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FraNZ EMANUEL WEINERT/ANDREAS HELMKE

Der gute Lehrer: Person, Funktion oder Fiktion?

Welche Rolle spielt Lehren fiir Lernen, und welche Bedeutung kommt der Person des
Lehrers' fiir den Erfolg des Lehrens zu? Diese zwei ineinander verschrinkten Fragen
werden gestellt, seit mit der Einrichtung von Schulen als spezialisierten Orten des Leh-
rens und Lernens moglichst vielen Menschen in moglichst zweckmiBiger Weise eine
moglichst anspruchsvolle Bildung vermittelt werden soll.

Die Doppelfrage ist aktuell geblieben, obwohl die Bedingungen, Vorginge und Wir-
kungen des Unterrichts in unserem Jahrhundert zu einem bevorzugten Gegenstand er-
ziehungs-, sozial- und verhaltenswissenschaftlicher Forschung wurden. Geblieben ist
aber auch bis heute die Gegensitzlichkeit, ja Widerspriichlichkeit der mehr oder minder
wissenschaftlichen, in jedem Fall aber ideologisch anfilligen Antworten auf die beiden
Fragen.

1. Die anhaltende wissenschaftliche Kontroverse um die Rolle des Lehrers fiir ein
erfolgreiches Lernen der Schiiler

Wovon hingt die Wirksamkeit des Lernens im schulischen Kontext ab? Von den spon-
tanen Interessen der Schiiler und den davon abhéngigen Einfillen, Einsichten und Ver-
standnisleistungen — wie es uns nicht nur viele Reformpidagogen, sondern auch manche
moderne Kognitionspsychologen (z.B. GARDNER 1993) zu suggerieren suchen? Vom
systematischen Erwerb des notwendigen Wissens und Konnens — wie es iibereinstim-
mend von den Verfechtern der alten Paukschule und von den Vertretern der heutigen
Expertiseforschung (ERICSSON/CHARNESS 1994) angenommen wird? Auch wenn es viele
vermittelnde Positionen zwischen diesen extremen Auffassungen gibt, stellt sich bei so
divergierenden Theorien doch die Frage, welche Rolle der Unterricht im Sinne einer
zielgerichteten Planung, Steuerung und schlieBlich Gewihrleistung des Lernens spielt.
Wie notwendig und hilfreich sind externe Formen der Instruktion, und unter welchen
Bedingungen erweisen sie sich als unwirksam oder vielleicht sogar als schédlich (etwa
fiir ein tiefes Verstindnis der Lerninhalte)? SchlieBlich erhebt sich die Frage, ob mit
Instruktion lediglich ein effektives System von didaktischen Strategien, unterrichtlichen
Methoden und einzelnen Lernsteuerungen gemeint ist, oder ob die Person des Lehrers
dariiber hinaus einen besonderen EinfluB auf den Lernenden und das Lernen ausiibt.
Keine dieser Fragen ist bisher in wissenschaftlich befriedigender Weise entschieden;
nahezu jede dezidierte Aussage dazu wurde und wird zum Anla8 heftiger Kontroversen.

1 Mit Lehrer ist nicht ein Pidagoge ménnlichen Geschlechts gemeint, sondern es werden damit alle weib-
lichen und minnlichen Angehérigen eines Berufsstandes bezeichnet.
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Die praktischen Aufgaben des Lehrens und der Lehrerbildung sind deshalb allzu selten
ein Feld der produktiven Nutzung solider wissenschaftlicher Erkenntnisse, sondern hiu-
fig ein Anwendungsgebiet fiir personliche oder kollektive Uberzeugungen, die sich teils
auf generalisierte individuelle Erfahrungen, teils auf die unzuléssige Verallgemeinerung
einzelner Forschungsergebnisse stiitzen.

Diese Situation ist keineswegs erstaunlich, da selbst statistische ,»Megaanalysen*
(Metaanalysen iiber mehrere Metaanalysen) bisher kein theoretisches Licht in das
empirische Dunkel gebracht haben. Auf der einen Seite wird ,,die Bedeutung des Leh-
rers fiir den LernprozeB deutlich unterstrichen® (FRASER u.a. 1987, S. 209); auf der
anderen Seite ergibt sich ein sehr inkohirentes Bild des erfolgreichen Piddagogen. Es
handelt sich nach den metaanalytischen Befunden némlich um einen ,,gut ausgebildeten
Lehrer mit geschickter Fragetechnik und hoher Leistungserwartung, der einen wohl-
geplanten und streng organisierten Unterricht hilt, das aufgabenbezogene Verhalten
der Schiiler sicherstellt, viel bekriftigt, das zielerreichende Lehren betont, tutorielle
Hilfen gibt und diagnostisches Feedback anbietet. Weniger bedeutsam oder sogar
vernachléssigbar sind Merkmale wie ,,das Ausma8 und die Art des Lobens, der En-
thusiasmus und die Effizienz des Lehrers (...) sowie die Individualisierung des Unter-
richts* (FRASER u.a. 1987, S. 208). Bei keinem der als wichtig identifizierten Einzel-
merkmale ist der korrelative Zusammenhang mit der Schiilerleistung hoher als .29 (vgl.
a.a.0., S. 207).

