Thorsten Bohl « Alexander Groschner « Kathi Kosters (Hrsg.)

Guter Unterricht im Mittelpunkt

Analysen und Beispiele aus Wissenschaft und Praxis

Download-
Material



Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Kosters (Hrsg.)

Handbuch Gute Schule: Guter Unterricht im Mittelpunkt
Analysen und Beispiele aus Wissenschaft und Praxis

Klett | Kallmeyer



Unter www.friedrich-verlag.de finden Sie Materialien zum Buch als Download.
Bitte geben Sie den achtstelligen Download-Code in das Suchfeld ein:

d31940gs

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Impressum

Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Kosters (Hrsg.)
Handbuch Gute Schule: Guter Unterricht im Mittelpunkt

1. Auflage

Das Werk und seine Teile sind urheberrechtlich geschiitzt. Jede Nutzung in anderen als den gesetzlich

zugelassenen Féllen (gemaR § 60 a UrhG) bedarf der vorherigen schriftlichen Einwilligung des Verlages.

Der Verlag untersagt ausdriicklich das Herstellen von digitalen Kopien des ganzen Werkes, das Speichern und Zurverfiigungstellen

dieses Werkes in Netzwerken (das gilt auch fiir Schulserver, Cloudsysteme und Intranets sonstiger Bildungseinrichtungen),

per E-Mail, Internet oder sonstigen elektronischen Medien auBerhalb der gesetzlichen Grenzen.

Sofern vorhanden: Es diirfen zur Verfiigung gestellte Kopiervorlagen / Schiilermaterialien fiir alle Teilnehmenden der eigenen Klasse / des eigenen Kurses fiir derzeitige und
zukiinftige Lerngruppen (auch digital) vervielfaltigt/bereitgestellt werden.

Dies gilt jedoch nicht fiir Musikstiicke. Die digitale Weitergabe der Kopiervorlagen / der Schiilermaterialien an die Teilnehmenden

(z. B. iiber E-Mail, Schulserver, LMS, Cloudsysteme etc.) muss dabei unter Zugriffsbeschrankungen fiir den Kreis der Berechtigten erfolgen.

Die (analoge wie digitale) Weitergabe von Kopiervorlagen / Schiilermaterialien an Kolleg:innen, Eltern oder Schiiler:innen anderer Lerngruppen ist nicht gestattet. Editierbare
Kopiervorlagen / Dateien diirfen zusatzlich bearbeitet, gespeichert und fiir Schiiler:innen der eigenen Lerngruppe vervielfaltigt werden. Die Lizenzinformation und
Quellenhinweise des Werkes diirfen nicht entfernt werden. Die digitale Ausgabe (PDF) diirfen Sie auf Ihren Endgeréten speichern, jedoch nicht weitergeben.

Alle weiteren Bedingungen gelten wie oben entsprechend.

Die automatisierte Analyse des Werkes, um daraus Informationen insbesondere iiber Muster, Trends und Korrelationen gemaR

§ 44b UrhG (,Text- and Datamining”) zu gewinnen, ist untersagt.

© 2025. Kallmeyer in Verbindung mit Klett
Friedrich Verlag GmbH

LuisenstraBe 9

D-30159 Hannover

Alle Rechte vorbehalten.
www.friedrich-verlag.de

Redaktion: Inge Michels, Bonn

lllustrationen: Pia Bublies, Gliicksburg

Fotos: S. 17: © Patricia Haas / S. 33: © Theodor Barth / S. 44: © Traube47 (2x), © PasioDesign (1x) / S. 52+53: ©Grundschule am Dichterviertel / S. 83: © Traube47 (2x)

© German European School Singapur (1x) / S. 110: © Traube47, © Patricia Haas, © Vera Loitzsch / S. 114: © Rothenburg Grundschule / S. 136: © Vera Loitzsch,

© Traube47, © PasioDesign / S. 149: © Traube 47, © PasioDesign, © Theodor Barth / S. 158+159: © Patricia Haas / S. 171: © RBB Miiritz / S. 177: © German European
School Singapur / S. 185: © Max Lautenschlager / S. 205: © Vera Loitzsch (2x), © Patricia Haas (2x), © Max Lautenschldger (1x), © German European School Singapur (1x)
S. 206: © Bjorn Hanssler

Druck: Beltz Grafische Betriebe GmbH, Am Fliegerhorst 8, 99947 Bad Langensalza

Printed in Germany

Fiir Fragen oder Hinweise zur Produktsicherheit unserer Publikationen wenden Sie sich bitte an folgende E-Mail-Adresse: produktsicherheit@friedrich-verlag.de.

Unsere Produkte erfiillen die Anforderungen der EU-Produktsicherheitsverordnung (GPSR).

ISBN (print): 978-3-7727-1940-0
ISBN (E-Book): 978-3-7727-1941-7


www.friedrich-verlag.de
http://dnb.d-nb.de
www.friedrich-verlag.de
mailto:produktsicherheit@friedrich-verlag.de

Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Ksters (Hrsg.)

Handbuch Gute Schule:
Guter Unterricht im Mittelpunkt

Analysen und Beispiele aus Wissenschaft und Praxis

Klett | Kallmeyer



Inhalt

Vorwort

Einfiihrung: Schule und Gesellschaft brauchen eine optimistische Perspektive
Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Kosters

A Zukunftsfahige Schule

Was haben Bildungsgerechtigkeit, Well-being und Leistung mit gutem Unterricht zu tun?
Ein Gesprdch mit Olaf Kéller, Julian Schmitz und Raika Wiethe

Was zukunftsfahige Schulen ausmacht: Erkenntnisse aus dem Deutschen Schulpreis

Andrea PreuRker, Johannes Schubert, Inge Michels

B Die sechs Qualitatshereiche des Deutschen Schulpreises

Unterrichtsqualitat

Was macht Unterricht so richtg gut? Qualitat von Unterricht aus Sicht von Bildungsforschung und Unterrichtspraxis

Anna-Katharina Praetorius, Mathias Ropohl, Norbert Diesing, Irmgard Distler, Helmut Klemm, Nicola Kiippers, Gabriele Leykauf,
Sonja Schleicher, Holger Schmidt, Monika Stausberg, Ulli Thone

Leistung

Lernforderlicher Umgang mit Leistung oder: Die Uberwindung der Sphirentrennung
Thomas Hécker, Achim Baumer, Nicola Kiippers, Thomas Toczkowski

Gestaltungskorridore fiir Personlichkeitsentwicklung, Gesundheit und Resilienz

Silvia-Iris Beutel, Thilo Engelhardt, Matthias Achatz, Volker Arntz,
Stephanie Ernst, Nils Euker, Lea Hoffmann, Kerstin Krins, Miriam Meilwes, Sofia Vadonis

Verantwortung

Pords gewordene Lebenswelten - eine Herausforderung fiir pidagogische Gemeinschaften
Bettina Labahn, Hermann Veith, Kerstin Fritzen, Bettina Gedike, Julie Neumann, Gabriele Obst, Verena Potgeter, Heiko Vogel

18

26

36

75
76

104

128



Gute Beziehungen - fiir Lehrkrifte und Lernende eine wichtige Quelle der Zufriedenheit

Miriam Vock, Simone Fleischmann, Birgit Kopnick, Juliane Dahlke, Alexandra Vanin-Andresen, Frank Wagner

Schulen brauchen Kapazitaten, die Lernprozesse und Qualitatsentwicklung ermaglichen
Esther Dominique Klein, Birgit Kopnick, Thilo Engelhardt, Stefan Pauli, Martin Schmitt

C Impulse

Zur Rede des Bundesprisidenten Frank-Walter Steinmeier anlasslich der Verleihung des

