prozessuales Lehrerethos

OsER verkniipft seine Uberlegungen zum Berufsethos, das er auch pro-

fessionelle Moralitit nennt, mit der Feststellung, dass das moralische

9% Idealistische Uberhshungen von bestimmten Tugenden sind keine neuerliche Erschei-
nung und zugleich ein Problem. Das Resultat derartiger Tugendpostulate bewirkt das
Gegenteil des Gewlinschten, denn eine undifferenzierte Zeichnung eines guten Menschen
(Lehrers) erfreut sich zwar hoher Zustimmung allgemein, verliert jedoch die Beschaffen-
heit, ein realistisches Ausrichtungsmoment zu sein (HERCHERT 2006, 39).
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Handeln im Beruf jenseits der festgelegten Regeln und Handlungsvor-
schriften seine Geltung aufweist (2009, 389). Es ist ein Leichtes, Ange-
horigen des Lehrerberufs allgemeingiiltige moralische Normen zu rezi-
tieren, z.B. du sollst nicht téten oder stehlen etc., indes doch die erhebli-
chen professionstheoretischen Fragen ebenjene Grauzone betreffen, die
nicht oder kaum durchreguliert ist. Das erste Kriterium des Berufsethos
liegt ergo im Umgang mit dem, was jenseits des Erlaubten liegt (OSER
2009, 390), d.h. moralische Uberlegungen werden dort bedeutsam, wo
sie noch in keinem regulierten Kanon von Handlungsempfehlungen
oder -maximen zusammengefasst sind (ebd. 2009, 391). Das zweite
Kriterium ist der Inhaltsbezug: Moralitit ist immer gegenstandsbezogen
und davon ausgehend auf konkretes Handeln oder Unterlassen der
Handlung, einen Verzicht oder eine Abmachung ausgerichtet. Das dritte
berufsethische Kriterium liegt in der Doppelfunktion (BECK 2008, 44;
OSER 2009, 391) der Moral (Kap. 2.4). Diese Splittung des Ethos, der
daraus folgenden Gesinnung und des identititsstiftenden Selbstver-
stindnisses in die Idee eines guten Menschen und die Idee eines guten
Lebens (ULRICH 2008, 37), also eine innere und dufere Effizienz (OSER
2009, 391), ist bereits thematisiert worden (Kap. 2). Folglich kann Ethos
von einer gesellschaftlichen sowie der individuellen Warte aus betrachtet
werden. Ohne hier auf die einzelnen Modelle der Professionsmoral
einzeln einzugehen (Kap. 4.2.1), resiimiert OSER (2009, 397), dass ledig-
lich das Ethosmodell des realistischen Diskurses die angesprochenen
drei Merkmale integriert.

Bevor jedoch auf den realistischen Diskurs® und seine Prozessdimensi-
on eingegangen wird, sollen ein paar Schritte riickwirts gemacht wer-
den, um die wertbehafteten Grunddimensionen des Ethos und seine

Entscheidungsebenen und -typen zu schildern. Grundsitzlich handle es

% Das von OSER (1996) vorgestellte Prozessmodell und das darin enthaltene diskursive
Ethos, das auf Kommunikation setzt, hat seine Wurzeln in der Diskursethik von
HABERMAS (1991; 1995a; 1995b).
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sich beim Lehrerethos um Entscheidungen, die Lehrer zu treffen haben.
Dabei geht es um unterschiedliche, teils auch kontrire Werthaltungen.
Aus der Abwigung aller personlichen und sozialen Konsequenzen wer-
den bei der Entscheidungsfindung optimale Losungen gesucht, wobei
diejenigen Kognitionen dem Ethos zugeordnet werden, welche dann
bestimmte Wertaspekte ansprechen (OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 230).
Werte wie Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit, Verantwortung, Fiirsorge,
Engagement beeinflussen diese Entscheidungen (Abb. 19).

Professionelles Kénnen Professionelle Ethik 1. Entscheidung

T

I

I

I

I

I

|
“—==- Verantwortung Vorschriften 2. Entscheidung
Gerechtigkeit Fiirsorge Wahrhaftigkeit 3. Entscheidung
Engagement 4. Entscheidung

Abbildung 19: Entscheidungsbaum in antagonistischen Situationen (OSER 1996, 236)

OSER (1996, 236) entwickelte also ein Verfahren, das auf Entscheidun-
gen in antagonistischen Situationen aufgebaut ist. Da das pidagogische
Handeln insbesondere auf der Ebene der dritten Entscheidungsstufe

festzumachen ist (BAUER 2007, 68), interessieren die dort zum Tragen
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kommenden Arten der Entscheidungsfindung (OSER/ALTHOF 1996,
103ft., kursiv i.0.; OSER 1996, 2371.):

1)

(2)

)

)

Das

Vermeidung: Entscheidungen und Verantwortung werden generell
gemieden.

Absicherung oder Delegieren: Die professionelle Verantwortung wird
auf Dritte abgewilzt (Rektor, Psychologen, Eltern oder Kollegium).
Unilaterale Entscheidungsfindung: Die Lehrkraft entscheidet allein,
sich auf eigenen Erfahrungsfundus stiitzend und von einem ihr
wichtigen Wertaspekt leitend.

Diskurs-1: Unterschiedliche Instanzen, die im Prinzip auch Verant-
wortung iibernehmen kénnten, fiirsorglich und ehrbar sind, werden
konsultiert, aber die Entscheidung trifft letztlich die Lehrkraft.
Diskurs-2: Der vollstindige Diskurs dient als Grundlage des berufli-
chen Ethos und erfiilllt alle Anforderungen: Partizipation an Ent-
scheidungsfindung, Unterstellung von Reflexionskompetenz, Umsetzung
einer Losung, Engagement fiir eine Losung, BewufStsein der erforderlichen
Verantwortung.®

ausformulierte, auf dem Diskurs-2 Dbasierende Berufsethos

(OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 233f., Hervorhebungen i.0.) lautet wie
folgt:

1)

,Der Lehrer tibernimmt die Verantwortung fiir das Wohlergehen
und fiir die Férderung der Personlichkeitsentwicklung jedes einzel-
nen Schillers. Er fiihlt sich dem Finden einer gerechten Losung bei
widerspriichlichen Interessen im Schulleben verantwortlich. Er ist
nicht in erster Linie an funktionaler Effektivitit interessiert, an der
Vermittlung von Wissen oder einer reibungslosen Kommunikation.
Aus diesem Grunde ist eine Bewertung des beruflichen Handelns

nicht angemessen, wenn sie nur auf fachlichen Kriterien beruht.

% Der Gesamtiiberblick der Diskurselemente der fiinf Entscheidungsfindungsmodelle
findet sich bei OSER/ALTHOF (1996, 111).
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(2)

Ein diskursorientierter Lehrer definiert den Bereich seiner Verant-
wortung sehr weit. Wir gehen davon aus, dafl ein tieferes Verstind-
nis von Berufsverantwortung im Lehrprozess durch Handeln deut-
lich wird, und nehmen gleichzeitig an, dafl ein «hochethischer»
Lehrer sich genauso stark fiir das Schulleben in seiner Gesamtheit
und fiir die Rahmenbedingungen der Schule wie auch fiir den Un-
terricht im Klassenzimmer verantwortlich fiihlt.

Die Definition der eigenen Verantwortung als Lehrer in der soeben
umrissenen Weise sollte zu einem Engagement in Bezug auf die Er-
fillung der freiwillig eingegangenen Verpflichtungen fithren. Dies
ist die Handlungsseite des Berufsethos. Wir nehmen an, dafl hoch-
ethische Lehrer alles tun, um die als richtig erachteten Lésungen
beruflicher Konflikte umzusetzen. Im Falle des Scheiterns sind
praktische Erklirungen (Entschuldigungen oder Rechtfertigungen)
zu erwarten, die eine mégliche Diskrepanz zwischen dem zu erwar-
tenden berufsverantwortlichen Handeln und dem tatsichlichen
Verhalten nicht leugnen, sondern diese offen ansprechen. Wir
schlagen dies als einen Ausgangspunkt fiir eine angemessene Un-
tersuchung der Beziehung zwischen den berufsethischen Urteils-
prozessen der Lehrer und deren Berufsverhalten vor.

Bei der Losung solcher Aufgaben und Konflikte zieht der diskurs-
orientierte Lehrer die Standpunkte aller Parteien in Betracht. Er
setzt bei allen Personen, einschlieRlich der Schiiler, ein grundle-
gendes Verantwortungsgefiihl voraus.

Um solche Verantwortlichkeiten zu koordinieren, fiihlt sich der
Lehrer mit einem tiefen Verstindnis von Berufsverantwortung fiir
die Einleitung eines partizipatorischen Prozesses verantwortlich, in

den alle betroffenen Parteien einbezogen werden.“

Der vollstindige Diskurs vollzieht sich praktisch in vier Schritten (OSER
1996, 238f., Hervorhebungen, kursiv i. O.; OSER/ALTHOF 1996, 111f.):
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(1) ,Die Lehrperson mufl den Unterricht unterbrechen und einen
«runden Tisch» schaffen.“

(2) ,Die Lehrperson muf den Austausch von Informationen iiber Ver-
letzungen, Bediirfnisse, Notwendigkeiten, Angste etc. garantieren
und sich selbst daran beteiligen*.

(3) ,Die Lehrperson mufl den Koordinationsprozefl der Balancierung
explizit machen und die Prisupposition der Balancefihigkeit prakti-
zieren. Sie muf also den Schiilern durch ihr Verhalten zeigen, daf}
sie daran glaubt, dafs diese nachdenken kénnen, Verantwortung
tibernehmen und engagiert handeln kénnen®.

(4) ,Die Lehrperson mufl glauben, dafl die gefundene Losung die im
Augenblick moralisch beste ist, auch wenn sie vom Erwachsenen-
standpunkt aus eine andere Meinung hat. Sie muf} also einwilligen
in die Unvollkommenheit der praktizierten Moral, wenn alle um ei-
ne gute Losung wirklich gerungen haben*.

Schlussendlich wird klar, dass mit dem Berufsethos nur die Haltung

von Lehrern zu konflikttrichtigen Situationen, wie sie vor allem im

Erziehungsprozess auftreten, gemeint sein kann (OSER/ALTHOF 1996,

99f)). Die Konzentration allein auf moralische Fragestellungen in der

Lehrerpraxis erfasst lediglich eine Facette des hier diskutierten

Ethosverstindnisses, dem Werthaltungen zugrunde liegen, die sowohl

moralisch als auch nicht-moralisch sein kénnen und eine andere Band-

breite pidagogischen Handelns abdecken. Das prozessuale Berufsethos
von F. K. Oser kann darum tendenziell mit einer berufsethischen Kon-

zeption verglichen werden (OSER 2009, 397).

ALTHOF/OSER sehen zwischen der Entwicklung moralischer Urteilsfi-

higkeit und dem Lehrerethos eine gewisse Verwandtschaft, jedoch keine

Kongruenz (1998, 156). Die Lehrkraft muss selbst tiber hohe moralische

Urteilsfihigkeit verfligen; wissen, wo ihre Schiiler in der moralischen

Entwicklung stehen, um diese mit geeigneten Methoden fortzuentwi-
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ckeln.”” Dem Modell moralischer Urteilsfihigkeit liegt die kognitiv-
entwicklungsorientierte Theorie des Moralerwerbs von L. Kohlberg zu-
grunde (COLBY/KOHLBERG 1987, 18f.). Sollen die Stufen der Moralent-
wicklung plausibel nachvollzogen werden, miissen sie in den grofieren
Kontext der Entwicklung der gesamten Personlichkeit gestellt werden
(KOHLBERG 2001, 35).% Moralentwicklung als Entwicklung moralischer
Vernunft (KELLER 2005, 151) oder der moralischen Einstellung geht mit
der Genese logischen Denkens von Stufe zu Stufe progressiv mit
(KOHLBERG 2001, 151; MOKROSCH 2009, 37), was auf eine Reziprozitit
zwischen Moral und Logik schlieflen ldsst (KOHLBERG 2001, 36). So
beschreibt KOHLBERG (2001) sechs Stufen der Moralentwicklung auf drei
Niveaus, welche sind: prikonventionell, konventionell und postkonven-
tionell. Den Ansto zum Ubergang zur nichsthéheren Stufe gibt dabei
das so genannte Disdquilibrium (Ungleichgewicht), das mit der Bewalti-
gung moralischer Dilemmata einhergeht (PIAGET 1972; DUBS 2009,
383ff.; MOKROSCH 2009, 37).”” Zur Umsetzung eines vollstindigen Dis-
kurses nach F. K. Oser bedarf der Lehrer einer entwickelten moralischen
Urteilsfihigkeit.

Aufgrund der von ALTHOF/OSER ausgefithrten Unterschiede beider

Ansitze wurde das prozessuale Lehrerethos weiters nicht im Zusam-

% Um das professionsmoralische Verfahren zu erlernen, schligt OSER fiinf Aspekte vor,
die besondere Beachtung verdienen: Erstens miissen Fallbeispiele als Interviews oder als
Videosequenzen vorliegen, die von Fall zu Fall komplexer werden. Zu wihlen sind zwei-
tens induktive und deduktive Verfahren, um drittens Fille ohne und mit theoretischer
Fundierung analytisch und kritisch zu bearbeiten. Viertens werden kiinstliche Fille im
Weiteren durch die Auseinandersetzung mit realen Fillen im Klassenzimmer ersetzt und
im letzten Schritt evaluiert (1996, 242).

% Vor diesem Hintergrund kann eine geistige Verwandtschaft zu PIAGETs (1972) Stufen
der Sprach- und Intelligenzentwicklung, die gleichsam parallel erfolgen, nachgezeichnet
werden (KELLER 2005, 151).

% Im Zuge der Entwicklung moralischer Urteilsfihigkeit werden wiederum die Schiiler
mit moralischen Dilemmata konfrontiert. In der Bearbeitung von Dilemmata haben sie
einen Standpunkt zu vertreten und diesen zu iiberpriifen (DUBS 2009, 383ff.). Dabei geht
es nicht darum, die Werturteile des Kindes an die des Lehrers anzupassen
(KOHLBERG/TURIEL 1978, 79f). Vor diesem Hintergrund erscheint dann ein diskursives
Lehrerethos als besonders wiinschenswert (LASSAHN 1994, 50).
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menhang mit dem Ansatz von L. Kohlberg diskutiert (1998, 156ft.) und

auch hier wird nicht ferner darauf rekurriert.

4.4  Auswahl empirischer Studien zum Lehrerethos

Grundsitzlich kann konstatiert werden, dass bisher noch wenige empi-
rische Studien zum Gegenstand Lehrerethos, d.h. zu den das Ethos
ausmachenden Einstellungen und Verhaltensweisen, vorliegen, die
verldssliche Aussagen lieferten. AURIN/MAURER stellen fest, dass das
Augenmerk von erfahrungswissenschaftlich ausgerichteten Untersu-
chungen nicht auf dem Lehrerethos lag resp. liegt (1990, 31). Von Inte-
resse scheinen aber noch weitere anzuregende Studien zu sein, die be-
rufsethische Einstellungen untersuchen, ergo z.B. folgenden Fragen
nachgehen: Welche Werthaltungen und deren unterschiedliche Auspré-
gungen fiir berufliches Handeln findet man im Allgemeinen vor? Kon-
nen etwa Typen von berufsethischen Werthaltungen bestimmt werden?
(STANDOP 2007, 147; WISCHER 2010, 26). Folgende Studien von F. Oser,
K. Aurin und M. Maurer und M. Bauer haben einen empirischen Beitrag
zum Thema Lehrerethos geleistet. Sie werden im Folgenden vorgestellt
und nach einem Raster analysiert. Gefragt wird nach den theoretischen
Annahmen, der Forschungsfrage und dem Design der Studie. Es wer-
den einige Ergebnisse kurz referiert sowie die Studien einer allgemei-

nen Kritik zugefiihrt.

4.4.1 Ethos und Berufsmoral von Lehrpersonen

In Anlehnung an die strukturelle Entwicklungspsychologie gemifs J.
Piaget und L. Kohlberg, schlagen OSER/ZUTAVERN/PATRY eine Berufs-
ethosdefinition vor, die eine subjektive ,Alltagstheorie um die Anwen-

dung einer allgemeinen, epistemischen Kompetenz moralischen Han-
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delns“ in einem speziellen Beruf ausmache (1990, 229). OSER/ALTHOF
umschreiben das Berufsethos als eine ,Haltung der Lehrer zu konflikt-
trichtigen Themen*, die insbesondere in der Erziehung von Bedeutung
ist (1996, 99). Damit distanziert sich OSER ganz bewusst von dem philo-
sophischen Verstindnis des Begriffs Ethos. Er meint damit weder die
Sitte noch den Charakter noch will er das Ethos als einen Pulk an Ge-
wohnheiten oder tugendhaften Verhaltensweisen verstanden wissen
(1998, 9f.). Wie bereits im Kap. 4.3.4 dargestellt (Abb. 19), liuft die Be-
wiltigung konfliktbehafteter Situationen auf die Frage hinaus, auf wel-
che Weise diese in den Griff zu bekommen sind. Vorgeschlagen werden
funf empirisch generierte Modelltypen, die aus der Analyse von 60 In-
terviews zu diversen moralischen Dilemmata verdichtet wurden: Ver-
meidung, Delegation, unilaterale Entscheidungsfindung, unvollstindi-
ger und letztlich ein vollstindiger Diskurs!® (OSER/ALTHOF 1996, 103ff;
OSER 1998, 65ftf.). Nichtsdestotrotz orientiert sich diese Berufsethoskon-
zeption an ganz bestimmten Werten, und zwar Verantwortung, Gerech-
tigkeit, Fiirsorge, Wahrhaftigkeit, Engagement (OSER/ZUTAVERN/PATRY
1990, 231). Inwiefern sofort von einem Lehrerberufsethos allein beim
Anblick dieser Werte gesprochen werden kann, erschlieft sich nicht
vollends. Ein (sozial-)pidagogisches Ethos ist es allemal.

Neben den ganz allgemeinen Fragen beziiglich der Entwickelbarkeit
und Validierung eines Ethoskonstrukts beschiftigte sich die Interventi-
onsstudie mit der Priifung, ob die Beeinflussbarkeit des Lehrerethos
moglich sei (OSER 1998, 121). Die Interventionsstudie sah vier verschie-
dene Lehrergruppen vor, die mit unterschiedlichen Kursinhalten kon-
frontiert wurden. Gruppe I (n = 17) machte einen Ethoskurs durch.

Darin wurden moralische Dilemmata und diskursive Losungsméglich-

190 T zwei Validierungsschritten wurde das vorgeschlagene Konstrukt bestitigt. Zum
einen wurde die Mitbestimmung als die zentrale Norm im Diskursmodell identifiziert, zu
anderen wurden anhand eines Fragebogens mit zehn berufspraktischen Problemsituatio-
nen die Entscheidungsmodelle gepriift (OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 239ft.).
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keiten thematisiert. In der Gruppe II (n = 16) wurden didaktische Frage-
stellungen vertieft. Gruppe III (n = 24) hingegen bekam eine Melange
aus dem Ethos- und Didaktikkurs angeboten. SchlieRlich stellte Gruppe
IV (n = 21) die Kontrollgruppe dar. Sowohl Lehrer als auch die Schiiler
wurden interviewt und befragt. Dieses quasi-experimentelle Design sah
ferner drei Erhebungszeitpunkte in den Lehrergruppen vor, eine Pri-,
Post- und Follow-up-Messung (nach einem Jahr). Gemessen wurde unter
anderem jeweils die sich entwickelnde Diskursorientierung
(OSER/ZUTAVERN/PATRY 1990, 244f.; OSER/ALTHOF 1996, 116).

Typ
. Absiche- Alleinent- qnvgll- Vollstéir}d1-
Gruppe Vermeider . standiger ger Dis-
rung scheidung .
Diskurs kurs

Ethos-Kurs - l ! - 1
kombinier- l
ter Kurs l ! - -
Didaktik-

) — — — —
Kurs
Kontroll-

— ! — — —
gruppe

Abbildung 20: Kursspezifische Verinderungen der Entscheidungspriferenzen (OSER 1998, 132)

Die Ergebnisse der Studie konnen wie folgt knapp zusammengefasst
werden (Abb. 20): Der Hauptbefund betrifft den Ethos-Kurs, denn ledig-
lich hier stieg (T ) der Grad der Diskursivitit merklich an, wohingegen
alle anderen Teilnehmer ihren Ausgangswert im Wesentlichen beibe-
hielten (— ). Besonders stabile Werte zeigte vor allem die Kontrollgrup-
pe, was annahmegemifd auch so zu erwarten war. Dass allerdings der

Ethos-Kurs so gut abschnitt, verwundert ferner nicht, weil das Treat-
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ment genau diesem Effekt zutriglich war. Beim kombinierten Kurs
gehen zwar die ersten drei Entscheidungsformpriferenzen zuriick (| ),
ein gewiinschter Effekt im Sinne der Diskursivititsteigerung stellt sich
aber nicht ein. Das Treatment Didaktik zeigt einen Anstieg des Typus
Vermeidung. Die Ergebnisse belegen im Sinne von F. Oser durchaus,
dass eine Einstellung zum Entscheidungsverhalten beeinflussbar ist.
Relativiert wird dieses Ergebnis durch die Follow-up-Erhebung, die bei
den Ethos-Kurs-Teilnehmern einen Riickgang des Diskursivititsgrades
aufdeckt, was zunichst gegen die nachhaltige Wirkung des Treatments
spricht (OSER 1998, 132ff.).

Uberlegungen von F. Oser wurden konsequent z.B. von REICHENBACH
(1994) und ZUTAVERN (2001) aufgegriffen. REICHENBACH geht der Frage
nach, inwieweit der Diskurs, der von F. Oser als die beste Entschei-
dungslésung in schulischen, moralischen Kontexten aufgefasst wurde,
tatsdchlich die besseren Entscheidungen zutage férdert. Insofern also
der Diskurs nur im Konsens eine moralische Norm legitimiert, kann er
strenggenommen nicht das Berufsethos von Lehrern begriinden (1994,
19f.). Demgegeniiber sichtete ZUTAVERN (2001) das auf die Berufsmoral
von Lehrern ausgerichtete empirische Material mit dem Ziel, explorativ

zum Aufbau und Verinderung dieses Gegenstandbereichs beizutragen.

4.4.2 Berufsethos von Lehrern und padagogischer Konsens

Im Rahmen des DFG-Projekts Kooperation und Kommunikation in Schu-
len wurde neben dem Konsens in der Schule, auf welchem der eigentli-
che Forschungsschwerpunkt lag, auch das Lehrerethos in seinen Aus-
pragungen und Schwerpunkten erfasst (AURIN 1993).

MAURER-WENGORZ (1994, 171f.) bettet das Lehrerethos in den Zusam-
menhang dreier tibergeordneter Kontexte ein. Zuvorderst korrespon-
diert Lehrerethos idealtypisch mit dem demokratischen Ethos, wobei

vorausgesetzt wird, dass der Lehrer um die Spannungen einer pluralisti-
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schen Gesellschaft und ihren Konsens sowie die staatliche Ordnung
Bescheid weifl und sich positiv zur Demokratie verhilt, und zwar nicht
blof} wie zu einer Regierungsform, sondern dass er darin ein morali-
sches Lebensprinzip sieht (ebd., 17). Die eigene Titigkeit wird auf die
abendlindisch-ethische Bildungstradition und ein humanistisches Bildungs-
konzept mit anthropologischer Ausrichtung zuriickgefilhrt (ebd., 33). Der
zweite Kontext ergibt sich aus der Diskussion tiber die gute Schule
(AURIN/MAURER 1990, 31). Dabei wird die Bedeutung des Engagements
von Lehrern betont (MAURER-WENGORZ 1994, 17). Vorausgesetzt wird,
dass insbesondere Lehrer sich ihrer Werthaltungen und -vorstellungen
bewusst sind und danach unter der Primisse der Verantwortungsiiber-
nahme handeln. Zu unterstreichen sei hierbei auflerdem die sozial-
kollektive Komponente des Lehrerethos, dessen ,Qualitit, spezifische
Auspriagung und Wirksamkeit“ ein Ergebnis gemeinsamer Anstrengun-
gen aller Lehrer ist (MAURER-WENGORZ 1994, 18). Der dritte iibergeord-
nete Faktor ist die Schulkultur, wodurch ,die Einsicht in die Notwendig-
keit pidagogischer Kommunikation und Kooperation“ zur Komponente
des Berufsethos der Lehrer erhoben wird (ebd. 1994, 19).
AURIN/MAURER gehen in diesem Zusammenhang davon aus, dass das
Ethos nicht allein ein individuelles, sondern auch ein soziales Phino-
men sei (1990, 31). Im Wesentlichen stiitzen sie sich dabei auf die Wer-
tetrias Gerechtigkeit, Fiirsorge, Wahrhaftigkeit, die von F. Oser im Zuge der
Deskription eines prozessualen Entscheidungsethos von Lehrern vorge-
schlagen wurde (Kap. 4.3.4).

Diese drei tragenden Werte wurden zusitzlich um Dimensionen des
konsensuellen Berufsethos erginzt. Annahmegemif} setzt Konsens in der
Schule vor allem Kooperation und Kommunikation voraus und bildet
zugleich deren solide Basis. Erfasst wurden daher Wechselbeziehungen
zwischen Kooperation und Konsens mithilfe konsensrelevanter Aussa-
gen zu Organisation und Schulverstindnis, Leitung und Steuerung in

der Schule, Kooperationen zwischen Kollegen sowie zwischen Lehrern
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und Schulleitern oder Eltern, Erziehungsvorstellungen und -grund-

sitzen oder Schulklima (MAURER-WENGORZ 1994, 41).

demokratischer Prinzipien, Toleranz, Solidaritit...)

Bildungstradition, humanistisches Bildungskonzept)
e Anthropologische Ausrichtung (demokratisch orientiertes/christliches Mensch
selbstbestimmtes Wesen...)

Lehrerethos im Kontext des Ethos einer demokratischen Gesellschaft
e Positive Einstellung des Lehrers zu Demokratie, Gesellschaft und Staat (Bejahung der Demokratie und

e Riickbezug der eigenen Lehrtitigkeit auf Kultur- und Bildungstradition (abendlindisch-ethische

enbild, Mensch als

Hintergrund: Selbst- und Berufsverstindnis des Lehrers

Kernbereich des Lehrerethos
Selbststindigkeit/ Unabhingigkeit der Schiiler...

Verantwortungnahme und Engagement fiir eigenes Handeln und den eigenen

¢ Grunddimensionen des ,pid. Bezugs“ — Liebe, Vertrauen, Vorbild und Autoritit sein, Férderung der

e Grundtugenden bzw. Wertkonzepte ,Gerechtigkeit, ,Wahrhaftigkeit“ und ,Fiirsorge“ sowie

Berufsbereich

Allgemeine berufsethische Dimensionen
o Selbstreflexion- und Selbstkritikfihigkeit des Lehrers

o Offenheit, Ehrlichkeit und Fairness gegeniiber Kollegen

¢ Ernstnehmen des Berufes als grundsitzliche Haltung der eigenen Berufsarbeit gegeniiber

Grundeinstellungen und -haltung, die sich in folgenden
Reflexion- und Handlungsbereichen in entsprechenden
Subdimensionen bzw. Einstellungen finden

Handlungsfeld Umgang | Handlungsfeld Handlungsfeld Bereich Verantwortung
mit Schiilern Unterrichtsgestaltung Verantwortung fiir und Engagement des
Kooperation Lehrers fiir seine
Klassen und
iibergreifende
Schulbereiche
o Menschlichkeit, Verantwortung des Kooperation aus ® Mitverantwortung und
Empathie, Lehrers fiir Verantwortung des Engagement des
Verstindnis, o interessanten, Schiiler | Lehrers fiir einzelnen Lehrers fiir
Fiirsorglichkeit anregenden Unterricht | e die Stimmigkeit der die Ausrichtung der
o Wahrhaftigkeit, o Sachgerechtheit im Erziehungsbe- Schule, ihr
Authentizitit, Echtheit Unterricht miihungen Schulleben,
o Gerechtigkeit im  wissenschaftliche o die Realisierung organisatorische
Umgang mit Schiilern Redlichkeit ficheriibergreifenden Rahmenbedingungen,
o Individuelle o Erhaltung der eigenen Unterrichts Schule als Ort geistig-
Férderung der didaktischen und (Zusammenhinge kultureller Begegnung
Schiilerpersonlichkeit fachwissenschaft- herstellen) des Stadtteils/Orts
o Vorbild sein lichen Kompetenz o Gerechtigkeit ® Verantwortung fiir
e den einzelnen Schiiler Lernschwierigkeiten
bei akuten Problemen und andere Probleme
der Schiiler, fiir
Klassenprobleme
Abbildung 21: Demokratisches, konsensuelles Lehrerethos nach MAURER 1993, 454f.

Zu diesen Zwecken wurden themen- und problemzentrierte Interviews

narrativen Charakters (n = 125, Riicklauf = 46%) durchgefiihrt, wobei es
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keine direkten Fragen zum Gegenstand Berufsethos gegeben hat. Ver-
mutlich wurde das Lehrerethos in diesen Kategorien insofern erfasst, als
unterstellt wurde, dass sich in den Lehrerantworten moralhaltige Aussa-
gen finden lassen miissten. Die Autoren selbst begriinden ihre Vorge-
hensweise wie folgt: ,Dadurch, dafl keine Fragen zum Lehrerethos di-
rekt gestellt wurden, sondern Auerungen dariiber im Kontext der tig-
lich vom Lehrer zu bewiltigenden Aufgabenbereiche erfolgten, wurde
weitgehend der Gefahr begegnet, dafl Antworten in Richtung sozialer
Erwiinschtheit abgegeben wurden® (AURIN/MAURER 1990, 33). Aufer-
dem erhoffte man sich Aussagen mit hoherer Validitit (MAURER-
WENGORZ 1994, 42). Zur Kontrolle der Ergebnisse wurden zudem quan-
titative Befragungen durchgefithrt, sodass die Auswertung qualitative
und quantitative Ansitze verbindet. Insgesamt fand die Untersuchung
an funf Gymnasien statt (AURIN/MAURER 1990, 32f.). Zu Fragestellun-
gen der Arbeit gehorten u.a. Fragen nach piddagogischen Handlungsfel-
dern, in welchen die Lehrer ihre moralischen Handlungen reflektieren
oder nach Konstellation ethischer Dimensionen sowie bestimmten und
bestimmbaren Prinzipien moralischen Handelns.

Im Weiteren wurden auch je schulspezifische Fragestellungen aufge-
worfen, die helfen sollten, den Zusammenhang zwischen dem Lehre-
rethos und der Kollegialitit zu eruieren (MAURER-WENGORZ 1994, 36).
Anhand von hermeneutischen und analytischen Verfahren wurden
Auswertungen in vier Dimensionsbereichen vorgenommen, die da sind:
Selbst- und Berufsverstindnis, Verstindnis des Schiilers, Kooperation
mit Kollegen u.a. und Mitverantwortung fur die Schule als Ganzes
(AURIN/MAURER 1990, 34f.). Die Erfassungskategorien, mit deren Hilfe
die Codierungen!! vorgenommen wurden, gewann man aus den nor-
mativen erziehungsphilosophischen sowie empirischen Arbeiten zum

Lehrerethos.

191 Die durchgefiihrte Reliabilititspriifung wies Werte zwischen .77 und .90 aus, was fiir
eine sehr zufriedenstellende Intercodiererreliabilitit spricht.
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Die aus dem Datenmaterial gewonnenen Aussagen zu den jeweils rele-
vanten Handlungsfeldern wurden in einem Schaubild (Abb. 21) im un-
teren Teil zusammengetragen. Im oberen Teil wurden Aussagen zu
allgemeinem ethischen Handeln verdichtet, die im Kontext einer demo-
kratischen Gesellschaftsstruktur stehen. Zentral ist jedoch der Bezug zu
den Werten, die das Ethos mafigeblich ausmachen. Genannt werden
unter anderem: Menschlichkeit, Empathie, Verstindnis, Fiirsorglichkeit,
Wahrhaftigkeit, Authentizitit, Echtheit, Gerechtigkeit im Umgang mit
Schiilern, Vorbildfunktion und dergleichen. Wie innerhalb dieses Ethos
individuelle Wertpriferenzen zur Geltung kommen, werde durch
Schwerpunktbildung des Ethos in Bezug auf Kooperation, Verantwor-
tung, alltdgliches Handeln oder Gerechtigkeit nachgezeichnet (MAURER
1993, 234ft.).

443 Berufsethos im Zusammenhang mit dem Kollegium

Bei der Ableitung von Ethosdimensionen fithrt BAUER (2007) eine um-
fassende Literaturrecherche durch. Untersucht werden diverse Ethos-
Konstrukte wissenschaftstheoretischer und gesellschaftlicher Prigung,
z.B. religios und idealistisch formulierte Ethos-Konzeptionen oder ein
politisch orientiertes Ethos etc. Als Fazit formuliert BAUER vier allen
Ethos-Konzeptionen gemeinsame Dimensionen, und zwar das Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis, ein Berufsverstindnis, ein Selbstverstindnis sowie
einen Sinnhorizont. Dabei spricht BAUER vom inneren Zusammenhang
eines Berufsethos (ebd., 53). Diese vier Begriffe sind den kommenden
Ausfiihrungen gut zutriglich (Kap. 4.5). Unterschieden werden zudem
drei Ethostypen, die ebenfalls theoretisch hergeleitet werden. Bei den
Subkategorien des Berufsethos werden ergo idealistische, sachorientier-
te und postmoderne Ausprigungen differenziert. Der Abb. 22 kénnen
Aspekte der inhaltlichen Ausgestaltung der Ethostypen entnommen

werden.
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Ethostyp
Struktur idealistisch sachorientiert postmodern
theore- Sicherheit iiber Joborientierung; Skepsis gegen-
tisch den Sinn des Orientierung an iiber dem Sinn
beruflichen Han- Gkonomischen des Lehrerbe-
delns gegeniiber Rahmenbedingun-  rufs angesichts
. . Schiiler/-innen gen gesellschaftli-
Sinnhorizont und Gesellschaft cher Verinde-
rungen
empirisch  Sinnsicherheit Joborientierung Skepsis
theore- Betonung des Betonung der Distanz zur
tisch Berufungsgedan- Wissensvermitt- eigenen beruf-
kens und affekti- lung; Lehrerberuf lichen Tiitig-

. ven Anteils pada-  als erlernbares keit und
B§mfsverstand- gogischen Han- Handwerk Betonung der
nis delns Frustration im

Lehrerberuf
empirisch  Berufung Handwerk Frustration
theore- Lebenshelfer/-in Wissensvermittler/-  Bewusstsein
tisch in der eigenen

Selbstverstind- Grenzen
nis
empirisch ~ Wissensvermitt- Wissensvermittler/-  Pragmatismus
lung in
theore- Ethos des persona-  Ethos der Wirk- Ethos der
tisch len Bezugs samkeit emotionalen

. Distanz resp.
Lehrer-Schiiler- Ethos des
Verhiltnis Dialogs

empirisch  personale Nihe Wirksamkeit Dialog

Abbildung 22: Konzeption des Lehrerethostypen (nach BAUER 2007, 88f. und 194f.).
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Gefragt hat die Studie u.a. danach, ob diese theoretisch hergeleiteten
Berufsethoskonstrukte empirisch haltbar wiren (BAUER 2007, 161).
Dazu wurde eine umfassende Erhebung an bayerischen Hauptschulen
mit einem elaborierten Fragebogen zu den bereits oben erwihnten
Ethosdimensionen sowie deren Subkategorien durchgefiihrt. Faktorana-
lytisch konnten die theoretischen Annahmen gut bestitigt werden, ins-
besondere fiir das idealistische und das sachorientierte Berufsethos. Das
postmoderne Ethos konnte nur mehr mit weitreichenden Kiirzungen
und Verschiebungen nachgebildet werden (BAUER 2007, 195f.).

Cluster I I 111
Werte 146 TN 175 TN 156 TN
Sicherheit tiber Sinn 0,24
Berufung 1,32
Personale Niihe 1,01
Joborientierung 1,59 2,31 1,35
Auffassung als Handwerk 1,25
Wissensvermittlung als zentrale 0.84
Aufgabe ’
Wissensvermittler/-in 1,64 2,13 1,82
Ethos der Wirksamkeit 1,11 1,63 1,41
Skepsis, Unsicherheit 1,98
Umgang mit Frustrationen 0,52
Pragmatismus 2,25
Ethos des Dialogs 0,98
Hinweise: Abgebildet wurden nur die signifikanten Werte des Bonferroni-Tests

Alle Werte sind Mittelwerte bei einer Kodierung zwischen
0 (stimme voll zu) und 3 (stimme iiberhaupt nicht zu)

Abbildung 23: Zuordnung von Ethos-Faktoren zu den Clustern (nach BAUER 2007, 199f.)
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Mit einer hierarchischen Clusteranalyse konnten ferner die Teilnehmer
iiber die Zuordnung zu den jeweiligen gebildeten Faktoren drei Clustern
zugewiesen werden, die sich untereinander signifikant unterscheiden
(ebd., 199).

Die Ergebnisse (Abb. 23) zeigen, dass die gebildeten Faktoren, die im
Prinzip auch in Richtung von Wertekategorien oder Priferenzmodellen
ausgelegt werden kénnen, auf individueller Ebene greifen und den je-
weiligen Probanden zugeordnet werden konnen. Das befeuert die Ver-
mutung, das Berufsethos baue auf individuell verinnerlichten Werthal-
tungen auf.

Ob zugleich als verlisslich angenommen werden kann, dass via Frage-
bogen und darin bekundeten Zustimmungen zu bestimmten Skalen
gleich individuelle Werte erhoben werden, wird angezweifelt. Auf jeden
Fall werden die den jeweiligen Skalen zugrunde gelegten Werthaltun-
gen analysiert. Zur Erfassung der je individuellen Werthaltungen eigne-
ten sich moglicherweise andere Instrumente besser.

BAUER stellt zwar Uberlegungen zu einer qualitativen Herangehenswei-
se an, verwirft sie aber aufgrund der Annahme, eine Theorie sei mit-
nichten mehr vonnéten, weil zum Thema Lehrerethos in theoretischer
Hinsicht alles gesagt sei. Es genfigten nach ihrem Dafiirhalten allein
hermeneutische Analysen (2007, 168).

4.5  Integratives Modell von Werthaltungen und Ethos

Mit dem integrativen Ethosmodell (Abb. 24) werden Werthaltungen und
Ethos von Lehrern dominenspezifisch aufeinander bezogen. Mit Blick
auf ein breites Wirkungs- und Handlungsfeld von Lehren kann ein so-
genanntes padagogisches Handlungsfeld abgesteckt werden, das kultu-
relle, gesellschaftlich-soziale, dkonomische und individualpsychologi-
sche Tragweite aufweist (DORING 1990, 10).
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Wertfindung

Wertpriifung
MB1 MB 2 MB 3
Herstellung sozialer ~ Personlichkeitseigenschaften, Erfassung und
Beziige Einstellungen, Sichtweisen Entwicklung der
Lehrinhalte
MB 4 MB 5 MB 6
Wertegemeinschaft, Ethos — Bestimmungsgrund Stellungnahme, En-
Kultur- und Bildungs- wertgerichteten Handelns gagement,
tradition Verortung
MB 7 MB 8 MB9
Lehrprofessionalitit, Verantwortung, Rechtferti- Verstindigungs- und
padagogische Ethik gung, Aushandlungsprozess,
Reflexion Diskurs

Abbildung 24: Integrationsmodell des pidagogischen Ethos (sensu SEMBILL 2000)

Auch GIESECKE sieht im pidagogischen Handlungsfeld einen relativ

dauerhaften sozialen Kontext, der in offentlichen Institutionen situativ
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ermoglicht, aber auch im Rahmen der binneninstitutionellen Funktions-

logik beschrinkt wird. In diesem Kontext werden dann erwartete und

mogliche pidagogische Handlungsspielriume ausgelotet (2003, 57f.).

Fiir Verhiltnisse und Vollziige des Lehrerethos ergeben sich folglich

einige spezifische dimensionale Implikationen (BALLAUFF 1985, 61;
REINHARDT 1990, 4f;; FISCHER 1994, 127f; ENGFER 1999, 15f.; BAUER
2007, 51£):

1)

)

Mit der reflexiven Selbstinterpretation der Personlichkeitseigen-
schaften und der beruflichen Einstellungen sowie eines kritischen
und verantwortungsvollen Umgangs mit (berufsspezifischen) Sicht-
weisen wird im Ethos das Selbstverstindnis konstituiert.

Im Sozialverhiltnis wird die Wahrnehmung standpunktrelativer
(Handlungs- und Beziehungs-)Autonomien ermoglicht. Im Ethos zei-
gen sich dann Aspekte der Entfaltung und Entwicklung einer erzie-
herischen Praxis. Inwieweit diese Praxis eine intersubjektive Ver-
bindlichkeit erlangen kann, ist eine Frage des Verstindigungs- und
Aushandlungsprozesses. Das ist insofern von Bedeutung, als die
Lehrerrolle auch z.T. widerspriichliche Aufgabenfacetten in sich
trigt, z.B. Forderung und Selektion, Eingehen auf Schiilerbediirf-
nisse und Wahrung seiner Individualitit auf der einen Seite und in-
stitutionelle Begrenzungen auf der anderen Seite, Empathie und
Distanz, Ertragen des Ungewissen und Vorleben der Sinnhaftigkeit
von Bildungsprozessen etc.

Mit den Werthaltungen, die mit dem Berufsverstindnis, aber auch
mit der Berufswahl eines Lehrers konnotiert sind, wird im Fthos zu
Aufschluss und Bewusstmachung beruflicher Praxis beigetragen.
Diese berufsidentifizierende Bewusstmachung vollzieht sich auch
im Blick auf berufsmoralische Uberlegungen und Professionalitiit
des beruflichen Handelns.

Im Ethos werden die Bildungs- und Entwicklungsgeschichte des

Lehrers sowie die Genese seines professionsmoralischen Stand-
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punkts manifest. Fiir den Interpretationshorizont seiner Weltan-
schauung sind gesellschaftliche Magaben sowie Werte, die im je-
weiligen kulturellen Weltanschauungsbezugssystem eingebettet
sind, zentral.
Fiir eine dhnliche Dimensionierung der fiir das Berufsethos relevanten
Felder sprechen auch weitere Quellen, die sich mit dem Lehrerethos
befassen (z.B.  TSCHERNOKOSOWA/TSCHERNOKOSOW 197712,
MOLLENHAUER 1970, 84f.).
Eine explizitere Erlduterung dieser vier Dimensionen wird in Anleh-
nung an Operationalisierungen von BAUER (2007, 51f.) im Kap. 4.5.4
vorgenommen. Bevor es aber dazu kommt, wird die theoretische Prove-
nienz des vorgeschlagenen Modells (Abb. 24) geklirt (Kap. 4.5.1). Weite-
re inhaltliche Aspekte des Modells werden im Kap. 4.5.2 und Kap. 4.5.3
behandelt. Dabei geht es um die Interdependenzen zwischen Werthal-
tungen und Normen sowie um den zyklischen Vorgang von Wertfindung

uiber Wertsetzung hin zu Wertpriifung.

4.5.1  Zur theoretischen Provenienz des integrativen Modells

Das vorliegende Integrationsmodell des pidagogischen Ethos (Abb. 24)
entspricht einem human-sozialen Modellsystem, das sowohl als Ganzes
als auch bei der Betrachtung seiner Bestandteile jeweils zweckorientiert
ist. Der Sinn des gesamten Modells erschliefst sich einerseits aus der
Betrachtung seiner Ziele und Zwecke, andererseits werden diese ihrer-
seits wieder durch die Ziele und Zwecke der Einzelteile des Modells
modifiziert. Es entsteht eine analytische und synthetische Komplemen-
taritit (PROBST 1987, 50), worin auch eine hermeneutische Zirkularitit
gesehen werden konnte (DILTHEY 1968, 317; KLAFKI 1970, 25ff.). Soziale

102 Diese Publikation aus der sowjetischen Zeit wird in der Literatur zum Lehrerethos
allgemein geschitzt und gewiirdigt (z.B. SCHACH 1987; BREZINKA 1993; GLOCKEL 1994;
ERNST 2001 und auch in den Publikationen aus der ehemaligen DDR wie LANGE 1988).
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Sinnsysteme, deren Einzelbestandteile auf diese Weise aufeinander
bezogen sind, werden kognitiv und normativ, aber auch durch Werte
miteinander verbunden. Diese Systeme entstehen durch die Intentiona-
litit menschlichen Handelns und sind wiederum selbst Teil eines um-
fassenden gesellschaftlichen Systems (LUHMANN 1984, 27; PROBST 1987,
50).

Die innere selbstorganisierte Beziiglichkeit der Einzelteile wird durch

die interaktive Netzstruktur im Modell sichtbar (PROBST 1987, 129). Die

im Modell abgebildeten Ordnungszusammenhinge entsprechen aber

nicht einer homdostatisch-biologischen, selbsttitigen Ordnung, sondern

einer selbstbestimmien Ordnung eines selbstorganisierten sozialen Sys-
tems. Die Merkmale der Selbstorganisation kénnen im vorgeschlagenen

Modell wie folgt eingeordnet werden (VON HAYEK 1969, 32ff.; PROBST

1987, 76ft.; GOBEL 1998, 94{f.; SEMBILL/WUTTKE/SEIFRIED/EGLOFFSTEIN/

RAUSCH 2007; SCHEJA 2009, 99):

(1) Das Modell ist nicht-trivial und komplex. Seine Komplexitit lasst
sich nicht problemlos reduzieren. Zwar kénnen einzelne Dimensi-
onen wie z.B. die Berufsauffassung oder auch der Wertezyklus fiir
sich betrachtet werden, Beziige zu anderen Dimensionen und Mo-
dellbausteinen miissen jedoch mitbedacht werden. Mit dem vorge-
schlagenen Facettenreichtum ldsst sich das Modell darum analy-
tisch weder voll bestimmen noch in seinen konkreten Auspriagun-
gen voraussagen. Als soziales Systemmodell lisst es sich auch in
seinen Einzelteilen nicht determinieren. Es bleibt ein Gebilde von
Komplexitit und Dynamik (ANDRESEN 2003, 171f.).

(2) Mit seinem Zentrum, das mit dem Bestimmungsgrund des Han-
delns ausgewiesen ist, wird das Modell selbstreferenziell. Das Ent-
scheidungsverhalten des Systems wirkt auf die je neue Ausgangsla-
ge zurtick. Somit wird es im Sinne des Grundprinzip geplanten

Handelns je neu sortiert (SEMBILL 1992, 109).
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(3) Mit der Einfassung der Ethosdimensionen in das Spannungsfeld
zwischen individuellen Werthaltungen und gesellschaftlichen Nor-
men und durch die Deklination des Wertezyklus in drei Phasen
Wertfindung, Wertsetzung, Wertpriifung kommt es zu Redundanzen
innerhalb von inhaltlichen Uberschneidungen der Ethosdimensio-
nen und ihnen zugrundliegender Werten, sodass bestimmte Werte
fiir mehrere Ethosdimensionen konstitutiv sein kénnen.

(4) Durch eine z.T. starke externe Bestimmung von Verhaltensregeln
im padagogischen Handlungsfeld kann lediglich von einer relativen
Autonomie im System gesprochen werden. Dieser dufleren Einwir-
kung wird durch die Beriicksichtigung externer Normvorstellungen
und -vorgaben Rechnung getragen. Durch die Annahme einer indi-
viduellen, nur relativ konstanten Komponente im (Lehrer-)Ethos
bleibt das Modell in der Verhaltensreaktion sowie Entscheidungs-
findung dennoch relativ autonom. Eine eindeutige Bestimmung
und Organisation des Lehrerethos iiber externe Bedingungsfaktoren
wird somit abgelehnt.

Optisch und strukturell lehnt sich das Integrationsmodell des padagogi-

schen Ethos an das Modell des Selbstorganisierten Lernens sensu

SEMBILL (1999; 2000; 2004) an. Das Selbstorganisierte Lernen (SoLe) ist

eine Lehr-Lern-Konzeption, die seit den 1990er Jahren in verschiedenen

Kontexten in Form von selbstorganisationsoffenen Lehr-Lern-

Arrangements gelungen implementiert und aufgrund von empirischen

Forschungsergebnissen und den Riickmeldungen von Lehrenden und

Lernenden fortgesetzt evaluiert und weiterentwickelt wurde (z.B.

SEIFRIED/BROUER/SEMBILL  2002; SEIFRIED 2002; SEMBILL 2004;

SCHILLING/ZOLLER 2012, 215ff). Zu den Zielen von SoLe gehtren eine

bessere Ausformung der Handlungskompetenz und der Problemlosefi-

higkeit unter der Beriicksichtigung eines ganzheitlichen Menschenbil-

des (SEMBILL 1992, 14f)). Dabei wird im Gegensatz zu traditionellem
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Unterricht neben kognitiven Aspekten auch emotionalen, motivationa-
len und sozialen Aspekten ein hoherer Stellenwert zugestanden.

Die Grundideen des SoLe-Konzepts werden durch neun Merkmalsberei-
che (MB) beschrieben, die in einen Modellrahmen aus vier Dimensio-
nen (Lernen fiir sich, Lernen fiir andere, Lernen mit anderen und Lernen mit
Risiko), drei Phasen (Ziel- und Planungsbereich, Durchfiihrung- und Kon-
trollbereich) und zwei Polen (zwischen individuellen und gemeinschafili-
chen Interessen) eingeordnet werden (SEMBILL 2004 et passim).

Einen direkten Schluss von SoLe zum Integrationsmodell des pidagogi-
schen Ethos gibt es jedoch nicht, wenngleich das Modell ordnend und
wegweisend theoretischen Uberlegungen Pate stand. Konnotationen
finden sich lediglich im MB 8, wo explizit Werteverantwortung, insbe-
sondere gegeniiber ethischen Grunddimensionen, den Person-, Solidari-
tits- und Subsidiarititsprinzipien, verankert wird (SEMBILL/WOLF/
WUTTKE/SANTJER/SCHUMACHER 1998, 59).

4.5.2 Zwischen individuellen Werthaltungen und gesellschaftli-

chen Normen

Die in der Abb. 24 vorgeschlagenen Pole, welche die Ethosdimensionen
einfassen, heiflen zum einen gesellschafiliche Normen, die gewisserma-
Ren fiir ein gesellschaftliches Mafl an Macht stehen, zum anderen sind
es individuelle Werthaltungen, die ein rationales Verhalten von Individu-
en zu legitimieren haben. Diese zwei Pole begriinden selbst ein ganzes
Spannungsfeld (SCHLODER 1993, 136).1%3

Die gesellschaftlichen'® Normen sind soziale Regulative einer bestimm-

ten Gesellschaft, die auch in Form von Gesetzen vorliegen konnen. Sie

103 Definiert werden im Folgenden nur noch Normen, denn Werte wurden im Kap. 3 hin-
reichend beleuchtet.

104 Natiirlich kénnen Normen auch rein pragmatisch im technischen Sinne definiert
werden (NICKLIS 1994, 58). Hierbei haben sie nicht eine normative, sondern eine normie-
rende Funktion.
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sind Gegenstand der jeweiligen gesellschaftlichen Moralauffassung, die
durch eine Vielzahl von Normen konkretisiert wird und unterschiedli-
che Lebenssituationen im Blick hat. Als Gegenstinde der Moral unter-
liegen die Normen der moralischen Handlungsrechtfertigung. Mit die-
ser Rechtfertigung hingt der sanktionierende Charakter von Normen in
positiver wie in negativer Hinsicht zusammen, sodass die inhaltliche
Seite von Normen sich auf Verhaltens- und Einstellungserwartungen
bezieht, deren Verfehlung mit Sanktionen geahndet wird, z.B. im Ver-
hiltnis zwischen einer sozialen Gruppe und einem Gruppenmitglied.
Vermittelt werden Normen in einem Sozialisierungsprozess (KLUXEN
1993, 519; NICKLIS 1994, 58; ENGFER 1999, 17; KLUXEN 2006, 17). Den
Verhaltens- und Einstellungserwartungen von Normen liegen wiederum
bestimmte/bestimmbare Werte zugrunde, sodass zwischen Normen
und Werten ein Zusammenhang besteht. Das bedeutet, dass der Wert-
begriff vor allem dann zur zentralen moralischen Kategorie menschli-
cher Interaktionen gehért, wenn kein normativer Referenzpunkt aus-
gemacht werden kann oder dieser im Sinne einer Normvorgabe
schlichtweg noch nicht vorliegt (WILLIAMS 1979, 15; ENGFER 1999, 17;
KEMPER 2006, 124). Gerade so verstanden, vermag es ein pidagogisches
Ethos, nicht regulierte Situationen zu erfassen und handzuhaben (OSER
2009).

