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Aktuelle Lehrerbildungskonzepte legen den Akzent zunehmend auf personale
Kompetenzen und relativieren damit die Bedeutung des Unterrichtsgegen-
standes fur die Gestaltung von Unterricht. Durchsetzungsvermégen und stra-
tegisches Handeln sollen das fehlende sachliche Argument kompensieren.
Demgegentiber kann die Allgemeine Padagogik zeigen, dass es im Unterricht
nicht um die Durchsetzung einer Sache, sondern um ihren Geltungsanspruch
geht. Diesen prifen zu lernen ist Gegenstand des Unterrichts. Dieser grund-
legende Zusammenhang wird von den Autoren des Bandes unter verschiede-
nen Aspekten entfaltet. Damit wollen sie zugleich an Jirgen-Eckardt Pleines
erinnern, der die philosophische Fundierung der Lehrerbildung immer wieder
angemahnt hat.

Jurgen Rekus war Lehrer an verschiedenen Schulen und ist seit vielen Jahren
Hochschullehrer. Er leitet das Institut fir Allgemeine Paddagogik am Karlsruher
Institut fir Technologie (KIT).
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Zur Differenz von Berufswissen und Berufstiichtigkeit.
Konsequenzen fiir Lehrerbildung und
Lehrerbeurteilung

Johann J. Beichel

1. Zu den personalen Qualititen der Lehrperson

Zum Auftakt folgt eine provokante Eingangsthese, die zwar dem Expertenpara-
digma der Lehrerkognitions- und Wissensanwendungsforschung entstammt (vgl.
Bromme, Krampen, Kolbe et al.), sich aber anlésst, wie die banale Version einer
unspezifischen Alltagstheorie:

— Erfahrene Lehrpersonen (Experten) handeln unterrichtlich und erzieherisch oft
angemessen, verniinftig und erfolgreich ohne ein verfiigbares spezifisches The-
oriewissen diesbeziiglich.

— Berufsanfiangerlnnen im Lehramt (Novizen) verfiigen in der Regel iiber ein
profundes Berufswissen, scheitern aber bisweilen im unterrichtlichen oder
erzieherischen Handeln.

Kann man somit auf ein padagogisches Talent schlieBen, das sich als quasi Unter-
richtskunst der Lehrer(aus)bildung entzieht, oder diirfen wir von Kognitionen nur
bedingt auf gelingendes Handeln schlieen?

Aktuelle Befunde der padagogischen und der oben genannten psychologischen
Forschungsgebiete geben Auskunft tiber den Zusammenhang von Wissen, Kénnen
und Wollen, von Rationalitdt, Emotionalitdt und Moralitdt (Berufsethos) der Lehr-
person sowie der rhetorisch-kommunikativen Dimension des Lehrerhandelns.
Bevor man sich jenen Erkenntnissen vertiefend zuwendet, bedarf es einiger Be-
griffserkldrungen zur Verstindigung dariiber, wovon gleich die Rede sein soll. Fiir
eine vorldufige Topologie des professionellen Lehrerwissens bietet sich folgende
Differenzierung an:

1.) fachliches Wissen, sportpraktisches Konnen, kiinstlerische Exzellenz
2.) padagogisches Wissen

3.) curriculares Wissen

4.) fachspezifisches pddagogisch-didaktisch-methodisches Wissen
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5.) Philosophie des Unterrichts, der Erzichung und des Schulfaches
6.) berufsmoralische Einstellungen / Werthaltungen (vgl. Beichel 1999, S. 197).

Interessant fiir geisteswissenschaftliches Denken und Argumentieren ist bereits
an dieser Stelle, dass selbst iberwiegend empirisch-deskriptiv orientierte Psy-
chologen in der Lehrerkognitionsforschung mit den Unterscheidungen 5.) und
6.) nicht nur bewertende Perspektiven auf unterrichtliche Inhalte und Schiiler
bezogen zulassen, sondern diese explizit auch einfordern (vgl. e.g. Bromme
1997, S. 196).

Der Weg vom Berufswissen zum Koénnen, vom Novizen zum Experten soll
nachfolgend erértert werden, denn darin liegt der Schliissel zur Begriindung der
generellen Fragestellung.

2. Berufseignung versus Berufstiichtigkeit

Greift man vorab den Begriff der ,,Berufstiichtigkeit™ auf, so ist dieser nach
geisteswissenschaftlichem Anspruch konsequent von der Berufseignung zu un-
terscheiden. Zuniachst aber ist zu kldren, dass sich berufliche Eignung zur berufli-
chen Tiichtigkeit — beides bezogen auf den Lehrerberuf — verhélt wie competence
zu performance im anglo-amerikanischen Sprachgebrauch, sinngeméaf wie dispo-
sitive Fahigkeiten zu Bereitschaften des Handelns, wie statische zu energetischen
Qualitaten.

Ersteres beschreibt schwerpunktmiBig eine Eingangsvoraussetzung als Aus-
stattung, als intellektuelle oder rationale Prédisposition, zweites im Prozesscha-
rakter u.a. auch die Anstrengungsbereitschaft und das Durchhaltevermdgen (Max
Scheler; ,,Drangenergien®), ausgewiesen als berufsmoralische Einstellung; erste-
res als ,,Wissen“ und ,,Konnen®, zweites als das erforderliche ,,Wollen®.

In einem Beitrag zur normativen Philosophie der Erziehungsziele hat Wolf-
gang Brezinka das ,Personlichkeitsideal Tiichtigkeit“ umfassend definiert
(1987). Dabei interessiert vorrangig seine Bedeutungsanalyse des Begriffes
,,Tuchtigkeit™ (vgl. ebd., S. 12 ff.), weniger sein normativer Bewertungsversuch
im Rahmen seiner gesinnungsethisch verfassten pddagogischen Persontheorie
(vgl. ebd., S. 76ff.).

,»Tuchtigkeit ist die durch eigene Anstrengung erworbene, von der Gemein-
schaft positiv bewertete, relativ dauerhafte Eigenschaft eines Menschen, bestimm-
ten Erfordernissen voll und ganz geniigen zu kénnen* (ebd., S. 53).

Neben den beiden o.g. Begriffen begegnen wir in diesem Kontext noch
dem Begriff der ,,Berufstauglichkeit™ (vgl. Oelkers 1996, S. 37). Letzterer soll
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vollinhaltlich jenem der Berufstiichtigkeit gleichgesetzt werden, er ist lediglich
strenger in seinem semantischen Gewicht.

Berufseignung ist Hauptgegenstand der vorwiegend empirisch-deskriptiven
Berufseignungsdiagnostik im angestammten Fachgebiet der Psychologischen
Diagnostik (vgl. Handbuch der Psychologie, Gottingen 1971). Dieses Fachgebiet
bemiiht sich, ,,Zusammenhinge zwischen menschlichen Merkmalen und berufli-
chem Erfolg zu entdecken und Methoden zu entwickeln, um beides zu messen
und zueinander in Beziehung zu setzen* (Schuler 1996, S. 5).