Deutschen Schulpreises im Oktober 2023 in Berlin
Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Kosters

Bundesprasident Frank-Walter Steinmeier bei der Verleihung des Deutschen Schulpreises am 12. Oktober 2023 in Berlin

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis voneinander lernen - Transferforschung und Kooperationsraume fiir Transfer
Michaele Geweke, Gabriele Klewin, Katharina Miiller

Die Rede des Bundesprasidenten und die Zukunft des Deutschen Schulpreises -
ein Gesprach der Herausgeber:innen mit Udo Michallik

Impulse der Zivilgesellschaft fiir ein zukunftsfahiges Bildungssystem
Dagmar Wolf, Andrea PreuBker

Anhang

Herausgeberin und Herausgeber
Autorinnen und Autoren
Vorwort

Einfiihrung: Schule und Gesellschaft brauchen eine optimistische Perspektive

Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Kosters

146

166

186

188

191

198

200

206

206

207 Inhalt



Vorwort

Liebe Leser:innen,

gute Schule ist keine Momentaufnahme. Sie ist ein kon-
tinuierlicher Prozess - ein Zusammenspiel aus Haltung,
Handwerk und gemeinschaftlicher Verantwortung. Seit
2006 zeichnet der Deutsche Schulpreis Schulen aus, die
sich auf diesen Weg gemacht haben und in ihrer taglichen
Praxis zeigen, wie Lernen und Lehren gelingen kann -
auch unter verdnderten Rahmenbedingungen und wach-
senden gesellschaftlichen Herausforderungen.

Mit dem Deutschen Schulpreis 2026 blicken wir zuriick
auf zwei Jahrzehnte engagierter Schul- und Unterrichts-
entwicklung - und zugleich nach vorn. Die sechs Quali-
tatsbereiche des Deutschen Schulpreises haben sich seit
ihrer Einfiihrung als verldsslicher Bezugsrahmen guter
Schule entwickelt. Sie bieten Orientierung - wissenschaft-
lich fundiert, praxiserprobt und iiber Jahre hinweg ge-
meinsam mit Wissenschaft und Praxis weiterentwickelt.
Hunderte Bewerberschulen, aber auch viele andere en-
gagierte Schulen nutzen sie heute, um ihr padagogisches
Profil zu schirfen, Stirken sichtbar zu machen und Ent-
wicklungswege zu gestalten.

Was sich in den vergangenen Jahren besonders deut-
lich gezeigt hat: Der Unterricht als Herzstlick schulischer
Arbeit verdient noch mehr Aufmerksamkeit. Er ist nicht
nur der Ort, an dem Lehren und Lernen unmittelbar zu-
sammenkommen, sondern auch der Raum, in dem sich
das Wesentliche aller Qualititsbereiche direkt auf den
Lernprozess der Schiiler:innen auswirkt.

Mit dieser Ausgabe des Handbuchs riicken wir deshalb
die Unterrichtsqualitat ausdriicklich in den Mittelpunkt,
ohne die anderen Qualitdtsbereiche aus dem Blick zu ver-
lieren. Denn ein durchdachter, wirksamer und anschluss-
fahiger Unterricht prigt das schulische Klima, schafft

Raum fiir Verantwortungsiibernahme, ermdglicht indivi-
duelle Forderung und stiarkt die Gemeinschaft. Gleichzei-
tig gelingt guter Unterricht nur dann, wenn die gesamte
Schule als lernende Organisation wirkt und alle Beteilig-
ten Verantwortung fiir das gemeinsame Lernen und Leh-
ren iibernehmen.

In den vergangenen Jahren haben sich die Anfor-
derungen an Schule nochmals deutlich verdndert: Wir
leben in einer Welt, deren Zukunft nicht mehr linear
vorhersehbar ist - technologische Umbriiche, gesell-
schaftliche Verdnderungen und globale Krisen erfordern
neue Kompetenzen. Schulen miissen sich mit einer ver-
anderten Schiilerschaft und neuen Lebensrealitdten der
Kinder und Jugendlichen auseinandersetzen. Der Um-
gang mit neuen Technologien, Kiinstlicher Intelligenz
und sozialen Medien fordert Schulen heraus und ver-
deutlicht zugleich, wie wichtig tragfdhige pddagogische
Grundlagen sind.

Die Schulen, die wir mit dem Deutschen Schulpreis
auszeichnen, kommen aus der Mitte des Systems. Sie
verfiigen liber keine bessere Ausstattung oder andere
Rahmenbedingungen als andere Schulen. Gute Schulen
zeigen uns, wie Schiiler:innen auf eine komplexe und un-
sichere Zukunft vorbereitet werden konnen: zum Beispiel
durch selbstgesteuertes Lernen, kollaboratives Arbeiten
und durch die Forderung von Verantwortung, Resilienz
und Demokratiebildung. Das Ziel ist klar: Lernende sol-
len befdhigt werden, eine offene, nachhaltige und digita-
le Gesellschaft aktiv mitzugestalten - statt lediglich auf sie
zu reagieren. Hierfiir ist es notwendig - neben aller Fach-
lichkeit - die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und
Jugendlichen in den Mittelpunkt zu riicken und die Rolle



der Lehrkraft zu liberdenken. Weg vom Lehrenden. Hin
zur Lern- und Entwicklungsbegleitung.

Unterrichtsentwicklung ist in diesem Zusammenhang
keine rein methodische Aufgabe. Sie ist strategisch, par-
tizipativ und tief in den Schulalltag eingebettet. Deshalb
haben wir insbesondere den Qualitdtsbereich ,Unter-
richtsqualitat” gemeinsam mit Bildungsforschung und
Schulpraxis weiterentwickelt und an neue wissenschaft-
liche Erkenntnisse sowie gesellschaftliche und technolo-
gische Entwicklungen angepasst.

Dieses Handbuch kniipft an die erste Ausgabe von 2016
an und entwickelt sie konsequent weiter. Es ist eine Ein-
ladung, die eigene Schule durch die Linse der sechs Qua-
litdtsbereiche neu zu betrachten - mit einem geschérften
Blick fiir die Kraft und Wirkung guten Unterrichts. Die
Beitrdage in diesem Buch geben Einblicke in Erfahrun-
gen, Entwicklungen und Erkenntnisse der letzten Jah-
re. Sie zeigen, wie Schulen mit Neugier und Beharrlich-
keit, mit Innovationsgeist und padagogischer Tiefe ihren
Weg gestalten - oft unter herausfordernden Bedingungen,
und immer mit beeindruckender Konsequenz. Lassen Sie
sich von den Perspektiven in diesem Buch inspirieren: von
den Analysen und Beispielen aus Wissenschaft und Pra-
xis, den Impulsen zur Reflexion und Weiterentwicklung,
und von den Stimmen jener, die Schule téglich gestalten.
Ob in der Steuergruppe, im Lehrerzimmer, in der Fortbil-
dung oder im Seminar: Nutzen Sie dieses Handbuch als
Gesprichsanlass, Denkanstof und Orientierungsrahmen.

Gute Schule braucht gemeinsame Bezugspunkte. Die
sechs Qualitdtsbereiche des Deutschen Schulpreises bie-
ten diese Orientierung - nicht als starres Raster, sondern
als dynamischen Rahmen fiir Entwicklung. Dass sie sich

iiber zwei Jahrzehnte bewdhrt haben und weitergetragen
werden, verdanken wir dem Engagement all jener, die an
der Idee guter Schule und guten Unterrichts festhalten
und sie mit Leben fiillen.

Wir danken allen Schulen, Lehrkriften, Schiiler:innen,
Eltern und Expert:innen, die diesen Weg mitgegangen
sind - als Bewerber:innen, als Begleiter:innen, als kriti-
sche Stimmen oder als kreative Gestalter:innen. Ihr Bei-
trag hat den Deutschen Schulpreis zu einem Lernort fiir
uns alle gemacht.

