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‘Der gute Lehrer', 'die gute Lehrerin' im
Spiegel der Wissenschaft

Was macht Lehrende wirksam und was fihrt zu ihrer Wirksamkeit?1
Franz E. Weinert

Seit mehr als einem Jahrhundert beschdftigt sich die pddagogisch-psychologi-
sche Forschung mit der Personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern, ihrem
pddagogischen Handeln, mit der Bedeutung didaktischer Expertise und den
Wirkungen des Unterrichts auf das Erleben, Verhalten und Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler.

Was ist der gegenwdrtige Erkenntnisstand dieser vielfiltigen empirischen
Forschungsbemiihungen? Gibt es "den guten Lehrer, "die gute Lehrerin" iiber-
haupt, und, wenn ja, wodurch lassen sie sich charakterisieren? Sind be-
stimmte Persénlichkeitsmerkmale entscheidend, spielen wirksame Lehrtech-
niken die dominierende Rolle oder geht es bevorzugt um die professionali-
sierte Unterrichtsexpertise?

Im Beitrag werden verschiedene Paradigmen der Lehrer- und der Lehrfor-
schung dargestellt, der aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisstand skizziert
und einige Schlussfolgerungen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen
und Lehrern diskutiert.

"Wo ein guter Lehrer am Werk ist, wird die Welt ein biBchen besser”. Worauf stiitzt
Hans Aebli (1983, S.4) den pédagogischen Optimismus, der in diesem Satz zum Aus-
druck kommt? Handelt ¢s sich um die verallgemeinerte Interpretation von perstnlichen
Erfahrungen eines idealistisch gesinnten Wissenschaftlers? Ist es Wunschdenken, ver-
zweifelte Hoffnung oder sind es gar kognitive Illusionen, die sich eher aus der Idylle
der Gelehrtenstube als aus der Realitiit heutiger Schulen heraus verstehen lassen? Ob-
wohl viele notorische Skeptiker es so deuten mogen, erscheint mir der Satz Aeblis glei-
chermaBen wahr wie weise:

- Wabhr deshalb, weil jeder unvoreingenommene Beobachter des Wirkens und der
Wirksamkeit von Lehrerinnen und Lehrern wenigstens einige Beispiele vor Augen
haben muB, die mit der Aussage Aeblis in selbst-evidenter Weise korrespondieren.

- Weise deshalb, weil viele Erfahrungen dafiir sprechen, da3 méchtige Ideologien,
grofie organisatorische Reformen und immer neue Technologien die Welt zwar
dramatisch verindern; ob sie dadurch aber fiir die Menschen ein biBchen besser
wird, das hingt vor allem und besonders in der Welt der Schule vom Wirken
einzelner Personen ab.

Der Gedanke Aeblis erscheint wahr und zugleich weise, obwohl - vielleicht sogar weil
- er keine wissenschaftliche Aussage im engeren Sinne darstellt.

Wissenschaft, zumal empirisch-analytische Wissenschaft, ist prinzipiell weder wahr
noch weise. Im besten Fall kénnen ihre Ergebnisse in den Dienst von Wahrheit und
Weisheit gestellt werden. Die pidagogische Psychologie aber ist in meinem Verstind-
nis auch in der Erforschung des guten Lehrers stets eine reduktive, die Phdnomene ex-
trem vereinfachende, nach GesetzmiBigkeiten suchende, auf Wahrscheinlichkeitsaus-

I Uberarbeitete Fassung der "Hans Aebli Vorlesung”, gehalten am 26.4.1996 an der Universitit Zirich -
anl4Blich der Inauguration der "Acbli-Naf-Stiftung zur Forderung der Lehrerbildung in der Schweiz".
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sagen gerichtete, also im besten Sinne des Wortes theoretische Wissenschaft, - fiir die
das eigentliche, zwischenmenschliche, personlich verantwortete, lebendige pidagogi-

-sche Handeln stets eine "andere", nie als solche erfaBBbare, in Grenzen aber wissen-
schaftlich beschreib- und erklidrbare Realitit bildet.

Was aber tut die pddagogisch-psychologische Wissenschaft, wenn sie sich mit der
schwierigen Frage beschiftigt, ob, in welcher Hinsicht, wie und warum Lehrerinnen
u.n(%i Lehrer padagogisch "gut" oder - und das natiirlich auch - padagogisch "schlecht"
sind.

Um eine ebenso pauschale wie lapidare Antwort auf diese Frage vorwegzunehmen: In
der Unterrichtsforschung wird thematisch und methodisch sehr Verschiedenartiges
gemacht, diese wissenschaftlichen Bemiihungen sind mehr oder minder erfolgreich
und die erzielten Ergebnisse erscheinen manchmal trivial, gelegentlich iiberraschend,
hiufig interessant, bleiben aber im Hinblick auf ihre praktische Nutzbarkeit oft unbe-
friedigend, - obwohl sie im Ganzen gesehen nach meiner Uberzeugung einen unver-
zichtbaren Beitrag zu einem besseren Verstindnis des Unterrichts, des Lehrerhandelns
und des Schiilerverhaltens leisten.