Allgemein gesprochen, sind Werte abstrakter als Normen, welche durch
Werte legitimiert werden. Denn in Normen verdeutlicht sich der An-
spruch bestimmter geltender Werte, die auf ihre Verwirklichung drin-
gen. Auf diese Weise wird das durch die Normen vorgegebene Verhalten
z.T. besser abschitzbar oder sogar voraussagbar. Die bereits angespro-
chenen Sanktionen, die mit den Normvorgaben einhergehen, stellen
hierbei die Realisierung als wichtig erkannter Werte sicher (SCHLODER
1993, 135; FELLSCHES 2009, 122). Allerdings werden aus praktischen
Erwigungen nicht alle gesellschaftlichen Werte in Form von Normen

festgehalten. Denn die gesellschaftlichen Relevanzsysteme unterliegen
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einem Wandel (Kap. 3.1.3). Werden aber Werte als gesellschaftliche

Normen festgehalten, wird ihnen zunichst ein Eigenwert zugestanden,

womit sie aus dem individuellen Hierarchisierungsprozess von Werthal-

tungen herausfallen und anderen Werten gegeniiber wesentlich domi-
nanter auftreten (LAUTMANN 1971, 71; KEMPER 2006, 125). Aus diesem

Grund erstreckt sich der Pol gesellschaftliche Normen im Modell (Abb. 24)

weitgehend tiber die Merkmalsbereiche der Phase Wertpriifung, denn im

Lichte der geltenden Normen werden die um Geltung ringenden Werte

wiederum bewertet.!%

Neben Gemeinsamkeiten lassen sich folgende Unterschiede zwischen

Werten und Normen festmachen:

(1) In einem Gegensatz stehen die Werte hinsichtlich ihres Duktus.
Wihrend Normen in Form von Geboten, Verboten oder Erlaubnis-
sen konstruiert werden, werden Werte in komparativen Verhiltnis-
sen und Intensititsgraden festgehalten, z.B. in Aussagen wie A ist
wichtiger, wertvoller, vorzugswerter usw. als B (WILS 2006, 405).

(2) Wihrend Normen den Interaktions- und Kommunikationsrahmen
einer abgrenzbaren Gemeinschaft, z.B. Gruppe, bestimmen, kon-
nen Werte von Ubergreifender Bedeutung sein (ENGFER 1999, 18).
Dass bestimmte Werte auch iiber Lindergrenzen dhnlich aufgefasst
und interpretiert werden, haben z.B. SCHWARTZ/BILSKY (1990) in
ihren international angelegten Studien hinreichend gezeigt
(SCHWARTZ 1992; 1994; 2007).

(3) Wihrend Normen im Blick auf Verhaltens- und Einstellungserwar-
tungen Sanktionen vorsehen, wird auf der Werteebene auf ein Ent-
sprechen oder Versagen im Sinne eines Wertes lediglich mit Billi-

gung oder Missbilligung reagiert (SCHLODER 1993, 135).

195 Ein Beispiel hierfiir liefert LOWISCH (1985, 62): Die in unserem Grundgesetz formulier-
ten Rechitstitel (Paragraphen) beziehen sich auf geltende gesellschaftliche Grundwerte und
die daraus begriindeten Grundrechte. Vor ihrem Hintergrund werden weitere Anspriiche
und Rechte innerhalb einer Gesellschaft diskutiert, begriindet und gelebt.
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Mit seinen Auffassungen von individuellen Werten und kollektiven, z.T.
tradierten Normen steht der Lehrer als sittliches Subjekt grundsitzlich
im sozialen Kontext. Konkretisiert werden die Wert- und Normauffas-
sungen und ihre emotional-motivationale Reflexionen aber in seinem

Ethos, denn hier gerinnen sie zu einem je individuell gefirbten Be-

stimmungs- und Beweggrund seines wertgerichteten Handelns

(KLUXEN-PYTA 1991, 104; KLUXEN 2006, 59; LESCH 2006, 93; ERPENBECK

2010, 43). Dieser Bestimmungsgrund kann aber wiederum als Ethos in

Anbetracht moglicher moralischer, sozialer wie professioneller Streitfra-

gen nur eine relative Geltung behaupten. Denn allgemein kann weder

fuir soziale Normen noch fiir individuelle Werthaltungen ein absoluter,

allgemeingiltiger Geltungsanspruch gefordert werden (PLEINES 2006,

10).

Vor diesem Hintergrund gewinnen die zyklischen Phasen der Wertfin-

dung, der Wertsetzung und der Wertpriifung erneut an Bedeutung (Abb.

24):

(1) Die Wertfindung markiert Vorginge, in welchen ein Sachverhalt
insofern ins Bewusstsein riickt, als er als ein neues Ereignis zu be-
werten ist. Eine solche Bewertung erforderte im nichsten Schritt ei-
ne wertende Stellungnahme (LAUTMANN 1971, 50; ECKERLE/KRAAK
1979, 530). Die Merkmalsbereiche (MB) 1 und 3 aus dieser Reihe
bezeichnen Situationen, die per se auf neue, noch zu bewertende
Sachverhalte deuten. Zum einen werden soziale Beziige zu den
Schiilern, Kollegen, Vorgesetzten oder Eltern aufgebaut, zum an-
dern geht es um Erfassung und Entwicklung von Berufsinhalten.
Aber auch subjektive Sichtweisen und Einstellungen aus dem MB 2
sind noch im Blick auf die Méglichkeit ihrer nicht nur subjektiven
Geltung zu priifen. An dieser Stelle gibt es keine Wertfreiheit, denn
es herrscht ein gewisser ,Zwang zur Bewertung und Stellungnah-

me*“, d.h. zur Wertsetzung (KLAGES 1988, 112).
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(2) Die als zu bewerten identifizierten Sachverhalte werden tiber ein
bewusstes Werturteilen und Wertsetzen zu individuellen Werten
(REKUS 2008, 9). Der MB 6 sieht darum eine Stellungnahme, eine
Verortung oder ein Engagement vor. Denn erst mit der individuel-
len emotional-motivationalen Auseinandersetzung mit dem neuen
Sachverhalt wird eine Positionierung im Hinblick auf die neue Situ-
ation, ergo zu ordnende soziale Komplexitit, ermoglicht (ERPENBECK
2010, 43). Unter anderem ist in Ansehung des MB 4 priifend zu
bewerten, inwieweit der als neu erkannte Sachverhalt im Kontext
der bereits geltenden Wertevorstellungen der Gemeinschaft der je-
weiligen sozialen Traditionslinie zutriglich ist, sein soll/kann/muss
etc. (ECKERLE/KRAAK 1979, 531). Im konkreten Handeln werden die
Werte dann realisiert (LAUTMANN 1971, 51).

(3) Mit der Phase der Wertprifung wird zum Ausdruck gebracht, dass
gesetzte Werte nicht auf ewig gelten miissen (REKUS 2008, 9). Ge-
setzte Werte, die zugleich normativ gelten sollen, miissen sich im
kritischen Lichte der Wertpriifung immer neu bewihren (LASSAHN
1994, 42). Mit dem MB 7 werden z.B. zu Werten gerierte berufliche
Inhalte und mégliche Vektoren professioneller Entwicklungen an-
hand von professionsethischen und -theoretischen Ansitzen kri-
tisch gepriift. Desgleichen werden im MB 9 Werte im Sozialverhilt-
nis einem Diskurs, einem Verstindigungsprozess zugefiithrt. Indi-
viduelle Faktoren wie Personlichkeitseigenschaften, Sichtweisen
und Einstellungen sind gemify MB 8 ohnehin stets zu reflektieren,
zu rechtfertigen und zu verantworten. Das Ziel der Priifung liegt al-
so darin, zu entscheiden, inwieweit gesetzte Werte verworfen oder
akzeptiert werden konnen (ECKERLE/KRAAK 1979, 530).

Im nichsten Schritt werden die vier Dimensionen des Integrationsmo-

dells des pidagogischen Ethos niher beleuchtet.
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4.5.3 Dimensionen des piddagogischen Ethos

Mit den Dimensionen des pidagogischen Ethos werden vier Bereiche

des pidagogischen Handlungsfeldes angesprochen (LOWISCH 1995, 7f.).

Diese Bereiche konnen nach eingehenden Literaturrecherchen zum

Thema Lehrerethos resp. Berufsethos von Lehrern als wesentlich und

hinreichend begriindet als Ethosdimensionen angenommen werden

(Kap. 4.4.3 und Abb. 22). In Anlehnung an BAUER (2007, 51f.) werden

auch fiir das Integrationsmodell des padagogischen Ethos die Span-

nungsfelder des Selbstverstindnisses, des Sozialverhiltnisses, des Berufsver-
stindnisses und Aspekte der Weltanschauung als tragende Dimensionen
angenommen:

(1) Das Spannungsfeld eines pidagogischen Selbstverstindnisses er-
streckt sich zwischen dem MB 2, ergo Personlichkeitseigenschaften,
Einstellungen, Sichtweisen, und MB 8, wo Verantwortung, Recht-
fertigung, Reflexion zusammengefasst sind. Als pidagogisches
Selbstverstindnis wird nach MAYR/NEUWEG (2006, 182) ein ,En-
semble relativ stabiler Dispositionen, die fur das Handeln, den Er-
folg und das Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind“, gesehen.
Auf der Suche nach diesem besonderen Ensemble wurden for-
schungsseitig Personlichkeitseigenschaften gesucht, die fiir einen
guten Lehrer unabkémmlich wiren (Kap. 2.2). Von besonderem In-
teresse waren dabei Aspekte des pddagogischen Takts, der besonde-
ren Rechtschaffenheit von Lehrern. Die Suche konzentrierte sich auf
die Identifizierung des geborenen Erziehers bzw. der Erziehernatur
schlechthin (HERBART 1802/1895; VON FELBIGER 1900/1915;
KERSCHENSTEINER 1921/1949; SPRANGER 1958). Die darauffolgende
empirische Auseinandersetzung der Personlichkeitspsychologie mit
den Personlichkeitseigenschaften von Lehren markierte eine weitere
Amplitude in der Lehrerforschung, allerdings ohne nennenswerte
Resultate (PAUSE 1970, 1358ff.,; DIETERICH 1983, 50f.). SCHACH
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(1987, 75) sieht im Selbstverstindnis des Lehrers einen Komplex
von berufsspezifischen Einstellungen. Die dazugehorigen Deu-
tungsmuster von Lehrer-Schiiler-Interaktionen, Schulbetrieb und
Berufsverstindnis sind subjektive Sichtweisen (Kap. 3.2), die als ei-
ne individuelle Komponente, die der Lehrer in seinen Unterricht
bringt, insofern zum Gegenstand seiner pidagogischen Verantwor-
tung werden, als er diese bewusst einzusetzen hat. Die Lehrkraft re-
flektiert also ihre Einstellungen gegeniiber Schiilern und Sichtwei-
sen auf den Unterricht (GIESECKE 2001, 109; KESSELRING 2009, 232).
Die Verantwortung des Lehrers kann somit vielfiltiger Art sein.
LOWISCH (1995, 75ff.) unterscheidet drei Verantwortungstypen im
Zusammenhang mit der Lehrerarbeit. Es ist die Funktionsverantwor-
tung, d.h. Rollenverantwortung, die ein Lehrer hat. Zu rechtfertigen
ist ein Handeln in seinem geregelten Aufgabenbereich. Mit der
Gemeinwohlverantwortung wird ein Handeln im Hinblick auf Ge-
rechtigkeits- und Gemeinwohlfragen verantwortet. Und die Gewis-
sensverantwortung meint eine personale Verantwortung im Hinblick
auf die Anspriiche moralisch-praktischer Vernunft. Zu dem Begriff
und der Bedeutungsvielfalt der Verantwortung!%® im Allgemeinen
sowie unterschiedlichen Sichten auf Verantwortung in Abhingig-

keit von padagogischen Stromungen im Besonderen existiert ein so-

1% Das Phinomen der Verantwortung ist zunichst ein rein sprachliches. Das Wort Ver-
antwortung lisst sich in seine semantischen Einzelteile ver-, (ant-)worten (-ung) zerlegen.
Aus dem prifigierten Verb antworten wird mittels einer weiteren Prifigierung mit dem
Wortbildungsmorphem ver- im Zuge der verbalen Modifikation verantworten. Ver- hat
dabei die Bedeutung von etwas machen. Das semantisch kaum noch motivierte althoch-
deutsche Prifix ant- bedeutet gegen oder wider. Mit abschliefender Suffigierung mit dem
Formationsmorphem -ung wird eine explizite Derivation zum Substantiv vorgenommen.
Als Antwort heifdt Verantwortung ein ,sich Offenbarmachen gegen eine Frage“
(WEISCHEDEL 1955; 1972, 16). Die zur Verantwortung gehorende Haltung heiflt aber
Verantwortlichkeit und miisste von der Verantwortung streng genommen unterschieden
werden. So wird nicht aus Verantwortung, sondern aus Verantwortlichkeit gehandelt. In
der Regel werden Taten oder Unterlassungen verantwortet (ebd. 1972, 17). Aus juristi-
schem Verwendungszusammenhang ging der Begriff in die Bereiche des theologischen
und ethischen Denkens iiber (KILCHSPERGER 1985, 13; GONNHEIMER 2002, 14).
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(2)

lider Literaturfundus, der hier aber nicht weiter zum Tragen kom-
men soll (z.B. BAYERTZ 1995, 64f; OSTERLOH 2002, 146;
GONNHEIMER 2002; CURCIO 2008, 28f.).

Im Spannungsfeld eines pddagogischen Sozialverhaltens kommen
allgemeine Aspekte der Herstellung sozialer Beziige im MB 1 und
der Verstindigungs- und Aushandlungsprozesse sowie der Diskurs
kritischer Fragen im MB 9 zum Tragen. Als besonders problema-
tisch und herausfordernd gilt dabei die z.B. unkalkulierbare und
vonseiten der Schiiler stets neu auszuhandelnde, disponible Lehrer-
Schiiler-Beziehung (GIESECKE 2001, 123). In Anbetracht eines sol-
chen Verhiltnisses sind auch die Gestaltungsaufgaben innerhalb
der Lehrer-Schiiler-Beziehung zu sehen (GIESECKE 2001, 135ff;
HELSPER/HUMMRICH 2009, 612ff.; LUDERS 2011, 645ff.): Dazu ge-
hort die Herstellung eines Arbeitsklimas, das fiir ein gelingendes
Lernen, Fragen der Disziplin, eine arbeitsbezogene Kommunikation
sowie ein konstruktives Fehlerverstindnis sowie den Umgang mit
Schiilerfragen von Bedeutung ist (GIESECKE 2003, 124;
SEMBILL/SEIFRIED 2005; SEIFRIED/WUTTKE 2010). Ferner ist diese
Beziehung von Forderung und Férderung von Schiilerleistungen im
Sinne von Hilfestellung, Ermutigung, Motivation und Unterstiit-
zung geprigt (GIESECKE 2003, 125). Darunter ist auch der wichtige
Bereich der Bewertung von Schiilerleistungen, Lernprozessen sowie
der Unterrichtsentwicklung und der Diagnostik auf dem Gebiet der
Lernvoraussetzungen und Lernschwierigkeiten von Schiilern zu
subsummieren. Denn dadurch konkretisiert sich z.T. der politische
Auftrag von Lehrern, dessen Ergebnis einen enormen Einfluss auf
Schiilerbiographien haben kann (FRIEDE 1996, 217f.; JAGER 2009,
106; SCHRADER 2011, 385ff.). Daran grenzen direkt auch Fragen der
Gerechtigkeit bezogen auf die Leistungsbewertung und den Chan-
cenausgleich an (KRUMM 2006, 242ff.;; SCHUBARTH/SPECK 2008,
966ff., HOFER 2009, 145). Die Ausgleichs- und Aushandlungspro-
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zesse sind mehr als nur einseitige WillensentiufRerungen des Leh-
rers ohne dialogische Vergewisserung ihrer Akzeptanz. Denn mit
einer wechselseitigen, von Hoflichkeit und Respekt geprigten Be-
ziehungspflege kénnen diskursive, d.h. symmetrische Formen im
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis erreicht werden (OSER 1996, 1998;
OSER/ALTHOF 1996; KORING 1996, 334f.; GIESECKE 2001, 107f.).

Das Spannungsfeld eines pddagogischen Berufsverstindnisses bildet
sich zwischen der Erfassung und Entwicklung der Berufsinhalte im
MB 3 und ihrem Abgleich hinsichtlich der Lehrerprofessionalitit
(Kap. 2.3), aber auch der pidagogischen Ethik (Kap. 2.4) im MB 7.
Unter einem institutionellen pidagogischen Berufsverstindnis sieht
SCHACH ,spezifische Entwiirfe fiir die Deutung des Lehrberufs, die
von einzelnen Autoren, staatlichen Instanzen oder sonstigen autori-
tativen Bezugsgruppen des Lehrers formuliert werden* (1987, 76).
Wird in dieser Definition noch ganz klar auf eine externe Vorgabe
von beruflichen Deutungsmustern abgestellt, geht STANDOP bei der
Beschreibung der Professionsbewusstheit davon aus, dass das
Wahrnehmen von professionellen Entwicklungsbedarfen und das
damit korrespondierende Handeln von individuellen Werthaltungen
und dem ideell verinnerlichten Menschenbild geprigt sei (2007,
147f)). Diese zwei Positionen markieren somit die Spitzen dieser
Dimension. Das berufliche Selbstverstindnis schliefdt also ein refle-
xives, durchaus ein selbstbeziigliches Handeln in Ansehung von
professionellen Neben- und Folgeeffekten, die wiederum externe
Prufgroflen sein konnen, ein. Schlieflich geht es darum, begriindet
und legitimiert im institutionellen und institutionstibergreifenden,
offentlich-rechtlichen Kontext zu handeln (SEMBILL 1992, 109;
HELSPER/TIPPELT 2011, 282). Ob jedoch das professionelle und pro-
fessionsmoralische Handeln auf den Systemzweck allein zu bezie-

hen oder auch zusitzlichen externen moralischen Instanzen zu un-
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terwerfen sei, kann bei der Beschreibung eines professionellen Be-
rufsverstindnisses kontrovers diskutiert werden (BECK 2008, 49).

(4) Das Spannungsfeld der Weltanschauung ist inhaltlich bestimmt
durch die Stellungnahme bzw. eine Verortung oder ein konkretes
Engagement im MB 6 als Reaktion auf die Auseinandersetzung mit
den Sachverhalten der vorgefundenen Kultur- und Bildungstraditi-
on oder mit Ideen und Ordnungen einer bestehenden Wertege-
meinschaft im MB 4 (INHOFFEN 1999, 75ff)). Die moralische Seite
des Ethos wird hierbei besonders in der Stellungnahme bei der
Deutung des eigenen und des fremden Handelns sichtbar (GEHLEN
1962, 9ff.). Denn Werthaltungen werden iiber die partizipierende
Auseinandersetzung mit der Gesamtkultur realisiert (INHOFFEN
1999, 78). Auf diese Weise kann diese Auseinandersetzung als ein
Hort der personlichen Wertereflexion und Wertedefinition sowie
einer wie auch immer gearteten verantwortungsfordernden Instanz
gedeutet werden (GORLING 2000, 139ff; MAURER-WENGORZ 1994,
17), sodass diese Dimension identisch mit der Phase der Wertset-
zung ist, die im Kap. 4.5.3 bereits vorgestellt wurde.

Gemifd Abb. 24 kreuzen sich alle Dimensionen im MB 5, der als maf-

geblicher Bestimmungsgrund wertgerichteten Handelns und damit als

der im Kap. 4.1.1 angenommene Inbegriff sittlicher Normen und daran
anschliefRender normativer Gehalte das Lehrerethos als solches aus-
macht. In Kap. 5 und 6 wird ferner zu untersuchen sein, welche indivi-
duellen Werthaltungen von praktizierenden und angehenden Lehrern

die theoretischen Ethosdimensionen im Einzelnen dominieren.

4.6  Implikationen

Insbesondere fiir den weiter folgenden empirischen Teil der Arbeit

(Kap. 5, 6 und 7) sind die folgenden Implikationen von Bedeutung. Zu
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zeigen war in diesem Kapitel die begriffliche Verwandtschaft von Wert-

haltungen und dem Ethos sowie die Notwendigkeit, das Lehrerethos zu

oftnen und individuelle Varianten, die sich aus den jeweils individuell

giiltigen Wertpriferenzen ergeben, zuzulassen:

1)

)

Das Lehrerberufsethos schliefit neben moralischen Aspekten des
Berufs auch individuelle moralische Auffassungen sowie nichi-
moralische Gewohnheiten und Ublichkeiten des einzelnen Lehrers
ein. Diese Annahme ermdglicht es tiberhaupt, von individuellen Va-
rianten des Ethos zu sprechen, weil es sich aus unterschiedlichen
individuellen Wertpriferenzmodellen speist. Diese Feststellung
verunmoglicht dennoch die Diskussion eines Berufsethos nicht, sie
macht sie aber auch nicht leichter. Allerdings muss unbedingt dem
Umstand Rechnung getragen werden, dass selbst wenn ein Ethos
lediglich einen Gruppenbezug aufweisen soll, wird es nicht umhin
kommen, die Wertepluralitit der Gruppenmitglieder differenziert
zu berticksichtigen, um nicht als unpraktisch abgetan zu werden
(KLUXEN 1993, 520).

Aus der Sicht der Professionsgenese kann/muss ein beruflicher
Ehrenkodex oder eine Sammlung berufsmoralischer Regelungen
existieren. Ein solcher Kodex bleibt entweder relativ abstrakt und fiir
individuelle Interpretationen offen oder es wird umgehend an der
jeweiligen beruflichen Praxis scheitern und somit zum Gegenstand
der Kritik.

Der je individuelle moralische Standpunkt bedingt die innerhalb der
individuellen Auffassungen des Berufsethos konzentrierten Wert-
priferenzen (POGGELER 1988, 86). Wenn aber der Gegenstand der
pidagogischen Ethik die Berufsmoral ist, die wiederum eine Sum-
me von berufsspezifischen moralischen Normen ist und die Nor-
men ein kodifiziertes Abbild des Zu-Tuenden sind, dann reflektiert
die Berufsethik letztlich die den Normen zugrunde liegenden Wert-

haltungen, sodass sich individuelle Berufsauffassungen und Werte-
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(4)

priferenzen im Kontext tibergeordneter (pddagogisch-)ethischer Re-
flexion harmonisieren lassen miissen.

Aus historischer Sicht lisst sich ein Wandeln von Werten (Kap.
3.1.3) und des Ethos betrachten. ,Die historischen Analysen er-
brachten, dass Lehrerethos ein Phinomen ist, das weit iiber eine
personale Ich-Du-Beziehung hinausreicht, wie es die traditionelle
Reflexionsliteratur annahm. Es ist ein komplexer multivalenter Fak-
tor, zu dem personale, soziale und kulturelle Aspekte gehéren, der
in einer umfassenden Berufs- und Schulkultur verwurzelt ist und in
unaufhebbarer Wechselwirkung mit religiésen, weltanschaulichen,
6konomischen und juristischen Verhiltnissen steht“, welche seine
ausdifferenzierte Wertpriferenzstruktur begriinden (OFENBACH
20006, 348).

Allerdings rekurrieren die gingigen Ethoskonstruktionen noch
verstirkt auf theoretische Annahmen zum Ethos. Der daraus in der
Regel resultierende idealistische Ethoszuschnitt fithrt dazu, dass die
zweifelsohne moralisch handelnden Lehrer sich nicht auf die Erftil-
lung gesetzter Mafistibe konzentrieren, sondern darum bemdiiht
sind, einen FEindruck zu vermitteln, die Mafistibe seien erfiillt
(GOFFMAN 1973, 230). Die das Ethos konstituierende Werte werden
dabei aber nicht reflektiert (POGGELER 1994, 81) und die eigentliche
individuelle Wertergriffenheit von Lehrern kommt so nicht zum
Vorschein (KERSCHENSTEINER 1920, 199).

Als sinnvoll erscheint es, das Ethos als einen Bestimmungsgrund
wertgerichteten Handelns gemifl KONRAD (1986) zu betrachten.
Diese begriffliche Reduktion auf einen festen semantischen Kern
hitte den Vorteil, dass um den Kern herum spezifische Werthaltun-
gen auf den berufsspezifischen Dimensionen Selbstverstindnis, Be-
rufsverstindnis, Lehrer-Schiiler-Beziehung und Weltanschauung plat-
ziert werden konnten. Ein flexibler Entwurfscharakter des Ethos

schlosse auf diese Weise unterschiedliche Wertpriferenzen von Be-
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©)

rufsangehérigen ein (KLUXEN 1993). Auch DORING sieht im Berufs-
ethos einen Wertehintergrund fiir das jeweils aktuelle oder potenzi-
elle Berufsverhalten sowie das darin einbezogene zielgerichtete be-
rufliche Handeln (1990, 11).

Die Suche nach iibergeordneten Werten im pidagogischen Hand-
lungsfeld, die Bestimmungsgriinde fiir ein wertgerichtetes Handeln
lieferten, deutet auf Werte, die die Idee des Guten stiitzen, z.B.
Wahrheit, Gerechtigkeit und Fiirsorge u.a. (OSER 1996 et passim). Die-
se sind auf die Ordnung des Gemeinwesens ausgerichtet, inkludie-
ren Selbsterziehung und sind auf die Erziehung des Schiilers zur
Miindigkeit ausgerichtet (GLOCKEL 1994, 72f). Im konkreten Leh-
rerhandeln kann sich aber die Orientierung an derlei Werten unter-
schiedlich ausprigen. Ein kollektives Ethos als moralischer Berufs-
kodex wird folglich stets von individuellen Ethosvarianten und
-lesarten flankiert.

Mit dem Integrationsmodell des padagogischen Ethos werden we-
sentliche theoretische Annahmen zum interdependenten Verhiltnis
zwischen individuellen Werthaltungen von Lehren und ihrem pi-
dagogischen Ethos dargestellt. Getragen wird das Modell von vier
Dimensionen, die in der Literatur zum Lehrerethos generell disku-
tiert werden (BAUER 2007, 51f.). Mit dem Selbstverstindnis, Sozial-
verhiltnis, Berufsverstindnis und Aspekten der Weltanschauung
werden die hauptsichlichen Aufgabenbereiche im pidagogischen
Handlungsfeld abgebildet. Die vorgeschlagenen Dimensionen
kreuzen sich allesamt in einem Punkt, der als Bestimmungsgrund
wertgerichteten Handelns (KONRAD 1986) diskutiert wird. In ihm
wird auch der essentielle, geronnene Kern des pidagogischen Ethos
gesehen.

Die angenommene Vielfalt von Ethosausprigungen wird aus der
Beschreibung der Ethosdimensionen abgeleitet. Mit der konsequen-

ten Kopplung des pidagogischen Ethos an die mit den diskutierten
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Dimensionen korrespondierenden Werthaltungen von Lehrern wird
die festgestellte Wandelbarkeit von Ethosformen und -inhalten er-
klart (Kap. 4.3). Diese Beobachtung fithrt wiederum zu keinem wei-
teren Versuch, das pidagogische Ethos inhaltlich tiber die aus-
schliefliche Analyse der pidagogischen Aufgabenfelder und daraus
abgeleitete Sollensforderungen zu bestimmen. Vielmehr soll mit
der Untersuchung von Lehrerwerthaltungen in Verbindung mit den
angenommenen Dimensionen ihres Ethos ein interindividuell fle-
xibles Verstindnis des pidagogischen Ethos geschaffen werden.
Im folgenden Kap. 5 werden die im Zusammenhang mit formulierten
Implikationen (Kap. 2.5, 3.5 und 4.6) entstandenen Forschungsfragen
aufgeworfen. Anschlieflend werden die Erliuterung der methodischen
Annahmen (Kap. 5.2) sowie der Hergang der empirischen Untersu-
chung (Kap. 5.3) vorgenommen. Mit einigen Ergebnissen der Pilotstudie

(Kap. 5.4 und 5.5) wird die Hauptuntersuchung vorgeschattet (Kap. 6).
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, Viele Gegebenheiten, die im Schulalltag
und in der pidagogischen Gesinnung
auftauchen, lassen sich nur nach dem
Richt- und Urbild des Lehrers und
Erziehers wiirdigen, nach dem pidagogi-
schen Ethos“ (RUTT 1953, 222).

5 Forschungsfragen, Methoden und Studien-

konzeption

Im empirischen Teil beschiftigt sich die vorliegende Arbeit mit Fragen
(Kap. 5.1), die sich mit Werthaltungen von Lehrern und dem themati-
schen Komplex rundherum in Verbindung bringen lassen, ergo mit
dem Ethos von Lehrern und der Frage nach dem guten Lehrer schlecht-
hin. Von besonderer Bedeutung sind hierbei die methodischen Uberle-
gungen (Kap. 5.2), die anzustellen sind, um sich diesem in hohem Mafle
theoretischen Feld adiquat zu nihern. Gerade im Hinblick auf relativ
wenige empirische Studien auf diesem Gebiet scheint dieses Vorhaben
ausgesprochen ostentativ zu sein. Im Kap. 5.3 wird tiber die Konzeption
der Studien berichtet, die sowohl mit aktiven Lehrkriften an funf Wirt-
schafts- und Berufsschulen als auch mit Studierenden der Wirt-
schaftspiadagogik an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg durchge-
fiihrt wurden. Im Anschluss daran wird ein Uberblick iiber die gewon-
nenen Daten sowie weitere allgemeine Kennzahlen gewahrt (Kap. 5.4).
Welche empirische Analysemethoden fiur die Datenaufbereitung zum

Zuge gekommen sind, wird eingehend im Kap. 5.5 erldutert.

199



5. Forschungsfragen, Methoden und Studienkonzeption

5.1  Forschungsfragen

Zum Gegenstand der vorliegenden qualitativen Untersuchung gehtren
folgende vier Fragestellungen, von denen sich zwei z.T. auf theoretische
Ausfithrungen beziehen (Frage 1 und 4). Die Fragen 2 und 3 sollen aber
anhand von Daten, die im Kap. 6 vorgestellt werden, in einer explorati-
ven Vorgehensweise geklirt werden.

(1) Auf welche Weise kann eine theoretische Niherung an das Ver-
stindnis eines guten Lehrers erfolgen und inwieweit existiert eine
konsensfihige Auffassung vom guten Lehrer?

(2) Welche Werthaltungen zeichnen Lehrer an kaufminnischen (Be-
rufs-)Schulen und Studierende der Wirtschaftspiddagogik aus in Be-
zug auf ihre Annahmen zur Person des guten Lehrers, zum Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis, zur professionellen Berufsauffassung sowie zu
sinnstiftenden Orientierungsmomenten im Beruf?

(3) Welche unterschiedlichen Wertpriferenzen lassen sich aus den
Annahmen zum guten Lehrer erkennen und inwieweit lassen diese
sich typologisch darstellen und interpretieren?

(4) Besteht eine Moglichkeit, von einem einheitlichen pidagogischen
Ethos resp. von berufsmoralischen Minimalanforderungen zu spre-
chen, welchen sich ein Lehrer dauerhaft verpflichtet wissen sollte?

Im Folgenden werden die wesentlichen inhaltlichen Umstinde der je-

weiligen Fragestellungen konzis ausgearbeitet. Zu nennen sind die

problematischen Aspekte, die mit den Fragen verbunden sind, sowie

Wege, die zur Klirung der Fragen eingeschlagen werden sollen.

Ad (1): Mit der Frage nach der Moglichkeit eines Verstindnisses von

einem guten Lehrer beschiftigt sich das Kap. 2 im theoretischen Teil der

Arbeit. Das aporetische Definitionsproblem von gut schlechthin wird in

mehreren Schritten deutlich. Gut kann somit alles und ein jeder sein,

sofern diese wertende Einschitzung ein singulires, individuelles State-

ment ist. Hierbei ist es natiirlich moglich, ein konsensuelles Verstind-
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nis dieser Einschitzungen zu gewinnen, sofern man sich im Klaren
dariiber bleibt, dass dadurch dem abstrakten Begriff des Guten natiirli-
che Eigenschaften des bewerteten Objekts oder Subjekts zugewiesen
werden (MOORE 1903/1970, 36ff). Um einem naturalistischen Fehl-
schluss vorzubeugen, der auf diese Weise zwangsliufig entsteht, ist es
angemessener, nicht von einem guten Lehrer zu sprechen, sondern von
kategorialen Eigenschaftserwartungen resp. -feststellungen, die in Ab-
hingigkeit von der jeweiligen Diskussion, einem Forschungsparadigma
oder einer wissenschaftlichen Debatte stehen. Es kann somit von einem
professionellen Lehrer, von Kompetenzen der Lehrer, einem morali-
schen Lehrer oder der Lehrerpersonlichkeit gesprochen werden. Die je
unterschiedliche Nomenklatur, die geschickt das Manko der fehlenden
Definition eines guten Lehrers kaschiert, ist im Ubrigen durchweg prak-
tisch und empirisch ergiebig im Rahmen der jeweils getitigten Annah-
men (KRAUSS et al. 2004, 35; BAUMERT/KUNTER 2006, 4791f.; 2011, 32;
OSER 2009, 389ff.). Ein anderer Weg kann eingeschlagen werden, wenn
man mithilfe der philosophischen Betrachtung die Entwicklung des
Begriffs gut verfolgt. Mit der Abkopplung der Auffassung von gut von
einem objektiv gegebenen summum bonum (Kap. 2.1.2), zerfillt gut in
viele subjektive Werte (Kap. 3.1.4). Uber die Erhebung von individuellen
Werthaltungen kann eine Niherung an das Verstindnis eines guten
Lehrers erfolgen. Auf diesem Weg wird auch dem Umstand Rechnung
getragen, dass das schlechthinnige summum bonum in den verschiede-
nen, nunmehr relativen Wertpriferenzmodellen fortgesetzt erscheint,
was allerdings ein Verstindnis von dem guten Lehrer verunmoglicht. Zu
einem temporir giiltigen Konsens {iber einen guten Lehrer tragen jedoch
weiter oben angesprochene Diskussionen trotzdem bei.

Ad (2): Aus den Ausfithrungen zur ersten Fragestellung ist konsequen-
terweise danach zu fragen, welche Werthaltungen Lehrer an kaufmin-
nischen (Berufs-)Schulen und Studierende der Wirtschaftspiadagogik

auszeichnen. Aus Kap. 2.2 kann entnommen werden, dass Lehrer gerne
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idealistischen Vorstellungen zu Lehrerpersonlichkeit oder Aufgaben im
Beruf ausgesetzt werden. Allerdings machen Phinomene wie der gesell-
schaftliche Wertewandel (Kap. 3.1.3) alle Versuche, Werthaltungen von
Lehrern einheitlich festzuhalten, zunichte. Auch konfrontiert die weit-
gehend idealistisch gefithrte Lehrerethosdebatte Lehrer mit unterschied-
lichen Sets an wiinschenswerten Werthaltungen (TERHART 2006, 42ff.).
Die tatsichlichen Werthaltungen, die sowohl das gelebte Ethos als auch
das konkrete Lehrerhandeln bestimmen, bleiben dabei tendenziell un-
terbelichtet. Methodisch sieht die Herausforderung dergestalt aus, dass
handlungsfeldspezifische bzw. dominenspezifische Werthaltungen von
Lehrern erhoben werden sollen. Infrage kommen dabei Bereiche wie die
Lehrerpersonlichkeit, das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, die professionelle
Berufsauffassung sowie die sinnstiftenden Orientierungsmomente im
Beruf. Dabei geht es nicht darum, Einschitzungen oder Annahmen zu
Skalen abzufragen, die bereits ein Set an Werten implizieren, sondern
mithilfe der Means-End-Theorie und der Laddering-Methode eine Explo-
ration der tatsichlichen Werthaltungen von Lehrern anzustrengen.

Ad (3): Nachdem die einzelnen Werthaltungen von Lehrern in den je-
weiligen Dimensionen herausgearbeitet sein werden, ist danach zu fra-
gen, ob sich eruierte Wertpriferenzen, die sich um die Annahmen zum
guten Lehrer scharen, typologisch darstellen und interpretieren lassen.
Es ist davon auszugehen, dass dhnliche Typen von Wertpriferenzen
clusteranalytisch entdeckt werden konnen. Allerdings entspricht eine
Verdichtung selbstverstindlich nicht mehr einem konkreten individuel-
len Typus, sondern stellt ihrerseits eine Abstraktion dar. Informations-
verluste lassen sich auf diesem Wege nicht ausschliefRen. Fir die Dis-
kussion von Werthaltungen im Zusammenhang mit einem pidagogi-
schen Ethos, das gemifl der Annahme nicht einheitlich fir alle gelten
kann, ohne dabei zugleich idealistisch und tiberfordernd zu werden,
kann eine typologische Darstellung von Ethosformen interessant wer-

den. Auf diesem Wege kann nachvollzogen werden, inwieweit sich Un-
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terschiede von Lehrerethoi nachweisen lassen und worin diese Unter-
schiede konkret bestehen.

Ad (4): Ob eine Moglichkeit besteht, ein einheitliches, fiir alle Lehrer
uibergreifendes, nicht vollig abstraktes Ethos zu formulieren, kann in
Anbetracht der oben angestellten Ausfithrungen berechtigt in Zweifel
gezogen werden. Wird das Ethos aber einzig als ein Bestimmungsgrund
wertgerichteten Handelns aufgefasst, kann es viele unterschiedliche
Wertpriferenzmodelle unter seinem Dach vereinen, ohne sich inhaltlich
als ein wie auch immer geartetes pidagogisches Ethos festmachen las-
sen zu miissen. Insofern gibt es ein piddagogisches Ethos durchaus, aber
es gibt nicht das pidagogische Ethos schlechthin.

Eine eingehende Diskussion der gestellten Forschungsfragen im Lichte
der erhobenen und im Kap. 6 prisentierten Daten erfolgt dann im Kap.
7.

5.2 Forschungsmethodischer Ansatz

Fuir eine empirische Durchdringung der aufgeworfenen Fragestellungen
bedarf es einer Methode, die nicht nur sozial erwiinschte Zustim-
mungsgrade zu vorgegebenen Itembatterien positiv konnotierter Be-
schreibungsmerkmale einer guten bzw. professionellen Lehrkraft liefert.
Vielmehr muss sie dem Erkenntnisziel dienen, mehr tiber individuelle
Begriindungsmuster von und Werthaltungen hinter der Gestaltung
konkreter beruflicher Betitigungsfelder im Sinne der Korrespondenz
von Gegenstands- und Erhebungsmodellierung zu erfahren (BECK 2009,
2371f.). Tatsichlich findet sich ein Ubergewicht an standardisierten In-
terviews mit geschlossenen Fragen, z.T. mit Antwortalternativen, d.h.
konzeptuell voreingenommen und eingeengt (HILLMANN 2001, 27). Im
Folgenden soll der Ansatz der Means-End-Theorie vorgestellt werden

(Kap. 5.2.1), der werttheoretischen Uberlegungen aus dem Kap. 3 Rech-
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nung trigt (ROKEACH 1973, 7) und mit dem Laddering als qualitative
Methode eine alternative Erhebungsform vorschligt (GLASER-ZIKUDA
2005, 294), die dem Ansinnen dieser Arbeit, méglichst nah an individu-
elle Werthaltungen zu kommen, behilflich ist (Kap. 5.2.2).

5.2.1 Means-End-Theorie als methodentheoretischer Hinter-

grund

Die Means-End-Theorie (Mittel-Zweck) (GUTMAN 1982; REYNOLDS 1985;
OLSON 1995), die aus dem Kontext der Marketingforschung stammt,
interessiert sich unter Bezugnahme auf Werteforschung fiir die psycho-
logische Tiefenstruktur der Werthaltungen von Konsumenten, um die
auf dem Markt befindlichen Produkte besser zu platzieren und auch
neue geschickter einzufithren (REYNOLDS/GUTMAN 2001, 25). Wichtig
war dabei unter anderem die Werteforschung von ROKEACH, der Werte
wie folgt definierte: , A value is an enduring belief that a specific mode of
conduct or end-state of existence is personally or socially preferable to an
opposite or convers mode of conduct or end-state of existence” (1973, 5,

kursiv i. O.).1%

Die Relationen zwischen den Mitteln und Handlungsal-
ternativen, die gebraucht werden, um einen gewollten Endzustand zu
erreichen, bilden ein ganzes Wertesystem, das in hierarchisch angeord-
neten kognitiven Strukturen in der Psyche je individuell verankert ist
(GUTMAN 1982, 63; OLSON 1995, 189). Darum geht die Means-End-
Theorie auf psychologische Vorarbeiten von TOLMAN (1951/1976) und
KELLY (1986) sowie wirtschaftstheoretische Ansitze von ABBOTT (1958)
zuriick. Seitdem ist ndmlich bekannt, dass Konsumenten Produkte
nicht um ihrer selbst willen erwerben, sondern mit den zugeschriebe-
nen Attributen von Produkten konsequenterweise Nutzenerwigungen

verbinden, die wiederum den individuellen Werten dienlich sind. Somit

197 Eine historische Abhandlung zur Entwicklung der Means-End-Theorie ist nachzulesen
bei OLSON/REYNOLDS (2001, 11f).
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befasst sich die Means-End-Theorie mit der eigentlichen Struktur dieses
verlinkten Wissens (HOFSTEDE/AUDENAERT/STEENKAMP/WEDEL 1998,
37f)). Von Interesse ist es dabei, nicht allein die Auswahlkriterien von
Konsumenten zu identifizieren, sondern zu erkliren, warum sich Kon-
sumenten auf die eine oder die andere Art und Weise entscheiden
(OLSON/REYNOLDS 2001, 4).

Die Means-End-Theorie wird also als Metapher fiir individuelle Bedeu-
tungsstrukturen gesehen (CLAEYS/SWINNEN/VANDEN ABEELE 1995, 193).
Zentral fir die Theorie ist zudem die Annahme, dass diese Bedeutungs-
reprisentationen in hierarchisch-verbundenen Ketten (means-end chains,
abgekiirzt MEC) im Gedichtnis gespeichert sind.!%® Die Kette beginnt
mit konkreten Attributen (A) oder Eigenschaften eines Gegenstandes
und wird letztlich auf individuelle Werthaltungen (W) tiber die ange-
nommenen, erwarteten und angestrebten Konsequenzen (K), die mit
dem bewerteten Gegenstand konnotiert werden, bezogen. Attribute sind
dabei lediglich Charakteristika des Gegenstandes. Sie erkliren an sich
nicht, warum der Gegenstand wertgeschitzt wird
(BOTSCHEN/THELEN/PIETERS 1999, 40f.). Allerdings wird mit Angabe von
Konsequenzen das Begriindungsniveau abstrakter, zugegeben aber auch
dem jeweiligen Selbstverstindnis resp. -konzept des Konsumenten ni-
her (REYNOLDS/GENGLER/HOWARD 1995, 258). Auf diese Weise ergibt
sich das einfache Means-End-Modell (Abb. 25):

Attribute Konsequenzen Werte

Abbildung 25: Means-End-Modell (OLSON/REYNOLDS 2001, 13)

108 711 unterscheiden ist der motivationstheoretische Ansatz, der nicht die kognitiven
Strukturen und Wissensreprisentationen untersucht, sondern die Motive fokussiert, die
Konsumentenentscheidungen zugrunde liegen (GRUNERT/GRUNERT 1995, 209f;
PIETERS/BAUMGARTNER/ALLEN 1995, 227ft.; COHEN/WARLOP 2001, 389ff.).
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Das einfache Means-End-Modell lisst sich auf sechs Ebenen ausbauen,
indem jedes Element detaillierter expliziert wird (BOTSCHEN/THELEN/
PIETERS 1999, 40; OLSON/REYNOLDS 2001, 13; PETER/OLSON 2005, 81ff.):
Auf der Attributebene kénnen konkrete und abstrakte Attribute unter-
schieden werden. Die Konsequenzen kénnen in funktionale und psy-
chologische Konsequenzen aufgeteilt werden. Und bei den Werten wer-
den instrumentale und finale Werte bestimmt.

Als Standard hat sich jedoch das viergliedrige Modell bewihrt, das ne-
ben Attributen und Werten lediglich die Konsequenzen in funktionale
und psychologische splittet. Die besondere Beachtung von Konsequen-
zen ergibt sich aus ihrem theoretischen Stellenwert in der Means-End-
Theorie. Mit Konsequenzen werden die jeweiligen Abstraktionsebenen
und Verkniipfungen zwischen Attributen und Werthaltungen expliziert
(OLSON/REYNOLDS 2001, 14f.). Fiir die methodische Abbildung des Me-
ans-End-Modells eignet sich das Laddering, das im nichsten Schritt

vorgestellt wird.

5.2.2 Laddering als strukturgebendes Interviewinstrument

Fiir die Analyse der Means-End-Ketten wird fiir akademische und ange-
wandte Fragestellungen das Laddering als Instrument fiir die Durchfiih-
rung von Tiefeninterviews verwendet (REYNOLDS/GUTMAN 1988, 12;
HOFSTEDE et al. 1998, 38; BOTSCHEN/THELEN/PIETERS 1999, 44). Es han-
delt sich hierbei um eine Interviewtechnik, mit deren Hilfe Abstrakti-
onsstufen zu den jeweiligen Attributen von untersuchten Gegenstinden
(A-K-W) tiber ein konsequentes Nachfragen offengelegt werden kénnen.
Nachdem die Daten erhoben sind, steht i.d.R. eine aufwindige (sprach-
)analytische Arbeit an. Intendiert werden letztlich Explikationen von
hierarchisch angeordneten Begriindungsstrukturen, die als Hirarchical-
Value-Maps (Baumdiagramme, abgekiirzt HVM) abgebildet werden
(GRUNERT/BECKMANN/S@RENSEN 2001, 791f.).
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Bevor ein Interview begonnen werden kann, miissen eingangs die Aus-

wahlkriterien (choice criteria), d.h. Attribute, ermittelt werden

(OLSON/REYNOLDS 2001, 16f.). Es handelt sich um Unterschiede oder

Gemeinsambkeiten, die als Kategorien des zu bewertenden Gegen-

standsbereichs in Frage kommen konnten. Es gibt mehrere Varianten,

die bei der Festlegung von Attributen Anwendung finden kénnen

(KELLY 1986; REYNOLDS/GUTMAN 1988, 15; 2001, 31ff.; HOFSTEDE et al.

1998, 38f.; FROMM 2002, 195ff.):

(1) Repertory-grid-Verfahren oder das triadic sorting sind Ansitze, um
Attribute von Gegenstinden zu eruieren. Es werden dabei kategoria-
le Dimensionen festgehalten, die von Probanden genannt werden.
Die Probanden bekommen mehrere Gruppen von je drei Gegen-
stinden zur Einschitzung. Die Aufgabe besteht dann darin, Ge-
meinsamkeiten oder Unterschiede von der jeweiligen Produkttrias
zu konstatieren.

(2) Ein anderes Verfahren geht auf Unterschiede von Konsumpriferen-
zen (preference-consumption) ein, um die notwendigen Attribute aus-
zumachen. Die Aufgabe der Probanden besteht dabei darin, ihre
subjektive Auswahl von bestimmten Konsumgiitern (Gegenstinden)
zu begriinden. Indem erklirt wird, warum das eine Produkt wichti-
ger, bedeutender oder besser ist als das andere, werden mehrere At-
tribute verbalisiert.

(3) Ahnlich geht es bei der Beschreibung von unterschiedlichen Attri-
buten unter der Berticksichtigung des jeweiligen Kontextes, der fiir
den Konsum von Probanden wichtig ist (differences by occasion). Der
Lebenskontext, der bei der Auswahl von Produkten, Dienstleistun-
gen etc. eine Rolle spielt, liefert enorm wichtige Informationen zur
Einschitzung genannter Auswahlkriterien.

(4) Eine direkte oder eine freie Beschreibung des analysierten Gegen-
stands (direct or free elicitation) erlaubt es, einen hoheren Grad an

Objektivitat zu erreichen. Fiir die vorliegende Studie wurde dieses
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Verfahren gewihlt. Allerdings kénnen dadurch sehr viele und un-
terschiedliche Attribute vorgeschlagen werden, die insbesondere die
Kodierung des Sprachmaterials erschweren. Mit einer Pilotstudie
konnte eine einschligige Anzahl von Attributen festgestellt und wei-
teren Probanden zur Auswahl vorgelegt werden. In der vorliegen-
den Arbeit wurde aber zugunsten der Objektivitit davon abgesehen.
Nachdem die Auswahlkriterien (Attribute) eines Gegenstands(-bereichs)
eruiert worden sind, wird das eigentliche Laddering-Interview begon-
nen. Die Probanden nennen Attribute oder werden mit vorliegenden
Attributen konfrontiert und in mehreren Schritten gebeten, solange die
Wichtigkeit des Attributs resp. der dann jeweiligen Begriindung zu erér-
tern, bis es nicht mehr weitergeht (HOFSTEDE et al. 1998, 38f.). Bei den
Fragen handelt es sich stets um explizite oder implizite Warum-Fragen,
die positiv gewendet etwa so klingen kénnen: Warum ist das fiir Sie
wichtig? Warum mochten Sie das? Was haben Sie davon? Die Fragen
koénnen auch je nach Forschungsintention negativ formuliert werden:
Was ist daran falsch? Was ist Thres Erachtens unangenehm daran?
(REYNOLDS/DETHLOFF/WESTBERG 2001, 105f.).
Beim Laddering-Interview werden ferner zwei Grundformen der Durch-
filhrung unterschieden. Zum einen kann ein Interviewer das Lad-
deringgesprich leiten. Der Interviewer kann durch seine Anwesenheit
z.B. den Prozess der Auswahl von Attributen, auf die er seine Fragen
richten mochte, besser steuern, unklare Situationen und gegebenenfalls
mehrdeutige Antworten gleich 16sen oder mit nochmaligem Nachfragen
situativ handhaben. Diese Art des Ladderings, wo frei gesprochen wird,
nennt man das Sofi-Laddering. Allerdings bekommt der Interviewer
relativ viele Freiheitsgrade der Gesprichsgestaltung und die Moglich-
keit, den Gang des Interviews mafigeblich in seinem Sinne zu beein-
flussen. Zum anderen wird mit dem Hard-Laddering, dem Pendant der
Sofi-Variante, den genannten Problemen begegnet. Hier wird der Pro-

band mit einem Laddering-Fragebogen alleine gelassen. Ohne einen

208



5. Forschungsfragen, Methoden und Studienkonzeption

Interviewer miissen Attribute mit Warum-Fragen begriindet werden,
wobei man in der Regel einer festen Struktur des Fragebogens folgt
(GRUNERT/BECKMANN/S@RENSEN 2001, 75f.). Diese Struktur entspricht
dem Aufbau einer Means-End-Kette. Aus Griinden der Validitit, der
Kosten und Handhabbarkeit ist die Hard-Laddering-Variante auch in
dieser Arbeit das Mittel der Wahl gewesen (Kap. 5.3). Aus diesem Grund
wird auch nicht weiter auf spezielle Interviewtechniken und Probleme
des Soft-Ladderings eingegangen.