Metaphorisch gesprochen, kénnte man bei einer Inspektion der verfiigbaren Literatur
den Eindruck gewinnen, daB verschiedene Beobachter von verschiedenen Standpunkten
aus verschiedene Szenen des gleichen Theaterstiicks wahrnehmen und ihre jeweiligen
Interpretationen fiir die wahre und ganze Geschichte des gespielten Schauspiels halten.

Gibt es nach alledem also AnlaB fiir szientistischen Sarkasmus? Natiirlich, wenn man
iiber Jahrzehnte hinweg immer die gleichen Fragen und stets dieselbe Vielzahl von
selbstgewissen Antworten hort. Selbstverstindlich, wenn man dem Bericht eines deut-
schen Nachrichtenmagazins Glauben schenken darf, nach dem eine Firma fiir Unter-
nehmensberatung in einem Gutachten fiir das Land Nordrhein-Westfalen die von
ROEDER (,,.Der Lehrer als Einzelkdmpfer, 1991) und vielen anderen bearbeitete wissen-
schaftliche Frage nach der Problematik des ,Lehrerindividualismus* in einer sich veridn-
dernden Schulkultur inzwischen kurz und biindig beantwortet hat. Verlangt werden von
der kommerziellen Beratungsfirma niamlich Padagogen mit ,,gro8erer Kompetenz im so-
zialen, erzieherischen und organisatorischen Bereich“ sowie der Fihigkeit zu ,,Team-
arbeit, Kommunikation und Kooperation mit dem Ziel der Ablosung des Einzel-
kiampfers* (DER SPIEGEL 1994, Nr. 47, S. 87). Wie wahr, mochte man sagen! Aber auch:
Wie inhaltsleer, wenn man einerseits die Diskrepanz zwischen dem Wiinschbaren und
Machbaren sowie andererseits die Gefahr unbekannter, nicht-erwiinschter Nebeneffekte
eines solchen Reformvorschlags in einem komplexen Schulsystem mit vielfiltigen Auf-
gaben und verletziichen Akteuren bedenkt.

Also wire das vorliegende Kapitel wieder einmal ein resignativ-ironischer Beitrag
zu einer gelehrten Festschrift, der mit der Klage endet, da8 niemand auf der Welt tut,
was getan werden miiBte? Dem ist keineswegs so. Mit den folgenden theoretischen
Uberlegungen und empirischen Befunden wird vielmehr das Ziel verfolgt, statt der Su-
che nach letzten Wahrheiten und der Verkiindung heilsbringender Botschaften ein kon-
kretes Bild des ,,guten Lehrers zu entwerfen.
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2. Eine vorliufige Definition des ,,guten* Lehrers

In Theorien des Lehrers und des Lehrens kann es aufgrund unseres gegenwértigen Er-

kenntnisstandes nicht um das Problem gehen, welche Bedeutung die Lehrerpersonlich-

keit im ganzen oder isolierte didaktische Strategien immer und unter jeder Bedingung
fiir das Lernen beliebiger Schiiler haben, sondern um sehr viel spezifischere Fragestel-
lungen. Das soll durch einige Beispiele verdeutlicht werden:

— Lassen sich in der komplexen Realitét der Schule und angesichts eines breiten Spek-
trums verschiedener Zielkriterien ,erfolgreichen® Unterrichts Lehrer identifizieren,
die durchwegs gut abschneiden, und wenn ja, zeichnen sich diese Lehrer durch
bestimmte Personlichkeits-, Kompetenz- und/oder Verhaltensmerkmale aus, durch
welche sie sich von weniger erfolgreichen Lehrern unterscheiden lassen?

— Wenn sich auf diese Weise ein Typus des guten Lehrers beschreiben lieBe, handelt
es sich dabei um eine homogene Gruppe von Piadagogen mit dhnlichen Persénlich-
keitseigenschaften und unterrichtlichen Handlungsstilen, oder kann man auf sehr ver-
schiedene Weise ein guter Lehrer sein?

— Lassen sich typische Erfolgs- und Miflerfolgsmuster unterrichtlichen Handelns cha-
rakterisieren, wenn man gleichzeitig verschiedene Lernkriterien der Schiiler und un-
terschiedliche padagogische Funktionen des Lehrers beriicksichtigt?