1. Was kdnnte gemeint sein, wenn man vom guten
Lehrer, der guten Lehrerin spricht? ~

Obwohl jeder ein gewisses Vorverstindnis vom guten Lehrer hat, gehen die individuel-
len Meinungen und Uberzeugungen dariiber weit auseinander,

Das belegt zum Beispiel eine Untersuchung von Anderson (1954), in welcher der Un-
terrichtserfolg von 30 jungen Lehrern durch Schulrite, Rektoren, Kollegen, Schiilern
und den Betroffenen selbst beurteilt wurde. Sieht man von einer gewissen Ahnlichkeit
der Einschitzungen bei Schulriten und Direktoren ab, so sind die sonstigen Uberein-
stimmungen auferordentlich gering und durchwegs insignifikant. Da in dieser Studie
nicht nach dem normativ-idealen Lehrer gesucht wurde, sondern nach Merkmalen des
erfolgreichen Lehrers, ist das erzielte Forschungsergebnis keineswegs iiberraschend.
Das Konzept des "guten Lehrers” enthilt offenbar viele verschiedene Facetten, die in
Abhingigkeit von der jeweiligen individuellen Perspektive mit unterschiedlichem Ge-
wicht in das Urteil "gut" oder "nicht gut" eingehen. :

Komplementir zur Variabilitit der Beobachterperspektiven gibt es den Facettenreich-
tum der Lehrerpersonlichkeit, des unterrichtlichen Handelns und seiner Wirkungen.
Um diesen Sachverhalt zu verdeutlichen, werden im folgenden fiinf sehr unterschiedli-
che Beispiele aus der Lehrer- und Unterrichtsforschung kurz und damit auch stark ver-
kiirzend dargestellt:

Erstes Beispiel: Im Harvard Educational Review des Jahres 1978 berichteten Peder-
son et al. in einer intensiv recherchierten Fallstudie iiber eine ErstklaBlehrerin, die nicht
nur einen besonders erfolgreichen Unterricht hielt, sondem deren Erfolge bei den von
ihr unterrichteten Schiilern auch iiber Jahrzehnte hinweg nachweisbar blieben.

Die Schiiler ihrer Eingangsklassen erzielten wihrend der gesamten Grundschulzeit
durchwegs gute Leistungen und behielten diesen iiberdurchschnittlichen Status bis weit
in das Erwachsenenleben hinein bei. Erfafit wurde der langfristige Effekt eines so er-
folgreichen Unterrichts durch den erreichten BildungsabschluB, durch die berufliche
Position und die individuellen Lebensverhiltnisse. Von den fritheren Schiilern dieser
auflergewohnlichen ErstklaBlehrerin erreichten 64% einen hohen sozialen Status und
die iibrigen 36% mindestens einen mittieren Status. Die korrespondierenden Werte fiir
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Schiiler anderer Erstklaflehrer ergaben fiir 39% einen hohen, fiir 22% einen mittleren
und fiir 39% einen niedrigen Status, - also die zu erwartende Verteilung.

Nachdem die Autoren der Fallstudie verschiedene Erklérungshypothesen fiir dieses
iiberraschende Ergebnis tiberpriift und zurtickgewiesen hatten, belegten verschiedene
Pfadanalysen, da} diese Lehrerin eine gravierende direkte Wirkung auf die Schullei-
stungen, auf die Arbeitseffizienz und auf die Lerninitiativen ihrer Schiiler in den ersten
zwei Grundschuljahren ausgeiibt batte. Spezifische Einfliisse der Lehrerin auf die spi-
tere kognitive Entwicklung waren nicht erkennbar. Mit anderen Worten: Als entschei-
dend erwies sich eine padagogisch vermittelte psychologische Initialziindung zu Be-
ginn der Schulzeit, bestehend aus einer soliden Wissensbasis, wirksamen Arbeitstu-
genden und einer starken Selbstmotivierungstendenz zum Lernen. Wir konnten von
einem friih initiierten permanenten kognitiv-motivationalen Aufschaukelungsprozef3
sprechen, - miissen uns aber zugleich bewuft sein, daB es auch entsprechende Ab-
schaukelungsvorginge geben diirfte. Halten wir fest: Es lassen sich langfristige Wir-
kungen guter Lehrer auf die Entwicklung der Schiiler nachweisen, wobei den friih er-
worbenen, funktional autonom gewordenen Arbeitshaltungen, Selbst-Motivierungs-
tendenzen und Lerneinstellungen der Kinder sowie einem fundiert aufgebauten Sockel
an grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten entscheidende Bedeutung zukommt.

Zweites Beispiel: In Miinchen wurden am Max-Planck-Institut fiir psychologische
Forschung in den vergangenen Jahren zwei groBere Langsschnittstudien durchgefiihst,
die unter dem Namen LOGIK und SCHOLASTIK bekannt geworden sind (Weinert &
Schneider, im Druck; Weinert & Helmke, im Druck). An dieser Stelle soll aus den
vielen Resultaten lediglich ein Befund besonders hervorgehoben werden. Unter den 54
Grundschulklassen der SCHOLASTIK-Untersuchung gab es einige, die nicht nur
iiberdurchschnittliche Schulleistungen erzielten, sondern auch besonders gute Werte
fiir die Entwicklung allgemeiner kognitiver Kompetenzen, fiir die Vermittlung eines
starken Selbstvertrauens der Schiiler in ihre eigene Leistungstiichtigkeit, fiir positive
Einstellungen der Kinder zum schulischen Lernen, fiir eine im Durchschnitt vermin-
derte Leistungséngstlichkeit und fiir ein relativ effizientes Lernverhalten der Schiiler
erhielten.