Liegen dann die erhobenen und transkribierten Daten einmal vor, kon-
nen weitere Analysen vorgenommen werden. In erster Linie liefert das
Hord-Laddering-Verfahren strukturierte Antworten innerhalb einer
Frage-Antwort-Matrix. Die Kettenstruktur dieser Antworten ist der
Hauptgegenstand der Means-End-Analysen. Bei den Verbindungen von
Antworten werden generell direkte, ergo aufeinanderfolgende und indi-
rekte, ergo mindestens von einer dazwischenliegenden Antwort getrenn-
te Verbindungen unterschieden. Da fiir gewdhnlich keine direkte Ver-
bindung zwischen persénlichen Werten und getroffenen Entscheidun-
gen ausgemacht werden kann, konkretisieren die MEC die notwendi-
gen, kognitiven Zwischenschritte (GUTMAN 1991, 143). Werden die MEC
mehrerer Probanden aggregiert, lassen sich besonders intensive Ver-
bindung finden, die im Zusammenhang mit der Verbindungsart (di-
rekt/indirekt) folgende fiinf Verbindungstypen konstituieren (Abb. 26).
Die Verbindungstypen der MEC werden systematisch in der so genann-
ten Implikationsmatrix als Ergebnis der durchgefiihrten inhaltsanalyti-
schen und Kodierungsarbeit festgehalten (Kap. 5.5.2). Diese Vorarbeit
dient als Grundlage fiir die Erstellung von hierarchischen Wertedia-
grammen (HVM), welche die unterschiedlichen Verbindungstypen in
einem relativ offenen Design abbilden kénnen (Kap. 5.5.4). Die HVM
begriindet einen semantischen Raum, der interpretiert werden muss
(GENGLER/KLENOSKY/MULVEY 1995,  245ff.;  AURIFEILLE/VALETTE-
FLORENCE 1995, 268).
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Verbindungstyp Beschreibung

Adjazente Elemente, die eine hohe Anzahl von direkten

A-D Verbindungen ausweisen

Nonadjazente Elemente, die eine hohe Anzahl direkter

N-D Verbindungen ausweisen und nicht A-D sind

Adjazente Elemente, die eine hohe Anzahl von indirekten
Verbindungen, aber eine niedrige Anzahl von direkten,
nicht N-D-Verbindungen (Cutoff-Level ist hierbei aus-
schlaggebend) ausweisen

A-1

Nonadjazente Elemente, die eine hohe Anzahl von indirek-
ten Verbindungen ausweisen und nicht A-I sind sowie eine
niedrige Anzahl von direkten Verbindungen ausweisen, die
# 0 sein muss

N-I

Nonadjazente Elemente, die eine geringe (oder = 0) Anzahl
N-0 von indirekten Relationen ausweisen und nicht N-D sind
(Cutoff-Level ist hierbei ausschlaggebend)

Abbildung 26: Verbindungstypen innerhalb der Means-End-Ketten (REYNOLDS/GUTMAN 2001,
47f., Ubersetzt und erginzt von P.H.)

In einer HVM koénnen nicht alle moglichen Verbindungen dargestellt
werden, die auch sinnvoll interpretiert werden kénnen. Den hochsten
Erklirungswert haben die besonders intensiven Verbindungen mit vie-
len direkten oder indirekten Nennungen. Eine vollstindige Abbildung
aller Verbindungen wiirde bedeuten, dass die gesamte zur Verfiigung
stehende Information beriicksichtigt wiirde, was praktisch kaum mog-
lich und auch nicht nétig ist, um die wesentlichen Begriindungsstruktu-
ren zu beleuchten. Ein Cutoff-Level sorgt fiir eine sinnvolle Reduktion
der vorliegenden Information und Komplexitit auf eine interpretierbare
und handhabbare Dichte. Die Festlegung eines Cutoff-Levels fiir die
Festsetzung des maximalen Erklirungsvolumens und des minimalen
Informationsverlustes unterliegt nach wie vor keinem Algorithmus und

wird willkiirlich gesetzt (GRUNERT/BECKMANN/S@RENSEN 2001, 80).
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Folgende Probleme werden im Zusammenhang mit dem Laddering
gedacht: Umstritten bleiben die Auffassung der Verlinkungsrichtung
sowie die Bestimmung der Anzahl von Verlinkungen. Wenngleich sich
das vierstufige Modell bewihrt hat (OLSON/REYNOLDS 2001, 14f.), miiss-
te von Fall zu Fall entschieden werden, wie viele Zwischenschritte von-
néten wiren, um die gesamte MEC zu erhalten. Im Falle des Hard-
Ladderings wird sogar ein Raster vorgegeben, das als deterministisch
interpretiert werden konnte. Mogliche Pilotprojekte helfen diesem Um-
stand tendenziell ab.

Nicht unproblematisch ist auch die Bestimmung der Attribute und ihre
semantische Abgrenzung, die — wenn sie nicht frei und direkt geschieht
— eher als Kunst denn als Handwerk anmutet. Mit der Aggregation von
Daten, aber auch mit der bereits im Vorfeld stattfindenden induktiven
Kategorienbildung und Sprachanalyse gehen Informationen verloren
(GUTMAN 1991, 144fF.).

Insbesondere das letzte Problemfeld ist eines, das der qualitativen For-
schung inhirent ist. Allgemeine Giitekriterien wie akribische Verfah-
rensdokumentation, argumentative Interpretation der Daten, strenge
Orientierung an Verfahrensregeln, Nihe zum empirischen Gegenstand
sowie mogliche Triangulation helfen, diese Problemfelder besser in den
Griff zu bekommen (MAYRING 2002, 144ff.; 2005, 10f.).

5.3  Konzeption der empirischen Untersuchung

Die vorliegende Studie setzt sich aus drei Erthebungen zusammen. Zu-
erst wurde eine Pilotstudie an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg
im Wintersemester 2010/2011 in zwei Modulen des Studiengangs Mas-
ter Wirtschaftspiddagogik durchgefiihrt. Es handelte sich hierbei um die
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Module!® Forschungsfragen der Wirtschaftspidagogik und Komplexe Lehr-
Lern-Arrangements mit insgesamt 70 Teilnehmern. Nach eingehender
Sichtung der Daten und Vergewisserung, dass der konzipierte Fragebo-
gen als Hard-Laddering-Fragebogen verstindlich formuliert ist und
bearbeitet werden kann, fand im Zeitraum zwischen Februar und Mirz
2011 die Erhebung der Daten von Lehrkriften aus sechs ausgewihlten
Schulen statt. Die Fragebogen wurden in der Staatlichen Berufsschule
III Bamberg und in der Graf-Stauffenberg-Wirtschaftsschule in Bam-
berg, im Beruflichen Schulzentrum in Forchheim, an der Staatlichen
Berufsschule II in Bayreuth sowie an der Stidtischen Wirtschaftsschule
und der Staatlichen Berufsschule in Schwabach ausgelegt. Insgesamt
konnten theoretisch um die 260 Lehrkrifte an der Umfrage teilnehmen.
Im Anschluss daran wurde im Sommersemester 2011 sowie im Winter-
semester 2011/2012 die Umfrage unter den Studierenden der Wirt-
schaftspidagogik durchgefithrt. Zweimal wurde im Modul Komplexe
Lehr-Lern-Arrangements des Masterstudiums und einmal im Modul
Schulpraktische Ubungen (Vorbereitung) des Bachelorstudiums BWL mit
Schwerpunkt Wirtschaftspidagogik erhoben. Es hitten maximal 106
Studierende erreicht werden kénnen.

Bevor noch detaillierter auf die Kerndaten der drei Erhebungen einge-
gangen wird, soll der Hard-Laddering-Fragebogen vorgestellt werden. In
der Abb. 27 ist ein Auszug dieses Fragebogens zu sehen. Der gesamte

Ausschnitt des Fragebogens befindet sich im Anhang 1.

199 Zur Beschreibung der Module siehe die Modulhandbiicher fiir Studienginge Bachelor
BWL und Master Wirtschaftspidagogik an der Fakultit Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaften der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg.
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Wie sollte Threr
Meinung nach ... und dies ist ... und dies ist ... und dies ist
I ein guter Lehrer meines Erach- meines Erach- meines Erach-
mit seinen tens wichtig, tens wichtig, tens wichtig,
Schiilern umge- weil... weil... weil...
hen?
1.
Aspekt i > Bg
2 > > B
Aspekt

Abbildung 27: Ausschnitt des Hard-Laddering-Fragebogens (Ladder 11)

Den Teilnehmern wurde dieser vorstrukturierte Fragebogen, der aus
vier Matrizen besteht, vorgelegt. Auf jeder Seite befand sich eine der
insgesamt vier gestellten Fragen. Die Beantwortungsmatrix entsteht
dadurch, dass auf jede Frage maximal vier Antworten vorgeschlagen
werden konnen. Das offene Format der Fragen ist bewusst gewihlt
worden, um die Probanden in ihrem Antwortverhalten nicht zu
beeinflussen. Wie im Kap. 5.2.2 bereits ausgefiihrt, hitten Vorschlige
fur die erste Ebene der Antworten vorgegeben werden konnen, was aber
aus Griinden hoherer Objektivitit unterlassen wurde. Im
Begriindungsprozess wurde jede gegebene Antwort gemifl der
Laddering-Methode mit einer weiteren Frage konfrontiert. So geschieht
es letztlich dreimal. Bei der dritten Frage, aber z.T. auch schon friiher,
gelangten die Teilnehmer zum Ende der aufzudeckenden MEC. Die
vorgelegten vier Fragen korrespondieren inhaltlich mit den vier
Ethosdimensionen aus dem Integrationsmodell des pidagogischen
Ethos (Abb. 24):
(1) Zur Aufdeckung von Werthaltungen in der Dimension Selbstver-
stindnis (Ladder I) wurde folgende Frage als Initialpunkt formu-
liert: Welche Personlichkeitseigenschaften sollten Ihrer Meinung

nach einen guten Lehrer auszeichnen?
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(2)

“4)

Um die Werthaltungen in der Dimension Sozialverhiltnis (Ladder
II) zu finden, wurde folgende Frage gestellt: Wie sollte Threr Mei-
nung nach ein guter Lehrer mit seinen Schiilern umgehen? Hierbei
wurde eine Einschrinkung auf das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis vor-
genommen. Die gesamte Dimension sihe natiirlich auch andere
denkbare und wichtige Verhiltnisse vor, z.B. Kollegialitit, Verhilt-
nis zu Vorgesetzten, Umgang mit Eltern, Kooperation mit Ausbil-
dern in Betrieben etc.

Mit der Frage, worin sich nach Meinung der Probanden eine pro-
fessionelle Berufsauffassung (Ladder III) eines guten Lehrers zeigt,
wurde den Werthaltungen in der Dimension Berufsverstindnis
nachgegangen.

Allgemeine Werthaltungen (Ladder IV), die Lehrer in ihrem Beruf
haben, sollten mit dieser Frage eruiert werden: Woran sollte sich Ih-
rer Meinung nach ein guter Lehrer in der Berufspraxis orientieren?
Hier sollte ein Element der Weltanschauung mit doméinenspezifi-

schen Bezug verortet werden.

Dass in allen vier Fragen Bezug zum guten Lehrer aufgebaut wird, wo

doch im Kap. 2 der aporetische Charakter von gut gezeigt wurde, er-

scheint insofern als unproblematisch, als die Fragestellungen nicht auf

die Definition von gut, sondern auf die Aufdeckung von persénlichen

Werthaltungen abzielen. Es wird lediglich berticksichtigt, dass jeder

Studierende und jede Lehrkraft ein subjektives Bild von einem guten

Lehrer notwendigerweise besitzt. Der Rekurs auf diese individuelle Vor-

stellung trigt dem Wesen des Ethos als dem Seinsollenden Rechnung.

Folgende detaillierte Eckdaten zur den drei Erhebungen kénnen den

Tab. 1 und 2 enthommen werden:
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Tabelle 1: Kerndaten zur Lehrerbefragung

. Brauchbar
Kollegium Riicklauf .
Schulen otwa Geschlecht Quote fur ]Tad- Quote
dering
Wirtschafisschule 6
Bamberg 30 1w) 5 (m) 20,00% 3 10,00%
Berufsschule 111 19
Bamberg 50 9(w) 7 (m) 3(?) 38,00% 9 18,00%
WS/BS Schwab- 9
ach 60 3(w) 6(m) 15,00% 9 15,00%
Berufsschule Bay- 7
reuth 50 1(w) 5(m) 1(?) 14,00% 6 12,00%
. 11 . .
BSZ Forchheim 70 9(w) 2(m) 15,71% 11 15,71%
Summen/Schnitte 260 52 =20% 38 = 15%

An der Lehrerbefragung (spiter LB) nahmen insgesamt 52 Lehrer teil,
was einer Ruicklaufquote von 20 % entspricht. Nicht alle Fragebogen
wurden gewissenhaft ausgefiillt, z.T. waren Lehrer im Gegensatz zu
Studierenden mit der Struktur des Fragebogens iiberfordert. An der
Berufsschule Bayreuth nahmen beispielsweise 7 Lehrer an der Befra-
gung teil. Von diesen 7 ausgefiillten Fragebogen konnten 6 fiir Lad-
dering brauchbar verwendet werden. Das Geschlecht der Teilnehmer ist
in Klammern angegeben. Fehlende Angaben wurde mit einem Frage-
zeichen versehen. Die befragten Lehrer unterrichten im Schnitt etwa
seit 14 ¥2 Jahren.

In der Studierendenbefragung (spdter SB) lag die Riicklaufquote bei 60
%, was sehr zufriedenstellend ist. Der gesamte Riicklauf von 106 Frage-
bogen konnte komplett fiir die Auswertung herangezogen werden. Im
Seminar Forschungsfragen der Wirtschaftspidagogik (FF) wurden Aspekte
der Werthaltungen von Lehrern, des Lehrerethos und padagogischer
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Ethik behandelt. Die Umfrage fand jedoch unmittelbar zu Beginn der
Veranstaltung statt, um zu vermeiden, dass die Probanden eine vorein-
genommene Sicht auf die Fragestellungen annehmen. Im Bachelorse-
minar Schulpraktische Ubungen (SpU-V) werden didaktische Grundlagen
vor der Hospitation im Rahmen des Schulpraktikums gelegt. Hier be-
schiftigen sich die Teilnehmer eingehend mit didaktischen Fragestel-
lungen. Im Seminar Komplexe Lehr-Lern-Arrangements (LLA-S), das als
Online-Seminar im Rahmen des Angebots der Virtuellen Hochschule
Bayern verankert ist, geht es generell darum, authentische Unterrichts-
materialen fiir die Durchfiihrung des Selbstorganisierten Lernens nach
SEMBILL (2000; 2004) zu erstellen. Die angefertigten Unterlagen dienen
als Grundlage fiir eine konkrete Unterrichtsgestaltung an Bamberger

Universititsschulen.

Tabelle 2: Kerndaten zum Pilotprojekt und zur Studierendenbefragung

Ritcklauf Brauchbar
Veranstaltungen = Teilnehmer Geschlecht Quote  fir Lad- Quote
dering
LLA-Uim WS 18
10/11 49 5(w) 13(m) 36,7% 18 36,7%
FFim WS 10/11 21 I 90,4% 19 90,4%
/ 10(w) 9(m) =7 e
LLA-U im SoSe 11 16 506 4 250%
I(w) 3(m)
SPU-Vim SoSe 11 32 12 37,59 12 37,59
8(w) 3(m) 1(?) "7 .
LLA-Uim WS 53 ... .
11/12 58 25(w) 22(m) 6(7) 91,3% 33 91,3%
Summen/Schnitte 176 106 = 60% 106 = 60%
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Fuir die Auswertung der Daten wurden die Pilotstudie (n =37), die unter
den Studierenden durchgefiihrt wurde, und die Befragung von Studie-
renden (n= 69) zur SB (n=106) zusammengelegt. Die Pilotstudie wird im
allgemeinen Uberblick iiber die gewonnen Daten im Kap. 5.4 und bei
der Vorstellung der getanen Auswertungsschritte (Kap. 5.5) noch exemp-
larisch einzeln aufgefiihrt. Erst im Kap. 6 ist dann nur noch von einer
SB die Rede.

5.4  Allgemeiner Uberblick iber die gewonnenen Daten

Mit dem Hard-Laddering konnten fiir die Attributebene, also die erste
Antwortebene, 24 unterschiedliche Begriffe iiber alle vier Fragen ge-
sammelt werden. Da die Antworten hauptsichlich als Freitext vorliegen,
musste das Sprachmaterial noch zu Kategorien verdichtet werden (Tab.
3). Die sprachanalytische Vorgehensweise sowie die inhaltliche Seite der
jeweiligen Kategorien werden im Kap. 5.5.1 verdeutlicht. Fur die erste
und zweite Begriindungsebene, also Konsequenzen, konnten 21 Be-
griindungsvarianten unterschieden werden. Auf der Werteebene konn-
ten in allen vier Laddern 14 Werthaltungen kodifiziert werden. Es ist
insgesamt ein Verdichtungs- resp. ein Konsolidierungsprozess zu be-
obachten.

Auf der Beschreibungsebene werden erwartungsgemifl noch relativ
viele Attribute geduflert, die durchweg zu einer geringeren Anzahl von
Werten fithren. Es hingt zum einen mit dem Argumentationsprozess
zusammen, zum anderen kann angenommen werden, dass es sich indi-
viduell um eine abzidhlbare Menge von Werthaltungen handelt, die je-
weils fiir die konkreten Entiuflerungen im Sprechen und Handeln von

Bedeutung sind.
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Tabelle 3: Attribute, Konsequenzen und Werte in allen vier erfragten Dimensionen (Ladder I-IV)

Attribute Konsequenzen Werte
Altruismus/Schiilerwohl Alltag bewiltigen Aktualitit
Autoritit/Selbstbewusstsein Einfliisse zulassen Anerkennung
Balance Entwicklung ermdglichen Berufserfolg
Belastbarkeit /Verlisslichkeit | Gerecht sein Erziehung/Fiirsorge
Differenziertheit Gesund bleiben Flexibilitdt
Empathie Heterogenitit beachten Gerechtigkeit
Erfahrung/Kollegen Professionell werden Gesundheit
Fachwissen Respektiert werden Klima/Miteinander
Forderung Schiiler beteiligen Lehr-Lern-Erfolg
Freundlichkeit/Humor Schiiler beurteilen Lernmotivation
Gerechtigkeit Schiiler erziehen Schiilererfolg
Lebenslanges Lernen Schiiler lehren Selbstverwirklichung
Lehrfihigkeit Schiiler motivieren Vervollkommnung
Lern-/Kritikfihigkeit Schiiler verstehen Verantwortung
Moralvorstellungen Sich entwickeln

Motivation/Engagement
Offenheit
Recht/Curriculum
Respekt/Hoflichkeit
Selbstbeherrschung/Geduld
Soziales Umfeld
Unterrichtsvorbereitung
Verantwortung/Pflicht

Wertvorstellungen

Sich weiterbilden
Sicher aufireten
Unterricht verbessern
Verpflichtet sein
Vorbereitet sein

Vorbild sein

In der Pilotstudie (Tab. 4), die als Grundlage fiir die Erstellung der Ko-
dierleitfiden fiir die Laddern der SB und der LB diente, wurden im Lad-

der I auf der Attributebene 11 Elemente, auf der Konsequenzebene 13

Elemente auf der Wertebene 9 Elemente identifiziert. Dabei fiillten die

Studierenden 96-97 % aller moglichen Felder der Fragebogenmatrix aus,
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was im Prinzip ein nahezu vollstindiges Ausfiillen bedeutet. Fiir Ladder

11, das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, wurden 8 Attribute, 10 Konsequenzen
und 6 Werte ausgemacht. Die Ausfiilldichte lag zwischen 86 und 93 %.

Fiir Ladder 111, das Berufsverstindnis von Lehrern, wurden 8 Attribute,

13 Konsequenzen und 8 Werte festgestellt. Die Fragebogenfelder wur-

den mit 86 bis zu 92 % ausgefiillt.

Tabelle 4: Eckdaten und Intercoder-Reliabilitiit der Pilotstudie

Riicklauf 2 Seminare 64% -n=37

. % mogli- Cohen's

LLA und FF im WS 10/11  Anzahl cher Nen- Kappa
nungen

Ladder I — Lehrerpersonlichkeit
Attribute 11 97% .93
Konsequenzen 13 96% .86
Werte 9 96% .88
Ladder II — Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
Attribute 8 93% .85
Konsequenzen 10 92% .81
Werte 6 86% .75
Ladder III — Berufsauffassung
Attribute 9 92% .88
Konsequenzen 13 89% 81
Werte 8 86% .87
Ladder IV — allgemeine Berufsorientierung
Attribute 9 82% .80
Konsequenzen 11 77% .79
Werte 6 72% .75
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Tabelle 5: Eckdaten und Intercoder-Reliabilitdt der Lehrerbefragung

Riuicklauf 6 Schulen 20% - n=52
WS Bamberg, BS I1I Bamberg, % mogli
WS/BS Schwabach, BS Bay- An- T Ngen'_ Cohen'
reuth zahl nuncen Kappa
BSZ Forchheim 8
Ladder I — Lehrerpersonlichkeit
Attribute 11 78% .90
Konsequenzen 13 47% .82
Werte 9 43% .85
Ladder II — Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
Attribute 8 72% .81
Konsequenzen 10 41% .81
Werte 6 40% .80
Ladder III — Berufsauffassung
Attribute 9 67% .81
Konsequenzen 13 40% 75
Werte 8 21% .81
Ladder IV — allgemeine Berufsorientierung
Attribute 9 54% .75
Konsequenzen 11 34% .79
Werte 6 22% .72
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Tabelle 6: Eckdaten und Intercoder-Reliabilitit der Studierendenbefragung

Riicklauf 5 Seminare 60% - n=106

LLA und FF im WS 10/11
LLA und SPU SoSe 11 Anzahl
LLAim WS 11/12

% moglicher Cohen's
Nennungen  Kappa

Ladder I — Lehrerpersonlichkeit

Attribute 11 96% .93
Konsequenzen 13 94% .86
Werte 9 97% .88

Ladder II — Lehrer-Schiiler-Verhiltnis

Attribute 8 93% .85
Konsequenzen 10 83% .81
Werte 6 81% .75

Ladder III — Berufsauffassung

Attribute 9 83% .88
Konsequenzen 13 77% .81
Werte 8 75% .87

Ladder IV — allgemeine Berufsorientierung

Attribute 9 77% .80
Konsequenzen 11 72% .79
Werte 6 61% .75

Fur Ladder IV wurden 9 Attribute, 11 Konsequenzen und 6 Werte aus-
gemacht. Die Ausfiillgenauigkeit lag zwischen 72 und 82 %. In den Tab.
5 und 6 kénnen fiir die LB und die gesamte SB die %-Zahlen der Aus-
filllvollstindigkeit nachvollzogen werden. Die tendenziell hin zum Lad-
der IV abnehmende Ausfiillgenauigkeit ist wahrscheinlich dem Um-
stand geschuldet, dass der Ausfillprozess relativ viel Zeit in Anspruch
nahm, sodass zum Ende hin die Bereitschaft zur vollstindigen Ausar-

beitung des Fragebogens vermutlich kaum noch vorlag.
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In der LB schwanken die Prozentzahlen zwischen 21 und 78 % der ma-
ximal auszufiillenden Felder. Das bedeutet, dass viele MEC nur bruch-
stiickhaft vorlagen bzw. die Moglichkeit, jeweils vier Antworten auf die
gestellten Fragen zu geben, ungenutzt blieb. Das kann einerseits an der
insgesamt geringeren Bereitschaft zum Ausfillen gelegen haben. Ande-
rerseits konnte vermutet werden, dass die Lehrer im Vergleich zu Stu-
dierenden konkretere Vorstellungen zu den jeweiligen Ethosdimensio-
nen aufweisen und deswegen von Anfang an statt der moglichen vier
nur insgesamt zwei oder drei Antworten lieferten, die sie entweder voll-
stindig tiber alle drei Nachfragestationen begriindeten oder auch deren

Begriindung mittendrin abbrachen.

5.5  Zu ausgewidhlten Analysemethoden am Beispiel der
Pilotstudie

Die Analyseschritte, welche die vorliegende empirische Untersuchung
wesentlich ausmachen, werden in den folgenden Unterkapiteln vorge-
stellt. Das Augenmerk ist zunichst auf die methodische Umsetzung
und nicht auf die inhaltliche Ergebnisinterpretation gerichtet. Diese
wird spiter im Kap. 6 expliziert. Im ersten Schritt wurde die Fiille des
vorliegenden Sprachmaterials systematisch aufbereitet und zu inhaltli-
chen Kategorien (MAYRING 2008) verdichtet (Kap. 5.5.1). Weitere Analy-
seschritte des Laddering erméglichten die Aufstellung von sogenannten
Implikationsmatrizen, die in einem Raster alle Verbindungen und ihre
Intensititen darstellen (Kap. 5.5.2). Mithilfe einer clusteranalytischen
Untersuchung wurden die Ethostypen von Lehrern aufgedeckt (Kap.
5.5.3). Im letzten Schritt ging es darum, hierarchische Strukturanalysen

der eruierten Ethostypen durchzufithren (Kap. 5.5.4), um herauszufin-
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den, welche Werthaltungen bestimmte Ethostypen ausmachen und wie

diese konsequent begriindet werden.

5.5.1 Inhaltsanalytische Vorgehensweise

Die ausgefiillten Fragebégen wurden fiir eine bessere Handhabe digita-
lisiert. Schon auf der Attributebene, die keinem vorgegebenen Katalog
an Antworten folgte, konnten die Probanden auf die Fragen unter-
schiedlich antworten. Die Ausfithrungen reichen von lakonischen Nen-
nungen bis hin zu umfassenden Beschreibungen. Mithilfe der qualitati-
ven Inhaltsanalyse konnte eine induktive Kategorienbildung vorge-
nommen werden (MAYRING 2002, 114ff.; REINHOFFER 2005, 125; JENSEN
2005, 255ff.). Dazu wurde in der Pilotstudie die Attributebene schritt-
weise bearbeitet. Das Sprachmaterial wurde zusammengefasst und nach
Moglichkeit auf ein Schlagwort oder eine kiirzere beschreibende Sen-
tenz reduziert. Im zweiten Durchgang ging es dann darum, ihnliche
oder sogar gleiche Aussagen zunichst zu losen Kategorien zusammen-
zufassen. Passende Nennungen wurden dann unter einer Kategorie
subsummiert. Aussagen, die einer Kategorie nicht zugeordnet werden
konnten, bildeten automatisch eine weitere. Im dritten Durchgang wur-
den die vorliegenden Kategorien etwa nach der Hilfte des zu kodieren-
den Materials erneut revidiert resp. sprachlich genauer bestimmt. Dazu
wurden fiir alle Ladder Kodierleitfaden angelegt, die jeder Kategorie eine
Codenummer zuwiesen, einen Codenamen als ein die Kategorie am
besten beschreibendes Schlagwort beinhalteten, eine genauere inhaltli-
che Beschreibung der Kategorie enthielten und Ankerbeispiele zur Ori-
entierung beim Kodieren angaben. Die Kodierleitfiden, die in der Pilot-
studie fir Ladder I-IV erstellt wurden, konnten dann fiir die Studieren-
den- und Lehrerbefragung benutzt werden. Sie befinden sich im Anhang
2-5.
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Die Ebene der Konsequenzen resp. der Werte beginnt im Fragebogen
mit der ersten Frage nach der individuellen Wichtigkeit der auf der At-
tributebene gegebenen Antwort. Je nach Reflexionstiefe konnten mit
dem methodischen Nachfragen bis zu zwei Konsenquenzstufen unter-

schieden werden.

Tabelle 7: Ausziige aus dem Kodierleitfaden fiir Ladder 11 — Lehrer-Schiiler-Beziehung

Code Codename Beschreibung Ankerbeispiele

Genannt wird die Fahigkeit, sich in

3 Emvathie andere versetzen und mit ihnen Er geht auf die Sorgen und
pe mitfiihlen zu kénnen i.e.S., sowie Angste der Schiiler ein.
soziale Kompetenz i.w.S.
Freundlich- . . .
, Ein freundliches, aber auch Humor Humorvoll, Erzihlen von
5 keit/ . 1
Humor verstehendes Wesen wird genannt. personlichen Anekdoten.

Aspekte der Objektivitit im Umgang
6 Gerechtigkeit  mit und Bewertung von Schiilern
werden angesprochen.

Gerecht, fair, Gleichbehand-
lung aller Schiiler.

Meint die wertschiitzende, anerken-

8 Refp .ekt/ . nende Beziehung zwischen Schiiler Resp el]ctvoller Umgang, Hof
Hoflichkeit lichkeit.
und Lehrer.
Unterschiedliche Schiiler i.w.S. mit Jeder Schiiler hat ein eigenes
10 Heterogenitit  ungleichen Lernvoraussetzungen Lerntempo und eine eigene
beachten finden Beriicksichtigung bei Lehr- Art, wie Lerninhalte erarbeitet
Lern-Entscheidungen des Lehrers. werden.
Schiiler sollten den Unterricht
Schiiler Schiiler sollen an Zielbildungsprozes-  mitgestalten. Dadurch werden
11 beteilioen sen und am Unterricht allgemein sie in ihrem Selbstwert bestdirkt
g beteiligt werden. und iibernehmen Verantwor-
tung.
Es wird verdeutlicht, dass Schiiler von , ,
. o ... weil er so ihr Interesse an
Schiiler der Lehrermotivation oder durch ;
14 o . § einem Thema wecken und
motivieren anregenden Unterricht fiir das Lernen aufrechterhalten kann
oder Mitarbeiten motiviert werden. )
Beschrieben wird sicheres, tiberlegtes ...weil er sich in der Klasse
16 Sicher und selbstbewusstes Aufireten des durchsetzen muss. ...weil die
aufireten Lehrers als Zeichen seiner Autoritit Schiiler dem Lehrer sonst auf
bzw. innerer Ruhe. der Nase herumtanzen.
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Code Codename Beschreibung Ankerbeispiele

...weil der Lehrer fiir manche
Erziehung der Schiiler zu Miindigkeit ~ Schiiler aus schwierigen

19 Erziehung/  und Biirgerlichkeit, Vorbildfunktion — Familienverhdltnissen eine Art

Fiirsorge des Lehrers und Fiirsorge i.w.S. wer-  Ersatzelternteil darstellt und
den beschrieben. daher als Ansprechpartner zur
Verfiigung stehen muss.
Aspektiert werden ein forderliches Eine gute Atmosphdre im
21 Klima/ Lehr-Lern-Klima sowie ein gutes Klassenzimmer ist nur mit
Miteinander  Miteinander zwischen Lehrer und dem notigen gegenseitigen
Schiiler. Respekt zu erreichen.

... weil die Schiiler durch das
Interesse motivierter fiir das
Erarbeiten und Lernen neuer
Informationen sind.

Lernmotiva Schiiler sind oder werden motiviert,
23 Hon dem Unterricht zu folgen, Neues
erlernen zu wollen, sich zu beteiligen.

Hinweise: Code 1-8 Attribute
Code 9-18 Konsequenzen
Code 19-24  Werte

In der Regel folgte spitestens dann eine Aussage, die als Werthaltung
interpretiert werden konnte. Probanden, die sich weniger mit der Be-
grindungsebene beschiftigten, lieferten z.T. schon beim zweiten Nach-
fragen eine Aussage, die als Werthaltung kodiert wurde. Manchmal kam
eine Werthaltung gleich beim ersten Nachfragen. Genauso konnten
Fille unterschieden werden, wo einer Konsequenz keine Werthaltungs-
aussage folgte und die Begriindungskette unvollstindig blieb.

Sowohl auf der Konsequenzebene als auch auf der Ebene der Werthal-
tungen wurde eine induktive Kategorienbildung durchgefithrt. Diese
Arbeit erfolgte in allen vier Laddern. In der Tabelle 7 sind Ausziige aus
dem Kodierleitfaden fiir Ladder I (Lehrerpersinlichkeit) zu finden. Auf der
Attributebene findet sich z.B. die Kategorie 6 — Gerechtigkeit. Unter die-
ser Kategorie wurden Aussagen subsummiert, die Aspekte der Objekti-
vitit im Umgang mit den Schiilern und der gerechten Bewertung von
Schiilerleistungen beinhalteten. Die Probanden gaben Aussagen wie

gerecht, fair, Gleichbehandlung aller Schiiler zur Antwort. Bei den Konse-

225



5. Forschungsfragen, Methoden und Studienkonzeption

quenzen ist unter anderem die Kategorie 11 zu finden, die Schiiler betei-
ligen heifét. Sie fasste Aussagen zusammen, die inhaltlich darauf abziel-
ten, dass Schiiler an Zielbildungsprozessen und am Unterricht allge-
mein beteiligt werden sollen. Als konkrete Antwort konnte Folgendes
gelesen werden: Schiiler sollten den Unterricht mitgestalten. Dadurch wer-
den sie in ihrem Selbstwert bestirkt und tibernehmen Verantwortung. Flr
einen Wert kann z.B. die Kategorie 21 stehen. Mit Klima/Miteinander
wurden Aspekte thematisiert, die ein forderliches Lehr-Lern-Klima so-
wie ein gutes Miteinander zwischen Lehrer und Schiilern ansprachen.
Ein Ankerbeispiel lautete wie folgt: Eine gute Atmosphdre im Klassenzim-
mer ist nur mit dem notigen gegenseitigen Respekt zu erreichen. Weitere
Bestimmungen von Wertekategorien finden sich an den Stellen im Kap.
6, wo sie explizit diskutiert werden.

Die Zuordnung von Kategorien wurde mit der Berechnung der Interco-
der-Reliabilitit tiberpriift. Aus Tab. 4-6 konnen die entsprechenden
Cohen's Kappa-Werte entnommen werden. Folgende Beobachtungen
sind gemacht worden: Auf der Attributebene wurden die Antworten
relativ klar gegeben. Die Kategorienbildung sowie die Kodierung selbst
fielen hier besonders leicht. Fiir Cohen's Kappa wurden in den Laddern
I-IV Werte zwischen .80 und .93 errechnet. Die Urteilsiibereinstim-
mung zweier voneinander unabhingig Kodierender fiel dabei sehr hoch
aus. Auf der Konseqenzebene gaben die Probanden ausfiihrlichere Ant-
worten, die sowohl eine Kategorienbildung als auch die Kodierung er-
schwerten. Die Cohen's Kappa liegen hier zwischen .79 und .86, wobei
auch diese Werte zufriedenstellend ausfallen. Ahnlich verhilt es sich
mit der Kodierung der Werthaltungsebene. Hier konnten Cohen's Kap-
pa zwischen .75 und .88 errechnet werden. Die Werte in der Lehrerum-
frage (Tab. 5) weisen dhnliche Parameter wie die Cohen's Kappa der
Pilotstudie auf. Die errechneten Werte in der Pilotstudie und der Lehre-
rumfrage sind allesamt sehr zufriedenstellend (COHEN 1977; FLEISS
1981, 105ff.; HILL/LAMBERT 2004, 91).
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5.5.2  Erstellung von Implikationsmatrizen

Fiir die Erstellung von Implikationsmatrizen musste das Sprachmaterial
komplett kodiert vorliegen. Wie bereits im Kap. 5.2.2 erldutert, wurden
mit Nachfragen sogenannte Means-End-Chains (MEC) generiert. Diese
Ketten konnten in einer Matrix abgebildet werden. Jede Kodierung er-
hielt eine Codeziffer, sodass die Tabelle, in der das Sprachmaterial vor-

lag, schon wie eine Ziffernmatrix aussieht.

Tabelle 8: Ausschnitt der kodierten Tabelle — Ladder 111 (Pilotstudie)

3 22 14 25
o 4 19 11 23
E 6 22 18 29
5 20 15 28

In der Tab. 8 wird sichtbar, wie der Teilnehmer 35 seine Antworten be-
griindet hat. Auf der Attributebene nannte er 3, 4, 6 und 5. Nach 3 wur-
de die Konsequenz 22 und danach die Konsequenz 14 genannt. Am
Ende steht eine 25 als Werthaltung.

Aus ladderingtechnischer Sicht kénnen diverse Verbindungen ausei-
nandergehalten werden. Zwischen 3 und 22 besteht eine direkte Ver-
bindung und zwischen 22 und 14 sowie 14 und 25 auch. Dagegen sind
die Verbindungen 3-14 oder 3-25 sowie 22-25 indirekt, weil zwischen
ihnen stets ein Element liegt.

Die Anzahl dieser direkten und indirekten Verbindungen wird in der
Implikationsmatrix (Tab. 9) festgehalten. Hierbei konnen die intensiven
Verbindungen ausgemacht werden, die geeignet sein werden, eine
Grundlage fiir die Erzeugung von hierarchischen Wertediagrammen
(HVM) zu bilden.
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Tabelle 9: Auszug aus der Implikationsmatrix fiir Cluster I — Ladder 111 ( Pilotstudie)

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

7 1 7 2 .1

2 7 1 4 2

3 7 7 1.1
4 2 2 1.3 7 1.1 N

5 7 7 .1 .1 .1 1.1 7

6 7 7 7 3.1 7 2
7 2 7 7 7 1 1 7
8 7 4 7 7 1 2 2

9 7 2 1.1 2

10 7 5 2 7 7
11 7

~ = = ===
NS s R W N
-
-
-
-
-
- -
-

In der vorliegenden Implikationsmatrix kann festgestellt werden, dass
die adjazente Verbindung 2-10 ganze 7 direkte Nennungen zihlt. Die
Verbindung 10-13 ist mit 5 Nennungen ebenso eine adjazente Verbin-
dung. Eine nicht adjazente Verbindung mit nur indirekten Verbindun-
gen ist die Verbindung 8-11 mit .4, d.h. mit vier indirekten Verbindun-
gen und keiner einzigen direkten Verbindung. Oft deuten die indirekten
Verbindungen lediglich darauf hin, dass eine direkte Verbindung exis-
tiert, tiber welche die eigentliche Kette liuft, wie z.B. in 2-13 mit vier
indirekten Verbindungen. Schaltet man 10 dazwischen, ergibt sich eine
logische Kette 2-10-13 mit jeweils direkten Verbindungen.

Die Implikationsmatrizen kénnen in SPSS mithilfe von Kreuztabellen
erstellt werden. Allerdings sind Kreuztabellen fiir die Schritte Attribut-
Konsequenz, Konsequenz-Konsequenz und Konsequenz-Wert einzeln
zu erstellen. Im Ergebnis werden die Tabellen aggregiert. Mit der Impli-
kationsmatrix ist der Schritt in Richtung HVM getan. Wird dann noch
ein Cutoff-Level festgelegt, der anzeigt, welche Verbindungen fiir die
Erstellung der HVM berticksichtigt werden und welche nicht, kann die
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hierarchische Begriindungsstruktur als Diagramm schliefllich gezeich-
net werden (Kap. 5.5.4).

5.5.3 Typologisierung mit Clusteranalysen

Mit der Clusteranalyse soll herausgefunden werden, welche unterschied-
lichen Werthaltungstypen der Implikationsmatrix inhirent sind. Dazu
wird die jeweils letzte Stufe des Begriindungsvorgangs, die Werthaltun-
gen anzeigt, binir kodiert. Es wird einfach festgehalten, ob ein Proband
einen Wert nennt (1) oder nicht (0). In der Tab. 8 kam der Proband iiber
seine Begriindungen auf vier unterschiedliche Werte aus hier mogli-
chen acht. Die genannten Werte erhalten jeweils eine 1, die nicht ge-
nannten werden mit einer 0 markiert. Diese Ausprigungen werden in
einer SPSS®-Datei festgehalten. Daten mit binirem Skalenniveau kon-
nen geclustert werden (BROSIUS 2011, 715; BACKHAUS/ERICHSON/
PLINKE/WEIBER 2006, 494). Dazu wird die hierarchische Clusteranalyse
gewihlt, da diese sich auch fiir kleinere Stichproben gut eignet (BROSIUS
2011, 720). Mit der Ward-Methode wird zudem ein agglomerativer Clus-
teralgorithmus gewihlt. Diesem wird die quadrierte Euklidische Distanz
als Proximititsmafl zugrunde gelegt (BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/
WEIBER 2006, 523). Die generierte Clusterzahl kann anhand von einigen
statistischen und sachlogischen Kriterien bestimmt werden (ebd., 534f.):
Im vorliegenden Beispiel liefert das Dendrogramm ein Ergebnis von 2-3
moglichen Clustern. Bei einer 2-Cluster-Lésung lige die Fehlerquadrat-
summe Dbei einem maximalen Heterogenititsmafl von 20 und einem
minimalen von 10. Die im Koordinatensystem abgetragenen Werte der
Heterogenititsentwicklung zeigen einen Elbow bei 2. Handhabbar ist in

diesem Falle aufgrund der kleinen Stichprobe eine 2-Cluster-Lésung.
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Tabelle 10: Cluster gemdfs der Wertpriferenzen im Ladder I11: Berufsauffassung (Pilotstudie)

Cluster I 11 y2-Test
Werthaltungen 25TN 12'TN
Aktualitit 7 6 n.s.t
Anerkennung 6 2 n.s.t
Erziehung/Fiirsorge 14 0
Gesundheit 0 6’ ekl
Klima/Miteinander 11 2 n.s.!
Lehr-Lern-Erfolg 18 4 *1
Vervollkommnung 5 10? ekl
Verantwortung 10 2 n.s.!
Hinweise: ! exakter Test nach Fisher

= 60% aller Nennungen

= 80% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,05
signifikant auf dem Niveau von 0,001
n.s.  nicht signifikant

Die durchgefiihrte Clusteranalyse lieferte fiir Ladder III (Berufsauffas-
sungen) der Pilotstudie zwei Cluster, die die Grundgesamtheit von 37
Teilnehmern in zwei Gruppen teilen. Im Cluster I finden sich diejeni-
gen zusammen, die z.B. die Werte Erziehung und Fiirsorge sowie Lehr-
Lern-Erfolg besonders oft nennen. Im Cluster II dagegen werden die
Werte Vervollkommnung sowie Gesundheit betont (Tab. 10).

Um herauszufinden, ob sich die Cluster bezogen auf die genannten
Werte tatsichlich unterscheiden, wird ein Chi-Quadrat-Test gerechnet.
Die dazu gebildeten Kreuztabellen weisen aufgrund der kleinen Stich-
probe wenige Felder mit einer erwarteten Haufigkeit kleiner 5 auf. Fiir
die vorliegende 2x2-Matrix kann auch Fishers exakter Test gerechnet
werden, der in diesem Fall zuverlidssige Ergebnisse liefert (BROSIUS
2011, 429). Es zeigt sich, dass die Nullhypothese, die Cluster unterschie-
den sich nicht im Hinblick auf die in ihnen jeweils befindlichen Wert-

haltungen, im Falle von Lehr-Lern-Erfolg mit einer Fehlerwahrschein-
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lichkeit von .05 und im Falle von Erziehung/Fiirsorge, Gesundheit und
Vervollkommnung mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von .001 verwor-
fen werden kann. Im Folgenden werden Ergebnisse der Clusteranalyse

grundsitzlich mit einem Chi-Quadrat-Test analysiert.

5.5.4  Analyse von hierarchischen Begriindungsstrukturen

Eine Darstellung von hierarchischen Begriindungsstrukturen der
Grundgesamtheit lieferte zwar auch ein Ergebnis, wire allerdings undif-
ferenziert und hitte wenig bzw. nur sehr allgemeine Aussagekraft. Die
errechnete 2-Cluster-Losung flihrte dazu, dass fur die beiden Cluster
jeweils eine separate Implikationsmatrix gezeichnet werden musste, auf
deren Grundlage spezifische HVM erstellt werden konnten, die die
Begriindungen innerhalb eines Clusters offen legen und prizisere Aus-

sagen ermoglichen wiirden.

g Gesund- Vervoll- An-
5 ; +  komm-
v heit erkennung
= nung
Gesund Sich | Schiiler 30
g bleiben entwickeln lehren
£
<%}
3
=3
g () () | Co)
g i
M Alltag Wselii:r- Q/D Unterricht Vorbild
bewiltigen bilden verbessern seym
g 1
kS Lebens- Lern-/ i
g Balance langes —  Kritik-  p--mmm
= Lernen fihigkeit
Hinweise:  Cut off' =3 Cutofff =.2 @ Verbindungsintensitit «— Verbindungsrichtung

Abbildung 28: HVM zum Cluster II der Pilotstudie — Berufsauffassungen
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In der Abb. 28 ist das hierarchische Baumdiagramm zum Cluster II
abgebildet. Ganz oben auf der Werteebene sieht man die Werte Gesund-
heit, Vervollkommnung und Anerkennung. Die ersten beiden prigen das
Cluster II und unterscheiden es signifikant vom Cluster 1. Die Attribute,
die im Cluster II zu den Werten fiihren, sind Balance, lebenslanges Lernen
und Lern-/Kritikfihigkeit. Dazwischen befinden sich die Konsequenzen,
die die Attribute mit den Werthaltungen verbinden. Um ein iibersichtli-
ches Bild zu bekommen, wurde der Cutoff-Level fiir direkte Verbindun-
gen auf drei gesetzt. Alle Verbindungen, die schwichere Intensitit in
der Implikationsmatrix aufwiesen, wurden nicht weiter beriicksichtigt.
Ein Wert von drei erscheint bei einer Clusterstirke von lediglich zwolf
Teilnehmern als angemessen. Ein héherer Wert wiirde ein zusammen-
hingendes Ergebnis verhindern, ein kleinerer dagegen wiirde die limi-
tierten Moglichkeiten einer grafischen Abbildung sprengen und konzise
Aussagen unmoglich machen. Bereits im Kap. 5.5.2 wurden die Schwie-
rigkeiten, die in Verbindung mit der Festlegung eines Cutoff-Levels
entstehen, erortert. In diesem konkreten Beispiel zeigte sich aber, dass
selbst bei einem Cutoff-Level von drei manche Begriindungsstringe
unverbunden in der Grafik erscheinen. Um die Verflechtungen den-
noch vollstindig aufzuzeigen, wurden auch zusitzliche indirekte Ver-
bindungen ausnahmsweise mit einem Cut-off-Level von .2 berticksich-
tigt, aber nur dort, wo sie fiir die Bildvervollstindigung Sinn gemacht
haben.

Folgende Begriindungsstringe lassen sich beschreiben: Mit der Behaup-
tung der Balance im Zusammenhang mit der Frage nach der professio-
nellen Berufsauffassung eines guten Lehrers begriindeten die Probanden
siebenmal direkt die Absicht, ihren schulischen Alltag bewiltigen zu
wollen. Fiinfmal wurde daraufhin gesagt, dass diese Alltagsbewiltigung
dem Ziel dient, gesund zu bleiben. Viermal wurde direkt danach der Wert

Gesundheit genannt. Zum hier vorgestellten Ausschnitt des Lehrerethos
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gehort auch der Wert Vervollkommnung, der z.B. im indirekten Zusam-
menhang mit lebenslangem Lernen steht. Wenn also die Teilnehmer in
diesem Cluster lebenslanges Lernen als Attribut duflerten, dann begriinde-
ten sie es siebenmal direkt mit der Intention, sich weiterbilden zu mis-
sen, was viermal mit der Selbstentwicklung in Verbindung steht. Auch die
Lern-/Kritikfihigkeit fithrt zur Selbstentwicklung. Diese fithrt abermals zur
Vervollkommnung, die mit den Konsequenzen Unterricht verbessern und
Schiiler lehren verkettet ist. Professionalitit im Beruf setzt sich darum
nach Meinung der Clusterangehorigen aus individuellen und fachlichen
Aspekten zusammen. Der Wert Anerkennung wird hier schliefRlich iiber
den Vorbildcharakter des Lehrers funktional begriindet. Leider fehlt an
dieser Stelle ein korrespondierendes Attribut.

Begniigte man sich im Fragebogen mit der Attributebene, gewonne
man lediglich Kategorien, die zwar eine hohe soziale Zustimmung hit-
ten, aber keinen Aufschluss dariiber lieferten, was die Lehrer mit diesen
Kategorien meinen und welche Werthaltungen sie konkret umsetzen
wollten. Mit Gesundheit und Vervollkommnung sind ergo zwei Werte
eines Clusters identifiziert worden, die ein spezifisches Ethos prigen.
Und auf diese Weise kénnen Cluster gegentibergestellt und Ethoi inter-
pretiert werden. Dazu werden ferner Lehrerdaten und Studentendaten

betrachtet und miteinander verglichen (Kap. 6.4 und 6.5).
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6. Empirische Befunde

,Ein rein quantitatives Denken ist briichig geworden;
ein Denken, das sich den Menschen und Dingen
anndghert, indem es sie testet und vermisst, mit ihnen
experimentiert und ihre statistische Reprisentanz
iiberpriift, ohne vorher den Gegenstand verstanden
zu haben, seine Qualitit erfasst zu haben“
(MAYRING 2002, 9).

6 Empirische Befunde

In weiter unten folgenden Kapiteln werden empirische Ergebnisse der
Studierendenbefragung (SB) und der Lehrerbefragung (LB) vorgestellt
und interpretiert. Eingangs ist nochmalig darauf hinzuweisen, dass es
sich bei den Teilnehmern der SB ausnahmslos um Studierende der
Wirtschaftspidagogik an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg han-
delt. Die curriculare sowie methodisch-didaktische Spezifik des ausge-
wihlten Standorts wird bei der Ergebnisinterpretation durchweg be-
riicksichtigt. In der LB wurden Lehrer aus sechs unterschiedlichen
Schulen befragt. Die Schlussfolgerungen aus anzustellenden Verglei-
chen und hierarchischen Baumdiagrammen (HVM) werden deshalb
prinzipiell verhalten gezogen. Auch handelt es sich bei beiden Studien
aufgrund von tendenziell kleineren Teilnehmerzahlen um einen ledig-
lich supprimiert reprisentativen Ausschnitt.

Im Kap. 6.1 werden die allgemeinen Kennzeichen, die einem guten Leh-
rer attribuiert werden, betrachtet. Es geht allgemein um generelle Diffe-
renzen, die sich zwischen Studierenden und praktizierenden Lehrern

beobachten lassen. Im weiteren Schritt werden im Kap. 6.2 auf dhnliche
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Weise Unterschiede innerhalb der gewihlten Begriindungskategorien
untersucht. Lehrer und Studierende gehen bei der Begriindung der
Attribute von guten Lehrern zwar prinzipiell die gleichen Wege, aber sie
gewichten bestimmte Kategorien unterschiedlich stark. Welche Werthal-
tungen iber alle vier Ladder hinweg genannt werden und wie sich hier-
in Lehrkrifte von Studierenden unterscheiden, zeigt das Kap. 6.3. Die
Hauptergebnisse liefern die Kap. 6.4 und 6.5. Hier werden die Begriin-
dungsstrukturen innerhalb der Ethostypen, die clusteranalytisch ge-
wonnen wurden, vorgestellt und interpretiert. Abschliefend kommt es
im Kap. 6.6 zu einem bilanzierenden Vergleich von Ergebnissen der LB
und SB.

6.1  Attribute als Kennzeichen guter Lehrer

Bei den Attributen!® handelt es sich um die unterste Antwortstufe im
eingesetzten Hard-Laddering-Fragebogen. Wie bereits im Kap. 5.2.2
dargelegt, wurde den Probanden keine Auswahl an Kategorien vorab
vorgelegt, um damit zu ermdglichen, dass die Teilnehmer sich freier
und objektiver auf eigene Uberlegungen stiitzen. Die Tab. 11 bietet ei-
nen Uberblick iiber die in allen vier Dimensionen genannten Attribute.

Mit der Tab. 11 wird ein Uberblick iiber simtliche Attribute geliefert, die
in allen vier Laddern kategorisiert werden konnten. Auf die Frage nach
Personlichkeitseigenschaften eines guten Lehrers wurden Aspekte wie
Humor/Freundlichkeit, Selbstbeherrschung/Geduld oder Empathie etc. ge-
nannt. Zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis im Ladder II kamen Attribute
wie Gerechtigkeit oder Offenheit etc. zustande. Bei der Berufsauffassung
im Ladder III wurden z.B. Unterrichtsvorbereitung, lebenslanges Lernen

oder Altruismus/ Schiilerwohl etc. betont.

