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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 täglichen 
Praxis zeigen, wie Lernen und Lehren gelingen kann – 
auch unter veränderten Rahmenbedingungen und wach-
senden gesellschaftlichen Herausforderungen.

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

Was sich in den vergangenen Jahren besonders deut-
lich gezeigt hat: Der Unterricht als Herzstück 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 Qualitätsbereiche direkt auf den 
Lernprozess der Schüler:innen auswirkt.

Mit dieser Ausgabe des Handbuchs rücken wir deshalb 
die Unterrichtsqualität ausdrücklich in den Mittelpunkt, 
ohne die anderen Qualitätsbereiche aus dem Blick zu ver-
lieren. Denn ein durchdachter, wirksamer und anschluss-
fähiger Unterricht prägt das schulische Klima, schafft 

Raum für Verantwortungsübernahme, ermöglicht indivi-
duelle Förderung und stärkt die Gemeinschaft. Gleichzei-
tig gelingt guter Unterricht nur dann, wenn die gesamte 
Schule als lernende Organisation wirkt und alle Beteilig-
ten Verantwortung für das gemeinsame Lernen und Leh-
ren übernehmen.

In den vergangenen Jahren haben sich die Anfor-
derungen an Schule nochmals deutlich verändert: Wir 
leben in einer Welt, deren Zukunft nicht mehr linear 
vorhersehbar ist – technologische Umbrüche, gesell-
schaftliche Veränderungen und globale Krisen erfordern 
neue Kompetenzen. Schulen müssen sich mit einer ver-
änderten Schülerschaft und neuen Lebensrealitäten der 
Kinder und Jugendlichen auseinandersetzen. Der Um-
gang mit neuen Technologien, Künstlicher Intelligenz 
und sozialen Medien fordert Schulen heraus und ver-
deutlicht zugleich, wie wichtig tragfähige pädagogische 
Grundlagen sind. 

Die Schulen, die wir mit dem Deutschen Schulpreis 
auszeichnen, kommen aus der Mitte des Systems. Sie 
verfügen über keine bessere Ausstattung oder andere 
Rahmenbedingungen als andere Schulen. Gute Schulen 
zeigen uns, wie Schüler:innen auf eine komplexe und un-
sichere Zukunft vorbereitet werden können: zum Beispiel 
durch selbstgesteuertes Lernen, kollaboratives Arbeiten 
und durch die Förderung von Verantwortung, Resilienz 
und Demokratiebildung. Das Ziel ist klar: Lernende sol-
len befähigt werden, eine offene, nachhaltige und digita-
le Gesellschaft aktiv mitzugestalten – statt lediglich auf sie 
zu reagieren. Hierfür ist es notwendig – neben aller Fach-
lichkeit – die Persönlichkeitsentwicklung der Kinder und 
Jugendlichen in den Mittelpunkt zu rücken und die Rolle 
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der Lehrkraft zu überdenken. 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 Qualitätsbereich „Unter-
richtsqualität“ gemeinsam mit Bildungsforschung und 
Schulpraxis weiterentwickelt und an neue wissenschaft-
liche Erkenntnisse sowie gesellschaftliche und technolo-
gische Entwicklungen angepasst.

Dieses Handbuch knüpft 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-
litätsbereiche neu zu betrachten – mit einem geschärften 
Blick für die Kraft und Wirkung guten Unterrichts. Die 
Beiträge 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 pädagogischer 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 täglich gestalten. 
Ob in der Steuergruppe, im Lehrerzimmer, in der Fortbil-
dung oder im Seminar: Nutzen Sie dieses Handbuch als 
Gesprächsanlass, Denkanstoß und Orientierungsrahmen. 

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

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

Wir danken allen Schulen, Lehrkräften, Schüler: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 für 
uns alle gemacht.

Wir wünschen Ihnen eine anregende und  
ermutigende Lektüre
Dr. Bernhard Straub (Robert Bosch Stiftung),  
Michael Brenner (Heidehof Stiftung)
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Schule ist nicht nur alltäglicher Lernort für Schülerinnen 
und Schüler, sie ist Lebensraum und Lebenszeit für Kin-
der und Jugendliche. In diesen Jahren der Schulzeit ge-
schieht sehr viel:
	• Schule sichert grundlegende Standards und eröffnet in-

dividuelle Bildungsverläufe. 
	• Schule ermöglicht individuelles ebenso wie gemeinsa-

mes Lernen.
	• Schule ermöglicht 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 Einflüsse prägen 
die Schule unmittelbar und alltäglich. Schule ist somit 
der entscheidende gesellschaftliche Ort, um einen subs-
tanziellen Beitrag zur Bildung zukünftiger Generationen 
und zum Zusammenhalt der Generationen ebenso zu leis-
ten wie zur Bewältigung aktueller und zukünftiger, loka-
ler und globaler Herausforderungen. 

Das Folgende ist bekannt, dennoch möchten 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; Unterstützung von Schüler:innen mit 
psychischen Herausforderungen unterschiedlichster Art 
und geringen Voraussetzungen für den Erwerb von Basis-
kompetenzen; Bearbeitung von Themen wie Klimawan-
del, Fake News, Kriegsgefahren; Integration von digitalen 
Medien und Möglichkeiten von Large Language Modells 

sowie generativer Künstlicher Intelligenz in den Schul- 
und (Fach-)Unterrichtsalltag – um nur einige wesentliche 
zu nennen. Für viele Schulen werden diese Herausforde-
rungen überlagert 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 erfüllen, 
sondern dies mit herausragender Qualität tun, um die 
nachwachsende Generation nicht nur auf die genannten 
Herausforderungen hin qualifizieren und bilden zu kön-
nen, sondern ihnen zudem eine optimistische, proaktive 
Perspektive für die Zukunft aufzuzeigen. 

Exzellente Schulen weisen erfolgreiche Wege in die Zu-
kunft und können andere Schulen inspirieren. Doch was 
sind exzellente Schulen? Wie können 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 
über Interviews und zweitägige Schulbesu-
che bis hin zu mehreren Jurysitzungen, je-
weils in professionsgemischten Gruppen. 
Leitend sind sechs Qualitätsbereiche: Un-
terrichtsqualität – Leistung  – Umgang mit 

Einführung: Schule und Gesellschaft  
brauchen eine optimistische Perspektive
Thorsten Bohl, Alexander Gröschner, Kathi Kösters

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht

S. 188

S. 191

Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke

Bildungskompass

Verstehen der Welt,
beim Aushalten ... 

Unterricht im Mittelpunkt ... Psychische Wohlbefinden... Bildungserfolg / Herkunft Bildungserfolg
unabhängig

stärken stetige Veränderung

Optimistische Perspektive
S. 8 S. 12

S. 19

01

14

24

02

15
16 17

18 19
20 21

22
23

25 26

27 28
29

30 31
32

35

46

36

37

38 39

40

47

33 34

03 04 05

06

07
08

09 10 11

12

13

S. 12

S. 13

STOP

Wenn Sie eine Unterrichts-
stunde besuchen,

S. 19

Bildungsrede

S. 186

Lernen, die richtigen Fragen zu stellen

S. 186

Wasser

S. 199

41 42

43 44

45

S. 199

S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26

Zukunftsfähige Schule aus Sicht
des Deutschen Schulpreises

S. 194 S. 195 S. 195 S. 198 S. 199

S. 21
S. 21 S.22 S.22

S.24

Da haben wir „Stopp“ gesagt; die
Schüler:innen sind überfordert,

von den sozialen Konsequenzen der Pandemie 
ganz zu schweigen.

Was kam nach
dem „Stopp“?

?

?
?

Jede Zeit gibt ihre eigenen Antworten
auf drängende Fragen

48

49 50 51
52

53

Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 

Die sechs Qua-
litätsbereiche 
des Deutschen 
Schulpreises
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Vielfalt  – Verantwortung – Schulklima, Schulleben und 
außerschulische Partner  – Lernende Schule. Diese sechs 
Qualitätsbereiche 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. Qualitäts-
bereiche und Kriterien werden regelmäßig im Anschluss 
an jeden Durchgang reflektiert und aktualisiert. Dabei 
fließen Forschungsbefunde und gesellschaftliche Ent-
wicklungen ein. Beispielsweise wurden angesichts jün-
gerer Forschungsbefunde Begriffe wie ‚kognitive Aktivie-
rung‘ oder ein verstärkter Fokus auf gesundheitsbezogene 
Aspekte aufgenommen. Ebenso werden Hinweise von Ak-
teuren der schulischen Praxis oder der Systemsteuerung 
berücksichtigt. Die Qualitätsbereiche und Kriterien wer-
den daher immer wieder sorgfältig angepasst. 

Schwerpunkt Unterrichtsqualität – eine 
Dimension qualitätsvollen 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-
richtsqualität. Zudem werden Bezüge der anderen Qua-
litätsdimensionen zum Unterricht besonders fokussiert. 
Die weiteren Qualitätsdimensionen werden von der Jury 
ebenfalls bewertet und im Entscheidungsprozess berück-
sichtigt, wenn auch nachgelagert. Der Fokus auf Unter-

richtsqualität stellt gegenüber den vorherigen Verfahren, 
in denen die sechs Qualitätsbereiche gleichgewichtet be-
rücksichtigt wurden, eine gravierende Veränderung dar. 
Wie begründet sich diese Änderung? 

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

Generell ist eine hohe Unterrichtsqualität entscheidend 
für erfolgreiche Lernprozesse. Studien verdeutlichen die 
hohe Bedeutung der Klasse, des Unterrichts und der Lehr-
person für die Lernerfolge der Schüler:innen (Gräsel & 
Göbel, 2011; Helmke, 2009; Lipowsky, 2020). Jedoch lässt 
sich der Effekt einer hohen Unterrichtsqualität gerade für 
benachteiligte Schüler:innen hervorheben. Dies gilt etwa 
für leistungsschwächere Schüler:innen, für Schüler:innen 
mit geringem Vorwissen oder für Schüler:innen mit Mig-
rationshintergrund (Kunter & Ewald, 2016, S.21; Rivkin, 
Hanushek & Kain, 2005). Sie profitieren in besonderer 
Weise von hoher Unterrichtsqualität, weil sie außerhalb 
der schulischen Lernzeit kaum auf unterstützende Res-
sourcen zurückgreifen können. 

Nicht zuletzt ist angesichts der übergreifenden Zielset-
zungen des Deutschen Schulpreises zu betonen, dass Ler-
nen multikriterialen Zielen und einem erweiterten Ver-
ständnis folgt; und nicht einseitig einem ausschließlich 
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trifft insbesondere Berufliche Schulen, aber auch größe-
re (integrierte) Sekundarschularten oder Deutsche Schu-
len im Ausland. Zur Entwicklung des Unterrichts und der 
Unterrichtsqualität sind für sie besonders umsichtige, 
langfristige und nachhaltige Konzepte erforderlich. Fra-
gen der Prozesssteuerung, Partizipation und systemati-
schen Unterstützung sind hier besonders wichtig. An Be-
ruflichen Schulen stellt dies aufgrund unterschiedlicher 
inhaltlicher und didaktischer Akzentuierungen der ver-
schiedenen Bildungsgänge eine besondere Herausforde-
rung dar. Die Preisträgerschulen der vergangenen Jahre 
zeigen jedoch, dass eine hohe Unterrichtsqualität an al-
len Schularten erreicht werden kann. Wie geht die Jury 
des Deutschen Schulpreises also vor?

Die grundlegende Linie zur Begutachtung der Unter-
richtsqualität erfolgt über zwei begriffliche Strukturierun-
gen: Erstens die aus der jüngeren Lehr-Lern-Forschung 
entnommene Unterscheidung zwischen Oberflächen- 
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-
möglicht sowohl eine angemessene Betrachtung der Be-
darfe der jeweiligen Schule und ihrer Schüler:innen – in 
ihrer Ganzheitlichkeit und Kohärenz – als auch den Fokus 
auf Fragen der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit zu legen.

Wissenschaft:  
Zentrale Ansätze und Forschungsbefunde 

Die Forschung zur Unterrichtsqualität bzw. der Gestal-
tung von qualitätsvollen Lehr- und Lernprozessen und 
ihren Wirkungen auf Schüler: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 Schüler:innen weniger gut abschnitten als er-
wartet, wurde der Bedarf gesehen, die Komplexität un-
terrichtlichen Handelns von Lehrpersonen noch stär-

fachlichen und kognitiven Leistungsverständnis. 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 Schüler: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 Missverständnisse 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 Heterogenität der 
Schüler:innen an allen Schularten deutlich, dass sehr vie-
le Schulen nach gelingenden Konzepten zum Umgang mit 
Heterogenität suchen und die Fragen der Unterrichtsqua-
lität sich zunehmend gerade auf diese Konzepte beziehen: 
	• Wie gelingt eine hohe aktive Lernzeit in differenzieren-

den Unterrichtsphasen? 
	• Wie können fachspezifische Aufgaben und Lernmateri-

alien für selbstständiges Lernen so konzipiert werden, 
dass sie für Schüler:innen mit unterschiedlichen Vor-
aussetzungen kognitiv aktivierend wirken? 

	• Wie gelingt Klassenführung in asynchronen Unter-
richtsverläufen? 

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 Schüler:innen in komple-
xen (häufig asynchron organisierten) Unterrichtssettings.

Unterrichtsqualität:  
So blickt die Jury auf Bewerbungen 

Der Blick auf Unterricht, zumal bei sehr großen Schulen 
mit über 1000 Schüler:innen, ist nicht einfach. Dies be-
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Perspektive verbindet allgemeindidaktische Annahmen 
mit empirisch nachgewiesenen Gütemerkmalen (Reus-
ser, 2008), sodass früher mitunter vehement geführte Dis-
kussionen zwischen empirischer Unterrichtsforschung 
und allgemeiner Didaktik als geschlichtet betrachtet wer-
den können bzw. abklingen (Terhart, 2002).  

Maßgeblich für die quantitativ orientierte Unterrichts-
qualitätsforschung ist die Identifikation spezifischer 
Merkmale bzw. Komponenten, die die bestmögliche Nut-
zung des Lernangebots (ausgedrückt durch die aktive 
Lernzeit, s.o.) durch die Schüler:innen ausmachen. An-
ders als die früher 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 Unterrichtsqualität“ (Klie-
me, 2019) etablierte Unterrichtsdimensionen, deren 
vermittelnde Wirkungen zwischen Lernangebot und 
Schüler:innenleistungen in zahlreichen empirischen Stu-
dien (vor allem Mathematik, Deutsch und in den Natur-
wissenschaften) untersucht wurden. Die drei Basisdimen-
sionen kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstützung 
und Klassenführung zeigen dabei sowohl unterschied-
liche, zumeist positive Einflüsse auf die Leistung der 
Schüler: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-
flächenstruktur“), sondern erfordern eine indikatoren-
gestützte Beobachtung und Analyse (im Sinne einer „Tie-
fenstruktur“), um ihre Wirkungen nachvollziehbar zu 
machen. 

Grob lässt sich zusammenfassen, dass Klassenführung 
insbesondere als Grundlage für die Nutzung der (aktiven) 
Lernzeit gesehen werden kann, da störungsfreier und re-
gelgeleiteter Unterricht entscheidend für das Lernver-
halten der Schüler:innen ist. Kognitive Aktivierung wird 
vor allem durch die Qualität der Lernaufgaben und In-
teraktionsqualität beeinflusst (Klieme, 2019; Praetorius 

ker im Abgleich mit den Lernzielen, Lernangeboten und 
der Nutzung dieser durch die Schüler:innen zu betrach-
ten (Kohler & Wacker, 2013). Während bis dahin „guter 
Unterricht“ (good teaching) oftmals durch eine versier-
te didaktische Planung und Inszenierung (allein) ausge-
macht wurde (vgl. Tulodziecki, Herzig & Blömeke, 2017), 
stellte sich nun stärker die Frage der „Effektivität“ (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 Schüler:innen beitragen. 

Heute gehen wir davon aus, dass das Zusammenspiel 
aus didaktischer Planung und wirksamer Unterrichtsge-
staltung gleichermaßen für qualitätsvolles 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 Schülerseite erst dann entfal-
ten, wenn diese die (differenzierten) Angebote nutzen – 
beschrieben. Dabei spielen für die Beschreibung der Un-
terrichtsqualität eine ganze Reihe von Einflussfaktoren 
eine Rolle: z. B. Rahmenbedingen der Schule (z. B. Sozial-
raum, Stadt/Land), die Klasse (Zusammensetzung, Größe 
etc.), die Lehrperson (professionelle Kompetenz, Einstel-
lungen und Überzeugungen, Persönlichkeitsmerkmale) 
sowie die individuellen Schüler: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 Schüler:innen bezogen auf einen Unterrichts-
gegenstand. Sie verdeutlichen die aktiven Rollen, die 
Lehrpersonen und Schüler:innen im Unterricht einneh-
men (Praetorius, Martens & Wemmer-Rogh, 2025). Diese 
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Bedeutung der Unterrichtsqualität für das Lernen der 
Schüler:innen in der Forschung anerkannt. Sowohl die 
theoretische als auch die empirische Forschung trägt 
zunehmend zu einem umfassenden Verständnis der Un-
terrichtsqualität, ihren generischen und fachlich spezi-
fischen Dimensionen bei. Dabei berücksichtigt die em-
pirische Forschung zur Beschreibung qualitätsvollen 
Lehrens und Lernens neuerdings die wachsende Bedeu-
tung eigenverantwortlichen und selbstregulierten Ler-
nens der Schüler:innen. Dafür nutzt sie neue, digitale 
Technologien und Beobachtungsverfahren zur Erfor-
schung individualisierten Unterrichts (Hauk & Grösch-
ner, 2025) und differenzieller Wirkungen adaptiver Ge-
staltung (Dumont, Decristan & Fauth, 2024). Gleichwohl 
wird ein großer Bedarf gesehen, ausgemachte und evi-
denzbasierte Gestaltungsmerkmale der Unterrichtsqua-
litätsforschung stärker in der Praxis verfügbar zu ma-
chen und somit qualitätsvolles Lehren und Lernen zu 
unterstützen. 