Im Anschlu an die Identifizierung der multikriterial erfolgreichen Klassen stellte sich
die Frage, ob sie von Lehrern unterrichtet wurden, die éhnliche Unterrichtsstrategien
praktizierten. Zu unserem Erstaunen war das nicht der Fall. Zwar wiesen fast alle Leh-
rer dieser besonders erfolgreichen Klassen iiberdurchschnittliche Kompetenzen in einer
effektiven Unterrichtsfithrung, in der Klarheit der Stoffvérmittiung und in der Motivie-
rungsqualitit auf, doch zeigten sich in vielen anderen Merkmalen groe Unterschiede
zwischen den Lehrenden. Das galt zum Beispiel fiir die Strukturiertheit des Unter-
richts, fiir die Art der fachlichen Unterstiitzung, fiir die Variabilitiit der Lehrformen und
fiir das sozio-emotionale Klassenklima (Schrader et al., im Druck). Halten wir fest:
Lehrer konnen auf eine sehr unterschiedliche, aber nicht beliebige Art und Weise glei-
chermaBen guten und erfolgreichen Unterricht halten. .

Drittes Beispiel: In vielen Lindern wird gegenwiirtig - teils aus fiskalischen, teils aus
bildungspolitischen und teils aus didaktischen Griinden - eine heftige Diskussion {iber
die Bedeutung kleiner Schulklassen fiir den Unterrichtserfolg gefiihrt. Alle Plausibilité-
ten sprechen dafiir, da Lehrer und Schiiler in kleineren Klassen aktiver, engagierter
und erfolgreicher titig sein knnen als in groBen Klassen. Um so erstaunlicher ist es,
da8 vorliegende empirische Studien die erwarteten Zusammenhinge zwischen Klas-
sengroBe, Unterrichtsqualitit und durchschnittlichem Leistungsniveau nicht bestitigen
konnten (von Saldern, 1993). Und dies, obwohl fast alle Lehrkrifte mit entsprechen-
den Erfahrungen von der Uberlegenheit kleiner Klassen subjektiv iiberzeugt sind und
auch glauben, in kleinen Klassen besser zu unterrichten, stirker auf die einzelnen
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Schiiler eingehen zu kénnen und sich persdnlich wohler zu fiihlen als in groBen Klas-
sen. Wie kommt es zu diesem Widerspruch zwischen den objektiv nicht nachweisba-
ren, subjektiv aber erlebten Unterschieden bei der Arbeit in kleinen und grofien Schul-
klassen? Sehr systematische, gut kontrollierte und sorgfiltige Beobachtungen, die vor
einigen Jahren in Kanada angestellt wurden, vermdgen das Ritsel zu 16sen (Shapson et
al., 1980). Die meisten Lehrer verhielten sich nimlich, im Gegensatz zu ihrer eigenen
Wahrnehmung, in kleineren Klassen kaum anders als in den groeren; sie dnderten ih-
ren Unterrichtsstil nur wenig, nutzten die Moglichkeiten der Individualisierung kaum
und bevorzugten durchwegs die auch in groBen Kiassen praktizierten Lehrformen. Nur
wenige Lehrer nutzten die Chancen kleiner Klassen fiir optimale Individualisierung,
flexible Unterrichtsformen und eine Personalisierung der sozialen Bezichungen. Diese
Pidagogen erzielten in der Tat die fiir kleinere Klassen generell erwarteten positiven
Ergebnisse. Mit anderen Worten: Eine geringe KlassengroBe bedeutet in padagogischer
und didaktischer Hinsicht fiir sich genommen noch wenig (sieht man von extrem klei-
nen Lerngruppen ab). Nur wenn der Lehrer oder die Lehrerin ausgebildet, fahig und
bereit ist, die veriinderte Klassensituation zu nutzen, werden jene Wirkungen erzielt,
die es als gerechtfertigt, ja notwendig erscheinen lassen, bildungspolitisch fiir kleine
Schulklassen zu streiten. Wir kénnen also festhalten: Gute Lehrer verfiigen {iber unter-
schiedliche Unterrichtsstrategien, um die Beschrinkungen und Moglichkeiten der je-
weiligen GroBe ihrer Klasse fiir einen erfolgreichen Unterricht zu nutzen.

Viertes Beispiel: Es ist wissenschaftlich hinreichend belegt, daB die Wirksamkeit des
Unterrichts in erheblichem MaBe davon abhiingt, ob geeignete didaktische Hilfen auf
die speziellen Lernprobleme der einzelnen Schiiler abgestimmt werden kénnen. Dazu
bedarf es sowohl diagnostischer als auch didaktischer Kompetenzen auf Seiten des
Lehrers. Das konnte Schrader (1989) in einer empirischen Untersuchung tiberzeugend
nachweisen. Er fand nidmlich iiberraschenderweise, dal Lehrer mit sehr guten diag-
nostischen Fahigkeiten, aber geringen didaktischen Kompetenzen in ihrer Wirksamkeit
ungiinstiger abschnitten als Lehrer, bei denen weder diagnostische noch didaktische
Fihigkeiten hinreichend verfiigbar waren. Nur die Kombination von diagnostischen
und didaktischen Kompetenzen auf Seiten des Lehrers fiihrte zu tiberdurchschnittlichen
Schiilerleistungen. Wiederum gilt es festzuhalten, dal gute Lehrer tiber komplexe pro-
fessionelle Fertigkeiten verfiigen, die es ermdglichen, den Unterricht auf die Bediirf-
nisse und Probleme des einzelnen Schiilers in wirksamer Weise abzustimmen.

