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Vorwort zur Neubearbeitung

Vorwort zur Neubearbeitung

Der vorliegende Band ist die grundlegende Uberarbeitung und umfassende Aktualisierung
von Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitdt — Diagnose, Evaluation und Verbesserung des
Unterrichts, das seit 2008 in insgesamt 8 aktualisierten Auflagen erschienen ist und das sei-
nerseits auf dem Werk Unterrichtsqualitdt erfassen — bewerten — verbessern basiert, das von
2003 bis 2007 in 5 Auflagen erschien. Neu sind u. a. Abschnitte zur Hattie-Studie, zum Feed-
back, zur kognitiven Aktivierung und Unterstiitzung, zu digitalen Kompetenzen von Lehren-
den und Lernenden, zum videobasierten Austausch iiber Unterricht, zur Neuropadagogik,
zum Unterrichtsmuster der Direkten Instruktion, zu neueren Programmen der evidenzba-
sierten Unterrichtsentwicklung sowie zu Fragebogen und Beobachtungsinstrumenten fiir
die Erfassung der Qualitit des Unterrichts.

Das zentrale Kapitel 4 ist - anders als bisher - nicht mehr nach zehn Merkmalen der
Unterrichtsqualitit strukturiert, sondern unterscheidet Merkmalsgruppen, die mit unter-
schiedlichen theoretischen Mechanismen verkniipft sind: (1) Klassenfiihrung (classroom ma-
nagement), (2) Initiierung und Férderung der Informationsverarbeitung (Klarheit, kognitive
Aktivierung und Unterstiitzung, Feedback, Konsolidierung) und (3) Forderung der Lern-
bereitschaft (lernforderliches Klima, Schiilerpartizipation). Hinzu kommt eine inhaltliche
Komponente, namlich (4) die Orientierung an fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen
sowie, als ein Metaprinzip, (5) die Passung.

Um das Buch nicht zu umfangreich werden zu lassen, habe ich bei manchen lingeren
Tabellen, Fragebogen und Texten, die im Internet abrufbar sind, auf entsprechende On-
line-Adressen verwiesen; andere Materialien sind auf den von uns entwickelten Plattfor-
men herunterladbar. Das betrifft den Online-Buchanhang (http://www.andreas-helmke.de/
buchanhang/), die Website zur Unterrichtsdiagnostik (http:/www.unterrichtsdiagnostik.
info) und meine Homepage (http://www. andreas-helmke.de). Das ehemalige Kapitel 7 zur
Videografie wurde aktualisiert und auf verschiedene Kapitel aufgeteilt. Die ausfiihrlichen
Literaturempfehlungen am Ende jedes Kapitels sind zugunsten entsprechender Hinweise
im jeweiligen Kapitel entfallen. Auf ein Glossar wurde in Anbetracht der Moglichkeiten ak-
tueller Suchmaschinen verzichtet, desgleichen auf Verzeichnisse der Késten, Abbildungen
und Reflexionsaufgaben.

Den bisherigen Buchtitel habe ich aus zwei Griinden in Unterrichtsqualitdt und Professio-
nalisierung — Diagnose von Lehr-Lern-Prozessen und evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung ge-
andert: Erstens, weil die Sichtbarmachung des Lehrens und Lernens durch wissenschaftlich
basierte Methoden der Diagnostik und Selbstevaluation eine dauerhafte Herausforderung
fiir die Professionalisierung und eine Entwicklungsaufgabe des Lehrberufes ist. Zweitens ver-
zichte ich auf den nicht mehr zeitgemiRen Begriff Lehrerprofessionalitit, fiir den es kein
sprachlich akzeptables genderneutrales Pendant gibt.

Ich habe mich um eine geschlechtergerechte Sprache bemiiht und mich dabei an den Emp-
fehlungen des Rates fiir deutsche Rechtschreibung! orientiert. Nach Moglichkeit habe ich
neutrale Formulierungen (,Lehrende, Lehrpersonen, Lehrkrifte“) oder die weibliche und
minnliche Form (,Lehrerinnen und Lehrer®) verwendet. Auf Sonderzeichen wie Gender-
sternchen (z.B. ,Lehrer*innen“), Binnen-I (,LehrerInnen”), Unterstrich (,Lehrer_innen®),
Binnen-Doppelpunkt (,Lehrer:innen®) oder Schrégstrich (,Lehrer/innen“) habe ich verzich-
tet, ebenfalls auf Abkiirzungen (wie ,,SuS, LuL®). Lediglich bei manchen Komposita und eta-