Solche Fragen stellen sich auf dem Hintergrund aktueller Forschungsergebnisse, nach

denen es viele hinreichende, aber kaum notwendige Bedingungskonstellationen erfolg-

reichen Lehrens gibt. Gestiitzt wird diese Auffassung durch empirische Befunde, die
zum Beispiel dafiir sprechen, dafl ein vom Lehrer stark kontrollierter Unterricht je nach
der Art dieser Kontrolle sowohl positive als auch negative Auswirkungen auf die Lern-
leistungen der Schiiler haben kann (WEINERT/HELMKE im Druck). Entscheidend fiir den
Effekt ist offenkundig, ob es dem Pddagogen durch sein Handeln gelingt, die Schiiler
zu aktivieren, zu eigenen Denkanstrengungen zu bewegen, sie bei der produktiven Uber-
windung von Schwierigkeiten und Fehlern zu unterstiitzen, sie vor Sackgassen und Holz-
wegen zu bewahren, ihnen beim Aufbau einer geordneten Wissensbasis behilflich zu
sein und ihnen notwendig werdende remediale Unterstiitzungen zukommen zu lassen —
oder ob die Schiiler unter dem Einflul eines dominanten Lehrers zu passiven Rezipien-
ten des Unterrichtsstoffes werden (SHULMAN 1982, WEINERT/HELMKE im Druck). Lemn-
stimulierende Kompetenzen des Lehrers scheinen bei unmotivierten und &ngstlichen

Schiilern sowie bei Kindern mit ungiinstigen kognitiven Lernvoraussetzungen besonders

wichtig zu sein.

3. Ein empirisches Beispiel fiir die Identifikation ,,guter* Lehrer

Versteht man in Ubereinstimmung mit theoretischen Uberlegungen unter einem guten
Lehrer den mehrkriterial und in vielen unterrichtlichen Kontexten erfolgreichen Lehrer,
so ist es unergiebig, zur Erklirung dieses Phidnomens nach allgemeinen Personlich-
keitsmerkmalen oder nach speziellen didaktischen Handlungsmustern zu suchen. Aus-
sichtsreicher diirfte die Analyse mehr oder minder erfolgreich bewiltigter padagogischer
Funktionen sein.

Dies soll im folgenden mit Hilfe von Daten geschehen, die im Rahmen der vier-
jahrigen Lingsschnittstudie SCHOLASTIK (Schulorganisierte Lernangebote und Soziali-
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sation von Talenten, Interessen und Kompetenzen) in 54 Grundschulklassen des stédti-
schen und lindlichen Miinchner Raums gewonnen werden konnten. Fiir die hier berich-
teten Analysen wurden fiinf verschiedene Erfolgskriterien des Unterrichts ausgewdhlt,
wobei wir uns aufgrund des in Bayern obligatorischen Lehrerwechsels zwischen der 2.
und 3. Klasse ausschlieBlich auf die Lehrer des 3. und 4. Schiilerjahrgangs und auf die
Entwicklung der Schiiler im Fachgebiet Mathematik konzentrieren.

Beriicksichtigt werden folgende fiinf Zieldimensionen des Unterrichts: (1) die durch-
schnittlichen Leistungszuwichse der Klassen in arithmetischen Fertigkeiten und (2) im
mathematischen Problemlésen, (3) die Verringerung der Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schiilern einer Klasse, (4) die Verinderungen der Lernfreude in Mathematik
und (5) das Selbstbild eigener Fihigkeit fiir dieses Fachgebiet. Zwei dieser Kriterien
beziehen sich auf die durchschnittlichen Leistungsfortschritte in den einzelnen Schul-
klassen. In einem Fall handelt es sich um die curricular geforderte Verbesserung arith-
metischer Fertigkeiten wihrend des 3. und 4. Grundschuljahrgangs; im anderen Fall
geht es um die curricular nur vage umschriebene Steigerung der Leistungsféhigkeit bei
der Bearbeitung von mathematischen Problemen. Mit dem dritten Kriterium wird die
pidagogische Forderung an den Grundschulunterricht aufgegriffen, moglichst vielen
Schiilern die basalen mathematischen Kompetenzen zu vermitteln, so dafl eine Verringe-
rung der Leistungsvariation innerhalb der Klasse die Folge sein miite. Geht man von
relativ stabilen individuellen Unterschieden in den kognitiven Lernvoraussetzungen der
Schiiler aus, so ist aber zu erwarten, dal groBe durchschnittliche Leistungsfortschritte
zu gleichbleibenden oder sich verstirkenden Leistungsdifferenzen zwischen den
Schiilern fithren. Kann man bei der Leistungsmessung Deckeneffekte und im Unterricht
auftretende Blockierungen der besonders leistungstiichtigen Schiiler ausschlieBen, so
muB es sich um eine besonders erfolgreiche Form zielerreichenden Lehrens handeln,
der es gelingt, iiberdurchschnittliche Leistungsfortschritte der Schiiler mit einer bedeut-
samen Reduzierung der Leistungsunterschiede in der Klasse zu verbinden. Die zwei
letzten Kriterien beziehen sich auf motivationale und affektive Ziele des Unterrichts,
die oft, aber nicht immer mit dem Niveau kognitiver Leistungen kovariieren (vgl.
HELMKE 1992). In der vorliegenden Studie handelt es sich um die Lernfreude in Mathe-
matik und um das subjektiv beurteilte Selbstkonzept eigener Féahigkeiten in diesem Fach.