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

Das Anliegen des Handbuchs  
und seine Struktur 

Dieser Band soll zur Diskussion über Unterrichts- und 
Schulqualität anregen. Er stellt die sechs Qualitätsberei-
che – Unterrichtsqualität, Leistung, Umgang mit Viel-
falt, Verantwortung, Schulklima sowie Lernende Schu-
le – samt zugehöriger Leitfragen vor. Jedes der folgenden 

Martens & Wemmer-Rogh, 2025). Aus Sicht der Interak-
tionsforschung stellen etwa anspruchsvolle Lehrerfra-
gen, Begründungen durch Schüler:innen, Revoicing und 
Feedback bedeutsame Gestaltungselemente der verba-
len Lehrperson-Schüler:innen-Interaktion für das Ler-
nen und die Motivation dar (vgl. Gröschner & Kuhlmann, 
2025). Die konstruktive Unterstützung spiegelt sich darüber 
hinaus beispielsweise in einer wertschätzenden Lehr-
kraft-Schüler: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 stärker mit zielbezogenen Wirkungen bei 
den Schüler:innen in Einklang gebracht wurden und An-
gebote nicht mehr nur als solche durch die Lehrperson 
verstanden werden, sondern auch durch Schüler:innen 
erfolgen können. Ein demzufolge neueres Modell, das 
MAIN-TEACH-Modell, das die Basisdimensionen für 
die Unterrichtsqualität 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-
richtsqualität sichtbar werden können, beschäftigt den 
Deutschen Schulpreis seit vielen Jahren. Nicht zuletzt auf-
grund der innovativen Wege, die ausgezeichnete Schu-
len in Deutschland gehen, wäre eine Reduktion von Un-
terrichtsqualität auf die „drei Basisdimensionen“ zu eng. 
Aus diesem Grund werden im Bereich der Unterrichtsqua-
lität auch systematische, schulrelevante Aspekte zu einem 
gemeinsamen Unterrichtsverständnis sowie der Unter-
richtsentwicklung berücksichtigt, die über die Beschrei-
bung von einzelnen Gestaltungsmerkmalen hinausgehen. 

Jenseits der akademisch geführten Diskussion und 
den Fragen der praktischen Umsetzbarkeit wird die 
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von Unterricht ausmachen, und bietet damit ein hand-
habbares Instrument zur Erfassung der sehr komple-
xen Zusammenhänge zwischen den Lernangeboten 
und deren wirksamer Nutzung. Die ausgewählten Pra-
xisbeispiele aus den vorgestellten Schulen zeigen, wie 
die verschiedenen Dimensionen umgesetzt werden 
können und wie damit eine hohe Unterrichtsqualität 
erreicht werden kann.

	• Im Kapitel Leistung werden Schulen vorgestellt, die ge-
messen an ihrer Ausgangslage und an den Vorausset-
zungen ihrer Schüler:innen besondere fachliche und 
überfachliche Leistungen erreichen. Diese Schulen 
verfügen über ein fundiertes Verständnis von Leistung 
sowie über klare Diagnose- und Beurteilungsprozesse. 
Dabei steht der Zusammenhang zwischen individuel-
ler Leistungsentwicklung und zugehörigen Förder- und 
Unterstützungsmaßnahmen im Vordergrund.

	• Das Kapitel Umgang mit Vielfalt beleuchtet Schulen, 
die die Vielfalt ihrer Schüler:innen in besonderem 
Maße anerkennen, wertschätzen und produktiv nut-
zen. Sie verfügen über ein überzeugendes Inklusions-
konzept, schließen niemanden aus und gehen gegen 
jede Form von Diskriminierung vor. Diese Schulen en-
gagieren sich für Bildungsgerechtigkeit, tragen aktiv 
zum Abbau von Benachteiligungen bei und verknüp-
fen Diagnostik und Förderung systematisch.

	• Im Kapitel Verantwortung wird besonders der Aspekt 
des demokratischen Lernens hervorgehoben. Es wer-
den solche Schulen vorgestellt, die ihren Schüler:innen 
vielfältige Möglichkeiten zur Übernahme von Verant-
wortung bieten und Engagement, Eigeninitiative so-
wie die sachliche Auseinandersetzung mit ökologischen 
und gesellschaftlichen Fragen fördern.

	• Da Schule ein Ort des Wohlbefindens sein soll, bietet 
das Kapitel Schulklima, Schulleben und außerschuli-
sche Partner Praxisbeispiele für ein positives und lern-
förderliches Schulklima sowie ein anregendes Schul-
leben, in dem sich Schüler:innen, Lehrkräfte und 
Erziehungsberechtigte wohlfühlen und sich gerne ak-
tiv einbringen. Diese Schulen pflegen gute Beziehun-

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

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

In jedem Kapitel wird zunächst ein Überblick zum Stand 
der wissenschaftlichen und aktuellen Diskussion geboten, 
an den sich die Praxisbeispiele anschließen. Uns war es 
ein Anliegen, Beispiele aus verschiedensten Schulformen 
und -größen des Preisträgernetzwerks der letzten Jahre 
zu wählen, um aufzuzeigen, dass es in unterschiedlichen 
Systemen möglich 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 

Zu den Kapiteln im Einzelnen:
	• Die einleitenden Ausführungen zur Unterrichtsquali-

tät 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-
qualität. Das Modell unterscheidet auf drei Funktions-
ebenen insgesamt acht Dimensionen, die die Qualität 

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht

S. 188

S. 191

Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke

Bildungskompass

Verstehen der Welt,
beim Aushalten ... 

Unterricht im Mittelpunkt ... Psychische Wohlbefinden... Bildungserfolg / Herkunft Bildungserfolg
unabhängig

stärken stetige Veränderung

Optimistische Perspektive
S. 8 S. 12

S. 19
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24
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27 28
29

30 31
32

35

46

36

37

38 39

40

47

33 34

03 04 05

06

07
08
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12

13

S. 12

S. 13

STOP

Wenn Sie eine Unterrichts-
stunde besuchen,

S. 19

Bildungsrede

S. 186

Lernen, die richtigen Fragen zu stellen

S. 186

Wasser

S. 199

41 42

43 44

45

S. 199

S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26

Zukunftsfähige Schule aus Sicht
des Deutschen Schulpreises

S. 194 S. 195 S. 195 S. 198 S. 199

S. 21
S. 21 S.22 S.22

S.24

Da haben wir „Stopp“ gesagt; die
Schüler:innen sind überfordert,

von den sozialen Konsequenzen der Pandemie 
ganz zu schweigen.

Was kam nach
dem „Stopp“?

?

?
?

Jede Zeit gibt ihre eigenen Antworten
auf drängende Fragen

48

49 50 51
52

53

Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 
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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 zunächst ein 
Gespräch zwischen dem Bildungsforscher Olaf Köller, 
dem Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeuten Ju-
lian Schmitz und der Schulleiterin Raika Wiethe zu den 
Themen Leistung, Bildungsgerechtigkeit und Well-being. 

Verständnis von qualitäts
vollem Lehren und Lernen

Gestaltung von Lehr- 
Lernprozessen

Unterrichtsentwicklung Evaluation und Umgang mit 
Daten

	• Was ist das gemeinsame 
Verständnis von qualitätsvollem 
Unterricht an Ihrer Schule, 
welche geteilten Werte und 
pädagogischen Überzeugungen 
liegen ihm zugrunde?

	• Inwiefern leitet sich Ihr 
gemeinsames Verständnis von 
qualitätsvollem Lehren und 
Lernen auch von den Bedarfen 
und Voraussetzungen Ihrer 
Schüler:innen ab?

	• Wie entwickelt Ihre Schulge-
meinschaft das gemeinsame 
Verständnis von qualitätsvollen 
Lehr- und Lernprozessen weiter?

	• Was sind zentrale Merkmale der 
Lehr- und Lernprozesse an Ihrer 
Schule in Bezug auf fachliches 
und überfachliches Lernen 
(beispielsweise Differenzierung, 
Unterrichtsmethoden, Sozialfor-
men)?

	• In welcher Weise kommen 
Lernmaterialien, Aufgabenformate 
und digitale Medien zum Einsatz?

	• Inwiefern werden wichtige 
Merkmale der Unterrichtsqualität 
wie beispielsweise kognitive 
Aktivierung, Klassenführung oder 
konstruktive Unterstützung bei der 
Gestaltung von Lehr- und 
Lernprozessen berücksichtigt?

	• Welche Formen der unterrichtsbe-
zogenen kollegialen Kooperation 
sind etabliert?

	• Welche Formen der Beratung und 
des Feedbacks an die 
Schüler:innen sind etabliert?

	• Wie wird die Leistung der 
Schüler:innen beurteilt?

	• Inwiefern sind die Bewertungskri-
terien und die Bezugsnorm der 
Leistungsbewertung von 
Schüler:innen nachvollziehbar?

	• 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 berücksichtigt?

	• Welche Daten werden 
systematisch innerhalb der 
Schule erhoben, und wie werden 
sie für die Unterrichtsentwick-
lung genutzt (beispielsweise 
Über- und Abgänge, Abschlüsse, 
interne Befragungen)?

	• Welche externen Daten liegen 
vor, und wie werden diese 
systematisch für die Unter-
richtsentwicklung genutzt 
(beispielsweise Lernstandserhe-
bung VERA, Schulinspektion)?

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

	• Das Kapitel Lernende Schule stellt Schulen vor, die sich 
zielgerichtet weiterentwickeln und den Zusammen-
hang zwischen Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung überzeugend gestalten. Die Grund-
lage hierfür bilden die Bedürfnisse und Voraussetzungen 
der Schüler:innen, aktuelle Forschungserkenntnisse, 
verfügbare Evaluationsdaten sowie gesellschaftliche 

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



15

Li
te

ra
tu

r

Diese drei Vertreter:innen von Wissenschaft und Praxis 
äußern sich zu zentralen Zielkategorien und Herausfor-
derungen des Bildungssystems. Im Anschluss daran folgt 
ein grundsätzlicher Beitrag zur Zukunftsfähigkeit 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-
träge zu den verschiedenen Perspektiven auf das Bil-
dungssystem in Deutschland. Thorsten Bohl, Alexander 
Gröschner und Kathi Kösters äußern sich im Namen der 

Jury zur Rede von Frank-Walter Steinmeier. Gabriele Kle-
win, Michaele Geweke und Katharina Müller reflektieren 
die Frage „Was kann die Bildungsforschung von der Pra-
xis lernen?“. Außerdem spricht Udo Michallik  in einem 
Interview mit den Herausgebenden über die Rolle des 
Deutschen Schulpreises für die Weiterentwicklung des 
Bildungssystems. Eine globale Betrachtung des Bildungs-
systems im Kontext der Zivilgesellschaft durch Dagmar 
Wolf und Andrea Preußker von der Robert Bosch Stiftung 
bildet den Abschluss des Handbuchs.
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Was haben Bildungsgerechtigkeit, Well-being  
und Leistung mit gutem Unterricht zu tun?   
Ein Gespräch mit Olaf Köller, Julian Schmitz und 
Raika Wiethe

Rückblende auf die eigene Schulzeit: 
Beziehungen, die prägen  

Lassen Sie uns das Gespräch mit einem Blick auf Ihre 
eigene Schulzeit beginnen. Inwieweit assoziieren Sie 
die Begriffe Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und 
Leistung mit Ihren Erinnerungen als Schüler:in – oder 
eben auch nicht? 
Raike Wiethe: Ich bin gern zur Schule gegangen, vor al-
lem aus sozialen Gründen. Für mich war Schule ein Ort 
der Begegnung, ich fühlte mich wohl. Ich komme aus ei-
ner Familie, die eher bildungsnah ist. Es war relativ klar, 
dass ich auf ein Gymnasium gehen würde, und die No-
ten auf der Grundschule legten das auch nahe. Mit Schu-
len in herausfordernder Lage oder Mitschüler:innen, de-
nen sich besondere Herausforderungen stellten, bin ich 
als Schülerin nicht wirklich in Berührung gekommen. 
Julian Schmitz: Was mir in Erinnerung geblieben ist,  
sind auch die sozialen Aspekte, die Beziehungen zu 
Mitschüler:innen. Manche Freundschaften halten bis heu-
te. Insgesamt blicke ich eher auf eine gemischte Schulzeit 
zurück. Ich würde sogar sagen, dass ich die dunkle Seite 
von Schule kennengelernt habe. Wenn ich kurz erzählen 
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 berufstätig waren und dort Nachmittagsun-
terricht angeboten wurde. Mit den Leistungsansprüchen 
und auch sonst bin ich nicht gut klargekommen, wech-
selte deshalb zurück an die Grundschule, um dann später 

wieder regulär 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 
geprägt. Mir ging es zeitweise gar nicht gut, wenn Sie nach 
Well-being fragen.
Olaf Köller: Ich bin ein typisches Bildungsexpansionskind 
und in einer Zeit zur Schule gegangen, in der die Schulform 
Gymnasium expandierte. Ich war damals einer von drei 
Schülern, die am Ende der vierten Klasse aus einer – ich 
würde fast sagen, einer Brennpunktschule – tatsächlich 
aufs Gymnasium kamen. Das zum Stichwort Bildungsge-
rechtigkeit. Was ich aber auch berich-
ten kann, ist, dass Prügeleien an der 
Tagesordnung waren. Ich kann mich 
erinnern, dass ich mich fast jede Wo-
che mindestens einmal geprügelt 
habe. Bei den älteren Jahrgängen stand definitiv auch Rau-
chen und Kiffen auf der Tagesordnung. Es wurde aber nicht 
so viel darüber gesprochen.

Können Sie sich auch noch an den Unterricht erin-
nern? Was war für Sie als Schüler:in guter Unterricht?  
Olaf Köller: Mit dem Gymnasium verbinde ich eine über-
wiegend hohe Unterrichtsqualität, mit einer ausgepräg-
ten Orientierung an den Interessen der Schülerinnen und 
Schülern. Beispiel Deutsch: Der Werther war natürlich viel 
aufregender als der Faust. Man hat in der Oberstufe auch 
nicht Thomas Mann gelesen, sondern Heinrich Mann, weil 
seine Literatur für uns politisch viel spannender war, es war 
ja die Zeit des NATO-Doppelbeschlusses, wir waren links, 
es ging um Protest. Und ähnlich positiv habe ich auch den 
Mathematikunterricht erlebt: sehr auf die Schüler:innen 

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht
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Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke
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Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 
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Bildungsexpansions- 
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ausgerichtet, sehr praxisorientiert. Ich habe überwiegend 
sehr positive Erinnerungen an die Unterrichtsqualität, der 
Unterricht war natürlich auch gekennzeichnet durch hohe 
Disziplin; und nicht zu vergessen: Das Kollegium war jung 
und sehr nah dran an uns Schüler:innen.
Julian Schmitz: Für 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 wärmend. 
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 
Lehrkräften sein. 

