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Im Alltagswissen von Laien, aber auch inner-
halb der Lehrerschaft selbst, trifft man auf 
mehr oder weniger genaue  Vorstellungen dar-
über, welche Qualitäten und Fähigkeiten ei-
nen guten Lehrer auszeichnen: Er kommt 
 zuverlässig seinen formalen Pflichten nach, 
er macht einen guten Unterricht, bei dem 
die Schüler etwas lernen, er kann gut mit 
Schülern, Eltern und Kollegen umgehen, 
er ist fair und gerecht, wenn es um Zeug-
nisse und Zensuren geht, er kann auch mal 
 Fünfe gerade sein lassen, er probiert ab und 
zu  etwas Neues aus, er bildet sich weiter – 
und übernimmt Pflichten im Rahmen der 
Gestaltung des Schullebens und der Schul-
entwicklung. 

Derart allgemein formuliert sind die  
Eigenschaften guter Lehrer schnell konsens-
fähig. Dies ändert sich, wenn man konkreter 
wird, vor allem: wenn man von konkreten 
Schul- und Unterrichtssituationen ausgeht, 
in denen auf unterschiedliche Weise entschie-

den bzw. gehandelt werden kann – in denen 
aber in jedem Fall gehandelt werden muss. 
Dann ist unter Laien wie Lehrern sehr schnell 
strittig, was ein „guter“ Lehrer in dieser  
Situation denn nun tut.

Die Vorstellungen über pädagogisch rich-
tiges Lehrerhandeln haben sich historisch ge-
wandelt, sind kultur- und milieuspezifisch ge-
prägt und weisen mehr oder weniger große 
Unterschiede auf, wenn man die verschiede-
nen Arten von Lehrern („Lehrämter“ von 

der Grundschule bis zur Berufsschule) in 
den Blick nimmt. Insofern kann es nicht das 
Bild des guten Lehrers geben, welches im-
mer und überall gilt. 

Fragt man nach dem durch erziehungs-
wissenschaftliche Forschung erzeugten Wis-
sen über gute, erfolgreiche, kompetente 
Lehrerinnen und Lehrer, so wird die Sache 
nicht einfacher. Denn nun stellt sich die Fra-
ge, was man als wissenschaftliche Forschung 
gelten lassen will. Man kann hoch-idealisti-
sche Lehrerbilder zeichnen (siehe Kasten 1). 
Man kann zum Thema forschen, indem man 
– informiert durch die Klassiker der Päda-
gogik von Comenius bis Klafki, von Pesta-
lozzi bis von Hentig – über Leitbilder des 
Lehrerberufs philosophiert, sie vergleicht 
und systematisiert. Man kann pädagogische 
Konzeptionen des Lehrerberufs (bzw. der 
verschiedenen Lehrerberufe) auf sozialwis-
senschaftliche Zeitgeistanalysen beziehen 
und dabei auch sozialstatistische Informa-

tionen über die rea le Situation der Lehrer-
berufe berücksichtigen. Man könnte auch 
Kollegen-, Vorgesetzten- und Elternurteile 
einholen. Man kann schließlich die Verhal-
tensweisen derjenigen Lehrer studieren, die 
von ihren Schülern besonders geschätzt wer-
den und/oder deren Schüler besonders gute 
Lernfortschritte erzielen. Es sind also sehr 
unterschiedliche Formen von Forschung zum 
guten, erfolgreichen Lehrer möglich – und 
auch praktiziert worden. Jede dieser Formen 

kann in unterschiedlicher Weise für die Be-
rufspraxis von Lehrern oder für die Lehrer-
bildung von Bedeutung werden.

Ich möchte mich im Folgenden mit Ergeb-
nissen empirischer Forschung zum Lehrer-
beruf beschäftigen, speziell: zu den Kenn-
zeichen guter, erfolgreicher Lehrerinnen und 
Lehrer (eine gute Übersicht vermitteln Camp-
bell u. a. 2004). Dabei soll es nicht von Be-
deutung sein, ob diese Ergebnisse nun aus der 
Erziehungswissenschaft, der Pädago gischen 
Psychologie, der Bildungs- oder Berufs-
soziologie, aus der arbeitsmedizinischen For-
schung oder woher auch immer  kommen. 