Alles in allem wird also ein Satz sehr heterogener Ziele und Kriterien zur Identifi-
kation ,,guter — im Sinne vielfiltig erfolgreicher — Lehrer verwendet. Mit diesem breiten
Spektrum kognitiver und motivationaler Merkmale gehen wir iiber die in den vorlie-
genden Studien zur mehrkriterialen Zielerreichung erkennbare Beschrinkung auf zwei
oder hochstens drei Kriterien (BAUMERT u.a. 1986, HELMKE 1988, HELMKE/SCHRADER
1990, GRUEHN 1994, TREIBER/WEINERT 1985) bewult hinaus. Von einem guten Lehrer
soll nur dann gesprochen werden, wenn im Vergleich zu einer reprisentativen Stich-
probe von Schulklassen in der von ihm unterrichteten Klasse auf allen fiinf Kriterien
iiberdurchschnittliche Ergebnisse erzielt werden.

3.1 Stichprobe und Methode der Untersuchung
Von den 54 Klassen der Scholastik-Studie werden nur die 47 Klassen mit vollstindi-
gen Datensitzen beriicksichtigt. Da die klassenspezifische Zusammensetzung der

Schiiler sowohl das piddagogische Handeln des Lehrers als auch die Ergebnisse des
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Tabelle 1: Deskriptive Merkmale der 47 Klassen: KlassengroBe, durchschnittliches
Intelligenzniveau (mit einem standardisierten Mittelwert von 100), Streuung
der Intelligenzwerte, prozentualer Anteil der Middchen und Prozentsatz jener
Kinder in der Klasse, die Deutsch als Muttersprache erworben haben

M SD Min Max
KlassengroBe (Zahl der Schiiler) 23.17 0.72 12 31
Intelligenzniveau 99.96 491 86.82 109.10
Intelligenzstreuung 14.04 3.00 8.22 20.94
Anteil der Midchen (in %) 49 11 32 100
Deutsch als Muttersprache (in %) 92 9 63 100

Unterrichts beeinflufit (vgl. WEINERT/SCHRADER/HELMKE 1992), werden in Tabelle 1
einige padagogisch-psychologisch interessante Kennwerte (Mittelwerte, Standardab-
weichungen und Werte fiir die jeweils extremen Klassen) zusammengestellt.

Die Scholastik-Untersuchung ist an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben worden
(WEINERT/HELMKE im Druck), so daB wir uns hier auf eine Charakterisierung jener Merk-
male und Methoden beschrinken, die als Grundlage der folgenden Analysen dienen.

Im Rahmen regelmaBiger Schulbesuche (9 bis 12 pro Schuljahr) durch trainierte
Wissenschaftler wurden neben Intelligenztests wiederholt speziell konstruierte Testver-
fahren zur Erfassung der Leistungsfortschritte in verschiedenen Unterrichtsfichern,
unter anderem auch in Mathematik (separat fiir arithmetische Aufgaben und fiir mathe-
matische Probleme), eingesetzt. Fiir die motivationalen Merkmale liegen Daten aus meh-
reren Fragebogenerhebungen vor. In die Analysen gingen ausnahmslos residualisierte
Werte ein, das heift, die am Ende der 4. Grundschulklasse ermittelten Kennwerte wur-
den um die entsprechenden Werte am Ende der 2. Klasse statistisch bereinigt, so daB
es sich in allen Fillen um VerénderungsmaBe handelt.