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

Wie relevant sind Bildungsgerechtigkeit, Well-Being 
und Leistung  für die Gestaltung von Schule und gutem 
Unterricht?
Olaf Köller: Bildungsgerechtigkeit, Well-being und Leis-
tung sind übergreifende Ziele von Schule. Der Mathematik-
didaktiker Erich Wittmann hat gesagt: Eine gute Mathema-
tikstunde führt nicht nur dazu, dass die mathematischen 
Kompetenzen gesteigert werden, sondern auch dazu, dass 
Persönlichkeitsbildung stattfindet und dass das Wohlbefin-
den steigt.
Raika Wiethe: Die Schnittmenge aller drei Begriffe liegt für 
mich in der Individualisierung des Unterrichts. Das ist für 
mich das verbindende Element, und damit einher geht na-
türlich Differenzierung. Wir können auch von Heterogeni-
tät 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 familiären sozio-
ökonomischen Hintergrund bestimmt sind. Sich auf die 
Individualität jedes Schülers und jeder Schülerin zu kon-
zentrieren, heißt letztendlich nichts anderes, als von jedem 
einzelnen Kind aus zu denken. Das hört sich banal an, ist 
es aber nicht. Dafür müssen wir Lehrpläne, 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 lässt 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-
schlägt?  
Raika Wiethe: Das Wichtigste ist das gemeinsame Qua-
litätsverständnis. Wenn wir durch eine Bewerberschule 
für den Deutschen Schulpreis gehen und in verschiede-
ne Unterrichtsstunden reinschauen dürfen, dann ist im 
besten Fall die gleiche Haltung spürbar. Das macht sich 
an mehreren Faktoren fest. Es ist zum Beispiel spürbar 
und sichtbar, dass Kolleg:innen zusammenarbeiten, dass 
kooperiert wird, dass es für die Schüler:innen vielfälti-
ge Angebote gibt. Lehrkräfte kreieren zum Beispiel offe-
ne Strukturen, in denen sie differenzierte Aufgaben nach 
festgelegten Kriterien anbieten. Das kann übrigens auch 
in einer klassischen Frontalunterrichtsstunde beobachtet 
werden; offene Strukturen sind ja nicht das Allheilmittel 
für alles. Es geht immer um die Frage: Wie erreiche ich die 
Schülerinnen und Schüler? 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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Olaf Köller: Und daran müssen wir arbeiten: dass wir al-
len Schüler:innen hinsichtlich ihrer Voraussetzungen, 
gerecht werden, sie entsprechend fördern; sie dabei un-
terstützen, dass sie Selbstwirksamkeit und Kompetenzen 
aufbauen können, dass sie Lernerfolg erleben. Hier sehe 
ich ein großes Problem. Die, die es schwerer haben, er-
halten oftmals Lernangebote, die unter ihren Möglich-
keiten liegen. Wir trauen Kindern, die es schwer haben, 
weniger zu. Das führt natürlich zu Frustration bei den da-
von betroffenen Schüler:innen. Bildungsgerechtigkeit ist 
eine herausfordernde Aufgabe für Lehrer:innen, weil sie 
sich von Stereotypen lösen müssen. Sie müssen akzep-
tieren, dass es Varianz gibt, und damit müssen sie auch 
binnendifferenzieren, also Angebote vereinfachen oder 
auch schwerer machen, ganz so, wie es Raika Wiethe aus-
geführt hat. Lange Rede, kurzer Sinn: Schule muss für alle 
Kinder Kompetenzerwerb erlebbar machen. Dann kann 
ich auch mit Ungleichheit leben.

Frau Wiethe, Sie haben als Pädagogische 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 heißt wiederum, dass ich Formate 
und Anregung anbieten muss, sich an diesem Prozess zu 
beteiligen, damit ich ihn partizipativ gestalten kann. 

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

Lassen sich diese Beobachtungen auch unter dem Be-
mühen um Bildungsgerechtigkeit subsumieren? 
Raika Wiethe: Ja, genau, das inkludiere ich so. Bildungs-
gerechtigkeit impliziert Individualisierung, weil dies ja 
nichts anderes heißt, als jedem und jeder Einzelnen eine 
faire, passgenaue Chance zu geben. Passgenauigkeit ist 
wichtig, Schule sollte sich der Schüler:innenschaft anpas-
sen, nicht umgekehrt. 
Olaf Köller: Ich würde zunächst 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 läuft, systematisch von Lerngelegenhei-
ten ausgeschlossen wird, um schneller Laufen zu lernen; 
wenn im Grunde genommen die Unterschiede, die exis-
tieren, durch differenzielle Angebote noch verstärkt wer-
den. Dann entsteht ein Problem, und das führt zu einem 
Deprivationserleben. Also ganz wichtig ist: Ungleichheit 
erzeugt nicht automatisch eine geringere Lebenszufrie-
denheit, aber Ungerechtigkeit natürlich schon.

Können Sie da mitgehen, Herr Schmitz?
Julian Schmitz: Wenn es um Ungerechtigkeit geht, wür-
de ich hier den Leistungsbegriff einbringen wollen. Bil-
dungsgerechtigkeit und Leistung hängen 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 beeinträchtigt 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 Leistungsfähigkeit und ihrem Lernvermögen 
eingeschränkt. Hier entsteht ein unguter Folgeeffekt, ein 
Teufelskreis aus niedrigem Well-being und eingeschränk-
tem Leistungsvermögen. Aus meiner Sicht wird das Thema 
Leistung von Schule mit oberster Priorität gehandelt, ob-
wohl die psychische Gesundheit die Grundlage dafür legt, 
dass Heranwachsende überhaupt Leistungen erbringen 
oder einen erfolgreichen Lernprozess bestreiten können.
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Generierte sich der Impuls zu diesem Prozess aus der 
Einsicht, dass es den Schüler:innen nach der Pandemie 
nicht gut ging – Stichwort Well-being –, oder aus dem 
Leistungsrückgang? 
Raika Wiethe: Beides würde ich sagen. Es ist ja eher so – 
da würde ich Herrn Schmitz zustimmen –, dass wir erst 
die Voraussetzung für gelingendes Lernen schaffen müs-
sen, das heißt, Well-being ist die Voraussetzung fürs Ler-
nen. Wenn wir nicht die Voraussetzungen für Lernen 
schaffen, dann kann ich noch so guten Unterricht ma-
chen. Aus meiner Perspektive ist Schule ein sicherer Ort, 
ein Sozialraum, in dem ich aufgehoben bin. Schule soll-
te auch der Ort sein, an dem sich alle Akteur:innen der 
Schulgemeinschaft wohlfühlen, wo Beziehungen aufge-
baut werden können. Dieser bekannte Spruch „Bindung 
geht vor Bildung“, den finde ich sehr treffend. 
Olaf Köller: Das hatten wir in Deutschland schon immer, 
und das findet sich in dem Dreiklang aus Betreuung, Bil-
dung und Erziehung wieder. Schule wurde in ihrer Multidi-
mensionalität schon immer diskutiert. Sie wird als Institu-
tion verstanden, die zur Persönlichkeitsbildung beiträgt, 
emotionale Stabilität gibt und die – wenn wir Bildungs-
gerechtigkeit dazunehmen – auch alle Schüler:innen ent-
sprechend ihren Voraussetzungen passende Lerngele-
genheiten bieten soll und idealerweise die Unterschiede, 
die Varianz zwischen den Schüler:innen, reduziert. Wenn 
Sie sich zum Beispiel von Georg Picht „Die deutsche Bil-
dungskatastrophe“ in den 60er-Jahren vergegenwärtigen, 
dann den Weckruf nach PISA 2000 oder auch jetzt wieder 
die PISA-Ergebnisse 2022 – das sind alles wiederkehren-
de Debatten.

Bei so viel Beständigkeit: Hat sich aus Ihrer Sicht als 
Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut dennoch et-
was verändert?  
Julian Schmitz: Ich habe den Eindruck gewonnen, dass 
viele Lehrkräfte spätestens seit der Coronakrise verstan-
den haben, dass Well-being kein „nice to have“ ist. Sie 
sagen jetzt: Wir möchten guten Unterricht machen, und 
zwar nicht nur mit dem Ziel, dass Kinder kognitive Lern-

ßen – alternative Leistungserhebungsformate ausprobiert, 
die gut ankamen. Jetzt muss man allerdings wissen, dass 
die Schülerklientel extrem leistungsbereit und leistungs-
willig ist. Dennoch kamen die Schüler:innen an ihre Gren-
zen, als nach dem Lockdown einige Kolleg:innen gerade-
zu einen Testmarathon mit wenig erfreulichen Ergebnisse 
starteten. Da haben wir „Stopp“ gesagt; die Schüler:innen 
sind überfordert, von den sozialen Konsequenzen der Pan-
demie ganz zu schweigen. 

Was kam nach dem „Stopp“?
Raika Wiethe: Wir haben mit der Steu-
ergruppe das Jahresthema ‚Notenge-
bung und Leistungsmessungen‘ fest-
gelegt. Wir wollten innerhalb dieser 
großen Schule und dieses sehr hetero-
genen Kollegiums mit südafrikanischen und deutschen 
Lehrkräften und mit unterschiedlichen Vorstellungen ei-
nen partizipativen Diskurs eröffnen. Wir haben uns im 
Kollegium gefragt: Was verstehst du unter Leistung? Was 
versteh ich darunter? Wo sind Schnittmengen? Was kann 
ich von dir lernen? Was lernst du von mir? Dafür haben 
wir einmal im Quartal einen intensiven Nachmittag ein-
gelegt, auch den Unterricht früher beendet und versucht, 
uns Raum und Zeit zu geben. 

Zu welchen Ergebnissen sind Sie gekommen?
Raika Wiethe: Ein Ergebnis war, dass wir in der Ober-
stufe Studiertage einführten, also Tage, in denen die 
Schüler:innen eigenständig und individuell lernen kön-
nen. Damit wurden die Lehrkräfte auch aus den gewohn-
ten Strukturen rausgenommen. Sie erhielten mehr Zeit 
für Beratung und individualisierte Zuwendung. Aber das 
heißt natürlich, dass die Lehrkräfte eine andere Rolle ein-
nehmen und sich als Prozessbegleiterin oder -begleiter 
verstehen lernen können. Und das wiederum kann man 
nicht überstülpen, dazu braucht man einen systemati-
schen Prozess.
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ist, inwieweit Künstliche Intelligenz uns zwingt, ganz an-
dere Lern- und Leistungsformate zu entwickeln. Forma-
te, die uns möglicherweise dazu bringen, den Lernpro-
zess selbst stärker in den Blick zu nehmen. Das wäre auch 
eine Chance.   
Julian Schmitz: Was wir sehen, ist ja, dass jede Zeit ihre 
Antworten gibt. Es gibt jetzt das Startchancen-Programm, 
das Herr Köller gerade angesprochen hat, und es gibt die 
Mental-Health-Coaches, auch ein Programm der Bundes-
regierung. Wir haben es evaluiert und gesehen, dass man 
Schulen mit Personen, die eine einschlägige Ausbildung, 
etwa Soziale Arbeit, mitbringen und die im Programm 
eine knackige, fokussierte Weiterbildung absolviert ha-
ben, dahin bringen kann, dass Well-being und die psychi-
sche Gesundheit von Kindern gefördert und soziale Be-
ziehungen angeboten werden. Von solchen Programmen 
brauchen wir mehr, und insgesamt brauchen wir hier-
für mehr Ressourcen. Wir haben ja vorhin kurz die he-
terogenen sozialen Milieus, die herausfordernden Lagen 
von Familien, gestreift. Wir wissen aus allen Studien: Je 
früher wir Familien einbinden und unterstützen, je frü-
her wir Kindern gute, belastbare Beziehungen und un-
terstützende Strukturen anbieten, umso geringer ist die 
Wahrscheinlichkeit einer Verhaltensauffälligkeit und 
umso rapider sinkt die Notwendigkeit einer Psychothera-
pie. Manche brauchen sie trotzdem, aber es sind weni-
ger. Dennoch stellt sich die Frage, ob wir diese Verantwor-
tung dem Bildungssystem als zusätzliche Last aufbürden 
müssen.

Herr Köller hat gesagt, Schule ist eine Institution, die 
zur Persönlichkeitsbildung beitragen soll. Dann dürfte 
das keine zusätzliche Last sein.  
Julian Schmitz: Ich versuche, es anders zu sagen: Wenn 
Schulen sich mit dem Thema psychische Gesundheit an 
uns wenden und fragen, welches Zusatzangebot sie im-
plementieren können, dann antworte ich, dass sie nicht 
noch ein weiteres Angebot machen sollen. Das Wichtigste 
ist guter Unterricht, und dazu gehört eine gelungene päd-
agogische Interaktion mit einer Schülerin oder mit einem 

fortschritte machen, sondern auch mit dem Ziel, dass es 
ihnen hier gut geht. Oft sind es die strukturellen Grenzen 
und Barrieren, die Lehrkräfte daran hindern, diese Art 
von Unterricht zu machen; dazu gehören z. B. der Lehr-
kräftemangel und die Fülle der Lehrpläne. 

Jede Zeit gibt ihre eigenen  
Antworten auf drängende Fragen

Das Ausrufen der Krise, die großen De-
batten, neue Programme, dann legt 
sich die Aufregung, Programme und 
Projekte laufen aus, die Debatten fla-
chen ab, bis die nächste Krise kommt 
und die Diskussionen wieder aufflam-
men. Da stellt sich die Frage: Kom-
men wir eigentlich weiter, erzielen wir 
Fortschritte?
Olaf Köller: Na ja, man kann ja die Debatten führen, aber 
man muss sie einordnen. Man muss sich fragen: Was ist 
neu? Vielleicht ist z. B. kollaboratives Lernen heute wich-
tiger als vor 30 Jahren. Wie können wir einen Mehrwert 
erzeugen, beziehungsweise wie können wir Probleme, 
die wir seit Dekaden mit uns herumschleppen, mit dem 
Wissen von heute für die Zukunft angehen? Das Start-
chancen-Programm der Bundesregierung ist hier ein gu-
ter Ansatz. 

Raika Wiethe: Die großen bildungspolitischen Debatten 
mögen über die Jahrzehnte ähnlich geführt worden sein 
oder immer noch geführt werden. Die Bedingungen, un-
ter denen wir unterrichten und Schule leiten, haben sich 
jedoch grundlegend verändert. Wenn wir das große Bild 
zeichnen von der Moderne in die Postmoderne, über die 
wir gerade hinausgehen, erleben wir eine viel komplexe-
re Gesellschaft als noch vor 50 Jahren. Natürlich wirken 
sich diese Veränderungen auf die Schulen aus, der Kom-
petenzbegriff erweitert sich, der Prozess der Digitalität 
muss gestaltet werden. Was wir auch noch nicht wissen, 
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bedingte Disparitäten, das heißt, armutsgefährdete oder 
sozial benachteiligte Kinder haben es in der Schule schwe-
rer. Wir haben zweitens die zuwanderungsbedingte Un-
gleichheit als großes Thema, die insbesondere die soge-
nannte erste Generation betrifft. Das sind die Kinder und 
Jugendlichen, die selbst zugewandert sind. Und wir haben 
drittens nach wie vor geschlechtsbezogene Ungleichheit. 
Das sind die drei großen Baustellen: Geschlechterdispari-
täten, zuwanderungsbedingte Disparitäten und soziale Dis-
paritäten. Wir konstatieren gleichzeitig Ungerechtigkeit im 
System, nämlich dahingehend, dass wir ja wissen, dass bei 
gleicher Leistung ein sozial benachteiligtes Kind eine ge-
ringere Chance hat, ein Gymnasium zu besuchen, als ein 
Kind aus einem sozial privilegierten Elternhaus. Diese Un-
gerechtigkeit entsteht immer dort, wo es um Übergänge 
geht. Ein Letztes: Wir haben ganz gute experimentelle Stu-
dien, die zeigen, dass zum Beispiel richtige Sichtmerkma-
le, die auf Minderheiten hinweisen – Hautfarbe zum Bei-
spiel –, bei der Leistungsbewertung der Lehrkräfte eine 
Rolle spielen können, und zwar in beide Richtungen; es 
kann einen Bonus geben, oder einen Malus.

Was wissen wir über den Zusammenhang von Leistung 
und Well-being?
Olaf Köller: Wir haben uns angeschaut, wie groß die Va-
rianz zwischen Klassen beziehungsweise Schulen ist, und 
gesehen, dass eine Variable wie Well-being im Wesentli-
chen Varianz innerhalb von Schulen und innerhalb von 
Klassen hat. Die Variable Leistung variiert dagegen sehr 
stark zwischen Schulen beziehungsweise Klassen. Also mit 
Blick auf Leistung ganz lapidar gesprochen: In manchen 
Schulen lernt man mehr und in manchen Schulen lernt 
man weniger. Für Well-being sehen wir aber einen ande-
ren Zusammenhang. Oftmals weist diese Variable über 
die unterschiedlichen Schulen kaum Mittelwertunter-
schiede auf, sondern das Wohlbefinden spielt sich stär-
ker innerhalb der Klassen einer Schule ab. Die Frage des 
Well-beings hängt demnach – zumindest im Hinblick da-
rauf, was Schule leisten kann – von den Antworten auf 
die Fragen ab: Stellen Lehrkräfte ein Unterrichtsklima 

Schüler. Diese Beziehung zahlt auf das Konto des psychi-
schen Wohlbefindens dieses Kindes viel stärker ein als 
eine extra Stunde mit einem neuen Angebot.

Hinsichtlich des Rechtsanspruchs auf Ganztag ab dem 
Schuljahr 2026/2027 stellt sich die Frage nach dem Be-
ziehungsangebot von Schule und Unterricht sicher 
noch einmal dringlicher.
Julian Schmitz: Unbedingt. Beziehungsangebote gehör-
ten schon immer zum Auftrag der Schule, wie Herr Köl-
ler und Frau Wiethe anmerkten, aber Kinder gehen heute 
nicht um 13 Uhr nach Hause. Seit dem PISA-Schock wird 
der Ganztag ausgebaut, das heißt, dieser Fokus und der 
Anspruch auf Bildung und Erziehung hat sich auf jeden 
Fall deutlich erweitert, jedoch ohne, dass man die Res-
sourcen entsprechend mitgedacht hat. Was ich damit 
meine: Wenn sich für Schüler:innen die Zeit in der Schu-
le verlängert, reicht es nicht, wenn Lehrkräfte oder ande-
re Fachkräfte dort einfach länger bleiben. Am Nachmittag 
entstehen bei den Kindern ganz andere Bedürfnisse nach 
Freizeit und Beziehungsgestaltung. 