Die Suche nach der idealen  
Lehrerpersönlichkeit

Dies ist der Klassiker unter den  empirischen 
Ansätzen zur Ermittlung guter Lehrer. Auf der 
Basis traditioneller wie aktueller Forschung 
(vgl. Bromme/Haag 2004) kommt man je-
doch zu dem Ergebnis, dass es  keine spezi-
fischen Persönlichkeitseigenschaften gibt, die 
eine Person zu einem  erfolgreichen Lehrer 
werden lassen. „Nicht gelungen ist es, durch 
Beobachtung und Beurteilung des Verhaltens 
im Klassenzimmer ein übergeord netes ‚cha-
rismatisches‘ Persönlichkeitsmerkmal zu ent-
decken, das gute Lehrer übereinstimmend 
auszeichnet“ (Weinert/Helmke 1996, S. 231). 

Viele Eigenschaften erfolgreicher Lehrer – 
Mayr/Neuweg (2006, S. 6) nennen aufgrund 
ihrer empirischen Analysen die Eigenschaf-
ten Extraversion, psychische Stabilität und 
Gewissenhaftigkeit – können auch als Eigen-
schaften von Personen gelten, die in ande-
ren Berufsfeldern erfolgreich sind. Sicherlich 
wirkt sich die Persönlichkeit eines Lehrers auf 

Was wissen wir über gute Lehrer?
Ergebnisse aus der empirischen Lehrerforschung

Ewald Terhart

Der gute Lehrer – gesucht wie die Stecknadel im Heuhaufen! Die empirische 
Forschung zum Lehrerberuf und zum Lehrer handeln zeigt: Es ist illusorisch,  
ein festes Set von Eigenschaften und Ver haltensweisen zu benennen, das  
den perfekten Lehrer ausmacht. Aber vielleicht ist ja der schlechte Lehrer  
das eigentliche Problem?

Die Qualität eines Lehrers, seine Professionalität,  

ist ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem.
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seine Schüler aus – aber ein und dieselbe Per-
sönlichkeit wirkt auf verschiedene Schüler 
unterschiedlich, die genaue Wirkungs weise 
dieses Einflusses ist schwer präzise zu be-
stimmen. Schließlich ist durchaus offen, wie 
man die Auswirkungen der Persönlichkeit ei-
nes Lehrers unter normativen Gesichtspunk-
ten bewerten will. Mit dem zuletzt genannten 
Aspekt werden übrigens die Möglichkeiten 
empirischer Forschung überschritten, denn 
sie kann und will keine Normen setzen. 

Das prozess-produkt-paradigma

Die breiteste Tradition der empirischen For-
schung zum guten Lehrer basiert auf dem 
sogenannten Prozess-Produkt- Paradigma. 
Dieses Paradigma kennt unterschiedliche 
Ausprägungsformen und Grade an Diffe-
renziertheit, basiert aber immer auf der 
Überlegung, dass man auf empirische Weise 
Zusammenhänge zwischen der Art des Leh-
rerhandelns (Prozess) und den Ergebnissen 
oder Wirkungen auf Seiten der Schüler (Pro-
dukt) herstellen kann. 

Vor Jahrzehnten ging es in diesem Kon-
text noch um kleinteilige, begrenzte quasi-
experimentelle Studien über die Lernwirk-
samkeit verschiedener Unterrichtsmethoden. 
Diese Tradition hat keine konstruktiven Er-
gebnisse erbracht, außer dass der Mythos 
der einen wahren Methode endgültig zer-
stört wurde: Es gibt sie nicht! 