119 Die genaue Beschreibung aller Attribute befindet sich im Anhang 2-5. Die fiir die Dis-
kussion benétigten Kategorien werden jedoch zusitzlich im Text definiert.
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Tabelle 11: Uberblick iiber genannte Attribute in allen vier Dimensionen

Attribute (n=24) Ladder I Ladder II  Ladder III  Ladder IV

Personlichkeits- L-S- Berufsauf- Weltan-
eigenschafien  Beziehung fassung schauung

Altruismus/Schiilerwohl? X x

Autoritit/Selbstbewusstsein? x x

Balance? x x

Belastbarkeit/Verlisslichkeit? x x

Differenziertheit! X

Empathie? x x

Erfahrung/Kollegen? x

Fachwissen! x

Forderung! x

Freundlichkeit/Humor? x x

Gerechtigkeit? x x

Lebenslanges Lernen? x x

Lehrfihigkeit? x x

Lern-/Kritikfiihigkeit? x x

Moralvorstellungen’ x

Motivation/Engagement 2 x x

Offenheit? X X x

Recht/Curriculum! x

Respekt/Hdflichkeit! x

Selbstbeherrschung/Geduld! x

Soziales Umfeld! x

Unterrichtsvorbereitung! x

Verantwortung/Pflicht! x

Wertvorstellungen x

Hinweis: I3 Wertigkeiten
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Fuir das Ladder IV lieRen sich Attribute wie Verantwortung/Pflicht, Curri-
culum/Recht oder Balance etc. kategorisieren. Ebenfalls wird aus der
tabellarischen Darstellung deutlich, dass die Laddern, bezogen auf die
darin kategorisierten Attribute, nicht absolut trennscharf sind. Es
kommt vor, dass einzelne Attribute in mehreren Laddern auftauchen, so
z.B. Offenheit, Gerechtigkeit oder Empathie u.a. Diese Attribute sind daher
mehrwertig und kénnen als charakteristisch fiir die Beschreibung des
pidagogischen Handlungsfelds bezeichnet werden. Die Wertigkeit wird
in der Tab. 11 mit einer Pilotnummer am Ende des Attributs angezeigt.

Zwar beantworteten die Teilnehmer die gestellten Fragen stets im Hin-
blick auf einen von ihnen gedachten guten Lehrer, die Beschreibung
eines guten Lehrers schlechthin liefern diese Attribute dennoch nicht
(Kap. 5.1). Allerdings eignen sich derartige, positiv gewendete Eigen-
schafts- und Merkmalskataloge hervorragend, um tiberzeichnete Ideal-
bilder von Lehrern zu generieren. Niemand kann etwas dagegen ein-
wenden, wenn verlangt wird, dass Lehrer altruistisch und empathisch
sein sollen, ihre Pflichten in aller Verantwortung wahrnehmen, viel
Fachwissen besitzen und mit einer geschulten Lehrfihigkeit fiir einen
erfolgversprechenden Unterricht sorgen (TERHART 2006, 42ff.; HARDER
2011, 11f). Weil aber die hier gezeigten Attribute individuelle Annah-
men zum guten Lehrer widerspiegeln, ist zu vergegenwirtigen, dass mit
diesen Annahmen jeweils Wertungen zum Ausdruck kommen, auf die
es letztlich ankommt. Werden die Annahmen ergo nicht direkt hochsti-
lisiert, konnen sie als individuelle Stellungnahmen daraufhin unter-
sucht werden, was hinter ihnen steckt und was jemand eigentlich meint,
wenn z.B. von Belastbarkeit oder Fachwissen eines Lehrers gesprochen
wird. Diesen Aspekten wird in weiter unten folgenden Ausfiihrungen
nachgegangen. Zunichst wird jedoch in den Kap. 6.1.1 bis 6.1.4 fir die

Laddern I-IV analysiert, wie unterschiedlich die genannten Attribute in
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der LB und SB gewichtet sind, um daraus erste Schlussfolgerungen zu

ziehen.

6.1.1  Annahmen zu Personlichkeitseigenschaften guter Lehrer

Insgesamt konnten aus der Pilotstudie fiir den Kodierleitfaden elf

Kategorien induktiv hergeleitet werden (Tab. 12).

Tabelle 12: Angenommene Personlichkeitseigenschaften guter Lehrer

Attribute (n=11) — Rang=R LBt R in% SBi R in% Aisss R
Autoritit/Selbstbewusstsein 22 2 13,50 47 3 11,49 2,01 8
Belastbarkeit/Verlisslichkeit 15 5 920 50 1 1222 3,02 6
Empathie 24 1 1472 45 4 11,00 3,72 5
Fachwissen 4 8 245 37 6 9,05 -6,60 1
Freundlichkeit/Humor 19 4 11,66 31 7 758 4,08 4
Gerechtigkeit 15 5 920 31 7 7,58 1,62 9
Lehrfihigkeit 12 7 736 49 2 11,98 -4,62 3
Lern-/Kritikfahigkeit 4 10 245 19 9 465  -220 7
Motivation/Engagement 13 6 798 39 5 954 -1,56 10
Offenheit 15 5 920 31 7 758 1,62 9
Selbstbeherrschung/Geduld 20 3 1227 30 8 733 4,94 2
Y 163 100 409 100 =0

Der Kodierleitfaden eignete sich auch fiir die Kodierung der Daten aus
der LB, was die Reliabilititswerte (Tab. 5) in zufriedenstellender Weise
zeigten. Sechs von den zehn gebildeten Kategorien sind jedoch zusam-
mengesetzt, denn ansonsten ligen 17 oder mehr Kategorien vor. Eine so
hohe Zahl von Kategorien wiirde die spiteren Untersuchungen jedoch

schwierig machen, insbesondere die Darstellung von HVM wiirde da-
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runter leiden, wenn die Verbindungsintensititen zwischen Attributen
und Konsequenzen eher schwach ausgeprigt wiren. Eine zusammenge-
setzte Kategorie ist z.B. Motivation/Engagement. In dieser Kategorie wird
ein motivierter und engagierter Lehrer beschrieben, der interessiert und
z.T. begeistert seinen Beruf ausiibt. Die Antworten der Teilnehmer bie-
ten ein Begriffsspektrum in dieser Kategorie, das von motiviert und enga-
giert bis hin zu aktiv oder leidenschafilich reicht. Die Subsummierung der
Begriffe unter der genannten Kategorie schien jedenfalls gerechtfertigt.
Die Bezeichnung der Kategorien, die wie in diesem und weiteren Fillen
aus zwei begrifflichen Konstituenten bestehen, soll auf einen etwas
breiteren Interpretationskorridor hinweisen. Alle weiteren einfachen
und zusammengesetzten Kategorien wurden nach derselben Logik ge-
neralisiert (MAYRING 2002, 114; PATRY/DICK 2002, 78).

Noch unabhingig von den hinter den gemachten Annahmen zur Per-
sonlichkeit des guten Lehrers liegenden individuellen Werthaltungen,
die fiir das Lehrerethos von Bedeutung sind, lieRe sich die idealistische
Lehrerpersonlichkeit anhand der vorliegenden Attribute wie folgt be-
schreiben: Der Lehrer wird als Autoritit wahrgenommen. Mit seinem
Fachwissen und umfassenden didaktischen Kenntnissen verfiigt er iiber
eine solide Lehrfihigkeit, was ihn mit Selbstbewusstsein erfiillt. Dabei
hat er ein Ohr fiir seine Schiiler. Er ist einfithlsam und darum gerecht
in seinem Urteil, Handeln und Sprache. Mit seinem Sinn fiir Humor
und grundsitzlicher Freundlichkeit gibt er sich offen und selbstkritisch.
In kniffligen Situationen weifl er sich zu beherrschen und ist geduldig,
wenn die Schiiler einmal linger brauchen, um den Stoff zu begreifen.
Grundsitzlich ist der Lehrer stets motiviert und engagiert sich in und
auflerhalb der Schule. Seine Verpflichtungen erfiillt er gewissenhaft und
verlisslich. Als belastbarer Mensch zeigt er professionelles Stehvermo-
gen.

Eine solche Charakteristik liefert noch kein ausgereiftes Lehrerethos.

Dafiir fehlen die persénlichen Werthaltungen, die einem solchen Be-
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griftskatalog die Semantik eines individuellen Ethos geben wiirden.

Anhaltspunkte fiir eine je unterschiedliche Gewichtung und subjektive

Bedeutung von genannten Attributen liefern die relativen Haufigkeiten

der Begriffsnennungen (Tab. 12):

(1)

(2)

Die Studierenden nennen Fachwissen als Eigenschaft der Lehrerper-
sonlichkeit mit 6,6 % ofter als die Lehrer. Auch die Kategorie Lehr-
fahigkeit scheint fiir Studierende von hoherer Bedeutung zu sein.
Hier liegt der Unterschied bei 4,6 %. Die Gewichtung fachlicher
und didaktischer Kompetenzen kénnte damit erklirt werden, dass
die Studierenden in der ersten Phase der Lehrerausbildung gerade
mit Fachinhalten und didaktischen Fragestellung vordringlich kon-
frontiert sind. Hierin sehen sie im berufsbiografischen Kontext ge-
genwirtig ihr groferes Manko (TERHART 2002, 16; KMK 2004), so-
dass ihnen subjektiv diese Aspekte besonders wichtig erscheinen
miuissen.

Selbstverstindlich sind Fachwissen und Lehrfihigkeit fiir praktizie-
rende Lehrer keine Nebenschauplitze, wenngleich Lehrer andere
Facetten der Lehrerpersonlichkeit etwas stirker in den Vordergrund
riicken. Die Kategorie Empathie wird von Lehrern mit 3,7 % mehr
gewichtet als von Studierenden. Auch wird Freundlichkeit/Humor als
wichtiges Attribut der Lehrerpersonlichkeit gesehen. Hier liegen
Lehrer mit 4,1 % iiber den Studierendenangaben. Mit 4,9 % liegen
die Nennungen von Lehrern tiber den Studierendenantworten in
der Kategorie Selbstbeherrschung/Geduld. Diese Zahlen lassen ver-
muten, dass nach Lehrermeinung das Einfithlungsvermogen, ein
Sinn fiir Humor, ein freundliches Wesen sowie Geduld und Selbst-
beherrschung die Lehrerspersonlichkeit eher ausmachen als allein
Fakten- und Methodenwissen (BAUER 2009, 105).

Die aufgezeigten Unterschiede sind aller Wahrscheinlichkeit nach in

ungleichen Handlungskontexten und Erfahrungshorizonten zu suchen.

Die Studierenden reflektieren die Lehrerpraxis noch nicht vor dem Hin-
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tergrund eines tiglichen Einsatzes an der Schule. Das enorme Uberge-
wicht, das Wissen in der ersten Phase der Lehrerausbildung besitzt,
verzerrt ein wenig die Wahrnehmung der Lehrerpersonlichkeit. Lehrer
stehen dagegen tiglich vor Schiilern und gewichten eher weiche Persén-
lichkeitsfaktoren. Vermutlich lisst die Lehrerfahrung die Bedeutung von
Fachwissen und didaktischen Aspekten geringer erscheinen. Die Schii-
ler zu verstehen, ihnen mit Geduld und Freundlichkeit zu begegnen,
scheint eine zentrale (berufshiografische) Aufgabe zu sein (Kap. 2.2.4).
Ahnliche Unterschiede tauchen auch in anderen Laddern auf und wer-

den im Folgenden kommentiert.

6.1.2  Annahmen zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis guter Lehrer

Zur Frage danach, wie ein guter Lehrer mit seinen Schiilern umgehen
sollte, konnten acht Attributkategorien unterschieden werden (Tab. 13).
Im Rahmen der Fragebogengestaltung musste aufgrund der vielfiltigen
Moglichkeiten, auch anderweitige Fragen stellen zu kénnen, z.B. zum
kollegialen Umgang oder dem Verhiltnis zu Vorgesetzten, abgewogen
werden, welche Facetten im pidagogischen Handlungsfeld (GIESECKE
2003, 57f.) fiir die Bestimmung der Dimension Sozialverhdltnis im In-
tegrationsmodell des pidagogischen Ethos (Abb. 24) verwendet werden
sollten. Das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis (BAUER 2007, 53) scheint dabei
die bedeutsamere Rolle im Vergleich zu anderen hier denkbaren sozia-
len Verhiltnissen eines Lehrers zu spielen (Kap. 4.5.3). Die meisten
Vorschlige zur Ausformulierung eines Ethos oder zu seiner Modellie-
rung weisen gerade dem Schiiler neben der Lehrerpersonlichkeit die
zentrale Rolle zu. So gehen die Ethoi von H. von Hentig oder H. Giesecke
direkt auf den Umgang des Lehrers mit dem Schiiler ein. Das Ethos von
F. K. Oser hingegen orientiert sich an schulischen Krisenerfahrungen,
die sich zwar auf allgemeine Unterrichtsgeschehen beziehen, welche

ohne die Beteiligung des Schiilers aber so nicht vorhanden wiren. Auch
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der phinomenologische Ethosansatz von H. Konrad sieht den Beginn
der Ethosdiskussion grundsitzlich in der Auseinandersetzung mit dem

Anderen, woraus dann die je eigene Position eruiert wird (Kap. 4.3).

Tabelle 13: Angenommene Eigenschaften des Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses

Attribute (n=8) - Rang=R LB R in% SBu R in% AiBss R
Autoritit/Selbstbewusstsein 24 2 16,00 34 6 921 6,79 2
Differenziertheit 10 8 6,67 33 7 894 -2,27 7
Empathie 18 4 1200 36 5 976 2,24 8
Forderung 9 7 6,00 52 3 14,09 -8,09 1

Freundlichkeit/Humor 15 6 1000 25 8 6,78 3,22 4
Gerechtigkeit 22 3 14,67 064 2 17,34 -2,67 6
Offenheit 16 5 1067 50 4 13,55 -2,88 5
Respekt/Hdiflichkeit 36 1 2400 75 1 2033 3,67 3

X 150 100 369 100 =0

Nach Einschitzung von Studierenden und Lehrkriften haben die Kate-
gorien Gerechtigkeit mit 14,7 % in der LB und 17,3 % in der SB, Autori-
tdit/Selbstbewusstsein mit 16 % in der LB sowie Respekt/Hdflichkeit mit 24
% in der LB und 20,3 % in der SB einen hohen Stellenwert innerhalb
der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Wenngleich an dieser Stelle noch unklar
bleibt, welche Werthaltungen der Akzentuierung von Gerechtigkeitsas-
pekten im Unterricht oder der Betonung eines respektvollen und hofli-
chen Miteinanders individuell zugrunde liegen, wurden diese Katego-
rien zumindest numerisch am hiufigsten bedient. Die Kategorie Gerech-
tigkeit beispielsweise hat OSER bereits in seinem Ethosmodell neben
weiteren wichtigen Entscheidungskriterien des Lehrers wie Wahrhaf-
tigkeit und Fiirsorge betont (1996, 236). Auf Nuancen des Respekts und
der Hdflichkeit gehen die Ethosentwiirfe von GIESECKE (1997, 272) und
VON HENTIG (1992, 114) ein, in welchen vor allem der respektvolle Um-
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gang mit der Eigenheit des Schiilers herausgestellt wird. Zur Kategorie

Autoritit/Selbstbewusstsein des Lehrers schweigen sich die Ethoskonzepte

aber etwas aus. Lediglich OSER/ZUTAVERN/PATRY gehen bei der Defini-

tion des vollstindigen Diskurses auf die Lehrerrolle und das Gewicht

seiner Meinung ein (1990, 233f.). Doch hierin zeigen sich schon die

ersten Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrern:

(1)

Den Gesichtspunkt Autoritit/Selbstbewusstsein bewerten Lehrkrifte
mit 6,8 % hoher als Studierende. Eigentlich spielt bei Studierenden
diese Kategorie bei Weitem nicht die Rolle, die sie fiir Lehrer spielt.
Der Unterschied erklirt sich moglicherweise auch mit der aktuellen
Studienumwelt der Studierenden, die sich gewissermafien selbst
noch in der Schiilerrolle befinden und gemif ihrer Rolle, d.h. mit
nur relativ geringen Erfahrungen mit der Perspektive eines Lehren-
den, dessen Hauptaufgabe darin besteht, mit der Klasse gedeihlich
zu arbeiten, die akute Bedeutung dieser Kategorie nicht ausreichend
reflektieren. Allerdings haben Studierende diese Kategorie auch im
Blickfeld.

Die obigen Ausfithrungen kénnen ein wenig durch das Resultat
relativiert werden, dass die Studierenden ihrerseits die Kategorie
Respekt/Hoflichkeit mit 3,7 % hoher als die Lehrkrifte einschitzen.
Diese wertschitzende, anerkennende Beziehung zwischen Schiilern
und Lehrern kénnte in gewisser Hinsicht das Pendant der Kategorie
Autoritit/Selbstbewusstsein sein, allerdings von der Schiilerseite aus
betrachtet. Dies wiirde wiederum bestitigen, dass Studierende sich
vermutlich noch stirker in der Schiilerrolle befinden.
Eine andere Kategorie markiert eine grofere Diskrepanz in den
Aussagen von Lehrern und Studierenden. Mit 8,1 % liegen die
Nennungen der Kategorie Férderung vonseiten der Studierenden
iber den Nennungen der Lehrkrifte. Mit Forderung sind ein for-
dernder und férdernder Umgang mit Schiilern i.e.S. und ein Han-

deln hinsichtlich der Werteerziehung sowie der individuellen Ent-
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faltung des Schiilers i.w.S. gemeint. Ob es sich bei den Antworten
der Studierenden um enthusiastische und ambitionierte Ansichten,
die beim Eintritt in die Praxis anderen Priorititen weichen werden,
oder eine nachhaltige Einstellungsinderung der jungen Lehrerge-
neration handelt, kann auf dieser Antwortebene jedoch nicht genau
ausgemacht werden.
Wie im Kap. 6.1.1 liefe sich auch hier eine idealistische Lehrer-Schiiler-
Beziehung aus den Antworten der Probanden ausformulieren, die aller-
dings in ihrer Oberflichlichkeit und mangelnden Prizision sicher
schwierig in der Umsetzung wire. Schon allein bei Kategorien wie Em-
pathie, Differenziertheit oder Férderung ist auch danach zu fragen, wie
empathisch sollte der Lehrer dann doch sein, wie tariert man die indivi-
duellen Schiilerinteressen und die des Klassenverbunds hinsichtlich der
Férderung aus oder wie differenziert vermag der Lehrer auf die Leis-
tungs- und Personlichkeitsunterschiede der Schiiler einzugehen. Jeden-
falls wird zundchst im Kap. 6.2.2 zu analysieren sein, wie diese Katego-

rien im Hinblick auf individuelle Werthaltungen begriindet werden.

6.1.3  Annahmen zur Berufsauffassung guter Lehrer

Bei der Frage, iiber welche Berufsauffassung ein guter Lehrer verfiigen
sollte, ging es um die Ethosdimension Berufsverstindnis. Hier konnten
neun Kategorien gebildet werden (Tab. 14). Der gedankliche, innere
Rekurs auf den guten Lehrer driickt dabei in den Antworten eine ideale
Vorstellung von der Berufsauffassung eines Lehrers als Seinsollendes
aus.!™ Die Antworten zum Berufsverstindnis guter Lehrer kombinieren
Vorstellungen zum Verstindnis der pidagogischen Profession (Kap.
2.3.1) und der Professionalitit (Kap. 2.3.2) von Lehrern. Aus systemtheo-

retischer Sicht auf die Lehrerprofession kénnen die Leistungs- und

11 Die werthaften Bestimmungsgriinde dieses Seinsollenden werden in weiteren Schritten
in Konsequenzen (Kap. 6.2.3) und Werten (Kap. 6.3.3) analysiert.
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Komplementirrollen unschwer differenziert werden (STICHWEH 1996,
60; MIEG 2006, 346; REINISCH 2009, 34). Zwar wendet sich der Schiiler
als Klient mit seinem existenzrelevanten Problem nicht unmittelbar
selbst an den Leistungstriger, dennoch nimmt der Lehrer die Leistungs-
rolle innerhalb des Funktionssystems Schule ein (STICHWEH 1996, 62;
COMBE/HELSPER 2002, 31). Der funktionalen Seite der Profession kénn-
te z.B. die Kategorie Balance zugeordnet werden, bei welcher der Lehrer
sich um eine Grenzziehung zwischen Privatem und Beruflichem be-
miiht. Vom Lehrer als Leistungstriger erwartet man zudem ein Maf} an
Belastbarkeit/Verlisslichkeit, d.h. ein zuverldssiges und bestindiges Han-
deln mit allen daraus folgenden moralischen und juristischen Konse-
quenzen. Auch Aspekte des strukturtheoretischen Ansatzes des profes-
sionellen Handelns kénnen mit den genannten Kategorien interpretiert
werden: In einem pddagogischen Arbeitsbiindnis sollen Probleme des
Klienten praktisch gelost werden (OEVERMANN 1996, 162ff.). Weil die
Lehrertatigkeit wihrend der Entwicklung des Schiilers zur miindigen
Person auch therapeutischen Charakters sein kann, passt die Kategorie
Altruismus/Schiilerwohl hierher (OEVERMANN 1996, 146ft;
COMBE/HELSPER 2002, 33ff;; GALILAER 2005, 95ff.; MIEG 2006, 346;
REINISCH 2009, 35). Dass der Lehrer seine Arbeit aus Liebe zum Schiiler
und in seiner Ansehung als Individuum ausiibt, ist maf3geblich fiir die
genannte Kategorie. Der interaktionistische Professionsansatz zeitigt
paradoxe und fragile Momente professionellen Handels sowie Irritatio-
nen der professionellen Identitit (SCHUTZE 1996, 187). Die Paradoxien
ergeben sich aus einer gleichzeitigen Ausrichtung am Wohl des Klien-
ten  (SCHUTZE/BRAU/LIERMANN/PROKOPP/SPETH/WIESEMANN 1996,
334f.; CoMBE/HELSPER 2002, 32) einerseits und an organisationalen
Gegebenheiten der Institution Schule andererseits (TERHART 1990;
SCHUTZE 1996, 194; HELSPER/BUSSE/HUMMRICH/KRAMER 2008). Neben
der Kategorie Altruismus/Schiilerwohl kann hier insbesondere die Kate-

gorie Motivation/Engagement verortet werden.
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Tabelle 14: Angenommene Aspekte der Berufsauffassung guter Lehrer

Attribute (n=9) - Rang=R LBm R in% SBm R in%  Aisss R
Altruismus/Schiilerwohl 14 6 10,00 47 4 13,43 -3,43 2
Balance 8 8 571 18 8 514 0,57 8
Belastbarkeit/Verldsslichkeit 17 4 12,14 33 7 943 2,71 3
Lebenslanges Lernen 16 5 11,43 48 3 1371 -2,28 4
Lehrfihigkeit 22 2 1571 50 2 14,29 1,42 6
Lern-/Kritikfiihigkeit 4 9 286 17 9 486 -2,00 5
Motivation/Engagement 21 3 15,00 54 1 15,43 -0,43 9
Offenheit 13 7 929 37 6 1057 -1,28 7
Unterrichtsvorbereitung 25 1 17,86 46 5 1314 4,72 1
X 140 100 350 100 =0

Ferner lassen sich in den gebildeten Kategorien Aspekte finden, die auf
die Lehrerprofessionalitit gerichtet sind. Genannt werden z.B. Katego-
rien wie lebenslanges Lernen, Lehrfihigkeit, Lern- und Kritikfahigkeit oder
auch Unterrichtsvorbereitung, die im Rahmen des gewtinschten professi-
onellen Handeln eines guten Lehrers moglicherweise im Hinblick auf
eine als defizitir wahrgenommene pidagogische Arbeit geduflert wur-
den (HELSPER 2004, 304f.). Die genannten Kategorien korrespondieren
ihrerseits mit dem Konzept der Kompetenzen, die die Debatte der
Lehrerprofessionalitit mafdgeblich prigen (KRAUSS et al. 2004, 35;
BAUER 2009, 85f.; BAUMERT/KUNTER 2011, 32.)

Die Attribute, die von beiden Gruppen am hiufigsten genannt wurden,
sind diese: Motivation/Engagement liegt bei 15 % in der LB und 15,4 % in
der SB. Die Lehrfihigkeit bekam 15,7 % in der LB und 14,3 % in der SB
und Unterrichtsvorbereitung erhielt 17,9 % in der LB. Bei der Berufsauf-
fassung tiberwiegen ergo Kategorien, die tendenziell mit professionel-

lem resp. kompetentem Handeln eines Lehrers konnotiert werden kon-
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nen. Mit Lehrfihigkeit und Unterrichisvorbereitung wird didaktisch-
methodischem Kénnen und Wissen ein hoherer Stellenwert beigemes-
sen (SHULMAN 1986, 9f;; BROMME/HAAG 2008, 809f). In der letzten
Kategorie liegt auch der einzige nennenswerte Unterschied zwischen
Studierenden und Lehrern in den vorliegenden Umfragen. Hier gewich-
ten die Lehrer die Unterrichtsvorbereitung um 4,7 % stirker als die Stu-
dierenden. Der Grund dafiir kénnte darin zu suchen sein, dass den
Studierenden die tigliche Unterrichtspraxis fehlt. Obzwar auch ihnen
die Bedeutung dieser Kategorie durchaus bewusst ist, schitzen sie das
wirkliche Ausmaf und die Bedeutung der Unterrichtsvorbereitung mog-
licherweise noch nicht vollends realistisch ein. In den theoretischen
Kap. 2.2.4und Kap. 2.2.5 wurde niher auf berufsbiografische und erfah-
rungsbezogene Ursachen eingegangen, die derlei Unterschieden zu-

grunde liegen kénnen.

6.1.4 Annahmen zu allgemeinen Orientierungswerten guter Leh-

rer

Etwas allgemeiner wurde die Frage nach der berufsbezogenen Weltan-
schauung gestellt. Es wurde gefragt, woran sich ein guter Lehrer in seiner
Berufspraxis orientieren sollte. Insgesamt wurden im Kategorisierungs-
prozess neun Attribute identifiziert (Tab. 15). Diese Berufspraxis ist
wiederum mit dem je geltenden kulturellen Weltanschauungsbezugs-
system konnotiert, das die Berufssicht eines Lehrers und die des ganzen
Berufsstandes konstituiert (ENGFER 1999, 15ff.). Von Interesse waren
dabei Aspekte, die auf einen sozialen, moralischen oder professionellen
Sinnhintergrund schlieflen lassen wiirden (BAUER 2007, 51f.), der fiir
das praktische Handeln von Bedeutung wire (ULRICH 2008, 37). Fiir den
sozialen Orientierungshintergrund im Beruf spriche z.B. eine Kategorie
wie soziales Umfeld, die das soziale Eingebundensein im Freundeskreis

und Familie meint. Hinweise auf einen berufsbezogenen Orientie-
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rungshintergrund liefern Kategorien wie lebenslanges Lernen oder Erfah-
rung/Kollegen. Hier soll die Ausrichtung eines guten Lehrers ein Element
enthalten, das sich aus einem kooperativen Umgang mit Kollegen und
einem Erfahrungsaustausch mit ihnen ergibt.

Wichtiger noch scheint jedoch der moralische Orientierungshinter-
grund zu sein, der aus weiteren Attributen abgeleitet werden kann (Kap.
2.4). Eine gesinnungsethische resp. verantwortungsethische Orientie-
rung, bei welcher der Lehrer sich von berufsbedingten Sollensforderun-
gen, d.h. relativ festen und stabilen Wertvorstellungen, leiten lisst, wiir-
de mit den Attributen Verantwortung/Pflicht oder Recht/Curriculum zum
Ausdruck kommen. Mit der letztgenannten Kategorie wurden Aussagen
in Verbindung gebracht, die eine unbedingte Orientierung des Lehrer-
handelns an der freiheitlich-demokratischen Grundordnung eines
Rechtsstaates einfordern. Dergleichen werden Vorgaben der Lehrpline
hochgehalten. Die Verantwortung des Lehrers kann in der pflichtgema-
Len Einiibung der Handlungsmichtigkeit im Sinne dieser Kategorien
gesehen werden (HEITGER 1985, 36; LOWISCH 1995, 22ff).

Die normative Art der Curricula und anderer normierender und norma-
tiver schulischer Vorschriften, die mit individuellen Wertpriferenzen
von Lehrern nicht zwingend kongruent sein muss, wird differenziert
durch die Nennung von Kategorien Wertvorstellungen und Moralvorstel-
lungen (KANSANEN 1994, 135ff). Mit Moralvorstellungen sind nimlich
Sollvorstellungen bzw. handlungsleitende Normen gemeint, die vorge-
ben, wie gut und richtig (professionell) zu handeln sei. Mit Wertvorstellun-
gen werden hingegen Priferenzen in individuellen Orientierungen an-
gesprochen, die iiber die Sollvorstellungen hinausgehen (OSER 2009,
389f.).112 In diesem Spannungsfeld sind mégliche teleologische Diskur-

se anzusiedeln, die Handlungsfolgen abwigen, die sich aus dem Balan-

112 Die Orientierung an Moral- und Wertvorstellungen wird auch in den Basiskompeten-
zen, die durch die KMK (2004) formuliert worden sind, gefordert. Aber auch das BayEUG
geht z.B. im Art. 59 auf die besonderen moralischen Verpflichtungen von Lehrern ein.
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ceakt ergeben, institutionelle Normvorschriften und individuelle Wert-

vorstellungen in Einklang bringen zu miissen (HOERSTER 1971, 6;

DORING 1990, 12).

Tabelle 15: Angenommene berufliche Orientierungswerte

Attribute (n=9) - Rang=R LBv R in% SBiv R in% AiBss R
Altruismus/Schiilerwohl 17 2 15,18 40 4 12,20 2,98 6
Balance 3 8 2,68 24 7 732 4,64 1
Erfahrung/Kollegen 16 4 1429 062 1 1890 -4,61 2
Lebenslanges Lernen 21 1 1875 47 2 1433 4,42 4
Moralvorstellungen 10 7 893 26 6 793 1,00 8
Recht/Curriculum 14 5 1250 39 5 11,89 0,61 9
Soziales Umfeld 2 9 1,79 21 9 6,40 4,61 2
Verantwortung/Pflicht 17 2 15,18 45 3 13,72 1,46 7
Wertvorstellungen 12 6 10,71 24 7 732 3,39 5
X 112 100 328 100 =0

Die unterschiedliche Gewichtung der Attribute in

konzentriert sich auf folgende Kategorien:

beiden Umfragen

(1) Die Studierenden betonen drei Kategorien hoher als die Lehrkrifte,

und zwar soziales Umfeld mit 4,6 % iiber der Ausprigung der Leh-

rer, das Attribut Balance mit ebenfalls einem um 4,6 % hoheren Be-

trag sowie Erfahrung/Kollegen, wobei auch hier die Hiufigkeit um

4,6 % differiert. Die Akzentuierung dieser Faktoren deutet bei Stu-

dierenden auf eine Berufsvorstellung mit besonderem Stellenwert

von sozialen Beziehungen hin, die sowohl privat als auch beruflich

zentral sind.

(2) Mit um 4,4 % hoherem Betrag setzen sich die Lehrkrifte in der

Kategorie lebenslanges Lernen von den Studierenden ab. Womdglich
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erfahren Praktiker die Notwendigkeit, sich bestindig weiterbilden

und entwickeln zu miissen, im Lehrerberuf als wesentlich.
Mit der kurzen Analyse von Kategorien auf der Attributebene wurden
die idealen Vorstellungen von dem guten Lehrer nur marginal angespro-
chen. Die beschriebenen Eigenschaften, die in den vier Ethosdimensio-
nen genannt wurden, itberraschen im Grunde nicht. Sie spiegeln Aspek-
te sozialer Erwiinschtheit und Ergebnisse allgemeiner theoretischer und
praktischer Diskussionen zu den Themen Lehrerpersonlichkeit, Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis etc. wieder (z.B. VON CARLSBURG 2005; TERHART
2006; HELSPER/HUMMRICH 2009). Im Folgenden wird auf die Begriin-
dungen der Attribute eingegangen. Die Konsequenzen gewihren auf
dem Weg zu individuellen Werthaltungen einen ersten Einblick in die

inneren Begrindungsstrukturen von Lehrkriften und Studierenden.

6.2  Konsequenzen als wertgerichtete Begriindungsele-

mente

Auf der Attributebene wurden allgemeine Annahmen zum guten Lehrer
festgehalten. Im Schritt danach wurde gemifl der methodischen Um-
setzung nach der individuellen Wichtigkeit der gegeben Antwort gefragt,
indem der Satz ,...und dies ist meines Erachtens wichtig, weil...“ vervoll-
stindigt werden sollte. Die Nachfragen machen laut der Means-End-
Theorie (Kap. 5.2) insofern Sinn, als die bereits betrachteten Attribute
lediglich den erforschten Gegenstand charakterisieren, aber noch keine
Auskunfte iiber die individuellen Wertpriferenzen des Probanden, um
die es letztlich geht, liefern (BOTSCHEN/THELEN/PIETERS 1999, 40f.).
Damit wird es nicht unmittelbar offenkundig, welchen Wertpriferenzen
ein Proband sich verpflichtet fiihlt, wenn er Lehrfihigkeit, Empathie oder

Forderung etc. anspricht. Mit den Konsequenzen wird die psychologische
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Mittel-Zweck-(Tiefen) Struktur, die zwischen Attributen und den Werten
angenommen wird, offengelegt (REYNOLDS/GUTMAN 2001, 25).

Das Nachfragen wird ferner ebenfalls vor dem Hintergrund der An-
nahme, die aufzudeckenden Bedeutungsreprisentationen seien in hie-
rarchisch-verbundenen  Ketten angelegt (MEC), gerechtfertigt
(REYNOLDS/GENGLER/HOWARD 1995, 258). Auf diese Weise kommt es zu
einem Perspektivwechsel. Obzwar in allen Dimensionen (Ladder I-IV)
nach dem guten Lehrer gefragt wird, lenkt das mehrmalige Nachfragen
von der initialen Frage zum guten Lehrer ab und erméglicht eine Be-
trachtung von individuellen Wertpriferenzmodellen, die wiederum fir
die Auseinandersetzung mit dem je individuellen (Berufs-)Ethos geeig-
net sind. Als Bindeglied zwischen personlichen Werthaltungen und
formalen Attributen haben die Konsequenzen somit einen hohen Erkla-
rungswert.

In der Tab. 16 befinden sich alle Konsequenzen, die in den Laddern I-IV
kategorisiert werden konnten. Hierbei konnen abermals Kategorien
beobachtet werden, die in mehreren oder sogar allen Laddern gefunden
wurden. Diese mehrwertigen Kategorien, z.B. Schiiler lehren oder Schiiler
erziehen, die fur alle Ethosdimensionen eine Rolle spielen, zeigen, dass
angehende und praktizierende Lehrkrifte die genannten Attribute im
Sinne ihrer Profession begriinden, was darauf schlieflen lassen kénnte,
dass auf der Werteebene insbesondere professionelle Werthaltungen
zum Besten gegeben wiirden, die fiir die Betrachtung des Berufsethos
notig waren.

Dass die Konsequenzen Schiiler lehren, Schiiler beurteilen, Schiiler erziehen
und Unterricht verbessern, sich weiterbilden, sich entwickeln sowie Einfliisse
zulassen mit den Bereichen von Professionsstandards und Kompeten-
zen, namlich Erziehen, Unterrichten, Beurteilen und Innovieren, die in
der Bremer Erklirung postuliert werden (KMK 2000), inhaltlich tber-
einstimmen, spricht dafiir, dass die erfragten Dimensionen tatsichlich

den Kern pidagogischer Arbeit tangieren.
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Tabelle 16: Uberblick iiber genannte Konsequenzen in allen vier Dimensionen

Konsequenzen (n=21) Ladder I Ladder I  Ladder III  Ladder IV

Personlichkeits- L-S- Berufsauf- Weltan-
eigenschaften  Beziehung fassung schauung

Alltag bewiiltigen’ x X X

Einfliisse zulassen' x

Entwicklung ermoglichen® x x X

Gerecht sein! X

Gesund bleiben? x X

Heterogenitit beachten! x

Professionell werden! x

Respektiert werden! x

Schiiler beteiligen? x

Schiiler beurteilen X

Schiiler erziehen* X x x X

Schiiler lehren* X x x x

Schiiler motivieren? X x x

Schiiler verstehen? X x x

Sich entwickeln? x X

Sich weiterbilden’ x x X

Sicher auftreten? x x

Uniterricht verbessern* X x X x

Verpflichtet sein' x

Vorbereitet sein? X x

Vorbild sein* x x X X

Hinweis: L4 Wertigkeiten
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6.2.1 Zwischen Annahmen und Werten zur Lehrerpersénlichkeit

Die im Kap. 6.1.1 vorgestellten Attribute, z.B. Empathie, Fachwissen etc.,
die im Zusammenhang mit der Persénlichkeit eines guten Lehrers kate-
gorisiert werden konnten, wurden im zweiten Schritt anhand der Frage
nach ihrer personlichen Wichtigkeit begriindet. Herausgekommen ist
eine Ansammlung von Begriindungen (weiter Konsequenzen genannt), die
je individuell anzeigen, welche Einstellungen resp. Handlungen die
genannten Attribute bedingen (Tab. 17). Die vorliegenden Begriindun-
gen wurden induktiv zu Kategorien zusammengefasst (PAUSE 1970,
1360f.). Sie korrespondieren mit theoretischen Ausfithrungen zum Leis-
tungsspektrum von guten Lehrern im Kap. 2.2.3 (POGGELER 1989, 22f;
WALTHER 1989, 243ff.; HEID 1989, 8ff.; PRENZEL/LANKES 1989, 66; BEYER
2006, 95).

Eine gewichtige Klasse von Konsequenzen, die mit Personlichkeitsei-
genschaften eines guten Lehrers in Verbindung gebracht wurde, bezieht
sich insbesondere auf den Schiiler. Von 13 Konsequenzen kommen fiinf
direkt auf den Schiiler zu sprechen. Es handelt sich um Kategorien
Schiiler beurteilen, Schiiler erziehen, Schiiler lehren, Schiiler motivieren und
Schiiler verstehen, fiir welche ein Teil der Personlichkeitseigenschaften
eines guten Lehrers ben6tigt wiirde. Mit den schiilerbezogenen Akzentu-
ierungen wire die Ethosdimension Sozialverhdltnis vorgeschattet. Diese
finf Eigenschaften benétigt nach Meinung von Lehrern und Studieren-
den ein guter Lehrer fur seine pidagogischen Bemiihungen, die auf die
Reife und Miindigkeit des Educanden abzielen, oder fiir seine Anstren-
gungen, die Lernfortschritte des Schiilers bewirken sollen. Aulerdem
werden bestimmte Personlichkeitseigenschaften als bedeutsam einge-
stuft, die ein guter Lehrer braucht, um sich in seine Schiiler hineinzu-
versetzen und um ihnen mit Respekt und Achtung zu begegnen, die
Schiilerleistungen zu beurteilen, aber auch um Schiiler im Allgemeinen

fiir das Lernen und die Mitarbeit zu motivieren. Zusammen machen die
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schiilerbezogenen Konsequenzen 39,1 % aller Nennungen in der LB
und 41,9 % der Nennungen in der SB aus. Die Differenz von nur 2,8 %
deutet auf eine dhnliche Gewichtung der Attribute durch Lehrer und
Studierende im Hinblick auf die Arbeit und den Umgang mit den Schii-
lern. Bereits bei der Beschreibung von Konsequenzen kann festgestellt
werden, dass die anfangs geduferten Attribute eine Begriindung erfah-
ren, die auf tieferliegende Aspekte hinweist, die iiberhaupt ursichlich
fiir die aufgezihlten Attribute sein konnte. Diese Aspekte werden als
Werte im Kap. 6.3 eingehender vorgestellt.

Die nichste Klasse von Konsequenzen bilden die Kategorien Entwicklung
ermdglichen, Unterricht verbessern, vorbereitet sein sowie sich weiterbilden.
Hier wird in erster Linie der Unterricht fokussiert sowie Mafdnahmen,
die zu seiner mittelbaren oder unmittelbaren Verbesserung in konzep-
tueller, emotional-motivationaler und methodischer Hinsicht fiithren.
Auflerdem wird die Bereitschaft zur Durchftihrung des Unterrichts in
fachlicher, methodischer und didaktischer Hinsicht postuliert, die von
einer stindigen Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen beglei-
tet wird. Diese Anstrengungen sollen eine individuelle Entwicklung der
Schiiler bezwecken, indem Schiilern im Rahmen des Unterrichtes
Chancen auch bei ungleichen Lernvoraussetzungen eingeriumt werden.
In der Summe kommen diese Kategorien in der LB auf 19,8 % und in
der SB auf 30,8 %. Somit klafft eine Differenz von 11 % zwischen den
beiden Umfragen. Unterrichtslevante Aspekte wie Verbesserung des
Unterrichts iiber Weiterbildungsmaftnahmen und unmittelbare Unter-
richtsvorbereitung haben fiir Studierende offenbar einen hoheren Stel-
lenwert im Hinblick auf einen guten Lehrer als fiir die Lehrenden. Die-
ser Befund kénnte mit dem bereits routinierten Umgang von Lehrern
mit den Fragen der Unterrichtsvorbereitung und Weiterbildungsmaf3-
nahmen, die fiir Studierende mit einem hoéheren Unsicherheitsfaktor
verbunden sind, zusammenhingen. In der nichsten Kategorienklasse,

die vorgestellt wird, wandelt sich jedoch das Bild.
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Tabelle 17: Begriindungen von Annahmen zur Person eines guten Lehrers

Konsequenzen (n=13) -Rang=k ~ LBr R in% SBr R in% Awsss R
Alltag bewdltigen 15 6 781 48 8 624 1,57 8
Entwicklung ermdoglichen 9 9 469 81 2 1053 -5852
Respektiert werden 17 4 88 70 5 9,10 -0,25 11
Schiiler beurteilen 10 8 521 24 12 3,12 2,09 7
Schiiler erziehen 17 4 885 65 o6 845 0,40 10
Schiiler lehren 16 5 833 94 1 1222 -389 4
Schiiler motivieren 9 9 469 64 7 832 -3,63 5
Schiiler verstehen 23 2 11,98 75 4 975 223 6
Sich weiterbilden 8 10 4,17 33 11 429 -0,12 12
Sicher auﬁreten 22 3 11,46 48 8 6,24 522 3
Unterricht verbessern 12 7 625 78 3 10,14 -3,89 4
Vorbereitet sein 9 9 469 45 9 585 -1,16 9
Vorbild sein 25 1 13,02 44 10 572 7,30 1
X 192 100 769 100 =0

Mit Konsequenzen Alltag bewiltigen, respektiert werden, sicher aufireten
und Vorbild sein kann die letzte Klasse von Kategorien umrissen werden.
Erwihnt werden die Erfullung von Pflichten und das Wahrnehmen von
Rechten in diversen beruflichen Kontexten zur Bewiltigung tiglicher
Herausforderungen. Zudem geht es um die Anerkennung der Lehrerar-
beit. Zusitzlich wird ein sicheres, iiberlegtes und selbstbewusstes Auf-
treten des Lehrers als Zeichen seiner Autoritit bzw. innerer Ruhe ge-
nannt sowie die Vorbildfunktion des Lehrers hervorgehoben. Diese vier
Kategorien kommen in der LB auf 41,4 % und in der SB auf 27,3 %. Die
Differenz zwischen den Befragungen betrigt jetzt 13,8 % zugunsten der
Lehrenden. Somit begriinden Lehrer die Attribute eines guten Lehrers

mit Konsequenzen, die stirker in Richtung der erfolgreichen Berufsbe-
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wiltigung und der personlichen Integritit gehen, wohingegen Studie-
rende eher die unterrichtspraktische Seite hervorheben.

Das zeigt sich nochmals deutlich, wenn die Spitzen der Differenzen von
einzelnen Kategorien betrachtet werden. Die Lehrkrifte betonen die
Kategorie Vorbild sein mit 7,3 % stirker als Studierende. Griinde hierfiir
konnten darin liegen, dass die Studierenden sich verstirkt auf Katego-
rien wie Unterricht verbessern, Schiiler lehren und Entwicklung ermoglichen
konzentrieren. Hier haben sie in der Summe einen Uberhang von 13,7
%. Die vorliegenden Begriindungskategorien werden zwar sowohl von
Lehrenden als auch von Studierenden prinzipiell genannt, sie werden
allerdings aufgrund unterschiedlicher berufsbiographischer Standorte in

manchen Kategorien nachvollziehbar ungleich gewichtet.

6.2.2 Zwischen Annahmen und Werten im Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis

Die Begriindungen in der Dimension Sozialverhdltnis, namentlich Leh-
rer-Schiiler-Verhiltnis, konnten in zehn Kategorien eingeteilt werden
(Tab. 18). Mit der Frage danach, wie ein guter Lehrer mit seinen Schii-
lern umgeht, konnte eine Reihe von Attributen wie Empathie, Forderung,
Freundlichkeit| Humor, Gerechtigkeit und Respekt/Hoflichkeit u.a. festge-
stellt werden (Tab. 13). Mit der Frage, warum diese Aspekte allesamt
wichtig sind, konnte eine Begriindungskette angestoflen werden, die
Unterschiede in der Relevanzeinschitzung der einzelnen Attribute her-
vorbrachte. Wofiir die jeweiligen Attribute subjektiv wichtig sind, wird
mit dem Verb, das jede einzelne Konsequenz kennzeichnet, zum Aus-
druck gebracht, z.B. beachten, ermdglichen, verbessern etc. Andere
Kategorien werden mit dem Kopulaverb sein kombiniert, wodurch neben
den relevanten Handlungen auflerdem wichtige Zustinde beschrieben
werden, z.B. Vorbild sein. Hierdurch sollte auf die intersubjektiv wahr-

genommene Handlungsrelevanz der noch zu zeigenden Werte, welche
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die Konsequenzen z.T. schon unmissverstindlich vorschatten, unterstri-
chen werden (GRAUMANN/WILLIG 1983, 354; STEINMANN/OSER 2012,
441). Die hier vorgelegten Konsequenzen korrespondieren ihrerseits mit
den Gestaltungsaufgaben innerhalb der Lehrer-Schiiler-Beziehung, die
bereits im Kap. 4.5.3 theoretisch eruiert wurden. Diese Aufgaben kon-
zentrieren sich z.B. auf die Herstellung eines arbeitsbezogenen Klimas
im Unterricht oder allgemeine Ausgleichs- und Aushandlungsprozesse,
die im Lehrer-Schiler-Verhiltnis symmetrische Beziehungsformen
ermoglichen (OSER 1996; GIESECKE 2001, 107ff; HELSPER/HUMMRICH
2009, 612fF)).

Tabelle 18: Begriindungen von Annahmen zum Lehrer-Schiiler-Verhiltnis

Konsequenzen (n=10) - Rang=R IBu R in% SBu R in% Awss R
Entwicklung ermdoglichen 10 5 599 75 3 1061 4,62 6
Heterogenitit beachten 11 4 659 75 3 10,61 -4,02 8
Schiiler beteiligen 4 6 240 50 7 7,07 -4,68 5
Schiiler erziehen 29 2 1737 94 2 1330 407 7
Schiiler lehren 11 4 659 68 4 962 -3,03 10
Schiiler motivieren 6 5 359 68 4 962 -6,03 3
Schiiler verstehen 36 1 21,56 113 1 1598 557 4
Sicher auftreten 25 3 1497 44 8 6,22 875 1
Unterricht verbessern 6 5 359 53 6 750 -3,90 9
Vorbild sein 29 2 1737 67 5 948 7,89 2
X 167 100 707 100 =0

Zur Klasse der schiilerbezogenen Kategorien kommt Schiiler beteiligen
als eine neue Kategorie hinzu. In dieser Kategorie wurden Begriindun-
gen subsummiert, die dem Gedanken entsprachen, dass Schiiler an

Zielbildungsprozessen und am Unterricht allgemein beteiligt werden
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sollten. Gerade fiir die Ethosdimension Sozialverhdltnis leuchtet diese
Kategorie ein, da ohne Austausch und Kommunikation schlichtweg kein
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis gedacht werden kann (GIESECKE 2003, 124).
Als eine neue Kategorie gegeniiber Kap. 6.2.1 ist ferner Heterogenitit
beachten zu erwihnen. In ihr werden Aussagen beriicksichtigt, die vom
Umgang mit Schiilern mit ungleichen Lernvoraussetzungen insofern
sprechen, als die Feststellung dieser Differenzen besondere Beriicksich-
tigung bei Lehrentscheidungen des Lehrers findet (FRIEDE 1996, 217f;
JAGER 2009, 106; SCHRADER 2011, 385ff.).

Besonders intensiv gebrauchte Konsequenzen in der LB sind Schiiler
verstehen mit 21,6 %, Schiiler erziehen und Vorbild sein mit jeweils 17,4 %
aller Nennungen. Aufsummiert kommen diese drei Kategorien auf 56,4
% aller getanen Nennungen. Das hat zur Folge, dass iiber die Hailfte
aller Begriindungsstrange in der LB tiber lediglich drei Kategorien lau-
fen. Implizit lassen sich Werte wie Erziehung in Schiiler erziehen oder
Klima/Miteinander in Schiiler verstehen erahnen. Diese Werte spielen
vermutlich fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung eine tragende Rolle. Nihe-
re Analysen werden dazu im Kap. 6.3.2 angestellt. In der SB hingegen
werden Kategorien wie Schiiler verstehen mit 16 % oder Schiiler erziehen
mit 13,3 % besonders frequentiert. Allerdings bleiben die Spitzenwerte
dieser Kategorien hinter jenen der LB zuriick. Das ldsst darauf schlie-
en, dass Studierende tiber mehrere Kategorien auf homogenere Weise
die vorgeschlagenen Attribute begriindeten. Die Konzentration der Leh-
renden auf die geschilderten Begriindungsstationen lisst zudem auf
eine Fokussierung von Priferenzen in den jeweils als relevant identifi-
zierten Feldern der Lehrer-Schiiler-Beziehung schlief3en.

Werden einzelne Konsequenzen betrachtet, kann ein dhnliches Bild wie
im Kap. 6.2.1 gezeichnet werden: Wieder liegen die Lehrenden mit 8,8
% in der Kategorie sicher aufireten sowie mit 7,9 % in der Kategorie Vor-
bild sein iiber den Nennungen der Studierenden. Die auf die Person des

Lehrers und ihre Bedeutung bezogenen Kategorien prigen in den ersten

259



6. Empirische Befunde

zwei Dimensionen die gewihlten Begriindungsstringe der Lehrenden.
Ein dhnliches Bild ergibt sich fiir die Antworten der Studierenden. Wie
bereits bei Konsequenzen zur Begriindung von Attributen der Lehrer-
personlichkeit werden erneut Kategorien Entwicklung ermdglichen mit
einer um 4,6 % und Schiiler beteiligen mit einer um 6 % hoéheren Hiu-
figkeit genannt. Der etwas stirker ausgeprigte Fokus auf Schiilerbelan-
ge ist ebenfalls charakteristisch fir die Antworten von Studierenden in

den ersten beiden erfragten Ethosdimensionen.

6.2.3  Zwischen Annahmen und Werten zur Berufsauffassung

Im Kap. 6.1.3 wurden bereits Attribute vorgestellt, die Lehrende und
Studierende hinsichtlich der Berufsauffassung eines guten Lehrers for-
muliert haben, z.B. lebenslanges Lernen, Altruismus/Schiilerwohl oder
Lern-/Kritikfihigkeit. Mit den dazugehorigen Konsequenzen wird wiede-
rum der nichste Schritt in Richtung Werthaltungen zu Berufsauffas-
sungen gegangen.

Mit den 13 induktiv gewonnenen Kategorien von Konsequenzen wird
angezeigt, wozu die postulierten Attribute — subjektiv gesehen — von
Nutzen sind. In der Tab. 19 kénnen bereits in anderen Dimensionen
vorgekommene Konsequenzen gefunden werden, z.B. Vorbild sein oder
Alltag bewdltigen u.a. Diese Wiederholungen sind mitnichten als implizi-
te Fehler oder Redundanzen zu werten, sondern als Ausdruck dafiir,
dass die hoheren Abstraktionsstufen, die mit stindigem Nachfragen
erreicht werden, die anfinglich mégliche Vielfalt von Attribuierungen
zu einem Selbstkonzept verdichten (PETER/OLSON 2005, 90f.). Die auf
der Ebene des Selbstkonzepts angenommene relativ geringe Anzahl von
personlichen Werthaltungen bestitigt die getanen Begriindungen (Kon-
sequenzen), die diesen Werthaltungen argumentativ Geltung verleihen
sollen (ROKEACH 1973, 3).