Wir wiinschen Thnen eine anregende und
ermutigende Lektiire

Dr. Bernhard Straub (Robert Bosch Stiftung),
Michael Brenner (Heidehof Stiftung)

.

VorwortLiebe Leser:innen,



Einflihrung: Schule und Gesellschaft

brauchen eine optimistische Perspektive

Thorsten Bohl, Alexander Groschner, Kathi Kosters

Schule ist nicht nur alltdglicher Lernort fiir Schiilerinnen

und Schiiler, sie ist Lebensraum und Lebenszeit fiir Kin-

der und Jugendliche. In diesen Jahren der Schulzeit ge-

schieht sehr viel:

+ Schule sichert grundlegende Standards und er6ffnet in-
dividuelle Bildungsverldufe.

* Schule ermoglicht individuelles ebenso wie gemeinsa-
mes Lernen.
Schule ermoglicht ein Hineinwachsen in grundlegen-
de Werte und Normen.

+ Schule fordert Kinder und Jugendliche zur aktiven Mit-
gestaltung an der Gesellschaft heraus, zum kritischen
Denken und zur Zivilcourage.

Gesellschaftliche Entwicklungen und Einfliisse prigen
die Schule unmittelbar und alltdglich. Schule ist somit
der entscheidende gesellschaftliche Ort, um einen subs-
tanziellen Beitrag zur Bildung zukiinftiger Generationen
und zum Zusammenhalt der Generationen ebenso zu leis-
ten wie zur Bewiltigung aktueller und zukiinftiger, loka-
ler und globaler Herausforderungen.

Das Folgende ist bekannt, dennoch méchten wir nicht
darauf verzichten, die zentralen aktuellen Herausforde-
rungen der Schulen zumindest zu benennen: Diese lie-
gen u. a. in den Themenfeldern Integration von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und Flucht-
cherfahrungen; Unterstiitzung von Schiiler:innen mit
psychischen Herausforderungen unterschiedlichster Art
und geringen Voraussetzungen fiir den Erwerb von Basis-
kompetenzen; Bearbeitung von Themen wie Klimawan-
del, Fake News, Kriegsgefahren; Integration von digitalen
Medien und Moéglichkeiten von Large Language Modells

sowie generativer Kiinstlicher Intelligenz in den Schul-
und (Fach-)Unterrichtsalltag - um nur einige wesentliche
zu nennen. Fiir viele Schulen werden diese Herausforde-
rungen iiberlagert von einem zum Teil eklatanten, sich je
nach Schulart, Region, Einzelschule unterschiedlich dar-
stellenden Lehrermangel.

Diese Situation ist insbesondere vor dem Hintergrund
bedenklich, dass unsere Gesellschaft in existenzieller
Weise darauf angewiesen ist, dass Schulen die an sie ge-
richteten Funktionen und Aufgaben nicht nur erfiillen,
sondern dies mit herausragender Qualitdt tun, um die
nachwachsende Generation nicht nur auf die genannten
Herausforderungen hin qualifizieren und bilden zu koén-
nen, sondern ihnen zudem eine optimistische, proaktive
Perspektive fiir die Zukunft aufzuzeigen.

Exzellente Schulen weisen erfolgreiche Wege in die Zu-
kunft und konnen andere Schulen inspirieren. Doch was
sind exzellente Schulen? Wie kdnnen sie identifiziert wer-
den?

Der Deutsche Schulpreis bleibt am Puls der Zeit

Der Deutsche Schulpreis identifiziert die
besten Schulen Deutschlands in einem auf-
wendigen Verfahren. Es reicht von der Be-
gutachtung der schriftlichen Bewerbung
iiber Interviews und zweitigige Schulbesu-
che bis hin zu mehreren Jurysitzungen, je-
weils in professionsgemischten Gruppen.
Leitend sind sechs Qualititsbereiche: Un-
terrichtsqualitit - Leistung - Umgang mit

Die sechs Qua-
litatsbereiche
des Deutschen
Schulpreises



Vielfalt - Verantwortung - Schulklima, Schulleben und
auflerschulische Partner - Lernende Schule. Diese sechs
Qualitatsbereiche sind jeweils durch weitere Kriterien und
Leitfragen konkretisiert, an denen sich die Mitglieder der
Jury bei der Begutachtung in allen Phasen orientieren.

Der normative Rahmen wird von drei grundlegenden
Zielsetzungen des Bildungssystems aus aufgespannt (s. Zi-
vilgesellschaft und Bildungssystem in diesem Band): Leis-
tung, Wohlbefinden und Bildungsgerechtigkeit. Qualitats-
bereiche und Kriterien werden regelmifig im Anschluss
an jeden Durchgang reflektiert und aktualisiert. Dabei
flielen Forschungsbefunde und gesellschaftliche Ent-
wicklungen ein. Beispielsweise wurden angesichts jiin-
gerer Forschungsbefunde Begriffe wie ,kognitive Aktivie-
rung’ oder ein verstérkter Fokus auf gesundheitsbezogene
Aspekte aufgenommen. Ebenso werden Hinweise von Ak-
teuren der schulischen Praxis oder der Systemsteuerung
beriicksichtigt. Die Qualitdtsbereiche und Kriterien wer-
den daher immer wieder sorgfiltig angepasst.

Schwerpunkt Unterrichtsqualitat - eine
Dimension qualitatsvollen Lehrens und Lernens

Seit der Ausschreibung zum Deutschen Schulpreis im
Jahr 2022 - dem ersten Jahr nach der Coronapandemie -
liegt der Schwerpunkt des Auswahlverfahrens auf Unter-
richtsqualitdt. Zudem werden Beziige der anderen Qua-
litdtsdimensionen zum Unterricht besonders fokussiert.
Die weiteren Qualitidtsdimensionen werden von der Jury
ebenfalls bewertet und im Entscheidungsprozess beriick-
sichtigt, wenn auch nachgelagert. Der Fokus auf Unter-

richtsqualitit stellt gegeniiber den vorherigen Verfahren,
in denen die sechs Qualitidtsbereiche gleichgewichtet be-
riicksichtigt wurden, eine gravierende Veranderung dar.
Wie begriindet sich diese Anderung?

Aus Sicht der Schiiler:innen ist Unterricht mit Abstand
der pragendste Teil der Schule und der gesamten Schul-
zeit. 15.000 Stunden verbringt ein Schiiler bzw. eine Schii-
lerin durchschnittlich in der Schule - selbstredend mit in-
dividuellen Variationen je nach Schulbesuchsverldufen
(Rutter et al., 1980; dhnlich: Fend, 2006, S. 56). Unterricht
nimmt im Leben von Kindern und Jugendlichen folglich
einen quantitativ herausragenden Stellenwert ein und ist
damit einer der prigendsten Orte fiir biografische Ent-
wicklungs- und Lebenserfahrungen.

Generellist eine hohe Unterrichtsqualitidt entscheidend
fiir erfolgreiche Lernprozesse. Studien verdeutlichen die
hohe Bedeutung der Klasse, des Unterrichts und der Lehr-
person fiir die Lernerfolge der Schiiler:innen (Grisel &
Gobel, 2011; Helmke, 2009; Lipowsky, 2020). Jedoch 1asst
sich der Effekt einer hohen Unterrichtsqualitit gerade fiir
benachteiligte Schiiler:innen hervorheben. Dies gilt etwa
fiir leistungsschwichere Schiiler:innen, fiir Schiiler:innen
mit geringem Vorwissen oder fiir Schiiler:innen mit Mig-
rationshintergrund (Kunter & Ewald, 2016, S.21; Rivkin,
Hanushek & Kain, 2005). Sie profitieren in besonderer
Weise von hoher Unterrichtsqualitit, weil sie aullerhalb
der schulischen Lernzeit kaum auf unterstiitzende Res-
sourcen zuriickgreifen konnen.