1 https://www.rechtschreibrat.com/DOX/rfdr_2018-11-28_anlage_3_bericht_ag_geschlechterger_schreibung.pdf
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Vorwort zur Neubearbeitung

€

blierten Fachbegriffen (z. B. ,Lehrerbildung®, ,,Lehrergesundheit®, ,Schiilerfeedback”) habe
ich das generische Maskulinum verwendet, um Wortungetiime zu vermeiden. Zitate aus eng-
lischsprachigen Publikation habe ich vielfach im Original belassen, weil die Ubersetzungen
nicht immer optimal sind.

Mein Dank gilt allen, die mir bei der Uberarbeitung geholfen und mich angeregt haben.
Neben meinem damaligen akademischen Lehrer und spéteren Kollegen F. E. Weinert sind
dies vor allem meine Frau (Dr. Tuyet Helmke), die ihre vielfdltigen Erfahrungen in der Fort-
und Weiterbildung von Lehrpersonen und in der Ausbildung in der Universitit Koblenz-
Landau und an der Universitdt Konstanz eingebracht hat, sowie unsere Tochter (Dr. Giang
Pham), die wesentlich an unserem Werkzeug zur Unterrichtsdiagnostik (EMU)2 beteiligt war
und ist. Ferner danke ich den Teilnehmerinnen und Teilnehmern meiner Fort- und Weiter-
bildungen, Masterkurse und Workshops in Deutschland und der Schweiz. Schlief8lich er-
hielt ich Anregungen durch viele Kolleginnen und Kollegen, wobei ich Michael Felten, Kat-
rin Krammer, Hilbert Meyer und Klaus Zierer besonders hervorheben méchte.

Bedanken mdchte ich mich auch fiir die ausgezeichnete, immer verlédssliche Unterstiit-
zung durch den Friedrich-Verlag (Gabriela Holzmann und Stefan Hellriegel).

Fiir Hinweise, Ergdnzungen, Kommentare und Korrekturen aller Art, insbesondere auf
neu erschienene unterrichtsrelevante Publikationen und Videos, bin ich Thnen, liebe Lese-
rin oder lieber Leser, dankbar. Hier meine Mailadressen: dr.andreas.helmke@gmail.com,
andreas.helmke@outlook.com oder helmke@uni-landau.de.

Andreas Helmke
im September 2022

2 http://www.unterrichtsdiagnostik.de/
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1.1 Evidenzbasierung und Wirkungsorientierung

1 Einleitung

1.1 Evidenzbasierung und Wirkungsorientierung

Was ist eigentlich Evidenz? Der Begriff leitet sich aus den lateinischen Wortern evidens und
evidentia ab und bedeutet so viel wie ,sichtbar® ,ersichtlich“ oder ,augenscheinlich“. An-
ders als im Alltagssprachgebrauch, wo mit evident etwas bezeichnet wird, das ,,offensicht-
lich®, ,unmittelbar einleuchtend”ist oder ,auf der Hand liegt“, meint man in der Erziehungs-
wissenschaft mit Evidenz objektiviertes Wissen, das mithilfe wissenschaftlich anerkannter,
transparenter, systematischer und empirischer Forschung gewonnen wurde.

Das Gebot der Evidenzbasierung istin der Medizin seit Langem bekannt und wird - jeden-
falls in unseren Breiten - nicht infrage gestellt. Laut dem Begriinder der evidenzbasierten
Medizin, David L. Sacket, handelt es sich dabei um ,,die bewusste, ausdriickliche und ver-
stindige Nutzung der jeweils besten Evidenz bei der Entscheidung iiber die Versorgung in-
dividueller Patienten. Ihre Praxis beinhaltet die Integration individueller klinischer Kennt-
nisse mit der jeweils besten externen Evidenz aus systematischer Forschung” (Jornitz 2009,
S. 70). Angesichts der Unterschiede zwischen medizinischem und padagogischem Wissen
wire ein mechanischer Transfer des Konzeptes ,,Evidenzbasierung” jedoch unangemessen.
Ubertragen lisst sich hingegen der Grundgedanke, namlich die Orientierung an empirischer
Evidenz, wie er z. B. in der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring! sowie beim
Rahmenprogramm des BMBF zur Férderung der empirischen Bildungsforschung?zum Aus-
druck kommt. Gleichwohl ist das Konzept der Evidenzbasierung nicht unwidersprochen ge-
blieben (Bellmann/Miiller 2011).