Fiinftes Beispiel: Tm Arbeitskreis von R. und A. Tausch (1991) wurde die Bedeutung
eines sozial-integrativen, unterstiitzenden, akzeptierenden Lehrerverhaltens gegeniiber
den Schiilern besonders herausgearbeitet. Einige Wissenschaftler haben aus der dabei
gewonnenen Einsicht heraus Trainingsprogramme zur Ausbildung akzeptierender und
forderlicher Verhaltensweisen des Lehrers entwickelt. Die Ergebnisse solcher Pro-
gramme waren oft enttduschend. Einer der Griinde fiir diese MiBerfolge erscheint be-
sonders bemerkenswert: Lehrer hatten zum Beispiel gelernt, in ihrem verbalen wie
nichtverbalen Ausdrucksverhalten das Handeln der Schiiler zu bekriftigen, ohne daB
die erwarteten positiven Reaktionen bei den Kindern zu beobachten waren. Es stellte
sich heraus, daB Pidagogen zwar lernen konnten, mit dem Mund zu licheln, nicht aber
gleichzeitig mit den Augen, wenn ihnen die entsprechende emotionale Einstellung und
Gestimmtheit fehlte. Die Schiiler erlebten das diskrepante Ausdrucksverhalten des Leh-
rers offenbar als irritierend und reagierten demzufolge eher negativ als positiv. Halten
wir wiederum fest: Man kann nicht dadurch ein guter Lehrer werden, da man ober-
flichlich lemnt, wie man Schiilern akzeptierend und unterstiitzend begegnet, wenn nicht
zugleich auch spontane ("echte") Gefiihle der personlichen Zuwendung, der Sympa-
thie, der Unterstiitzung und der Zufriedenheit mit den Kindern zum Ausdruck kom-
men.
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Bei den skizzierten fiinf Beispielen aus der pddagogisch-psychologischen Forschung
werden sehr verschiedene Facetten menschlicher, pddagogischer und didaktisch-pro-
fessioneller Qualititen des guten Lehrers erkennbar: Die Nichtersetzbarkeit positiver
zwischenmenschlicher Beziehungen zwischen Lehrer und Schiiler, ein personliches
Lehrprofil, in dem wichtige didaktische Funktionen erfolgreich praktiziert werden kon-
nen, professionell erworbene Lehr-Lernformen statt eines rigiden Grundmusters, das
oft rechtfertigend als perstnliche didaktische Handschrift ausgegeben wird, in Fleisch
und Blut iibergegangene Kompetenzen der Diagnose und der didaktischen Forderung
unterschiedlicher Schiiler in ihren individuellen Lernvorgéngen und schljeflich die
langfristig wirksame Vermittlung einer Lern- und Arbeitshaltung, die auf solidem Wis-
sen, personlicher Initiative und einer wirksamen Selbst-Motivation griindet.

Durch welche pidagogisch-psychologischen Forschungsprogramme konnen so unter-
schiedliche Charakteristika des guten Lehrers, der guten Lehrerin erkundet werden?
Die im Laufe der Zeit dafiir entwickelten Methoden, Fragestellungen und Theorien sind
sehr vielfiltig, sie lassen sich aber einigen wenigen grundlegenden Modellen zuordnen.

2. Geistesgeschichtliche Wurzeln der modernen Lehrer-
und Unterrichtsforschung :

Seit dem spéten 19. Jahrhundert wird die padagogische Psychologie von drei breit de-
finierten Forschungsparadigmen beherrscht, von denen jedes zu bestimmten Zeiten
eine besondere Popularitit genossen hat oder genieBt (vgl. Shulman, 1986). Diese drei
grundlegenden Typen, die tief im anthropologisch-philosophischen Denken wurzeln,
lassen sich in ihren Kernannahmen durch einige Zitate charakterisieren, die das ehr-
wiirdige Alter von 100 Jahren tiberschritten haben oder es bald erreichen werden.

Mit dem ganzen wissenschaftlichen Enthusiasmus der neu begriindeten experimentellen
Psychologie und Piddagogik schreibt Wilhelm Rein (1893, S.107): "Unter der Voraus-
setzung, daB die Seele des Menschen nach bestimmten Gesetzen arbeitet, unter der An-
nahme, daB im psychischen Geschehen die gleiche GesetzmiBigkeit herrscht wie in
dem physischen - unter dieser Voraussetzung wird es nur einen naturgeméiBen Weg im
Unterricht geben konnen, niimlich denjenigen, der genau nach den Gesetzen des
menschlichen Geistes sich richtet und alle seine Veranstaltungen diesen Gesetzen
gemiB einrichtet. Wer also im Besitz der Kenntnis und Einsicht in die Gesetze des
psychischen Geschehens ist, der wiirde damit auch in den Besitz des rechten Weges
fiir den Unterricht gelangen." :

Ziel der darauf aufbauenden Forschungsbemiihungen war die empirische Suche nach
einem aligemeinen Lehr-Lernmodell, das von allen Lehrern wihrend ihrer Ausbildung
erworben, in verschiedensten schulischen Kontexten praktiziert werden kann und den
Unterrichtserfolg fiir alle Schiiler im Rahmen des piddagogisch Moglichen garantieren
soll.