Die Informationen zur Charakterisierung des Unterrichts beruhen auf umfangreichen
Beobachtungen im Klassenzimmer als Grundlage hochinferenter, iiber die 3. und 4.
Klassenstufe hinweg aggregierter Beurteilungen verschiedener Merkmale des Lehrens
und der Lehrer-Schiiler-Interaktion. ErfaBt wurden zum Beispiel die Klarheit und Struk-
turiertheit des Unterrichts, die Effizienz der Klassenfiihrung, das aufgabenbezogene Ak-
tivitdtsniveau der Schiiler (mit Hilfe niedriginferenter Aufmerksamkeitsbeurteilungen),
die individualisierte Unterstiitzung der Lernenden, die Adaptivitit der Instruktion, die
Variabilitit der Unterrichtsformen, das soziale Klassenklima und das AusmaB koope-
rativen Lernens.

Im Rahmen einer erginzenden Studie (LINGELBACH 1994) wurden bei einem Teil der
erfolgreichen Lehrer zusitzliche Informationen iiber ihr padagogisches Expertenwissen
und iiber spezielle unterrichtliche Kompetenzen erhoben.

3.2 Ergebnisse der Untersuchung

Um die Frage nach den mehrkriterialen Erfolgen guter Lehrer beantworten zu kénnen,
wurde eine dreischrittige Analysestrategie benutzt. Im ersten Schritt werden die korre-
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Tabelle 2: Interkorrelationen der fiinf Zielkriterien

1 2 3 4 5
1 Leistungsentwicklung in Arithmetik 1.00 15 22 .20 .16
2 Leistungsentwicklung im mathematischen Problemldsen 1.00 -.02 .04 12
3 Egalisierung von Leistungsunterschieden in Mathematik 1.00 .06 11
4 Entwicklung des Fihigkeitsselbstbildes in Mathematik 1.00 S55%*
5 Entwicklung der Lernfreude in Mathematik 1.00
** p = .001.

lativen Zusammenhangsmuster zwischen den fiinf Zieldimensionen iberpriift. Der
zweite Schritt besteht aus einer hierarchischen Clusteranalyse auf der Grundlage dieser
Zielkriterien, um verschiedene Typen mehr oder minder erfolgreicher Lehrer identifi-
zieren zu konnen. Im dritten Schritt wird dann iiberpriift, ob die erfolgreichen Lehrer
iiber besonders effektive Lehrstrategien verfiigen.

Erster Schritt: Wie unabhingig sind die fiinf gewihlten Zieldimensionen voneinan-
der? Betrachtet man die in Tabelle 2 wiedergegebene Korrelationsmatrix, so zeigt sich
eine beeindruckende Unabhingigkeit der einzelnen Variablen.

Sieht man von dem erwarteten bedeutsamen Zusammenhang zwischen den beiden
motivationalen Merkmalen ab (r = .55), so ist keiner der Korrelationskoeffizienten sta-
tistisch signifikant. Mit anderen Worten: Mit den fiinf Zieldimensionen kdnnen wich-
tige und weitgehend voneinander unabhingige Kriterien erfolgreichen Unterrichtens in
die weiteren Analysen einbezogen werden.

Vorher bleibt freilich zu kliren, ob die in Tabelle 1 dargestellten psychologischen
Merkmale des Klassenkontextes mit dem Unterrichtserfolg auf den fiinf Zieldimen-
sionen zusammenhingen. Die in Tabelle 3 dargestellten Resultate zeigen nur fiir die
Leistungsentwicklung bei der Losung mathematischer Probleme numerisch beachtliche,
zum Teil auch signifikante Zusammenhénge. Danach wire der unterrichtliche Erfolg
bei der Forderung mathematischer Problemlsungskompetenzen um so grofer, je weni-
ger auslindische Kinder (Kriterium: Deutsch als zweite Sprache) in einer Klasse sind

Tabelle 3: Korrelation der Zielkriterien erfolgreichen Unterrichts mit Merkmalen des
Klassenkontextes und der Klassenzusammensetzung

Klassen- Intelli- Intelli- Anteil Deutsch
grofe genz- genz- der als

niveau streuung Mid- Mutter-

chen sprache

Leistungsentwicklung in Arithmetik -23 .09 .03 11 .00
Leistungsentwicklung im mathematischen Problemlosen  —.11 23 -.19 -.32% 40**
Egalisierung von Leistungsunterschieden in Mathematik ~ -.01 .10 -.26 -.06 .08
Entwicklung des Fahigkeitsselbstbildes in Mathematik 12 -.01 -.07 -17 -.06
Entwicklung der Lernfreude in Mathematik 13 -.20 .06 .02 .00

* p=0.01.