Fiir die Bildungspolitik (z. B. Reformen oder Interventionen) wie fiir padagogisches
Handeln in der Praxis (z. B. dem Einsatz einer Unterrichtsmethode, einer Lerntherapie)
bedeutet Evidenzbasierung, vorab zu priifen, ob es fiir deren Wirksamkeit eine vertrau-
enswiirdige wissenschaftliche Grundlage, also belastbare empirische Belege und Bewei-
se gibt. Paradigmatisch dafiir sind die Aktivitdten im Netzwerk der empiriegestiitzten
Schulentwicklung (EMSE)3. Mit , belastbar® ist gemeint, dass die eingesetzten Methoden
der Datenerhebung, -auswertung und -interpretation anerkannten wissenschaftlichen
Kriterien und Standards geniigen. Anders als in der Medizin mit ihrem Goldstandard ei-
nes Designs mit randomisierten Experimental- und Kontrollgruppen sind die methodo-
logischen Anforderungen in der Erziehungswissenschaftliberaler: Neben experimentel-
len oder quasi-experimentellen Studien kénnen z. B. auch vertiefende Interviewstudien,
gut kontrollierte Einzelfallforschungen und Analysen intraindividueller Lernentwick-
lungsverldufe empirisch fundierte Beitrdge zum Verstindnis der Wirkungsweise von
Lehr- und Lernprozessen leisten. Eine solche erweiterte Sichtweise wird in den Stan-
dards des einflussreichen What Works Clearinghouse* ausdriicklich postuliert; und fiir
die padagogische Praxis wurden verschiedene Erweiterungen vorgeschlagen (Kuhr/Ku-
lawiak 2018).

https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_11-Gesamtstrategie-Bildungsmonitoring.pdf
https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/
https://uni-bielefeld.de/fakultaeten/erziehungswissenschaft/weos/hps/emse-netzwerk/index.xml
https://ies.ed.gov/ncee/wwc/handbooks
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1 Einleitung

Das Gegenteil von Evidenzbasierung wire, sich lediglich auf tradierte Praktiken, personli-
che Erfahrungen, subjektive Uberzeugungen, Glaubenssitze, bloRe Hoffnungen, Mutma-
Bungen, Spekulationen, Meinungen oder Anekdoten zu berufen, sich von Heilslehren und
Propheten leiten zu lassen> oder die Notwendigkeit eines empirischen Fundamentes génz-
lich in Abrede zu stellen.

Nach der ,,PISA-Katastrophe“ und dem ,,TIMSS-Schock® hat die Bildungspolitik eine fol-
genreiche und irreversible empirische Wende vollzogen. Schule und Unterricht miissen sich
daran messen lassen, welchen nachweislichen Ertrag sie bei ihrer Klientel, den Schiilerin-
nen und Schiilern, erzielen; man spricht auch von Wirkungsorientierung. Darliber sind sich
Bildungspolitik, Schulpraxis, Elternverbande und nicht zuletzt auch die Bildungsforschung
weitgehend einig. Zum Nachweis von Wirkungen benétigt man Evidenz: auf der Makro-
ebene des Bildungssystems in Gestalt von Lernstandserhebungen, Uberpriifung der Errei-
chung von Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten, und auf der Mikroebene des Unter-
richts durch Diagnostik der Lehr- und Lernprozesse. Diese Sichtweise hatin der Schule noch
keine lange Tradition, wie das folgende Zitat des St. Galler Bildungsforschers (und ehema-
ligen Lehrers) Dubs zeigt:

Ich war als Lehrer mein Leben lang im Blindflug - ich wusste nie, wie gut oder schlecht der Unterricht war, es gab
keine Daten. Die Frage ist nur, was man mit den Daten macht. Diejenigen, die gerne mit der Pisa-Studie argumentie-
ren, wissen oft nicht, dass sie drei Phasen kennt: Datenerhebung, Auswertung, Ableitung von MaBnahmen. Dafiir
brauchte es zwei, drei Jahre Forschung. Die Politiker wollen aber nicht warten, sie publizieren lieber unsinnige Rang-
listen, die dazu verleiten, alles auf den Kopf zu stellen - obwohl die Aussagekraft der nackten Daten sehr beschrankt
ist. Bis heute wei niemand, was man vom Ranglistenersten Finnland ibernehmen miisste.
(https://www.nzz.ch/folio/dummes-prestigedenken-ld.1620520)