Im totalen Unterschied dazu postulierte ungefihr zur gleichen Zeit Karl Lange (1895,
S. 17): "Der Lehrer erzieht mehr durch das, was er ist als durch das, was er weiBl und
tut”. )

Wissenschaftliche Konsequenz dieser Auffassung war einerseits eine qualitativ arbei-
tende phinomenologisch-hermeneutisch orientierte Lehrerforschung und andererseits
eine gleichermafBen quantitative wie qualitative Forschungsstrategie, die sich auf die
Person des Lehrers richtete; nicht zuletzt auch auf sein fachliches Wissen und Konnen.
Der "Meisterlehrer" wurde zum Modell, unabhéingig davon, ob der Erkldrungsschwer-
punkt in der Personlichkeit, im Charisma des "geborenen Lehrers” oder in der zwar
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angeeigneten, aber zur personlichen Kompetenz gewordenen pidagogischen Expertise
des Lehrers gesucht wurde.

Neben diesen zwei Forschungsperspektiven gibt es einen dritten Ansatz, der von Ellen
Key in ihrem Buch "Das Jahrhundert des Kindes" (1900, S. 221£.) mit einer radikalen
Schulkritik begriindet wurde: "Der Schule der Jetzt-Zeit ist etwas gelungen, was nach
den Naturgesetzen eigentlich unméglich ist: Die Vernichtung einer einmal vorhanden
gewesenen Substanz. Der Kenntnisdrang, die Selbsttitigkeit und die Beobachtungs-
gabe, die die Kinder dorthin mitbringen, sind nach SchluB der Schulzeit in der Regel
-verschwunden, ohne sich in Kenntnisse oder Interessen umgesetzt zu haben. Das ist
das Resultat, wenn die Kinder ungeféihr vom 6. bis zum 18. Jahr ihr Leben auf Schul-

binken damit zugebracht haben, Stunde fiir Stunde, Monat fiir Monat, Semester fiir

Semester Kenntnisse zuerst in Teeloffel-, dann in Dessertléffel- und schlieBlich in EB-
16ffel-Portionen einzunehmen, - Mixturen, die der Lehrer aus Darstellungen der 4. oder
5. Hand zusammengebraut hat.” :

Aus diesem von Ellen Key schwarz in schwarz gemalten Zustandsbild, zogen viele Re-
formpidagogen der 20er Jahre und nicht wenige kognitive Entwicklungspsychologen
der 90er Jahre die SchluBfolgerung, man miisse die Rolle des Lehrers im Unterricht
massiv zugunsten des selbstregulativen und kooperativen Lernens der Schiiler be-
schrinken.

Die groBie theoretische Alternative zum Verstindnis des guten Lehrers und seiner
Ausbildung formulierte Stolurow schon im Jahr 1965 sehr prignant im Titel seines be-
riihmten Aufsatzes: "Model the master teacher or master the teaching model?", - oder
ignoriere den Lehrer als Lehrenden mehr oder minder vollstindig, wie man aus Ak-
tualititsgriinden hinzufiigen miiBte.

Im folgenden werden die drei Forschungsparadigmen kurz charakterisiert und ihr wis-
senschaftlicher wie praktischer Ertrag wird relativ pauschal beurteilt, um abschlieend
einige wenige SchluBSfolgerungen aus der aktuellen Forschungslage fiir die zukiinftige
Entwicklung ziehen zu konnen.

3. Das ProzeB-Produkt-Paradigma als forschungsstrate-
%ils%hc?lﬁrundlage eines allgemeinen Lehr-Lern-
odells

Nach der theoretischen Vorstellung eines allgemeinen Lehr-Lernmodells ist der gute
Lehrer vor allem ein guter Lehrender, und ein guter Lehrender verfiigt iiber ein groBes
Repertoire an wirksamen Lehrstrategien, Lehrmethoden und Lehrfertigkeiten, die sich
durch enge, empirisch gesicherte Zusammenhiinge mit tiberdurchschnittlichen Schiil-
leistungen bewihrt haben.

Um das Wirken und die Wirksamkeit des guten Lehrers zu erforschen, muB man also
zuerst die Beziehungen zwischen Lehrprozessen und Lemnprodukten analysieren. Mehr
noch: Kennt man diese Zusammenhiinge, so kann man den guten Lehrer nicht nur fin-
den, sondern auch ausbilden, denn es wurde im sogenannten Prozef-Produkt-Para-
digl;lla der Lehr-Lernforschung lange Zeit unterstellt, daB die Wirksamkeit einer Lehr-
methode :

* unabhiingig von der Person des Lehrers,
* unabhiingig von der Person des Lernenden und
* unabhingig vom jeweiligen situativen Kontext ist.
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Auf diesem einfachen theoretischen Hintergrund wurden tausende von Untersuchun-
gen durchgefiibrt (vgl. z.B. Dunkin & Biddle, 1974), in denen fast jedes isolierbare
Merkmal der Lehrerpersonlichkeit, des Lehrerverhaltens, des Schiilerverhaltens und
der Schiilerleistung Beriicksichtigung fand. Stets ging es dabei um die Erfassung und
Analyse "der Zusammenbénge zwischen dem, was der Lehrer im Klassenzimmer tut
(dem Proze8 des Lehrens) und dem, was auf Seiten der Schiiler dadurch bewirkt wird
(dem Produkt des Lernens)” (Anderson, Evertson & Brophy, 1979, S.193).