Was ist ein guter Unterricht,  
der kompetent macht für eine 
ungewisse Zukunft?   

Dieses Buch stellt den guten Unterricht in den Mit-
telpunkt, und wir diskutieren hier, ob und in wel-
chem Verhältnis Bildungsgerechtigkeit, Well-being 
und Leistung zu gutem Unterricht dazugehören. Wel-
che wissenschaftlichen Erkenntnisse gibt es dazu? 
Herr Schmitz hat z. B. gesagt, dass 15 bis 20 Prozent al-
ler Kinder in Deutschland psychisch beeinträchtigt 
sind, er hat gleichzeitig berichtet, dass die Arbeit der 
Mental-Health-Coaches die psychische Gesundheit von 
Schüler:innen fördert. Was wissen wir noch?
Olaf Köller: Wir wissen natürlich, dass wir im System ein 
hohes Maß an Ungleichheit haben, darüber sprachen wir 
schon. Wir haben erstens sozioökonomische oder sozial 
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von Lehrkräften gemocht werden. Diese Kinder saßen 
alle in Klassen, in denen man weniger aufeinander ach-
tet und in denen es weniger schöne soziale Zeiten mitei-
nander gibt. Diese Kinder sagten auch, dass der Unter-
richt an ihrer Schule eher nicht gut ist. Es lässt sich aus 
unserer Sicht festhalten, dass Schule und Unterricht ei-
nen sehr, sehr großen Einfluss auf das psychische Wohl-
befinden haben. Auch wenn wir keine eindeutigen Kau-
salitäten ableiten können, sehen wir hier zumindest 
einen sehr deutlichen Zusammenhang, der besagt: Die 
Kinder, denen es nicht gut geht, haben auch den Ein-
druck, dass sie in Schulen gehen, in denen man sich 
nicht gut um sie kümmert.
Raika Wiethe: Wir sollten auch, das möchte ich betonen, 
auf die Kolleg:innen schauen; sie spielen ja auch eine Rol-
le im System Schule und möchten sich wohlfühlen, um 
gut arbeiten zu können. Manche können es nicht mehr 
hören, was sie alles ändern sollen. Das klang bei Herrn 
Schmitz schon an. Jede Veränderung erzeugt ja immer 
auch ein Gefühl von Stress, deshalb muss sich eine Schul-
leitung fragen: Wo kann ich welche Kollegin abholen, 
welche Schritte kann ich mit ihr gehen? Was ist professio-
nell und selbstverständlich, und worin liegen für manche 
Kolleg:innen besondere Herausforderung? Wer sind die 
Bremser, welche Kolleg:innen stürmen gerne voran, wel-
che ziehen die anderen mit? Die ganz unterschiedlichen 
Antworten auf solche Fragen muss eine Schulleitung aus-
tarieren, das ist ihr Aufgabe. Sie muss für die unterschied-
lichen Rollen, die Menschen einnehmen, ein gutes Betei-
ligungsdesign zu kreieren.

Lehrkräfte und Schüler:innen stehen zusätzlich zu al-
lem, worüber wir bisher gesprochen haben, vor der 
Herausforderung, dass der Einsatz von Künstlicher In-
telligenz (KI), die Erwärmung des Klimas oder auch die 
Sorgen um die Wehrhaftigkeit unserer Demokratie ih-
ren Platz in Schule und Unterricht brauchen. Was wis-
sen wir darüber?
Julian Schmitz: Es reicht nicht mehr, auf die alte Logik 
zu vertrauen: Wenn ich auf ein Lernziel hinarbeite, und 

her, das zum Wohlbefinden beiträgt? Erlaubt Unterricht 
das Gefühl sozialer Eingebundenheit? 
Julian Schmitz: Das spiegeln auch unsere Daten wider. 
Das Schulbarometer der Robert Bosch Stiftung aus dem 
Jahr 2024 – das ist eine repräsentative bundesweite Er-
hebung, in der wir Schülerinnen und Schüler zwischen 
8 und 17 Jahren dazu befragt haben, wie es ihnen geht, 
also wie sich ihr psychisches Wohlbefinden darstellt – hat 
eindrücklich gezeigt, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen dem Wohlbefinden der Schüler:innen gibt und der 
Qualität der Schule. 

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schul-
barometer gestellt? 
Julian Schmitz: Wir haben konkret danach gefragt, wie 
Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrnehmen, 
auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wir haben z. B. 
gefragt, wie oft sie von ihren Lehrkräften Rückmeldungen 
dazu bekommen, was sie gut gemacht haben, wo sie ermun-
tert werden, wenn sie einen Fehler gemacht haben, wo ih-
nen gesagt wird, das kannst du schon gut, daran solltest du 
noch arbeiten. Und das war schon sehr bedrückend, was 
viele Schüler:innen von ihren Schulen berichtet haben. 
Sehr, sehr viele Kinder und Jugendliche berichteten, dass 
sie kein gutes Feedback bekommen oder dass sie überhaupt 
kaum Rückmeldungen zu ihrem Lernprozess bekommen. 
Sie erfahren also nicht, wo sie sich verbessern können, was 
sie gut machen. Viele haben auch gesagt, sie wissen gar 
nicht, ob die Lehrkraft sie überhaupt mag. 

Wenn es die guten Beziehungen innerhalb und außer-
halb des Unterrichts sind, wegen denen Kinder gerne in 
die Schule gehen und lernen – und wie Sie es eingangs ja 
auch für Ihre Schulzeit beschrieben haben –, dann sind 
die Ergebnisse aus dem Schulbarometer bedenklich.     
Julian Schmitz: Ja, und es war noch mal besonders be-
drückend, dass gerade jene Kinder, die sich als erhöht 
psychisch belastet beschrieben haben – die z. B. gesagt 
haben, ich bin traurig, ich habe Ängste, ich habe Prob-
leme mit anderen Kindern –, nicht sagen konnten, ob sie 
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und Sozialformen besonders geeignet sind, um diese mul-
tiplen Ziele zu erreichen.

Raika Wiethe: Letztlich geht es ja um Mündigkeit. Wenn 
junge Menschen die Schule als resiliente Persönlichkei-
ten verlassen, die mündig und urteilsfähig sind und Ge-
staltungskompetenz erworben haben, dann haben wir als 
Bildungssystem wirklich etwas erreicht.

Das Gespräch führte Inge Michels.

Infos zu den Gesprächspartner:innen

Olaf Köller ist seit 2009 Direktor des Leibniz-Instituts für die 
Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) 
an der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel, er leitet dort 
die Abteilung Erziehungswissenschaft und Pädagogische 
Psychologie. Zuvor war er Gründungsdirektor des Instituts 
für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) und Profes-
sor für Empirische Bildungsforschung an der Humboldt-Uni-
versität zu Berlin. Er ist Co-Vorsitzender der Ständigen Wis-
senschaftlichen Kommission (SWK), die die Politiker:innen 
der Kultusministerkonferenz berät.

Julian Schmitz ist Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut 
sowie Vorstands- und Gründungsmitglied des Leipziger For-
schungszentrums für frühkindliche Entwicklung (LFE). Seit 
2016 lehrt er als Professor für Klinische Kinder- und Jugend-
psychologie am Institut für Psychologie der Universität Leip-
zig. Zudem leitet er die angegliederte psychotherapeutische 
Hochschulambulanz für Kinder und Jugendliche sowie seit 
2022 das Forschungsprojekt „Monitor Bildung und psychi-
sche Gesundheit (BiPsy-Monitor)“. Dabei geht es u. a. um die 
Zusammenhänge zwischen Unterricht und psychischer Ge-
sundheit von Kindern und Jugendlichen.

Raika Wiethe ist Mitglied der Jury des Deutschen Schulprei-
ses und Pädagogische Koordinatorin am Gymnasium Krons-
hagen. Zuvor hatte sie die Funktion einer Pädagogischen 
Direktorin an der Deutschen Internationalen Schule Johan-
nesburg inne.

wenn ich dann meine Aufgaben gut gelöst habe, dann bin 
ich „safe“. Das kann KI besser. Schüler:innen müssen heu-
te vor allem lernen, dass ein Lernprozess aus Unsicher-
heiten bestehen darf und es darum geht, gemeinsam Un-
sicherheit auszuhalten und zu bewältigen. Dazu gibt es 
interessante Forschungen am Beispiel der Klimakrise: 
Ohne dass man die Klimakrise selbst lösen kann, führt 
das gemeinsame Arbeiten an einem Ziel, der Prozess 
des Sich-gemeinschaftlich-auf-den-Weg-Machen und des 
Sich-für-etwas-verantwortlich-Fühlen, dazu, dass sich das 
Gefühl von Unsicherheit reduziert. Und das ist aus mei-
ner Sicht auch ein sehr guter Ansatz für Demokratiebil-
dung. Heißt für Schule: Kinder sollten erleben, dass sie 
ernst- und wahrgenommen werden und miteinander in 
der Lage sind, in einem sozialen Aushandlungsprozess 
Kompromisse zu schließen. Das ist sicherlich eine ganz, 
ganz wichtige Aufgabe von Schule: Lösungen als Gemein-
schaft anzugehen und sich nicht danach zu sehnen, dass 
eine Person hierarchisch oben steht, die dann eine Lö-
sung präsentiert, die für manche gut sein mag, aber für 
viele vielleicht auch schlecht.

Olaf Köller: Leistung, Verantwortung, Empathie, Sozial-
verhalten und Demokratieverständnis sind seit jeher Zie-
le von Schule. Die Vermittlung von fachlichem Wissen 
im Fachunterricht muss immer gekoppelt sein mit über-
fachlichen Aufgaben, die sich genau auf diese Dimensi-
onen beziehen. Eine gute, kontrovers geführte Diskussi-
on im Naturwissenschaftsunterricht über die Pros und 
Kontras erneuerbarer Energien, in der unterschiedliche 
Standpunkte ausgetauscht werden und man sich ausre-
den lässt, eigene Argumente gut begründet und offen für 
andere Meinungen ist, fördert nicht nur das Energiever-
ständnis, sondern ganzheitlich alle angesprochenen Di-
mensionen. Im Übrigen werden damit auch gleich die viel 
gerühmten 4 Cs – Creativity, Critical Thinking, Commu-
nication, Collaboration – der 21st Century Skills bedient. 
Ich fasse mal zusammen: Wir benötigen mehr Diskussi-
onen darüber, was guter Unterricht ist, der erzieht und 
bildet, und welche Typen von Aufgaben, Arbeitsaufträgen 
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Was zukunftsfähige Schulen ausmacht:  
Erkenntnisse aus dem Deutschen Schulpreis
Andrea Preußker, Johannes Schubert, Inge Michels

Wenn die OECD ihre Vision für die „Future of Education 
and Skills“ als Lernkompass bezeichnet, wählt sie dieses 
Bild bewusst: Junge Menschen müssen lernen, selbststän-
dig durch unbekanntes Terrain zu navigieren. Unbekann-
tes Terrain – das war Zukunft zwar schon immer. Doch 
warum beschäftigen sich heute so viele unterschiedliche 
Akteure aus Bildung, Politik, Gesellschaft und Wirtschaft 
mit Zukunftsfragen? 

Der entscheidende Unterschied liegt in der Qualität der 
Ungewissheit. Früher erschien die Zukunft trotz aller Of-
fenheit als einigermaßen kalkulierbare Weiterführung der 
Gegenwart. Man vertraute darauf, dass erworbene Kom-
petenzen und allgemeingültige Werte Bestand haben wür-
den. Der Historiker Fernando Esposito bringt es mit ei-
nem Augenzwinkern auf den Punkt: „Die Zukunft ist auch 
nicht mehr, was sie einmal war“ – und fordert eine „Wie-
derbelebung unseres Möglichkeitssinns“ (Esposito, 2023). 
Genau hier liegt die Stärke der Schulen, die sich um den 
Deutschen Schulpreis bewerben. Doch auch sie sehen sich 
mit einer neuartigen Unsicherheit konfrontiert – keiner 
klar artikulierbaren Unsicherheit, sondern einem perma-
nenten Grundrauschen. 

 Die Psychologie hat die Bedeutung von Unsicherheit 
längst erkannt. Sie beeinflusst unser Verhalten, unsere 
Entscheidungen und unser psychisches Wohlbefinden. 
Unsicherheit entsteht durch unzureichende Informatio-
nen, Mehrdeutigkeit oder Komplexität und kann sich in 
Selbstzweifeln, einem Mangel an Selbstvertrauen und 
Angst äußern, insbesondere in Bezug auf eigene Fähig-
keiten und Entscheidungen (Dorsch, 2025). „Viele, insbe-
sondere junge Menschen, stellen Zukunftsperspektiven in 
Frage und leiden unter Ängsten. Diese Entwicklung ist be-
sorgniserregend“, konstatiert die Deutsche Psychothera-

peuten Vereinigung (DPtV, 2024). Das Deutsche Schulba-
rometer der Robert Bosch Stiftung 2024 hat gezeigt: Ein 
Fünftel der Schüler:innen sorgt sich oft um die eigene Zu-
kunft. Vor diesem Hintergrund wird nachvollziehbar, dass 
die OECD von Bildungskompass spricht und z. B. nicht von 
Bildungsplan. Das ist es, was sich Menschen wünschen: 
Wenn die Sicherheiten, zu denen man sich einigermaßen 
kompetent verhalten kann, wegbrechen, dann bitte we-
nigstens einen Kompass, der Richtungen vorgibt. 

Gemeinsam statt einsam:  
Wie Schulen Unsicherheit bewältigen

Das Bedürfnis nach Orientierung von außen oder von 
oben ist verständlich und zutiefst menschlich. Heute müs-
sen Kinder und Jugendliche jedoch vor allem anderen ler-
nen, sich selbst im Laufe ihrer Entwicklung Orientierung 
zu erarbeiten. Dazu gehört, Neuerungen und Unabwäg-
barkeiten zu erkennen und nicht abzuwehren; richtig 
oder falsch auszutarieren, sich dazu zu verhalten, abzu-
wägen, sich begründet zu entscheiden, Fakten von Falsch-
informationen zu unterscheiden, sich in Spannungsfel-
dern oder gar Dilemmata nicht verloren zu fühlen. Der 
Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut Julian Schmitz 
bringt es im Interview in diesem Band auf den Punkt: 
„Schüler:innen müssen heute vor allem lernen, dass ein 
Lernprozess aus Unsicherheiten bestehen darf und es dar-
um geht, gemeinsam Unsicherheit auszuhalten und zu be-
wältigen.“ Er fügt hinzu: „Das ist sicherlich eine ganz, ganz 
wichtige Aufgabe von Schule: Lösungen als Gemeinschaft 
anzugehen und sich nicht danach zu sehnen, dass eine 
Person hierarchisch oben steht, die dann eine Lösung 
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präsentiert, die für manche gut sein mag, aber für viele 
vielleicht auch schlecht.“ Die gute Nachricht: Ohne dass 
man ein Problem selbst lösen kann, „führt das gemeinsa-
me Arbeiten an einem Ziel, der Prozess des Sich-gemein-
schaftlich-auf-den-Weg-Machens und des Sich-für-etwas-
verantwortlich-Fühlens, dazu, dass sich das Gefühl von 
Unsicherheit reduziert“.

Von Unsicherheiten und Spannungsfeldern gibt es an 
der und für die Institution Schule viele: Zuallererst ist der 
Mangel an professionell qualifizierten Fachkräften, sind 
dynamische Herausforderungen im Kontext von techno-
logischem Wandel und künstlicher Intelligenz zu nen-
nen. Schule muss sich jedoch auch mit multiplen globa-
len Krisen, dem Klimawandel sowie mit gesellschaftlichen 
Themen wie Polarisierung und Demokratiebildung ausei-
nandersetzen. Darüber hinaus stehen Schulen vor grund-
legenden Ausstattungs- und Sanierungsproblemen und 
müssen sich vor dem Hintergrund dieser schwierigen 
Rahmenbedingungen um das Wohlbefinden, die physi-
sche wie psychische Gesundheit ihrer Schüler:innen sor-
gen. Sie müssen mit einer zunehmenden Bildungsunge-
rechtigkeit umgehen, auf Inklusion und Heterogenität 
ausgerichtete individuelle Lernwege ermöglichen und da-
bei Eltern, außerschulische Partner und den Sozialraum 
einbeziehen.

Orientierung ohne Starrheit,  
Entwicklung ohne Beliebigkeit

Diese komplexen Herausforderungen stellen selbstre-
dend hohe Anforderungen an Schulleitungen, Lehrkräf-
te, Schüler:innen und das gesamte System. Um diesen An-
forderungen gerecht zu werden, braucht es Orientierung 
ohne Starrheit, Entwicklung ohne Beliebigkeit und ein 
gemeinsames Verständnis von Qualität – nicht als kurz-
fristige Reaktion auf neue Trends, sondern als tragfähi-
ge Grundlage für das, was Schule ausmacht: das Lernen. 