Die nachfolgende Begriffstabelle sollte dazu geeignet sein, speziell fiir den
Lehrerberuf die komplexerer Berufstiichtigkeit in Abgrenzung zur Berufseignung
zu verdeutlichen, zumal jenseits von Wissen, Verstehen und Konnen ebenso be-
deutsame Aspekte wie &dsthetisch-sittliche Verantwortung, Fiirsorge-bereitschaft,
Empathiefahigkeit und Bindungsbereitschaft, auch Kontakt-interessen und
Diskursivitdt, Respekt und Glaubwiirdigkeit als personale Qualititen relevant
werden.

Hinzu kommen intrinsische Antriebsenergien, die einerseits in den Evaluati-
onskategorien der Berufseignung nicht auffindbar, andererseits aber als unver-
zichtbar und geradezu konstitutiv fiir unterrichtlich wie erzieherisch erfolgreiches
Lehrerhandeln anerkannt sind.

Dass Kompetenzen einerseits und Bereitschaften andererseits, die Disposi-
tionen und das operative Handeln evaluationstheoretisch in zwei unterschied-
lichen Denkkulturen, ndmlich in der deskriptiven Psychologie einerseits und
in der normativen Ethik andererseits zu Hause sind, erschwert zunédchst die
Verstdndigung, kann aber auch als Ansporn und Herausforderung gesehen wer-
den. Auch hier gilt: Die Wissenschaft unterscheidet, die Politik entscheidet!
So betrachtet geht es zundchst um Denkhilfen und nicht um praxistaugliche
Beurteilungskriterien.

Nachfolgend wird das Modell einer methodologischen Systematik der
Evaluationskategorien zur Berufseignung und Berufstiichtigkeit der Lehrperson
vorgestellt:
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Evaluationskategorien zur Berufseignung und Berufstiichtigkeit der Lehrperson
Modell einer methodologischen Systematik

BERUF SEIGNUNG BERUF SWISSEN+VER STEHEN+KONNEN
-competence-

— Rationalitat:

u.a.. Geistige Beweglichkeit, logisches Denkvermdégen, Beobachtungs- und Reflexions-
vermdégen, Reaktionsgewandtheit, diagnostische Kompetenz (Sensitivitat), Medien-
kompetenz, Methodenkompetenz, Leitungskompetenz, Offenheit fur Erfahrungen,
Auffassungsgabe, Wahrhaftigkeit (Wissenschaftsorientierung) Implizites und explizi-
tes Handlungs- und Erfahrungswissen etc.

— Rhetorische Kompetenzen: Verbale, vokale und nonverbale Ausdrucksfahigkeiten

normative Schwelle: T deskriptiv, objektiv messbar (PSYCHOLOGIE)
normative Schwelle: d praskriptiv, normativ, subjektiv und
intersubjektiv erfahrbar

(PADAGOGISCHE PERSONOLOGIE /ETHIK
ANTHROPOLOGIE)

BERUFSTUCHTIGKEIT BERUFSWISSEN + VERSTEHEN + KONNEN
-performance- +WERTEN + HANDELN + WOLLEN
+ANTRIEBSENERGIEN + BEREITSCHAFTEN

— Asthetik: WAHRNEHMUNG, URTEILSKRAFT
u.a.. Asthetische Wahrnenmungsfahigkeit und -bereitschaft,
Genussfahigkeit und -bereitschaft,
Asthetische Urteilsfahigkeit und —bereitschaft, etc.

— Moralitat: EINSTELLUNGEN/HALTUNGEN, BERUFSETHOS

u.a.. Werturteilsfahigkeit und -bereitschaft, Normentscheidungsfahigkeit und -
bereitschaft, Achtung, Respekt, Sorge, Glaubwurdigkeit,
Verantwortungswahrnehmungskompetenz und -bereitschatft, etc:

— Emotionalitat: EMPATHIE, EMPFINDUNGEN, GEFUHLE
u.a.. Empathiefahigkeit und -bereitschaft, Begeisterungsfahigkeit,
emotionale Disposition und Stabilitat, Erfolgszuversicht, Humor etc.

ANTRIEBSENERGIEN:
u.a.. Anstrengungsbereitschaft, Durchhaltevermogen, Interesse, Mut,
Motivation, Neugier, Leidenschaft, etc.

— Rhetorik / Kommunikation: VERSTANDIGUNG

u.a.. Sprachgebundene Kommunikations- und Dialogbereitschatft,
Extravertiertheit, Kontaktinteresse, Diskursivitat, Geselligkeit, etc.
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Die Padagogik verfolgt schon ldnger das grundsitzliche Anliegen, die so-
genannten ,,exakten Wissenschaften mit den Geisteswissenschaften zu ver-
s6hnen, denn im unterrichtlichen Postulat der ,,Schiilerorientierung™ im Sinne
lebensrelevanten Anwendungswissens geht es um den Briickenschlag von Un-
terrichtsinhalten in wissenschaftlicher Richtigkeit und empirischer Wahrheit zu
Sinn- und Wertungsfragen der Schiiler. Dabei interessiert die Handlungsrele-
vanz als humane Orientierung, als handelnde Vernunft, die dem Wissen, Er-
kennen, Verstehen und Werten folgt. So gesehen, muss die Wissenschaft aus
unterrichtlicher Sicht gar nicht nach Natur- und Geisteswissenschaften unter-
schieden werden, denn fiir beide Wissenschaftszweige und Denkrichtungen
gilt, ,,dass sie fiir den Unterricht erst paddagogisch interpretiert werden miissen®
(Wichter 1998, S. 41).

Friedrich Maier wendet diese Einsicht folgendermalen: ,,Unsere Welt ver-
tragt es heute nicht mehr, in eine naturwissenschaftlich-technische und in eine
human-geisteswissenschaftliche zerrissen zu sein. [...] Diese Dichotomie ist es,
die heute die Gehirne der jungen Menschen zerreifit, sie verunsichert, sie dngstlich
macht, die letztlich in ihnen das nicht aufkommen lésst, was alle nachwachsenden
Generationen brauchen: Optimismus*®.

Und weiter: ,,.Die philosophia naturalis muss vielleicht da und dort auch
einmal die Marter eines ungestillten Erkenntnisdranges aushalten konnen, die
philosophia intellectualis darf nicht immer bei den Musen bleiben* (Maier 1996,
S. 20 ff.).

Diese Erwartungen zielen auf die gegenseitige Offenheit der Lehrpersonen
fiir die Beitrdge der jeweils anderen Disziplin, weil Unterrichtsinhalte aus beiden
Denktraditionen immer péadagogisch interpretiert werden miissen. Und so darf
auch die Lehrperson nicht einseitig bei empirischen Wahrheiten, aber auch nicht
einseitig bei Normativitidt und Subjektivitit verharren. Somit ist die erweiterte
Wissenschaftsorientierung und -verpflichtung zu konkretisieren:

Sachliche Richtigkeit und Wahrheit fundieren den ersten Schritt, entsprechend
der fachwissenschaftlichen und der fachpraktisch-kiinstlerischen Professionalitét
der Lehrpersonen. Deren reproduktives Wissen und analytisches Denken ist um
die schopferische Dimension erweitert zu erfassen.