Unter Verzicht auf experimentelle  Formen 
hat das Prozess-Produkt-Paradigma dann auf 
einer empirisch sehr viel  breiteren, wirklich-
keitsnäheren Basis im Rahmen von Erhe bun-
gen Klassen identifiziert, in denen be stimm te 
pädagogische Ziele, die man für wichtig hält, 
faktisch erreicht wurden, zum Beispiel: über-
durchschnittliche  Lerngewinne aller Schü-
ler und zugleich Verringerung des Leistungs-
spektrums der Schüler dieser  Klassen. 

War auf diese Weise ein hochwertiges 
„Produkt“ identifiziert, beobachtete man 
die Verhaltensweisen der Lehrer in diesen 
Klassen („Prozess“) auf bestimmte Gemein-
samkeiten oder Regelmäßigkeiten hin. Setz-
te man schließlich prozess- und produkt-
bezogene Datengruppen in Beziehung, so 
ergaben sich korrelative (nicht: kausale!) 
Zusam menhänge. Auf diese Weise lassen sich 
bestimmte Elemente des Lehrerverhaltens 
bzw. des Unterrichts benennen, die in sol-
chen Optimal klassen gehäuft auftreten (sie-
he Kasten 2; vgl. dazu den Beitrag von Li-
powsky in  diesem Heft, S. 26 ff.). Die Stärke 
des statistischen Zusammenhangs zwischen 
den einzelnen Elementen und dem Gesamt-
Erfolg ist jedoch sehr gering. 

Neben vielen immanenten Problemen des 
Prozess-Produkt-Paradigmas (vgl. Rheinberg/ 
Bromme 2001, S. 300ff.) ist es von seiner 

iDEaLiStiSchE LEhrErbiLDEr

„Der Erzieher ist eine im geistigen Dienste der Gemeinschaft stehende Lebensform des 
sozialen Grundtypus, die aus reiner Neigung zum werdenden, unmündigen Menschen als 
einem eigenartigen zukünftigen Träger zeit loser Werte dessen seelische Gestaltung nach 
Maßgabe seiner besonderen Bildsamkeit in dauernder Bestimmtheit zu beeinflussen im-
stande ist und in der Bestätigung dieser Neigung seine höchste Befriedigung findet.“ 

(Kerschensteiner, G.: Die Seele des Erziehers und das Problem der Lehrerbildung. Leipzig 1921)

„Der echte Erzieher besitzt ein ursprüngliches Organ für die Bahnen, in denen der durch 
ihn hindurchwirkende Geist weht. Dieser Geist hat in Gemeinschaften, zu denen wesens-
mäßig ‚das Erzieherische‘ gehört, wie etwa Familie und Schule, seine eigentliche Heimat. 
In anderen wird der geborene Pädagoge ihn hineintragen; ja er wird immer den Drang 
empfinden, eine Jüngerschaft um sich zu versammeln, gleichsam eine Sekte im Dienst 
der Menschenveredlung.“ 
 (Spranger, E.: Der geborene Erzieher. Heidelberg 1958, S. 36 f.) 
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ganzen Anlage her bislang a) auf die Unter-
richtsarbeit des Lehrers beschränkt, und  
b) wird in seinem Rahmen als „Produkt“ 
der messbare Lernzuwachs der Schüler be-
rücksichtigt. Nun ist sicherlich das Unter-
richten der Kern der Lehrertätigkeit, und 
Unterricht ist darauf gerichtet, Lernprozes-
se zu gestalten. Die Arbeit des Lehrers um-
fasst jedoch mehr als Unterrichten, und die Ef-
fekte von Unterricht sind – wenn man an die 
über geordneten, auch gesetzlich verankerten 
 Aufgaben von Schule, Unterricht und Lehrer-
beruf denkt – sehr viel breiter als messbare 
Lernzuwächse in Fächern. 

In diesem Zusammenhang ist auf die Un-
terscheidung zwischen „guten“ und „erfolg-
reichen“ Lehrern hinzuweisen, die von den 
amerikanischen Erziehungswissenschaftlern 
G. Fenstermacher und D. Berliner geprägt 
worden ist (vgl. Fenstermacher/Richardson 
2000/2005; Berliner 2001). 