260



6. Empirische Befunde

Mit der Ethosdimension Berufsauffassung werden Uberlegungen zu di-
versen Themen verbunden, z.B. Profession, Professionalitit sowie

Handlungskompetenz etc. (Kap. 2.3).

Tabelle 19: Begriindungen von Annahmen zur Berufsauffassung

Konsequenzen (n=13) -Rang=k  LBm R in% SBm R in% Aisss R
Alltag bewiltigen 26 1 1585 47 7 722 8,63
Einfliisse zulassen 9 8 549 45 8 6,91 -1,42 8
Entwicklung ermdoglichen 12 6 732 55 4 845 -1,13 10
Gesund bleiben 6 10 3,66 13 12 2,00 1,66 9
Schiiler erziehen 16 4 976 50 5 768 2,08 7
Schiiler lehren 21 3 12,80 84 1 1290 -0,10 13
Schiiler motivieren 7 9 427 57 3 876 4,49 4
Schiiler verstehen 11 7 6,71 48 6 7,37 -0,67 12
Sich entwickeln 6 9 3,66 41 10 6,30 -2,64 5
Sich weiterbilden 14 5 854 40 9 6,14 239 6
Unterricht verbessern 5 11 3,05 80 2 1229 -924 1
Vorbereitet sein 7 9 427 34 11 522 -095 11
Vorbild sein 24 2 1463 57 3 876 588 3
X 164 100 651 100 =0

Die kategorisierten Konsequenzen kénnen darum mit den Dimensio-

nen der professionellen Handlungskompetenz assoziiert werden

(KRAUSS et al. 2004, 35; BAUMERT/KUNTER 2011, 32). Inhaltlich lassen

sich folgende Klassen von Konsequenzen miteinander denken:

(1) Zu den professionellen Hauptaufgaben von Lehrern gehéren die
Kategorien Schiiler erziehen, Schiiler lehren, Schiiler motivieren sowie
Schiiler verstehen. Diese Kategorien vereinen in der LB mit 33,5 %

und in der SB mit 36,7 % mehr als ein Drittel aller Begriindungs-
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)

stringe. Im Modell der professionellen Handlungskompetenz kon-
nen diese Kategorien unter der Dimension Professionswissen sub-
summiert werden. Die dieser Dimension zugeordneten Kompe-
tenzbereiche sprechen von pidagogischen, fachdidaktischen sowie
psychologischen Kompetenzfacetten. Die Differenz in Argumenta-
tionslinien von Lehrern und Studierenden betrigt in dieser Katego-
rienklasse lediglich 3,2 %, was fiir eine homogene Relevanzein-
schitzung der professionellen Arbeit an und mit den Schiilern
spricht.

Mit der Dimension der motivationalen Orientierungen im Modell der
professionellen Handlungskompetenz lassen sich Konsequenzen
wie vorbereitet sein, Unterricht verbessern, Entwicklung ermdiglichen,
Einfliisse zulassen und sich weiterbilden in Verbindung bringen. Diese
Konsequenzen sprechen von professionellen Einstellungen zum
Unterricht, dessen Qualitit durch eine solide Vorbereitung, aber
auch durch eigene Fortbildungen und Erkenntnisse hochzuhalten
versucht wird. In der LB kommen auf diese Konsequenzen 28,7 %
aller Nennungen und in der SB sogar 39 % aller Nennungen. Die
hier klaffende Differenz von 10,3 % zugunsten der Studierenden
zeigt, dass die Studierenden dem Thema Unterricht und Weiterbil-
dung eine hohere Bedeutung beimessen. Vor allem in der Kategorie
Unterricht verbessern setzen sich die Studierenden mit 9,2 % von den
Lehrenden ab.

Fiir die Dimension selbstregulative Fihigkeiten sprechen die Katego-
rien wie sich entwickeln, Vorbild sein, Alltag bewiltigen, gesund bleiben.
Zum ersten Mal taucht bei den Begriindungen der Aspekt der
Lehrergesundheit auf, dem im Rahmen der Berufsauffassung Bedeu-
tung zukommt. Zu den regulativen Fahigkeiten kann eine ausba-
lancierte Bewiltigung des professionellen Alltags gerechnet werden.
Neu ist auch die Kategorie sich entwickeln, die auf stindige Weiter-

entwicklung individueller Fahigkeiten und Eigenschaften abstellt.
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Diese Kategorienklasse wurde in der LB mit 37,8 % und in der SB
mit 24,3 % bedacht. Die sich daraus ergebende Differenz liegt bei
13,5 % zugunsten der Lehrkrifte. Eine dhnliche Beobachtung wurde
bereits in vorigen Teilkapiteln gemacht. Vorbildlichkeit und ein
ausbalancierter Tag sind fiir die Lehrer ein prisenteres Thema
(RAUSCH 2011, 303f.). Hier liegen auch die héchsten Nennungen
von Konsequenzen Alltag bewiltigen mit 15,9 % und Vorbild sein mit
14,6 %. Bei der ersten Kategorie liegen die prozentualen Nennun-
gen von Lehrkriften mit 8,6 % und im zweiten Falle mit 5,9 % tiber
den Nennungen von Studierenden.

Zu der Dimension Uberzeugungen, Werthaltungen, Ziele der professionel-

len Handlungskompetenz kénnen im Kap. 6.3 Anhaltspunkte gefunden

werden.

6.2.4 Zwischen Annahmen und Werten allgemeiner Wertorien-
tierung

Auf die Frage, woran sich ein guter Lehrer in seiner Berufspraxis orien-

tieren sollte, wurden unterschiedliche Attribute geliefert, z.B. Moralvor-

stellungen, soziales Umfeld oder Recht/Curriculum. Auf der Ebene der

Konsequenzen konnen nun die Begriindungen dieser Attribute betrach-

tet werden. Aus dem vorliegenden Sprachmaterial konnten elf Katego-

rien zu den Begriindungen induktiv gebildet werden (Tab. 20). Neben
bereits bekannten Konsequenzen wie Alltag bewiltigen oder Vorbild sein
tauchen drei neue Begriindungselemente auf:

(1) Mit der Kategorie gerecht sein werden Aussagen erfasst, welche die
vorgeschlagenen Attribute im Kap. 6.1.4 mit der Notwendigkeit von
Objektivitat und Gerechtigkeit des Lehrers begriindeten.

(2) Ebenfalls hinzugekommen ist die Kategorie verpflichtet sein, welche

die Aussagen zu Verpflichtungen des Lehrers im Zusammenhang
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mit der Erziehungsaufgabe i.w.S. und Werteerziehung i.e.S. sub-
summiert.

(3) Auflerdem wurden Begriindungen ins Feld gefiihrt, die die Rele-
vanz von professionellem Handeln im Beruf, Routinen und Ent-
wicklungen tiber die Weiterbildungsbemiithungen hinaus hervorho-
ben. Hier wurde die Kategorie professionell werden gebildet.

Die ersten zwei hinzugekommenen Kategorien deuten auf eine Zu-

nahme des Verantwortungsbewusstseins als einer Gréfee innerhalb von

allgemeinen berufsbezogenen Werthaltungen. Tatsichlich wird in die-
ser Ethosdimension der Wert Verantwortung relativ hiufig genannt (Kap.

6.3.4). Moglicherweise werden mit der Kategorie professionell werden

allgemeine Bestrebungen nach beruflichem Erfolg umschrieben.

Tabelle 20: Begriindungen von Annahmen zu allgemeinen Werthaltungen

Konsequenzen (n=11) -Rang=k ~ LBiv R in% SBiv R in% Aisss R

Alltag bewdltigen 13 5 929 51 6 839 0,90 6
Gerecht sein 7 7 500 28 8 4,61 0,39 11
Gesund bleiben 1 9 071 8 9 1,32 -0,60 8
Professionell werden 14 4 10,00 64 5 10,53 -0,53 9
Schiiler erziehen 7 7 500 51 6 839 -3,39 5
Schiiler lehren 28 1 20,00 71 3 11,68 832 1
Sich entwickeln 10 6 714 65 4 1069 -3,55 4
Sich weiterbilden 14 4 10,00 65 4 10,69 -0,69 7
Unterricht verbessern 25 2 17,86 79 2 1299 486 3
Verpflichtet sein 19 3 1357 8 1 1398 -041 10
Vorbild sein 2 8 1,43 41 7 674 -5,31 2
X 140 100 608 100 =0
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Die hochsten Nennungen in dieser Dimension entfallen in der LB auf
die Kategorien Schiiler lehren mit 20 % und Unterricht verbessern mit 17,9
%. In beiden Kategorien ist zugleich ein prozentualer Uberhang zu-
gunsten von Lehrern festzustellen. Mit der Differenz von 8,3 % begriin-
den Lehrer hiufiger anhand der Konsequenz Schiiler lehren als die Stu-
dierenden. In der Kategorie Unterricht verbessern betrigt die Differenz
4,9 %. Gleichzeitig liegt bei dieser Konsequenz der Wert von Lehrenden
erstmalig tiber dem Wert der Studierenden. In den vorigen drei Laddern
ist das Verhiltnis umgekehrt gewesen.

Auf der Seite der Studierenden lassen sich prinzipiell keine Spitzenwer-
te irgendeiner Konsequenz feststellen. Bis auf Konsequenzen Vorbild
sein, gesund bleiben und gerecht sein liegen alle weiteren Kategorien im
Bereich zwischen 8,4 % und 14 %. Nichtsdestoweniger liegen die Stu-
dierenden in der Kategorie Vorbild sein mit 5,3 % tiber den prozentualen
Nennungen der Lehrenden. Auch hier liegt der Befund in einem gewis-
sen Widerspruch zu den Beobachtungen aus den ersten drei Dimensio-
nen. Die relativ gleichmifige Verteilung von Begriindungen der Studie-
renden in der Dimension allgemeine Werthaltungen und die beiden Fille,
die gegen bereits gemachte Beobachtungen opponieren, kénnten dafiir
sprechen, dass Studierende fiir Orientierungswerte der Berufspraxis

noch keinen spezifischen Bezug ausgebildet haben.
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6.3  Werthaltungen als Konstituenten des Lehrerethos

Am Ende der Means-End-Kette stehen die individuellen Werthaltun-
gen'

Selbstverstindnis, Sozialverhdltnis, Berufsverstindnis und Weltanschauung.

von befragten Personen zu den vorgelegten Ethosdimensionen

Die eruierten Wertekategorien sind die je priferierten Endzustinde des
professionellen Seins. Sie sind zugleich die vorzuziehenden Modi, die
das Berufshandeln leiten (PETER/OLSON 2005, 81f.). In der Tab. 21 sind
14 Werthaltungskategorien von Studierenden und Lehrern aufgezeigt.
Es kann an dieser Stelle eine erschopfende Darstellung von pidagogi-
schen Werthaltungen nicht postuliert werden. Denn ausgeschlossen
erscheint mitnichten, dass noch weitere Werthaltungen im Zusammen-
hang mit anderen Facetten des pidagogischen Handlungsfeldes existie-
ren, die hier nicht vorliegen. Exemplarisch ist hier die Dimension Sozi-
alverhdltnis zu nennen, die ausschliefllich hinsichtlich des Lehrer-
Schiiler-Verhiltnisses untersucht wurde. Genauso denkbar wiren aber
Beziehungen unter den Kollegen (vgl. BAUER 2007) oder zu Vorgesetz-
ten etc. Auch wurden in dieser Erhebung z.B. Schulleiter nicht befragt,
die ebenso Lehrer sind, doch woméglich ein anderes Selbstverstindnis
haben als ihre Lehrerkollegen (vgl. WARWAS 2012).

Dier hier gewonnenen Wertekategorien lassen Aussagen tiber die geisti-
ge Haltung von angehenden und praktizierenden Lehrpersonen und die
Vielfalt dieser individuellen Haltungen (Kap. 6.4 und 6.5) zu (KUNERT
1986, 250; SCHAFER 2006, 189). Da bereits im Kap. 4.1.1 das Ethos als ein
Inbegriff normativer Regelungen festgehalten wurde, die individuell

oder gruppenbezogen das Verhalten mafigeblich prigen (KLUXEN 1993,

113 Spitestens an dieser Stelle ist auf einen tendenziell synonymen Gebrauch von Begrif-
fen Werte und Werthaltungen in weiteren Ausfithrungen hinzuweisen. Zwar werden
Werte und Werthaltungen definitorisch auseinandergehalten (Kap. 3), konnen jedoch
Werthaltungen als individuelle Besonderheiten des Wertens gesehen werden. Und das
Werten heiflt dann, etwas oder jemand einen Wert zuzuweisen. Somit miisste im vorlie-
genden Kontext nur bei aggregierten Darstellungen von Werten gesprochen werden. Diese
theoretische Unterscheidung soll nicht strikt eingehalten werden.
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519f.), liefern die eruierten Wertekategorien Anhaltspunkte fiir diese
normativen Gehalte, die zu einem personlichen, vielmehr aber noch zu
einem berufsbezogenen Ethos gerinnen (SCHWEITZER 2006, 11;
GRUNDER 2006, 34{t.).

Tabelle 21: Uberblick iiber genannte Werte in allen vier Dimensionen

Werthaltungen (n=14) Ladder I Ladder II  Ladder III ~ Ladder IV

Personlichkeits- L-S- Berufsauf- Weltan-
eigenschaften Beziehung fassung schauung
Aktualitit! x
Anerkennung? x X
Berufserfolg! X
Erziehung/Fiirsorge? x x x
Flexibilitdit! x
Gerechtigkeit? x x
Gesundheit’ x x X
Klima/Miteinander* x x x x
Lehr-Lern-Erfolg® x x x
Lernmotivation? x x
Schiilererfolg? x
Selbstverwirklichung! x
Verantwortung* x x x x
Vervollkommnung! x
Hinweis: 4 Wertigkeiten

In dem Ethosmodell, das der Erhebung zugrunde liegt (Abb. 24), wurde
die Sicht auf ein Ethos ein stiickweit radikalisiert, indem vom Ethos nur
noch als von einem Bestimmungsgrund wertgerichteten Handelns die
Rede ist (KONRAD 1986). Auf diese Weise kann ein Ethos unterschiedli-

che Vorzugs- sowie Wertpriferenzordnungen orchestrieren (KLUXEN
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1993, 526). Zum Ziel dieser Arbeit gehorte es jedoch, gegebenenfalls
Typologien, d.h. typische und dhnliche Ethosarchitekturen ausfindig zu
machen und sie zu diskutieren. Selbstverstindlich wire es genauso
spannend gewesen, die sich zum Ethos verfestigenden Werthaltungs-
priferenzen von Einzelpersonen zu betrachten. Die in diesem Kapitel
noch relativ lose zu begutachtenden Wertekategorien sind die inhaltli-
chen Aspekte dieses Seinsollenden, das die Befragten mit ihrem Han-
deln anstreben. Die thematische Eingrenzung auf vier Ethosdimensio-
nen eines Berufsethos ermdglicht es jedoch, von typischen resp. analo-
gen Wertpriferenzmodellen auszugehen, wenngleich klar ist, dass jede
Form von Pauschalierung und Aggregation unweigerlich Informations-
verluste nach sich zieht, sodass konkrete Aussagen dann nur noch nihe-
rungsweise auf Einzelpersonen bezogen werden kénnen.

Nichtsdestoweniger liefert eine erste Bestandsaufnahme folgendes Bild:
Zwei der 14 Kategorien tauchen in allen vier Laddern auf, sodass hier
von einer Besonderheit oder Sonderstellung dieser Werte gesprochen
werden kann. Diese vierwertigen Werte sind zum einen Kli-
ma/Miteinander und zum anderen Verantwortung. Zwar ist mit der je-
weiligen Wertigkeit noch nicht zum Ausdruck gebracht, wie diese Werte
innerhalb der einzelnen Bezugsdimensionen prozentual gewichtet wer-
den, eins steht aber fest, dass sie konstant in jedem Ladder vorkommen.
Die mehrmalige Betonung der Verantwortung als besondere Werthal-
tung des Lehrers ist auf jeden Fall kompatibel mit bereits vorgestellten
empirischen Studien und dortigen Annahmen zu Ethosmodellen (Kap.
4.4). So spielen die vielfiltigen Ausprigungen der Verantwortung des
Lehrers im demokratischen Lehrerethos nach MAURER (1993, 454f)),
aber auch als Entscheidungskategorie im prozessualen Ethos von OSER
(1996, 236) eine Rolle. Die herausragende Stellung des Wertes Kli-
ma/Miteinander deutet auf die genuine Beschiftigung des Lehrers, nim-
lich den Umgang mit den Schiiler sowie gemeinsame Erarbeitung der

zu lernenden/lehrenden Fachinhalte. Nicht weniger bedeutsam sind
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weiterhin dreiwertige Wertekategorien wie Erziehung/Fiirsorge, Lehr-
Lern-Erfolg und Gesundheit, die einerseits von den Hauptaufgaben Un-
terrichten und Erziehen (KMK 2000) sprechen, andererseits mit der
Kategorie Gesundheit die aktuelle Debatte der Lehrergesundheit nur
bestitigen (z.B. KNAUDER 2005; POSCHKAMP 2008; HAMMER/VOGT
2009).

Wie sich die jeweiligen prozentualen Nennungen einzelner Wertekate-
gorien von Lehrenden und Studierenden unterscheiden, wird in weiter
folgenden Unterkapiteln geklirt. Dass die berufliche Sozialisation (Kap.
2.2.4) dabei eine Rolle spielt, ist anzunehmen. Bekannt ist einstweilen,
dass wihrend der ersten Phase der Lehrausbildung tendenziell liberale
Wertemuster vorliegen, wohingegen nach Berufseintritt zunehmend
konservative Wertvorstellungen vertreten werden, die sich an die jeweils
giiltige Schulkultur angleichen (TERHART 1987, 793).

6.3.1 Werthaltungen zu Persdnlichkeitseigenschaften von guten

Lehrern

Auf der Ethosdimension Selbstverstindnis in der Abb. 24 werden die zwei
Enden durch Merkmalsbereiche (MB) 2 und 8 markiert. Der MB 2 ku-
muliert Personlichkeitseigenschaften, Einstellungen sowie Sichtweisen,
fiir die einzelne Werthaltungen stehen kénnen oder in welche bestimm-
te Werthaltungen konstituierend eingehen, z.B. in Sichtweisen kénnen
grundsitzlich mehrere Werte vertreten sein. Und der MB 8 steht mit
Verantwortung, Rechtfertigung und Reflexion als priifende Gréfle von
individuell gesetzten Werthaltungen im Hinblick auf geltende gesell-
schaftliche Normvorstellungen.

Mit Eigenschaften sind Personlichkeitsmerkmale gemeint, die z.T. mit
eruierten Werthaltungen ausgedriickt werden kénnen. Die Einstellun-
gen hingegen konnen als individuelle, objektbezogene Reaktionsklassen

aus mehreren Werten gebildet werden (ROTH 1969, 37ff.; ROKEACH
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1973, 18; STIKSRUD 1976, 53; ASENDORPF 2007, 249). Ferner werden im
MB 2 mit Sichtweisen auf Werte gestiitzte Uberzeugungssysteme ange-
sprochen, die epistemologischer Natur sein kénnen, z.B. implizite bzw.
native Theorien. Unterschieden werden zudem Sichtweisen auf Lehr-
Lern-Prozesse, z.B. subjektive Lerntheorien, sowie selbstbezogene Fi-
higkeitskognitionen (SEIFRIED 2009, 36; BAUMERT/KUNTER 2011, 41f.).
Detaillierte Erlduterungen konnen Kap. 3.2 entnommen werden.

Die in der Tab. 22 zu findenden neun Werthaltungen, die aus den vor-
liegenden Daten kategorisiert werden konnten, korrespondieren mit den
theoretischen Vorannahmen, die im integrativen Ethosmodell (Kap. 4.5)

expliziert wurden.

Tabelle 22: Werthaltungen hinter den Annahmen zu Persinlichkeitseigenschafien guter Lehrer

Werthaltungen (n=9) - Rang=R LBt R in% SBr R in% Aisss R
Anerkennung 11 4 12,09 48 4 11,68 041 9
Erziehung/Fiirsorge 12 3 13,19 45 5 1095 2,24 5
Flexibilitt 8 6 879 30 6 730 1,49 6
Gerechtigkeit 4 8 440 16 7 3,89 0,51 8
Gesundheit 6 7 65 16 7 3,89 2,70 3
Klima/Miteinander 20 1 21,98 75 2 1825 3,73 2
Lehr-Lern-Erfolg 17 2 1868 87 1 21,17 -249 4
Lernmotivation 3 9 330 45 5 1095 -765 1
Verantwortung 10 5 1099 49 3 11,92 -093 7
X 91 100 411 100 =0

Mit Flexibilitit, Gesundheit, Anerkennung und Lernmotivation werden
teilweise konkrete Personlichkeitseigenschaften genannt. Allerdings
weisen diese Kategorien auch Objektbeziige auf. Die Anerkennung (12,1
% in der LB, und 11,7 % in der SB) steht fiir Anerkennung als Lehrkraft,
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Vertrauensperson sowie Autoritit. Auch mit Gesundheit (6,6 % in der LB
und 3,9 % in der SB) werden ganz konkret Aspekte zu psycho-
somatischen Belastungen im Lehrerberuf angesprochen, z.B. weil ,man
auf Dauer den Job nicht ertrigt“ oder um , Burnout vorbeugen zu kénnen.
Der Wert Lernmotivation (3,3 % in der LB und 11 % in der SB) spiegelt
die Wichtigkeit dessen wider, dass Schiiler motiviert dem Unterricht
folgen und sich beteiligen. Auch hier herrscht ein Objektbezug vor. Am
abstraktesten wird die Werthaltung Flexibilitit (8,8 % in der LB und 7,3
% in der SB) als eine Anpassungsleistung an unterschiedliche und sich
verindernde Bedingungen beschrieben. In der Summe der Nennungen
ergibt diese Klasse von Werthaltungen 30,8 % in der LB und 33,8 % in
der SB mit einer Differenz von nur 3 %.

Mit den Werthaltungskategorien Erziehung/Fiirsorge, Klima/Miteinander
und Lehr-Lern-Erfolg werden Werte angesprochen, die fiir die Herausbil-
dung von diversen pidagogischen Sichtweisen von Bedeutung sind.
Dass ,der Lehrer fiir manche Schiiler aus schwierigen Familienverhdltnissen
eine Art Ersatzelternteil darstellt und daher er als Ansprechpariner zur Verfii-
gung stehen muss“, ist zwar eine Aussage, die der Kategorie Erzie-
hung/Fiirsorge (13,2 % in der LB und 11 % in der SB) zugeordnet wurde,
es konnen aber daraus auch Hinweise fiir bestimmte Sichtweisen auf
die Lehrerrolle ersehen werden. Fiir die Wertekategorie Kli-
ma/Miteinander (22 % in der LB und 18,3 % in der SB) werden vor allem
ein forderliches Lehr-Lern-Klima sowie ein gutes Miteinander zwischen
Lehrer und Schiiler postuliert. Auch aus den Aussagen in dieser Werte-
kategorie lieRen sich Elemente von Sichtweisen untersuchen. Ebenso
verhilt es sich in der Wertekategorie Lehr-Lern-Erfolg (18,7 % in der LB
und 21,2 % in der SB), die Aussagen zum Lernerfolg des Schiilers oder
zum Lehrerfolg des Lehrers zusammenfasst. Gerade auf dem Gebiet des
Lehrens und Lernens werden Sichtweisen untersucht (z.B. SEIFRIED
2009). Diese drei Werthaltungen koénnen wiederum zu einer Klasse

zusammengefasst werden, sodass sich fiir die LB ein Wert von 53,9 %
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und fiir die SB ein Wert von 50, 4 % aller Nennungen ergibt. Die Diffe-
renz liegt hier bei lediglich 3,5 %. Weil diese drei Werte zusammen
prozentual etwa die Hilfte aller Nennungen reprisentieren, wird vermu-
tet, dass sie fiir die typologische Untersuchung ebenfalls eine gewichtige
Rolle spielen werden (Kap. 6.4 und 6.5).

Das andere Ende der Ethosdimension Selbstverstindnis nimmt der MB 8
ein. Dieser steht vor allem flr die Verantwortung eines Lehrers. Die
Bedeutung der Lehrerverantwortung und ihre inhaltliche Ausgestaltung
werden in Verbindung mit dem Lehrerethos empirisch wie theoretisch
diskutiert (Kap. 4.3 und 4.4). Im Hinblick auf die Einstellungen resp.
Sichtweisen von Lehrern spielen auch Reflexion und Rechtfertigung
eine Rolle. Diese Aspekte professionellen Handelns wurden insbeson-
dere im Zuge der Diskussion um Lehrerprofession, -professionalitit
und ethisch-moralische Uberlegungen bereits angesprochen (Kap. 2.3
und 2.4). Die entsprechenden Pendants des MB 8 kénnen in den Werte-
kategorien Gerechtigkeit und Verantwortung gesucht werden. Mit der
Kategorie Gerechtigkeit (4,4 % in der LB und 3,9 % in der SB) wurden
Aussagen zum fairen Umgang mit Schiilern und Chancengerechtigkeit
verdichtet. Die Kategorie Verantwortung passt sowohl inhaltlich als auch
vom Schlagwort her zum MB 8. Alle Antworten, welche die Begriin-
dungskette Attribut-Konsequenz-Wert mit Aussagen zur Verantwortung
des Lehrers fiir den Unterricht, als Vorbild oder fiir eine adiquate Vor-
bereitung der Schiler auf den auferschulischen Alltag abschlossen,
wurden dieser Kategorie zugeschlagen. Hierbei hat der Lehrer seine
Vorgehensweise als Pidagoge und seine diversen Sichtweisen zu reflek-
tieren und vor der Folie gesellschaftlicher Normen vor sich selbst, sei-
nem Dienstherrn und der Gesellschaft zu rechtfertigen, ergo zu verant-
worten.

Die Kategorienklasse aus diesen beiden Werthaltungen kommt in der
LB prozentual auf 15,4 % und in der SB auf 15,8 %. Die Differenz von

nur 0,4 % fillt auch in dieser Klasse relativ moderat aus. Auch die obi-
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gen Vergleiche von Werteklassen forderten nur geringe Unterschiede
von Vorzugspriferenzen zwischen Studierenden und Lehrenden zu
Tage. Bei der Betrachtung einzelner Wertkategorien fillt auf, dass Leh-
rende die Kategorie Klima/Miteinander um 3,7 % stirker betonen. Wird
dabei in Betracht gezogen, dass Klima/Miteinander selten als Selbstwert
angestrebt wird, sondern als Instrumentalwert auf den finalen Wert
Lehr-Lern-Erfolg abzielt, nivelliert sich dieser kleine Vorsprung. Die Kate-
gorie Lehr-Lern-Erfolg wird nimlich von Studierenden um 2,5 % hiufiger
genannt als von Lehrenden. Allein in der Kategorie Lernmotivation un-
terscheiden sich beide Umfragen um 7,7 % zugunsten der Studieren-
den. Die etwas stirker ausgeprigte Fokussierung der Studierenden auf

den Schiler ist bereits hiufiger beobachtet worden (Kap. 6.1 und 6.2).

6.3.2 Werthaltungen zur Lehrer-Schiiler-Beziehung von guten

Lehrern

In der Ethosdimension Sozialverhdltnis konnten insgesamt sechs Werte-

kategorien identifiziert werden (Tab. 23).

Tabelle 23: Werthaltungen hinter den Annahmen zum Lehrer-Schiiler-Verhdltnis guter Lehrer

Werthaltungen (n=6) - Rang=R IBi R in% SBu R in% Awsse R

Erziehung/Fiirsorge 17 2 20,00 56 3 16,33 3,67 5

Gerechtigkeit 2 6 235 30 5 875 -6,40 4

Klima/Miteinander 36 1 4235 76 2 2216 20,19 1

Lehr-Lern-Erfolg 11 4 1294 79 1 23,03 -10,09 2

Lernmotivation 5 5 588 46 4 1341 -7,53 3

Verantwortung 14 3 1647 56 3 16,33 0,14 6
X 85 100 343 100 =0
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Gegeniiber der Dimension Selbstverstindnis ergaben sich keine neuen
Wertekategorien, allerdings fielen einige weg, sodass die Konzentration
auf die verbliebenen Aspekte gewachsen ist. Das im integrativen Ethos-
modell (Abb. 24) aufgeworfene Spannungsfeld des pidagogischen Sozial-
verhaltens wurde mit der Frage allein nach der Lehrer-Schiiler-

Beziehung enggefithrt. Dessen ungeachtet gelten die vorgeschlagenen

MB dennoch. Die gewonnenen Werte spielen fiir den MB 1, wo es um

die Herstellung sozialer Beziige geht, sowie fiir den MB 9, der die zum

MB 1 dazugehoérigen Verstindigungs- und Aushandlungsprozesse und

Diskurse als Gegengewicht aufwirft, ihre Rolle.

Die Aufgabenfelder innerhalb dieses Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses sind

in hohem Mafle unterschiedlich (Kap. 4.5.3). Die Schwerpunkte der

Gestaltungsaufgaben im vorbezeichneten Verhiltnis haben GIESECKE

(2001, 135ft.), HELSPER/HUMMRICH (2009, 612ff.) und LUDERS (2011,

645£t.) zusammenfassend umrissen:

(1) Als belangreich wird dabei die Herstellung eines Arbeitsklimas, das
fur ein erfolgreiches Lehren und Lernen sowie die dabei als not-
wendig anzusetzende konstruktive und arbeitsbezogene Kommuni-
kation essentiell ist, angesehen. Mit der Wertekategorie Kii-
ma/Miteinander wird diesen Uberlegungen auf jeden Fall vonseiten
der Lehrenden und der Studierenden Rechnung getragen. Diese Ka-
tegorie ist zugleich diejenige, die in der LB mit 42,4 % prozentual
die meisten Nennungen auf sich vereinen konnte. Auch die Studie-
renden argumentieren mit der besagten Kategorie zu 22,2 %. Hier-
bei ergibt sich eine offen stehende Liicke von 20,2 %, die darauf
schliefRen lisst, dass Studierende ein erfolgreiches Lehren und Ler-
nen kategorial noch womoéglich unabhingig vom Unterrichtsklima
denken (Kap. 6.5.2).

(2) Mit Lehr-Lern-Erfolg ist aber schon die nichste wichtige Facette der
Lehrer-Schiiler-Beziehung angesprochen. Die prozentualen Ergeb-

nisse zeigen hier einen Wert von etwa 12,9 % fiir die Lehrenden
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und 23 % fiir die Studierenden, was zu einer Differenz von 10,1 %
fithrt. Diese Diskrepanz, insbesondere der relativ niedrige Wert in
der LB, lasst die Schlussfolgerung zu, dass Lehrende die Kategorien
Lehr-Lern-Erfolg und Klima/Miteinander partiell in Beziehung zuei-
nander stehend betrachten (Kap. 6.4.2).

Die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist zudem von Férderung und Forde-
rung der Schiilerleistungen geprigt. Gemeint ist damit ein helfen-
des, ermutigendes, zum Lernen motivierendes sowie unterstiitzen-
des Lehrerhandeln (GIESECKE 2003, 125). Dieses Aufgabenfeld wird
getragen von Wertekategorien Erziehung/Fiirsorge und Lernmotivati-
on. Mit 20 % in der LB und 16,3 % in der SB kann der Wert Erzie-
hung/Fiirsorge zu den wichtigsten innerhalb der Ethosdimension
Sozialverhdltnis gezihlt werden. Hier liegen die Lehrenden mit 3,7
% knapp iiber den Nennungen von Studierenden. Fiir den Aspekt
der Lernmotivation (5,9 % in der LB und 13,4 % in der SB) zeigt sich
allerdings ein anderes Bild. Mit einer Differenz von 7,5 % benennen
die Studierenden die Kategorie Lernmotivation hiufiger.

Fur die Ausgleichs- und Aushandlungsprozesse, die den MB 9 kon-
stituieren, sind Werthaltungen Gerechtigkeit und Verantwortung von
Bedeutung. Beide sind z.B. im prozessual angelegten, diskursorien-
tierten Ethos nach OSER (1996, 236) vertreten. Im Diskurs trigt je-
der Teilnehmer seinen Teil der Verantwortung. Insbesondere die
Lehrkraft trigt fiir das Zustandekommen des Diskurses, fur statt-
findende Koordinations- und Kommunikationsprozesse sowie fiir
die erarbeitete Losung eine Verantwortung (OSER/ZUTAVERN/PATRY
1990, 233f.). Das sehen Lehrende und Studierende dhnlich. In der
LB wurde Verantwortung mit 16,5 % und in der SB mit 16,3 % ge-
wichtet.

Neben der Verantwortungsiibernahme spielt vor allem beim Chan-
cenausgleich die Gerechtigkeit als Wert eine wichtige Rolle (KRUMM
2006, 242ft;; SCHUBARTH/SPECK 2008, 966ff.; HOFER 2009, 145).
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Diese Kategorie wurde von Lehrenden mit 2,4 % und von Studie-
renden mit 8,8 % bedacht. Hier ergibt sich eine Differenz von 6,4
%, die vermutlich durch die stirker frequentierte Nennung der Ka-
tegorie Klima/Miteinander durch Lehrende aufgefangen wird.
Es ist somit nachvollziehbar, dass Ausgleichs- und Aushandlungspro-
zesse bei der Herstellung sozialer Beziige, d.h. in der Kommunikation
und Interaktion zwischen Lehrern und Schiilern, tatsichlich nicht als
einseitige Willensbekundungen des Lehrers zu verstehen sind. Sollen
diese Prozesse in aller Verantwortung stattfinden und als gerecht wahr-
genommen und akzeptiert werden, bediirfen sie einer dialogischen bzw.

diskursiven Herleitung.

6.3.3 Werthaltungen zu Berufsauffassungen von guten Lehrern

Fir die Ethosdimension Berufsverstindnis konnten am Ende des Be-
grilndungsprozesses im Ladderingfragebogen acht Werthaltungskatego-

rien festgehalten werden (Tab. 24).

Tabelle 24: Werthaltungen hinter den Annahmen zur Berufsauffassung guter Lehrer

Werthaltungen (n=8) - Rang=R IBm R in% SBm R in% Awss R

Aktualitit 1 8 222 29 5 9,06 -6,84 1
Anerkennung 2 7 444 24 6 7,50 -3,06 7
Erziehung/Fiirsorge 4 6 889 45 3 1406 -517 4
Gesundheit 5 5 11,11 14 7 4,38 6,73 2
Klima/Miteinander 7 3 1556 37 4 11,56 4,00 5
Lehr-Lern-Erfolg 11 1 2444 72 1 2250 1,94 8
Vervollkommnung 6 4 13,33 54 2 1688 -355 6
Verantwortung 9 2 20,00 45 3 14,06 594 3
Y 45 100 320 100 =0
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Einige von ihnen sind bereits aus vorigen Ausfithrungen bekannt, z.B.
Anerkennung oder Gesundheit. Zwei weitere Werthaltungen konnten aber
fiir diese Dimension neu gebildet werden. Zum einen handelt es sich
um die Kategorie Aktualitgt. Darunter wurden Aussagen zusammenge-
fasst, die einen aktuellen, modernen Unterricht sowie einen aktuellen
Kenntnisstand des Lehrenden in fachlicher und methodischer Sicht
hervorhoben. Zum anderen kam die Kategorie Vervollkommnung hinzu,
die AuRerungen enthilt, die ein reflektiertes, optimierendes (professionel-
les) Handeln von Lehrern hinsichtlich der Unterrichtsqualitit, der exter-
nen Rahmenbedingungen, aber auch des Umgangs mit Schiilern unter-
streicht.

Fur das Spannungsfeld des pdadagogischen Berufsverstindnisses wurden im

integrativen Ethosmodell (Abb. 24) ebenfalls MB formuliert. Der MB 3

geht sohin auf die Erfassung und Entwicklung der Berufsinhalte ein.

Und mit dem MB 7 wird auf einen Abgleich der im MB 3 gefundenen

Werte im Hinblick auf Aspekte der Lehrerprofessionalitit (Kap. 2.3),

aber auch der pidagogischen Ethik (Kap. 2.4) abgestellt:

(1) Zum jeweiligen Berufsverstindnis gehort grundsitzlich eine insti-
tutionelle Interpretationsebene der wahrzunehmenden Rechte und
Pflichten von Berufsangehorigen. Auf diese Weise wird im Sinne
der Professionalisierung das Aufgabenfeld einer Profession/eines
Berufes definiert und von anderen Professionen abgegrenzt (Kap.
2.3.1). Als Resultat dieses Definitionsprozesses entstehen Spezifika
fur die Interpretation des Lehrerberufs (SCHACH 1987, 76). Die je-
weiligen Professionsentwiirfe und -deutungen kénnen sodann im
Rahmen von Professionsstandards festgehalten werden (Kap. 4.2.3),
z.B. Standards von INTASC, der PHZ Schwyz, des NBPTS, des
NCTM etc. (HELMKE 2009, 144{t). In der BRD sind die Professions-
standards der KMK (2004) wohl am bekanntesten. Die dort expli-

zierten Kompetenzen in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Di-
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agnostizieren und Innovieren werden durch die hier gewonnenen
Werthaltungskategorien weitestgehend abgedeckt.

Auf die Kategorie Erziehung/Fiirsorge entfielen in der LB 8,9 % und
in der SB 14,1 %. Das fithrt zu einer Differenz von 5,2 % zugunsten
der Lehrenden. Der Kompetenzbereich Unterrichten kommt in Ka-
tegorien Lehr-Lern-Erfolg und Klima/Miteinander, die zumindest
vonseiten der Lehrenden als korrespondierende Elemente gesehen
werden, zur Geltung. In der Summe entfallen auf beide Kategorien
in der LB 40 % und in der SB 36 % aller Nennungen. Auch hier gibt
es einen Uberhang von 4 % fiir die Lehrenden. Fiir den Kompe-
tenzbereich Innovieren konnte die Wertekategorie Aktualitit stehen,
auf welche 2,2 % in der LB und 9,1 % in der SB entfallen. Die Diffe-
renz von 6,9 % fillt hier zum Vorteil von Studierenden aus. Dieses
Ergebnis ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, weil auf der Seite
der Lehrenden dieser Kategorie mit nur einer Nennung sehr wenig
Beachtung geschenkt wird. Zu konstatieren ist ferner, dass dem
Kompetenzbereich Beurteilen aus keiner Station der MEC einzelne
Attribute (Kap. 6.1.3) oder Konsequenzen (Kap. 6.2.3) oder hier vor-
liegende Werthaltungen zugeordnet werden koénnen. Allerdings
wird die diagnostische Kompetenz nicht vollig ausgeblendet, denn
im Kap. 6.2 wurde bereits auf die Konsequenz Schiiler beurteilen ni-
her eingegangen.

Zum MB 7 gehort neben der Prifgrofle der Professionalitit auch
der Bezug beruflichen Handelns auf die padagogische Ethik (Kap.
2.4). Diesem Bezug wird mit der Formulierung der Wertekategorie
Verantwortung Gentige getan. In der LB entfallen auf Verantwortung
20 % und in der SB 14,1 %, sodass angenommen werden kann, dass
die Berufsverantwortung fiir Lehrende prisenter und klarer umris-
sen erscheinen muss als fiir die Studierenden. Der Unterschied
liegt hier bei 5,9 %.
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(2) Eine andere Seite des Berufsverstindnisses wird von der Wahr-
nehmung der professionellen Entwicklungsbedarfe geprigt
(STANDOP 2007, 147f.). Gerade diese Facette markiert der MB 3.
Weil die Werthaltungen innerhalb des aufgeworfenen Spannungs-
feldes nicht trennscharf differenziert werden konnen, ist fiir die Ezr-
fassung und Entwicklung von Berufsinhalten die Wertekategorie
Aktualitit wiederum von Belang. Ferner kann hierbei die Kategorie
Vervollkommnung positioniert werden, auf welche in der LB 13,3 %
und in der SB 16,9 % kommen. Doch auch die Kategorie Vervoll-
kommnung weist inhaltlich Beziige zum MB 7 im Hinblick auf
Rechtfertigungs- und Reflexionsaspekte im Zusammenhang mit
Professionalitit und der Berufsethik auf.

Somit gehoren zum Berufsverstindnis reflexive und selbstreferenzielle

Beziige, die Neben- und Folgeeffekte als Priifgrofen professionellen

Handelns im Blick haben sollten (SEMBILL 1992, 109). Letztlich handelt

es sich um ein begriindetes und legitimiertes Handeln im institutionel-

len oder institutionsiibergreifenden, offentlich-rechtlichen Rahmen

(HELSPER/TIPPELT 2011, 282).

6.3.4 Werthaltungen zur beruflichen Orientierung von guten

Lehrern

Fur die allgemeine Orientierung im Beruf in der Dimension Weltan-
schauung des integrativen Ethosmodells wurden sechs Wertekategorien
formuliert (Tab. 25). Das Spannungsfeld der Weltanschauung wird von
zwei MB abgesteckt: Der MB 4 umreifst die je giiltige Kultur- und Bil-
dungstradition einer Gesellschaft. Zusitzlich steht dieser MB fiir Ideen
und Ordnungen einer bestehenden Wertegemeinschaft. Der MB 6 mar-
kiert seinerseits die Auseinandersetzung mit dem MB 4, was sich letzt-
lich in der je individuellen Stellungnahme, Verortung und dem Enga-

gement ausdriickt. Die hier zur Entfaltung kommenden Werthaltungen
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werden folglich via Partizipation an und Auseinandersetzung mit Inhal-
ten des MB 4 realisiert (INHOFFEN 1999, 75ff.). Kategorial fillt die Di-
mension Weltanschauung mit der Phase Wertsetzung im Wertezyklus,
der im Kap. 4.5.3 bereits vorgestellt wurde, zusammen. Hier werden die
als noch zu bewerten gefundenen Sachverhalte beurteilt und ggf. als
personliche Werte gesetzt (REKUS 2008, 9). Diese emotional-
motivationale Auseinandersetzung mit dem MB 4 wird ferner fir die
Priifung, inwieweit die zu setzenden Werte mit Wertvorstellungen der
Gemeinschaft vertriglich sind, vorausgesetzt. Erst danach kann ein Wert
im Handeln realisiert werden (LAUTMANN 1971, 51; ECKERLE/KRAAK
1979, 531).

Tabelle 25: Werthaltungen hinter den Annahmen zu beruflichen Orientierungswerten guter
Lehrer

Werthaltungen (n=6) - Rang=R IBv R in% SBw R in% Awse R
Berufserfolg 10 2 2222 41 3 15,83 6,39 3
Gesundheit 2 6 444 22 6 849 -4,05 5
Klima/Miteinander 7 4 1556 35 4 13,51 2,05 6
Schiilererfolg 14 1 31,11 63 2 2432 6,79 1
Selbstverwirklichung 3 5 667 29 5 11,20 453 4
Verantwortung 9 3 2000 69 1 26,64 -6,64 2
z 45 100 259 100 =0

Fir Lehrende und Studierende konnten in dieser letzten Dimension
drei zusitzliche Wertekategorien gebildet werden. Diese Kategorien
lassen Aussagen zu Tendenzen der allgemeinen Wertorientierungen zu.
Eine der neu formierten Kategorien ist Berufserfolg. Sie steht fiir allge-
meine Entwicklungen im Berufsleben und die Notwendigkeit des beruf-
lichen Erfolgs i.w.S. Auf diese Kategorie entfielen 22,2 % aller Nennun-

gen in der LB und 15,8 % aller Nennungen in der SB. Die Differenz
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zwischen beiden Werten liegt bei 6,4 % zugunsten der Lehrenden. Als
Gegengewicht zum Berufserfolg ist auf der Studierendenseite die Kate-
gorie Selbstverwirklichung aufzufithren, die Aussagen zu Weiterentwick-
lung und Perfektionierung eigener Personlichkeitseigenschaften sub-
summiert. Auf diese Wertekategorie entfallen 6,7 % in der LB und 11,2
% in der SB. Dabei liegen die Studierenden mit 4,5 % hier vorne. Erfolg
im Beruf und Aspekte der Selbstverwirklichung koénnten vermutlich
zwei Seiten einer Medaille sein. Es ist nicht auszuschlieRen, dass die
kategoriale Teilung nur aufgrund von bestimmten Unterschieden im
Sprachduktus von Lehrenden und Studierenden entstanden ist.

Neben dem Berufserfolg und der Selbstverwirklichung taucht der Schiilerer-
folg als neue Wertekategorie auf und meint konkret den Lern- und Le-
benserfolg der Schiiler. Damit reicht diese Kategorie weit tiber den un-
terrichtlichen Kontext i.e.S. oder schulischen Kontext i.w.S. hinaus.
Auch hier liegt der Schluss nahe, dass die Lehrenden den nachhaltigen
Berufs- und Lebenserfolg des Schiilers stirker im Blick haben als die
angehenden Lehrer. Auf die Kategorie Schiilererfolg kamen nimlich in
der LB 31,1 % und in der SB 24,3 % moglicher Nennungen. Das bedeu-
tet eine Liicke von 6,8 % zum Vorteil von Lehrenden.

Eine interessante Beobachtung lisst sich indes fiir die Wertekategorien
Gesundheit und Verantwortung machen. Verglichen mit Ergebnissen der
ersten drei Ethosdimensionen liegt bei den genannten Werten eine
Umbkehrung vor. Sowohl Gesundheit als auch Verantwortung wurden
vormals von Lehrenden dominiert. Fiir Gesundheit lisst sich zunichst
feststellen, dass in der LB nur zwei Nennungen insgesamt, d.h. nur 4,4
%, diese Kategorie bedachten, wohingegen in der SB 8,5 % aller Nen-
nungen auf Gesundheit entfielen. Das hat eine Differenz von 4,1 % zur
Folge. Ahnlich verhilt es sich fiir die Wertekategorie Verantwortung. Auf
sie kamen in der LB 20 % und in der SB 26,6 % aller Nennungen. Hier
besteht eine Liicke von 6,6 %. Vorsichtig interpretiert, kénnte dies be-

deuten, dass Studierenden diese Wertekategorien vor allem in der all-
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gemeinen Berufsorientierung wichtig sind. Die Lehrenden sehen diese
Werte stirker im Zusammenhang mit konkreten Aufgabenbereichen,

die mit den diskutierten Ethosdimensionen konnotiert sind.

6.4  Typologische Analysen und Begrindungsmuster in

der Lehrerbefragung

In den folgenden Kapiteln wird im Sinne der formulierten Forschungs-
fragen (Kap. 5.1) untersucht, welche unterschiedlichen Wertpriferenzen
sich aus den Annahmen zum guten Lehrer erkennen und inwieweit sich
diese typologisch darstellen und interpretieren lassen. Zur vorliufigen
allgemeinen Aufklirung moglicher Werthaltungen von Lehrenden und
Studierenden trug bereits das Kap. 6.3 bei. Im Weiteren soll auf jene
Werthaltungen ein besonderes Augenmerk gelegt werden, die fiir die
typologische Betrachtung eine herausragende Rolle spielen. Andeutun-
gen darauf, dass die mit dem Laddering eruierten Werthaltungen unter-
einander unterschiedlich stark gewichtet werden und dadurch eine Pri-
ferenzordnung abgeleitet werden kann, kénnen sowohl theoretisch
(Kap. 3.1.2) als auch empirisch (z.B. Kap. 6.3.3) gestiitzt und nachvollzo-
gen werden.

In den weiter folgenden Ausfithrungen sollen die vermuteten Typen von
sich unterscheidenden Wertpriferenzmodellen methodisch festgestellt
und mithilfe von Abbildungen einer Interpretation zugefithrt werden.
Dazu wurde bereits im Kap. 5.5.3 die clusteranalytische Vorgehensweise
anhand einer Stichprobe demonstriert. Zum Ziel der Clusteranalyse
gehort es festzustellen, ob sich die Grundgesamtheit der gesammelten
Daten hinsichtlich bestimmter Kriterien in abgrenzbaren Gruppen un-
terteilen lisst. Wenn die Gruppen dann identifiziert sind, kann bei na-

herer Betrachtung auf die Werthaltungen der Probanden innerhalb der
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einzelnen Cluster eingegangen werden, um mithilfe weiterer Untersu-
chungen zu priifen, welche Werthaltungen es ganz konkret sind, die
den Unterschied ausmachen und die Typenbildung mafgeblich beein-
flussen. Ausgehend von diesen einzelnen Werten kénnen dann die fur
das Laddering und die Means-End-Methode typischen hierarchischen
Baumdiagramme (HVM) gezeichnet werden, die tber die Begriin-
dungsstruktur der gewonnenen Werte {iber alle Stationen der MEC
einen Aufschluss geben (Kap. 5.5.4).

Die Cluster wurden in der LB fiir alle Ladder I-IV einzeln gebildet. Fiir
die relativ kleine Stichprobe der LB von maximal 38 Datensitzen von
abgegebenen 52 Fragebdgen, die fiir das Laddering im erklecklichen
Ausmaf tiberhaupt zur Verfiigung standen, konnten lediglich Cluster-
l6sungen angenommen werden, die eine weitere Analyse von Daten
moglich machten. Bei der Bestimmung von Clusterlésungen wurden
die gingigen statistischen Auswertungskriterien Dberticksichtig
(BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2006, 534f.; BRrosius 2011,
723ff).

Tabelle 26: Kriterien zur Begriindung von Clusterlosungen in der Lehrerbefragung (LB)

Kriterien Ladder I Ladder I Ladder III Ladder IV
Persénlichkeits- L-S- Berufsauf- Weltan-
eigenschaften Beziehung fassung schauung
Dendrogramm optisch 2 2-3 2 2
Fehlerquadratsumme max. 18 18 16 14
Elbow bei 4 3 4 3
Handhabbarkeit 2 2 2 2
Clusterlésungen 2 2 2 2

In der Tab. 26 kann der Entscheidungsprozess beziiglich der Anzahl von
Clusterlésungen im jeweiligen Ladder nachvollzogen werden. Beriick-

sichtigt wurde das Ergebnis des Dendrogramms, das insbesondere eine
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augenscheinliche Einschitzung ermoglicht, aber auch anhand der Feh-
lerquadratsumme die Giite der Lésungen andeutet. Mit der grafischen
Abbildung der Koeffizienten der Agglomerationstabelle kann die Stetig-
keit des Graphen auf einen moéglichen Elbow hin untersucht werden.
Daneben spielt auch die Handhabbarkeit von Clusterlésungen eine
nicht unwesentliche Rolle. Fiir die Ladder I-IV wurde durchgehend eine

2-Clusterlgsung angenommen.

6.4.1 Hierarchische Begriindungsstrukturen zur Lehrerpersén-
lichkeit

Die Clusteranalyse von Wertpriferenzen in der Dimension Selbstver-

stdndnis ergab eine Losung mit zwei Clustern (Tab. 27).

Tabelle 27: Cluster gemdf der Wertpriiferenzen im Ladder I: Lehrerpersonlichkeit

Cluster I 11 x>-Test

Werthaltungen 21 TN 13 TN

Anerkennung 3 4 n.s.!
Erziehung/Fiirsorge 2 92 1
Flexibilitit 1 62 wokl
Gerechtigkeit 3 1 n.s.!
Gesundheit 62 0 w1+
Klima/Miteinander 142 1 Fedede
Lehr-Lern-Erfolg 9 2 n.s.!
Lernmotivation 0 32 *1
Verantwortung 5 2 n.s.t

exakter Test nach Fisher

= 80% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,05
**  signifikant auf dem Niveau von 0,01
**%  signifikant auf dem Niveau von 0,001
signifikant auf dem Niveau von 0,1
n.s.  nicht signifikant

Hinweise:
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Dem ersten Cluster wurden 21 und dem zweiten Cluster 13 Teilnehmer
zugewiesen. Mit dem y2-Test'* wurde getestet, in welchen Wertekatego-
rien sich beide Cluster unterscheiden. Das Cluster I unterscheidet sich
vom Cluster II hinsichtlich des Wertes Klima/Miteinander auf einem
Signifikanzniveau von = 0.001. Zusitzlich entfallen tiber 80 % aller
Nennungen dieses Wertes auf das Cluster I. Hinzu kommt der Wert
Gesundheit, welcher dieses Cluster ebenso prigt. Wenngleich das Ergeb-
nis lediglich auf einem Niveau von 7 % signifikant ist, ist es dennoch
bemerkenswert, dass absolut alle Nennungen dieses Wertes im Cluster I
zu finden sind. Weil jedoch jeweils unterschiedliche Begriindungsstrin-
ge zum Wert Gesundheit fithren, bleibt er fiir die Zeichnung der HVM
aufgrund des gesetzten Cutoff-Levels unerheblich. Unter der Bertiick-
sichtigung des Umstandes, dass Klima/Miteinander gerade von Lehren-
den kategorial in Verbindung mit Lehren und Lernen gesehen wird,
kann fiir dieses Cluster eine besondere Fokussierung auf den Unterricht
festgestellt werden.