Die theoretische oder denkende Erfahrung der Natur und Welt ist um den As-
pekt verniinftigen Wollens und Handelns zu ergidnzen, und zwar im Sinne einer
theoretischen und praktischen Bildung, die dem Padagogen aufgibt, beide unver-
niinftig getrennten Denktraditionen um der unterrichtlichen und erzieherischen
Ziele willen wieder zu verséhnen.
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3. Von der Personlichkeitstheorie zur personalen
Evaluationsforschung in anthropologischer
Betrachtungsweise

Der zweite Weg, deskriptives und normatives Denken anzunéhern ist ein evaluati-
onsspezifischer: Die Suche nach personalen Qualitaten oder Defiziten der professi-
onellen Lehrperson im Ansinnen einer Beurteilung muss sich kiinftig reflektierend
im Fachgebiet der Padagogischen Evaluationsforschung ereignen, und zwar vom
Stammgebiet der geisteswissenschaftlich orientierten Allgemeinen Péadagogik
ausgehend, um sich dann der Nahtstelle zu den Personlichkeitstheorien der Diffe-
renziellen Psychologie anzunéhern.

Diese vorsichtige Anniiherung, auch als interdisziplinire Offnung verstanden,
wird erforderlich und verniinftig sein, weil man Normativitit nur im Rahmen pa-
dagogischer Paradigmen begreifen und verhandeln kann, andererseits aber intern
nicht Giber jene erforderlichen analytischen, systematischen und terminologischen
Erkenntnisse verfiigt, welche die die komplexen Personlichkeitssysteme der Lehr-
personen beschreiben und verstehen lassen.

Die sogenannte ,Lehrerpersonlichkeitsromantik™ der frithen 80er Jahre —
vornehmlich bayerischer Provenienz — fiihrt deutlich vor Augen, wie hilflos und we-
nig zielorientiert ansonsten ernstzunehmende Forscher und Autoren aneinander vorbei
argumentieren, wenn es an gemeinsamer Terminologie und Systematik mangelt.

So beeindruckend und erhellend auch einzelne Studien zur Lehrperson sein
mogen (z.B. Hirle 1980), von aufbauender oder fortschreitender Erkenntnis
kann so wenig die Rede sein wie von praktischer und handlungsleitender Rele-
vanz. Diesem Dilemma versuchen wir mittels der konsequenten Bemiihung zu
entgehen, paddagogisches Denken per Fensterblick in das benachbarte Fachgebiet
der Differenziellen Psychologie und Personlichkeitsforschung anzureichern. In
diesem Kontext findet eine Verstindigung dariiber statt, wie interindividuelle
Variationen von Erleben, Handeln und Verhalten zu definieren seien, und zwar
auf der Basis eines psychologischen Personlichkeitsbegriffs, der in Anlehnung
an Allport (1970) und Pekrun (1996) folgendermafien verstanden werden miisse:

— als einzigartige Struktur abstrahierbarer, relativ konstanter Wesensziigen (traits)

— als ein komplexes Produkt biologischer Ausstattung und kultureller Formung
des kognitiven Stils und des geistigen Tastens

— als ein bei jedem Menschen einzigartiges, relativ stabiles und den Zeitab-lauf
iiberdauerndes Verhaltenskorrelat

— als Gesamtsystem aller Personmerkmale, die durch relative Zeitstabilitdt und
interindividuelle Variation gekennzeichnet sind.
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Bereits in dieser Selektion von élteren und aktuelleren Definitionsversuchen ver-
deutlichen sich nach anthropologischer Betrachtungsweise mangelnde Trennschirfe
eines an sich vorsétzlich empirisch-deskriptiven Forschungszweiges (Psychologie)
zu Aspekten der Menschenbildforschung, die nur geisteswissenschaftlich zu meis-
tern wéren. Und so erkennt Gordon W. Allport bereits 1970 die Grenzen seiner
angestammten Fachdisziplin im Hinblick auf eine nur bedingte Tauglichkeit verglei-
chender Untersuchungen, indem er ,,organischen Untersuchungen* den Vorzug gibt:

,»Die meisten Untersuchungen der Personlichkeit gehen vergleichend vor; sie
beniitzen Hilfsmittel der differenziellen Psychologie. Und diese Hilfsmittel sind
wertvoll. Die Gefahr ist nur, dass sie dazu fithren, die Personlichkeit so zu zerglie-
dern, dass jedes Fragment zu entsprechenden Fragmenten anderer Menschen in
Beziehung gesetzt wird und nicht zu dem personlichen System, in das es eingebet-
tet st (Allport 1970, S. 564).

Auch Reinhard Pekrun postuliert in seiner Geschichte von Differenzieller Psy-
chologie und Personlichkeitspsychologie (1996) ,,normative Einordnungen* und
die ,,philosophische Reflexion® psychologischer Erkenntnisse und Forschungser-
gebnisse (vgl. Pekrun 1996, S. 118 ff.).

Nun soll nicht versucht werden, das Rad der Zeit zuriickzudrehen, indem man
den fiir vorliegendes Ansinnen einem empirischen Purismus verhafteten Per-
sonlichkeitsbegriff der Psychologie wieder in die klassische aber tiberwundene
Charakterologie (Klages, Lersch, Arnold et al.) iiberfiihrt. Aber eine neue, kleine
-anthropologische Wende* (G.W. Allport) darf und sollte sich in der Tat vollziehen.

»Entschlossen, ohne die Seele fertig zu werden, hielten sich die Psychologen
von spekulativen Lehrmeinungen der Theologie und Philosophie fern. Leider
verfielen sie gleichzeitig in die ziemlich erbarmliche Gewohnbheit, alle metaphy-
sischen Auffassungen, mit denen sie nicht arbeiten wollten, als ipso facto bedeu-
tungslos erkldren.

Es wire viel kliiger einzurdumen, dass die metaphysische Einheit eine Eigen-
schaft der Personlichkeit sein kann, und doch daran festzuhalten, dass sie ein ganz
anderes Problem ist, als die empirische Einheit, die in das Arbeitsgebiet der Psy-
chologie fallt* (Allport in Revers 1960, S. 427).

Gerade aber der normativen und konstitutionsbezogenen Konnotationen des
Charakterbegriffes wegen hat nach der Auffassung Reinhard Pekruns die anglo-
amerikanische Psychologie — und in deren Schlepptau die deutschsprachige — den
Charakterbegriff ersetzt durch einen Personlichkeitsbegriff, der aber auf einen kla-
reren und eindeutigeren Personbegriff zu reduzieren ist.

Auch in den groBien personlichkeitstheoretischen Monographien im Fachgebiet
der Psychologie von a) L.A. Pervin (1993), b) K.A. Schneewind (1992) oder c)
Sader/ Weber (1996) stoBt man auf ,,philosophisches Verlangen,* und zwar:
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ina) — ,,Alle Personlichkeitstheorien basieren auf einem philosophischen
Menschenbild* (S. 28),

inb) — ,,Die Personlichkeitspsychologie bedarf einer anthropologischen
Fundierung® (Bd. II, S. 315),

inc) —,Die Forderung nach Wertfreiheit ist aus mehreren Griinden unsinnig®
(S. 36).