Die Wendung „guter Lehrer“ wird von 
ihnen dann benutzt, wenn ein Lehrer  vorab 
definierten Qualitätskriterien oder  Standards 
genügt – Standards, die einen normativen 
Charakter haben und die ausdrücken, was 
insgesamt von einem guten Lehrer  erwartet 
wird (Beispiel: Schüler unterrichten und er-
ziehen; Schüler fördern, beraten und beur-
tei len; mit Eltern und außerschulischen 
Ins titutionen kommunizieren; sich selbst kon-
tinuierlich weiterbilden; mit Kollegen den ei-
genen Unterricht und die Schule entwickeln). 

Die Wendung „erfolgreicher Lehrer“ wird 
demgegenüber dann verwendet, wenn es da-
rum geht, die Qualität eines Lehrers an den 
tatsächlich eingetretenen, erfassbaren Effek-
ten oder Erfolgen seiner Arbeit bei den Schü-
lern zu bemessen. Zu diesem Zweck muss 
ein empirisch fassbares, quantifizierbares Er-
folgskriterium definiert werden – und diese 
Bedingung schränkt in gewisser Weise ein. 

Insofern ist es möglich, dass die Menge 
der „guten“ Lehrer nicht identisch ist mit der 
Menge der „erfolgreichen“ Lehrer.

Das Experten-paradigma

Das Experten-Paradigma kann als eine Art 
Ergänzung und Vertiefung des Produkt-Para-
digmas verstanden werden. Es resultiert aus 
einer Übertragung der Ergebnisse denkpsy-
chologischer Studien, in denen die kognitiven 
Strategien von „Novizen“ und „Experten“ in 
bestimmten Aufgabenbereichen miteinander 
verglichen wurden, auf den Lehrerberuf (vgl. 
Berliner 1987, 2001; Bromme 1992). Inso-
fern wird hier sehr stark auf die Unterschiede 
zwischen unerfahrenen einerseits und erfah-
renen und sehr erfolgreichen Lehrern ande-
rerseits abgehoben (siehe Kasten 3). 

Der Experten-Ansatz hat sicherlich wich-
tige Erkenntnisse über die kognitiven Stra-
tegien erfolgreicher Lehrer ergeben. Positiv 
ist hervorzuheben, dass auf der  Grundlage 
der Novizen-Experten-Forschung im Lehrer-
bereich differenzierte und wirksame Lern- 
und Trainingsprogramme entwickelt wurden, 
deren Einsatz allerdings mit einem sehr hohen 
Aufwand verbunden ist. Er teilt aber gewisse 
Einschränkungen mit dem Prozess-Produkt-
Paradigma, da er a) auf die je individuellen 
kognitiven Strategien (Wahrnehmungs- und 
Urteilstendenzen) von Expertenlehrern so-
wie b) auf die Wahrnehmung und Gestaltung 
von Unterrichtssituationen bezogen ist. 

Insofern stehen also auch hier eindeutig 
das Unterrichten und seine Effekte im Mit-
telpunkt. Das ist nicht falsch, aber es umfasst 
nicht Dimensionen wie Motivation und Emo-
tion des Lehrers und ebenso wenig die jen-
seits des Unterrichtens liegenden breiteren 
Aufgabenfelder, in denen die Expertise eines 
Lehrers ebenfalls hoch sein sollte. 

berufsbiographische Studien

Die berufliche Qualität von Lehrerinnen und 
Lehrern ist nicht nur eine Sache des guten 
bzw. erfolgreichen Handelns im Unterricht. 
Allein hierauf die Forschungsfragestellung zu 
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richten ist zu eng. Denn die Qualität eines 
Lehrers, oder allgemeiner formuliert: seine 
„Professionalität“, ist zuallererst ein berufs-
biographisches Entwicklungsproblem. 