Beziiglich des zweiten Clusters lisst sich eine prigende Dominanz von
drei Wertekategorien feststellen. Zum einen ist es der Wert Flexibilitit,
der iiber 80 % aller Nennungen dieses Wertes im Ladder I auf sich ver-
eint. Der Unterschied zwischen beiden Clustern ist hier hochsignifikant.
Neben dieser flexiblen Anpassungsleistung zeichnet zum anderen der
Wert Lernmotivation das zweite Cluster aus. Hierin unterscheiden sich
die Cluster signifikant. Dagegen liegt ein hochstsignifikanter Unter-
schied zwischen den Clustern beziiglich des Wertes Erziehung/Fiirsorge
vor. Mit diesem Wert wird die semantische Bestimmung des Clusters
leichter. Wenn das Cluster I eine tendenziell auf den Unterricht bezo-
gene Thematik enthilt, geht Cluster II verstirkt auf Aspekte der Fiirsor-

ge und Erziehung ein. Mit Flexibilitdt und Lernmotivation werden ferner

114 Die geringen Fallzahlen sorgten immer wieder dafiir, dass die erwarteten Hiufigkeiten
in den Kreuztabellen unter 5 lagen. Zumindest fiir die quadratischen Matrizen konnte in
diesen Fillen der exakte Test nach Fisher alternativ berechnet werden.
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korrespondierende Momente eines notwendigerweise flexiblen, erziehe-
rischen und fiirsorglich motivierenden Handelns deutlich.

Die Auswertung der Ladderingdaten sieht nach der Erstellung von Im-
plikationsmatrizen vor (Kap. 5.5.2), dass die z.T. undurchsichtig anmu-
tenden Reihen (z.B. Anhang 6) anschaulich anhand von hierarchical value
maps (HVM) dargestellt werden. Die Abb. 29 ist eine HVM zum ersten
Cluster im Ladder I. Fiir dieses Cluster wurde ein unterrichtsbezogener
Schwerpunkt erwogen. Diese Abbildung erméglicht es, auf einem Blick

alle wichtigen Verbindungen zu erfassen.
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k=i lichkeit/ [ | Empathie Offenheit /Engage- |* | keit/Ver- /Selbstbe-

< Humor ment lasslichkeit wusstsein

Hinweise: Cutoff*=3  Cutoff'= .2 @ Verbindungsintensitiit *— Verbindungsrichtung

Abbildung 29: HVM zum Cluster I der LB - Lehrerpersonlichkeit
Wie bereits erwihnt, ist die Stichprobe der LB relativ klein, sodass die
Verbindungsintensititen, die in Kreisen dargestellt sind (n-direkt/n-

indirekt), grundsatzlich eher gering ausfallen. Aus diesem Grund wurde

ein Cutoff-Level von mindestens drei direkten Verbindungen ausge-
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wihlt. Auf diese Weise konnten die tragfihigsten Verbindungen aus der
Implikationsmatrix herausgel6st werden. Doch selbst bei diesem Cutoft-
Level gab es aggregierte Begriindungsketten, die auf kein Ende, d.h.
Konsequenz oder Wert, zuliefen. Nur in diesen wenigen Fillen wurden
auch indirekte Verbindungen auf einem Cutoff-Level von .2, d.h. min-
destens zwei Verbindungen, unterstiitzend in der HVM abgebildet.
Diese Vorgehensweise scheint eingedenk der Tatsache, dass es fiir die
Festsetzung eines Cutoff-Levels kein einheitliches Verfahren gibt (Kap.
5.2.2), angemessen zu sein. Mit der Verbindungsrichtung wird die Be-
griindungskette, die bei Attributen anfingt, rekonstruiert.

Als wichtigster Wert im Cluster I wurde Klima/Miteinander ausgewie-
sen. Das bestitigt sich auch in der HVM, wo diese Kategorie zusammen
mit drei Konsequenzen konnotiert wird. Zum Wert Klima/Miteinander
fihren Verbindungen von Konsequenzen Schiiler erziehen mit drei di-
rekten Verbindungen (3/0) und Schiiler verstehen mit ebenfalls drei di-
rekten Verbindungen (3/1). Wenn es auf der Linie Schiiler erziehen keine
intensive Verbindung zu Attributen in diesem Cluster gibt und der er-
zieherische Aspekt ohnehin stirker im Cluster II betont wird, spielt die
Kategorie Schiiler verstehen in diesem Zusammenhang eine umso grofie-
re Rolle. Denn die Konsequenz Schiiler verstehen steht selbst im direkten
Zusammenhang von je drei Nennungen mit den Attributen Empathie
und Offenheit. So wird anhand dieser Verbindungen exemplarisch ver-
deutlicht, dass die Attribuierung von Eigenschaften Empathie oder Of-
fenheit im Hinblick auf den guten Lehrer der Intention geschuldet ist, die
Schiiler besser verstehen zu wollen. Und dahinter liegt der eigentliche
Grund daftir, nimlich eine Atmosphire und ein Miteinander schaffen
zu wollen, die dem Lehr-Lern-Prozess zugutekommen sollen. Das besti-
tigt sich auch hier insofern, als der Wert Klima/Miteinander instrumen-
tell auf den Wert Lehr-Lern-Erfolg mit finf direkten Nennungen hindeu-
tet (5/0). Doch der Wert Klima/Miteinander ist nicht allein mit Konse-
quenzen direkt verbunden. Vom Attribut Freundlichkeit/Humor geht
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ebenfalls eine Verbindung in Richtung dieses Wertes aus (3/0). Inhalt-
lich ist diese Abhingigkeit durchaus auch intuitiv zu vermuten gewesen,
weil eine gute Atmosphire im Klassenzimmer von genannten Attribu-
ten im Wesentlichen zehrt.

Wenngleich der Wert Lehr-Lern-Erfolg hier aufgrund eines nicht signifi-
kanten Ergebnisses nur indirekt zur Sprache kommt, wird seine Bedeu-
tung zumindest ad oculos nachvollziehbar. Mehrere Attribute und Kon-
sequenzen stehen in direkter und indirekter Verbindung mit dieser
Kategorie. Zunichst einmal zeigt dieser Befund, dass der argumentative
Weg von Lehrenden hin zum Lehr-Lern-Erfolg iiber Zwischenstationen
geht, z.B. Klima/Miteinander, wie oben bereits geschildert. Und ferner
kann vermutet werden, dass mit einer hoheren Stichprobe die sich an-
deutenden zusitzlichen Verbindungen besser zum Vorschein kidmen.

Im Kap. 6.5 wird dies durchweg der Fall sein.

9 Anerken- __ |Erziehung/
3 nung Flirsorge
B J ,
B VR TN
(50 (s0) 4/0 0/3
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g sem | Respektiert Schiiler
g werden erziehen
o]
| 2]
g Schiiler Schiiler
N .
= verstehen beurteilen
N O OO
&
= . Belastbar-
";j Empathie Gerlf;};tlg- # keit/Ver- Offenheit -
b lisslichkeit

'/’ \\\ . . . . .
Hinweise: Cutofff =3 Cutoff =.3 (N~ ) Verbindungsintensitit ~— Verbindungsrichtung
N

Abbildung 30: HVM zum Cluster II der LB — Lehrerpersonlichkeit

288



6. Empirische Befunde

Im Cluster II spielen besonders die Wertekategorien Erziehung/Fiirsorge,
Flexibilitit und Lernmotivation eine bestimmende Rolle (Abb. 30). Fiir die
Zeichnung von HVM, wo wiederkehrende Verbindungen die Intensitit
ausmachen, blieb nur die Kategorie Erziehung/Fiirsorge tibrig. Allerdings
bestimmt diese Wertekategorie mafdgeblich den vorliegenden Typus.
Aussagen zu Respekt des Lehrers (4/0) sowie Erziehung von Schiilern
(3/2) fithrten die Lehrenden auf den Wert Erziehung/Fiirsorge zuriick.
Zur Konsequenz Schiiler erziehen kann an dieser Stelle allerdings nicht
mehr gesagt werden, weil die Verbindungsstirken zu niedrig sind. Die
Konsequenz respektiert werden dient jedoch als Begriindung fir die ge-
nannte Vorbildfunktion des Lehrers (5/0). Zum Vorbild wird der Lehrer,
wenn er seine Schiiler zu verstehen sucht (3/0), und zwar mit Empathie
(7/0), sowie generell verlissliche und bestindige Eigenschaften zeigt
(4/0).

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass in Bezug auf die
Ethosdimension Selbstverstindnis die gebildeten Cluster als Antipoden
charakterisiert werden konnen. Wihrend im Cluster I Lehrende mit
einem stirkeren Fokus auf den Unterricht, d.h. auf das Lehren und
Lernen sowie das Unterrichtsklima, vorkommen, priferieren die Leh-
renden im Cluster II den Wert Erziehung/Fiirsorge. Diese Teilung sollte
selbstverstindlich nicht so gedeutet werden, dass Lehrer, die vorder-
grindig den Unterricht im Sinne ihrer Werthaltungen hochhalten,
schlechtere Erzieher wiren oder gar sich nicht fiursorglich zeigen wiir-
den. Auch andersherum will eine zunichst innere Konzentration auf
Erziehung und Fiirsorge kein Indikator fiir einen qualitativ schlechteren
Unterricht sein. Nichtsdestotrotz konnen unterschiedliche Selbstver-
stindnisse festgehalten werden, die zunichst lediglich anzeigen, welche
Werthaltungen den jeweiligen Clusterangehérigen wichtiger sind. Prak-

tische Implikationen kénnen daraus nicht logisch deduziert werden.
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6.4.2 Hierarchische Begriindungsstrukturen zum Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis

In der Ethosdimension Sozialverhdiltnis wurde nur das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis untersucht, weil es im pidagogischen Sinne womdglich das
wichtigste soziale Verhiltnis ist. Die kategorisierten sechs Werthaltun-
gen prigen inhaltlich zwei Gruppen von Lehrern, die clusteranalytisch
gebildet wurden (Tab. 28). Wie bereits im Kap. 6.3.2 festgestellt wurde,
fallen die Wertekategorien im Vergleich zu der Dimension Selbstver-
stindnis insofern identisch aus, als keine neuen Kategorien hinzuge-
kommen, wihrend ein paar wenige weggefallen sind. Somit kann ein
konsistentes Bild dahingehend erwartet werden, dass die nun auf der
Ethosdimension Lehrer-Schiiler-Verhiltnis gebildeten Cluster eine dhnli-

che oder sogar gleiche semantische Fiillung aufweisen werden.

Tabelle 28: Cluster gemdfs der Wertpriferenzen im Ladder I1: Lehrer-Schiiler-Verhdltnis

Cluster I 11 y>-Test

Werte 22TN 10TN
Erziehung/Fiirsorge 2 102 Hekekl
Gerechtigkeit 1 1 n.s.!
Klima/Miteinander 20? 5 %1
Lehr-Lern-Erfolg 72 0 o1+
Lernmotivation 5 0 n.s.!
Verantwortung 5 4 n.s.1

exakter Test nach Fisher

= 80% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,05
**%  signifikant auf dem Niveau von 0,001
signifikant auf dem Niveau von 0,1
n.s.  nicht signifikant

Hinweise:

An der Grofle der jeweiligen Cluster ist zu sehen, dass die Antwortbe-

reitschaft von Lehrkriften mit der Zeit abgenommen hat. Haben fiir die
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Dimension Selbstverstindnis noch 34 Lehrer den Fragebogen fiir das
Laddering hinreichend gut ausgefiillt, waren es jetzt nur noch 32. In
weiterem Verlauf (Kap. 6.4.3 und 6.4.4) bleiben dann nur noch 20 Teil-
nehmer ibrig.

Grundsitzlich konnten wieder zwei Cluster gebildet werden. Im Cluster
I wurden 22 Lehrkrifte und im Cluster II 10 Lehrkrifte gruppiert. Wie
erwartet, spielen die Wertekategorien Klima/Miteinander sowie Lehr-
Lern-Erfolg fur das Cluster I eine herausragende Rolle. Beide vereinen
mindestens 80 % aller Nennungen jeweiliger Kategorie auf sich. Das
bereits im vorhergehenden Kapitel gewonnene Bild bestitigt sich auch
hier, denn die beiden Cluster unterscheiden sich signifikant beziiglich
der Kategorie Klima/Miteinander und lediglich auf einem siebenprozen-
tigen Signifikanzniveau in der Kategorie Lehr-Lern-Erfolg. Auch hier wird
Klima/Miteinander instrumentell gehandhabt. Fiir Cluster II ist die Wer-
tekategorie Erziehung/Fiirsorge erneut tragend. Hier unterscheiden sich
die beiden Gruppen hochstsignifikant voneinander. Fiir die Kategorie
Lernmotivation wurde zwar kein signifikanter Unterschied aufgrund der
relativ geringen Fallzahl nachgewiesen, eine Relevanz dieses Wertes
kann jedoch angenommen werden (Kap. 6.5.2). Fir die Zeichnung der
HVM wurde fur beide Cluster ein Cutoff-Level von 3 sowohl fiir direkte
als auch fir indirekte Verbindungen (bei Bedarf) festgelegt.

Im Cluster I dominiert der Wert Klima/Miteinander (Abb. 31). Er wird
begriindet iiber mehrere Stationen. Wenn die Begriindungsarchitektur
direkt mit den Attributen konnotiert wiirde, wiren fiir ein lehr-lern-
orientiertes Klima in der Klasse Aspekte wie Respekt/Hoflichkeit, Empa-
thie sowie Autoritit/Selbstbewusstsein von Bedeutung. Das damit aber
dargestellte Spektrum an moglichen Facetten, die fiir ein angenehmes
Klima/Miteinander forderlich wiren, wire allerdings sehr breit gefichert.
Werden jetzt aber die dazugehoérigen Konsequenzen betrachtet, klart
sich dieses Bild. Um Schiiler verstehen zu kénnen, werden Empathie (3/1)
und Respekt/Hoflichkeit (4/2) genannt.
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Abbildung 31: HVM zum Cluster I der LB — Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die Kategorie Respekt/Hdflichkeit erscheint den Lehrenden ferner wich-
tig fur die Kategorien Schiiler erziehen (3/1) sowie Vorbild sein (5/1). Au-
Rerdem besteht eine sowohl direkte als auch eine relativ intensive indi-
rekte Verbindung zwischen Respekt/Hdflichkeit und Klima/Miteinander
(3/7). Die verhiltnismifRig hohe Anzahl indirekter Verbindungen deutet
lediglich darauf hin, dass zwischen den ebengenannten Kategorien wei-
tere erklirende Elemente geschaltet sind. Die Kategorie Kli-
ma/Miteinander verweist ihrerseits auf den Wert Lehr-Lern-Erfolg (4/0).
Hier liegt das bereits beobachtete Phinomen eines instrumentellen
Wertes, der nicht allein um seiner selbst willen verfolgt wird, sondern
zur Erreichung eines weiteren Wertes dienlich ist.

Die Begriindungsstringe im Cluster II laufen zum Wert Erzie-
hung/Fiirsorge, wie es sich clusteranalytisch bereits fest andeutete (Abb.

32). Dass die Kategorie Schiiler erziehen (8/1) intensiv an diesen Wert
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gekoppelt ist, verwundert aufgrund der semantischen Nihe der Begriffe

nicht weiter.
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Abbildung 32: HVM zum Cluster II der LB — Lehrer-Schiiler-Beziehung

Allerdings tauchen hier die Konsequenzen Schiiler verstehen und Vorbild
sein erneut auf. Einen Unterschied gibt es jedoch insofern, als diese
Kategorien in der Abb. 31 direkt zum Wert Klima/Miteinander fihrten,
wohingegen hier keine eigenstindige Koppelung an den Wert Erzie-
hung/Fiirsorge existiert. Vielmehr verdichten sich diese Kategorien in-
nerhalb der Konsequenz Schiiler erziehen. Selbst die auf der untersten
Ebene liegenden Attribute Empathie sowie Respekt/Hdflichkeit sind gleich
geblieben.

An dieser Stelle lisst sich erstmals das Phinomen beobachten, dass
tendenziell dhnliche bis gleiche attributive Annahmen und Begriindun-

gen auf der Konsequenzenebene zu unterschiedlichen Werthaltungen
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fithren. Obwohl also offensichtlich ein Konsens bei der Beschreibung
des guten Lehrers vorliegt, bleibt es ein Scheinkonsens in Bezug auf die
Werthaltungen, auf welche die Attribute gerichtet sind. Darum, wenn
Sollensforderungen im Sinne eines Ethos allein aus den Annahmen
zum guten Lehrer abgeleitet werden, werden die eigentlichen Beweg-

griinde der Betroffenen undifferenziert bedacht.

6.4.3 Hierarchische Begriindungsstrukturen zur Berufsauffas-

sung

In der Ethosdimension Berufsauffassung konnten acht Wertekategorien
gewonnen werden. Zu den bereits bekannten Werten sind Aktualitdit

und Vervollkommnung hinzugekommen (Kap. 6.3.3).

Tabelle 29: Cluster gemdif der Wertpriiferenzen im Ladder 111: Berufsauffassung

Cluster I 11 x>-Test

Werte 9TN 11TN

Aktualitit 1 0 n.s.t
Anerkennung 1 1 n.s.!
Erziehung/Fiirsorge 2 2 n.s.!
Gesundheit 42 0 *1
Klima/Miteinander 0 6’ ekl
Lehr-Lern-Erfolg 0 8? %l
Vervollkommnung 4 1 n.s.t
Verantwortung 5 2 n.s.!

exakter Test nach Fisher

= 80% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,05
signifikant auf dem Niveau von 0,01
n.s.  nicht signifikant

Hinweise:
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Allerdings zeigt die Clusteranalyse wegen der geringen Fallzahl der LB
lediglich fiir ein paar wenige Wertekategorien ein ausreichend differen-
ziertes Ergebnis (Tab. 29). Die neu hinzugekommenen Werte gehéren
leider hier noch nicht dazu. In der SB werden sie durchaus eine Rolle
spielen (Kap. 6.5.3).

Zwischen den zwei gebildeten Clustern kénnen in drei Kategorien signi-
fikante bis hochsignifikante Unterschiede ausgemacht werden. Fiir das
Cluster I, welchem neun Lehrende zugeordnet sind, wird der Wert Ge-
sundheit mit 100 % aller Nennungen als konstituierend bestimmt. Das
Cluster II mit elf Teilnehmern wird von bereits bekannten Werten ge-
prigt. Das Paar Lehr-Lern-Erfolg und Klima/Miteinander machen hier
erneut den inhaltlichen Kern des Clusters aus. Auf diese Werte entfallen
ebenso jeweils alle Nennungen der Kategorie. Wihrend fiir das Cluster
IT abermals ein unterrichtsbezogener Fokus vorgeschlagen werden
kann, lasst sich fur Cluster I anhand nur eines Wertes und wegen der
relativ kleinen ClustergrofRe keine eindeutige Semantik bescheinigen.
Fur die Erstellung der hierarchischen Wertediagramme fiir Cluster I
und Cluster II wurde aus besagten Griinden ein vergleichsweise niedri-
ger Cutoff-Level von 2 fiir direkte und .2 fiir indirekte Verbindungen (bei
Bedarf) ausgewihlt.

Fur das Cluster I (Abb. 33) wurde Gesundheit als ein tragender Wert
identifiziert. Dieser Wert ist nur mit der Konsequenz gesund bleiben
verbunden (5/0), welche wiederum auf eine weitere Konsequenz Bezug
nimmt. Diese Konsequenz ist Alltag bewiltigen (3/0). Thr kommt eine
zentrale Rolle zu, weil hier mehrere Stringe zusammenlaufen. Die Be-
wiltigung des professionellen Alltags hat in diesem Cluster grundsitz-
lich zu tun mit der Fihigkeit, Privates und Berufliches harmonisch mit-
einander zu verbinden (2/0). Einer Bewiltigung des Alltags ist zudem
das Attribut Motivation/Engagement zutriglich (2/1).
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Abbildung 33: HVM zum Cluster I der LB — Berufsauffassung

Zuletzt korrespondiert die Konsequenz Vorbild sein mit der Kategorie
Alltag bewiltigen (6/0). Diese relativ intensive Verbindung wird ferner
tber das mit der Vorbildfunktion verbundene Attribut Belastbar-
keit/Verlisslichkeit (3/0) nachvollziehbarer. Neben Gesundheit werden
zwei weitere Werte mit der Konsequenz Alltag bewiltigen konnotiert,
und zwar Vervollkommnung (3/0) und Verantwortung (4/0). Zwar zeigte
der y*-Test beziiglich dieser Werte keine signifikanten Unterschiede von
beiden Clustern, jedoch existiert augenscheinlich ein leichtes Uberge-
wicht zugunsten des ersten Clusters. Hypothetisch konnte diesem Clus-
ter das Profil eines reflektierenden Professionellen attestiert werden, der
seine individuelle (Berufs-)Entwicklung sowie die psychische und physi-
sche Integritit in aller Verantwortung kombiniert.

Im Cluster II steht nicht mehr der Wert Klima/Miteinander, sondern der
Wert Lehr-Lern-Erfolg im Vordergrund (Tab. 34). Zwar existiert auch hier
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die bereits beobachtete instrumentelle Verbindung zwischen diesen
Werten (2/0), die zentrale Rolle spielt diesmal aber der Lehr-Lern-Erfolg.
Diese Kategorie ist logischerweise mit der Konsequenz Schiiler lehren
verbunden (2/1). Und auf der untersten Ebene werden Attribute Unter-
richtsvorbereitung (3/0) und Lehrfihigkeit (4/2) genannt.
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Abbildung 34: HVM zum Cluster II der LB — Berufsauffassung

Wenngleich diese zwei Attribute im Zusammenhang mit dem inten-
dierten Lehr-Lern-Erfolg logisch erscheinen, gibt es dennoch einen Ver-
stindnisunterschied. Es ist somit nicht einerlei, ob der Lehr-Lern-Erfolg
oder die Unterrichtsvorbereitung bzw. Lehrfihigkeit fiir das primir Seinsol-
lende gehalten werden. Im Falle, dass Attribute fiir Ausrichtungsmo-
mente ausgewiesen werden und nicht Werte, wird der Fehler begangen,
dass Attributen, die iber den hinter ihnen liegenden Wert erst relevant

werden, ein Selbstwert zugeschrieben wird.
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6.4.4 Hierarchische Begriindungsstrukturen allgemeiner Wert-

haltungen

Die Werthaltungen, welche die allgemeine Orientierung im Beruf wi-
derspiegeln sollten, unterscheiden sich in mancherlei Hinsicht. Die
Aussagen von Lehrenden unterschieden in den Ausfithrungen zu eige-
nem Berufserfolg und dem Erfolg der Schiiler, wobei der Schiilererfolg
sehr weit gefasst wurde. Die Aussagen betrafen nur marginal den schu-
lischen Erfolg, vielmehr aber richteten sie sich auf ein gelingendes (Be-
rufs-)Leben von Schiilern. Neben Berufserfolg wurde die Kategorie Selbst-
verwirklichung kategorisiert. Allerdings kann der Tab. 30 entnommen
werden, dass lediglich die Kategorie Schiilererfolg eine definierende Rolle

tiir ein gebildetes Cluster spielt.

Tabelle 30: Cluster gemdfs der Wertpriferenzen im Ladder IV: allgemeine Werthaltungen

Cluster I 11 y>-Test

Werte 9TN 11 TN

Berufserfolg 3 3 n.s.t
Gesundheit 1 1 n.s.t
Klima/Miteinander 1 5 n.s.!
Schiilererfolg 9? 0 Fedeol
Selbstverwirklichung 0 2 n.s.t
Verantwortung 5 4 n.s.t

exakter Test nach Fisher

= 80% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,001
n.s.  nicht signifikant

Hinweise:

Insgesamt konnten zwei Cluster gebildet werden, wobei Cluster I neun
Teilnehmer und Cluster II elf Teilnehmer umfasst. Beide Gruppen un-
terscheiden sich allerdings nur hinsichtlich des Wertes Schiilererfolg auf

einem hochstsignifikanten Niveau. Ein Blick in die SB zeigt jedoch, dass
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sich in der grofleren Stichprobe der SB ein differenzierteres Bild ergibt
(Kap. 6.5.4). Somit ist darauf hinzuweisen, dass die folgenden Deskrip-
tionen und vereinzelte Interpretationen zuriickhaltend vorgenommen
werden.

Die Abb. 35 zeigt die hierarchischen Begriindungsstrukturen im Cluster
I. Fur die Darstellung der HVM wurde ein Cutoff-Level von 3 direkten
Verbindungen festgelegt. Weitere Bedarfsverbindungen waren nicht
vonnéten. Der zentrale Wert, wessentwegen sich beide Cluster unter-
scheiden, ist der Schiilererfolg. Neben Schiilererfolg existieren ebenso
Verbindungen zu den Werten Berufserfolg und Verantwortung. Fiir die
inhaltliche Differenzierung spielen diese beiden Werte jedoch keine

tragende Rolle, weil sie auch im Cluster II (Abb. 36) zum Tragen kom-

men.
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B erfolg 4 erfolg wortung
g Professio- Schiiler
N nell ' [
g lehren
g werden
gl
a Unterricht ver-
3 ' [ + pflichtet
V] verbessern sein
N OO O ORNC
Q
8
= ) " !
A Verant Exfahrung/ Lebens RechF / Altrulfmus
i=t wortung/ Kollegen langes Curri- /Schiiler-
Z Pflicht g Lernen culum wohl
Hinweise: Cut offf = 3 @ Verbindungsintensitit *— Verbindungsrichtung

Abbildung 35: HVM zum Cluster I der LB — Weltanschauung
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Die Kategorie Schiilererfolg dient als Begriindung fiir die Konsequenzen
professionell werden (3/0), Unterricht verbessern (4/4) sowie Schiiler lehren
(5/1). Die Erreichung des Schiilererfolgs wird somit primir im Zusam-
menhang mit der Aufgabe des Lehrers gesehen, Schiiler zu lehren. Die
Konsequenz Unterricht verbessern weist ihrerseits auf die Kategorie Schii-
ler lehren (8/0) und befindet sich somit hierarchisch eine Ebene tiefer.
Die Konsequenz Unterricht verbessern wird ferner mit Attributen wie
Verantwortung/Pflicht (3/0), Erfahrung/Kollegen (3/0) und lebenslanges
Lernen (4/1) konnotiert. Der dabei angesprochene Verpflichtungsaspekt,
der mit der Verbesserung des Unterrichts einhergeht, wiederholt sich
im Zusammenhang mit der Konsequenz Schiiler lehren in Bezug auf die
nichstuntere Konsequenz verpflichtet sein (3/0), die wiederum als Be-
grindung fiir die Attribute Recht/Curriculum (3/0) und Altruis-
mus/Schiilerwohl (3/0) steht. Der langfristige Erfolg des Schiilers im
(Berufs-)Leben wird argumentativ mit unterschiedlichen Aspekten ver-
bunden. Zum einen niitzt der Kategorie Schiilererfolg der Umstand, dass
der Lehrer seinen Beruf moglichst professionell ausiibt, zum anderen
wird ein doppelter Verpflichtungsaspekt hervorgehoben: Generell wird
der Lehrer kraft der Kategorie Recht/Curriculum verpflichtet. Anderer-
seits fiihlt sich der Lehrer anhand einer altruistischen Einstellung ver-
pflichtet, Schiiler im Hinblick auf deren Erfolg zu lehren.

Fiir die Konstruktion der HVM fiir Cluster II wurde ein Cutoff-Level von
zwei direkten und drei indirekten Verbindungen (bei Bedarf) festgelegt.
Auf der Werteebene zeichnet sich fiir Cluster II ein etwas anderes Bild
als fur Cluster I ab (Abb. 36). Den Unterschied macht dabei der Wert
Klima/Miteinander aus, wofiir sich der Lehrer auch in der Pflicht sieht
(2/0). Mit dem Wert Verantwortung wird ferner der Erziehungsaspekt
verbunden (3/0). Die meisten Verzweigungen aber kénnen im Zusam-
menhang mit dem Wert Berufserfolg beobachtet werden. Diese Kategorie
wird in den Begriindungen der Probanden mit der Konsequenz professi-

onell werden (2/0) beschrieben, die einerseits eine erfolgreiche Bewilti-
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gung des Alltags (2/0), andererseits Bestrebungen nach personlicher
Entwicklung (2/0) impliziert. Diese individuelle Entwicklung wird mit-
hilfe von Weiterbildungen (3/0), gewonnenen Erfahrungen (3/2) sowie

einem diesbeziiglichen Austausch mit Kollegen méglich (3/0).
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E Wertvor- Verant Erfahrung/ Lebens-

wortung/ | ' langes
< stellungen Plicht Kollegen Lernen

Hinweise:  Cut off' = 2 Cutoff =.3 @ Verbindungsintensitdit o Verbindungsrichtung

Abbildung 36: HVM zum Cluster II der LB — Weltanschauung

Eine eingehendere Analyse von aufgezeigten Verbindungen ist auf-
grund einer relativ kleinen Stichprobe und infolgedessen nur schwa-
chen Verbindungsintensititen nicht weiter moglich. Bessere Aufschliis-
se werden von der Auseinandersetzung mit den Daten der SB (Kap. 6.5)

erwartet.
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6.5  Typologische Analysen und Begriindungsmuster in

der Studierendenbefragung

Wie in der LB wurde fiir die Clusteranalyse in der SB die Werteebene,
die mit dem Laddering aufgedeckt werden konnte, untersucht. Bei vier
moglichen Nennungen von Attributen pro Laddering-Frage konnten
folgerichtig vier unterschiedliche Werte formuliert werden. Bei der bina-
ren Kodierung fiir die Clusteranalyse wurden die genannten Werte mit
einer 1 und die nicht genannten mit einer 0 versehen. Die Tab. 31 zeigt
das Ergebnis der Clusteranalyse fiir die Ladder I-IV. Fiir das Ladder I
(Lehrerpersénlichkeit) konnte anhand des Dendrogramms eine Zweierls-
sung mit einer Fehlerquadratsumme von maximal 15 angenommen
werden. Das Elbow-Kriterium lag in der Zeichnung des Graphen fiir die
Agglomerationsschritte des Clusterprozesses bei 3. Die Entscheidung
fiel zugunsten einer Zweierlgsung. Die Festlegung der Clusterlésungen
wurde in weiteren Laddern anhand von festgelegten Kriterien identisch
vorgenommen (BACKHAUS/ERICHSON/PLINKE/WEIBER 2006, 534f;
BRrOSIUS 2011, 723ft)).

Tabelle 31: Kriterien zur Begriindung von Clusterlgsungen in der Studierendenbefragung (SB)

Kriterien LadderI  Ladder II Ladder III Ladder IV
Personlichkeits- L-S- Berufsauf- Weltan-
eigenschaften Beziehung fassung schauung
Dendrogramm optisch 2 2 oder 4 3 4
Fehlerquadratsumme max. 15 15 15 11
Elbow bei 3 unklar 3 4
Handhabbarkeit 2 2 3 4
Clusterlgsungen 2 2 3 4

Insgesamt betrigt die Stichprobengréfe der SB maximal 106 Proban-

den, die unterschiedlichen Clustern zugeordnet werden koénnen. Es hat
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sich anhand der LB gezeigt, dass die kleinere Stichprobe einige Schwie-
rigkeiten bereitete. Zum einen gab es Probleme bei der Berechnung des
y>-Tests. In der Regel musste auf den robusteren Test von Fisher aus-
gewichen werden, der allerdings nur fiir quadratische Kreuztabellen
geeignet ist (BUHL/ZOFEL 2005, 246). Erleichtert wurde dieser Umstand
dadurch, dass in der LB durchgehend 2-Clusterlésungen bearbeitet wur-
den. Zum anderen litt die Klarheit der Interpretation unter der kleinen
Stichprobe. Der Cutoff-Level musste aus gerade diesem Grund stets
niedrig gehalten werden, was zur Folge hatte, dass ggf. Verbindungen in
der HVM abgebildet wurden, die das Gesamtbild eher verunklarten,
statt es verstindlicher zu machen. Im Ladder IV der LB (Kap. 6.4.4)
konnte ein solches indifferentes Bild beobachtet werden.

Die anstehende Deskription von gebildeten Clustern dient einer typolo-
gischen Analyse. Bereits in den einleitenden Kap. 6.1 bis 6.3 konnten
mehrere Hinweise zu unterschiedlichen hierarchischen Anordnungen
von Werten von Studierenden und Lehrenden gewonnen werden. Dass
es solche Differenzierungen geben kann, zeigte das Kap. 6.4. Dort konn-
ten Cluster mit z.T. ziemlich ungleichen Wertpriferenzen differenziert
werden. Eingeschriankt wird die Interpretation der gréferen Stichprobe
auch dadurch, dass es sich hierbei nicht um praktizierende, sondern um
angehende Lehrkrifte handelt. Demzufolge koénnen die bestehenden
Schwichen der LB mit den Daten der SB nicht direkt kompensiert wer-
den. Die SB wird zunichst separat begutachtet. Allerdings wird an-
schlieflend im Kap. 6.6 eine synoptische Betrachtung beider Umfragen

vorgenomrimnen.

6.5.1 Hierarchische Begriindungsstrukturen zur Lehrerpersén-
lichkeit

Die Werthaltungen, die am Ende der jeweiligen MEC ausgemacht und

induktiv zu Kategorien gebildet wurden, konnten clusteranalytisch auf
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zwei Gruppen verteilt werden. Insgesamt standen dafir neun Werthal-
tungskategorien zur Verfiigung (Tab. 32). Auf diese Weise wurden 60
Teilnehmer dem Cluster I und 44 Teilnehmer dem Cluster I zugeord-

net.

Tabelle 32: Cluster gemdfs der Wertpriferenzen im Ladder I: Lehrerpersonlichkeit

Cluster I I y-Test
Werte 60 TN 44 TN
Anerkennung 10 28!
Erziehung/Fiirsorge 18 18 n.s.
Flexibilitit 13 16 n.s.
Gerechtigkeit 7 8 n.s.
Gesundheit 10 6 n.s.
Klima/Miteinander 482 7
Lehr-Lern-Erfolg 48? 12
Lernmotivation 17 22 *
Verantwortung 14 26!

Hinweise: = 50% aller Nennungen

= 80% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,05
signifikant auf dem Niveau von 0,001
n.s.  nicht signifikant

Mit dem y2-Test wurde im Anschluss daran untersucht, hinsichtlich
welcher Wertekategorien sich die beiden Cluster unterscheiden. Ein
signifikanter Unterschied liegt fiir die Kategorie Lernmotivation vor.
Uber 50 % aller Nennungen dieser Kategorie entfallen auf Cluster II.
Dieses Cluster prigen ferner die Kategorien Verantwortung sowie Aner-
kennung, hinsichtlich derer sich beide Cluster hochstsignifikant unter-
scheiden. Das Cluster I hingegen wird bestimmt von den Werten Kli-

ma/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg. Beide Cluster unterscheiden sich
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auch hinsichtlich dieser Wertekategorien hochstsignifikant. An dieser
Stelle konnen durchaus Parallelen zu den Clustern, die in der LB fiir
Ladder I gebildet wurden, gezogen werden, auf die niher im Kap. 6.6
eingegangen werden soll.

Fur die Darstellung der HVM wurde ein Cutoff-Level von sieben direk-
ten Verbindungen gewihlt.’’> Aufgrund der Tatsache, dass die Werthal-
tungen, welche die jeweiligen Cluster dominieren, eindeutig mit direk-
ten Verbindungen vernetzt sind, wurde auf die Abbildung von indirek-

ten Verbindungen verzichtet.
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Abbildung 37: HVM zum Cluster I der SB — Lehrerpersonlichkeit

115 Wie bereits an mehreren Stellen erwihnt, wird der Cutoff-Level fiir jede Zeichnung neu
festgesetzt. Die Entscheidung ging auf zwei Uberlegungen zuriick. Zum einen wurde stets
darauf geachtet, dass die HVM nicht iiberladen wird mit Verbindungen, die fiir die Inter-
pretation eine untergeordnete Rolle spielen. Zum anderen musste gewihrleistet werden,
dass die tragenden Verbindungen auf jeden Fall abgebildet werden.

305



6. Empirische Befunde

Im Cluster I (Abb. 37) markieren die Werte Lehr-Lern-Erfolg und Kli-
ma/Miteinander das semantische Zentrum. In Bezug zueinander sind
sie aber nicht gleichwertig, denn Lehr-Lern-Erfolg wird von den Proban-
den als ein finaler Wert gesehen, wohingegen Klima/Miteinander in-
strumentell im Hinblick auf Lehr-Lern-Erfolg positioniert wird (14/0). In
diesem Cluster dient der Wert Klima/Miteinander als Begriindung fiir
die Konsequenz Schiiler erziehen (15/0). Es wird betont, dass fiir ein
erzieherisches Handeln im Unterricht ein harmonisches Miteinander
fundamental sei. Die Kategorie Schiiler erziehen begriindet ihrerseits die
Konsequenz Schiiler verstehen (11/0), wofiir wiederum Empathie (19/1)
und Selbstbeherrschung/Geduld (7/0) vonnoten wiren. Ein einfithlsames
Agieren sowie die Fahigkeit, gefasst und geduldig auch in kritischen
Situationen zu bleiben, werden fiir die Zwischenstationen Schiiler verste-
hen und Schiiler erziehen im Hinblick auf ein gutes Miteinander ange-
fithrt.

Die Wertkategorie Lehr-Lern-Erfolg wird als Begriindung fiir die Konse-
quenzen Entwicklung ermdglichen (9/3) und Schiiler motivieren (18/3)
gebraucht. Die Motivation der Schiiler wird ihrerseits mit der Konse-
quenz Unterricht verbessern in Verbindung gebracht (8/0), die wiederum
in Abhingigkeit von der Lehrfihigkeit des Lehrenden gesehen wird (8/4).
Eine noch stirkere Verbindung fithrt von der Lehrfihigkeit zur Konse-
quenz Schiiler lehren (11/7), die zum einen unmittelbar mit Lehr-Lern-
Erfolg (18/12), zum anderen tiber die Zwischenstation Entwicklung er-
maglichen (7/0), welche die 12 ausgehenden indirekten Verbindungen
zum Lehr-Lern-Erfolg anbahnen, begriindet wird. Das beschriebene Clus-
ter lieRe sich in Anlehnung an Kap. 6.4.1 als unterrichtsbezogen be-
schreiben, obwohl hier auch dem erzieherischen Aspekt durchaus
Rechnung getragen wird.

Allerdings deutet Tab. 32 darauf hin, dass sich die Kategorie Erzie-
hung/Fiirsorge gleichmiflig auf die beiden Cluster verteilt, sodass erzie-

herische und fiirsorgliche Elemente keine Besonderheit eines bestimm-
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ten Clusters ausmachen. Dieser Wert ist jedoch in beiden Clustern nicht
nur marginal prisent, was moglicherweise auf seine allgemeine Bedeu-
tung fiir die Studierenden bei der Betrachtung des pidagogischen

Selbstverstindnisses schliefRen lisst.
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Abbildung 38: HVM zum Cluster II der SB — Lehrerpersonlichkeit

Die Werthaltungen Anerkennung, Lernmotivation und Verantwortung
wurden als inhaltlich bestimmend fiir das Cluster II identifiziert (Abb.
38). Mit Anerkennung wird zunichst die Konsequenz respektiert werden
begriindet (16/4). Zusitzlich hat Anerkennung direkt mit der Kategorie
Schiiler lehren zu tun (8/2), worin ggf. zum Ausdruck gebracht wird,
woflir die Anerkennung gezollt werden sollte. Denn die Konsequenz
Schiiler lehren begriindet ferner den Aspekt des vorbeireitet sein (10/0),
der sich seinerseits auf die Lehrfihigkeit (7/0) stiitzt. Im Cluster I fuhrte
die Lehrfihigkeit hingegen zum Wert Lehr-Lern-Erfolg. Die Verantwortung
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des Lehrers wird ebenso mit der Kategorie Schiiler lehren (8/5) gesehen.
Zusitzlich wird sie mit der Konsequenz Entwicklung ermdglichen konno-
tiert (6/2), die selbst als Begriindung fiir Schiiler verstehen (9/0) benutzt
wird. Die zu ermdglichende Entwicklung des Schiilers wird realisierbar,
wenn man die Schiiler versteht. Hierin liegt gemifl Angaben des Clus-
ters II die Verantwortung des Lehrers. Fiir das Verstehen von Schilern
werden die Attribute Offenheit (6/0) und Empathie (12/0) als zweckdien-
lich aufgefithrt. Zuletzt steht der Wert Lernmotivation mit der Konse-
quenz Schiiler motivieren nicht nur in Verbindung, sondern auch im
Einklang (10/1). Diese HVM samt den Ergebnissen in der Tab. 32 ma-
chen es schwierig, eine eindeutige Charakterisierung dieses Clusters
vorzunehmen. Nicht auszuschlieRen ist jedoch, dass es sich bei den
Werten angehender Lehrer in diesem Cluster um jene handelt, die das
allgemeine Berufs- und Selbstverstindnis des Lehrers ausmachen und
im Laufe des beruflichen Sozialisationsprozesses noch konkretisiert
werden (Kap. 2.2.4).

6.5.2 Hierarchische Begrindungsstrukturen zum Lehrer-Schiiler-

Verhiltnis

Die gebildeten Wertekategorien im Ladder II sind identisch mit den
Werten, die im Ladder I kategorisiert wurden. Allerdings ist diese Kate-
gorienliste kiirzer, aber nicht minder aussagekriftig. In der durchge-
fithrten Clusteranalyse von bindr kodierten Wertedaten konnten zwei
Cluster differenziert werden (Tab. 33). Auf Cluster I entfallen somit 55
Probanden und auf Cluster II 48. Erstmalig ergab der y*-Test fiir alle
Wertekategorien ein mindestens signifikantes Ergebnis. Im Cluster I
sind die Werte Erziehung/Fiirsorge mit weit iiber 80 % aller Nennungen,
Gerechtigkeit und Verantwortung mit jeweils tiber 60 % aller Nennungen
fiir seine inhaltliche Bestimmung wichtig. Das Cluster II konzentriert
sich erneut auf die Werte Klima/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg. Wih-
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rend sich die Cluster beziiglich des Wertes Klima/Miteinander noch
hochstsignifikant unterscheiden, liegt im Falle von Lehr-Lern-Etfolg le-
diglich ein signifikanter Unterschied vor. Es entfallen auf diese Werteka-
tegorie insgesamt nur knapp iiber 50 % aller Nennungen. Zusitzlich
taucht im Cluster II der Wert Lernmotivation mit ebenfalls nur {iber 50
% aller Nennungen dieser Kategorie auf. Seinetwegen liegt ein hochsig-
nifikanter Unterschied zwischen den Clustern vor. Zur Darstellung von
HVM wurde fiir das Cluster I ein Cutoff-Level von 8 und fiir Cluster II

ein Cutoff-Level von 6 jeweils direkten Verbindungen festgesetzt.

Tabelle 33: Cluster gemdfs der Wertpriferenzen im Ladder I1: Lehrer-Schiiler-Verhdiltnis

Cluster I 11 x>-Test
Werte 55TN 48 TN
Erziehung/Fiirsorge 412 1
Gerechtigkeit 19! 8
Klima/Miteinander 16 36!
Lehr-Lern-Erfolg 21 283 *
Lernmotivation 12 241 *k
Verantwortung 271 13

Hinweise: = 60% aller Nennungen

= 80% aller Nennungen

= 50% aller Nennungen

signifikant auf dem Niveau von 0,05
signifikant auf dem Niveau von 0,01
signifikant auf dem Niveau von 0,001

Im Cluster I (Abb. 39) steht fiir das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis der Wert
Erziehung/Fiirsorge an herausragender Stelle. Von ebenfalls grofler Be-
deutung wurde auch der Wert Verantwortung identifiziert. Bemerkens-
wert ist dabei, dass beide Werte als Begriindung fiir jeweils zwei Konse-
quenzen stehen. In logischer Kontinuitit steht der Wert Erzie-

hung/Fiirsorge in Verbindung mit der Konsequenz Schiiler erziehen
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(22/3), die wiederum auch auf den Wert Verantwortung weist (12/2).

Auch wird Erziehung/Fiirsorge mit der Konsequenz Entwicklung ermigli-

chen konnotiert (14/0), die ihrerseits auch mit dem Wert Verantwortung

verbunden wird (10/0). Die Erziehungsaufgabe sowie Verantwortung fiir

das Einrdumen von Chancen und die Gewihrleistung von Entwick-

lungsmoglichkeiten der Schiiler stehen in diesem Cluster obenan. Mit

der Konsequenz Entwicklung ermdglichen wird die Notwendigkeit gese-

hen, die vorgefundene Heterogenitit innerhalb der Klasse zu beachten

(9/0). Und es scheint eine Auspriagung von Gerechtigkeit zu sein (13/0),

dass Leistungsunterschiede diagnostiziert und entsprechend beriicksich-

tigt werden.
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Abbildung 39: HVM zum Cluster I der SB — Lehrer-Schiiler-Beziehung
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Die Kategorie Schiiler erziehen ist hingegen ungleich stirker vernetzt.
Erzieherische Arbeit wird im Zusammenhang mit der Vorbildrolle des
Lehrers gesehen (12/0). Diese Vorbildfunktion ergibt sich dann aus
einem hoflichen und respektvollen Umgang des Lehrers mit seinen
Schiilern (10/5) sowie aus dem Umstand, dass der Lehrer seine Schiiler
zu verstehen sucht (12/0), und zwar mit Offenheit (12/3) und Einfiih-
lungsvermdogen (10/1). Die Konsequenz Schiiler verstehen wird selbst zur
Begriindung fiir die Notwendigkeit von Respekt/Hdflichkeit in der Lehrer-
Schiiler-Beziehung (21/3).

Ferner ist folgende Beobachtung interessant, dass die Werte Lehr-Lern-
Erfolg sowie Klima/Miteinander eine relativ starke Prisenz in dieser
HVM haben, obwohl sie eigentlich erst im Cluster II zu vermuten wi-
ren. Dieser Umstand kénnte wie folgt gedeutet werden: Die Studieren-
den sind in der ersten Phase ihrer Ausbildung méglicherweise noch
etwas indifferent beziiglich bestimmter Werthaltungen, sodass ein wie
auch immer geartetes professionelles Profil innerhalb des Lehrer-
Schiiler-Verhiltnisses erst mit den Jahren ausgebildet wird.

Bereits im Kap. 6.4.2 wurde ein Cluster vorgestellt, dessen Hauptkatego-
rien die Werte Klima/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg waren. Auch in
der SB konnte ein dhnliches Cluster ausfindig gemacht werden. Das
Cluster II, das hier die erwdhnte Unterrichtsbezogenheit aufweist, ent-
hilt zusitzlich auch noch den Wert Lernmotivation, der die inhaltliche
Bestimmung komplettiert. Diese drei Werte kénnen ganz klar in der
HVM an zentralen Positionen gefunden werden (Abb. 40). Als ein weite-
rer Wert gesellt sich Verantwortung hinzu. Dieser Wert steht jedoch
stirker mit der Konsequenz Entwicklung ermdglichen (7/0) in Verbindung
und daraus folgend mit dem Attribut Gerechtigkeit, das mit der Beach-
tung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen von Schiilern zusammen-

hingt (12/1), als mit den Kernwerten dieses Clusters.
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Abbildung 40: HVM zum Cluster II der SB — Lehrer-Schiiler-Beziehung

Der Aspekt Klima/Miteinander wird zur Begriindung fiir die Konse-
quenzen Schiiler beteiligen (7/0), was fiir eine gewisse Offenheit des Un-
terrichtsgeschehens stehen soll (8/2), Unterricht verbessern (8/3), die
dann direkt auf den Wert Lehr-Lern-Erfolg weist (10/6), sowie Schiiler
verstehen, die auf Empathie (8/1) und Respekt/Hdflichkeit (15/1) zuriickge-
fithrt werden kann, und Schiiler erziehen (10/3), die iiber die Konsequenz
Entwicklung ermoglichen (7/0) erneut mit Lehr-Lern-Erfolg verbunden ist
(9/1), gebraucht. Untereinander wird die Kategorie Schiiler erziehen auf
die Konsequenz Schiiler verstehen bezogen (6/0), sodass hier die Bezie-
hung zwischen Unterrichtsklima und -erfolg wiederholt entsteht. Au-
Rerdem werden ein empathischer Umgang mit Schiilern (12/0) zwecks

Motivation (13/3) sowie die Absicht, zur Entwicklung eines jeden Schii-
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lers beizutragen (7/0), mit dem Ziel der Lernmotivation konnotiert. Es
kommt zudem deutlich zum Tragen, dass die Aspekte Kli-
ma/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg im Unterricht in der SB nicht di-
rekt miteinander verbunden sind. Nichtsdestotrotz werden sie iiber

diverse Zwischenstationen miteinander in Verbindung gebracht.

6.5.3 Hierarchische Begriindungsstrukturen zur Berufsauffas-

sung

Die SB bietet im Gegensatz zu der LB eine differenziertere Sicht auf die
Ethosdimension Berufsverstindnis. In drei clusteranalytisch gewonnenen

Gruppen finden sich die Befragten wieder.

Tabelle 34: Cluster gemdf der Wertpriferenzen im Ladder I11: Berufsauffassung

Cluster I 11 II1 x>-Test
Werte 35TN 39TN 27 TN
Aktualitat 6 16° 1 o
Anerkennung 2 6 108 *%1.6
Erziehung/Fiirsorge 14 4 20
Gesundheit 3 7 3 n.s.2’
Klima /Miteinander 12 7 11 n.s.
Lehr-Lern-Erfolg 33 16 2
Vervollkommnung 3 32¢ 8
Verantwortung 15 11 8 n.s.

Hinweise: 1 Zelle (16,7%) hat eine erwartete Haufigkeit kleiner 5, minimal 4,81
2 Zellen (33,3%) haben eine erwartete Hiufigkeit kleiner 5, minimal 3,48
= 50% aller Nennungen
= 70% aller Nennungen
nicht giiltig
eingeschrinkt giiltig
*  signifikant auf dem Niveau von 0,01
**%  signifikant auf dem Niveau von 0,001
n.s.  nicht signifikant

1
2
3
4
5
6
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Auf Cluster I kommen 35 Studierende, auf Cluster II 39 Studierende
und zum Cluster III konnten 27 Probanden zugeordnet werden (Tab.
34).

Mit den Pilotnummern I und 2 sind Einschrinkungen ausgewiesen, die
bei der Berechnung des y2-Tests beriicksichtigt werden mussten. In zwei
Fillen lag die erwartete Haufigkeit in den gebildeten Kreuztabellen un-
ter dem Minimalwert von 5. Im Falle von Anerkennung wies eine Zelle
einen niedrigeren Wert als statistisch erforderlich auf. Das entspricht
16,7 %, was in Anbetracht der moglichen Toleranzgrenze von etwa 20 %
noch hingenommen werden kann (BROSIUS 1998, 406f.). In der Katego-
rie Gesundheit enthielt die erwartete Hiufigkeit von einzelnen Zellen in
zwei Fillen einen zu niedrigen Wert, was 33,3 % entspricht und als
Ergebnis nicht mehr akzeptabel ist. Fiir alle anderen Berechnungen
ergaben sich keine Einschrankungen.