Aufs ganze gesehen, ist der Ertrag dieser wissenschaftlichen Bemithungen enttiu-
schend. So kam zum Beispiel Bloom (1966) nach einer Inspektion der vorliegenden
pédagogisch-psychologischen Forschungsarbeiten zu der zynisch-fatalistischen Auf-
fassung, "daB offenbar groBe Klassen, kleine Klassen, Fernsehunterricht und audiovi-
suelle Medien, Diskussionsverfahren, Teamteaching, programmierter Unterricht, au-
toritire und nicht-autoritire Lehrformen usw. usw., alle gleich wirksame Methoden zu
sein scheinen, um den Schiilern zu helfen, mehr Information und neue Fertigkeiten zu
erwerben" (S. 217). Aktuelle metaanalytische Studien bestitigen dieses Resiimée, nach
dem alles, was Lehrer tun, irgendwie wichtig, zugleich aber auch irgendwie unwichtig
ist (Fraser et al., 1987).

Nachdem die simplen Annahmen iiber einen simplen Zusammenhang zwischen Lehr-
methoden und Lernergebnissen falsifiziert waren, suchte man nach komplexeren Mo-
dellen (vgl. Helmke & Weinert, im Druck). Dabei erwiesen sich neben muitiplen und
interaktiven Determinationsmodellen der Schulleistungen vor allem konfigurative und
kompensatorische Ansiitze als wissenschaftlich ergiebig und praktisch niitzlich. Das
148t sich durch zwei miteinander verbundene Beispiele leicht veranschaulichen.

In konfigurativen Lehrmodellen werden verschiedene Einzelmerkmale des Unterrich-
tens zu einer typischen Lehrform verkniipft, die in der Praxis vorfindbar ist und sich
als besonders erfolgreich erweist.

Zum Entsetzen vieler Reformpédagogen erwies sich in den meisten seriésen Studien
eine Lehrform als iiberdurchschnittlich effektiv, die gelegentlich als "direkte Instruk-
tion" bezeichnet wird (Rosenshine, 1979). Der Lehrer sorgt in diesem Fall dafiir, daB
sich die Schiiler auf die wichtigen Lerninhalte konzentrieren, daB sie gentigend Lernzeit
auf deren Aneignung verwenden, daB sie die neuen Informationen aktiv und konstruk-
tiv verarbeiten, daB sie auftretende Lernschwierigkeiten schnell und undramatisch
iiberwinden kénnen und daB geniigend Ubung und Anwendung des Gelernten stattfin-
det. Die Wirksamkeit dieser Lehrform konnte auch in der SCHOLASTIK-Studie be-
stitigt werden:

Direkte Instruktion verbessert die Leistungen fast aller Schiiler, erhoht deren Selbstver-
trauen in die eigene Tiichtigkeit und reduziert jhre Leistungséngstlichkeit.

Zu lange und zu einseitig praktiziert, fiihrt diese lehrerdominante, leistungsbezogene,
aber durchaus schiilerorientierte Unterrichtsform allerdings zu einer Abnahme der
Lernfreude. Mehr noch: In Schulklassen mit einer starken Wertigkeit von Leistung,
einer groBen Informationsdichte und einer geringen Strukturiertheit der Stoffvermitt-
lung hat eine hohe Leistungsingstlichkeit besonders negative Effekte auf die Lerner-
gebnisse der Schiiler (Helmke, 1988). Umgekehrt ist der negative Zusammenhang
zwischen Angstlichkeit und Leistung in jenen Klassen geringer ausgeprigt, in denen
lemorientiert, aber nicht leistungszentriert gearbeitet wird und in denen es einen Wech-
sel zwischen Perioden direkter Instruktion und informellen Unterrichtsepisoden gibt.
Aus solchen und anderen Befunden 18t sich ein Plidoyer fiir die Kombination unter-
schiedlicher, sowohl lehrer- als auch schiilerdominierter Unterrichtsformen ableiten.
Gute Lehrer beherrschen in professioneller Weise verschiedene Varianten des Lehrens,
um ihren Unterricht in mehrkriterialer Weise erfolgreich zu machen.
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Beriicksichtigt man die hinter den statistischen Zusammenhangsmustern zwischen Leh-
rer- und Schiilerverhalten erschlieBbaren psychischen Prozesse, so gelangt man zu der
Gedanken- und Erlebniswelt der Lehrer wie der Schiiler. Mit dieser Erweiterung der
Fragestellung wurde das klassische ProzeB-Produkt-Paradigma in den letzten zwei
Jahrzehnten revolutioniert (vgl. Clark & Peterson, 1986; Wittrock, 1986).