Seit gut 15 Jahren wird auch in der 
deutsch  sprachigen Lehrerforschung  diese 
 berufsbiographische Perspektive verfolgt 
(vgl. Terhart u. a. 1994; Terhart 2001; Kunze/ 
Stelmaszyk 2004; Hericks 2006). Es geht in 
diesem Kontext darum, die Entwicklung von 
Lehrerinnen und Lehrern von der Erstausbil-
dung über Berufseinmündung, Berufs einstieg, 
verschiedene berufliche Entwicklungs- und 
Krisenstadien bis hin zur Vorbereitung auf den 
Berufsausstieg und den Berufsausstieg selbst 
nachzuzeichnen. Diese Forschung hat gezeigt: 
	Aus der Erstausbildung wirken das Stu-

dium der Fächer stark, die Beschäftigung 
mit erziehungswissenschaftlichen Themen 
aber eher schwach nach;

hanDLungSWEiSEn ErfoLgrEichEr fachLEhrEr

„Empirische Befunde aus einer Vielzahl von Untersuchungen belegen, dass ein Lehrer 
dann Fachinhalte erfolgreich unterrichtet, wenn er
	ein reichhaltiges Repertoire von Unterrichtsmethoden flexibel einsetzt;
	die Schüler aktiviert, d. h. dafür sorgt, dass sie sich mit dem Fach inhalt beschäftigen;
	die Unterrichtszeit vornehmlich zur Stoffbehandlung nutzt;
	das Tempo und die Abfolge der Beschäftigung mit dem Fachinhalt selbst kontrolliert 

und auf die einzelnen Schüler abstimmt;
	den Schülern – sofern in Gruppen aufgeteilt – angemessene Aufgaben zuteilt und die 

Arbeit überwacht;
	sich klar und konsistent äußert, vor allem über die Struktur des Unterrichts und die 

 jeweiligen Ziele;
	mögliche Störungen des Unterrichtsablaufs antizipierend erkennt und ihnen  rechtzeitig 

entgegensteuert;
	„weiche Übergänge“ von einem Thema zum anderen und von einer  Instruktionsmethode 

zur anderen schafft;
	eine optimistische Haltung hat und sie den Schülern glaubhaft vermittelt (d. h. er muss 

die Überzeugung zeigen, bei seinen Schülern Lern effekte erzielen zu können).“

 (aus: Rheinberg / Bromme (2001, S. 299f.) 
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EigEnSchaftEn von ExpErtEnLEhrErn

	Expertenlehrer sind immer nur in ihren Fächern und in bestimmten Kontexten heraus-
ragend
	Expertenlehrer entwickeln Automatismen für diejenigen wiederkehren Handlungen, 

die für die Ziel erreichung notwendig sind
	Expertenlehrer sind ‚opportunistischer‘ und flexibler im Unterricht als Anfänger
	Expertenlehrer berücksichtigen eher die Eigenart der gestellten Aufgaben und des 

sozialen Umfeldes beim Problemlösen
	Expertenlehrer vergegenwärtigen sich berufliche Handlungsprobleme in qualitativ 

 anderer Weise als Anfänger
	Expertenlehrer verfügen über adäquatere und schneller einsetz bare Fähigkeiten der 

Erkennung von Mustern in Unterrichtssituationen
	Expertenlehrer erkennen mehr bedeutsame Muster in denjenigen Bereichen, in  denen 

sie über Erfahrungen verfügen
	Expertenlehrer beginnen vielleicht einen Problemlöseprozess lang samer als  Anfänger, 

sie wenden jedoch reichhaltigere und auf persönlicher Erfahrungen begründete Infor-
mationen auf die zu lösenden beruflichen Probleme an

 (aus: Berliner 2001, S. 472)
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	Praktika werden geschätzt, die zweite 
Phase (Referendariat) wird als ein sehr 
belastender, aber verglichen mit dem Stu-
dium doch deutlich berufsqualifizierende-
rer Abschnitt erlebt;
	die eigentliche „Herausbildung“ des Leh-

rers geschieht in den ersten drei bis fünf 
Jahren nach Berufseintritt;
	nach dieser Zeit wird eine gewisse erste 