** 5 = 0.001.
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Tabelle 4: Charakterisierung der drei Cluster auf den Zielkriterien erfolgreichen Unter-
richts (in Einheiten der Standard-Normalverteilung = z-Werte)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

(N =23) (N=13) (N=11)
Leistungsentwicklung in Arithmetik 22 .80 -1.30
Leistungsentwicklung im mathematischen Problemlosen .00 .55 -.60
Egalisierung von Leistungsunterschieden in Mathematik -.24 39 .07
Entwicklung des Fahigkeitsselbstbildes in Mathematik -.14 .78 -.62
Entwicklung der Lernfrende in Mathematik -49 1.14 -31

und je groBer der prozentuale Anteil der Jungen ist. Dieses Befundmuster entspricht
den aus der einschligigen Forschungsliteratur abgeleiteten Erwartungen, die allerdings
im Hinblick auf die geschlechtsspezifischen und die mit der Muttersprache zusam-
menhingenden Effekte noch griindlicher studiert, interpretiert und relativiert werden
miissen (vgl. HELMKE/RENKL 1993).

Fiir unseren thematischen Zusammenhang ist es wichtig, daf es iiber die erwihnten
Effekte hinaus keine bedeutsamen Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Klassen-
kontextes und den Unterrichtserfolgen auf den verschiedenen Zieldimensionen gibt, so
daB dieser Aspekt bei den folgenden Analysen auBer Betracht bleiben kann.

Zweiter Schritt: Aufgrund der wechselseitigen Unabhéngigkeit und des geringen Zu-
sammenhangs mit Merkmalen des Klassenkontextes eignen sich die fiinf ausgewihlten
Zieldimensionen des Unterrichts gut fiir eine mehrkriteriale Klassifikation erfolgreicher
und weniger erfolgreicher Lehrer. Zu diesem Zweck wurde eine hierarchische Cluster-
analyse nach der Methode von WARD gerechnet (vgl. ALDENDERFER/BLASHFIELD 1984,
Eckes/RossBACH 1990). Als heuristisches Kriterium fiir eine Bestimmung der Anzahl
separierbarer Cluster wihlten wir den sprunghaften Anstieg des Wertes der Fusionie-
rungskoeffizienten. Auf dieser Grundlage ergab sich eine befriedigende Drei-Cluster-
I6sung, die in Tabelle 4 dargestellt ist.

Cluster 1, das auch zahlenmiBig am groBten ist (N = 23 Klassen), kann als ,,durch-
schnittlich” bezeichnet werden: Sieht man von der negativen Entwicklung der Lern-
freude ab, so weichen die Werte dieser Gruppe nur unwesentlich, teils positiv, teils
negativ vom theoretischen Mittelwert (z = 0) ab. Cluster 2 umfaBt 13 Klassen und erfiillt
prizise das von uns definierte Kriterium des ,,guten* Lehrers mit tiberdurchschnittlichen
Erfolgen auf simtlichen fiinf Zielkriterien; wir sprechen deshalb von ,,Optimalgruppe®.
Der Gegentyp hierzu findet sich im dritten Cluster (N = 11), das — mit Ausnahme des
durchschnittlichen Wertes fiir die Egalisierung — durchwegs unbefriedigende Unter-
richtserfolge erkennen léBt, eklatant vor allem bei der Entwicklung arithmetischer
Leistungen.

Dritter Schritt: Der empirische Befund, daf es neben einer relativ groen Gruppe
unauffilliger, durchschnittlich wirksamer Lehrer auch einige sehr erfolgreiche und
einige weniger erfolgreiche gibt, bietet eine giinstige Voraussetzung, um verschiedene
Indikatoren der Unterrichtsqualitiit bei den drei unterschiedlich erfolgreichen Lehrer-
gruppen (grafisch) zu vergleichen. Abbildung 1 zeigt das Resultat.
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Abbildung 1: Unterrichtsmerkmale bei unterschiedlich erfolgreichen Gruppen von
Lehrern

Schraffiert: Der Bereich zwischen —1/2s und +1/2s bei der Optimalgruppe

; | i
Negativgruppe Mittelgruppe Optimalgruppe
(13 Klassen) (23 Klassen) (11 Klassen)

Klarheit/Strukturiertheit
Klassenfiihrung
Aktivititsniveau der Klasse
Individuelle Unterstiitzung
Adaptivitit