Wer sich seit Jahren mit dem Deutschen Schulpreis, 
seinen sechs Qualitätsbereichen und den dahinter liegen-

den Diskursen befasst, erkennt, dass die Qualitätsberei-
che breit aufgestellt sind – auch breiter als z. B. die Kri-
terien der OECD –, und dies, weil sie die hohe Bedeutung 
fachspezifischer Unterrichtsqualität mit einem Bildungs-
ideal verknüpfen, welches weit über funktionale Bildung 
hinausreicht. Schulen, die sich an den Qualitätsbereichen 
orientieren, buchstabieren an ihrer Schule aus, was es im 
Alltag bedeutet, sich um das Wohlergehen der Lernenden 
zu kümmern und sie zu begleiten, die Qualität der Lern-
prozesse im Blick zu behalten, Lernfortschritte individu-
ell zu erkennen, festzuhalten und zurückzumelden, sich 
Feedback einzuholen, ko-konstruktiv mit Kolleg:innen zu 
arbeiten und Lernende als für sich und ihr Lernen kom-
petente Partner:innen wahrzunehmen. Die ausgezeichne-
ten Schulen des Deutschen Schulpreises sind somit mit-
tendrin in der Zukunft, ebenso jene, die sich um den Preis 
bewerben – viele tun dies seit Jahren mehrmals. Im Zen-
trum ihres Engagements um Weiterentwicklung steht da-
bei weniger die Anpassung an technologische oder ge-
sellschaftliche Veränderungen, sondern die Frage, wie 
Schulen Kinder und Jugendliche beim Erwerb von Wissen 
begleiten können, beim Verstehen der Welt, beim Aushal-
ten von Konflikten und Unsicherheiten, beim Erproben 
von Demokratie und beim Wahrnehmen von Verantwor-
tung für sich und andere.

Was macht Schulen zukunftsfähig?  

„Menschen machen Schule. Mutig eigene Wege gehen“ 
heißt einer der beiden Vorläuferbände dieses Handbuchs 
(Schratz, Michels & Wolters, 2021), erschienen unter dem 
Eindruck der Coronapandemie, die Menschen und Syste-
me aus ihren Sicherheiten gerissen hat. Die Krise hat aber 
auch gezeigt, wie mutige Lehrkräfte enorm kreativ, un-
erschrocken, manche Lehrkraft geradezu beflügelt über 
sich hinauswuchsen („Endlich einmal keine Regeln, und 
die Eltern erreiche ich per Laptop besser als vorher!“). 
Hineingeworfen in ein „Nichts geht mehr“ könnten wir 
aus der Vergangenheit lernen, was eben doch geht. Was 

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht
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S. 191

Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke

Bildungskompass

Verstehen der Welt,
beim Aushalten ... 

Unterricht im Mittelpunkt ... Psychische Wohlbefinden... Bildungserfolg / Herkunft Bildungserfolg
unabhängig

stärken stetige Veränderung

Optimistische Perspektive
S. 8 S. 12

S. 19

01

14

24

02

15
16 17

18 19
20 21

22
23

25 26

27 28
29

30 31
32

35

46

36

37

38 39

40

47

33 34

03 04 05

06

07
08

09 10 11

12

13

S. 12

S. 13

STOP

Wenn Sie eine Unterrichts-
stunde besuchen,

S. 19

Bildungsrede

S. 186

Lernen, die richtigen Fragen zu stellen

S. 186

Wasser

S. 199

41 42

43 44

45

S. 199

S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26 S. 26

Zukunftsfähige Schule aus Sicht
des Deutschen Schulpreises

S. 194 S. 195 S. 195 S. 198 S. 199

S. 21
S. 21 S.22 S.22

S.24

Da haben wir „Stopp“ gesagt; die
Schüler:innen sind überfordert,

von den sozialen Konsequenzen der Pandemie 
ganz zu schweigen.

Was kam nach
dem „Stopp“?

?

?
?

Jede Zeit gibt ihre eigenen Antworten
auf drängende Fragen

48

49 50 51
52

53

Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-
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voneinander lernen 



28

auf den Kern pädagogischer Arbeit – auf das, was Schu-
le leisten soll und kann. Sie geben Orientierung, auch 
wenn sich Themen, Schlagworte und Herausforderungen 
verändern. Schule und Unterricht müssen sich nicht im-
mer neu erfinden, aber immer wieder neu auf das We-
sentliche besinnen. Ein vereinbartes Qualitätsverständ-
nis wirkt dabei als Kompass.

Zukunftsfähigkeit: Warum Unterricht  
im Mittelpunkt steht

Wohlbefinden (Well-being), Bildungsgerechtigkeit und 
Leistung lassen sich aus Sicht der Verantwortlichen des 
Deutschen Schulpreises insbesondere durch eine hohe 
Qualität im Unterricht erreichen. Unterricht spielt im 
Schulalltag der Schüler:innen die zentrale Rolle. Hier, 
im Unterricht, in ihrer Lerngruppe, verbringen sie die 
meiste Zeit. Seit 2022 steht der Qualitätsbereich Unter-
richtsqualität im Mittelpunkt des Deutschen Schulprei-
ses. Diese Fokussierung ist das Ergebnis eines wichti-
gen Erkenntnisprozesses: Schulen, die sich vor 2022 
bewarben, erzielten regelmäßig hohe Bewertungen in 
verschiedensten Qualitätsbereichen. Ausgerechnet im 
Kerngeschäft Unterricht schnitten sie jedoch oftmals 
weniger überzeugend ab. Bei genauerer Betrachtung 
zeigte sich: Die Jury wählte Hauptpreisträgerschulen 
letztlich immer aufgrund ihrer herausragenden Unter-
richtskonzepte aus. 

Was zeichnet diese Schulen aus? Sie haben ein gemein-
sames, in der Praxis durchgängig sichtbares und spürba-
res Verständnis von gutem Unterricht entwickelt, das un-
mittelbar auf die genannten Zieldimensionen einzahlt. 
Diese Beobachtungen gewannen durch die Erfahrungen 
der Pandemie zusätzlich an Gewicht, als traditioneller Un-
terricht und etablierte Lehr-Lern-Prozesse stark einge-
schränkt oder unmöglich wurden. Hinzu kamen die Er-
gebnisse des IQB-Bildungstrends 2021, die zeigten, dass je 
nach Kompetenzbereich zwischen 18 und 30 Prozent der 
Schüler:innen die Mindeststandards verfehlen. 
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Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 

macht Schule also zukunftsfähig und befähigt sie, in ei-
nem Grundrauschen der Unsicherheit professionell und 
kompetent zu agieren? 

Aus Perspektive der Verantwortlichen des Deutschen 
Schulpreises lassen sich drei Zielsetzungen benennen, 
die die Frage nach der Zukunftsfähigkeit leiten und die in 
diesem Band im Interview mit Olaf Köller, Julian Schmitz 
und Raika Wiethe diskutiert werden: Wohlbefinden (Well-
being), Bildungsgerechtigkeit und Leistung. Diese Zielset-
zungen greifen ineinander und prägen das Verständnis 
davon, was gute Schule ausmacht.
	• Wohlbefinden (Well-being) bedeutet, dass Schule mehr 

als ein Lernort ist. Sie ist ein Lebensraum, in dem sich 
alle Kinder und Jugendlichen sicher, gesehen und zu-
gehörig fühlen. Wer sich physisch und psychisch sicher 
fühlt, kann sich öffnen für Lernen und bestmögliche 
Leistungen erzielen. Well-being verweist aber auch auf 
eine konstruktive bejahende Lebensführung, die mit 
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen korres-
pondiert (Schratz, Michels & Wolters, 2021, S. 101).  

	• Bildungsgerechtigkeit heißt, dass jede Schülerin und 
jeder Schüler die Chance bekommt, sich zu entfalten, 
unabhängig vom Elternhaus, von Herkunft oder Un-
terstützungsbedarf. Gute Schule erkennt Unterschiede 
an, gleicht Benachteiligungen aktiv aus und trägt damit 
wesentlich zur Verringerung von Bildungsungleichheit 
und -benachteiligung bei.

	• Leistung bedeutet, dass Kindern und Jugendlichen et-
was zugetraut wird. Sie erhalten Unterstützung, um ihre 
Potenziale bestmöglich zu entfalten. Sie erleben, dass 
sich Anstrengung lohnt, dass Lernen gelingen kann und 
dass sie über sich hinauswachsen können. Leistung be-
zieht sich dabei nicht nur auf den Erwerb von fachli-
chen, sondern auch von überfachlichen Kompetenzen. 
Sie eröffnen Zugang zu Bildungsabschlüssen und eröff-
nen persönliche und berufliche Perspektiven.

Diese drei Ziele ermöglichen eine Zielorientierung für 
schulische Praxis, Schulentwicklungsprozesse und ei-
nen ganzheitlichen Blick auf Schulqualität. Sie verweisen 
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Erkenntnisse und Anforderungen angepasst. Mit dem 
Fokus auf die Unterrichtsqualität wurden diese Aspekte 
noch differenzierter in den Blick genommen.  

Das Qualitätsverständnis des Deutschen Schulpreises 
als ein Orientierung gebender Kompass erweist sich in 
mehrfacher Hinsicht als zukunftsfähig:
1.	 Ganzheitlich und ausgewogen:  Die sechs Bereiche 

bilden ein klares, aber flexibles Gerüst, das die ganze 
Schule und ihre Entwicklung in den Blick nimmt. Jede 
Schule kann ausgehend von den Leitfragen der sechs 
Qualitätsbereiche individuelle Schwerpunkte setzen 
und Entwicklungen anstoßen. Sie orientieren sich an 
aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen und wer-
den kontinuierlich weiterentwickelt.

2.	 Präzise und praxisnah: Die Kriterien sind konkret ge-
nug, um schulinterne Evaluationsprozesse zu ermög-
lichen, um davon ausgehend Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprozesse gezielt zu unterstützen; sie sind 
offen genug, sodass sich vielfältige pädagogische und 
schulartspezifische Konzepte daran orientieren und da-
rin wiederfinden können.

3.	 Robust gegenüber öffentlich diskutierten Trends: Das 
Qualitätsverständnis des Deutschen Schulpreises folgt 
keinen Trends. Es besitzt einen stabilen Rahmen, der 
auf neue Herausforderungen reagieren und Orientie-
rung geben kann, ohne seine Grundhaltung zu verlie-
ren. Trotz gleichbleibender Grundstruktur der sechs 
Qualitätsbereiche werden die Kriterien fortlaufend wei-
terentwickelt, um aktuelle Herausforderungen und wis-
senschaftliche Erkenntnisse zu integrieren. Sie sind in-
novativ und modern, trotz (oder gerade wegen) ihrer 
strukturkonservativen Anlage, insbesondere da sie den 
genuinen Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schu-
le (s. o. Wohlbefinden, Bildungsgerechtigkeit und Leis-
tung) berücksichtigen.

Kurzum: Eine gute Schule, die sich an den Qualitätsbe-
reichen des Deutschen Schulpreises orientiert,  ist in-
novativ und zukunftsgewandt. Sie kann Veränderun-
gen, Herausforderungen und Innovationen aufnehmen 

Diese Ergebnisse riefen eine öffentliche und fachwissen-
schaftliche Debatte hervor, die die Bedeutung von Unter-
richt als Kernelement von Schule für den Bildungserfolg 
der Lernenden deutlich machte. Dabei darf Unterrichts-
qualität nicht auf das klassische Unterrichtssetting im 
Klassenzimmer reduziert werden. Qualitätsvolle Lehr- 
und Lernprozesse sind nicht auf den formalen Lernort 
des Klassenzimmers beschränkt. Qualitätsvolles Lernen 
im Unterricht – orientiert an einem erweiterten Lernbe-
griff – verfolgt fachliche, überfachliche, personale, sozia-
le und methodische Bildungsziele. Guter Unterricht speist 
sich zudem aus der Quintessenz all dessen, was die Quali-
tätsbereiche des Deutschen Schulpreises intendieren und 
hervorbringen. Wenn Julian Schmitz sagt: „Es lässt sich 
aus unserer Sicht festhalten, dass Schule und Unterricht 
einen sehr, sehr großen Einfluss auf das psychische Wohl-
befinden haben“, dann wird deutlich, dass die Qualität von 
Unterricht die Persönlichkeit jeder Schülerin und jedes 
Schülers berührt und mit ihrer/seiner Leistungsfähigkeit 
und -bereitschaft korrespondiert.

Das Qualitätsverständnis als 
Navigationsinstrument

Unterricht wird von den Menschen, die hinter dem  Deut-
schen Schulpreis stehen, im Zusammenhang mit der ge-
samten Schule und deren Zukunftsfähigkeit betrachtet. 
Dies gilt genauso für die Qualitätsbereiche Leistung, Um-
gang mit Vielfalt, Verantwortung, Schulklima, Schulle-
ben und außerschulische Partner sowie Lernende Schule. 
Schulentwicklung ist von ihrem Wortsinn her auf Zukunft 
ausgerichtet. Die Aspekte, anhand derer die Expert:innen 
des Deutschen Schulpreises die Unterrichtsqualität beur-
teilen – etwa das gemeinsame Verständnis von Lehren 
und Lernen, die konkrete Gestaltung des Unterrichts, die 
Fähigkeit zur Weiterentwicklung des Unterrichts sowie 
der Umgang mit Daten zur Reflexion und Steuerung – be-
gleiten den Schulpreis von Beginn an. Sie wurden im Lau-
fe der Jahre immer wieder geschärft, vertieft und an neue 
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Eichendorffschule Erlangen: Bildungsgerechtigkeit und 
individuelle Förderung
Die Eichendorffschule Erlangen verfolgt eine klare Vi-
sion von Bildungsgerechtigkeit und erfolgreichen Bil-
dungsbiografien für alle Lernenden. Ihr innovatives Kon-
zept, wie der „Raum der Mathematik“, ermöglicht es den 
Schüler:innen, in ihrem eigenen Tempo mathematische 
Inhalte zu erarbeiten und so ihr Selbstbewusstsein zu 
stärken. Der gebundene Ganztagsbetrieb bietet vielfälti-
ge musische, kulturelle, ökologische und technische An-
gebote, die den Kindern und Jugendlichen mehr Zeit zur 
Förderung ihrer individuellen Kompetenzen einräumen 
und auf Hausaufgaben verzichten. Durch die enge Zu-
sammenarbeit mit Bildungswissenschaftler:innen und 
die kontinuierliche Weiterentwicklung des Schulkonzep-
tes wird Schulentwicklung als fortlaufender Prozess ver-
standen. Diese Ansätze fördern das eigenverantwortliche 
und selbstgesteuerte Lernen und tragen dazu bei, dass 
Bildungserfolg unabhängig von sozialer Herkunft gelingt 
und Zukunftsoptionen eröffnet.

Kettelerschule Bonn: Kooperation und 
multiprofessionelle Teams
Die Kettelerschule in Bonn zeigt, dass Kooperation 
und Kollaboration entscheidend sind, um Lehrkräf-
te zu entlasten und ihre Arbeitszufriedenheit und da-
mit auch ihr Well-being zu steigern. Multiprofessionelle 
Teams, bestehend aus Lehrkräften, Erzieher:innen und 
Sonderpädagog:innen, begleiten die Schüler:innen und 
fördern sie ganzheitlich. Klare Aufgabenteilung, trans-
parente Kommunikation und regelmäßige Teambespre-
chungen sind Erfolgsfaktoren, die eine wertschätzende 
Haltung und gegenseitiges Vertrauen im Kollegium för-
dern. Diese Struktur ermöglicht es, die individuellen Be-
dürfnisse der Schüler:innen zu berücksichtigen und ih-
nen eine umfassende und ganzheitliche Förderung zu 
bieten. Durch die multiprofessionelle Zusammenarbeit 
wird das eigenverantwortliche und selbstorganisierte 
Lernen der Schüler:innen unterstützt, was wiederum den 
Bildungserfolg unabhängig von sozialer Herkunft fördert.

und in den Alltag integrieren. Durch die intensive Aus-
einandersetzung mit einzelnen oder allen Qualitätsbe-
reichen erlangen Schulentwicklungsteams eine interne 
Bestandsaufnahme zu ihrer Schule. Auf dieser Basis las-
sen sich besondere Stärken und Entwicklungspotenziale 
erkennen und weitere Entwicklungsprozesse gezielt an-
stoßen. Damit bieten die Qualitätsbereiche Lehrkräften 
und Schulleitungen Orientierung für ihr eigenes berufli-
ches Handeln, die sie wiederum in Sicherheit und Sinn-
haftigkeit für das, was sie leisten, übersetzen können. So 
kann ein iterativer Prozess in Gang gesetzt werden, der 
– transparent und verständlich kommuniziert und mit 
Beispielen veranschaulicht – Kindern und Jugendlichen 
Wege aufzeigt, sich handlungsfähig, selbstbewusst, sinn-
haft und fehlerfreundlich auszuprobieren und weiter-
zuentwickeln. Anders gesagt: Lehrkräfte, die sich nicht 
ängstlich an das klammern, was sie selbst in der eigenen 
Schulzeit, in Studium, Ausbildung und in den langen Jah-
ren ihrer Erwerbstätigkeit gelernt haben, sind beste Vor-
bilder. Sie zeigen sich neugierig, fehlerfreundlich und 
wissensdurstig, mobilisieren eigene kognitive, emotio-
nale und soziale Ressourcen und sind beziehungsfähig. 
Wie gesagt: Menschen machen Schule, und: Menschen 
machen Zukunft.