Bereits 1975 beschwort Wilhelm Arnold in seinem Standardwerk ,,Person-
Charakter-Personlichkeit (4. Aufl.) wortlich: ,,Wenn es in der Padagogik heif3t: Sitt-
lichkeit ist eine spezifisch menschliche Existenzform, so muss in der Psychologie die
personale Grundlage fiir diese Existenzform systematisch mit berticksichtigt werden
[...], und die Psychologie muss, wenn sie nicht lebensfremd sich betétigen will, die
Normen der Sittlichkeit in ihre Anliegen mit einbezichen* (Arnold 1975, S. 403 ff.).
Soweit zur Offnung, Offenheit und Anniiherung der Psychologie nach der Uberwin-
dung des rigorosen werturteilsfreien Dogmatismus im empirischen Purismus.

Demgegeniiber gestaltet es sich weitaus schwieriger, in pddagogischen
Arbeiten, ,,psychologisches Verlangen* auszumachen, zumal wenn man den
Blick von Schiilerprobanden hin auf Lehrkréfte lenkt. Dass man sich von der
,,Lehrerpersonlichkeits-Romantik® verabschieden sollte, wurde bereits ausge-
fiihrt. Somit entsteht ein theoretisches und argumentatorisches Vakuum, welches
mit der interdisziplindr Ausschau haltenden pddagogischen Evaluationstheorie
als einem explizit auch praskriptiv-normativen Forschungsgebiet zu fiillen be-
absichtigt wird. Man liegt damit insofern im wissenschaftstheoretischen Trend,
als mit dem Niedergang des orthodoxen Behaviorismus (vgl. Pekrun 1996,
S. 108) im Kontext der Entwicklung oder Renaissance humanistischer Psycho-
logiekonzepte und -theorien in den USA und im deutschsprachigen Raum zu-
nehmend philosophisch-anthropologisch orientiertes Denken Platz greift.

Somit liee sich eine moderne Persontheorie begriinden und legitimieren, die
mit der Analytik, Systematik, Kasuistik und Terminologie der Differenziellen
Psychologie den Versuch unternimmt, bildungs- und erziehungsphilosophische
Phinomene einschlielich des allgemeinen und spezifischen Handelns der Lehr-
personen reflektierend mit zu erfassen.

Vorwiirfe hinsichtlich einerseits zu konstatierender Empirie- oder anderer-
seits Normativitdtsdefizite sind nicht sonderlich hilfreich. Allerdings zeigen sich
gewisse und fiir vorliegende Uberlegungen auch belastende Unvertriglichkei-
ten, wenn man in geisteswissenschaftlicher Verpflichtung eine ,humanistische
Lehrperson®, auch deren ,,Sollen” und ,,Wollen“ in den Blick nimmt, die geprégt
ist und geprigt sein soll von den Wesensmerkmalen der Echtheit, Sorge, Empa-
thiefdhigkeit, Berechenbarkeit etc., und man sich dann mit Theorien beschaftigt,
die nur den deskriptiven Bereich empirischer Wirklichkeiten widerspiegeln.
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Das padagogische Modell zur Berufseignung und Berufstiichtigkeit der in der
Erziehung wirkenden und Verantwortung tragenden Lehrpersonen zielt auf die
Verpflichtung der Betroffenen, tiber ihr Handeln und Entscheiden Rechenschaft
abzulegen; ein Postulat, das nur auf der Grundlage eines Konzeptes vom Men-
schen, eines Menschenbildes erfolgen kann.

,»Die ethische Reflexion des Padagogen ist somit eo ipso eine anthropologische
Reflexion. Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich auch, 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 ei-
genen immer gegebenen Schuld zurechtkommt™ (Loch 1994, S. 149).

Der originelle ,,Sokratische Eid“, den Hartmut von Hentig empfiehlt, den
Lehrernachwuchs bei der Einstellung in den Schuldienst sprechen zu lassen,
verdeutlicht, wie komplex und schwierig zu erfassen personale Qualitdten und
Qualititsanspriiche sind — hier als Ausdruck eines Selbstkonzeptes und einer
Selbstevaluation (vgl. v. Hentig 1994, S. 259).

Und sogleich dringt es dazu, typologisch zu denken, weil Forscher explizit
und Laienbeobachter implizit immer und rasch nach systematischer Ordnung ver-
langen, auch mit dem Risiko latenter Ubergeneralisierungen. Einsichtig ist dabei,
dass jedwedes Evaluationshandeln einer systematischen Ordnung unabdingbar
bedarf, und zwar auf der deskriptiven Seite, um Gegebenes geordnet zu erfassen,
auf der priskriptiven Seite, um Gewiinschtes geordnet und tibersichtlich zu ent-
werfen. Im Verlauf dieser Entwiirfe entstehen im allgemeinen Menschenbilder,
im speziellen ,,Lehrerbilder oder ,,Lehrerleitbilder”, wie entschieden wurde zu
formulieren, weil Leit-Bilder eine sowohl kritisch-analytische, eine bestétigende
als auch eine visionir-konstruktive Funktion und Bedeutung haben kénnen.

Insbesondere fiir den Entwurf idealtypischer Lehrerleitbilder, die eigenschafts-
faktorielle wie auch handlungspezifische Dimensionen umfassen, bedarf es nicht nur
der padagogischen Visionen, wie derartige Figenschaften verkniipft mit verniinfti-
gem Handeln zu erfassen und zu benennen sind, sondern auch einer analytischen
Methodologie und Terminologie, die man aus psychologischer Perspektive auch als
Diagnostik begreifen kann.

Ein werturteilsfreier deskriptiver Zugang hat sich fiir die Evaluations-forschung
und Priifungspraxis als nicht hinreichend erwiesen, weil er implizite normative
Leitbilder auf Seiten der Evaluatoren unberiicksichtigt 1dsst und dariiber hinaus
eben jene Entwiirfe und Erwartungen, die der Berufstiichtigkeitsprognostik zu
Grunde liegen, nicht hervorbringen kann.

Gleichermaflen iiberfordert ist ein rein anthropologischer Zugang, weil er
auf die bedeutsamen Erkenntnisse der Personlichkeitsforschung im Fachgebiet
der Psychologie verzichten muss. So sollen in diesem evaluationstheoretischen
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Denken beide erkenntnistheoretischen Modelle einander angenédhert werden, um
sie psychologischerseits praskriptiv und anthropologischerseits deskriptiv anzu-
reichern. Dass dafiir nicht beabsichtigt ist, eine neue Péddagogische Anthropologie
oder Anthropologische Padagogik zu entwerfen, oder Denktraditionen diesbeziig-
lich wieder aufleben zu lassen, wurde von Jiirgen-Eckardt Pleines erkannt und
ausgefiihrt (vgl. Pleines 1973;1976 u. 1994).

Eine anthropologische Betrachtungsweise, die Normativitdt nicht nur zulésst,
sondern diese zur Effizienzsteigerung einer verantwortbaren Evaluationspraxis
geradezu unabdingbar macht, soll die pddagogische Argumentation genauso wie
die konsultierte differenzialpsychologische Betrachtungsweise im interdisziplini-
ren Bemiihen begleiten und qualifizieren helfen.