Drei Klassen von kognitiven Dispositionen und Prozessen erwiesen sich dabei als be-
sonders ertragreich, - und zwar sowohl bei Lehrern als auch bei Schiilern. Welche in-
tuitiven, impliziten Uberzeugungen haben Lehrende und Lemende iiber die Bedingun-
gen von Leistungen und die Griinde fiir Leistungsunterschiede, {iber die Funktion des
Lernens und iiber die Rolle des Unterrichts? (Dweck, 1996). Wie erkléren sie eigene
und fremde Erfolge oder MiBerfolge? Welche asymmetrische Bedeutung messen sie
stabilen Begabungen, variabler Anstrengung, dem guten Willen, der Hilfe anderer oder
dem Zufall bei? (Heckhausen, 1989). Was trauen sie sich und anderen zu? Was erwar-
ten sie wechselseitig voneinander? Dieser Katalog von Fragen lieBe sich beliebig fort-
setzen. Die Antworten aber verweisen stets auf die kognitiven Komponenten motiva-
tionaler Prozesse - bei Lehrern (pidagogische Motivation) wie bei Schiilern
(Lernmotivation).

4. Das Novizen-Experten-Paradigma als Grundlage
eines Modells der individuellen Lehrerkompetenz

Mit der Beriicksichtigung von Lehrer- und Schiilerkognitionen wurde das ProzeB-Pro-
dukt-Modell in seinen theoretischen Kernannahmen eigentlich schon iiberwunden und
die Briicke zum wichtigsten alternativen empirisch-analytischen Forschungsansatz ge-
schlagen: dem Novizen-Experten-Paradigma.

Kognitive Psychologen hatten seit den 70er Jahren iiberraschende Entdeckungen ge-
macht, wenn es um die Erklirung herausragender Leistungen in den verschiedensten
Wissenschaften, in den Kiinsten und in komplexen Fertigkeiten, wie etwa dem
Schachspiel, ging. Nicht allgemeine Fihigkeiten sind dafiir entscheidend, sondern der
langfristige Erwerb inhaltsspezifischer Kompetenzen. Die exzellenten Leistungen von
Experten in einer anspruchsvollen Inhaltsdoméne kénnen durch noch so intelligente
und anstrengungsbereite Anfinger nicht erreicht werden (Ericsson & Crutcher, 1990).

Dieses Paradigma hat man auch auf die Lehrerkompetenz angewandt (Berliner, 1992;
Bromme, 1992). In diesem Zusammenhang ist wichtig, daB es beim Erwerb von Ex-
pertise nicht in erster Linie um deklaratives, also verbal ausdriickbares Wissen geht,
sondern um prozedurales Wissen, das wir in der deutschen Sprache zweckmiBiger-
weise als Konnen bezeichnen. "GewuBt was" ist zu wenig, "gewuBt wie", ist fiir den
guten Lehrer eine notwendige Voraussetzung erfolgreichen Unterrichtens.

In der aktuellen Forschung haben sich vor allem vier Subdoménen des padagogisch-
psychologischen Expertenwissens als bedeutsam erwiesen: Das Sachwissen tiber die
zu lehrenden Inhalte, das Wissen iiber eine effektive Klassenfithrung, das diagnosti-
sche Wissen und schliefilich das didaktische Wissen im engeren Sinn (Weinert,
Schrader & Helmke, 1990).

Was unterscheidet eigentlich Lehrer, die Unterrichtsexperten sind von solchen, die es
nicht sind? Es ist keineswegs nur das im Laufe einer langen Zeit erworbene, im Ge-
dédchtnis gespeicherte Wissen und die damit verbundenen Fertigkeiten; entscheidend ist
vielmehr, daB mit Hilfe dieses Wissens wihrend des Unterrichts unter extremem
Handlungsdruck vom Lehrer mentale Situationsmodelle gebildet werden konnen, die
es ihm oder ihr gestatten, aus der Vielzahl der Informationen im Klassenzimmer die

Der gute Lehrer, die gute Lehrerin 149

relevanten auszuwihlen und zu verarbeiten, Entscheidungen verschiedenster Art zu
treffen, Probleme zu erkennen, zu losen und auf diese Weise padagogisch sensibel,
aber auch erfolgreich zu handeln.

Das Novizen-Experten-Paradigma ist zur Zeit wissenschaftlich noch keineswegs aus-
geschopft. Auch kiinftig sollte an der Weiterentwicklung dieses Modells intensiv gear-
beitet werden. Dabei ist allerdings ein spezifisches Problem zu beriicksichtigen: Im
Unterschied zu Experten in praktisch allen anderen Inhaltsdoménen zeigt sich bei Leh-
rern keine systematische Verbesserung ihrer Expertise als Funktion der Berufsdauer
und des damit verbundenen Erfahrungszuwachses. Diese schwerwiegende Einschrén-
kung hingt moglicherweise damit zusammen, daB8 Schulklassen keine geeigneten
Riickmeldesysteme fiir Lehrer darstellen, das heifit, daB die friihe Erstarrung in Rou-
tine fiir den einzelnen Lehrer subjektiv genauso "erfolgreich” (vielleicht sogar "erfolg-
reicher™) sein kann wie der Gewinn zusitzlicher Expertise und die damit verbundene
Verbesserung des padagogigschen Handelns.