In Bezug auf Lehr-Lern-Erfolg unterscheiden sich die vorliegenden drei
Cluster hochstsignifikant. Diese Werthaltungskategorie bestimmt das
Cluster I mafdgeblich. Es enthilt tiber 50 % aller Nennungen dieser
Kategorie im Ladder III. Das Cluster II wird geprigt von den Werten
Aktualitit und Vervollkommnung. Beziiglich dieser zwei Kategorien lie-
gen unter den Clustern hoch- bis héchstsignifikante Unterschiede vor.
Auf die Kategorie Vervollkommnung entfallen sogar iiber 70 % aller Nen-
nungen. Die Werte Anerkennung sowie Erziehung/Fiirsorge bilden ein
Wertepaar, das fur Cluster III inhaltlich bestimmend ist. Auch hier un-
terscheiden sich die Cluster hoch- bis héchstsignifikant voneinander.
Beide Wertekategorien vereinen jeweils tiber 50 % aller Nennungen des
jeweiligen Wertes.

Fur diese drei Wertekonstellationen wurden im Weiteren folgende
HVM gezeichnet. Fiir eine differenzierte Darstellung von Abbildungen
wurde fur alle drei Zeichnungen ein Cutoff-Level von 4 direkten Nen-

nungen gewahlt.
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Abbildung 41: HVM zum Cluster I der SB — Berufsauffassung

Der Wert Lehr-Lern-Erfolg steht fiir Cluster I im Zentrum der meisten
Begriindungen (Abb. 41). Der Wert dient als Argument fiir die Konse-
quenzen Schiiler motivieren (15/6) sowie Schiiler lehren (15/1). Die Auf-
gaben, Schiiler zu motivieren und sie zu unterrichten, stehen auch un-
tereinander in Beziehung (6/0), wobei Schiiler lehren hierarchisch iiber
dem Aspekt der Motivation steht. Beide Konsequenzen beziehen sich als
hohere Begriindungsebenen auf die Konsequenz Unterricht verbessern
mit je 8 direkten Verbindungen. Der innere Begriindungszusammen-
hang wird noch deutlicher, weil die Konsequenz Unterricht verbessern
ihrerseits mit dem Wert Lehr-Lern-Erfolg in Verbindung steht (4/15). Die
relativ hohe Anzahl indirekter Verbindungen bestitigt lediglich die Zwi-
schenschritte Schiiler lehren und Schiiler motivieren. Die Kategorie Unter-
richt verbessern wird ferner als Begriindung von Attributen wie Unter-
richtsvorbereitung (5/2), Offenheit (4/1) sowie Motivation/Engagement (4/2)
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angefiihrt. Im Allgemeinen werden die Lehrermotivation und sein En-
gagement im Zusammenhang mit der Schiillermotivation gesehen (4/3).
Die hier beschriebene Berufsauffassung konzentriert sich stark auf un-
terrichtsrelevante Aspekte mit Lehr-Lern-Erfolg als oberstem Ziel. Es geht
hierbei um einen gut vorbereiteten Unterricht, der u.a. auch methodisch
offen ist. Dabei dient der Unterricht dem Ziel, Schiiler zu lehren und zu

motivieren, wozu auch ein engagierter Lehrer mafigeblich beitrigt.
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Abbildung 42: HVM zum Cluster II der SB — Berufsauffassung

Das Cluster IT wird dominiert von den Werten Aktualitdt und Vervoll-
kommnung (Abb. 42). Die Aktualitit dient als Argument nur fiir die Kon-
sequenz Einfliisse zulassen (7/0), die wiederum als begriindendes Ele-
ment fiir die Konsequenz sich weiterbilden fungiert (6/0). Mit der Weiter-
bildung wird die Idee des lebenslangen Lernens sehr intensiv unterstiitzt

(16/0). Allerdings hingen nicht allein fachliche Uberlegungen mit der
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Weiterbildung zusammen, die beispielsweise auch mit der Konsequenz
sich entwickeln (5/0) verbunden ist. Auch personliche Entwicklung wird
als notwendig erachtet, wenn es letztlich um die Vervollkommnung geht
(8/2). Der Endwert Vervollkommnung, d.h. ein optimiertes, reflektiertes
Handeln hinsichtlich der Unterrichtsqualitit und des Umgangs mit den
Schiilern, rekurriert seinerseits auf drei Konsequenzen, namlich Schiiler
motivieren (4/2) und Schiiler lehren (6/2), die auch untereinander in hie-
rarchischem Verhiltnis mit dem Vorrang des Lehrens stehen (4/0),
sowie Entwicklung ermdglichen (4/3), wobei die letztere Konsequenz wie-
derum von der Konsequenz Schiiler lehren begriindet wird (4/0). Zu der
bereits aus dem Cluster I bekannten Begriindungslinie der Konsequenz
Unterricht verbessern gesellt sich die Konsequenz vorbereitet sein (5/0), die
mit Lehrfahigkeit und Unterrichtsvorbereitung konnotiert ist (4/0) und sich
auf die Konsequenz Schiiler lehren (4/0) bezieht.
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Abbildung 43: HVM zum Cluster 111 der SB — Berufsauffassung

317



6. Empirische Befunde

Die hier beschriebene Berufsauffassung fokussiert Berufswerte, die auf
bestindige Aktualisierung und regulire Verbesserung eigenen Wissens
und individueller Kompetenzen ausgerichtet sind. Die praktische Rele-
vanz dieser Werte wird anhand von tangierten Konsequenzen deutlich.
Dazu gehoren neben unterrichtlichen Aspekten des Clusters I auch
schiilerbezogene Momente, die noch im Cluster III stirker zum Vor-
schein kommen werden.

Mit den Werten Anerkennung und Erziehung/Fiirsorge wird das Cluster
IIT semantisch bestimmt (Abb. 43). Die Kategorie Anerkennung dient
ergo als Begriindung fiir die Konsequenz Vorbild sein (4/2), die wiede-
rum auf das Attribut Belastbarkeit/Verlisslichkeit (5/1) fihrt und mit der
Konsequenz Schiiler verstehen in Verbindung steht (4/0). An dieser Stelle
kann ein Ubergang zu dem Wert Erziehung/Fiirsorge insofern beobachtet
werden, als die Kategorie Schiiler verstehen auf die weitere Konsequenz
Entwicklung ermdglichen hinweist (4/0). Beide Konsequenzen dienen
ihrerseits als Begriindung fiir das Attribut Altruismus/Schiilerwohl mit 9
bzw. 8 direkten und jeweils 3 indirekten Verbindungen. Von der Konse-
quenz Entwicklung ermdiglichen geht ferner eine Verbindung zu einem
erzieherischen Aspekt innerhalb der Begriindungskette (4/0), die ihrer-
seits in logischer Folge auf den Wert Erziehung/Fiirsorge hinweist (9/1).
Mit der Erméglichung und der Bereitstellung von Entwicklungspotenzi-
alen vonseiten des Lehrers wird der Wert Erziehung/Fiirsorge zusitzlich
direkt assoziiert (6/4). Hier wird argumentativ erneut dem Wert Aner-
kennung Rechnung getragen, denn die Konsequenz Schiiler lehren wird
hierarchisch tiber Entwicklung erméglichen positioniert (4/0) und ordnet
sich unter den Wert Anerkennung unter (6/0). Verfolgt man die Konse-
quenz Schiiler lehren bis auf die Attributebene, kann nachvollzogen wer-
den, dass die Anerkennung in diesem Cluster mit Unterrichtsvorberei-
tung (5/0) und Lehrfihigkeit (4/5) gedanklich verkntipft wird.

Zum Berufsverstindnis dieses Clusters gehort eine ausgeprigte pida-

gogische Haltung, die iiber erzieherische und fiirsorgliche Aspekte ver-

318



6. Empirische Befunde

fugt sowie um die Anerkennung des berufsbezogenen Handelns be-
mitht ist. Darum betonen die Clusterangehérigen insbesondere die

facettenreiche Vorbildfunktion des Lehrers.

6.5.4 Hierarchische Begriindungsstrukturen allgemeiner Wert-

haltungen

Welche allgemeinen Orientierungswerte im Beruf nach Meinung der
Befragten gelten sollen, wurde im Ladder IV erfragt. Mit der Clusterana-
lyse konnten hierzu insgesamt vier Cluster gebildet werden (Tab. 35).
Dies wurde u.a. aufgrund der groferen Stichprobe méglich. Denn in der
LB unterschieden sich die Cluster lediglich beziiglich nur eines Wertes
und ansonsten wurde ein inhaltlich diffuses Bild beobachtet (Kap. 6.4.4).
Beim Einsatz des y2-Test gab es jedoch kleinere, zu beriicksichtigende
Einschrinkungen. Mit der Pilotnummer 1 ist angezeigt, dass innerhalb
der Kreuztabelle fiir das Merkmal Gesundheit zwei Zellen eine erwartete
Hiufigkeit kleiner 5 haben, was 25 % aller Zellen entspricht. Obzwar
hier ein hochstsignifikantes Ergebnis vorliegt, soll es als nicht giiltig
gewertet werden. Eine eingeschrinkte Giiltigkeit deuten die Pilotnum-
mern 2 und 3 an. Es handelt sich jeweils um eine Zelle, in welcher die
errechnete erwartete Hiufigkeit den Grenzwert unterschreitet. Die Er-
gebnisse der Dbetroffenen Kategorien werden dennoch akzeptiert
(BROSIUS 1998, 406f.).

Die gebildeten Cluster lassen sich wie folgt charakterisieren: Im Cluster
I finden sich 22 befragte Studierende wieder. Das Cluster wird gekenn-
zeichnet vom Wert Selbstverwirklichung. Beziiglich dieses Wertes unter-
scheiden sich die vier Cluster hochstsignifikant. Dabei entfallen auf
diese Wertekategorie tiber 70 % von moglichen Nennungen dieses Wer-
tes. Allerdings ist dieses Ergebnis statistisch nur eingeschrinkt giiltig.
Ferner soll die Bedeutung des Wertes Gesundheit, der dieses Cluster

ebenso dominiert, aufgrund von methodischen Einschrinkungen nicht
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hervorgehoben werden. Im Cluster II erfahren die Werte Berufserfolg
und Verantwortung eine besondere Beachtung. Beziiglich dieser Werte
unterscheiden sich die Cluster hochstsignifikant voneinander. Auf die-

ses Cluster kommen 29 Befragte.

Tabelle 35: Cluster gemdfs der Wertpriferenzen im Ladder IV: allgemeine Werthaltungen

Cluster I 11 111 v x>-Test
Werte 22TN 29 TN 24 TN 17 TN
Berufserfolg 0 16+ 7 9 e
Gesundheit 14° 4 2 0 k%16
Klima/Miteinander 0 0 24 0
Schiilererfolg 8 11 8 14*
Selbstverwirklichung 134 5 4 1 Kekk3,7
Verantwortung 13 294 12 0
Hinweise: 2 Zellen (25 %) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5, minimal 3,70

1 Zelle (12,5 %) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5, minimal 4,43
1 Zelle (12,5 %) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5, minimal 4,25
= 30% aller Nennungen
= 70% aller Nennungen
nicht giiltig
eingeschrinkt giiltig

* signifikant auf dem Niveau von 0,01

%% signifikant auf dem Niveau von 0,001

1
2
3
4
5
6
7
*

Die 24 Angehorigen des Clusters III betonen u.a. die Wichtigkeit des
Wertes Klima/Miteinander. Auch hier liegt ein héchstsignifikantes, je-
doch ein eingeschrinkt giiltiges Ergebnis vor. Das Cluster IV mit seinen
17 Probanden hebt den Wert Schiilererfolg hervor. Hierin unterscheiden
sich die vier Cluster hochsignifikant. Im Folgenden soll erneut die Be-
schreibung der hierarchischen Begriindungsstrukturen innerhalb der
jeweiligen Cluster erfolgen. Fuir die Erstellung der HVM wurde ein
Cutoff-Level von 4 direkten und ggf. 4 indirekten Verbindungen (bei

Bedarf) als praktikabel angenommen.
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Gemif der absoluten Anzahl von Nennungen privalieren im Cluster I
die Werte Selbstverwirklichung und Gesundheit (Abb. 44). Mit dem End-
wert Selbstverwirklichung werden zwei an sich sehr heterogene Konse-
quenzen begriindet. Zum einen ist es die Konsequenz Alltag bewidltigen
(4/0), die ebenfalls mit dem Wert Gesundheit konnotiert ist (5/6), zum
anderen ist es die Konsequenz professionell werden (5/1), die wiederum
auf den Wert Gesundheit zuriickgefithrt wird (5/0). Dass Uberlegungen
zur psychischen und physischen Gesundheit in Verbindung mit dem
Wunsch, sich selbst im Beruf zu verwirklichen, einhergehen, passt prin-

zipiell zum Clusterschwerpunkt.
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Abbildung 44: HVM zum Cluster I der SB — Weltanschauung
Die Selbstverwirklichung rekurriert auf die Konsequenz professionell wer-
den (5/1), womit angezeigt sein soll, dass es sich um berufsbezogene

Aspekte der Selbstverwirklichung handelt. Aus hierarchischer Perspektive
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dominiert die Konsequenz professionell werden die Konsequenzen sich
entwickeln (5/0) und sich weiterbilden (4/0), welche die Relevanz persénli-
cher wie fachlicher Weiterentwicklung fiir die individuelle Professionali-
sierung andeuten. Fiir die Selbstentwicklung werden Attribute wie sozia-
les Umfeld (4/2) und Orientierung an Kollegen (6/5) benannt. Letztere
Kategorie spielt fir die fachliche Weiterentwicklung ebenso eine Rolle
(6/0) wie lebenslanges Lernen (4/0).

Die allgemeine Wertorientierung des Clusters I bezieht sich auf die
personliche Selbstentfaltung im Beruf, woftir fachliche Weiterbil-
dungsmafnahmen neben der Arbeit an der eigenen Person geboten
erscheinen. Mit dem Wert Gesundheit wird ein korrespondierendes

Moment der Selbstverwirklichung ins Feld gefiihrt.
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Abbildung 45: HVM zum Cluster II der SB — Weltanschauung
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Die konstitutiven Werte des Clusters II sind zum einen Berufserfolg,
womit ein professionelles Fortkommen, Karriere i.w.S. gemeint ist, und
zum anderen Verantwortung — eine Kategorie, die mehreren Aspekten
des Lehrerberufs Rechnung trigt (Kap. 6.3). Das wird anhand der Abb.
45 insofern deutlich, als Verantwortung hinsichtlich der Kategorie Schii-
ler erziehen (9/1), aber auch mit Blick auf die professionelle Entwicklung
im Beruf (4/2) formuliert wird. Mit einer weiteren Konsequenz wird der
grundsitzliche Charakter des Wertes Verantwortung verdeutlicht. Die
Konsequenz verpflichtet sein (9/5) driickt die Verpflichtung des Lehrers
im Zusammenhang mit der Erziehungsaufgabe aus. Der erzieherische
Aspekt, der hier zum Vorschein kommt, wird iiber die Zahl indirekter
Nennungen vorgeschattet. Die Konsequenz verpflichtet sein wird in Fol-
geschritten mit der Kategorie Schiiler erziehen (4/0) spezifiziert. Die
Verpflichtungsmomente werden ihrerseits aus den normativen Moral-
vorstellungen (4/0) sowie der genuinen Aufgabe von Lehrern, Schiiler zu
lehren, kategorial bestimmt (5/0). Auch die Unterrichtstitigkeit, die auf
rechtliche und curriculare Vorgaben angewiesen ist (5/3), begriindet
sich in der Verantwortung des Lehrers (5/5). Der angestrebte Berufserfolg
begriindet die Konsequenz professionell werden (10/0), die im Zusam-
menhang mit der Kategorie sich weiterbilden (7/0) gesehen wird. Uberle-
gungen zur Weiterbildung werden jedoch auch von Bestrebungen nach
personlicher Entwicklung begriindet (5/0), welche wiederum auf die
Professionalitit deuten (6/0), sodass zwischen den Kategorien professio-
nell werden und sich weiterbilden eine Kohirenz besteht. Die Werte Be-
rufserfolg und Verantwortung werden argumentativ tiber die Konsequenz
professionell werden miteinander verquickt (4/2).

Die allgemeine Wertorientierung dieses Clusters vereint Elemente be-
ruflichen Erfolgs, der mithilfe von Weiterbildungen und weiteren pro-
fessionalititswirksamen Maflnahmen erreicht werden soll, und der

Verantwortung, die das berufliche Handeln anhand des Verpflichtungs-
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gedankens ausrichtet, z.B. an moralischen Uberlegungen oder rechtli-

chen Vorgaben.
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Abbildung 46: HVM zum Cluster 111 der SB — Weltanschauung

Im Cluster III werden Reminiszenzen des Clusters II sichtbar (Abb. 46).
Die Konstellation von Konsequenzen und Attributen rund um den Wert
Berufserfolg ist nahezu die gleiche wie in der Abb. 45. Allerdings sind die
hier abgebildeten Verbindungsintensititen schwicher ausgeprigt. Der
eigentliche Kern dieses Clusters wird mit dem Wert Klima/Miteinander
ausgedriickt. Dieser Wert wird begriindungstechnisch den ihn konstitu-
ierenden Konsequenzen Vorbild sein (4/1), Alltag bewdltigen (4/3), Schiiler
erziehen (6/2) und Schiiler lehren (4/1) ubergeordnet. Fiir das Unter-
richtsklima und ein gutes Miteinander sieht sich der Lehrer aber auch in
der Pflicht (6/11) wie er sich ebenfalls fiir einen besseren Unterricht
verpflichtet fithlt (4/0), um seine Schiiler zu unterrichten (4/0).
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Zur allgemeinen Orientierung dieses Clusters gehort eine ausgewogene
Mischung von Aspekten, die ein gutes Unterrichtsklima und ein gutes

Miteinander zwischen den Schiilern und dem Lehrer bedingen.

£ Schiiler-

3} erfolg

B

te G S

=}

[}

N

=]

g - p

g‘ Schiiler- Unterricht Sich Profesio- Sich
2 lehren verbessern weiter- nell entwickeln
5 _bilden werden
>

- D @ ©
L

3 Lebens-

= fanges Erfahrung/

3: Lernen Kollegen

Hinweise: Cut off = 4 @ Verbindungsintensitdt — Verbindungsrichtung

Abbildung 47: HVM zum Cluster IV der SB — Weltanschauung

Das letzte Cluster in der Dimension Weltanschauung wird dominiert von
nur einem einzigen Wert, und zwar vom Schiilererfolg (Abb. 47). Der
Erfolg von Schiilern begriindet die Konsequenz Schiiler lehren (13/2).
Die Studierenden vermuten eine unbedingte Wirksamkeit des unter-
richtlichen Handelns in Bezug auf den Schiilererfolg. Dafiir verbessert
der Lehrer seinen Unterricht (7/0). Neben dem Unterrichten wird eine
Verbindung zwischen dem Schiilererfolg und dem besseren Unterricht
selbst gesehen (7/5). Fiir einen besseren Unterricht bildet sich der Leh-
rer im Idealfall weiter (4/0) und arbeitet zugleich an seiner eigenen

Professionalitit (4/0), die ebenso fiir den Schiilererfolg als wichtig ange-
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sehen wird (4/1). Das Attribut lebenslanges Lernen wird in Abhingigkeit
von Unterrichtsverbesserungen (5/2) und Weiterbildung gestellt (7/1).
Und das Attribut Erfahrung/Kollegen steht im unmittelbaren Zusam-
menhang mit den auf die Professionalitit wirkenden Konsequenzen sich
weiterbilden (4/0) und sich entwickeln (4/1).

Fir die allgemeine Wertorientierung des Clusters IV gewinnt der Wert
Schiilererfolg an Bedeutung. Auf dieses Ziel richtet der Lehrer nach Mei-
nung der Teilnehmer der SB seine individuellen und professionellen

Optimierungsbemiihungen.

6.6  Bilanzierender Vergleich von Lehrer- und Studieren-

dendaten

Abschlieffend sollen die LB und die SB in einem Generalvergleich ge-
geniibergestellt werden. Zum einen werden die absoluten Nennungen
von Wertekategorien iiber alle vier Ladder betrachtet (Tab. 36), zum
anderen werden die gebildeten Cluster in allen vier Laddern miteinan-
der verglichen (Tab. 37).

Fiir den Vergleich von absoluten Nennungen von Wertekategorien wur-
den die Uberhinge aus allen Laddern (Kap. 6.3) in einer Tabelle veran-
schaulicht und anschliefRend Quersummen gebildet. Von Interesse ist
dabei herauszufinden, inwieweit sich bestimmte Uberhinge iiber meh-
rere Ladder hinweg neutralisieren oder ggf. sogar vergréflern. Der letz-
tere Fall wiirde auf eine spezifische Dominanz eines Wertes in der je-
weiligen Umfrage hinweisen. Fiir die folgende Analyse wurden im Sin-
ne der Rechnung nur diejenigen Werte herangezogen, die mindesten

zwei Mal (nichtsinguldre Ereignisse) kategorisiert wurden:
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Tabelle 36: Absolute Privalenz von bestimmten Werthaltungen in Laddern I-IV

Werthaltungen Summen ](ieBr_USb]ir;énge in %
Ladder I 11 1 v z

Aktualitit -6,84 -6,84
Anerkennung 0,41 -3,06 -2,65
Berufserfolg 6,39| 6,39
Erziehung/Fiirsorge 2,24 3,67 -517 0,74
Flexibilitit 1,49 1,49
Gerechtigkeit 0,51 -6,40 -5,89
Gesundheit 2,70 6,73 -4,05| 5,38
Klima/Miteinander 3,73 20,19 4,00 2,05| 29,97
Lehr-Lern-Erfolg -2,49 -10,09 1,94 -10,64
Lernmotivation -7,65  -7,53 -15,18
Schiilererfolg 6,79 6,79
Selbstverwirklichung -4,53| -4,53
Verantwortung -093 0,14 594 -6,64| -1,49
Vervollkommnung -3,55 -3,55
Hinweise: += LBrv> SBrLiv

—= LBriv< SBriv

(1) Als Erstes werden vierwertige Werte betrachtet, d.h. solche, die in
den Laddern I-IV auftauchen. Die dominanteste Wertekategorie
scheint dabei Klima/Miteinander zu sein. Insgesamt ergeben die
summierten Uberhinge eine deutliche Priferenz von rund 30 % fiir
diesen Wert durch Lehrende. Wie aber bereits in obigen Ausfiih-
rungen festgestellt (Kap. 6.3) wird Klima/Miteinander kategorial zu-

sammen mit dem Lehr-Lern-Erfolg gesehen, dessen summiertes Er-
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gebnis diese Privalenz von Lehrenden innerhalb dieser Kategorie
entscheidend relativiert (siehe weiter unten).

Auch der Wert Verantwortung ist von grofler Bedeutung, weil er in
allen vier Laddern vorkommt. Auch wenn auf diese Kategorie pro-
zentual nicht so oft wie Klima/Miteinander bedient wurde, ergibt
sich ihre Relevanz aus der steten Prisenz in allen vier Ethosdimen-
sionen. Der relativ niedrige, summierte Uberhang von -1,5 % zu-
gunsten der Studierenden ist ein neutralisiertes Ergebnis, denn fiir
das Berufsverstindnis betonten die Lehrer diesen Wert hoher, fiir die
Weltanschauung hingegen die Studierenden.

Einige Werte wurden in drei Laddern identifiziert. Von besonderem
Stellenwert ist der Wert Erziehung/Fiirsorge. Zwar belduft sich das
addierte Ergebnis auf nur 0,7 %, trotzdem gibt es Unterschiede in
der Gewichtung dieses Wertes innerhalb der einzelnen Laddern. In
den Dimensionen Selbstverstindnis und Sozialverhdiltnis liegen die
Nennungen der LB jeweils moderat tiber den Nennungen der SB.
Beim Berufsverstindnis neutralisiert sich dieser Vorsprung aufgrund
der relativ hohen Nennungen dieses Wertes durch die Studieren-
den.

Den Wert Gesundheit, d.h. Aspekte der psychischen und physischen
Unversehrtheit, betonen die Lehrenden in der Summe mit 5,4 %
stirker als die Studierenden, wobei es einen Pendelausschlag im
Ladder III fir die Lehrenden und eine Gegenbewegung im Ladder
IV zugunsten der Studierenden gibt. Wie im Falle der Verantwor-
tung ergibt sich hier ein dhnliches Bild.

In der Kategorie Lehr-Lern-Erfolg liegen die Studierenden mit 10,6 %
klar vor den Nennungen der Lehrenden. Die Betonung von Lehr-
Lern-Erfolg, wie bereits oben erwdhnt, hingt kategorial mit dem
Wert Klima/Miteinander zusammen, sodass die Uberhinge in bei-
den Kategorien eine neutralisierende Wirkung entfalten. Allerdings

geniigen diese 10,6 % nicht, um den Uberhang von 30 % des Wer-
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tes Klima/Miteinander zu relativieren, sodass seine Bedeutung fiir
die LB dennoch aufrechterhalten bleiben kann.

(3) Von groferer Bedeutung fiir das Selbstverstindnis und das Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis scheint fur die Studierenden der Wert Lernmoti-
vation zu sein. Hier betrigt der summierte Uberhang 15,2 %. Auch
der Wert Anerkennung 2,7 % hat fiir Studierende eine marginal ho-
here Bedeutung als fiir die Lehrenden. Mit der Akzentuierung des
Wertes Gerechtigkeit liegen die Studierenden ebenfalls mit 5,9 %
tiber den Nennungen der Lehrenden.

Fir den Vergleich von gebildeten Clustern in allen vier Laddern dient

folgende Gegeniiberstellung (Tab. 37): Es empfiehlt sich hier, Einzelaus-

sagen zu jeweiligen Laddern zu titigen, denn die Analyse von Cluster-
zugehorigkeiten von jeweiligen Probanden iiber alle Dimensionen ergab
kein schliissiges Bild.

Fur die Dimension Selbstverstindnis wurden sowohl in der LB als auch

in der SB jeweils zwei Cluster gebildet, die bezliglich einiger weniger,

aber fiir die inhaltliche Deskription der Cluster wichtiger Werte iden-
tisch sind. Cluster I der LB korrespondiert mit dem Cluster I der SB
bezogen auf den Wert Klima/Miteinander. Fiir die anderen zwei Cluster
dient der Wert Lernmotivation als ein Bindeglied. Im Ladder II ergibt
sich ein dhnliches Bild. Wiederum stehen sich je zwei Cluster gegen-
iiber. Auch diese weisen aufgrund korrespondierender Werte klare Ahn-
lichkeiten auf. Somit lassen das Cluster I der LB und das Cluster II der

SB beziiglich der Werte Klima/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg auf eine

vergleichbare typologische Struktur schliefen. Der Wert Erzie-

hung/Fiirsorge kann als ein zentrales Element fiir die anderen zwei Clus-
ter ausgemacht werden. Etwas grofiere Unterschiede tauchen im Ladder

IIT auf, wo zwei Cluster der LB drei Clustern der SB gegeniiberstehen:

Nur beziiglich des Wertes Lehr-Lern-Erfolg weisen das Cluster II der LB

und das Cluster I der SB Ahnlichkeiten auf. Und die gréRten Unter-

schiede konnen fiir das Ladder IV konstatiert werden. Hier stehen zwei
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Cluster der LB vier Clustern der SB gegentiber. Es liegt dabei nur eine

Ubereinstimmung von Cluster I der LB und Cluster IV der SB beziiglich

des Wertes Schiilererfolg vor. Zum Teil lassen sich diese Unterschiede

mit den ungleich groflen Stichproben erkliren.

Tabelle 37: Charakteristische Werthaltungen jeweiliger Cluster im Uberblick (keine Gegeniiber-

stellung)
Ladderriv Lehrerbefragung | Studierendenbefragung
Ladder I — Selbstverstindnis
Cluster I Gesundheit Klima/Miteinander
Klima /Miteinander Lehr-Lern-Erfolg
Erziehung/Fiirsorge Anerkennung
Cluster 11 Flexibilitit Lernmotivation
Lernmotivation Verantwortung
Ladder II — Sozialverhiltnis
Klima/Miteinander Erzichung/ ’Furforge
Cluster I Lehr-Lern-Erfol Gerechtigkeit
g Verantwortung
Klima/Miteinander
Cluster 1T Erziehung/Fiirsorge Lehr-Lern-Erfolg
Lernmotivation
Ladder III - Berufsverstindnis
Cluster I Gesundheit Lehr-Lern-Erfolg
Cluster 11 Klima/Miteinander Aktualitit
s Lehr-Lern-Erfolg Vervollkommnung
Anerkennung
Cluster I1T Erziehung/Fiirsorge
Ladder IV — Weltanschauung
N Gesundheit
Cluster I Schiilererfolg Selbstverwirklichung
Berufserfolg
Cluster I1 Verantwortung
Cluster 111 Klima/Miteinander
Cluster IV Schiilererfolg
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Der Vergleich fokussiert allerdings nicht allein Unterschiede der beiden
Stichproben. Im Prinzip weisen die Cluster bezuiglich bestimmter Werte
eine relativ hohe Stabilitit auf. AuRerdem zeigt Tab. 37 recht klar, dass
fiir jede Ethosdimension in der Regel mindestens zwei z.T. antithetische

Typen beschrieben werden kénnen.
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7. AbschlieRende Sachbetrachtung

,Griinde konnen in Beziehung zu anderen
Griinden treten und ein Netz, am Ende
sogar eine Welt von Griinden bilden”
(HGFFE 2007, 213).

7 AbschlieRende Sachbetrachtung

Zum Gegenstand der vorliegenden Arbeit gehorte die Auseinanderset-
zung mit den Werthaltungen und dem Ethos von Lehrern. Diese Ausei-
nandersetzung verlangte ihrerseits, auf den Begriff des guten Lehrers
einzugehen. Anhand von theoretischen Uberlegungen zum guten Lehrer
und seinem Ethos sowie empirischen Niherungen an die Werthaltun-
gen von angehenden und praktizierenden Lehrern wurde eine Reihe von
Forschungsfragen angegangen. Die wesentlichen Erkenntnisse und
Ergebnisse der Untersuchung werden im Folgenden expliziert (Kap.
7.1). Mit dem nochmaligen Aufgreifen des integrativen Ethosmodells
sollen die gewonnenen Erkenntnisse in die allgemeine theoretische
Diskussion eingebettet werden (Kap. 7.2). Zu guter Letzt werden vermo-
ge der wahrgenommenen Moglichkeiten und Limitationen bei der Be-
werkstelligung dieser Arbeit empirische wie theoretische Desiderate fiir
eine Weiterentwicklung des benannten Themenkomplexes formuliert
(Kap. 7.3).
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7.1 Zusammenfassung wesentlicher Ergebnisse

Im Zentrum der durchgefiithrten qualitativen Untersuchung standen
folgende komplexe Fragestellungen (Kap. 1.4 und 5.1). Mit den Frage-
komplexen eins und vier wurde in der Hauptsache den theoretischen
Anliegen der Untersuchung Rechnung getragen. Und die Beantwortung
der Fragen zwei und drei wurde anhand gewonnener Daten empirisch
vorgenommen:

(1) Auf welche Weise kann eine theoretische Niherung an das Ver-
stindnis eines guten Lehrers erfolgen und inwieweit existiert eine
konsensfihige Auffassung vom guten Lehrer?

(2) Welche Werthaltungen zeichnen Lehrer an kaufminnischen (Be-
rufs-)Schulen und Studierende der Wirtschaftspiddagogik aus in Be-
zug auf ihre Annahmen zur Person des guten Lehrers, zum Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis, zur professionellen Berufsauffassung sowie zu
sinnstiftenden Orientierungsmomenten im Beruf?

(3) Welche unterschiedlichen Wertpriferenzen lassen sich aus den
Annahmen zum guten Lehrer erkennen und inwieweit lassen diese
sich typologisch darstellen und interpretieren?

(4) Besteht eine Moglichkeit, von einem einheitlichen pidagogischen
Ethos resp. von berufsmoralischen Minimalanforderungen zu spre-
chen, welchen sich ein Lehrer dauerhaft verpflichtet wissen sollte?

Fiir die Klirung der vorgeschlagenen Fragen wurde zuerst im Kap. 2 die

philosophische Moglichkeit ausgelotet, gut grundsitzlich zu definieren

und es attributiv zu verwenden, beispielsweise in der Nominalphrase der
gute Lehrer (Kap. 2.1) Darauthin wurde beleuchtet, wie aus der Sicht
diverser Erklirungsansitze der gute Lehrer begriffen werden kann (Kap.

2.2). Unter anderem ging es um die Lehrerpersonlichkeitsforschung

sowie Expertiseforschung etc. Als wesentlich fiir die Auseinanderset-

zungen mit dem guten Lehrer wurden die Lehrerprofessionalititsdebatte

(Kap. 2.3) und ethisch-moralische Ansitze erkannt (Kap. 2.4). Im Kap. 3
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wurde der Frage nachgespiirt, was Werte und Werthaltungen fiir den
Lehrer sind und bedeuten. Weil den Werten im Zusammenhang mit
dem Verstindnis von gut eine besondere Rolle zukommt, wurden sie im
Weiteren in Bezug auf das Lehrerethos betrachtet (Kap. 4). Die angestell-
ten Uberlegungen miindeten anschlieRend in den empirischen Teil der
Arbeit (Kap. 5 und 6), wo anhand des Means-End-Ansatzes die Werthal-
tungen von angehenden (Studierendenbefragung) und praktizierenden
(Lehrerbefragung) Lehrern analysiert wurden. Die wichtigsten Antworten
und Ergebnisse kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

Ad (1): Die Niherung an ein Verstindnis eines guten Lehrers kann zu-
nichst nicht anders geschehen als tiber die Auseinandersetzung mit
dem Begriff gut. Aber schon bei der Definition von gut st6f3t man auf ein
aporetisches Problem, denn gut scheint nur bedingt definierbar zu sein.
Weil ein objektives gut sikular nicht gedacht werden soll, bleibt lediglich
eine subjektive Naherungsmaoglichkeit, um den semantischen Kern von
gut zu bestimmen. Mit dem subjektiven Paradigma als Definitions-
grundlage kann gut fiir jemand gemiR seiner subjektiven Einschitzung
im Prinzip alles sein. Dieses bewertete individuelle Statement ist selbst-
verstindlich anfinglich losgeldst von einem Anspruch auf irgendeinen
ontologischen Grad an Verbindlichkeit, z.B. auf der Gruppen- oder Ge-
sellschaftsebene. Ein konsensuelles Verstindnis von gut wiirde dem
singuldr subjektiven Verstindnis einen Hauch von Objektivitit verlei-
hen. Den hochsten Grad dieses Objektivierungsprozesses stellt dann die
juridische Stufe dar, wenn als gut erkannte Sachverhalte als Normative
(Gesetze) wiederum jedem singuliren Begriff von gut billigend oder
missbilligend entgegentreten. Eines sollte dabei nicht aus den Augen
verloren werden, dass nimlich mit den beschriebenen Objektivierungs-
bemithungen keinesfalls ein objektives gut via Zuweisung von natiirli-
chen Eigenschaften definiert wird. In einem solchen Fall lige ein natu-
ralistischer Fehlschluss vor. Um diesen naturalistischen Fehlschluss

abzuwenden, ist es durchaus adiquat, mithilfe von kategorialen Eigen-
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schaftserwartungen resp. -feststellungen iiber einen guten Lehrer zu
sprechen.

Damit wire der zweite Teil der ersten Fragestellung angesprochen, nim-
lich inwieweit eine konsensfihige Auffassung vom guten Lehrer beste-
hen kann. Mit den angesprochenen Kategorien sind Werte gemeint, die
im Zuge der im Kap. 2.1 dargestellten philosophischen Debatte gut als
Kategorie abgeltst haben. Denn sofern es ein objektives summum bonum
nicht mehr geben soll, obliegt die Einschitzung von Personen, Gegen-
stinden und Sachverhalten einem subjektiven Werturteil, das wiederum
einem je individuellen Wertpriferenzmodell entstammt, das seinerseits
aber in Ermangelung einer Riickkopplung auf das summum bonum sich
im Prinzip von Wertpriferenzmodellen anderer Individuen unterschei-
den kann. Wenngleich auf diese Weise ein allgemeingiiltiges Verstind-
nis von dem guten Lehrer verunmoglicht wird, besteht noch die Moglich-
keit, im Sinne der mannigfachen Diskurse und Debatten von nunmehr
einem guten Lehrer zu sprechen. Ein guter Lehrer kann darum in Anse-
hung der unterschiedlichen wertbasierten Beschreibungen beispielsweise
als professioneller, kompetenter oder moralischer Lehrer kategorial
bestimmt werden.

Ad (2): Welche konkreten Werthaltungen fiir Lehrer an kaufminni-
schen (Berufs-)Schulen, die an der Befragung teilnahmen, und Studie-
rende der Wirtschaftspidagogik in Bamberg in Bezug auf ihre Annah-
men zur Person des guten Lehrers, zum Lehrer-Schiiler-Verhilinis, zur
professionellen Berufsauffassung sowie zu sinnstiftenden Orientie-
rungsmomenten im Beruf kategorisiert werden konnten, fasst Tab. 38
wiederholt zusammen. In Anlehnung an die Lehrerberufsethos-
Diskussion (Kap. 4) wurden fur die vorliegende Untersuchung vier Di-
mensionen vorgeschlagen, die fiir die Analyse der Werthaltungen, wel-
che fiir das Lehrerethos eine entscheidende Rolle spielen, von Bedeu-
tung sind (Kap. 4.5.3). Es konnten anhand der durchgefithrten Studie

mehrere Werthaltungskategorien in diesen vier Ethosdimensionen eru-
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iert werden. Von einer abschliefRenden und allumfinglichen Abbildung
aller moglichen Werthaltungen im Zusammenhang mit diesen oder
zusitzlich denkbaren Ethosdimensionen soll jedoch nicht gesprochen
werden, dieweil verbale Ausfithrungen im Laddering-Fragebogen zum
einen hochgradig von den jeweils gestellten Fragen abhingig sind, zum
anderen wurden fiir die methodische Handhabbarkeit z.T. dhnliche,
aber nicht ganz gleiche Ausfiihrungen zu kombinierten Kategorien
zusammengetan, z.B. Erziehung/Fiirsorge, Lehr-Lern-Erfolg oder Kli-

ma/Miteinander.

Tabelle 38: Ubersicht iiber die gewonnenen Wertekategorien (siehe Kap. 6.3, Tab. 21)

Selbstverstindnis ~ Sozialverhiltnis  Berufsverstindnis  Weltanschauung

Erzie-

Anerkennung hung/Firsorge Aktualitdt Berufserfolg
Erzie- L .
hung/Fiirsorge Gerechtigkeit Anerkennung Gesundheit
. , . Erzie- , .
Flexibilitit Klima/Miteinander ) Klima/Miteinander
hung/Fiirsorge
Gerechtigkeit Lehr-Lern-Erfolg Gesundheit Schiilererfolg
Gesundheit Lernmotivation  Klima/Miteinander Selbstverwirkli-
chung
Klima/Miteinander ~ Verantwortung Lehr-Lern-Erfolg Verantwortung
Lehr-Lern-Erfolg Verantwortung
Lernmotivation Vervollkommnung
Verantwortung

Nichtsdestotrotz konnten fiir die Dimension Selbstverstindnis folgende
Werthaltungen aufgedeckt werden: Mit Klima/Miteinander, Lehr-Lern-
Erfolg sowie Lernmotivation wird unterrichtsrelevanten Aspekten Rech-
nung getragen; Erziehung/Fiirsorge und Gerechtigkeit tangieren die pida-

gogische Ausrichtung; mit Anerkennung, Flexibilitdt und Gesundheit
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werden personenbezogene Werte angesprochen. Der Wert Verantwor-
tung steht als flankierende Kategorie fiir diverse berufsbezogene Mo-
mente, die fiir das Selbstverstindnis eines Lehrers als relevant gelten
koénnen (Kap. 6.3.1).

In der Dimension Sozialverhiltnis wurde neben anderen moglichen
Fokussierungen lediglich das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis ausgeleuchtet.
Das Ergebnis sieht den Resultaten der Dimension Selbstverstindnis sehr
dhnlich: Bis auf ein paar weggefallene Werthaltungen sind alle Katego-
rien gleich geblieben, und zwar solche, die neben der allgemeinen Kate-
gorie Verantwortung den pidagogischen und den wunterrichtlichen
Schwerpunkt markieren (Kap. 6.3.2).

In der Ethosdimension Berufsverstindnis wurden bereits bekannte sowie
zusitzliche Werthaltungskategorien gebildet. Den Unterschied zu den
ersten beiden Dimensionen machen die Werte Aktualitit sowie Vervoll-
kommnung aus. Diese Werte weisen auf ein Berufsverstindnis von Leh-
rern hin, das den Bemithungen um Professionalitit Rechnung trigt.
Hierbei geht es nicht allein darum, fachliche und didaktische Unter-
richtsaspekte auf moglichst aktuellem Niveau zu halten, sondern auch
um die individuelle, reflektierte Entwicklung des Lehrenden im Hin-
blick auf sein (Berufs-)Handeln. Weitere Aspekte des Berufsverstindnis-
ses werden durch Werte wie Anerkennung oder Gesundheit zum Aus-
druck gebracht. Insbesondere der gesellschaftliche Stand des Lehrerbe-
rufs verleiht dem Wert Anerkennung in Abhingigkeit davon, ob, wie viel
oder welcher Art Anerkennung wahrgenommen wird, positive wie nega-
tive semantische Ausrichtung. Auch der Wert Gesundheit weist auf die
aktuelle gesellschaftliche Debatte um Belastungen und Stress im beruf-
lichen Alltag hin, sodass es nicht wundernimmt, dass die Gesundheit im
Zusammenhang mit dem Berufsverstindnis des Lehrers thematisiert
wird. Von zentraler Bedeutung bleiben auch im Berufsverstindnis die
padagogischen Aspekte, die mit dem Wert Erziehung/Fiirsorge ausge-

driickt werden, sowie unterrichtsbezogene Akzentuierungen, die mit
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den Werten Klima/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg beschrieben werden.
Wiederum fungiert der Wert Verantwortung als eine omniprisente Kate-
gorie im pidagogischen Berufsverstindnis.

Die allgemeinen beruflichen Orientierungswerte wurden auf der Di-
mension Weltanschauung bestimmt. Geprigt wird diese Dimension von
Werthaltungen wie z.B. Berufserfolg oder Selbstverwirklichung. Wahrend
der Erfolg im Beruf ein natiirliches Streben resp. Verlangen widerspie-
gelt, handelt es sich bei Selbstverwirklichung um eine postmoderne Wert-
haltung, welche stirker auf die Individualitit des Lehrers abstellt, d.h. in
ihm nicht allein einen Professionsangehérigen im funktionellen Sinne
sieht. Vor diesem Hintergrund kénnte auch dem Wert Gesundheit neben
seiner Bedeutung als Eigenwert schlechthin eine instrumentelle Gel-
tung als Notwendigkeit fiir Berufserfolg und Selbstverwirklichung zukom-
men. Mit den Werthaltungen Klima/Miteinander und Schiilererfolg wer-
den auf dieser Dimension die pidagogischen und unterrichtsbezogenen
Uberlegungen abermals erwihnt. Zu guter Letzt manifestiert sich im
Wert Verantwortung eine Spezifik des Lehrerberufs, die fiir alle Ethos-
dimensionen von Bedeutung zu sein scheint.

Ad (3): Mithilfe der clusteranalytischen Vorgehensweise konnten unter-
schiedliche Wertpriferenzen von angehenden und praktizierenden Leh-
rern gefunden werden. Dafiir wurden Werthaltungen, die anhand des
Laddering-Fragebogens erfasst wurden, binir kodiert und hinsichtlich
moglicher typologischer Ahnlichkeiten ausgewertet. Diese Prozedur
erfolgte fiir alle Ladder und die jeweiligen Stichproben einzeln. Aus
diesem Grund ergaben sich fiir die Lehrenden (LB) und Studierenden
(SB) z.T. auffillig dhnliche, aber auch unterschiedliche Wertpriferenz-
modelle (Kap. 6.6, Tab. 37). Fur eine umfangreiche Interpretation sind
neben den Clusterergebnissen auch die Attribute (Kap. 6.1) und die
Konsequenzen (Kap. 6.2) der gesamten Begriindungskette (Kap. 6.4 und
6.5) zu beriicksichtigen.

339



7. AbschlieRende Sachbetrachtung

(1) Fur das Selbstverstindnis des Lehrers konnten fiir beide Stichproben
jeweils zwei Cluster differenziert werden. Dabei korrespondieren
Cluster I der LB und Cluster I der SB beziiglich des Wertes Kii-
ma/Miteinander. In der SB wird dieses Cluster vom Wert Lehr-Lern-
Erfolg flankiert (Abb. 37), wohingegen in der LB der Wert Lehr-Lern-
Erfolg keine signifikante Rolle spielt. Wie spitere Ausfithrungen je-
doch zeigen werden, konnotieren insbesondere Lehrende die beiden
Werte Klima/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg miteinander, wobei
das Verhiltnis dieser Werte ein hierarchisches ist: Der Wert KIi-
ma/Miteinander ist als ein instrumenteller Wert dem Wert Lehr-
Lern-Erfolg untergeordnet. In der LB wird jedoch der Wert Gesund-
heit dem Cluster I zugeordnet. In der Abb. 29 wird aber klar, dass
Gesundheit als Wert fur die hierarchische Begriindungsstruktur die-
ses Clusters keine tragende Rolle spielt. Somit spiegeln beide Clus-
ter insbesondere auf den Unterricht von Schiilern bezogene Aspekte
wider. Das zweite Clusterpaar hat den Wert Lernmotivation gemein-
sam. Ansonsten unterscheiden sich beide Cluster nicht unwesent-
lich. Wihrend in der SB im Cluster II Werte wie Anerkennung und
Verantwortung die Lernmotivation vervollstindigen, komplettieren in
der LB die Werte Erziehung/Fiirsorge sowie Flexibilitit das Cluster II.
Die hierarchischen Begriindungsstrukturen, die anhand von Werte-
diagrammen (HVM) nachvollzogen werden kénnen, zeigen jedoch,
dass in der LB lediglich der Wert Erziehung/Fiirsorge fur die Inter-
pretation iibrig bleibt (Abb. 30). In der SB wird der Wert Lernmotiva-
tion ebenfalls nicht konkludent bis auf die Attributebene dekliniert.
Es verbleiben in der Grafik aber die Werte Anerkennung und Ver-
antwortung, wobei die Kategorie Verantwortung in direkter Verbin-
dung mit dem Wertekomplex Erziehung/Fiirsorge steht (Abb. 38).
Sowohl die LB als auch die SB liefern somit Anhaltspunkte fiir die

Annahme, dass es sich hierbei um pidagogisch orientierte Cluster

handelt.
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(2)

Aufgrund der Tatsache, dass der Katalog gebildeter Kategorien fiir
das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis lediglich kiirzer, aber ansonsten mit
den Kategorien, die fiir die Dimension Selbstverstindnis gebildet
wurden, identisch ist, kann ein wiederum vergleichbares Bild der
Clusteraufteilung beobachtet werden. Cluster I der LB (Abb. 31) und
Cluster II der SB (Abb. 40) haben die Werthaltungen Kli-
ma/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg gemeinsam. Auch in diesem
Fall kann ein Bezug zum Unterricht, d.h. Lehren und Lernen, kon-
statiert werden. Dieser Bezug wird auch von Studierenden fiir we-
sentlich erachtet. Zu dem genannten Wertepaar gesellt sich in der
SB der Wert Lernmotivation, der im Sinne der Unterrichtsbezogen-
heit der inhaltlichen Clusterbestimmung im Prinzip zutriglich ist.
Die zwei anderen Cluster der beiden Stichproben konzentrieren
sich auf den Wert Erziehung/Fiirsorge. Auf diese Weise entsprechen
sie einer Zentrierung rund um pidagogisch-fiirsorgliche Aspekte in
der Lehrer-Schiiler-Beziehung. In der LB besteht das Cluster IT al-
lein aus dem Wert Erziehung/Fiirsorge (Abb. 32), wohingegen in der
SB zusitzlich die Werte Gerechtigkeit und Verantwortung im Zu-
sammenhang mit Erziehung/Fiirsorge aufgefithrt werden. Fir die
Abbildung hierarchischer Beziehungen in diesem Cluster fillt der
Wert Gerechtigkeit allerdings heraus (Abb. 39), was dafiir spricht,
dass Aspekte der Gerechtigkeit in der Lehrer-Schiiler-Beziehung mit
einer Reihe von Konsequenzen verbunden werden und keinen se-
paraten, intensiven Begriindungsstrang bilden.

Fur das Berufsverstindnis von Lehrern kénnen in der LB zwei und in
der SB drei Cluster unterschieden werden. Erneut wird ein Cluster-
paar von Werten Klima/Miteinander und Lehr-Lern-Erfolg dominiert.
Das gilt fiir das Cluster II der LB (Abb. 34) und Cluster I der SB,
wobei auch hier der Wert Klima/Miteinander mit Lehr-Lern-Erfolg ka-
tegorial verbunden ist (Abb. 41), wenngleich sich die gebildeten
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Cluster in der SB hinsichtlich der Kategorie Klima/Miteinander nicht
signifikant unterscheiden (Tab. 34).

Wie in den ersten beiden Ethosdimensionen auch prigt der pida-
gogische Aspekt das Berufsverstindnis von Lehrern. Eingeschrinkt
wird dieses Ergebnis partiell durch den Umstand, dass in der LB
kein entsprechendes Cluster gebildet werden konnte. Lediglich in
der SB vereint Cluster III die Werte Anerkennung sowie Erzie-
hung/Fiirsorge. Zum Teil ist dieses Ergebnis der relativ kleinen
Stichprobe der LB geschuldet, die ggf. differenziertere Einblicke
ermoglichte, wenn sie umfangreicher gewesen wire. Denn teilweise
werden piddagogische Aspekte in der HVM zum Cluster 1T (Abb. 34)
berticksichtigt.

Weitere Ahnlichkeiten weisen das Cluster I der LB und das Cluster
II der SB auf. Zwar wird fur das Cluster I der LB lediglich der Wert
Gesundheit aufgefithrt und fiir das Cluster II der LB die Werte Aktu-
alitdt und Vervollkommnung als bedeutsam befunden, allerdings
wird in der HVM zum Cluster I der LB (Abb. 33) neben Gesundheit
auch der Wert Vervollkommnung begriindet. Das Berufsverstindnis,
das beiden Clustern zugrunde liegt, fokussiert progressive Berufs-
werte, die auf stete Verbesserungen und Aktualisierungen in fachli-
cher wie individueller Sicht ausgerichtet sind.

Die relativ kleine Stichprobe der LB erschwerte es, einen differen-
zierten Blick auf die allgemeinen Orientierungsmomente im Beruf
in der Dimension Weltanschauung zu werfen. Zwar wurden fir die
LB zwei Cluster gebildet, es gab jedoch nur einen signifikanten Un-
terschied zwischen diesen Clustern. Nichtsdestotrotz korrespondie-
ren das Cluster I der LB (Abb. 35) und das Cluster IV der SB (Abb.
47) nicht nur beziiglich des Wertes Schiilererfolg, sondern auch hin-
sichtlich der Ahnlichkeit eruierter Begriindungsstrukturen. Grund-

sitzlich wird die Kategorie Schiilererfolg insofern intendiert, als es
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dem Lehrer daran gelegen sei, seinen Beruf zugunsten des Schiiler-
erfolgs moglichst professionell auszuiiben.

Das Cluster IT der LB weist keinen zentralen Wert aus, aber die da-
zugehorige HVM betont die Werte Klima/Miteinander, Berufserfolg
und Verantwortung (Abb. 36). Hier kann ein Bezug zu den Clustern
IT (Abb. 45) und III (Abb. 46) der SB erwogen werden. Es ist nicht
auszuschlieflen, dass eine hohere Stichprobe der LB ggf. ein mit der
SB weitgehend kompatibles Bild lieferte. Somit umfasst die allge-
meine Wertorientierung des Clusters II der SB Aspekte beruflichen
Erfolgs, der mithilfe von professionalititswirksamen Mafinahmen
umgesetzt werden soll, sowie der Verantwortung, die das berufliche
Handeln an gesetzlichen und moralischen Regeln ausrichtet. Zur
beruflichen Orientierung des Clusters III hingegen gehért eine ab-
gestimmte Mischung von Ansichten, die ein gutes Unterrichtsklima
und ein gutes Miteinander zwischen Schiilern und dem Lehrer im
Blickfeld haben.