4. Faktorenanalytische Anleihen und idiographische
Perspektiven — Implizite Personlichkeitstheorien
und ihre evaluationsspezifischen Chancen

Zunichst ist noch kurz zu kldren, weshalb das ,,interdisziplindre Fenster” ausge-
rechnet zum Konzept der Personlichkeitswesensziige und zu faktorenanalytischen
Modellen geoftnet wurde. Fiir diese Entscheidung sprechen mehrere Griinde:

Auf der bereits erwdhnten Suche nach Systematik und Struktur fiir die eigene
Vorstellung von Person und Personlichkeit, dabei von der wissenschaftlichen
Heimat der Pddagogik ausgehend, ist das Studium der Spranger’schen Lebens-
formen sehr wohl dazu geeignet, Strukturelemente der Lehrperson zu denken als
Grundlage fiir eine Verstandigung iiber personale Qualitdten im Lehramt. Seine
,,Geisteswissenschaftliche Psychologie und Ethik der Personlichkeit® er6ffnet Ein-
blicke insbesondere dort, wo er den ,,komplexen Typus des Erziehers* umreif3t. Im
Bemiihen um eine Aktualisierung dieser ,,Person-Forschung® Sprangers st68t man
allerdings auf ein ziemliches Vakuum ab den Sechzigern, wenn man ausschlief3-
lich in der geisteswissenschaftlichen Denktradition bleibt. Mit anderen Worten:
Was folgte nach Spranger? Vergeblich kimpfen Arnold u.a. fiir den Erhalt und eine
gleichberechtigte Koexistenz sowohl der naturwissenschaftlich-werturteilsfreien
als auch der geisteswissenschaftlich-humanistischen Psychologie. Kaum hatte die
empirisch-deskriptive Psychologie im Positivismusstreit obsiegt, schon bedauern
ihre Anhidnger die mangelnde anthropologische Fundierung der Personlich-
keitspsychologie (vgl. Schneewind 1992, S. 15 ff.).

Innerhalb allgemeiner Personlichkeitstheorien und Forschungsmodellen muss das
Konzept der Personlichkeitswesensziige (traits) vorrangig vor anderen, z.B. kogni-
tiven (e.g. G.A. Kelly), phdnomenologischen (e.g. C. Rogers), psychodynamischen
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(e.g. S. Freud), lerntheoretischen (e.g. Watson, Pawlow, Skinner), sozial-kognitiven
(e.g. Bandura, Mischel) etc. deshalb interessieren, weil es als idiographisches Er-
kenntnismodell auch die Einbeziehung und Beriicksichtigung z.B. von Wertvorstel-
lungen einer Person, von motivationalen Aspekten, von Drangenergien und dem
,,Wollen* iberhaupt zuldsst.

Mit diesem idiographischen Denken, das sich auf Muster, Struktur, Singulari-
tdat und Verstehen richtet und damit auch qualitative Zuginge 6ffnet, lassen sich
einseitig nomothetische Wege tiberwinden, die auf psychometrische Analysen und
Elementarisierungen zielen.

Der Weg fiihrt zundchst zu Gordon W. Allport, der Sprangers Arbeiten kennt,
ihm in den Jahren 1922 bis 1924 in Berlin auch personlich begegnete und von
seinen Forschungsergebnissen offensichtlich profitierte. ,,Ganzheit und Gestalt,
Struktur und Lebensformen und die unteilbare Person waren neue Musik fiir meine
Ohren®, schreibt Allport autobiographisch iiber die Begegnung mit Spranger (vgl.
Allport 1970). Dass er die Publikationen Sprangers solide studierte, ldsst sich aus
zahlreichen Passagen seiner eigenen Veroffentlichungen belegen. Er kritisiert aber
auch Spranger in einer sozialethischen Passage beziiglich seiner Vernachlédssigung
der blof} sinnesfrohen Werte, dariiber hinaus zeigten die Ausgrenzung ,,wert-freier/
wert-loser”, rein praktisch oder {iberwiegend hedonistisch orientierter Typen die
Schwichen der Spranger’schen Typologie (vgl. a.a.0. 1970, S. 446).

Allport beschwort die relative Stabilitdt der Personlichkeit und geht mit Hans
J. Eysenck und Raymond B. Cattell, zwei jiingeren Anhéngern der ,, Trait“-Theorie,
davon aus, dass Wesensziige dasjenige sind, was Vorhersagen dariiber ermdglicht, wie
sich eine Person oder Personlichkeit in einer spezifischen Situation verhalten wird.

Wesensziige werden als Grundbausteine eines hierarchischen Aufbaus der Per-
sonlichkeit gesehen auf der Basis von relativ breiten und relativ stabilen Dispositi-
onen. So lassen sich nach Allports Denken auch kardinale, zentrale und sekundére
Wesensziige unterscheiden. Seine situationstibergreifende Theorie, d.h. seine Auf-
fassung, dass es um allgemeine, situationsunabhéngige Verhaltensmuster ginge,
fithrte spéter zur besonderen Kritik an seiner Arbeit (vgl. Pervin 1993, S. 301;
Dubs 1994, S. 123).

In vorliegenden Fall geht es beileibe nicht darum, anhand des klassischen Mo-
dells der Personlichkeitswesensziige den ,,guten Lehrer zu entwerfen im Sinne
eines verbindlichen Selektionsleitbildes. Lediglich ein systematischer, transparen-
ter Weg zu analytischem Erfassen, Denken und Verstehen von Person-Aspekten,
als Quasi-Erkenntnismethodologie ist gefragt und erforderlich.

Bemiiht man sich—erschreckt von der Plausibilitdt vorgetragener Einwénde —nicht
weiter in diese Richtung, so verbleiben nur die gleichfalls bedenklichen Alternativen,
den status quo zu akzeptieren. Eine triviale Auffassung iiber Qualifikationen von
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Lehrpersonen, die in Priifungen auf Standardfragen standardisierte Antworten geben,
ein weitgehend von sinnvollem Lehrerhandeln isoliertes Wissen parat halten und in
Priifungssituationen Nervenstiarke beweisen. Diese Wissensbasis wird obendrein in
der Regel von jenen fundiert, die als Mitpriifer in Evaluationsverfahren beteiligt sind
und laut Michael Scriven (1972, S. 66) als Ausbilder und Curriculumentwickler iiber
das ,,Medium* Priifling die Qualitit ihres eigenen Curriculums iiberpriifen.

Im gebiihrenden Respekt vor allen Errungenschaften im wissenschaftlichen
Fachgebiet der Psychologie sollten Paddagogen die speziellen alltagspsycholo-
gischen Erkenntnisse Klaus Schneewinds (vgl. 1992a, Kap. 1.0.) nutzen. Denn
dieses personlichkeitspsychologische Primarwissen kommt fiir psychologische
Laien ohnehin und immer im Umgang mit anderen Menschen zur Anwendung
(fir Evaluatoren immer in der Begegnung mit Examinanden in einer spezifischen
Priifungssituation), und zwar als implizite, unterschwellige, unbewusste Person-
lichkeitstheorie. Dabei ist von entscheidender Bedeutung, dass die Qualitét der
Strukturiertheit und Differenzierung jener alltagspsychologischen impliziten
Theoriemodelle groBen Einfluss nimmt auf die Qualitdat der Wahrnehmung, letzt-
endlich auf die Qualitdt von Beurteilungsentscheidungen im Kontext des eigenen
interpretativen Schlussfolgerns und Urteilens.