5. Das Paradigma der selbstregulativen psychischen
Entwicklung und des eigengesteuerten Lernens von
Kindern als Grundlage eines Modells der De-Funktio-
nalisierung des Lehrers

Die zuletzt erwihnte Interpretation, die ihr zugrundeliegenden Beobachtungen und die
zunehmende Kritik an den dominierenden Lehr-Lernkonzepten mogen dazu beigetra-
gen haben, daB in jiingster Zeit die Bedeutung, die Rolle, die Funktion und das posi-
tive Wirken von Lehrern generell in Frage gestellt werden. Keiner hat die Kritik an der
traditionellen Schule und am herkémmlichen Verstidndnis des Lehrers schérfer formu-
liert als Howard Gardner in seinem Buch "Der ungeschulte Kopf". Er behauptet nim-
lich, "daB die Schule selbst dann, wenn sie ihre Ziele erfolgreich zu erreichen scheint,
wenn sie also erreicht, wofiir sie geschaffen wurde, ihre wichtigste Mission typi-
scherweise verfehlt" (1993, S.15).

Konsequenz aus dieser rigorosen Schulkritik und aus einigen aktuellen Befunden der
kognitiven Entwicklungspsychologie ist eine Vielfalt von neuen Lehr-Lernkonzepten,
die sich mit kooperativen, selbstgesteuerten, lehrlingsanalogen und rekursiven, in je-
dem Fall aber schiiler- und nicht lehrerbezogenen Formen des Lernens und Lehrens
beschiftigen.

Manche dieser theoretischen Ansiitze und viele der erzielten empirischen Befunde sind
von groBem wissenschaftlichen und praktischen Interesse. Allerdings dominiert in
vielen einschlégigen Arbeiten oft eine sehr einseitige Betrachtungsweise, so daB die at-
traktive Vorstellung vom Schiiler, der zugleich lehrt und lernt, nicht als wichtiges Ziel,
sondern filschlicherweise als gegebene Voraussetzung des Unterrichts angesehen
wird. Dabei stehen nicht wenige empirische Resultate dieses Forschungsprogramms im
Widerspruch zu den oft euphorischen Erwartungen, viele Befunde sind interpretations-
bediirftig und von einer breiten Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf "natiirliche”
schulische Kontexte kann vorliufig nicht die Rede sein (Weinert, 1996). Es handelt
sich bei diesem Paradigma also immer noch eher um eine metatheoretische Program-
matik mit einzelnen empirischen Belegen als um ein theoretisch fundiertes schulprak-
tisch nutzbares Programm.
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6. SchluBfolgerungen aus dem gegenwartigen Stand
der pédagogisch-psychologischen Forschung zum
*guten Lehrer”, der "guten Lehrerin"

Geraffte Darstellungen iiber ein umfangreiches, in sich vielgestaltiges Forschungsfeld
machen eine abschlieffiende Zusammenfassung der wichtigen Ergebnisse relativ uner-
giebig. Aus diesem Grund werden an Stelle einer abstrahierenden Zusammenfassung
vier thesenartige, wissenschaftlich begriindete und praktisch relevante Schlufolgerun-
gen aus dem gegenwirtigen Stand der psychologischen Lehr- und Lernforschung ge-
zogen:

(1) Die beschriebenen drei padagogisch-psychologischen Paradigmen schlieBen sich
in der Forschung wie in der Nutzung von Forschungsergebnissen nicht wechsel-
seitig aus, sondern ergéinzen einander in wissenschaftlicher wie praktischer Hin-
sicht. Soll es nicht um pure Theorie, sondern um schulpraktisch verwertbare Er-
kenntnisse gehen, so ist jeder der Ansitze von beachtlichem, aber begrenztem
Wert und bedarf deshalb der anderen Forschungsparadigmen. '

(2) Obwohl es gegenwirtig unmodern klingen mag, spricht eine unvoreingenommene
Analyse und Synthese der verfligbaren wissenschaftlichen Erkenntnisse ohne
wenn und aber dafiir, den Lehrer in der Schule zu belassen wie die Kirche im
Dorf, weil viele notwendige Lehrfunktionen von Schiilemn nicht oder noch nicht
hinreichend wahrgenommen werden kénnen.

Der Motivation, der geistigen Aktivitit, der Selbstinstruktion und der Kooperation
von Lernenden kommt auf jeder Altersstufe und in allen Schularten groBie Bedeu-
tung zu, ohne daB dadurch der Lehrer iiberfliissig wiirde oder auf die Wahrneh-
mung von Aufgaben des Moderierens, des Beratens oder des bloBem Betreuens
autonomer Lerngruppen reduziert werden kénnte.

(3) Was nach dem aktuellen pidagogisch-psychologischen Erkenntnisstand zur Zeit
besonders notwendig ist, sind bessere und besser ausgebildete Lehrer. Dazu ge-
hort ein Fundus an relevantem (deklarativen) wissenschaftlichem Wissen, das
durch die Beobachtung von Meisterlehrern, durch intensive eigene Unterrichtser-
fahrungen und durch den angeleiteten Erwerb von pidagogisch-psychologischer
Expertise zu professionellem (prozeduralen) Konnen transformiert werden muss.

(4) Innerhalb der Schulpraxis bedarf es kollegialer und lokaler Weiterbildungsgrup-
pen, in denen sich Lehrer mit wissenschaftlicher Beratung in ihrem alltéiglichen
Unterricht wechselseitig beobachten, unterstiitzen und angstfrei korrigieren kén-
nen. Dieses Modell des lernenden Lehrers erhoht die Aussicht, daB die von Hans
Aebli (1983) formulierte Uberzeugung nicht nur wahr und weise ist, sondern auch
immer haufiger zur Wirklichkeit wird: "Wo ein guter Lehrer am Werk ist, wird die
Welt ein bifichen besser."
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