Mit den altbekannten Parolen und Floskeln vom Typ ,,Die Sau wird vom Wiegen nicht fet-
ter!“ oder ,Nicht vermessen, sondern entwickeln!* ldsst sich heutzutage nicht mehr punk-
ten, weil eigentlich sonnenklar ist - wir brauchen beides, Diagnose und Intervention:

'“

Natiirlich wird ein Schwein durch haufiges Wiegen nicht fetter, ... doch wird niemand auf den Gedanken kommen, das
Fressen des Schweines durch Wiegen zu ersetzen. Man sollte das Eine tun, ohne das Andere deswegen zu lassen,
wenn es von Nutzen ist. Dies gilt auch fiir die schulische Leistungsmessung, die im Dienste - nicht aber an Stelle -
padagogischer Bemiihungen um eine Verbesserung der Schulqualitat stehen muss.

(Weinert 2001b)

Dementsprechend folgert Terhart:

Entscheidend und in gewisser Weise tatsdchlich revolutionar fiir den Schulbereich ist es, sich bei der Steuerung
nicht langer nur am Prinzip einer immer detaillierteren Vorgabe von Inputs (Gesetze, Lehrpléne, Erlasse, Stundenta-
feln, Ordnungen), sondern verstarkt an den Outputs bzw. Outcomes, also an tatséchlich erreichten Effekten und Wir-
kungen, zu orientieren - und diese mit gesetzten Standards zu vergleichen. So etwas hat Folgen: Nur zu behaupten,
dass ein Mehr an Investitionen hier oder dort eben hier oder dort dann schon gesteigerte Effekte nach sich ziehen
werde, ist nicht mehr ausreichend - es geht um tatsachlich zustande kommende Wirkungen, und zwar Wirkungen
auf der Seite der Schiiler, denn die Schule ist letztendlich fiir die Schiiler da.

(Terhart 2002b, S. 104)

5 Siehe den Zeit-Artikel von Spiewak ,Die Stunde der Propheten”, https://www.zeit.de/2013/36/bildung-schulrevolution-bestsellerautoren
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1.2 Hirden, Hindernisse und Z\rgernisse

Die Ausrichtung an messbaren Wirkungen der Schule (,Output®) bedeutet den Abschied von
der gerade hierzulande lange gepflegten Input-Orientierung und der Steuerungsillusion,
man konne die Bildungsqualitit allein durch eine solide Ausbildung, eine gute Infrastruk-
tur, sorgfiltig ausgewidhlte Curricula und sinnvoll gestaltete Stundentafeln sichern (Stryck
2000). Mit der Entwicklung von Bildungsstandards, der kontinuierlichen Beteiligung an in-
ternationalen Lernstandserhebungen (wie PISA, IGLU, TIMSS, TALIS), der Etablierung fl&-
chendeckender Vergleichsarbeiten, der Einrichtung von Qualitdtsagenturen zur Sicherung
der Schulqualitéit sowie der Errichtung des IQB durch die KMK sind langfristige Weichen hin
zur Output-Orientierung gestellt worden.

Wir wissen inzwischen immer besser Bescheid iiber fachliche Schwichen und Starken
von Schiilerinnen und Schiilern. Wenn es dagegen darum geht, aus den Ergebnissen der
groflen Evaluationsstudien und der Vergleichsarbeiten Konsequenzen fiir die systematische
Verbesserung des Lehrens und Lernens, fiir den Ausgleich von Kompetenzdefiziten abzulei-
ten, sieht die Lage schlechter aus. Eine Riickbesinnung auf den Unterricht als dem wesentli-
chen Faktor der Schule, dem sogenannten ,, Kerngeschaft”, erscheint deshalb dringend not-
wendig. Hierzu dul3erte Weinert noch vor der Publikation der PISA-Ergebnisse:

Wir haben in unseren Verfassungen das Recht eines jeden Kindes auf eine angemessene Bildung postuliert. Was
geschieht also, wenn eine Schule schlechter ist als andere Schulen? Die Folge kann nur sein, dass der Staat als Tra-
ger der Schulbildung verpflichtet ist, den Unterricht - also Lernen und Lehren - so zu verbessern, dass bei der
nachsten Evaluation diese Schulen, diese Regionen oder diese Schularten entsprechend besser werden. Wenn nur
mittelmaRige Leistungen erzielt werden, was kann man dann, was muss man dann tun? Meiner Meinung nach gibt es
nur eine wirkliche Mdglichkeit, schlechte Bildungsergebnisse zu korrigieren, und das ist eine Verbesserung der Qua-
litat des Lernens und Lehrens.