Wie lässt sich Bildungserfolg von Herkunft ent-
koppeln? – Eine große Zukunftsfrage

Schulen, in denen Lehrkräfte als Vorbilder und Inspira-
tionsquellen wirken, übernehmen diese Rolle auch für 
andere Bildungseinrichtungen. Anhand dreier Beispiele 
von Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises lässt 
sich exemplarisch aufzeigen, wie Schulen eine zukunfts-
fähige, individuelle und gesellschaftliche Entwicklung 
konkret fördern können. Besonders bemerkenswert ist, 
dass diese Schulen Antworten auf eine der größten bil-
dungspolitischen Herausforderungen in Deutschland lie-
fern: Wie lässt sich Bildungserfolg von sozialer Herkunft 
entkoppeln?
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fordern, aber auch für deren Wohlbefinden, für die Ver-
ringerung von Bildungsungleichheit und Bildungsbenach-
teiligung und die Zukunftschancen ihrer Schüler:innen 
Sorge zu tragen. Jede Schule, die sich um den Deutschen 
Schulpreis bewirbt, wird in das Netzwerk aufgenommen. 
Entweder als Mitglied im Kreis der Preisträgerschulen 
oder als Bewerberschule im Forum des Deutschen Schul-
preises. 

Das Qualitätsverständnis des Deutschen Schulpreises 
ist geprägt  von genau diesem Wissen exzellenter schuli-
scher Praxis und jahrzehntelanger, gemeinsamer multi-
professioneller Weiterentwicklung. Im Zentrum steht das 
Lernen als Prozess: individuell, gemeinsam und profes-
sionell begleitet, auf wissenschaftlicher Grundlage. Vor-
aussetzung dafür ist eine Lernende Schule und pädagogi-
sches Personal, das sich selbst als Lernende begreift.

Der Deutsche Schulpreis zeichnet Schulen aus, die die-
sen Weg konsequent gehen – unter ihren jeweiligen Be-
dingungen, mit ihrer Schülerschaft, in ihrer Umgebung. 
Kinder und Jugendliche brauchen keine perfekte Schule. 
Sie brauchen eine Schule, die sie stärkt. Letztlich zeigt sich 
die Zukunftsfähigkeit einer Schule in ihrer Bereitschaft 
zur stetigen Veränderung, dem professionellen Umgang 
mit mannigfachen Unsicherheiten und der Orientierung 
am Wesentlichen: dem Lernen der Schüler:innen – und 
den Beziehungen zu ihnen.
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Berufliche ITECH Schule Hamburg Wilhelmsburg: 
Digitalisierung und agile Schulentwicklung
Die Berufliche ITECH Schule in Hamburg Wilhelmsburg 
nutzt den digitalen Wandel als Chance und integriert digi-
tale Medien in den Schulalltag, um selbstgesteuertes Ler-
nen zu ermöglichen. Die erweiterte Schulleitung teilt Ver-
antwortung und Kompetenzen, was zur Entlastung und 
Akzeptanz im Kollegium beiträgt. Ein eigenes Qualitäts-
managementsystem ermöglicht eine systematische und 
agile Schulentwicklung, die auf der Grundlage eines kla-
ren Leitbildes und einer Vision der Unterrichtsentwick-
lung basiert. Die digitale Infrastruktur unterstützt die Zu-
sammenarbeit in virtuellen Lernräumen und ermöglicht 
den Schüler:innen, ihr eigenes Lerntempo und den Lern-
ort selbst zu bestimmen. Diese Ansätze fördern das eigen-
verantwortliche und individualisierte Lernen und tragen 
dazu bei, dass Bildungserfolg unabhängig von sozialer 
Herkunft gelingt.

Schüler:innen stärken für das,  
was ist und was kommt

Zukunftsfähigkeit bedeutet nicht, auf jede neue Entwick-
lung sofort eine Antwort zu haben. Ganz im Gegenteil: Zu-
kunftsfähige Schulen begreifen ihre Lehrkräfte selbst als 
Lernende. Hierfür ist es notwendig, dass Lehrkräfte ihre 
Haltung überdenken und ihre Rolle – hin zur Lern- und 
Entwicklungsbegleitung – weiterdenken. Zukunftsfähig-
keit erfordert dabei keineswegs, Schule vollständig neu zu 
erfinden. Zukunftsfähigkeit beginnt dort, wo Schule ernst 
nimmt, was Kinder und Jugendliche heute brauchen, da-
mit sie sich in einer Welt der Unwägbarkeiten nicht ver-
loren fühlen.

Dafür braucht es Schulen mit klarer Haltung und ge-
meinsam getragenen Werten, mit bedarfsgerechten Kon-
zepten und mit Mut zum Wandel. Im Netzwerk des Deut-
schen Schulpreises lernen Schulen voneinander, die 
bereit sind, die Verantwortung für das Lernen an die 
Schüler:innen zu übertragen, diese zu beteiligen und zu 

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht

S. 188

S. 191

Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke
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Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 
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 Unterrichtsqualität

Anna-Katharina Praetorius, Mathias Ropohl, Norbert Diesing, Irmgard Distler, Helmut Klemm, Nicola Küppers, Gabriele Leykauf, 
Sonja Schleicher, Holger Schmidt, Monika Stausberg, Ulli Thöne 
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Was macht Unterricht so richtig gut?  
Qualität von Unterricht aus Sicht von 
Bildungsforschung und Unterrichtspraxis 

Unterrichtsqualität steht im Mittelpunkt des Auswahl-
prozesses für den Deutschen Schulpreis. Doch was ge-
nau wird unter Unterrichtsqualität verstanden, und wie 
kann eine hohe Qualität im eigenen Unterricht und der 
eigenen Schule erreicht werden? Zu Unterrichtsqualität 
gibt es sowohl in der Unterrichtspraxis als auch in der For-
schung eine Vielzahl an Ansätzen und Begrifflichkeiten. 
Daher sind diese Fragen gar nicht leicht zu beantworten. 
In vielen dieser Ansätze werden Schwerpunkte gesetzt: bei-
spielsweise auf Aspekte der Klassenführung mit einer eher 
fachübergreifenden Brille oder auf Aspekte der Darbie-
tung von Unterrichtsinhalten aus Sicht eines bestimmten 
Faches. All diese Ansätze haben ihre Berechtigung, denn 
Unterrichtsqualität ist facettenreich und kann auf unter-
schiedliche Weise erreicht werden.

Dieser Vielfalt im Erreichen von Unterrichtsqualität 
soll beim Deutschen Schulpreis Raum gegeben werden. 
Zugleich ist es wichtig, eine gemeinsame Sprache und ein 
gemeinsames Ordnungsraster zu nutzen, um über Unter-
richt und seine Qualität ins Gespräch zu kommen. Auch 
braucht es ein Raster, um über eine Weiterentwicklung 
von Unterricht nachdenken zu können. Solch ein Raster 
bietet das forschungsbasierte MAIN-TEACH-Modell (Mul-
ti-lAyered and INtegrated in conceptualizing the quality 
of TEACHing) von Unterrichtsqualität, das einen umfas-
senden Blick auf Unterrichtsqualität einnimmt und im 
Fokus dieses Kapitels steht: Es ermöglicht sowohl vielfäl-
tige Blickwinkel auf Unterrichtsqualität als auch einen ge-
meinsamen Bezugsrahmen.

Das Kapitel startet mit einem Überblick über die Teilbe-
reiche von Unterrichtsqualität, die in diesem Modell un-
terschieden werden. Anschließend gehen wir auf Fragen 
zu MAIN-TEACH ein, die sich aus Perspektive der Unter-

richtspraxis stellen. Anhand von Beispielen aus Preisträ-
gerschulen des Deutschen Schulpreises wird das Modell 
schließlich illustriert.

Das MAIN-TEACH-Modell gibt eine Übersicht darüber, 
was in der Forschung unter Unterrichtsqualität verstan-
den wird (siehe Praetorius et al., 2023; Praetorius et al., 
2025). Es stellt eine Kombination und Weiterentwicklung 
einer Vielzahl bestehender Ansätze zur Beschreibung 
von Unterrichtsqualität dar. Dabei integriert es fachüber-
greifende und fachspezifische Aspekte von Unterrichts-
qualität und schließt an allgemeindidaktische Ansätze 
wie das Didaktische Dreieck an. Ferner bezieht es expli-
zit die Konzeption von Unterricht im Sinne von Angebots-
Nutzungs-Modellen ein (Vieluf et al., 2020). Im Ergebnis 
verdeutlicht das Modell, dass Unterricht ein Zusammen-
spiel aus durch Lehrpersonen und Schüler:innen gestal-
teten unterrichtlichen Angeboten und deren Nutzungen 
durch die Schüler:innen ist. Dieses Zusammenspiel führt 
aufseiten der Schüler:innen zu intendierten sowie nicht-
intendierten Wirkungen. Die intendierten Wirkungen be-
ziehen sich zum einen auf übergeordnete Unterrichtszie-
le (in den Naturwissenschaften z. B. auf den Aufbau von 
Kompetenz zum Umgang mit Daten) und zum anderen 
auf konkrete fachliche Lernziele in einzelnen Stunden (in 
den Naturwissenschaften z. B. auf die Interpretation von 
Daten einer Messreihe).

 
Kurzzusammenfassung des  
Modells   
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Unterrichtsziele

Angebote
Interaktionen zwischen Lehrpersonen, 
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Abb. 1: MAIN-TEACH-Modell 2.1 (Praetorius et al., 2025)
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Das Modell (s. Abb. 1) umfasst drei Ebenen, die sich in 
ihrer Funktion für den Lernprozess der Schüler:innen 
unterscheiden. Auf jeder dieser Ebenen sind mehrere 
Teilbereiche von Unterrichtsqualität, sogenannte Dimen-
sionen, verortet. Zu den einzelnen Ebenen:

Im Zentrum des Modells steht die Kernebene Unter-
stützung der Lernprozesse. Ausgangspunkt ist die adäqua-
te Auswahl und Thematisierung von Lernzielen, Inhalten 
und (Fach-)Methoden. Die Unterstützung der Lernprozes-
se in Bezug auf die Lernziele, Inhalte und (Fach-)Me-
thoden erfolgt über die Anregung zur vertieften Ausei-
nandersetzung mit den Inhalten (Kognitive Aktivierung) 
sowie der Unterstützung zu deren Speicherung und Fes-
tigung (Unterstützung des Konsolidierens) bis hin zur Fest-
stellung des aktuellen Lernstandes von Schüler:innen 
sowie darauf basierender Rückmeldungen (Beurteilung 
und Feedback).1

Die begünstigende Ebene Bereitstellung von förderli-
chen Lernbedingungen umfasst solche Qualitätsdimensi-
onen, die einen angemessenen Rahmen für das Lernen 
schaffen und so die Unterstützung der Lernprozesse er-
leichtern. Dazu zählen der Umgang mit Unterrichtsstö-
rungen, die Maximierung der Lernzeit oder der angemes-
sene Einsatz von Raum und Ressourcen (Klassenführung) 
sowie ein wertschätzender und respektvoller Umgang 
der am Unterricht beteiligten Personen (soziale Unter-
stützung). Darüber hinaus wird auch die Vermittlung von 
Lernkompetenzen und die begleitende Unterstützung bei 
der Übernahme von Verantwortung für das eigene Lernen 
(Unterstützung der Eigenverantwortung für das Lernen) die-
ser Ebene zugeordnet.

Die zugrundeliegende Ebene Anpassung des Unterrichts 
an die Schüler:innen beinhaltet die Dimension Adaptivität 
und ist so konzipiert, dass sie die Basis aller anderen Di-

	 1	  �Beurteilung ist hier sehr breit gemeint und umfasst summative, formative 
und prognostische Aspekte der Einschätzungen des Lernstandes. Der 
Begriff wurde aufgrund seiner starken Verbreitung im Deutschschweizer 
Kontext gewählt. In Deutschland hingegen werden zum Teil andere Begriffe 
genutzt wie beispielsweise Diagnose.

mensionen bildet und für alle anderen Dimensionen mit-
gedacht werden muss.

Die konkreten Aspekte (auch Subdimensionen ge-
nannt) von Unterrichtsqualität, die sich hinter den einzel-
nen genannten Dimensionen verbergen, werden in Tabel-
le 1 aufgeführt.

Fragen an MAIN-TEACH  
aus unterrichtspraktischer 
Perspektive

Wieso berücksichtigt das MAIN-
TEACH-Modell so viele Elemente?
Unterricht und die Beschreibung seiner Qualität sind un-
glaublich komplex. In den Interaktionen von Lehrperso-
nen mit den Schüler:innen in Bezug auf den Lerngegen-
stand spielen so viele Aspekte gleichzeitig eine Rolle, dass 
Unterricht und dessen Qualität in ihrer Gesamtheit schwer 
greifbar sind. Die Idee der Unterrichtsqualitätsforschung 
ist deshalb, diese Komplexität durch eine Unterteilung in 
Dimensionen – also Teilbereiche oder Merkmale von Un-
terrichtsqualität, die dann zusammengenommen Unter-
richtsqualität abbilden – handhabbar zu machen. Die Di-
mensionen sind die Elemente im Kreis, die entsprechend 
ihrer Funktion für den Lernprozess der Schüler:innen auf 
drei Ebenen angeordnet sind (s. Abb. 1). Wird eines dieser 
Elemente weggelassen, fehlt ein essenzieller Teil der Ini-
tiierung und Unterstützung von Lernprozessen.

Zusätzlich zu den im Kreis angeordneten Elementen ist 
die in der Unterrichtsqualitätsforschung etablierte Ange-
bots-Nutzungs-Konzeption von Unterricht in das Modell 
eingeflossen. Diese Konzeption geht davon aus, dass Un-
terricht ein Zusammenspiel von unterrichtlichem Ange-
bot und dessen Nutzung durch die Schüler:innen ist. Dabei 
wird zwar das unterrichtliche Angebot wesentlich durch 
die Lehrpersonen gestaltet, aber auch die Schüler:innen 
tragen zu diesem Angebot bei. Dies geschieht beispielswei-
se durch mündliche Schüler:innenbeiträge, die ebenfalls 
ein Lernangebot für die Mitschüler:innen bieten und den 

Ebene Dimension Subdimensionen

Anpassung des 
Unterrichts an 
Schüler:innen

Adaptivität • Es gibt eine angemessene Anpassung der Anforderungen an die Schüler:innen.
• Es gibt eine angemessene Anpassung der Lernprozessbegleitung.

Unterstützung der 
Lernprozesse

Auswahl und Thematisierung 
der Lernziele, Inhalte und 
(Fach-)Methoden

• Die behandelten Lernziele sind adäquat ausgewählt.
• Die behandelten Inhalte und (Fach-)Methoden sind auf das Lernziel abgestimmt.
• Die Relevanz der Inhalte wird den Schüler:innen verdeutlicht.
• Die Inhalte werden klar und strukturiert präsentiert.
• Die Inhalte werden korrekt und präzise dargestellt.

Kognitive Aktivierung • Die Aufgaben sind gehaltvoll und auf das kognitive Niveau der Schüler:innen abgestimmt.
• Die kognitive Aktiviertheit der Schüler:innen wird unterstützt.

Unterstützung des Konsolidie-
rens

• Die Aufgaben sind auf die Konsolidierung von Inhalten ausgerichtet.
• Die Konsolidierung von Inhalten wird unterstützt.

Beurteilung und Feedback • Die Beurteilungen sind klar auf die zu erlernenden Kompetenzen ausgerichtet.
• Der Kompetenzerwerb der Schüler:innen wird überprüft.
• Die Schüler:innen erhalten qualitativ hochwertiges Feedback.

Bereitstellung von 
förderlichen 
Lernbedingungen

Klassenführung • Ein proaktiver und effektiver Umgang mit Disziplinfragen ist gewährleistet.
• Ein hoher Anteil an Lernzeit ist gewährleistet.
• Der Einsatz von Raum und Ressourcen ist angemessen.

Soziale Unterstützung • Es besteht eine positive Beziehung zwischen den Lehrpersonen und den Schüler:innen.
• Die Schüler:innen pflegen einen respektvollen Umgang miteinander.

Unterstützung der Eigenverant-
wortung für das Lernen

• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird direkt gefördert.
• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird indirekt gefördert.
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mensionen bildet und für alle anderen Dimensionen mit-
gedacht werden muss.