Bevor eine nach Inhaltsklassen differenzierte Systematik der alltagspsychologi-
schen Personbeschreibung (in Anlehnung an D.B. Bromleys ,,Personality description
in ordinary language® (1977) und Schneewind (a.a.O., S. 21 ff.) referiert wird, sei
mit Erleichterung darauf hingewiesen, dass der jeweilige Handlungskontext — in spe-
ziellen Fall die personale Evaluation mit Blick auf Lehrpersonen — ein wesentliches
und {ibergeordnetes Systematisierungsprinzip des impliziten Wissens hervorbringt
und begriindet, d.h. ,,welche Ausschnitte aus dem Repertoire des psychologischen
Alltagswissens aktualisiert werden, hiangt entscheidend von dem Zweck ab, den der-
jenige verfolgt, der iiber dieses Wissen verfligt” (a.a.0., S. 22).

Wenn es aber Aufgabe der Fachpddagogen ist, daflir Sorge zu tragen, dass
Evaluatoren das Sein und Handeln ihrer Examinanden mdglichst differenziert er-
fassen um es anschlieBend angemessen zu interpretieren und zu bewerten, dann
miissen wir deren Augen und Ohren 6ffnen, ihre Wahrnehmung schulen, férdern, zu
entwickeln trachten, ergo versuchen, ihre impliziten Theoriemodelle und Kategori-
ensysteme schrittweise explizit zu machen. Dabei werden Einblicke in die Ergeb-
nisse und Theoriemodelle der psychologischen Personwissenschaft hilfreich sein.

Ein solcher Zugang konnte in Anlehnung an Allport z.B. sein, alle Adjektive
eines Sprachsystems zu sammeln, die Personmerkmale und individuelles Verhalten
beschreiben. Diese riesige lexikalische Sammlung (anglo-amerikanisch 17.953
Warter, deutschsprachig wahrscheinlich mehr) kénnte der Ordnung und Uber-
sichtlichkeit halber ,,sortiert werden z.B. nach
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a. relativ konsistenten und stabilen Verhaltens- und Handlungsdispositionen
b. momentanen Zustinde

c. wertenden Stellungnahmen

d. Varia.

Empirische Psychologen tun sich allesamt sehr schwer zuzugeben, dass auch in
streng wissenschaftlichen Satzsystemen mit den verbindlichen formalen Anspriichen
der logischen Konsistenz, der Widerspruchsfreiheit, der Priazision und Eindeutigkeit,
der empirischen Uberpriifbarkeit, zumindest aber der intersubjektiven Qualitiiten in
hohem MaB subjektive Annahmen wirksam werden. Eine ,,latente Anthropologie*
nennt es Schneewind, von einer ,,unvermeidbaren Selbstreflexion® spricht Pervin.
Allport hingegen, spiter auch Pekrun (1996), sind fiir interdisziplindre Offnung zur
Anthropologie, zur Ethik oder Philosophie sehr viel aufgeschlossener.

Andererseits anerkennt Schneewind im Dilemma der ,,anthropologischen In-
fiziertheit™ seiner deskriptiven wissenschaftlichen Aussagensysteme die histori-
sche Chance fiir ,,interventionsorientiertes Handeln®, ergo, fiir eine nach Aspekten
willkommener Brauchbarkeit und lebensweltlicher Niitzlichkeit zu erkennende
Praxisrelevanz.

Diese richtungsweisende Erkenntnis verleiht einer paddagogischen Reflexion
nachhaltig Schubkraft, weil sie genau diesen Anspruch, sprich die Verséhnung
deskriptiver wie préskriptiver Satzsysteme zu leisten imstande ist.

5. Personlichkeitswesensziige: Zeit- und situationsiibergreifende
Qualitiiten der Lehrperson. Stabilitit, unterrichtliche Relevanz
und Angemessenheit des Handelns

Drei-, Fiinf-, 13- und 16-Faktoren-Modellen begegnet man in der komplizierten
Welt faktorenanalytischer Gesamtsysteme der Personlichkeit, die deshalb zu inter-
essieren haben, weil sie wissenschaftstheoretisch an das auf Personlichkeitswe-
sensziige fokussierende analytische Denken Gordon W. Allports anschlieBen. Die
Forscher Guilford, Cattell und Eysenck gehen mit Allport von einem hierarchi-
schen Modell der Personlichkeit aus, das in zahlreichen Varianten die Differenzi-
elle Psychologie durchzieht.

Eysenck reduziert auf drei Faktoren: Extraversion, Neurotizismus und Psychotizis-
mus. Guilford entscheidet zunéchst insgesamt 13 Faktoren aus drei Inventarien, spéter
auf zehn reduziert, teilweise umbenannt und allesamt psychometrisch erprobt. Cattell
kniipft an die bereits referierte Methode Allports an, ndmlich personlichkeitsrelevante
Begriffe einer Sprache systematisch, vor allem auch hierarchisch, d.h. nach dem Ran-
king ihrer Bedeutung zu ordnen: Faktoren erster Ordnung oder Primérfaktoren etc.
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Die im Anschluss an Cattell in der differentialpsychologischen Forschung ent-
wickelten und allgegenwirtigen ,,BIG FIVE®, die bis dato alle Angriffe auf fakto-
renanalytische Forschungszweige iiberlebt haben, lauten:

— Faktor |: "Extraversion/Surgency"

(Extraversion/Uberschwaénglichkeit):

gesprachig - schweigsam,
freimutig - verschlossen,
unternehmungslustig - zuruckhaltend,
gesellig - zurickgezogen

— Faktor II: "Agreeableness" (Freundlichkeit):
gutmutig - grantig,
wohlwollend - missgunstig,
freundlich - starrkopfig,
kooperativ - feindselig

— Faktor lll: "Conscientiousness" (Gewissenhatftigkeit):
sorgfaltig - nachlassig,
zuverlassig - unzuverlassig,
genau - ungenau,
beharrlich - sprunghaft

— Faktor IV: "Emotional Stability" (Emotionale Stabilitat):
ausgeglichen - nervos,
entspannt - angstlich,
gelassen - erregbar,
kérperlich stabil - wehleidig

— Faktor V: "Culture"

(Kultiviertheit, Bildung):

kunstverstandig - kunstunverstandig,
intellektuell - ungebildet,
kultiviert - ungeschliffen,

phantasievoll

phantasielos.

Nahezu unerschopflich umfangreich sind die verfligbaren Listen und Aufzah-
lungen von allgemeinen Personlichkeitswesensziigen, die gleich noch einmal auf
beobachtbares Lehrerhandeln bezogen werden. Zuvor sollte zweierlei noch ange-
sprochen werden:

a) Wie stabil sind Personlichkeitswesensziige?