Soziales Klassenklima

Variabilitiit der Unterrichtsform

z-standardisierte Werte

Wie erwartet, findet der durchschnittliche pidagogische Erfolg der meisten Lehrer
unserer Stichprobe seine Entsprechung in der Durchschnittlichkeit ihres Unterrichts,
wenn man verschiedene Qualititsmerkmale heranzieht. Ganz anders verhilt es sich mit
den kontrastierenden Profilen erfolgreicher und weniger erfolgreicher Lehrer. Hier zei-
gen sich die groBten Differenzen in der Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts,
in der Effektivitit der Klassenfiihrung, in der Forderung aufgabenbezogener Schiiler-
aktivititen (mit der Folge eines gesteigerten Aktivititsniveaus), in der individualisier-
ten Unterstiitzung der Lernenden und in der Variabilitit der Unterrichtsformen, — durch-
wegs mit Vorteilen der erfolgreichen gegeniiber den wenig erfolgreichen Lehrern.
Erstaunlicherweise ergeben sich aber keine entsprechenden Differenzen beim sozialen
Klassenklima und bei der Anpassung des Unterrichts an wechselnde situative Bedin-
gungen. Es muf weiteren speziellen Studien vorbehalten bleiben, den scheinbar gerin-
gen Beitrag der sozio-emotionalen Unterrichtsvariablen zur Forderung kognitiver
Fihigkeiten und zur Entwicklung motivationaler Einstellungen der Schiiler genauer zu
analysieren und gegebenenfalls zu spezifizieren. An dieser Stelle kann nur das rdtsel-
hafte empirische Faktum zur Kenntnis genommen werden.

Geht man bei der Analyse des Unterrichts erfolgreicher Lehrer einen Schritt weiter
und betrachtet die individuellen Merkmalsprofile innerhalb der Optimalgruppe, so wird
eine enorme Variabilitiit erkennbar, die in Abbildung 1 als Schattierung einer Standard-
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abweichung (MW =1/2 SD) dargestellt ist. Es bestitigt sich also die theoretische Ver-
mutung, daB erfolgreicher Unterricht auf sehr unterschiedliche Art und Weise realisiert
werden kann.

3.3 Fazit

Bei der Analyse von Daten aus der Scholastik-Studie lieB sich eine Gruppe ,.guter Leh-
rer* identifizieren, die iiberdurchschnittliche Erfolge auf sehr unterschiedlichen Ziel-
dimensionen des Unterrichts erzielte. Thr pidagogisches Handeln zeichnete sich durch
verschiedene Qualititsmerkmale aus, die stirker auf die zielgerichtete Orientierung,
Steuerung und Unterstiitzung der Lernenden und weniger auf den emotionalen Gebhalt
der sozialen Interaktionen im Klassenzimmer gerichtet waren. Vom theoretischen Stand-
punkt gleichermaBen wichtig: Es gibt zwar das Phénomen des mehrkriterial erfolg-
reichen Unterrichts, nicht aber ein einheitliches damit korrespondierendes Muster des
didaktischen Handelns.

4. AbschlieBende Uberlegungen zu der Frage, was einen Lehrer zu einem »guten
Lehrer* macht

Charakterisiert man den guten Lehrer als einen mehrkriterial erfolgreichen Lehrer, so
ist dieser Typus des Pidagogen keine idealistische Fiktion, sondern ein empirisches
Faktum. Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, daB gute Lehrer iiber einige besonders
ausgeprigte pidagogische Kompetenzen verfiigen, die es im Prinzip ermdglichen,
erfolgreiche von weniger erfolgreichen Lehrkriften nicht nur auf der Wirkungs-, sondern
auch auf der Handlungsebene zu unterscheiden, obwohl die personlichen Konfigura-
tionen unterrichtlicher Kompetenzen groBe interindividuelle Unterschiede erkennen
lassen. Bemerkenswert ist schlieBlich, daB die pidagogischen Vorziige guter Lehrer
nach unseren Befunden eher in kognitiven als in sozio-emotionalen Aspekten der Unter-
richtsgestaltung liegen.

Nicht gelungen ist es, durch Beobachtung und Beurteilung des Verhaltens im Klas-
senzimmer ein iibergeordnetes ,,charismatisches* Personlichkeitsmerkmal (wie ,,Enthu-
siasmus®, ,,natiirliche Autoritit®, ,,soziale Zuwendungsfahigkeit” usw.) zu entdecken,
das gute Lehrer iibereinstimmend auszeichnet. Aufgrund der im Versuchsplan unserer
Studie realisierten Moglichkeiten und der damit notwendigerweise verbundenen Be-
schrinkungen muB es daher eine offene Frage bleiben, ob es unbekannte konstitutive
Personlichkeitseigenschaften guter Lehrer gibt, oder ob es sich um Merkmalskonfigu-
rationen handelt, bei denen oberhalb bestimmter Schwellen vielfiltige Substitutionen,
Kompensationen und ,trade-offs* zwischen padagogischen Kompetenzkomponenten
moglich sind (HAERTEL u.a. 1983).