Nicht zuletzt ist angesichts der iibergreifenden Zielset-
zungen des Deutschen Schulpreises zu betonen, dass Ler-
nen multikriterialen Zielen und einem erweiterten Ver-
standnis folgt; und nicht einseitig einem ausschlieRlich

Einflihrung
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fachlichen und kognitiven Leistungsverstédndnis. Des Wei-

teren geht es in einem guten Unterricht darum, erfolg-

reiche Lernprozesse ebenso zu erreichen wie Lernmoti-
vation und schulisches Wohlbefinden. Wenn es gelingt,

Unterricht - und Schule insgesamt - so zu gestalten, dass

das Wohlbefinden der Schiiler:innen gesteigert wird, sie

gerne in die Schule kommen, dann hat dies einen positi-
ven Einfluss auf die Leistung und Lernentwicklung (zu-

sammenfassend: Hascher, Morinaj & Waber, 2018).

Um Missverstdndnisse zu vermeiden: Die hohe Bedeu-
tung des Unterrichts und der Lehrperson ist dabei nicht
gleichzusetzen mit einem ,frontal organisierten’, lehrerzen-
trierten, auf das Setting ,Klassenzimmer‘ reduzierten Unter-
richt. Vielmehr wird angesichts der gesellschaftlichen He-
rausforderungen und der zunehmenden Heterogenitét der
Schiiler:innen an allen Schularten deutlich, dass sehr vie-
le Schulen nach gelingenden Konzepten zum Umgang mit
Heterogenitit suchen und die Fragen der Unterrichtsqua-
litat sich zunehmend gerade auf diese Konzepte beziehen:
+ Wie gelingt eine hohe aktive Lernzeit in differenzieren-

den Unterrichtsphasen?

+ Wie kdnnen fachspezifische Aufgaben und Lernmateri-
alien fiir selbststindiges Lernen so konzipiert werden,
dass sie fiir Schiiler:innen mit unterschiedlichen Vor-
aussetzungen kognitiv aktivierend wirken?

+ Wie gelingt Klassenfiihrung in asynchronen Unter-
richtsverldufen?

Dies sind grundlegende Fragen, denen sich Schulen an-

gesichts aktueller Herausforderungen stellen. Gute Schu-

len suchen eine hohe Passung zwischen ihren Angebo-
ten und der Nutzung durch ihre (mit unterschiedlichen

Voraussetzungen) lernenden Schiiler:innen in komple-

xen (haufig asynchron organisierten) Unterrichtssettings.

Unterrichtsqualitat:

So blickt die Jury auf Bewerbungen

Der Blick auf Unterricht, zumal bei sehr groflen Schulen
mit tiber 1000 Schiiler:innen, ist nicht einfach. Dies be-

trifft insbesondere Berufliche Schulen, aber auch groRe-
re (integrierte) Sekundarschularten oder Deutsche Schu-
len im Ausland. Zur Entwicklung des Unterrichts und der
Unterrichtsqualitdt sind fiir sie besonders umsichtige,
langfristige und nachhaltige Konzepte erforderlich. Fra-
gen der Prozesssteuerung, Partizipation und systemati-
schen Unterstiitzung sind hier besonders wichtig. An Be-
ruflichen Schulen stellt dies aufgrund unterschiedlicher
inhaltlicher und didaktischer Akzentuierungen der ver-
schiedenen Bildungsgidnge eine besondere Herausforde-
rung dar. Die Preistragerschulen der vergangenen Jahre
zeigen jedoch, dass eine hohe Unterrichtsqualitdt an al-
len Schularten erreicht werden kann. Wie geht die Jury
des Deutschen Schulpreises also vor?

Die grundlegende Linie zur Begutachtung der Unter-
richtsqualitat erfolgt tiber zwei begriffliche Strukturierun-
gen: Erstens die aus der jiingeren Lehr-Lern-Forschung
entnommene Unterscheidung zwischen Oberflachen-
und Tiefenstruktur und zweitens die breitere und ganz-
heitlichere Fragestruktur ,Was?“, Warum?“ und ,Wie?“
Beide Strukturierungen werden in differenzierten Leitfra-
gen konkretisiert (vgl. Tabelle, S. 14). Diese Struktur er-
moglicht sowohl eine angemessene Betrachtung der Be-
darfe der jeweiligen Schule und ihrer Schiiler:innen - in
ihrer Ganzheitlichkeit und Kohdrenz - als auch den Fokus
auf Fragen der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit zu legen.

Wissenschaft:
Zentrale Ansatze und Forschungsbefunde

Die Forschung zur Unterrichtsqualitat bzw. der Gestal-
tung von qualitdtsvollen Lehr- und Lernprozessen und
ihren Wirkungen auf Schiiler:innen hat in den letz-
ten 20 Jahren deutlich zugenommen. Insbesondere im
Anschluss an internationale Bildungsvergleichsstudi-
en Ende der 1990er, Anfang der 2000er Jahre, in denen
deutsche Schiiler:innen weniger gut abschnitten als er-
wartet, wurde der Bedarf gesehen, die Komplexitit un-
terrichtlichen Handelns von Lehrpersonen noch stir-



ker im Abgleich mit den Lernzielen, Lernangeboten und
der Nutzung dieser durch die Schiiler:innen zu betrach-
ten (Kohler & Wacker, 2013). Wahrend bis dahin ,guter
Unterricht” (good teaching) oftmals durch eine versier-
te didaktische Planung und Inszenierung (allein) ausge-
macht wurde (vgl. Tulodziecki, Herzig & Blomeke, 2017),
stellte sich nun stirker die Frage der ,Effektivitat” (effec-
tive teaching). Seitdem widmen sich empirische Unter-
suchungen zunehmend der Frage der ,wirksamen“ Ge-
staltung von Unterricht und identifizieren Merkmale, die
zum Lernerfolg der Schiiler:innen beitragen.

Heute gehen wir davon aus, dass das Zusammenspiel
aus didaktischer Planung und wirksamer Unterrichtsge-
staltung gleichermalien fiir qualitdtsvolles Lehren und
Lernen relevant ist (Berliner, 2001). In sogenannten ,,An-
gebots-Nutzungs-Modellen®, wie sie durch Helmut Fend
(1998) und Andreas Helmke (2009) im deutschsprachigen
Raum bekannt gemacht wurden, wird das Zusammen-
spiel von unterrichtlichen Angeboten - deren Wirkungen
sich entsprechend auf der Schiilerseite erst dann entfal-
ten, wenn diese die (differenzierten) Angebote nutzen -
beschrieben. Dabei spielen fiir die Beschreibung der Un-
terrichtsqualitit eine ganze Reihe von Einflussfaktoren
eine Rolle: z.B. Rahmenbedingen der Schule (z.B. Sozial-
raum, Stadt/Land), die Klasse (Zusammensetzung, Grolke
etc.), die Lehrperson (professionelle Kompetenz, Einstel-
lungen und Uberzeugungen, Personlichkeitsmerkmale)
sowie die individuellen Schiiler:innenmerkmale (sozialer
Hintergrund, Intelligenz, Motivation etc.).