(Weinert 2000, S. 4f.)

1.2 Hiirden, Hindernisse und Argernisse

Allerdings stehen einer wissenschaftlich fundierten Riickbesinnung auf den Unterricht in
Deutschland einige Hiirden und Hindernisse im Wege. Je mehr es gelingt, diese auszuriu-
men, desto grofer ist die Chance fiir eine evidenzbasierte, das heilt auf empirischer For-
schung basierende Analyse und Verbesserung des Unterrichts und damit auch des Lerner-
folges der Schiilerinnen und Schiiler. Einige dieser Schwierigkeiten sollen kurz aufgezeigt
werden:

Im deutschen Sprachraum ist — vor allem bedingt durch die in der Piddagogik vorherr-
schende geisteswissenschaftliche Orientierung - Empirische Unterrichtsforschung immer
noch Mangelware. Es gibt zwar zahlreiche Praxisberichte, theoretische Abhandlungen, Mo-
dellversuchsberichte und vielfiltige Ratgeberliteratur zum Unterricht, aber nur wenige em-
pirische Untersuchungen, deren Stichprobenplan, Design und statistische Auswertung me-
thodischen Standards entspricht und denen belastbare Daten zugrunde liegen.

Bei einer Diskussion in einer Pddagogischen Hochschule habe ich kiirzlich erlebt, dass
selbst das Wort Unterricht als anstof3ig gilt (O-Ton Kollege: ,,Ist dir denn nicht klar, was in dem
Wort steckt? Unter(-driicken) und richten!“) und deshalb vermieden wird. Ich habe meinen
Ohren zunachst nicht getraut und sicherheitshalber nochmal nachgefragt, wie das gemeint
sei. Antwort: Weil darin eine unangemessene Sonderstellung der Lehrperson als Regisseur
zum Ausdruck komme, die doch das Lernen hochstens beobachten und begleiten sollte. Die-
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se romantische, aber eben auch weltfremde Vorstellung von Schiilerinnen und Schiilern,
die sich selbst erziehen und motivieren, und die selbst entscheiden, ob, was und wann sie
lernen - Felten (2016) spricht von ,,Selbstlerneuphorie”, Hattie (2009) vom ,,Mantra des selbst-
regulierten Lernens“auf der Grundlage missverstandener konstruktivistischer Thesen -, hilt
sich mancherorts hartnickig.

Die Strukturierung des Forschungsstandes wird dadurch erschwert, dass die Begriffe oft
unscharf sind: Was ist mit ,,gutem® Unterricht gemeint? Die Professionalitdt und Kompetenz
der Lehrperson, die Unterrichtsprozesse, die Unterrichtseffekte — oder eine Mischung von
alledem? Wenn auf die Wirkungen abgehoben wird, ist die logische Folgefrage: ,Gut” fiir
welches Zielkriterium, fiir welche Schiilergruppe?

Die Diskussion iiber die Unterrichtsqualitit ist durch verbreitete Missverstandnisse ge-
kennzeichnet, vor allem durch die unangebrachte Gleichsetzung von Quantitdt (Vorkom-
men) und Qualitit (Giite): Die Realisierung bestimmter ,innovativer” oder ,,moderner Un-
terrichtsmethoden (z.B. Projektunterricht, Kleingruppenarbeit oder anderer Formen des
Offenen Unterrichts) ist nicht per se bereits guter Unterricht, ebenso wie ,traditioneller®,
lehrzentrierter und frontaler Unterricht keineswegs automatisch ,schlecht” ist: Man kann
das eine wie das andere dilettantisch oder vorziiglich tun. Dass und unter welchen Bedingun-
gen z.B. auch Frontalunterricht ein legitimer Teil der Unterrichtsorchestrierung sein kann,
darauf hat Gudjons nachdriicklich hingewiesen. In diese Richtung argumentiert auch Hat-
tie: Es geht weniger um ,,die Methoden ,an sich’, sondern um die Prinzipien des effektiven Leh-
rens und Lernens® (2013, S. 288f.).