Die konkreten Aspekte (auch Subdimensionen ge-
nannt) von Unterrichtsqualität, die sich hinter den einzel-
nen genannten Dimensionen verbergen, werden in Tabel-
le 1 aufgeführt.

Fragen an MAIN-TEACH  
aus unterrichtspraktischer 
Perspektive

Wieso berücksichtigt das MAIN-
TEACH-Modell so viele Elemente?
Unterricht und die Beschreibung seiner Qualität sind un-
glaublich komplex. In den Interaktionen von Lehrperso-
nen mit den Schüler:innen in Bezug auf den Lerngegen-
stand spielen so viele Aspekte gleichzeitig eine Rolle, dass 
Unterricht und dessen Qualität in ihrer Gesamtheit schwer 
greifbar sind. Die Idee der Unterrichtsqualitätsforschung 
ist deshalb, diese Komplexität durch eine Unterteilung in 
Dimensionen – also Teilbereiche oder Merkmale von Un-
terrichtsqualität, die dann zusammengenommen Unter-
richtsqualität abbilden – handhabbar zu machen. Die Di-
mensionen sind die Elemente im Kreis, die entsprechend 
ihrer Funktion für den Lernprozess der Schüler:innen auf 
drei Ebenen angeordnet sind (s. Abb. 1). Wird eines dieser 
Elemente weggelassen, fehlt ein essenzieller Teil der Ini-
tiierung und Unterstützung von Lernprozessen.

Zusätzlich zu den im Kreis angeordneten Elementen ist 
die in der Unterrichtsqualitätsforschung etablierte Ange-
bots-Nutzungs-Konzeption von Unterricht in das Modell 
eingeflossen. Diese Konzeption geht davon aus, dass Un-
terricht ein Zusammenspiel von unterrichtlichem Ange-
bot und dessen Nutzung durch die Schüler:innen ist. Dabei 
wird zwar das unterrichtliche Angebot wesentlich durch 
die Lehrpersonen gestaltet, aber auch die Schüler:innen 
tragen zu diesem Angebot bei. Dies geschieht beispielswei-
se durch mündliche Schüler:innenbeiträge, die ebenfalls 
ein Lernangebot für die Mitschüler:innen bieten und den 

Ebene Dimension Subdimensionen

Anpassung des 
Unterrichts an 
Schüler:innen

Adaptivität • Es gibt eine angemessene Anpassung der Anforderungen an die Schüler:innen.
• Es gibt eine angemessene Anpassung der Lernprozessbegleitung.

Unterstützung der 
Lernprozesse

Auswahl und Thematisierung 
der Lernziele, Inhalte und 
(Fach-)Methoden

• Die behandelten Lernziele sind adäquat ausgewählt.
• Die behandelten Inhalte und (Fach-)Methoden sind auf das Lernziel abgestimmt.
• Die Relevanz der Inhalte wird den Schüler:innen verdeutlicht.
• Die Inhalte werden klar und strukturiert präsentiert.
• Die Inhalte werden korrekt und präzise dargestellt.

Kognitive Aktivierung • Die Aufgaben sind gehaltvoll und auf das kognitive Niveau der Schüler:innen abgestimmt.
• Die kognitive Aktiviertheit der Schüler:innen wird unterstützt.

Unterstützung des Konsolidie-
rens

• Die Aufgaben sind auf die Konsolidierung von Inhalten ausgerichtet.
• Die Konsolidierung von Inhalten wird unterstützt.

Beurteilung und Feedback • Die Beurteilungen sind klar auf die zu erlernenden Kompetenzen ausgerichtet.
• Der Kompetenzerwerb der Schüler:innen wird überprüft.
• Die Schüler:innen erhalten qualitativ hochwertiges Feedback.

Bereitstellung von 
förderlichen 
Lernbedingungen

Klassenführung • Ein proaktiver und effektiver Umgang mit Disziplinfragen ist gewährleistet.
• Ein hoher Anteil an Lernzeit ist gewährleistet.
• Der Einsatz von Raum und Ressourcen ist angemessen.

Soziale Unterstützung • Es besteht eine positive Beziehung zwischen den Lehrpersonen und den Schüler:innen.
• Die Schüler:innen pflegen einen respektvollen Umgang miteinander.

Unterstützung der Eigenverant-
wortung für das Lernen

• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird direkt gefördert.
• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird indirekt gefördert.

weiteren Verlauf des Unterrichts wesentlich prägen kön-
nen – je nachdem ob und wie die Beiträge von der Lehrper-
son aufgegriffen werden. Die Frage, wie Schüler:innen das 
unterrichtliche Angebot nutzen, hängt davon ab, wie ad-
aptiv das Angebot ist, also wie stark es auf die unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der Schüler:innen eingeht. 
In der Unterrichtsqualitätsforschung wird argumentiert, 
dass nur dann, wenn eine hinreichende Nutzung des un-
terrichtlichen Angebots durch die Schüler:innen erfolgt, 
der Unterricht auch seine intendierten Wirkungen entfal-
ten kann, also beispielsweise indem Grundschüler:innen 
basale Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Schreiben 
und Rechnen entwickeln. Um deutlich zu machen, dass es 

ein weiter Weg ist zwischen der Intention – was sollen die 
Schüler:innen über einen längeren Zeitraum lernen („Un-
terrichtsziele“) – und dem Ergebnis – inwiefern erreichen 
sie die intendierten Ziele tatsächlich („Wirkungen“) – sind 
im Modell beide Pole ausgewiesen.

Was bedeutet nun die Unterscheidung zwischen Ange-
bot und Nutzung konkret für den Unterricht? Die Emp-
fehlung, die daraus folgt, lautet: Unterricht ist so umfas-
send wie möglich von den Bedarfen der Schüler:innen her 
zu denken. Schüler:innen sind sehr unterschiedlich und 
nutzen entsprechend oft ein- und dasselbe unterrichtli-
che Angebot unterschiedlich. Lehrpersonen sollten sich 
daher fragen, wie sie das Angebot so gestalten können, 

Ebenen, Dimensionen und Subdimensionen des MAIN-TEACH-Modells (aus Wemmer-Rogh et al., 2023)
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dass es diesen Unterschieden und den daraus resultieren-
den unterschiedlichen Bedarfen möglichst gerecht wird. 
Da die Nutzung des Angebots durch die Schüler:innen 
nur zum Teil sichtbar ist, ist es hilfreich, sich diesbezüg-
liches Feedback von ihnen einzuholen. Ein Beispiel, wie 
das konkret aussehen kann, findet sich hier:

 
Das Feedback-Tool 

Weshalb wurden genau diese Dimensionen 
aufgenommen?
Um die Komplexität von Unterricht handhabbar zu ma-
chen, müssen bei einer wissenschaftlichen Beschäfti-
gung mit Unterricht bestimmte Aspekte des Unterrichts 
in den Vordergrund gerückt und andere außen vor gelas-
sen werden. Die Idee der Forschung zu Unterrichtsquali-
tät ist, dass auf diejenigen Aspekte des Unterrichts fokus-
siert wird, die sich in empirischen Studien als bedeutsam 
für die Entwicklung von Schüler:innen (z. B. hinsichtlich 
deren Kompetenzentwicklung) erwiesen haben und da-
mit als effektiv gelten (Klieme, 2019; für einen kompak-
ten Überblick, siehe Steffensky & Praetorius, in Druck). 
Gleichzeitig sind diese Aspekte so ausgewählt, dass sie ge-
sellschaftlichen Normen entsprechen, beispielsweise der 
Norm, dass Lernen angstfrei erfolgen sollte.

In den letzten Jahrzehnten wurde eine Vielzahl an Stu-
dien durchgeführt, die sich einzelne unterrichtliche Merk-
male herausgegriffen und diese hinsichtlich ihrer Effek-
tivität untersucht haben. Um eine bessere Übersicht über 
all diese Studien zu generieren, haben Forscher:innen be-
gonnen, die einzelnen Aspekte zu größeren Einheiten zu-
sammenzufassen, die dann auch als Dimensionen oder 
Merkmale von Unterrichtsqualität bezeichnet wurden.

In den Studien wurden entsprechend verschiedener 
Forschungstraditionen unterschiedliche Schwerpunkte 

gesetzt (Praetorius & Charalambous, 2018). In den letz-
ten Jahren werden diese zunehmend miteinander ver-
schränkt, so wie dies auch in MAIN-TEACH der Fall ist: In 
der allgemeinen Unterrichtsqualitätsforschung wurde in 
der Vergangenheit v. a. angestrebt, solche Dimensionen 
zu identifizieren, die über Fächer, Schulformen, Schul-
stufen und sogar Länder hinweg Gültigkeit haben. Typi-
sche Dimensionen sind die Klassenführung oder auch 
die soziale Unterstützung. In der Unterrichtsqualitätsfor-
schung der Fachdidaktiken hingegen wurde vor allem in 
den Blick genommen, was qualitativ hochwertigen Unter-
richt in einem bestimmten Fach ausmacht. Damit wurde 
unter anderem auf Aspekte fokussiert, die in der Dimen-
sion Auswahl und Thematisierung der Lernziele, Inhalte 
und Methoden aufgeführt sind. Daneben existieren eine 
Reihe an Dimensionen, die in beiden Forschungstraditi-
onen untersucht wurden, zum Teil mit unterschiedlichen 
Bezeichnungen. Ein typisches Beispiel hierfür ist die Di-
mension kognitive Aktivierung.

Aber nicht nur fachübergreifende und fachspezifische 
Merkmale werden in MAIN TEACH kombiniert. Basis 
des Modells ist eine Übersicht über zwölf beobachtungs-
basierte Ansätze zur Erfassung von Unterrichtsqualität 
und den darin enthaltenen Merkmalen (siehe Praetori-
us & Charalambous, 2018). Durch deren Integration kann 
mit MAIN TEACH die Qualität von Unterricht umfassen-
der als bisher in den Blick genommen werden. Die Aus-
wahl und Zusammenstellung der Aspekte und Dimensi-
onen zielte dabei darauf ab, dass zum einen begründete 
Annahmen über deren Relevanz für den Lernprozess von 
Schüler:innen getroffen werden können und zum ande-
ren jede Dimension dabei einen anderen Fokus setzt.
Trotz des vergleichsweise umfassenden Charakters des 
MAIN-TEACH-Modells muss berücksichtigt werden, dass 
die bisherigen empirischen Studien zu Unterrichtsquali-
tät, auf denen das Modell basiert, schwerpunktmäßig die 
Wirkungen der Unterrichtsqualitätsdimensionen auf die 
Leistungsentwicklung von Schüler:innen untersucht ha-
ben. Andere Schüler:innenmerkmale, die mit Unterricht 
adressiert werden, wie z. B. soziale Kompetenzen, wur-
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den bislang so gut wie nicht untersucht. Zudem wurden 
vor allem Studien in der Mathematik und den Naturwis-
senschaften durchgeführt, sodass bis vor Kurzem nur we-
nige empirische Befunde zu anderen Fächern vorlagen.

Warum beinhaltet das Modell abstrakt klingende 
Dimensionen und keine konkreten unterrichtlichen 
Handlungen?
Aus einer unterrichtspraktischen Perspektive ist diese Fra-
ge essenziell. Am nützlichsten erscheinen üblicherweise 
konkrete Ideen und Materialien, die im Sinne von „Rezep-
ten“ qualitativ hochwertigen Unterricht ermöglichen. Eine 
solche Sammlung bietet das MAIN-TEACH-Modell, wie 
auch andere Konzeptualisierungen von Unterrichtsquali-
tät, jedoch nicht. Das liegt daran, dass es unendlich viele Ge-
staltungsmöglichkeiten eines Angebots im Unterricht gibt, 
um die genannten Dimensionen umzusetzen. Diese Her-
ausforderung wird in der Unterrichtsqualitätsforschung 
mit den Begriffen Oberflächen- und Tiefenmerkmale von 
Unterricht umschrieben. Renkl (2024) beschreibt diese Un-
terscheidung so: Die Lernprozesse der Schüler:innen (Tie-
fe) können durch unterschiedlichste unterrichtliche Maß-
nahmen (Oberfläche) unterstützt werden. Entsprechend 
ist es nicht entscheidend, besonders gute, allgemeingülti-
ge unterrichtliche Maßnahmen zu entwickeln, sondern auf 
die Funktion unterrichtlicher Maßnahmen für die Lern-
prozesse der Schüler:innen zu fokussieren und Unterricht 
so zu gestalten, dass er die Lernprozesse möglichst optimal 
unterstützt. Dabei gibt es in der Regel nicht nur eine ein-
zige geeignete Maßnahme, sondern mehrere. Bestimmte 
Unterrichtskonzepte sind entsprechend auch nicht grund-
sätzlich besser als andere. Als Orientierung für Lehrper-
sonen schlagen wir folgenden Dreischritt vor, der sich im 
Kern des MAIN-TEACH-Modells wiederfindet (s. Abb.  1): 
(1) Welche konkreten Lernziele verfolge ich? (2) Welche In-
halte eignen sich zu deren Vermittlung? (3) Welche Fach-
methoden und Unterrichtsmethoden bieten sich an?

Diese Sicht auf Unterrichtsqualität darf jedoch nicht so 
verstanden werden, dass konkrete Maßnahmen, Metho-
den oder Unterrichtskonzepte keinen Stellenwert im Un-

terricht einnähmen. Das tun sie natürlich, und es ergibt 
sehr viel Sinn, sich über diese auszutauschen und darüber 
Ideen für die Gestaltung des eigenen Unterrichts zu gene-
rieren (s. Abschnitt 3). Der entscheidende Punkt ist, dass 
die Lernprozesse der Schüler:innen dabei nicht aus dem 
Blick geraten. Diese Denkweise hat sich als sehr hilfreich 
erwiesen, um gelingende und weiter optimierbare unter-
richtliche Aspekte im Sinne der Unterrichtsentwicklung 
zu identifizieren.

Ich kenne Merkmalslisten für guten  
Unterricht von Helmke oder Meyer –  
ist MAIN-TEACH das Gleiche „in Grün“? 
Merkmalslisten stellten in der Vergan-
genheit die übliche Herangehenswei-
se dar, um darzustellen, welche Aspekte von Unter-
richtsqualität besonders bedeutsam sind. Solche Listen 
gibt es im deutschsprachigen Raum in großer Anzahl, 
die bekanntesten sind die zehn Merkmale guten Unter-
richts von Meyer (erstmals 2004) sowie die zehn Merk-
male von Unterrichtsqualität von Helmke (erstmals 2009, 
mittlerweile verdichtet zu 5: Helmke, 2022). Beide de-
cken weitestgehend ähnliche Aspekte ab – zum Teil mit 
unterschiedlichen Begrifflichkeiten. Dazu gehören etwa 
lernförderliches Unterrichtsklima, Klassenmanagement 
bzw. hoher Anteil echter Lernzeit, Klarheit und Struktu-
rierung oder Konsolidierung bzw. intelligentes Üben. Das 
Modell der drei Basisdimensionen (Klieme & Rakoczy, 
2008) geht über diese Merkmalslisten hinaus: Neben den 
Unterrichtsmerkmalen bzw. -dimensionen beschreibt 
das Modell, wie diese von den Schüler:innen genutzt wer-
den müssen, damit sich bei den Schüler:innen erwünsch-
te Wirkungen wie beispielsweise Leistungsentwicklung 
überhaupt entfalten können.

Das MAIN-TEACH-Modell greift nun diese Unterschei-
dung zwischen Angebot, Nutzung und Wirkungen auf und 
macht zudem das Verhältnis der Unterrichtsqualitätsdi-
mensionen zueinander und deren Funktion für den Lern-
prozess der Schüler:innen deutlich. Dahinter steht folgen-
de Überlegung: Die Betrachtung von Unterrichtsqualität 
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ist wie das Zerlegen eines Autos in seine Einzelteile (das 
entspräche den Merkmalslisten). Das Zerlegen ist sinnvoll 
und notwendig, um das Prinzip eines Autos zu verstehen. 
Um die Funktionsweise eines Autos vollständig verstehen 
zu können, müssen diese Teile jedoch wieder zusammen-
gesetzt und in ihrem Zusammenspiel betrachtet werden. 
Zugleich erscheint es uns wichtig zu betonen, dass es den 
einzigen richtigen Ansatz nicht gibt und auch nicht geben 
kann, da die Unterteilung von Unterricht in verschiede-
ne Dimensionen keine natürliche, sich aus dem Betrach-
tungsgegenstand ergebende Unterteilung ist. Entspre-
chend geht jede solche Unterteilung mit Vor-, aber auch 
Nachteilen einher.

Wie kann ich als Unterrichtspraktiker:in  
das Modell für Schule und Unterricht nutzen?
Eine Rezeptsammlung erhalten die Unterrichtsprakti
ker:innen mit MAIN TEACH nicht. Das liegt daran, dass 
konkrete Rezepte, die in unterschiedlichsten Lernsitua-
tionen einsetzbar wären, nicht wissenschaftlich fundiert 
entwickelbar sind. Unterricht mit der Vielzahl an Beteilig-
ten und unterschiedlichen Lerngegenständen sowie den 
vielfältigen Optionen zu deren Adressierung lässt keine 
einheitlichen Lösungen zu. Was die Dimensionen von 
Unterrichtsqualität und deren Bestandteile jedoch bieten 
können, sind Hinweise für die Planung sowie für die Re-
flexion und Weiterentwicklung von Unterricht.

