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Lehren und Lernen: Theorien und Konzepte

Vorwort zur 4. Auflage (2012)

Die Neuauflage berücksichtigt viele neue Entwicklungen der Forschung zum Lehren und Ler-

nen und zur Diagnostik des Unterrichts. Hier die wichtigsten Punkte:

4	Hatties „Visible Learning“: An erster Stelle ist das Werk von Hattie zu nennen, der den 

gesamten weltweit (in englischer Sprache) verfügbaren Wissensstand zu Bedingungen schu-

lischer Leistungen in seinem epochalen Werk „Visible Learning“ (2009) zusammenfasst, er-

gänzt um das Werk „Visible Learning for Teachers“ (2012). An diesen Meilensteinen muss 

sich jede künftige Darstellung des empirischen Forschungsstandes orientieren.

4	Unterrichtsdiagnostik: Zweitens steht seit 2011 im Internet das von uns entwickelte, um-

fassende Werkzeug EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -ent-

wicklung) zur Unterrichtsdiagnostik zur Verfügung, das im Kern den Abgleich verschiede-

ner Perspektiven auf die gleiche Unterrichtsstunde umfasst. Hierfür wurden im Auftrag der 

Kultusministerkonferenz einführende Texte, Fragebögen, Software zur Visualisierung der 

Ergebnisse und Folien entwickelt. Als Ergänzung zu EMU wurde – in Kooperation mit dem 

baden-württembergischen Kultusministerium – ein Leitfaden zum kollegialen Feedback aus 

der Perspektive der Lehrergesundheit entwickelt: EMUplus. Alles ist kostenlos herunterlad-

bar und verwendbar unter http://www.unterrichtsdiagnostik.info. Den Kern von EMU bildet 

die datenbasierte Reflexion des Unterrichts im bewertungsfreien Raum; deshalb wird dem 

Potenzial der Hospitation im Kapitel zur Unterrichtsentwicklung besonders viel Platz einge-

räumt.

4	Online-Buchanhang: Drittens wurde dem Sachverhalt Rechnung getragen, dass die Nut-

zung des Internets heute selbstverständlich geworden ist. Daher wurden diejenigen Teile 

des Buches, die einem schnellen Wandel unterliegen und deshalb ständig verändert und 

verbessert werden, zur Sicherung der Aktualität in den Online-Anhang des Buches ausgela-

gert. Dort befinden sich wie bisher vielfältige Fragebögen, Unterrichtsbeobachtungsbögen, 

Manuale und Unterrichtstranskripte sowie eine ausführliche – bisher Teil des Buches gewe-

sene – Übersicht über erhältliche Unterrichtsvideos. Dazugekommen sind komplette Videos 

authentischer Unterrichtsstunden einschließlich von Transkripten und Daten zur Beurteilung 

dieser Stunde aus verschiedenen Perspektiven. Der Anhang steht uneingeschränkt (d. h. 

ohne Anmeldung, Registrierung oder Passwort) jedem Leser und jeder Leserin des Buches 

unter http:// www.andreas-helmke.de/buchanhang zur Verfügung.

Mein Dank gilt allen, die mich angeregt, unterstützt und beraten haben, insbesondere unse-
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