Erschwert wird der Durchblick schliefllich durch die ausufernde Tendenz, allen mégli-
chen bildungs- und schulrelevanten Konzepten das Suffix -kultur zu verpassen und damit
Begriffe zu vernebeln, statt zu kldren. Kaum ein Begriff blieb von dieser Kulturinflation ver-
schont: Aufgabenkultur, Evaluationskultur, Gesprachskultur, Kooperationskultur, Unterrichtskul-
tur, Lehrkultur, Lernkultur und, als Steigerung, Neue Lernkultur. Jenseits des Schulbereichs
entstanden so abstruse Wortschépfungen wie Emporungskultur, Neidkultur, Vermogenskultur,
Folterkultur und Verrohungskultur. Wer sich fiir das Ausmal der skizzierten Kulturinflation
interessiert, dem sei Martin Mosebachs ironischer Aufsatz in der FAZ vom 15.02.2006 (,,Sind
die Deutschen noch ein Kulturvolk?“) sowie Eckhard Henscheids Traktat Alle 756 Kulturen -
Eine Bilanz (2001) ans Herz gelegt. Diese pseudowissenschaftlichen Bindestrich- und Kompo-
sita-Begriffe erheischen Respekt und Zustimmung, fiihren zu einem scheinbaren Konsens,
tragen jedoch iliberhaupt nichts zu der Frage bei, welche Faktoren des Lehrens warum, das
heifdt infolge welcher Mechanismen, lernwirksam sind. Sie lassen sich mit sehr unterschied-
lichen Inhalten fiillen und suggerieren eine konzeptuelle Klarheit, von der wir in Wirklich-
keit weit entfernt sind.

1.3 Zielgruppen

Dieses Buch richtet sich primér an Lehrpersonen in der Praxis sowie an Lehrende und Stu-
dierende in der Ausbildung (erste und zweite Phase) und der Fort- und Weiterbildung. Wei-
ter gehoren alle Personen in Ministerien, Schulaufsicht und Qualitdtsagenturen dazu, die
sich professionell mit Fragen der Qualitdtssicherung von Schule und Unterricht befassen
und sich hierzu einen Uberblick iiber wichtige Fragen der Qualitit des Unterrichts verschaf-
fen, Wichtiges rekapitulieren oder (z. B. Werkzeuge der Unterrichtsdiagnostik) im Rahmen
von Zielvereinbarungen nutzen wollen.
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1.4 Worum es in diesem Buch nicht geht

Neben der individuellen Lektiire kann das Buch als Arbeitsmaterial dienen fiir
schulinterne Projekte, professionelle Lerngemeinschaften und Steuerungsgruppen so-
wie Zirkel der Qualitéitssicherung, insbesondere im Bereich der Unterrichtsdiagnostik
und -verbesserung,

Veranstaltungen im Rahmen der schulinternen Fortbildung,

Lehrveranstaltungen im Rahmen der universitidren Lehramtsausbildung (Bachelor-, Mas-
ter- und Diplomstudienginge),

Aus- und Fortbildung von Institutionen und Personen, zu deren Aufgaben die externe
Schulevaluation zahlt (Qualitdtsagenturen, Schulinspektorate, Evaluationsteams).

1.4 Worum es in diesem Buch nicht geht

Noch eine Anmerkung, worum es in diesem Buch nicht oder nur marginal geht: um die Be-
schreibung einzelner Unterrichtsmethoden und Techniken - dazu gibt es vielféltige Literatur
in der Schulpiddagogik (Wiechmann 2011b; Berner/Isler/Weidinger 2018; Meyer/Junghans
2021, 2022).

Im Mittelpunkt dieses Buches stehen fachiibergreifende (,generische®) Aspekte der Unter-
richtsqualitit und Professionalitit. Eine umfassende Sichtweise der Qualitit von Lehr-Lern-
Prozessen muss dariiber hinaus immer auch die Fachlichkeit, insbesondere Fachdidaktiken
in den Blick nehmen, siehe hierzu die einschldgigen Kapitel im Handbuch Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (Cramer/Konig/Rothland u. a. 2020) und im Handbuch Unterricht (Arnold/Sand-
fuchs/Wiechmann 2009). In der Forschung gibt es bisher nur wenige Versuche, generische
und fachdidaktische Dimensionen der Unterrichtsqualitdt simultan zu analysieren, und
auch ganz iiberwiegend nur fiir MINT-Facher, siehe Praetorius/Rogh/Kleickmann (2020).