Von Unterrichtsfaktoren zu
Unterrichtsdimensionen

Neuere Angebots-Nutzungs-Modelle (Vieluf et al. 2020) be-
tonen die , Ko-Konstruktion“ des Handelns von Lehrper-
sonen und Schiiler:innen bezogen auf einen Unterrichts-
gegenstand. Sie verdeutlichen die aktiven Rollen, die
Lehrpersonen und Schiiler:innen im Unterricht einneh-
men (Praetorius, Martens & Wemmer-Rogh, 2025). Diese

Perspektive verbindet allgemeindidaktische Annahmen
mit empirisch nachgewiesenen Giitemerkmalen (Reus-
ser, 2008), sodass frither mitunter vehement gefiihrte Dis-
kussionen zwischen empirischer Unterrichtsforschung
und allgemeiner Didaktik als geschlichtet betrachtet wer-
den konnen bzw. abklingen (Terhart, 2002).

Mal3geblich fiir die quantitativ orientierte Unterrichts-
qualitdtsforschung ist die Identifikation spezifischer
Merkmale bzw. Komponenten, die die bestmogliche Nut-
zung des Lernangebots (ausgedriickt durch die aktive
Lernzeit, s.0.) durch die Schiiler:innen ausmachen. An-
ders als die friither begrifflich favorisierten Unterrichts-
faktoren sprechen wir heute von Unterrichtsmerkmalen,
um das wechselseitige Geschehen zwischen den Akteu-
ren im Unterrichtsverlauf und im Lehr-Lern-Prozess zu
beschreiben (Seidel, 2014).

Im deutschsprachigen Raum sind besonders die
sog. ,Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat” (Klie-
me, 2019) etablierte Unterrichtsdimensionen, deren
vermittelnde Wirkungen zwischen Lernangebot und
Schiiler:innenleistungen in zahlreichen empirischen Stu-
dien (vor allem Mathematik, Deutsch und in den Natur-
wissenschaften) untersucht wurden. Die drei Basisdimen-
sionen kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung
und Klassenfiihrung zeigen dabei sowohl unterschied-
liche, zumeist positive Einfliisse auf die Leistung der
Schiiler:innen, als auch auf deren Motivation bzw. Fachin-
teresse. Sie sind als Merkmale nicht sofort sichtbar (so wie
z.B. Sozialformen oder Unterrichtsmethoden als ,Ober-
flichenstruktur®), sondern erfordern eine indikatoren-
gestiitzte Beobachtung und Analyse (im Sinne einer ,Tie-
fenstruktur”), um ihre Wirkungen nachvollziehbar zu
machen.

Grob ldsst sich zusammenfassen, dass Klassenfiihrung
insbesondere als Grundlage fiir die Nutzung der (aktiven)
Lernzeit gesehen werden kann, da stérungsfreier und re-
gelgeleiteter Unterricht entscheidend fiir das Lernver-
halten der Schiiler:innen ist. Kognitive Aktivierung wird
vor allem durch die Qualitdt der Lernaufgaben und In-
teraktionsqualitdt beeinflusst (Klieme, 2019; Praetorius

—_
—_
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Martens & Wemmer-Rogh, 2025). Aus Sicht der Interak-
tionsforschung stellen etwa anspruchsvolle Lehrerfra-
gen, Begriindungen durch Schiiler:innen, Revoicing und
Feedback bedeutsame Gestaltungselemente der verba-
len Lehrperson-Schiiler:innen-Interaktion fiir das Ler-
nen und die Motivation dar (vgl. Groschner & Kuhlmann,
2025). Die konstruktive Unterstiitzung spiegelt sich dariiber
hinaus beispielsweise in einer wertschitzenden Lehr-
kraft-Schiiler:innen-Beziehung und positiven Fehlerkul-
tur wider.

Das Modell der Basisdimensionen wurde in den letz-
ten Jahren weiterentwickelt, indem u. a. eher allgemein-
und fachdidaktische Aspekte wie Fragen nach den Un-
terrichtszielen stirker mit zielbezogenen Wirkungen bei
den Schiiler:innen in Einklang gebracht wurden und An-
gebote nicht mehr nur als solche durch die Lehrperson
verstanden werden, sondern auch durch Schiiler:innen
erfolgen konnen. Ein demzufolge neueres Modell, das
MAIN-TEACH-Modell, das die Basisdimensionen fiir
die Unterrichtsqualitét aufgreift und sie in einen breite-
ren Kontext einordnet, wird in diesem Handbuch vorge-
stellt.

Empirische Forschung richtet den Blick auf
individualisiertes und differenzielles Lernen

Die Frage, wie komplexe Lehr-Lern-Prozesse als Unter-
richtsqualitit sichtbar werden konnen, beschiftigt den
Deutschen Schulpreis seit vielen Jahren. Nicht zuletzt auf-
grund der innovativen Wege, die ausgezeichnete Schu-
len in Deutschland gehen, ware eine Reduktion von Un-
terrichtsqualitdt auf die ,,drei Basisdimensionen“ zu eng.
Aus diesem Grund werden im Bereich der Unterrichtsqua-
litdt auch systematische, schulrelevante Aspekte zu einem
gemeinsamen Unterrichtsverstindnis sowie der Unter-
richtsentwicklung beriicksichtigt, die iiber die Beschrei-
bung von einzelnen Gestaltungsmerkmalen hinausgehen.

Jenseits der akademisch gefiihrten Diskussion und
den Fragen der praktischen Umsetzbarkeit wird die

Bedeutung der Unterrichtsqualitdt fiir das Lernen der
Schiiler:innen in der Forschung anerkannt. Sowohl die
theoretische als auch die empirische Forschung trigt
zunehmend zu einem umfassenden Verstdndnis der Un-
terrichtsqualitit, ihren generischen und fachlich spezi-
fischen Dimensionen bei. Dabei beriicksichtigt die em-
pirische Forschung zur Beschreibung qualitidtsvollen
Lehrens und Lernens neuerdings die wachsende Bedeu-
tung eigenverantwortlichen und selbstregulierten Ler-
nens der Schiiler:innen. Dafiir nutzt sie neue, digitale
Technologien und Beobachtungsverfahren zur Erfor-
schung individualisierten Unterrichts (Hauk & Grosch-
ner, 2025) und differenzieller Wirkungen adaptiver Ge-
staltung (Dumont, Decristan & Fauth, 2024). Gleichwohl
wird ein grofler Bedarf gesehen, ausgemachte und evi-
denzbasierte Gestaltungsmerkmale der Unterrichtsqua-
litatsforschung starker in der Praxis verfiighar zu ma-
chen und somit qualititsvolles Lehren und Lernen zu
unterstiitzen.

In diesem Handbuch wird der Versuch unternommen,
die Verbindung aktueller Dimensionen der Unterrichts-
qualitdt mit Beispielen ausgezeichneter Unterrichtspraxis
zu verbinden. Damit soll ein Beitrag geleistet werden, die
Qualitdt von Unterricht durch gemeinsame Konzepte von
Forschung und Praxis zu erh6hen. Die zentralen Fragen
lauten daher: Was machen Schulen, um einen qualitats-
vollen Unterricht zu konzipieren, und warum folgen sie -
vor dem Hintergrund ihrer Schiiler:innenschaft und den
gesellschaftlichen Verdnderungen - genau diesem Kon-
zept? Wie sichern sie die Qualitdt im Detail?

Das Anliegen des Handbuchs
und seine Struktur

Dieser Band soll zur Diskussion iiber Unterrichts- und
Schulqualitdt anregen. Er stellt die sechs Qualitidtsberei-
che - Unterrichtsqualitit, Leistung, Umgang mit Viel-
falt, Verantwortung, Schulklima sowie Lernende Schu-
le - samt zugehdriger Leitfragen vor. Jedes der folgenden



Kapitel befasst sich detailliert mit einem Qualitédtsbe-
reich und bietet neben einer fundierten wissenschaftli-
chen Einordnung konkrete Praxisbeispiele fiir gelunge-
ne Konzepte.