Fiir die zuletzt genannte theoretische Annahme sprechen Untersuchungsbefunde von
LINGELBACH (1994), die sich bei ihrer Arbeit auf einen Teil der Lehrer aus der
Scholastik-Stichprobe stiitzte und diese Gruppe um erfolgreiche Lehrer ergéinzte, die sie
mit Hilfe eines Nominierungsverfahrens (durch Schulrite) gewinnen konnte. In ihrer
einjahrigen Lingsschnittstudie wurden auf seiten der Lehrer drei Kompetenzebenen
beriicksichtigt: (a) Quantitit und Qualitéit des pidagogischen Expertenwissens, wobei
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Wissen iiber Techniken der Klassenfiihrung, didaktisches Wissen, diagnostisches
Wissen und Sachwissen unterschieden und mittels Fragebdgen, Interviews und verbalen
Unterrichtssimulationen ermittelt wurden; (b) die Handlungskompetenz der Lehrer
konnte auf der Basis des gleichen Klassifikationssystems durch Beobachtung und Beur-
teilung wihrend des Unterrichts erfaBt werden; (c) schlieBlich liegen Leistungszuwachs-
werte der Schiiler nach einem Jahr Unterricht vor. Die Analyse dieser Daten spricht
dafiir, daB starke Ausprigungen auf den vier Dimensionen der Wissens- und Handlungs-
kompetenz giinstige Voraussetzungen fiir hohe Leistungssteigerungen in Arithmetik und
im mathematischen Problemlésen sind; daB sich auch im Rahmen des Klassifikations-
systems der padagogischen Expertiseforschung eine beachtliche interindividuelle Varia-
bilitit in den personlichen Kompetenzkonfigurationen findet; und daf ein bedeutsamer
korrelativer Zusammenhang zwischen der Wissens- und Handlungsebene besteht. Nicht
nur im Rahmen der Theorie zur Lehrerexpertise ist es ein interessantes, bisher unge-
16stes theoretisches Problem, inwieweit Handeln vom verfiigbaren Wissen abhéngt und
auf welche Weise Handeln umgekehrt den Aufbau des Wissens beeinflufit.

Auch wenn die Regularititen des Erwerbs pidagogischer Expertise noch der theore-
tischen Klirung bediirfen, so darf doch schon jetzt mit groBer empirischer Evidenz fest-
gestellt werden, daB der gute Lehrer deshalb so erfolgreich ist, weil er iiber eine be-
sondere Qualitiit professionellen Wissens und Konnens verfiigt. Es spricht vieles gegen
die traditionelle, auch heute noch oft vertretene Auffassung, da8 ,,der Lehrer mehr durch
das (erzieht), was er ist, als durch das, was er weiB und tut“ (LANGE 1895, S. 17).

Um nicht miBverstanden zu werden: Diese Aussage ist gegeniiber der Frage neutral,
ob es (bisher unbekannte) stabile Personlichkeitsmerkmale und Begabungen gibt, die
angehenden wie praktizierenden Lehrern den Erwerb, die Nutzung und/oder die Wirk-
samkeit padagogischer Expertise erleichtern. Damit ist nicht eine geheimnisvolle ,,ange-
borene Lehrgabe” (WAGNER 1914, S. 1157) gemeint, sondern individuelle Biindel von.
Fihigkeiten und Motiven, welche dem Aufbau padagogischer Kompetenzen moglicher-
weise forderlich sind. Solche Fragestellungen werden in der Forschung seit langem ver-
nachlissigt; fast konnte man meinen, sie seien tabuiert.

Unabhingig von den individuellen Voraussetzungen des Expertiseerwerbs und den
damit verbundenen interindividuellen Unterschieden ist die Bedeutung des pédago-
gischen Expertenwissens unbestreitbar. Unterrichtserfahrungen alleine scheinen fiir den
Erwerb dieses Wissens und Konnens aber nicht ausreichend zu sein, denn es gibt im
Gegensatz zu anderen Expertisedoménen (z.B. Schach, Physik, Medizin) keinen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen der Dauer der Berufstitigkeit von Lehrern, dem Niveau
ihres Expertenwissens und ihrem Unterrichtserfolg. Ob dies dadurch zu erkliren ist, daB
das Klassenzimmer kein angemessenes Riickmeldesystem fiir langfristige Kompetenz-
steigerungen der Lehrer darstellt, ist zu vermuten, bisher aber nicht eindeutig geklart.
Es spricht trotzdem schon jetzt vieles dafiir, daB quasi-experimentelle Einstellungen zur
eigenen Unterrichtspraxis, verbunden mit kooperativen Formen der Lehrerweiterbildung
(ROEDER 1984, 1991), von groBer Bedeutung fiir den Erwerb professionellen Wissens
und Koénnens sind — daB sie also giinstige Voraussetzungen dafiir bieten, um kiinftig
nicht nur einige gute Lehrer zu identifizieren, sondern moglichst viele gute Lehrer aus-
bilden zu konnen.
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