Zu guter Letzt dominieren im Cluster I der SB die Werte Selbstver-
wirklichung und Gesundheit (Abb. 44). Dieses Cluster besitzt in der
LB kein Pendant. Der Wert Selbstverwirklichung taucht allerdings
auch nur im Ladder IV auf und wird von Studierenden héher ge-
schatzt als von Lehrenden. Dieser Unterschied kénnte auch berufs-
biografische Ursachen haben. Den Wert Gesundheit thematisieren
die Lehrenden stirker auf der Dimension Berufsverstindnis. Das Zu-
standekommen dieses Clusters in der SB ist darum grundsitzlich

nachvollziehbar.

Es bleibt folglich zu konstatieren, dass es unterschiedliche Wertprife-

renzmodelle in Bezug auf die vorgeschlagenen Ethosdimensionen gibt.

Im Vergleich der vier erfragten Dimensionen lassen sich jedoch einzel-

ne Werte festhalten, die hinsichtlich aller Fragen von Bedeutung sind

und hiufiger vorkommen. Ob bestimmte Probanden, die in einer Di-

mension einem konkreten Cluster zugewiesen wurden, auch in anderen

343



7. AbschlieRende Sachbetrachtung

Dimensionen in bestimmten Clustern als Gruppe erneut auftauchen,
kann nicht bestitigt werden.

Ad (4): Inwieweit eine Moglichkeit besteht, von einem einheitlichen
padagogischen Ethos resp. von berufsmoralischen Minimalanforderun-
gen zu sprechen, welchen sich ein Lehrer dauerhaft verpflichtet wissen
sollte, kann wie folgt beantwortet werden: Aufgrund der Tatsache, dass
einzelne Lehrer in Bezug auf unterschiedliche Handlungsfelder ihres
Berufs durchaus differenzierbare Wertpriferenzmodelle vorweisen, und
dass ein Ethos als Bestimmungsgrund wertgerichteten Handelns defi-
niert wurde, kann die Annahme eines einzigen, einheitlichen und all-
gemeingiiltigen Ethos nicht aufrechterhalten bleiben. Es kann daher nur
die Rede von mehreren Ethoi sein, die sich in ihrem Bezug auf das pi-
dagogische Handlungsfeld dhnlich, aber in der konkreten Ausgestaltung
anhand von je individuell priferierten Werten ungleich sind.

Im Sinne der Professionalisierung und der jeweiligen Diskurse, die
insbesondere im Kap. 2 beleuchtet wurden, kann aber die Notwendigkeit
von einheitlichen (berufs-)moralischen Minimalanforderungen als be-
griindet angesehen werden. Allerdings bleibt die Dringlichkeit dieses
Postulats insofern nicht nachvollziehbar, als zu fragen wire, inwiefern
sich die Moral eines Professionsangehdrigen von der Moral eines jeden
Menschen unterscheidet bzw. unterscheiden muss oder soll. Denn be-
rufsspezifische, handlungsweisende und handlungsregelnde Deskripti-
onen mit normativen und normierenden Charakter existieren bereits als
Dienstanweisungen, Schul- und Erziehungsgesetze etc. Hierin besteht
die Einheitlichkeit der Sollensforderungen. Das Lehrerethos, das auch
fur die nichtregulierte Sphire beruflichen Handelns relevant ist, ist

wiederum nicht einheitlich (Kap. 4.4).
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7.2 Werthaltungen und Ethos eines guten Lehrers

Die theoretische Implikation der gewonnen Ergebnisse soll anhand des
integrativen Ethosmodells (Abb. 48) erfolgen. Mit der vorliegenden Un-
tersuchung wurde kein weiterer Versuch unternommen, das Lehre-
rethos in allen méglichen inhaltlichen Ausprigungsvarianten zu be-
stimmen. Diese Versuche wurden bereits getitigt (Kap. 4.3) und erwie-
sen sich in der Regel entweder als idealistisch oder von geringer prakti-
scher Relevanz, obwohl sie zum Zeitpunkt ihres jeweiligen Entstehens

durchaus auf der Hohe ihrer Zeit gewesen sein mochten.

Wertfindung

Wertsetzung

Wertpriifung

Abbildung 48: Integrationsmodell des padagogischen Ethos (sensu SEMBILL 2000, siehe Kap. 4.5)

Das Problem jener Versuche lag insbesondere darin, dass es ihnen nicht
ausreichend gelang, die Variabilitit des Wertewandels zu beherrschen.
Das integrative Ethosmodell trigt dem Umstand des Wertewandels

Rechnung und beriicksichtigt ihn nicht als eine Konstante, sondern via
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Abbildung als zyklische Wertegenese Wertfindung, Wertsetzung und
Wertpriifung. Dieser Zyklus ereignet sich seinerseits im Spannungsfeld
zwischen den individuellen Wertpraferenzen (Werthaltungen) und den
bereits in Normen gegossenen, gesellschaftlich giiltigen Formen des
menschlichen Miteinanders. Diese Flanke steht im Prinzip fur das
Selbstverstindnis der Gesellschaft, welcher jemand kraft bestimmter
Bedingungen als Sozius angehort. Und dieses Selbstverstindnis besteht
aus normativen Artefakten (Bekundungen, Bekenntnisse, Gesetze) betrefts
eines angemessenen Handelns und Miteinanders. In diesem Span-
nungsfeld tendiert jedes detailliert ausformulierte Ethos in Richtung
einer kultur-historischen Momentaufnahme, die so lange gilt, solange
der angenommene gesellschaftliche Konsens besteht. Dieser Konstanz
steht jedoch der Wertewandel entgegen.

Eine rigorose Reduktion des Ethosverstindnisses als ein Bestimmungs-
grund des Handelns wirkt zwar abstrahierend, die Moglichkeit einer
Konkretisierung oder Ausformulierung eines Lehrerethos wird damit
nicht unausfihrbar gemacht. Auch wird die theoretisch begriindete
Handlungsmichtigkeit und -relevanz des Ethos keineswegs geschmi-
lert, im Gegenteil, denn das Ethos wirkt konzentrierter und gemifS sei-
nem Potenzial polymorpher. Die Ausprigungen von Ethoi werden im
Rahmen von vorgeschlagenen Dimensionen moglich. Aufgrund der
vielen Verzweigungen, die im Schaubild mit Verbindungslinien zwi-
schen den Merkmalsbereichen (MB) angezeigt werden, sind weitere
Ethosdimensionen denkbar. Die hier gewihlten Dimensionen besitzen
allerdings die grofite inhaltliche Distanz zueinander und werden zudem
in der Lehrerethosdiskussion erdrtert (Kap. 4.5.3).

Die grauen Flichen des Modells deuten auf die Gesamtheit aller infrage
kommenden Werte fiir die Ausgestaltung der jeweiligen Ethosdimensi-
onen, wodurch die Moglichkeit zur Beschreibung der Ethosausprigun-
gen geschaffen wird. Diese Totalitit der potenziellen Werte kann folg-

lich als ein zundchst unverbindlicher Bausatz aufgefasst werden. Bei

346



7. AbschlieRende Sachbetrachtung

dem vorgelegten Modell handelt es sich darum um ein Ethos-

Strukturmodell, das unterschiedliche semantische Formen annehmen

kann:

(1) Mit der Auswahl, d.h. personlichen Priferenz, wird ein Ethos in
Anlehnung an ein bestimmtes individuelles Verstindnis von einem
guten Lehrer hinsichtlich berufsrelevanter Merkmalsbereiche (MB 1
— MB 4) orchestriert. Weil es sich zunichst aber um eine singulire
Sicht auf den guten Lehrer handelt, werden die individuell priferier-
ten Werte aus mehreren berufsrelevanten Blickrichtungen beleuch-
tet und ggf. ausgerichtet.

(2) Diese Aufgabe vollzieht sich z.T. schon bei der Wertsetzung, die
nicht unabhingig von bestehenden kulturellen und bildungsrele-
vanten Rahmenbedingungen vonstattengeht (MB 4). Spitestens mit
der Wertpriifung werden die priferierten Werte hinsichtlich weite-
rer Kontrollmomente inspiziert, z.B. im Zusammenhang mit pro-
fessionellen und berufsethischen Fragen, zu tragender Verantwor-
tung oder der Hinnehmbarkeit in der diskursiven Auseinanderset-
zung (MB 7 — MB 9). Hier entscheidet sich nun die nur konsensuell

bestimmbare Frage nach dem guten Lehrer.

7.3 Desiderate und praktische Implikationen

Die vorliegende Arbeit versteht sich als ein Beitrag zur verstehenden
Rekonstruktion realer Ausprigungsvarianten des Lehrerethos in Ab-
grenzung zu ausformulierten und idealistisch anmutenden Ethosbe-
schreibungen und im Zusammenhang mit der Frage nach dem guten
Lehrer. Im Hinblick auf Vorziige und Schwichen der Bearbeitung der
Thematik in theoretischer wie empirischer Hinsicht kénnen folgende

Desiderate und praktische Implikationen formuliert werden:
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1)

)

“4)

Mit dem Laddering wurde eine Methode gewihlt, die einen enor-
men Erhebungs- und Auswertungsaufwand nach sich zog. Dieser
konnte insofern in Grenzen gehalten werden, als es sich um ein
Hard-Laddering-Verfahren handelte. Im Falle der Lehrerbefragung
(LB) liegt ein tendenziell limitierter Stichprobenumfang vor. Somit
bergen diesbeziigliche Ergebnisinterpretationen die Gefahr der
Ubergeneralisierung. Hier wire eine gréRere Stichprobe wiin-
schenswert gewesen.

Mit dem Laddering wird allerdings eine Menge Sprachmaterial
gewonnen, dass zu verdichten und zu kategorisieren ist. Grundsitz-
lich besteht dabei die Moglichkeit, entweder induktiv oder deduktiv
bei der Kategorienbildung vorzugehen. Im vorliegenden Fall liegt
eine induktive Vorgehensweise vor, die sehr nah an sprachliche
Entiuflerungen der Probanden angelehnt wurde. Mit der dedukti-
ven Kategorienbildung gewtdnne man ggf. eine noch objektivere
Sicht auf zu erwartende AuRerungen von Befragten.

Fuir noch tiefere Einsichten wire auflerdem ein Mixed-Methods-
Ansatz geeignet, der sowohl auf qualitative als auch auf quantitative
Methoden gestiitzt ist. Die hierarchischen Begriindungsstrukturen,
die mit Tiefeninterviews (z.B. Laddering) nachgebaut werden kon-
nen, wiirden gemeinsam mit differentialpsychologischen Standard-
skalen (z.B. NEO-FFI) oder Werteskalen (z.B. Schwartz-Value-
Survey) sicherlich einen vollstindigeren Blick auf den Gegen-
standsbereich ermdoglichen.

Grundsitzlich wiren zusitzliche empirische Studien vonnéten, die
sich insbesondere mit dem Themenbereich Werthaltungen und
Handeln auseinandersetzen. Zu fokussieren wire dabei die hand-
lungsbegriindende und handlungsleitende Funktion von Werthal-
tungen. Um solche empirische Analysen insbesondere im Ar-
beitsalltag durchfiithren zu kénnen, bedarf es solider beobachtungs-

basierter Erhebungsmethoden.
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(5) Die Auseinandersetzung mit individuellen wie mit institutionellen
Werthaltungen erméglicht dariiber hinaus mogliche Analysen von
Binnendifferenzierungen bzw. beruflichen Subkulturen innerhalb
der Berufsangehorigen oder ganzer Institutionen.

(6) In der (Handels-)Lehrerbildung bietet die Auseinandersetzung mit
Werthaltungen didaktische Ankntipfungsmoglichkeiten an subjek-
tive Richtgroflen der beruflichen Betitigung.

Auflerdem dient die Untersuchung und Aufdeckung bestehender indi-

vidueller Wertpriferenzen der Reflexion von beruflichem Selbstkonzept

und beruflichen Werten. Dadurch wird zusitzlich ein Abgleich mit ide-
altypischen Leitbildern und geforderten Professionsstandards erleich-
tert. Schlieflich liefert die Werthaltungs- und Ethosdiskussion Ankniip-

fungspunkte fiir die Betrachtung berufsmoralischer Fragen.
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Anhang 1: (Hard-) Laddering-Fragebogen — Ladder II als Beispiel
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Anhang 2: Kodierleitfaden fiir Ladder I — Personlichkeitseigenschafien

Code Codename Beschreibung Ankerbeispiele
Beschrieben wird selbstbewusstes Sich vor eine Criippe
Autoritit/ Aufireten in Verbindung mit N PPe
1 . - stellen konnen. Gewisses
Selbstbewusstsein Durchsetzungsvermagen und
o Maf an Strenge.
Autoritit.
. B.e SChHBb,m werdeft I;'tgzljtschaﬁ " Belastbarkeit, Zuverlds-
P Belastbarkeit/ die auf die Zuverldssigkeit allge- siokeit. Pinktlichkeit
Verldsslichkeit mein und arbeitsbezogenes Steh- usgw !
vermagen deuten. )
Genannt werden Fihigkeit, sich in ].?m guter Leh.rer sollte
L liber eine soziale Ader
. andere versetzen und mit ihnen . .
3 Empathie . .. . . verfligen. Einfiihlungs-
mitfiihlen zu kénnen i.e.S., sowie > !
: . vermogen. Auf Schiiler
soziale Kompetenz i.w.S. . .
eingehen konnen.
Fachbezogenes Wissen i.e.S. sowie Er sollltef achhch' kompe-
) ) ! ., tent sein und keine
4 Fachwissen Fachkompetenz in Verbindung mit .
. veralteten Fakten vermit-
Fachwissen werden genannt. teln
5 Freundlichkeit/ Ein freundliches, aber auch Humor  Er sollte ab und zu
Humor verstehendes Wesen wird genannt.  Scherze machen.
Ein guter Lehrer muss
Aspekte der Objektivitit im Um- gerecht gegeniiber allen
6  Gerechtigkeit gang mit und Bewertung von Schiilern sein. Er darf
Schiilern werden angesprochen. keinen Schiiler offensicht-
lich bevorzugen.
Unter Lehrfihigkeit sind Aussagen
zu didaktisch-methodischem Ein guter Lehrer sollte gut
7 Lehrfihigkeit Kénnen und Wissen, aber auch erkliren kénnen. Ein
g seinem addquaten Einsatz, sowie  guter Lehrer sollte kom-
verstgndlichem Erkliren zusam- munikativ sein.
menzufassen.
Ein guter Lehrer sollte
Angesprochen werden die Bereit- iiber Lernbereitschaft
3 Lern-/ schaft zu lernen, im Fachlichen verfiigen und offen fiir
Kritikfihigkeit und Sozialen gleichermafen, und  Kritik sein - Kritik sowohl
reflexiv mit Kritik umzugehen. durch Schiiler als auch
Lehrerkollegen.
Motivation, mit Kindern
Beschrieben wird ein motivierter und Jugendlichen zu
9 Motivation/ und engagierter Lehrer, der interes-  arbeiten, auf ihre Prob-
Engagement siert und z.T. begeistert seinen leme einzugehen und an
Beruf ausiibt. ihrer Weiterbildung
mitzuwirken.
Offenheit i.w.S, d.h. offen fiir Ein guter Lehrer sollte
10 Offenheit Neues, aber auch offen fiir Koope-  offen und aufgeschlossen

ration und offen als Mensch.

sein.
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Guter Lehrer wird als geduldig und

Ein guter Lehrer solite
sich zuriicknehmen

11 Selbstbeherrschung/ gefasst charakterisiert, insb. wenn kormen‘. Er sollte.VeT- .
Geduld o I stindnis fiir das indivi-
es kritische Schulsituationen geht.
duelle Lerntempo der
Schiiler haben.
Erwihnt werden Erfiilllung von
Pflichten und Wahrnehmen von Der Lehrer muss in
12 Alltag bewdltigen Rechten in diversen beruflichen seinem Beruf vielfiltige
Kontexten zur Bewiltigung tagli-  Aufgaben bewiltigen.
cher Herausforderungen.
Per.gy te Lehrer emoglwht eme Schiiler miissen entspre-
individuelle Entwicklung der . o
. . . . chend ihrer unterschiedli-
Entwicklung Schiiler, réumt Chancen ein und
13 1 . . . . chen Voraussetzungen
ermadglichen fordert sie auch bei ungleichen .
. auf verschiedene Art und
Lernvoraussetzungen und in . .
Weise gefordert werden.
heterogenen Gruppen.
Respektiert Beleuchtet werden der Respekt oder  Der Lehrer wird von den
14 P Anerkennung, die dem Lehrer von  Schiilern als Respektsper-
werden " .
Schiilern zuteilwerden. son wahrgenommen.
Schiiler Erwihnt werden Aspekte, die mit ... er Schiiler und deren
15 . der Beurteilung von Schiilerleistun-  Potential richtig ein-
beurteilen i o
gen zu tun haben. schitzen konnen sollte.
... die Schiiler im Leben
Geschildert werden pidagogische nicht nur inhaltlich fit
16 Schiiler Bemiihungen, die auf die Reife und  gemacht werden sollten,
erziehen Miindigkeit des Educanden abzie-  sondern auch tiber ver-
len. niinftige Wertvorstellun-
gen verfiigen sollten.
Im Vordergrund stehen jene Be- Schu‘ler verstehen die
. . - . Lerninhalte und Zu-
Schiiler miihungen, die sich darauf bezie- . .
17 . sammenhdnge. Missver-
lehren hen, dass der Schiiler Lernfort- . ,
) . ) stindnisse werden ver-
schritte erzielt oder erzielen kann. .
mieden.
Es wird verdeutlicht, dass Schiiler
Schiiler von der Lehrermotivation oder ... der Spafs am Lehren
18 motivieren durch anregenden Unterricht fiir und Lernen sich so auch
das Lernen oder Mitarbeiten moti-  auf die Schiiler iibertragt.
viert werden.
, g ... er sich auch in die
Ein guter Lehrer kann sich in den e
by . Schiiler hineinversetzen
Schiiler hineinversetzen und konmnen sollte
19 Schiiler behandelt diesen mit Respekt und man den échiilem
verstehen Achtung. Er beriicksichtigt seine

Umstinde, Probleme etc. und stifiet
Beziehungen.

zeigt, dass man es ernst
mit ihnen meint und dies
auch von ihnen erwartet.
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Stindige Weiterentwicklung profes-
sioneller Kompetenzen aus unter-

Permanente Weiterent-
wicklung des Lehrers
sowohl im Bereich des

20  Sich weiterbilden schiedlichen Griinden, z.B. Wis- .
Fach- oder Allgemeinwis-
sensalterung oder getane Fehler, ) hin d
wird angesprochen Sens ais auch i der
) Unterrichtsgestaltung.
Ein Lehrer muss auch in
Beschrieben wird sicheres, iiberleg-  sehr stressigen Phasen in
21 Sicher tes und selbstbewusstes Aufireten schwierigen Klassen ruhig
Aufireten des Lehrers als Zeichen seiner bleiben kénnen, um das
Autoritit bzw. innerer Ruhe. Klassengeschehen ver-
niinfiig leiten zu konnen.
Erwdhnt werden unterrichtsrele- .
. . ... um den Unterricht
Unterricht vante Verbesserungen in konzeptu- .
22 . L abwechslungsreich gestal-
Verbessern eller, emotional-motivationaler und ten 211 konnen
methodischer Hinsicht. '
Geschildert wird eine Bereitschaf Die Untemc‘htssfunde
, .. . sowohl fachlich, inhalt-
Vorbereitet zur Durchfiihrung des Unterrichts . .
23 . ) . : lich als auch methodisch
Sein in fachlicher, methodischer und .
I . gut und ordentlich vorbe-
didaktischer Hinsicht. .
reitet werden muss
. . . Was der Lehrer von den
24 Vorbild sein xf:;i‘ﬂ':kﬁzzz:s Lehrers iw.5. Schiilern erwartet, soll er
6P ) auch selbst befolgen.
Anerkennung als Lehrkraft, als  Schiller nehmen den
25 Anerkennung Vertrauensperson und als Autoritit
; . Lehrer ernst.
wird aspektiert.
Der Lehrer stellt fiir
manche Schiiler aus
Erziehung der Schiiler zu Miindig-  schwierigen Familienver-
26 Erzichune/Fiirsoree keit und Biirgerlichkeit, Vorbild- héltnissen eine Art
8/ 8 funktion des Lehrers und Fiirsorge  Ersatzelternteil dar und
i.w.S. werden beschrieben. daher muss er als An-
sprechpartner zur Verfii-
gung stehen.
Beschrieben wird eine Anpassungs- ... um sich zu verbessern
27 Flexibilitit leistung i.w.S., denn unterschiedli-  bzw. sich an verdnderte
che und sich verdndernde Bedin- Rahmenbedingungen
gungen erfordern flexible Reaktion.  anpassen zu kénnen.
Als Gerechtigkeit wird hier ein ... sonst keine Gerechtig-
28 Gerechtigheit fairer Umgang mit Schiilern in keit bzw. “Gletfhbehund-
Fragen der Beurteilung oder Chan-  lung gewdhrleistet werden
cengerechtigkeit verstanden. kann.
Erwihnung finden Ausfiihrungen ... man auf Dauer den
29 Gesundheit zu psycho-somatischer Belastung  Job nicht ertrigt. Burn-

im Lehrerberuf.

out vorbeugen.
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Dadurch profitieren
sowohl der Lehrer als
auch die Schiiler. Bessere
Gemeinschaft, Lernat-
mosphire.

Aspektiert werden ein forderliches
Lehr-Lern-Klima sowie ein gutes
Miteinander zwischen Lehrer und
Schiiler.

30  Klima/Miteinander

Beschrieben werden entweder der ... dadurch der Grund-
Lernerfolg des Schiilers oder der stein fiir den Lernerfolg
Lehrerfolg des Lehrers sowie Lehr-  der Schiiler gelegt wird. ...
Lern-Erleichterungen allgemein. so leichter gelernt wird.

31  Lehr-Lern-Erfolg

Schiiler sind oder werden motiviert, ... weil der Schiiler durch
dem Unterricht zu folgen, Neues die Motivation des Leh-

2 Le tivati . o
3 Tnmotivation erlernen zu wollen, sich zu beteili-  rers selbst angesteckt /

gen. motiviert wird.
... weil der Lehrer Ver-
Der Lehrer verantwortet seinen antwortung fiir die Klasse
Unterricht und seine Rolle als hat. AufSerdem vermittelt
33 Verantwortung Vorbild sowie eine adiquate Vorbe-  er den Schiilern wichtige
reitung der Schiiler auf den aufler-  Werte durch sein eigenes
schulischen Alltag. faires und konsequentes
Handeln.
Hinweise: Code 1-11 Attribute
Code 12-24 Konsequenzen
Code 25-33 Werte

Anhang 3: Kodierleitfaden fiir Ladder 11 — Lehrer-Schiiler-Beziehung

Code Codename Beschreibung Ankerbeispiele
Ein Lehrer sollte aber
Beschrieben wird selbstbewusstes auch bestimmt und sicher
i Autoritit/ Aufireten in Verbindung mit mit seinen Schiilern
Selbstbewusstsein Durchsetzungsvermaogen und umgehen, also klare
Autoritdt. Anweisungen und z.B.
Regeln geben.
Ein guter Lehrer sollte
versuchen, auf seine
Der Lehrer geht differenziert auf die  Schiiler einzugehen und
2 Differenziertheit Leistungs- und Personlichkeitsun-  sie sowohl auf sozialer als
terschiede der Schiiler ein. auch auf fachlicher Ebene
von deren jetzigen Stand
abholen.
Ge;umnt werden Fa{l;uglfel% sich in Er geht auf die Sorgen
3 Empathie andgere versetzett una it thnen und Angste der Schiiler
mitfiihlen zu kinnen i.e.S., sowie ein

soziale Kompetenz i.w.S.
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Fordernder, motivierender und
fordernder Umgang mit Schiilern,
auch im Sinne der Werteerziehung

Er vermittelt ihnen
Werte, die in unserer
Gesellschaft wiinschens-

4 Forderung sowie mfimduelle’Enifultung.‘ wert sind, et sofl jeden
Unterstiitzung beim Lernen, im e
. o Schiiler individuell
Unterricht, erzieherisches Han- o
fordern.
deln.
5 Freundlichkeit/ Ein freundliches, aber auch Humor Humorvoll, Erzihlen von
Humor verstehendes Wesen wird genannt.  personlichen Anekdoten.
Aspekte der Objektivitit im Um-
gang mit und Bewertung von Gerecht, fair, Gleichbe-
6 Gerechtigkeit Schiiler von Schiilern werden handlung aller Schiiler.
angesprochen.
Er sollte sich im Unter-
richt auch Spielraum fiir
Offenheit i.w.S, d.h. offen fiir individuelle Interessen
7 Offenheit Neues, aber auch offen fiir Koope-  lassen, d.h. er sollte auch
ration und offen als Mensch. mal auf von den Schiilern
gewiinschte Themen
eingehen.
Respekt/ Meint die wert'schatzendfa, aner- Respektvoller Umgang,
8 Heflichkeit kennende Beziehung zwischen Heflichkeit
Schiiler und Lehrer. )
. Der gute Lehrer ermdglicht Ent- Schiler mussen gg‘“ordert
Entwicklung \ . . werden, damit sie thr
9 . wicklung der Schiiler, raumt .
Ermaoglichen . iy . Lernpotential auch
Chancen ein und fordert sie.
erkennen und nutzen.
Unterschiedliche Schiiler i.w.S. mit J (?der Schiiler hat ein
s . eigenes Lerntempo und
Heterogenitdt ungleichen Lernvoraussetzungen hiy .
10 e , eine eigene Art, wie
Beachten finden Beriicksichtigung bei Lehr- . ;
. Lerninhalte erarbeitet
Lern-Entscheidungen des Lehrers.
werden.
Schiiler sollten den
Schiiler sollen an Zielbildungspro- Unterricht mltgest'altfa "
. y . Dadurch werden sie in
11 Schiiler beteiligen zessen und am Unterricht allge- " I ik
mein beteiligt werden ihrem Selbstwert bestirkt
’ und iibernehmen Ver-
antwortung.
..weil die Kinder und
Geschildert werden pddagogische  Jugendlichen nicht nur
. . Bemiihungen, die auf die Reife und ~ Wissen, sondern auch
12 Schiiler erziehen

Miindigkeit des Educanden abzie-
len.

soziale Kompetenzen
vermittelt bekommen
sollen.
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Im Vordergrund stehen jene Be-
mithungen, die sich darauf bezie-

... weil sie nur unter
dieser Voraussetzung mit
Freude und Spaf3 lernen

13 Schitler lehren hen, dass der Schiiler Lernfort- konnen. Hinfiihrung zu
schritte erzielt oder erzielen kann.  inhaltlich schwierigen
Themen.
Es wird verdeutlicht, dass Schiiler , ,
o ... weil er so ihr Interesse
von der Lehrermotivation oder an einem Thema wecken
14 Schiiler motivieren durch anregenden Unterricht fiir
) . . und aufrechterhalten
das Lernen oder Mitarbeiten moti-
. kann.

viert werden.

... weil manche Schiiler

maoglicherweise personli-
Ein guter Lehrer kann sich in den  che Anliegen haben, die
Schiiler hineinversetzen und sie nicht vor der gesamten
behandelt diesen mit Respekt und  Klasse ansprechen mach-

15 Schiiler verstehen Achtung. Er beriicksichtigt seine ten.

Umstinde, Probleme, nimmt ihn
als Partner und Individuum ernst ... Nur durch gegenseiti-
etc. und stiftet Beziehungen. gen Respekt kann eine
positive Beziehung
aufgebaut werden.
, o ..weil er sich i
Beschrieben wird sicheres, iiberleg- weil er sich in der
Klasse durchsetzen muss.
. tes und selbstbewusstes Aufireten o i
16 Sicher aufireten : : ...weil die Schiiler dem
des Lehrers als Zeichen seiner
. . Lehrer sonst auf der Nase
Autoritdt bzw. innerer Ruhe.
herumtanzen.
Erwdghnt werden unterrichtsrele- - weil 50 eine positive
) Lernumgebung geschaffen
. vante Verbesserungen in konzeptu- . g g2,

17 Unterricht verbessern . o wird. ...weil dies notige
eller, emotional-motivationaler und Vor szung fiir guten
methodischer Hinsicht. OTausselzung JUr gute

Unterricht ist.
Lehrer erfiillt eine Vor-

18 Vorbild sein Vgrhlldﬁnktton des Lehrers iw.S. b%ldfurfktton oder sollte
wird angesprochen. diese einzunehmen

versuchen.
...weil der Lehrer fiir
manche Schiiler aus
Erziehung der Schiiler zu Miindig-  schwierigen Familienver-
19 Erziehung/Firsorge keit und Biirgerlichkeit, Vorbild- héltnissen eine Art

funktion des Lehrers und Fiirsorge
i.w.S. werden beschrieben.

Ersatzelternteil darstellt
und daher als Ansprech-
partner zur Verfligung
stehen muss.
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Als Gerechtigkeit wird hier ein
fairer Umgang mit Schiilern in

...weil diesen Schiilern
sonst Chancen verwehrt
werden und volkswirt-

20 Gerechtigkeit Fragen der Beurteilung oder Chan-  schafilich wertvolle
cengerechtigkeit verstanden. Ressourcen verloren
gehen.
Aspektiert werden ein forderliches Eine gute Atmosp hare im
. . Klassenzimmer ist nur
, . Lehr-Lern-Klima sowie ein gutes . " .
21 Klima/Miteinander . : mit dem notigen gegensei-
Miteinander zwischen Lehrer und . :
; tigen Respekt zu errei-
Schiiler.
chen.
Beschrieben werden entweder der Ziel des Unterrichts lSt,,eS’
. dass am Ende alle Schii-
Lernerfolg des Schiilers oder der . .
22 Lehr-Lern-Erfolg . ler mit einem Wissens-
Lehrerfolg des Lehrers sowie Lehr-
. ) zuwachs nach Hause
Lern-Erleichterungen allgemein.
gehen.
Schiiler sind oder werden motiviert, "} weil die Schule‘r r‘iurch
dem Unterricht zu folgen, Neues das Interesse motivierter
23 Lernmotivation gen, .. fiirdas Erarbeiten und
erlernen zu wollen, sich zu beteili- .
Lernen neuer Informati-
gen. .
onen sind.
...weil so das Berufsleben
Der Lehrer verantwortet seinen erfolgreich gemeistert
Unterricht und seine Rolle als werden kann und der
24 Verantwortung Vorbild sowie eine adiquate Vorbe-  Mensch sich damit auch
reitung der Schiiler auf den aufler-  vor psychischen und
schulischen Alltag. gesundheitlichen Proble-
men schiitzen kann.
Hinweise: Code 1-8 Attribute
Code 9-18 Konsequenzen
Code 19-24 Werte

Anhang 4: Kodierleitfaden fiir Ladder 111 — Berufsauffassung

Code Codename Beschreibung Ankerbeispiele
Wenn er diesen Job nicht
) Der Lehrer iibt seine Arbeit aus nur wegen des Geldes
Altruis- , . A . .
1 mus/Schiilerwohl Liebe zum Schule‘r l:tnd in seiner oder der Sicherheit
Ansehung als Individuum aus. gewdihlt hat, sondern der
Schiiler wegen.
Ausgleich zwischen Privatem und ~ Der Lehrer setzt Grenzen
2 Balance Beruflichem: Personliche Ziele und ~ zwischen Privat- und
Berufwerden in Einklang gebracht.  Berufsleben.
B B'e schrleken werdeft E‘gm”h“ﬁ . durch Zuverldssigkeit
3 elastbar- die auf die Zuverlissigkeit allge- und Bestindigkeit im
keit/Verlisslichkeit mein und arbeitsbezogenes Steh-

vermdgen deuten.

Handeln.
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Offenheit fiir Neues, Interesse an

Er sollte auf dem aktuells-
ten Stand sein und auch

4 Lebenslanges Lernen l{;gﬁjgielzf;cher Forschung und regelmafig beveit sein fir
& Fortbildungen.
Unter Lehrfihigkeit sind Aussagen
zu didaktisch-methodischem .
s 1 . Konnen und Wissen, aber auch Er vermittelt den Inhalt
5 Lehrfihigkeit . . . . ansprechend und an-
seinem addquaten Einsatz, sowie schaulich
verstindlichem Erkliren zusam- ’
menzufassen.
Angesprochen werden die Bereit- Er fragt seine Schiiler
e schaft zu Lernen, in Fachlichem nach Feedback, lisst
6 Lemn/Kritikfahigkeit und Sozialem gleichermaflen, und  Verbesserungsvorschlige
reflexiv mit Kritik umzugehen. machen.
Beschrieben wird ein motivierter Er encagiert sich auch
Motivati- und engagierter Lehrer, der interes- sagiert S . .
7 : : . aufSerhalb seines eigentli-
on/Engagement siert und z.T. begeistert seinen I ih
Beruf ausiibt. chen Unterrichts.
Offenheit i.w.S, d.h. offen fiir Ein guter Lehrer sollte
8  Offenheit Neues, aber auch offen fiir Koope-  gegeniiber neuen Ideen,
ration und offen als Mensch. Projekten offen sein.
Der Lehrer achtet darauf, dass sein . ;
Unterrichtsvorberei-  Unterricht hohen MafSstiben E,m e ter'Leh‘rer be.reltet
9 N o sich fachlich intensiv auf
tung geniigt, er kommt vorbereitet in den ih
Unterricht. seinen Unterricht vor.
Erwihnt wird Erfiillung von Pflich- .
ten und Wahrnehmen von Rechten Lel:; erlsiri;tii(rl;u;zbzfaiit
10 Alltag bewiiltigen in diversen beruflichen Kontexten der nur einen Teil d ’
zur Bewidltigung tdglicher Heraus- o T cifien Jenaes
forderungen Lebens erfiillt.
Anpassungsleistung an sich dn- éé:ﬁiﬁ?ﬁiﬁ;ﬁ;
. dernde (Schul-) Umwelt, neue . "8
11 Einfliisse zulassen . . : vergndernde Bedingun-
wissenschafiliche Erkenntnisse und .
Schiiler gen und neue Entwick-
) lungen anpassen konnen.
Der gute Lehrer ermdglicht eine
individuelle Entwicklung der Er sollte die eigenstindige
12 Entwicklung ermogli-  Schiiler, raumt Chancen ein und ~ Persénlichkeitsentwick-
chen fordert sie auch bei ungleichen lung der Schiiler im Auge
Lernvoraussetzungen und in haben.
heterogenen Gruppen.
. ... somit gewiihrleistet ist,
13 Gesund bleiben Emahnungﬁnden Aspekte zu .. dass man nicht aus-
psycho-somatischer Unversehrtheit. b
rennt.
Geschildert werden pddagogische .
i . g So werden Schiiler zu
14 Schiiler erziehen Bemiihungen, die auf die Reife und miindigen Biirgern dieses

Miindigkeit des Educanden abzie-
len.

Staates.
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Im Vordergrund stehen jene Be-
mithungen, die sich darauf bezie-

Schiiler steht im Mittel-

5 Schiler lehren hen, dass der Schiiler Lernfort- IL)Z::ZCtriZSesLsZr-
schritte erzielt oder erzielen kann. P )
Es wird verdeutlicht, dass Schiiler
von der Lehrermotivation oder Interesse der Schiiler
16 Schiiler motivieren durch anregenden Unterricht fiir wecken
das Lernen oder Mitarbeiten moti- ’
viert werden.
Schiilern mit Respekt und Achtung ... weil der Schiiler sich
17 Schiiler verstehen begegnen und Sie ernst nehmen als  ernst genommen fiihlen
Partner und Individuen. uss.
Stiandige Weiterentwicklung indi- ... der Lehrer sich fort-
18  Sich entwickeln vidueller Fihigkeiten und Eigen- wihrend bemiiht, sich zu
schafien. verbessern.
Stindige Weiterentwicklung profes-  Ein professioneller Lehrer
sioneller Kompetenzen aus unter-  ist bereit, sich stindig
19 Sich weiterbilden schiedlichen Griinden, z.B. Wis- weiterbilden zu lassen, sei
sensalterung oder getane Fehler, es didaktisch oder fachbe-
wird angesprochen. zogen.
Erwiihnt werden unterrichtsrele- weil die Schiiler An-
20 Unterricht verbessern " Verblessemnge{'; " konzeptu- spruch auf einen qualifi-
eller, emotional-motivationaler und Zierten Unterricht haben
methodischer Hinsicht. )
Geschildert wird eine Bereitschaft
21 Vorbereitet sein zur Dm"chﬁthmng dels Unterrichts ... wel? Flnterﬁcht gut
in fachlicher, methodischer und organisiert sein muss
didaktischer Hinsicht.
. , , ... weil Schiiler ihr eigenes
22 Vorbild sein Z?:;i‘ﬂ’:k;ized:s Lehrers i.w.S. Verhalten an das ihres
6P ' Lehrers anpassen.
Betont werden die Aktualitit des ieir:er;wm:j i:hr;: S;;f
23 Aktualitit Unterrichts sowie des Kenntnis- gme VIomentaunonme,
standes des Lehrers sie miissen stetig weiter-
) entwickelt werden.
Anerkennung als Lehrkraft, als - weil er von Schiilern,
... Kollegen und der Gesell-
24 Anerkennung Vertrauensperson und als Autoritit
wird aspektiert schaft ernst genommen
) werden soll.
Erziehung der Schiiler zu Miindig- ™ da ?nrlil:er:nlll?sttt(;tm-
, . keit und Biirgerlichkeit, Vorbild- nien wie Famiiien Giese
25 Erziehung/Fiirsorge . . Aufgabe weniger leisten
funktion des Lehrers und Fiirsorge . .
i 10.S. werden beschrieben konnen, z.B. hohere Zahl
T ) an Ein-Kind-Haushalten.
... weil zu viele Lehrer an
Erwdhnung finden Ausfiihrungen  der psychischen Last
26 Gesundheit zu psycho-somatischer Belastung erkranken, die sie aus der

im Lehrerberuf.

Schule mit nach Hause
nehmen.
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Aspektiert werden ein forderliches
Lehr-Lern-Klima sowie ein gutes

... weil ein gutes Verhilt-
nis zwischen dem Lehrer

27 Klima/Miteinander Miteinander zwischen Lehrer und und den Schiilern eine
i’ angenehme Lernat-
Schiiler. . g
mosphiire ermdaglicht.
Beschrieben werden entweder der 0 .
Lernerfolg des Schiilers oder der - weil die Schiller so
28  Lehr-Lern-Erfolg ; einfacher, mehr und
Lehrerfolg des Lehrers sowie Lehr-
. ) schneller lernen.
Lern-Erleichterungen allgemein.
Genannt werden Aspekte, die ein
reflektiertes (professionelles) Han- ... weil er so interessan-
deln von Lehrern unterstreichen, ten, spannenden und
29 Vervollkommnung und zwar hinsichtlich der Unter-  abwechslungsreichen
richtsqualitdt, externer Rahmenbe-  Unterricht mit seinen
dingungen, aber auch des Umgangs  Schiilern gestalten kann.
mit Schiilern.
Der Lehrer verantwortet seinen
Unterricht und seine Rolle als ... weil ein Lehrer Ver-
30  Verantwortung Vorbild sowie eine adiquate Vorbe-  antwortung gegeniiber
reitung der Schiiler auf den aufer-  den Schiilern hat.
schulischen Alltag.
Hinweise: Code 1-9 Attribute
Code 10-22 Konsequenzen
Code 22-30 Werte

Anhang 5: Kodierleitfaden fiir Ladder IV — allg. Wertorientierung

Code Codename Beschreibung Ankerbeispiele
Im Fokus des pidagogischen Ein guter Lehrer richtet
Handelns eines Lehrers steht der sein Leben danach aus,
i Altruis- Schiiler. Ihm zu helfen, sich fiir Schiilerinnen und Schii-
mus/Schiilerwohl ihn und seine Bediirfnisse einzu- lern zu einer selbstbe-
setzen, ist der Kern seines Bemii- stimmten Lebensgestal-
hens. tung zu verhelfen.
Ausgleich zwischen Privatem und ~ Gelungene Koordination
2 Balance Beruflichem: Personliche Ziele und  zwischen Privatem und
Beruf werden in Einklang gebracht.  Beruf, Lebensfreude.
Ein Lehrer kooperiert mit seinen Lo
Lehrerkollegen pschépﬂ aber auch Er orientiert sicht an
3 Erfahrung/Kollegen ) . guten und schlechten
aus seiner eigenen Erfahrung, z.B. Beispiel Leh
Kritik. eispielen von Lehrern.
Offenheit fiir Neues, Interesse an ... beruflich gesehen: an
4 Lebenslanges Lernen  berufsspezifischer Forschung und neuen wissenschaftlichen
Weiterbildung. Erkenntnissen.
Sollvorstellungen davon, wie gut Keine Diskriminierung,
und richtig (professionell) zu Vorurteile gegeniiber
3 Moralvorstellungen handeln ist. Ausdruck einzelner Minderheiten und ande-
handlungsleitender Normen. ren Gruppen.
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Der Lehrer orientiert sich an der
[reiheitlich-demokratischen Grund-

Er sollte sich im rechts-
staatlichen Rahmen

6 Recht/Curriculum ordnung eines Rechtsstaates. o
N bewegen soweit dies nicht
Vorgaben der Lehrpline werden egen das GG verstopt
hochgehalten. 88 )
7 Soziales Umfeld Soziale Emg'ebundenhel't im S'ozmle Kontakte, Fami-
Freundeskreis und Familie. lie usw.
Er sollte auch die Bereit-
Der Lehrer iibernimmt Verantwor-  schaft haben, auflerhalb
Verantwor- o . .. .
8 Pflicht tung, zeigt sich pflichtgemdfS auch  der Unterrichtsstunden
5/ aufSerhalb der Schule engagiert. im Schulleben aktiv zu
sein, Verantwortung.
Priferenzen in individuellen Ein guter Lehrer orien-
9 Wertvorstellungen Orientierungen, die iiber Sollvor- tiert sich an den flir ihn
stellungen gehen. wichtigen Werten.
Erwihnt wird Erfiillung von Pflich-
ten und Wahrnehmen von Rechten  Er seine Kraft fiir die
10 Alltag bewiiltigen in diversen beruflichen Kontexten — Ausiibung seines Berufes
zur Bewiltigung tiglicher Heraus-  braucht.
forderungen.
Der Lehrer wahrt Objektivitit und ... um die Leistungen der
11 Gerecht sein sorgt fiir gerechte Leistungsbeurtei-  Schiiler vorurteilsfrei und
lung, tibervorteilt niemand. gerecht zu bewerten.
. ... weil man sich sonst
12 Gesund bleiben Erwdhnung ﬁnden Aspekte zu . langfristig gesundheitli-
psycho-somatischer Unversehrtheit.
chen Gefahren aussetzt.
Proﬁ;stonelles Handleln im Betuf,  weil man dadurch
. Routinen und Entwicklungen tiber
13 Professionell werden . oo i versucht, dem Beruf das
die Weiterbildungsbemiihungen ;
: Beste abzugewinnen.
hinaus.
Gesclledert werdlen P udqgogt §che ... weil Lehrer ihre Schii-
. . Bemiihungen, die auf die Reife und oo
14 Schiiler erziehen e ; ler zu miindigen Staats-
Miindigkeit des Educanden abzie- . .
len biirgern erziehen wollen.
Im Vordergrund stehen jene Be- ... damit die Schiiler
. mithungen, die sich darauf bezie-  einen Wissenszuwachs
15 Schitler lehren hen, dass der Schiiler Lernfort- erfahren und erfolgreich
schritte erzielt oder erzielen kann.  sein kénnen.
... weil man durch das
Standige Weiterentwicklung indi-  Beobachten anderer
16 Sich entwickeln vidueller Fihigkeiten und Eigen- eigene Schwichen oder
schafien. Fehler erkennen und
beheben kann.
o , . ... weil es wichtig ist, neue
Standtge Weiterentwicklung profes- FErkenntnisse zu beleuch-
sioneller Kompetenzen aus unter- ten und 21 erkennen. wie
17 Sich weiterbilden schiedlichen Griinden, z.B. Wis- ’

sensalterung oder getane Fehler,
wird angesprochen.

sie die eigene Lehre
eventuell verbessern
kénnen.

419



Anhang

Erwdhnt werden unterrichtsrele-
vante Verbesserungen in konzeptu-

...weil der Lehrer dadurch
als Auflenstehender
erkennt, was evtl. am

18 Unterricht verbessern eller, emotional-motivationaler und  eigenen Unterricht nicht
methodischer Hinsicht. so gut ist oder eingebaut
werden kénnte.
Verpflichtungen des'Lehrers im ... weil junge Menschen
Zusammenhang mit der Erzie- Thm anvertraut wurden:
19 Verpflichtet sein hungsaufgabe i.w.S. und Werteer- . . . ’
. : o weil er mit Schiilern
ziehung i.e.S., die gleichsam als arbeiten muss
Gebote formuliert werden. ’
20 Vorbild sein Vf)rblldﬁtnkthn des Lehrersiw.S. .. wel‘l er e{meYorbtld-
wird angesprochen. funktion einnimmt.
Besserer Unterricht, allgemeine , ,
Entwicklungen im Berufsleben und ~~° wetl"es die Vomus.s et
21 Berufserfolg die Notwendigkeit beruflichen ?é:%: tr den. Erfolg im
Erfolgs i.w.S. werden genannt. )
Erwihnung finden Ausfiihrungen ... weil gesundheitliche
22 Gesundheit zu psycho-somatischer Belastung Storungen reduziert
im Lehrerberuf. werden.
Aspektiert werden ein forderliches Durch file Offenheit im
Lehr-Lern-Klima sowie ein gutes Unterricht kommi es zu
23 Klima/Miteinander . . einer freundlicheren
Miteinander zwischen Lehrer und .
. Atmosphire im Klassen-
Schiiler. )
zimmer.
. Lern- und Lebenserfolg der Schiiler L.)w Sd/”fler erziclen
24 Schiilererfolg einen grofieren Lerner-
werden genannt.
folg.
Weiterentwicklung und Vervoll- - weil der ‘Ber‘uf zur
o . PR Selbstverwirklichung
25 Selbstverwirklichung  kommnung eigener Personlichkeit o o
. beitrigt und ein Ein-
wird betont. .
kommen sichert.
Der Lehrer verantwortet seinen 0o .
. . ... weil er im Beruf nicht
Unterricht und seine Rolle als . .
. . . nur sich selbst verpflichtet
Vorbild sowie eine adiquate Vorbe- . L
26 Verantwortung . . ist, sondern eine riesige
reitung der Schiiler auf den aufler- o
. Verantwortung fiir seine
schulischen Alltag und gesellschafi- Schiler trii
liche Wertesicherung. gt
Hinweise: Code 1-9 Attribute
Code 10-20 Konsequenzen
Code 21-36 Werte
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Anhang 6: Beispiel einer Implikationsmatrix — Ladder I der Pilotstudie
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Anhang 7: Implikationsmatrix fiir die SB — Ladder I

o0 = |- o~ —_ ©
R o[~ 2 =] N2 ~S

1.2
5

Yy

8.3
2.1
7.4
2.11
4.5

4.3
2.3
7.5

31
23.12
21.3
9
6
5.6
7.15

14

6.4
7.2
8.4
3.3
17.1
5.4
8.2
5.16
2
6.3
4.4
1.
2.5

29
7.3
2
1
1
2
2
2.4
2
2

28
1
1
9
1
4

10
1

3.4
2
1
8
1

1.10
3.6
1

27

26
2.4

1.3
3.2

25

24
1
9.5
3.2
2

23
1
6.1
14.1
12
5
2.1
1
1
2

22
3.7
3.8

11.6

21
12.5
6.1
3.4
1
1
1.2
1
1
9
3
2
1
1
2
4

5.1

19
7.1
31.1
2.1
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1
1
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1
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3
3
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25

26
27
28
29
30
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Anhang 8: Implikationsmatrix fiir SB — Ladder 11

~N —_
< | S — ni~N Aol I NN
NN“‘."’.N“.'\.“’.NN'\.NI@"“:‘.;@N =
[
] N SN Y N2 NI
N Il ] Rl )R] ] Rl Rd Al ed ING Y RO A Rl I R4 P
Ol ~
) o~ o
~ < | T <[ == O
S =R == Y~ S s = =] T =] ] = ©
. o s - ol Bl B A
on ~ —_
- mlolo|n|~|a|~=[m m|N[a]m™
N[ R == =] = s w s S]] | S| S| T
N e N
Slnl [l == =[]l 2=z =Y =] -
: N B S AR B B R R
) <~ —~
al R ERY 1S3 N Y KT 5] I B e INT B B KT e o
. o - INIS -
[}
~ Nt
ﬁu?h-#‘\'\o'viv‘” o~ o~ hall C N
=2
(=) —
Nl =[] == o
8 1041 el AR ) Rt e e vl [n]|n]2 ~
ol|XN -~
NS ~[Z oo ]n - ~
- =
i
w| === ale s "
. Rl P Bl NN — = -
Ll NI2IY |82
< w2222l |olm|=|m| [©f~]+]~
- e B B N P B S -
M'\NN wlw|a
. =
==l [=|~]<]["]®[" A bl LY A
2
~(2fx|efele|Z|o|2] |of«| [w|a]n]=]=]~
Ll ) E RN S RS ) [N e ~| = —
—| N o|—|v|[M] %
,_';NMLA‘;N':';NV ~|ea|nn|o]l~]|~
NIEN —
o =|NN . ~
ESY k=1 LY —_ < |~ —_
~[=|22 m ~
NNRINNREEDE NI JIN
N~ =22 =] e N ISS Y e
= .
o|—[a]|en|[x[in|o|~[o|a]|o~[a]en]x
Ll Bl Al I el e Ll I = [y g ik PR b oy il oy by ) PN RN PN N

423
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Anhang 9: Implikationsmatrix fiir SB — Ladder 111
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Anhang 10: Implikationsmatrix fiir SB — Ladder IV
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Anhang 11: Implikationsmatrix fiir LB — Ladder [
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Anhang 12: Implikationsmatrix fiir LB — Ladder 11
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Anhang 13: Implikationsmatrix fiir LB — Ladder 111
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Anhang

Anhang 14: Implikationsmatrix fiir LB — Ladder IV
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Die wissenschaftliche Frage nach dem guten Lehrer stellt sich
durchaus auch heute noch. Das Problem liegt dabei bei der De-
finition von gut selbst, das als Platzhalter viele Meinungen und
Auffassungen zu seiner semantischen Fiillung zuldsst. Einge-
denk der Tatsache, dass gut in der zeitgendssischen philosophi-
schen Betrachtung im Zuge der Aufklirung und Sikularisierung
metaphysisch vom summum bonum entkoppelt wurde und somit
seinen Anspruch auf allgemeingiiltige Objektivitit eingebiifdt
hat, kénnen Personen, Dinge oder Handlungen nicht mehr in
Ansehung des hochsten Gutes konnativ mit dem Pradikat gut
versehen werden. Wenn also nicht das eine Gut gilt, sondern viele
Gute (Giiter) ihre Berechtigung anmelden, dann geht es darum,
in einem fortwihrenden Diskurs gesellschaftlich giiltige Normen
auszuloten. Nun wird aber nicht von Giitern gesprochen, wenn
es um ein individuelles Priferenzmodell geht, sondern von un-
terschiedlichen Werten. Somit erfolgt eine Auseinandersetzung
mit Werten und Werthaltungen als deren individuell verinner-
lichten Entsprechungen. Mit der gesellschaftspolitischen Frage,
woflir die Lehrer zustindig sein sollen und wollen, wird auch
die Frage nach dem Lehrerethos erneut gestellt. Es sind stets
Werthaltungen, deren Biindel als Ethos festgehalten werden. Das
Berufs-Ethos lisst sich ergo als Konzentrat von berufsspezifischen
Werten begreifen, was das Ethos somit fiir das konkrete professio-
nelle Handeln als Bestimmungsgrund wertgerichteten Handelns
bestitigt.

eISBN 978-3-86309-215-3

783863 " 092153

www.uni-bamberg.de/ubp/