Diese Schulbeispiele geben Antworten auf die Leitfra-
gen der jeweiligen Qualitatsbereiche und verdeutlichen
zentrale Aspekte anhand konkreter Unterrichts- und
Schulpraxis. Dabei steht jedes Beispiel nicht isoliert fiir
eine hervorragende Qualitét in nur einem einzelnen Be-
reich. Vielmehr zeigen alle ausgezeichneten Schulen Star-
ken in fast allen Bereichen, allerdings unterschiedlich
ausgepragt. Die Auswahl der Praxisbeispiele orientiert
sich daher an den herausragenden Stirken der Schulen
in dem jeweiligen Qualititsbereich, in dem sie vorgestellt
werden.

In jedem Kapitel wird zunichst ein Uberblick zum Stand
der wissenschaftlichen und aktuellen Diskussion geboten,
an den sich die Praxisbeispiele anschlieen. Uns war es
ein Anliegen, Beispiele aus verschiedensten Schulformen
und -groBen des Preistragernetzwerks der letzten Jahre
zu wihlen, um aufzuzeigen, dass es in unterschiedlichen
Systemen maglich ist, exzellente Konzepte zu entwickeln,
die sich sehr gut mit dem aktuellen Forschungsstand ver-
binden lassen. Dies macht Mut, Schulentwicklung an je-
der Schule voranzubringen und sich dabei sowohl von ge-
lingender Praxis als auch vom aktuellen Forschungsstand
inspirieren zu lassen. Die Orientierung an den Leitfragen
bietet dazu eine solide Grundlage (s. Abb. 1).

Vorstellung der Kapitel H BR

Zu den Kapiteln im Einzelnen:

* Die einleitenden Ausfiihrungen zur Unterrichtsquali-
tit werden im gleichnamigen Kapitel vertieft. Im Mit-
telpunkt dieses Kapitels, zu Beginn des Teils B, steht das
MAIN-TEACH-Modell von Praetorius et al. und damit
ein aktuelles Modell zur Beschreibung von Unterrichts-
qualitit. Das Modell unterscheidet auf drei Funktions-
ebenen insgesamt acht Dimensionen, die die Qualitit

von Unterricht ausmachen, und bietet damit ein hand-
habbares Instrument zur Erfassung der sehr komple-
xen Zusammenhinge zwischen den Lernangeboten
und deren wirksamer Nutzung. Die ausgewahlten Pra-
xisbeispiele aus den vorgestellten Schulen zeigen, wie
die verschiedenen Dimensionen umgesetzt werden
konnen und wie damit eine hohe Unterrichtsqualitét
erreicht werden kann.

Im Kapitel Leistung werden Schulen vorgestellt, die ge-
messen an ihrer Ausgangslage und an den Vorausset-
zungen ihrer Schiiler:innen besondere fachliche und
iiberfachliche Leistungen erreichen. Diese Schulen
verfiigen iiber ein fundiertes Verstdndnis von Leistung
sowie iiber klare Diagnose- und Beurteilungsprozesse.
Dabei steht der Zusammenhang zwischen individuel-
ler Leistungsentwicklung und zugehoérigen Forder- und
Unterstilitzungsmalinahmen im Vordergrund.

Das Kapitel Umgang mit Vielfalt beleuchtet Schulen,
die die Vielfalt ihrer Schiiler:innen in besonderem
MafRe anerkennen, wertschitzen und produktiv nut-
zen. Sie verfiigen {iber ein iiberzeugendes Inklusions-
konzept, schlieflen niemanden aus und gehen gegen
jede Form von Diskriminierung vor. Diese Schulen en-
gagieren sich fiir Bildungsgerechtigkeit, tragen aktiv
zum Abbau von Benachteiligungen bei und verkniip-
fen Diagnostik und Forderung systematisch.

Im Kapitel Verantwortung wird besonders der Aspekt
des demokratischen Lernens hervorgehoben. Es wer-
den solche Schulen vorgestellt, die ihren Schiiler:innen
vielfiltige Moglichkeiten zur Ubernahme von Verant-
wortung bieten und Engagement, Eigeninitiative so-
wie die sachliche Auseinandersetzung mit 6kologischen
und gesellschaftlichen Fragen fordern.

Da Schule ein Ort des Wohlbefindens sein soll, bietet
das Kapitel Schulklima, Schulleben und auf3erschuli-
sche Partner Praxisbeispiele fiir ein positives und lern-
forderliches Schulklima sowie ein anregendes Schul-
leben, in dem sich Schiiler:innen, Lehrkréfte und
Erziehungsberechtigte wohlfiihlen und sich gerne ak-
tiv einbringen. Diese Schulen pflegen gute Beziehun-

-
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Verstandnis von qualitats-
vollem Lehren und Lernen

- Was ist das gemeinsame
Verstandnis von qualitatsvollem
Unterricht an lhrer Schule,
welche geteilten Werte und
pédagogischen Uberzeugungen
liegen ihm zugrunde?

- Inwiefern leitet sich Ihr
gemeinsames Verstandnis von
qualitdtsvollem Lehren und
Lernen auch von den Bedarfen
und Voraussetzungen lhrer
Schiiler:innen ab?

+ Wie entwickelt lhre Schulge-
meinschaft das gemeinsame
Verstandnis von qualitatsvollen
Lehr- und Lernprozessen weiter?

Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen

- Was sind zentrale Merkmale der

Lehr- und Lernprozesse an lhrer
Schule in Bezug auf fachliches
und tiberfachliches Lernen
(beispielsweise Differenzierung,
Unterrichtsmethoden, Sozialfor-
men)?

+ In welcher Weise kommen

Lernmaterialien, Aufgabenformate
und digitale Medien zum Einsatz?

+ Inwiefern werden wichtige

Merkmale der Unterrichtsqualitat
wie beispielsweise kognitive
Aktivierung, Klassenfiihrung oder
konstruktive Unterstiitzung bei der
Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen beriicksichtigt?

- Welche Formen der unterrichtsbe-

zogenen kollegialen Kooperation
sind etabliert?

+ Welche Formen der Beratung und

des Feedbacks an die
Schiiler:innen sind etabliert?

+ Wie wird die Leistung der

Schiiler:innen beurteilt?

+ Inwiefern sind die Bewertungskri-

terien und die Bezugsnorm der
Leistungsbewertung von
Schiiler:innen nachvollziehbar?

Unterrichtsentwicklung

+ Wie treibt Ihre Schule die
Unterrichtsentwicklung
voran?

+ Inwiefern sind die Mitglieder
Ihrer Schulgemeinschaft in
die Weiterentwicklung,
Planung und Gestaltung des
Unterrichts einbezogen?

- Wie werden Digitalisierung
und neue Technologien bei
der Weiterentwicklung des
Unterrichts beriicksichtigt?

+ Welche Daten werden

- Welche externen Daten liegen

Evaluation und Umgang mit
Daten

systematisch innerhalb der
Schule erhoben, und wie werden
sie fiir die Unterrichtsentwick-
lung genutzt (beispielsweise
Uber- und Abgénge, Abschliisse,
interne Befragungen)?

vor, und wie werden diese
systematisch fiir die Unter-
richtsentwicklung genutzt
(beispielsweise Lernstandserhe-
bung VERA, Schulinspektion)?

Kriterien und Leitfragen des Qualitatsbereichs Unterricht (Stand: Juli 2025)

gen zu allen Beteiligten und sind regional wie iiberre-
gional institutionell vernetzt.