Es interessiert also deren zeitiibergreifende und situationsiibergreifende Qua-
litdt, die Einzigartigkeit und Freiheit der Person versus deren Determiniertheit.

b) Welche Personlichkeitsmerkmale sind in welcher Situation fiir gelingenden
Unterricht relevant?

Hans Thomae hat sich mit dem Problem der Konstanz und Variabilitéit der Ei-
genschaften (Wesensziige) eingehend befasst. Er referiert zunichst sogenannte
,,Grundeigenschaften® fiir die ausgewiesene Forscher einen hohen Stabilitatsgrad
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voraussetzen, z.B.: Aktivitit, Grundstimmung, Affektansprechbarkeit, Eigenbe-
zichung, Umweltverarbeitung und Selbstgefiihl (vgl. Thomae 1960, S. 286).

Bei Lawrence A. Pervin finden sich mit hohem Vererbungsanteil zwischen 33 %
(letztgenannt) und 61 % (erstgenannt) folgende Wesensziige: Extraversion, Kon-
formitdt, Sorge und Stress, Kreativitit, Entfremdung, Optimismus, Vorsicht, Ag-
gression, Ambition, Kontrolle und Intimitét (vgl. Pervin 1993, S. 334).

Eine bestimmte Anzahl jener sog. Grundfaktoren hat Thomae beziiglich der Kon-
stanzqualitdt ndher erforscht. Er hat sich nach Quer- und Langsschnittstudien, auch
nach biographisch-qualitativen Untersuchungen fiir folgende Auswahl entschieden,
fiir den Nachweis relativer Konstanz und Stabilitit, ergo mit hohem Vererbungsanteil:

Angepasstheit
Antrieb (Aktivitat, vitale Energie etc.)
Intellektuelle Primarfahigkeiten (Begabung und sprachliche Gewandtheit,
(Wortflussigkeit, Leichtigkeit im Umgang mit
Zahlen, Raumvorstellung, Gedachtnis)

Gefiihlsansprechbarkeit (Affektivitat)

Gemiit (Empathiefahigkeit)

Halt (Festigkeit, Rigiditat, Anderungsresistenz)
Integration (Ganzheitlichkeit)

Selbstsicherheit

Steuerung (Ich-Starke)

Stimmung (vgl. THOMAE, a.a.O. S. 290 ff).

Es ist konsequent auszugehen von

a) der Einzigartigkeit der Lehrperson und

b) der Einzigartigkeit der Beurteilungssituation.

Aus diesem Grund ist es angebracht, Unterricht und Lehrperson in einer Ge-
samtschau wahrzunehmen, die etwa dem Kontingenz-Ansatz von Rolf Dubs ent-
spricht, mit der gezielten Fragestellung: ,,Welche Personlichkeitsmerkmale sind in
welcher Situation entscheidend fiir gelingenden Unterricht und nachhaltige Erzie-
hung? (vgl. Dubs 1994, S. 123)

Ein einseitig faktorenanalytischer Zugang zu personalen Eigenschaften wird
genauso wenig ausreichend sein wie eine ausschlieBliche Situationsanalyse, denn
erfolgreiches Lehrerhandeln zeichnet sich vielmehr aus durch ein variantenreiches
Repertoire an Handlungsmodellen fiir das jeweils situationsangemessene Agieren.

Situationsdiagnostische, sprich analytische Fahigkeiten (s.o. ,,Erkennen® und
,.Beurteilen* als Qualititen des Intellekts) sind demnach und nach Thomaes Theorie
zur zeitiibergreifenden Stabilitét dieser eigenschaftsfaktoriellen Dimension des Leh-
rerseins, als personale Qualitdt im Lehrberuf zu erfassen. Eine individuelle personale
Fahigkeits-, Temperaments- und Motivationsstruktur ist die Lehrperson aufgefordert
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in Einklang zu bringen mit der Anforderung/ Herausforderung der spezifischen un-
terrichtlichen Situation, nicht im Sinne reaktiven Verhaltens, sondern im Sinne an-
gemessenen Lehrerhandelns.

6. Ein subjektives Lehrerleitbild: eigenschaftsfaktorielle
personale Qualititen

Die Reihenfolge und Auswahl nachfolgender Aufzéhlung eigenschaftsfaktorieller
Aspekte fiir erfolgversprechendes Lehrersein (competence) ist nach ausfiihrlichen
Recherchen von personlichkeitstheoretischen und faktorenanalytischen Modell-
theorien und nach Einblicken in klassische wie aktuelle Lehrertypologien ent-
standen und als hochsubjektive Anregung des Verfassers zu verstehen. Sie enthélt
normative Wertungen z.B. der Auswahl, der Rangfolge und der selektiven Termi-
nologie, die jeglicher Art von Verbindlichkeit fiir andere Evaluatoren entbehren.
Allenfalls als methodische Anregungen taugen derartige Vorlagen.

Es ist die Plicht jedes einzelnen Evaluators, spezifische Eigenschaftserwartun-
gen in Bezug auf den zu beurteilenden Péddagogennachwuchs selbst zu erstellen,
selbst zu gewichten und selbst zu verantworten. So gesehen ist die nachfolgende
Auflistung nach Reihenfolge und Selektion nicht mehr als eine eigenschaftsfak-
torielle Grundlage des spezifischen, einmaligen und unverwechselbar subjektiven
Lehrerleitbildes des Verfassers, und zwar weitgehend ohne die performanz-
orientierten Dimensionen des Wollens im Sinne vorhandener Drangenergien und
Bereitschaften: Die nach Auffassung des Verfassers gute, sprich erfolgreich unter-
richtende und nachhaltig erziechende Lehrperson sollte verfiigen tiber:

— Fachliches Wissen, Kénnen u. Verstandnis / Stoffbeherrschung

— Geistige Beweglichkeit / Reflexionsfahigkeit / logisches Denkvermégen

— Rhetorik: Kommunikationsfahigkeit

— Ich-Starke / Echtheit / Berechenbarkeit / Gelassenheit / Humor

— Beziehungsfahigkeit / Empathiefahigkeit

— Emotionale Stabilitat und Ausgeglichenheit

— Diagnostische Kompetenzen / Selbstbeobachtungs- und Kontrollfahigkeit

— Intellektuelle Neugier / Phantasie / Ideenflussigkeit

— Selbstdisziplin / Zeit- und Materialékonomie / Selbstorganisationskompetenz

— Leitungs- u. Fihrungskompetenz

— Geduld / Toleranz

— Sprache / Stimme / verbale, vokale und nonverbale Ausdrucksfahigkeiten

— Organisationstalent / analytisches Vermdégen / diagnostische Kompetenz

— Fahigkeit zum Perspektivenwechsel /

— Medienkompetenz

— Physische und psychische Belastbarkeit / Spannkraft / Begeisterungsfahigkeit /
Durchhaltevermégen / Konfliktfahigkeit

— etc.
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Alle sogenannten Performanz-Qualitdten, die sich nur aus dem konkre-
ten Handeln erschlieBen lassen und den Kriterien der situativen Angemes-
senheit unterliegen, sind hierbei nicht erfasst, weil sie weder zeit- noch
situations-iiberdauernd auszumachen sind und ihr Erfassen weitgehend nur
im Spiegel subjektiver Werturteile als sogenannte Geschmacks- oder Gewis-
sensurteile moglich werden. Hochstenfalls intersubjektiv erfahrbar und damit
einer nicht ausschliefend subjektiven Beurteilung zugénglich sind z.B. As-
pekte und Lehrerqualitidten oder -defizite wie Anstrengungsbereitschaft, Inter-
esse oder Mut, Neugier oder Erfolgszuversicht, Begeisterungsfahigkeit oder
Kontaktinteresse.