Etablierungs- und Ruhephase erreicht, die 
aber dann wieder von Phasen des Auf-
bruchs, aber auch von resignativen Pha-
sen abgelöst werden kann;
	die berufsbiographische Entwicklung muss 

in enger  Verknüpfung mit dem „privaten“ 
Lebenslauf gesehen werden („doppelte 
Sozialisation“);
	die Berufsbiographien von Lehrern unter-

schieden sich aufgrund eines klaren gen-
der-Effekts deutlich voneinander;

	die Art der Verarbeitung von beruflicher 
Erfahrung – konstruktiv oder defensiv – 
ist ganz entscheidend; diese wiederum ist 
nicht allein eine Sache der Person, son-
dern hängt auch vom Zustand des beruf-
lichen und privaten Umfeldes ab (Stich-
wort „Stützungssystem“). 

umgang mit belastungen –   
verhältnis zur eigenen person

Wie gehen Lehrer mit den Belastungen des 
Berufs um? Unterscheiden sich Lehrerinnen 
und Lehrer hinsichtlich der berufstypischen 
Belastungsbewältigung von anderen Beru-
fen? Das Thema Belastung und Belastungs-
bewältigung ist von Bedeutung, da die An-
forderungen und Belastungen im Lehrerberuf 
wachsen und die äußeren Arbeitsbedingun-
gen nicht besser werden. Zu berücksichtigen 
ist auch, dass aufgrund verschiedener struktu-
reller Faktoren die Lehrerschaft in Deutsch-
land, verglichen mit der in anderen Ländern, 
deutlich überaltert ist. Der Anteil krankheits-
bedingter Frühpensionierungen an allen Pen-
sionierungen im Lehrerberuf schwankt seit 
10 Jahren zwischen 50 % und 60 %; dem 
Gipfel von 64 % im Jahren 2000 folgte im 
Jahre 2001 ein Rückgang auf 54 %, da mit 
diesem Jahre frühzeitige Pensionierung finan-
ziell unattraktiver wurde. Gut die Hälfte der 
Frühpensionierungen wird aufgrund von psy-
chischen und psychosomatischen Leiden aus-
gesprochen (Weber u. a. 2004). 

Auf arbeitspsychologischer Grundlage 
hat Schaarschmidt (2004) den Umgang mit 
beruflichen Belastungen in mehreren Beru-
fen vergleichend untersucht, seine Ergebnisse 
beruhen auf der Analyse der Daten von fast 
17.000 Personen (siehe Kasten 4). 

Im Ergebnis zeichnet sich für den Lehrer-
beruf kein günstiges Bild ab: Im Durchschnitt 
sind nur 17 % der untersuchten Lehrer dem 
Bewältigungsmuster G (= Gesundheit: be-
rufliches Engagement, ausgeprägte Wider-
standsfähigkeit gegenüber Belastungen, po-
sitives Lebensgefühl) und 23 % dem Muster 
S (= Schonung: ausgeprägte Schonungsten-
denz gegenüber beruflichen Anforderun-
gen; positives Lebensgefühl) zuzurechnen. 
Die verbleibenden 59 % fallen in die beiden 
Risikomuster A (überhöhtes Engagement/
Selbstüberforderung, verminderte Wider-
standsfähigkeit, 30 %) und B (Resignation, 
verminderte Belastbarkeit, reduziertes Ar-
beitsengagement, 29 %). In den verschiede-
nen Dienstaltersgruppen weichen die Ver-
teilungswerte von diesem Durchschnitt ab. 
Zutiefst besorgniserregend ist, dass bereits 
bei der Gruppe der Lehramtsstudierenden 
diese vergleichsweise ungünstige Verteilung 
der Bewältigungsmuster im Kern angelegt 
ist. 
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Mit anderen Worten: Der Lehrerberuf 
scheint insbesondere für  Personengruppen 
attraktiv zu sein, in denen das (an sich nicht 
ungesunde!) Muster der „Schonung“ sowie 
die beiden problematischen Bewältigungs-
muster weit verbreitet sind. Im Vergleich der 
verschiedenen Altersgruppen in Lehrerbil-
dung und Lehrerberuf ist eine gewisse Sta-
bilität hinsichtlich der Verteilung der Muster 
festzustellen – wobei  tendenziell die  Gruppe 
mit dem Bewältigungsmuster G kleiner wird.