Das Kapitel Lernende Schule stellt Schulen vor, die sich
zielgerichtet weiterentwickeln und den Zusammen-
hang zwischen Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung iiberzeugend gestalten. Die Grund-
lagehierfiirbilden die Bediirfnisse und Voraussetzungen
der Schiiler:innen, aktuelle Forschungserkenntnisse,
verflighare Evaluationsdaten sowie gesellschaftliche

Entwicklungen und Herausforderungen. Diese Schulen
verstehen sich als lernende Einheiten, die auf einer ge-
meinsamen Wertebasis kooperativ und transparent
handeln und sich weiterentwickeln.
Diesen Kapiteln vorangestellt ist im Teil A zunédchst ein
Gespriach zwischen dem Bildungsforscher Olaf Koller,
dem Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeuten Ju-
lian Schmitz und der Schulleiterin Raika Wiethe zu den
Themen Leistung, Bildungsgerechtigkeit und Well-being.



Diese drei Vertreter:innen von Wissenschaft und Praxis
dullern sich zu zentralen Zielkategorien und Herausfor-
derungen des Bildungssystems. Im Anschluss daran folgt
ein grundsitzlicher Beitrag zur Zukunftsfahigkeit von
Schulen aus Sicht der Robert Bosch Stiftung, die zusam-
men mit der Heidehof Stiftung den Deutschen Schulpreis
verantwortet.

Abgerundet wird das Handbuch im Teil C durch Bei-
tridge zu den verschiedenen Perspektiven auf das Bil-
dungssystem in Deutschland. Thorsten Bohl, Alexander
Groschner und Kathi Kosters dufiern sich im Namen der
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LOX

Was haben Bildungsgerechtigkeit, Well-being
und Leistung mit gutem Unterricht zu tun?
Ein Gesprach mit Olaf Koller, Julian Schmitz und

Raika Wiethe

Riickblende auf die eigene Schulzeit:
Beziehungen, die pragen

Lassen Sie uns das Gesprich mit einem Blick auf Ihre
eigene Schulzeit beginnen. Inwieweit assoziieren Sie
die Begriffe Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und
Leistung mit Ihren Erinnerungen als Schiiler:in - oder
eben auch nicht?

Raike Wiethe: Ich bin gern zur Schule gegangen, vor al-
lem aus sozialen Griinden. Fiir mich war Schule ein Ort
der Begegnung, ich fiihlte mich wohl. Ich komme aus ei-
ner Familie, die eher bildungsnah ist. Es war relativ klar,
dass ich auf ein Gymnasium gehen wiirde, und die No-
ten auf der Grundschule legten das auch nahe. Mit Schu-
len in herausfordernder Lage oder Mitschiiler:innen, de-
nen sich besondere Herausforderungen stellten, bin ich
als Schiilerin nicht wirklich in Beriihrung gekommen.
Julian Schmitz: Was mir in Erinnerung geblieben ist,
sind auch die sozialen Aspekte, die Beziehungen zu
Mitschiiler:innen. Manche Freundschaften halten bisheu-
te. Insgesamt blicke ich eher auf eine gemischte Schulzeit
zuriick. Ich wiirde sogar sagen, dass ich die dunkle Seite
von Schule kennengelernt habe. Wenn ich kurz erzdhlen
darf: Ich bin sechs Jahre lang auf eine Grundschule ge-
gangen. Das war damals eine Modellgrundschule, die ich
aber nach der vierten Klasse kurze Zeit verlassen habe,
um aufs Gymnasium zu wechseln; auch deswegen, weil
meine Eltern berufstétig waren und dort Nachmittagsun-
terricht angeboten wurde. Mit den Leistungsanspriichen
und auch sonst bin ich nicht gut klargekommen, wech-
selte deshalb zuriick an die Grundschule, um dann spater

wieder regulér aufs Gymnasium zu gehen und dort mein
Abitur zu machen. Durch diese Erfahrungen habe ich er-
lebt, dass Schule sehr belastend sein kann; das hat mich
gepriagt. Mir ging es zeitweise gar nicht gut, wenn Sie nach
Well-being fragen.

Olaf Koller: Ich bin ein typisches Bildungsexpansionskind
und in einer Zeit zur Schule gegangen, in der die Schulform
Gymnasium expandierte. Ich war damals einer von drei
Schiilern, die am Ende der vierten Klasse aus einer - ich
wiirde fast sagen, einer Brennpunktschule - tatséchlich
aufs Gymnasium kamen. Das zum Stichwort Bildungsge-
rechtigkeit. Was ich aber auch berich-

ten kann, ist, dass Priigeleien an der Ich bin ein typisches
Tagesordnung waren. Ich kann mich  Bildungsexpansions-

erinnern, dass ich mich fast jede Wo-  kind.

che mindestens einmal gepriigelt

habe. Bei den &lteren Jahrgingen stand definitiv auch Rau-
chen und Kiffen auf der Tagesordnung. Es wurde aber nicht
so viel dariiber gesprochen.

Konnen Sie sich auch noch an den Unterricht erin-
nern? Was war fiir Sie als Schiiler:in guter Unterricht?
Olaf Koller: Mit dem Gymnasium verbinde ich eine iiber-
wiegend hohe Unterrichtsqualitat, mit einer ausgeprag-
ten Orientierung an den Interessen der Schiilerinnen und
Schiilern. Beispiel Deutsch: Der Werther war natiirlich viel
aufregender als der Faust. Man hat in der Oberstufe auch
nicht Thomas Mann gelesen, sondern Heinrich Mann, weil
seine Literatur fiir uns politisch viel spannender war, es war
ja die Zeit des NATO-Doppelbeschlusses, wir waren links,
es ging um Protest. Und dhnlich positiv habe ich auch den
Mathematikunterricht erlebt: sehr auf die Schiiler:innen



ausgerichtet, sehr praxisorientiert. Ich habe iberwiegend
sehr positive Erinnerungen an die Unterrichtsqualitét, der
Unterricht war natiirlich auch gekennzeichnet durch hohe
Disziplin; und nicht zu vergessen: Das Kollegium war jung
und sehr nah dran an uns Schiiler:innen.

Julian Schmitz: Fiir mich hing guter Unterricht ebenfalls
stark von den Beziehungen zu den Lehrer:innen ab; das
klingt noch stark in mir nach, negativ, aber auch sehr po-
sitiv und warmend.

Raika Wiethe: Das ging mir auch so. Wenn die Lehrper-
son und die Beziehungsebene stimmten, beeinflusste
das den Unterricht enorm. Bestes Beispiel war bei mir
das Fach Geschichte. Das habe ich bis zur 10. Klasse gar
nicht gemocht, erst aufgrund eines Lehrerwechsels in der
Oberstufe fand ich so viel Freude daran, dass ich sogar
Geschichte studiert habe. So stark kann der Einfluss von
Lehrkréften sein.

Bildungsgerechtigkeit, Well-being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlagt

Wie relevant sind Bildungsgerechtigkeit, Well-Being
und Leistung fiir die Gestaltung von Schule und gutem
Unterricht?

Olaf Koller: Bildungsgerechtigkeit, Well-being und Leis-
tung sind iibergreifende Ziele von Schule. Der Mathematik-
didaktiker Erich Wittmann hat gesagt: Eine gute Mathema-
tikstunde fiihrt nicht nur dazu, dass die mathematischen
Kompetenzen gesteigert werden, sondern auch dazu, dass
Personlichkeitsbildung stattfindet und dass das Wohlbefin-
den steigt.