Die digitale Transformation und ihre Auswirkungen auf Lehren und Lernen sowie Lernpro-
gramme der Kiinstlichen Intelligenz sind ebenfalls ein Thema fiir sich, siehe hierzu Zierer
(2017), den Sammelband Bildung, Schule, Digitalisierung (Kaspar/Becker-Mrotzek/Hothues
u.a. 2020) sowie das Handbuch Lernen mit digitalen Medien (Bragger/Rolff 2021). Neben neu-
en Anforderungen an digitale Kompetenzen seitens der Lehrenden und Lernenden werden
dagegen netzbasierte Formen der Schiilerriickmeldung zum Unterricht sowie des kollegia-
len Austauschs iiber Unterricht angesprochen.

Die Inklusion ist ein Spezialthema, das in diesem Buch nicht behandelt werden kann; sie-
he hierzu das Handbuch Inklusion und Sonderpddagogik (Hedderich/Hollenweger/Biewer u. a.
2022).

Was in diesem Buch zur Qualitit schulischen Unterrichts und ihrer Messung gesagt wird,
lasst sich groRenteils - aber nicht 1:1 - auf andere Lehr-Lern-Situationen, beispielsweise
in der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie fiir die universitdre Lehre (Schnei-
der/Mustafi¢ 2015) bzw. Hochschuldidaktik (Helmke/Schrader 2010) iibertragen. Fiir Details
siehe das Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (Terhart/Bennewitz/Rothland 2014), das
Handbuch Hochschuldidaktik (Kordts-Freudinger/Schaper/Scholkmann u.a. 2021) und das
Portal des Deutschen Vereins zur Férderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung®.

Die Ziele dieses Buches lassen sich durch die folgenden drei Leitfragen beschreiben:
Was ist guter und lernwirksamer Unterricht? Was macht die erfolgreiche Lehrperson aus? Die
Kapitel 2 bis 4 liefern eine Orientierung iiber Strategien der Unterrichtsforschung, iiber

6 https:/lehrerfortbildung.de/
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Was macht die gute Lehrkraft und was den erfolgreichen Unterricht aus? Wie lasst

sich die Qualitat des Unterrichts erfassen, bewerten und verbessern? Padagogische
Psychologie und Empirische Unterrichtsforschung haben hierzu vielféltige Konzepte,
Ergebnisse und Werkzeuge entwickelt und in den letzten Jahren weiter ausdifferenziert.
In Lehrerbildung und Schulpraxis werden sie jedoch immer noch zu wenig genutzt.

Nach einer Ubersicht iiber theoretische Konzepte der Lehr-Lern-Forschung und Merkmale
der Professionalisierung und Personlichkeit von Lehrpersonen stellt der Autor fachiiber-
greifende lernwirksame Merkmale der Unterrichtsqualitat sowie Methoden und Werkzeuge
der Diagnostik und Evaluation des Unterrichts vor. Dem folgen Ausfiihrungen zu Rahmen-
bedingungen, Prinzipien und Programmen der evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung und
Professionalisierung, wobei auch das Potenzial der Unterrichtsvideografie gewdiirdigt wird.

Die Uberarbeitete und umfassend aktualisierte Neuausgabe dieses Klassikers enthalt
neben einer kritischen Bilanz der Hattie-Studien erweiterte Kapitel, unter anderem zum
Ansatz der Direkten Instruktion, zu den Bedingungen und zeitgemaRen Formen von lern-
forderlichem Feedback, zur kognitiven Aktivierung von Lernenden und zu den Kompe-
tenzen von Lehrpersonen und Lernenden, darunter nicht zuletzt digitalen Kompetenzen.

Zur effektiven Nutzung des Buches tragen zahlreiche Reflexionsaufgaben, Internet- und

Literaturhinweise und der laufend aktualisierte Online-Anhang mit unterrichtsdiagnos-
tischen Werkzeugen sowie Ubersichten und Materialien zur Unterrichtsvideografie bei.
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