Welche Konsequenzen sind hieraus zu zie-
hen? Erstens muss für die im Dienst befind-
lichen Lehrkräfte ein begleitendes Unterstüt-
zungssystem bereitgestellt werden, welches 
krisenhafte bzw. negative Bewältigungsmus-
ter identifiziert und präventiv angelegt ist. 
Ein guter Lehrer muss nicht nur seinen Be-
ruf in seinen verschiedenen Facetten beherr-
schen. Er muss sich darüber hinaus selbst in 
seinem Beruf beobachten und sich und sei-
ne Kräfte und Kompetenzen realistisch be-
urteilen können. Kurz: Er sollte ein reflek-
tiertes Verhältnis zu sich selbst im Umgang 
mit den Gefährdungen und Versuchungen 
seines Berufes gewinnen. 

Was tun mit schlechten Lehrern?

Das Bild des guten Lehrers hat immer eine 
Rückseite: die Vorstellung vom schlechten 
Lehrer (vgl. Schwarz/Prange 1997). Beide 
Bilder sind nicht nur zwei Seiten einer Me-
daille – die können ja unabhängig vonein-
ander sein. Die beiden Bilder verhalten sich 
gewissermaßen komplementär zueinander: 
Malt man das eine Bild aus, hat man zugleich 
auch das andere Bild mit gezeichnet. 

Das eigentliche Problem des Schulall-
tags ist vermutlich nicht, dass es zu wenige 
gute, erfolgreiche Lehrer gibt, sondern zu 
 viele wirklich schlechte. Es könnte für die 
allgemeine Qualitätsentwicklung von Schule 
und Unterricht tatsächlich folgenreicher sein, 
wenn man schlechte Lehrkräfte identifizie-
ren und vom Schuldienst ausschließen könn-
te, anstatt darauf hin zu arbeiten, alle real 
existierenden Lehrer in gute oder gar exzel-
lente Lehrer zu verwandeln. Mit schlechten 
Lehrern sind solche gemeint, die – trotz ent-
sprechender Unterstützung ( Weiterbildung, 
Training etc.) – in mehreren Dimen sionen 
die für das jeweilige Stadium der Berufs-

umgang mit bErufLichEn bELaStungEn4 laufbahn gültigen Minimalstandards nicht 
(mehr) erreichen. Angesichts der gegebe-
nen rechtlichen Rahmenbedingungen ist ein 
 Aus schluss vom Schuldienst gegenwärtig fak-
tisch nicht möglich. Gesetzgeber und Schul-
verwaltung sind aufgefordert, hier entspre-
chende Ab hilfe zu schaffen. 

Für die empirische Lehrerforschung ist 
die entscheidende Frage darin zu sehen, wie 
man die Bedingungen aufklärt, unter de-
nen sich ein solcher negativer Verlauf einer 
Berufs biographie anbahnt, verfestigt und am 
Ende unkorrigierbar wird. Lassen sich etwa 
schon bei bestimmten Lehramtsstudieren-
den oder Referendaren Risikofaktoren oder 
Disposi tionen identifizieren, die ein Schei-
tern wahrscheinlich machen? Wie wirkt sich 
der in jedem Beruf gegebene Zusammenhang 
von privatem Lebenslauf und Berufsbiogra-
phie im Lehrerberuf aus – und hier spezi-
ell: bei solchen prekären Verläufen? Gibt es 
Indizien, die einen problematischen Verlauf 
der Berufsbiographie ankündigen? Wie kann 
man gegensteuern? Und wann ist der point 
of no return erreicht? 

Was wissen wir eigentlich über  schlechte 
Lehrer? ■
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