7. Konsequenzen fiir Lehrerbildung und Lehrerbeurteilung

so lédsst sich aus dieser unterscheidenden Erkenntnis fiir die Lehrerbildung und
personale Evaluation folgendes ableiten; gleichzeitig schlief3t sich der Kreis zur
Lehrerkognitions- und Wissensanwendungsforschung, von denen die vorliegenden
Uberlegungen ihren Ausgang nahmen:

Aktuell besteht erhohter Forschungs- und Abstimmungsbedarf fiir eine eigene
moderne personale Evaluationstheorie, die einerseits unsere Ausbildungs-,
Lehrerbildungs- und Beurteilungspraxis fiir alle Schularten fundiert oder tiber-
dacht, und die andererseits die Erkenntnisse der empirisch-deskriptiven persona-
len Evaluationsforschung in der wissenschaftlichen Regie der Differentiellen- und
Personlichkeitspsychologie mit denen der Allgemeinen Pédagogik in anthropolo-
gischer Betrachtungsweise zu biindeln geeignet ist.

Die jetzt angelegten und teilweise bereits realisierten Blicke iiber den in-
ternen und schulartenspezifischen Tellerrand initiieren eine langst tberfallige
Rahmen-verstindigung im Sinne gemeinsamer schulischer und personeller Ver-
antwortung. Dabei wird weder gelingender Unterricht noch nachhaltige Erzichung
moglich sein ohne solides Berufswissen, doch Berufswissen allein gibt nicht hin-
reichend Auskunft iiber die weitaus komplexere Berufstiichtigkeit, fiir die auch
jene Performanzqualititen des Konnens und Wollens konstitutiv sind. Als Ersatz-
qualitdt fiir angemessenes und verniinftiges Lehrerhandeln taugt isoliertes Regel-
wissen nicht, denn:

»Im Handeln nur lernt man die Kunst, erlangt man Tact, Fertigkeit, Gewandt-
heit, Geschicklichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher
vorher im Denken die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich durch
sie gestimmt, — und die kiinftigen Eindriicke, welche die Erfahrung auf ihn ma-
chen sollte, vorbestimmt hatte” (Herbart 1802/1964, S. 286).
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Somit vollzieht sich ein willkommener Paradigmenwechsel von der vormals
cher rationalistischen Sichtweise zu einem komplexeren Erfassen von Lehrerqua-
litdten, die sich im unterrichtlichen Handeln und im daran anschlieenden Reflek-
tieren offenbaren. In der Lehrerbildung und Lehrerbeurteilung iibersieht man noch
immer die verfiigbare Erkenntnis und das obenstehende Postulat J.F. Herbarts,
welches — aktueller denn je — das Berufskonnen und Wollen ins Zentrum unseres
Beobachtens und Beurteilens riickt, wenn man validere und verldsslichere Er-
kenntnisse zur komplexen Berufstiichtigkeit des Lehrer-nachwuchses sucht, die
wiederum auf ein solides Berufswissen, sprich wissenschaftliches Regelwissen
hochstenfalls aufbaut.

Wenn Fritz-Ulrich Kolbe ein spezifisches ,,Programm subjektorientierter Leh-
rerbildung* vertritt, dann tut er dies auf der Basis der Erkenntnisse unserer vor-
wiegend empirischen Lehrerkognitionsforschung, wonach Erfahrungswissen als
Koénnen — eingangs war die Rede von ,,implizitem Handlungswissen® — inhaltlich
gar nicht objektivierbar zu erfassen und in diesem Sinne auch nicht kodifizierbar
sei. Dementsprechend konne es von anderen Praktikern als verniinftiges und ange-
messenes Lehrerhandeln auch nicht kopiert oder tibernommen werden (vgl. Kolbe
1997, S. 129).

Lehrerbildung miisste deshalb in erster Linie Arrangements organisieren, in
denen Unerfahrene ihren eigenen Handlungserfahrungen reflektierend und bewer-
tend Bedeutung abgewinnen, damit sich Erfahrungswissen sukzessive in Kénnen
umformen kann.

Handlungstheoretisch betrachtet habe wissenschaftliches Regelwissen fiir den
professionellen Praktiker lediglich den Status eines Inbegriffs von Vorkenntnissen.
Zwar sei jeder Professionelle auf den Besitz derartiger Vorkenntnisse angewiesen
(vgl. Herbart), solche Kenntnisse allein garantieren aber noch keine Aussicht auf
gelingende Handlungspraxis, auf erfolgreichen Unterricht und nachhaltige Erzie-
hung (vgl. Dewe et al. 1992, S. 84).

Péadagogisches Professionswissen wire dementsprechend zwischen dem
wissenschaftlichen und dem alltiglich-praktischen Wissen zu verorten. Aus
der Addition, Adaption und Transformation von implizitem und explizitem
Handlungs- und Erfahrungswissen ergibe sich dann eine personale Qualitét, die
wir als ein ,,Kdnnen bezeichnen diirfen, welches in der Lage wire, die eingangs
als bedeutsam erachtete Unterscheidung zwischen Lehrerkompetenzen einer-
seits und den sogenannten Performanzqualitdten andererseits wieder anzundhern.
Fiihren wir jetzt noch die beiden Postulate der Verniinftigkeit und der Angemes-
senheit eines erfolgreichen Lehrerhandelns ein, so gelangen wir iiber die Ebene
der Urteilskraft, Werturteilsfahigkeit und Werturteilsbereitschaft der Lehrperson
ins Fachgebiet der piddagogischen Ethik.
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LEHRERPROFESSIONALITAT

Angemessenes und verntuinftiges Lehrerhandeln
(Aktion + Rhetorik)

(competence) (performance)
Wissen — Denken — Verstehen— Kénnen —» Wollen —» Handeln
Theorie Praxis
Berufseignung Berufstiichtigkeit
Pradisposition Wirklichkeit
Kognition Handelnde Vernunft

Wahrheit — Urteilskraft —» Angemessenheit / Verniinftigkeit

Wissen - Werten — Handeln

Und fiir den Aspekt, die Verpflichtung und die Verantwortung beziiglich einer
kiinftig valideren Lehrerbeurteilung ermahnt uns Rainer Bromme: ,,Die kartogra-
phische Erfassung der Landschaft des Lehrerwissens hat sich bislang auf einige
Ausschnitte beschriankt und Gegenden vernachléssigt, die fir die Bewohner des
Landes ebenfalls sehr bedeutsam sind*“ (1992, S. 132).
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