Raika Wiethe: Die Schnittmenge aller drei Begriffe liegt fiir
mich in der Individualisierung des Unterrichts. Das ist fiir
mich das verbindende Element, und damit einher geht na-
tlirlich Differenzierung. Wir kénnen auch von Heterogeni-
tat sprechen, aber ich finde den Begriff Individualisierung
sehr passend, weil er den Dreiklang aus Bildungsgerech-
tigkeit, Well-Being und Leistung abbildet. Leistung ist in-
dividuell, Well-being ist individuell und auch, welche Bil-

dungschancen ein Kind hat, ist - leider - individuell, weil
seine Chancen weitgehend von seinem familidren sozio-
okonomischen Hintergrund bestimmt sind. Sich auf die
Individualitit jedes Schiilers und jeder Schiilerin zu kon-
zentrieren, heifdt letztendlich nichts anderes, als von jedem
einzelnen Kind aus zu denken. Das hort sich banal an, ist
es aber nicht. Dafiir miissen wir Lehrpline, tradierte Denk-
muster und Haltungen aufbrechen und immer wieder kon-
sequent die Frage nach guter Schule und gutem Unterricht
aus der Sicht jedes Einzelnen stellen; egal worum es geht.

Wie lLiisst sich das, was Sie sagen, Frau
Wiethe, auf konkreten Unterricht
durchbuchstabieren? Anders gefragt:
Wenn Sie eine Unterrichtsstunde
besuchen, woran merken Sie, ob und
wie sich der Dreiklang aus Bildungs-
gerechtigkeit, Well-Being und
Leistung im Unterricht nieder-
schligt?

Raika Wiethe: Das Wichtigste ist das gemeinsame Qua-
litdtsverstindnis. Wenn wir durch eine Bewerberschule

fiir den Deutschen Schulpreis gehen und in verschiede-
ne Unterrichtsstunden reinschauen diirfen, dann ist im
besten Fall die gleiche Haltung spiirbar. Das macht sich
an mehreren Faktoren fest. Es ist zum Beispiel spiirbar
und sichtbar, dass Kolleg:innen zusammenarbeiten, dass
kooperiert wird, dass es fiir die Schiiler:innen vielfalti-
ge Angebote gibt. Lehrkréfte kreieren zum Beispiel offe-
ne Strukturen, in denen sie differenzierte Aufgaben nach
festgelegten Kriterien anbieten. Das kann iibrigens auch
in einer klassischen Frontalunterrichtsstunde beobachtet
werden; offene Strukturen sind ja nicht das Allheilmittel
flir alles. Es geht immer um die Frage: Wie erreiche ich die
Schiilerinnen und Schiiler? Welche Angebote mache ich
ihnen? Wie gehe ich in die Interaktion? Wie nehme ich sie
wahr? Wie finde ich heraus, wo jemand gerade steht, und
wie hole ich ihn ab? Und da sind wir wieder beim Stich-
wort Individualisierung.

-
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Lassen sich diese Beobachtungen auch unter dem Be-
miihen um Bildungsgerechtigkeit subsumieren?

Raika Wiethe: Ja, genau, das inkludiere ich so. Bildungs-
gerechtigkeit impliziert Individualisierung, weil dies ja
nichts anderes heilt, als jedem und jeder Einzelnen eine
faire, passgenaue Chance zu geben. Passgenauigkeit ist
wichtig, Schule sollte sich der Schiiler:innenschaft anpas-
sen, nicht umgekehrt.

Olaf Koller: Ich wiirde zunichst einmal zwischen Bil-
dungsungleichheit und Bildungsungerechtigkeit unter-
scheiden. Bildungsungleichheit gab es immer und wird
es auch immer geben. Ungerechtigkeit dagegen entsteht,
um ein einfaches Beispiel zu geben, wenn ein Kind, das
nicht so schnell 1duft, systematisch von Lerngelegenhei-
ten ausgeschlossen wird, um schneller Laufen zu lernen;
wenn im Grunde genommen die Unterschiede, die exis-
tieren, durch differenzielle Angebote noch verstarkt wer-
den. Dann entsteht ein Problem, und das fiihrt zu einem
Deprivationserleben. Also ganz wichtig ist: Ungleichheit
erzeugt nicht automatisch eine geringere Lebenszufrie-
denheit, aber Ungerechtigkeit natiirlich schon.

Konnen Sie da mitgehen, Herr Schmitz?

Julian Schmitz: Wenn es um Ungerechtigkeit geht, wiir-
de ich hier den Leistungsbegriff einbringen wollen. Bil-
dungsgerechtigkeit und Leistung hingen unmittelbar mit-
einander zusammen und bedingen sich ganz elementar.
Bildungsgerechtigkeit bezieht sich ja nicht nur auf sozi-
ale Aspekte, sondern auch auf psychische Gesundheit.
Wenn Kinder psychisch beeintrachtigt sind - und wir wis-
sen aus Studien, dass es 15 bis 20 Prozent aller Kinder in
Deutschland sind -, dann sind sie in ihrer Bildungsteilha-
be, in ihrer Leistungsfahigkeit und ihrem Lernvermdgen
eingeschrankt. Hier entsteht ein unguter Folgeeffekt, ein
Teufelskreis aus niedrigem Well-being und eingeschrank-
tem Leistungsvermdgen. Aus meiner Sicht wird das Thema
Leistung von Schule mit oberster Prioritdt gehandelt, ob-
wohl die psychische Gesundheit die Grundlage dafiir legt,
dass Heranwachsende iiberhaupt Leistungen erbringen
oder einen erfolgreichen Lernprozess bestreiten kdnnen.

Olaf Koller: Und daran miissen wir arbeiten: dass wir al-
len Schiiler:innen hinsichtlich ihrer Voraussetzungen,
gerecht werden, sie entsprechend fordern; sie dabei un-
terstiitzen, dass sie Selbstwirksamkeit und Kompetenzen
aufbauen konnen, dass sie Lernerfolg erleben. Hier sehe
ich ein grofles Problem. Die, die es schwerer haben, er-
halten oftmals Lernangebote, die unter ihren Méglich-
keiten liegen. Wir trauen Kindern, die es schwer haben,
weniger zu. Das fiihrt natiirlich zu Frustration bei den da-
von betroffenen Schiiler:innen. Bildungsgerechtigkeit ist
eine herausfordernde Aufgabe fiir Lehrer:innen, weil sie
sich von Stereotypen 16sen miissen. Sie miissen akzep-
tieren, dass es Varianz gibt, und damit miissen sie auch
binnendifferenzieren, also Angebote vereinfachen oder
auch schwerer machen, ganz so, wie es Raika Wiethe aus-
geflihrt hat. Lange Rede, kurzer Sinn: Schule muss fiir alle
Kinder Kompetenzerwerb erlebbar machen. Dann kann
ich auch mit Ungleichheit leben.

Frau Wiethe, Sie haben als Piddagogische Direktorin der
Deutschen Internationalen Schule Johannesburg mit ei-
nem sehr heterogenen Kollegium gearbeitet. Wie disku-
tieren Sie vor diesem Hintergrund das Zusammenspiel
von Bildungsgerechtigkeit, Well-being und Leistung?
Raika Wiethe: Es ist wichtig, dass gerade die Schulleitung
eine klare Zielvorstellung und eine Vision davon hat, was
eine gute Schule ist und welche Anteile Bildungsgerechtig-
keit, Well-being und Leistung jeweils haben. Eine Vision
davon kann man jedoch nicht top-down verordnen, son-
dern das ist ein Prozess, bei dem ich alle Kolleg:innen mit-
nehmen muss; und das heiflt wiederum, dass ich Formate
und Anregung anbieten muss, sich an diesem Prozess zu
beteiligen, damit ich ihn partizipativ gestalten kann.

Konnen Sie uns dazu ein Beispiel aus Ihrer Praxis geben?
Raika Wiethe: Dazu passt ein Beispiel aus Johannesburg:
Nach der Covidpandemie, als die Schiiler:innen aus dem
Distanzunterricht zuriickkehrten, hatten wir ein Problem
mit Notengebung und Leistungsmessung. Wahrend der
Pandemie hatten wir - ehrlicherweise gezwungenerma-