Basis einer solchen Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Unterricht ist zunächst eine Übersicht zu Forschungs-
befunden über Unterrichtsqualität, die Erkenntnisse über 
die Gestaltung qualitativ hochwertigen Unterrichts bie-
ten. Eine solche Übersicht ist das MAIN-TEACH-Modell. 
Es kann als Grundlage genutzt werden, um im Kollegium 
in einem ersten Schritt über das Verständnis von Unter-
richtsqualität ins Gespräch zu kommen. Idealerweise ent-
wickelt sich daraus perspektivisch eine gemeinsame Spra-
che und ein gemeinsames Verständnis.

Der nächste Schritt ist die Bestandsaufnahme: Sowohl 
als einzelne Lehrperson als auch für eine Schulgemein-
schaft bietet es sich an, eine Art Screening des eigenen 

Unterrichts durchzuführen, um Stärken oder blinde Fle-
cken im Hinblick auf die Dimensionen von MAIN-TEACH 
zu identifizieren. Die Frage ist dabei nicht, ob, sondern 
eher wo diese blinden Flecken sind. Aufgrund der Kom-
plexität von Unterricht haben wir alle als Unterrichten-
de solche blinden Flecken, die sich bei der Bewältigung 
des Unterrichtsalltags einschleichen. Auch auf Schulebe-
ne bietet sich eine solche Bestandsaufnahme als Basis an, 
um verschiedene Unterrichtsentwicklungsvorhaben an 
der Schule zu systematisieren und in einen Zusammen-
hang zu bringen.

Basierend auf einer solchen Bestandsaufnahme sollten 
in einem weiteren Schritt Schwerpunkte für die Weiterent-
wicklung des Unterrichts ausgewählt werden. Es empfiehlt 
sich, auch hier die Lernprozesse der Schüler:innen in den 
Mittelpunkt zu stellen und zu überlegen, an welchen Stel-
len besonders zentrale Weiterentwicklungsbedarfe exis-
tieren. Dabei ist es hilfreich, vor allem der Frage nach-
zugehen: Welche Unterrichtsziele formulieren wir für die 
Schüler:innen unserer Schule und welche Dimensionen 
der Unterrichtsqualität sind hierfür besonders geeignet? 
Unsere bisherige Zusammenarbeit mit Schulen legt 
nahe, dass es Dimensionen gibt, die vielen Schulen be-
reits sehr vertraut sind und für die eine Vielzahl an Maß-
nahmen entwickelt und eingesetzt werden. Andere hin-
gegen werden bislang eher vernachlässigt, obgleich sie 
aus Sicht der Unterrichtsqualitätsforschung besonders 
zentral für eine Unterstützung der Lernprozesse von 
Schüler:innen wären – ein prominentes Beispiel dafür ist 
die Dimension kognitive Aktivierung. Zentral erscheint 
uns bei der Auswahl der Schwerpunkte zudem, dass die-
se in eine kohärente Agenda überführt werden. Bezüglich 
der Umsetzung der ausgewählten Schwerpunkte in kon-
krete Handlungsoptionen gilt es zunächst, die Rahmenbe-
dingungen von Schule und Unterricht mit in den Blick zu 
nehmen. Die zu stellenden Fragen lauten: Über welche 
personellen und materiellen Ressourcen verfügt unsere 
Schule, und inwiefern sind diese ausreichend für die Um-
setzung der gemeinsamen Vision? Bei der Ausarbeitung 
von Handlungsoptionen ist es zudem entscheidend, dass 
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Wichtig ist dabei: Es geht bei einem solchen Feedback 
nicht darum, möglichst objektive Messungen zu errei-
chen. Vielmehr gilt es, eine datenbasierte Gesprächs- und 
Reflexionsgrundlage zu schaffen, um Überlegungen an-
zustellen, inwiefern der richtige Weg eingeschlagen wur-
de und an welchen Stellschrauben im weiteren Prozess zu 
drehen ist. Sowohl Einschätzungen der Schüler:innen als 
Adressat:innen des Unterrichts und gegenseitige kollegi-
ale Hospitationen im Sinne eines wechselseitigen Coa-
chings sind dabei sehr wertvoll. Sie verändern die Feed-
backkultur an Schulen nachhaltig, wenn sie systematisch 
implementiert werden. 

Neben Feedback zu den unterrichtlichen Prozessen 
ist zudem eine regelmäßige Überprüfung der erreichten 
Wirkungen aufseiten der Schüler:innen von Relevanz, 
um Rückschlüsse ziehen zu können, inwiefern die inten-
dierten Unterrichtsentwicklungsziele tatsächlich erreicht 
werden. Dazu können beispielsweise externe Leistungs-
daten wie VERA 3 und 8 dienen, aber auch schulweite Um-
fragen zu anderen Merkmalen (Leistung ist nicht alles!), 
deren Zielkriterien für die Schule besonders relevant sind. 

Sollten für die Unterrichtspraxis immer alle 
Dimensionen gleichzeitig betrachtet werden?
Nein! Alle Dimensionen immer gleichzeitig im Blick zu 
haben, ist zum einen aus Kapazitätsgründen unmöglich: 
weder in der Forschung noch in der Praxis können wir 
uns auf acht Dimensionen gleichzeitig fokussieren und 
an diesen arbeiten. Zum anderen ergibt es für den Unter-
richt wenig Sinn: In einzelnen Unterrichtsstunden spie-
len die Dimensionen in unterschiedlichem Maße eine 
Rolle, sodass auch hier Schwerpunkte gesetzt werden 
müssen. Entsprechend ist es zielführender, basierend auf 
einer Bestandsaufnahme zentrale Stellschrauben des Un-
terrichts zu identifizieren, an denen in einem bestimm-
ten Zeitraum fokussiert gearbeitet werden soll. Um die-
se Stellschrauben zu identifizieren, bietet es sich an, ein 
Screening der Unterrichtsqualität vorzunehmen. Sowohl 
für die einzelnen Lehrpersonen, als auch als gesamte 
Schule können so Stärken oder blinde Flecken bestimmt 

immer wieder überprüft wird, inwiefern diese tatsäch-
lich das Lernen für die Schüler:innen potenziell „besser“ 
machen, also ob die intendierten Nutzungen eines unter-
richtlichen Angebots durch die Schüler:innen überhaupt 
ermöglicht werden. Die konkreten Handlungsoptionen 
sind letztendlich abhängig vom gewählten Schwerpunkt. 
Soll beispielsweise die Dimension kognitive Aktivierung 
der Schwerpunkt werden, dann ist es naheliegend, sich 
mit der Aufgabenkultur in der Schule zu befassen und zu 
überlegen, inwiefern in allen Fächern Aufgaben konzi-
piert werden können, die gehaltvoll und auf das kognitive 
Niveau der Schüler:innen abgestimmt sind. Diese Über-
legungen können dann in ein Unterrichtskonzept über-
führt werden, das je nach Zielsetzungen unterschiedlich 
aussehen wird. Beispiele dafür sind u. a. individualisier-
ter Unterricht in Lernbüros, bei Wochenplanarbeit oder 
Projektunterricht. Zentral erscheint uns an dieser Stelle, 
dass bei der Auswahl von Unterrichtskonzepten kritisch 
geprüft wird, wie diese umgesetzt werden müssen, um die 
Dimensionen von Unterrichtsqualität zu berücksichtigen 
– denn die Wahl eines Unterrichtskonzepts alleine ent-
scheidet nicht über die Qualität der Umsetzung.

Schließlich ist es für die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung wichtig zu überprüfen, inwiefern die gesetzten 
Schwerpunkte und damit verbundenen Ziele auch tatsäch-
lich erreicht werden, um anschließend weitere Handlun-
gen daran anzupassen. Für eine solche Überprüfung bie-
tet sich zunächst das kleinschrittige, informelle Einholen 
von Feedback im Prozess an. Dazu können Tools einge-
setzt werden, die Einschätzungen zur Umsetzung der an-
visierten Dimensionen von Unterrichtsqualität durch 
Schüler:innen, andere Lehrpersonen oder die Schullei-
tung sowie die eigenen Einschätzungen erfassen. Beispie-
le für solche Tools finden sich hier

Links zu Tools zur Einschätzung  
von Unterrichtsqualität 
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sowie Dimensionen identifiziert werden, an denen in der 
Schulgemeinschaft voneinander gelernt werden kann. 
Grundsätzlich empfiehlt es sich, bei der Festlegung von 
Schwerpunkten die Ebenen des MAIN-TEACH-Modells im 
Blick zu behalten. Es gilt dabei zu berücksichtigen, dass 
die Kernebene mit dem Zusammenspiel aus Lernzielen, 
Inhalten und (Fach-)Methoden zentral ist; deshalb er-
scheint es uns unabdingbar, hier eine hinreichende Qua-
lität sicherzustellen, bevor der Fokus auf andere Dimen-
sionen gelegt wird.

Umsetzung von Dimensionen der Unterrichtsqualität an 
Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises
Wir haben bisher einen Überblick darüber gegeben, was 
in der Forschung unter Unterrichtsqualität verstanden 
wird und inwiefern bisherige Befunde Relevanz für die 
Unterrichtspraxis haben. Im Folgenden finden sich aus-
gewählte Praxisbeispiele, wie konkret die genannten Di-
mensionen von Unterrichtsqualität im Unterricht umge-
setzt werden können. Wichtig ist uns dabei zu betonen: 
Neben diesen Beispielen gibt es eine Vielzahl anderer 
Möglichkeiten, qualitativ hochwertigen Unterricht zu re-
alisieren. Entsprechend ist es nicht das Ziel, die nachfol-
genden Ansätze in allen Schulen 1:1 zu implementieren. 
Vielmehr geht es darum, sich von diesen Beispielen anre-

gen zu lassen, um geeignete Ansätze für die eigene Schu-
le zu entwickeln.

Jede der folgenden Darstellungen eines Beispiels bildet 
nicht annähernd die Komplexität der Konzepte und Ansät-
ze der jeweiligen Schule ab. Wir haben uns bewusst für 
eine starke Reduktion und Fokussierung der Darstellung 
entschieden. Um über die Praxisbeispiele hinweg alle Di-
mensionen von Unterrichtsqualität adressieren zu kön-
nen, werden je Beispiel nur zwei Dimensionen der Unter-
richtsqualität herausgegriffen.

Die Gruppe der Autor:innen für die nachfolgenden Pra-
xisbeispiele besteht aus: Norbert Diesing (Green Gesamt-
schule Duisburg), Irmgard Distler/Helmut Klemm/Gab-
riele Leykauf/Sonja Schleicher (Eichendorffschule 
Erlangen), Nicola Küppers (GS Dichterviertel Mühlheim 
a.d.R.), Holger Schmidt/Monika Stausberg (Berufliche 
Schule ITECH Elbinsel Wilhelmsburg (BS 14), Ulli Thöne 
(Gesamtschule Münster Mitte).
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Als erstes Beispiel dafür, wie Unterrichtsqualität 
konkret an Schulen umgesetzt wird, schauen wir 
uns die Gesamtschule Münster Mitte an. Dazu hat 
Mathias Ropohl die Schulleiterin Ulli Thöne 
interviewt:

Eine durchgehende Feedbackkultur der Selbst- 
und Fremdeinschätzung gehört zur formativen 
Diagnostik

Mathias Ropohl: Was war der Ausgangspunkt dafür, 
dass ihr euch an der Gesamtschule Münster Mitte auf 
den Weg gemacht habt, Unterricht anders und damit 
besser zu machen?
Ulli Thöne: Die Herausforderung unserer Schule bestand 
darin, die Vielfalt der Schüler:innen zu berücksichtigen 
und inklusive Bildungsansätze zu fördern, um den unter-

Dimen-
sion Subdimensionen

Indikatoren an der
Gesamtschule Münster Mitte

Beurteilung 
und 
Feedback

	• Die Beurteilungen sind klar auf die zu 
lernenden Kompetenzen ausgerichtet.

	• Der Kompetenzerwerb der Schüler:innen 
wird kontinuierlich überprüft.

	• Die Schüler:innen erhalten qualitativ 
hochwertiges Feedback.

	• Den Schüler:innen wird differenziert mitgeteilt, welche anvisierten Kompetenzen nach 
welchen Maßstäben beurteilt werden.

	• Für die Beurteilungen liegt ein differenziertes Kompetenzraster vor, das den Schüler:innen 
ihren persönlichen Lernzuwachs spezifisch und individuell veranschaulicht.

	• Die Dokumentation der Lernwege und -fortschritte wird von den Lehrkräften zur 
Kompetenzüberprüfung hinzugezogen.

Adaptivität 	• Die Anforderungen an die Schüler:innen 
werden an deren Voraussetzungen 
angepasst.

	• Die Lernprozesse der Schüler:innen 
werden kontinuierlich und individuell 
begleitet.

	• Aufgaben sind nach unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad und verschiedenen 
Lernzielen gekennzeichnet.

	• Die Differenzierung ist auf die Voraussetzungen der Schüler:innen passend ausgerich-
tet.

	• Es gibt für Schüler:innen, die mit einem Auftrag fertig sind, kognitiv herausfordernde 
Zusatzaufgaben.

Dimensionen von Unterrichtsqualität im Fokus

Mit vier Bausteinen zum differenzierten und adaptiven Lernen für ALLE Schüler:innen 
 

Steckbrief 

	• Name, Schulart und Bundesland: Gesamtschule Münster Mitte, 
Nordrhein-Westfalen

	• Schülerschaft und Lehrpersonen: ca. 950 Schüler:innen,  
ca. 100 Lehrer:innen

	• Motto der Schule: „Gemeinsam erreicht man mehr“
	• Anvisierte Kompetenzen: Kompetenzen in den Fächern laut 

Lehrplan
	• Unterrichtskonzept: Selbstorganisiertes Lernen
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schiedlichen Bedürfnissen und Voraussetzungen ALLER 
Schüler:innen gerecht zu werden. Unsere Schule nimmt 
zum 5. Jahrgang Kinder mit Empfehlungen der Grund-
schulen für alle Schulformen auf sowie Kinder mit einem 
ausgewiesenen Förderbedarf.

Mathias Ropohl: Welche Überlegungen haben euch  
bei der Entwicklung eures Unterrichtskonzepts  
geleitet?
Ulli Thöne: Entsprechend der Heterogenität der 
Schüler:innen haben wir individualisierte und differen-
zierende Lernformen präferiert. Im Sinne von Adaptivität 
wollten wir den Unterricht und das Unterrichtsmaterial 
an die Lernvoraussetzungen der Schüler:innen anpassen, 
sodass jede:r Schüler:in aufgrund ihrer/seiner jeweiligen 
Fähigkeiten Lernwege und -materialien auf unterschied-
lichen Niveaus angeboten bekommt.

Mathias Ropohl: Wie gestaltet ihr den Unterricht?
Ulli Thöne: Der gemeinsame Unterricht wird in Lernar-
rangements organisiert, in welchen kurze fachliche Im-
pulse gegeben werden, an die unsere Schüler:innen in of-
feneren selbstgesteuerten Lernzeiten anknüpfen. In den 
Impulsen werden die Themen und Lernziele gemeinsam 
besprochen, um die Transparenz der Lernprozesse und 
jeweiligen Lernschritte für alle Schüler:innen sicherzu-
stellen. Das Konzept des selbstorganisierten Lernens um-
fasst vier Bausteine: Lernbüros, Lernpläne, Logbücher 
und Lernchecks.

Mathias Ropohl: Was sind Lernbüros, Lernpläne, 
Logbücher und Lernchecks?
Ulli Thöne: In den im Stundenplan ausgewiesenen freien 
Lernzeiten, den Lernbüros für die Fächer Deutsch, Ma-
thematik und Englisch, können die Schüler:innen durch 
differenzierte Lernangebote in den Lernplänen individu-
elle und selbstorganisierte Lernwege beschreiten und 
dennoch am selben Inhalt arbeiten. Die Lernpläne sind in 
Lernschritte eingeteilt, die das Unterrichtsthema abbil-
den und kumulativ aufeinander aufbauen. Sie sind kom-

petenzorientiert und enthalten differenzierte Aufgaben-
stellungen.

Im Logbuch planen, dokumentieren und reflektieren 
die Schüler:innen in der Wocheneingangs- und -ausgangs-
stunde sowie nach jeder Stunde ihren Lernprozess. Das 
im Unterricht ritualisierte Führen des Logbuchs schafft 
für die Schüler:innen eine Übersicht und Struktur für ih-
ren Lernprozess. Die Schüler:innen schätzen dabei ein, 
wie sie ihr fachliches und soziales Wochenziel an jedem 
einzelnen Tag erreicht haben, wie ihr Arbeits- und Sozi-
alverhalten war und welche Lernleistung ihnen beson-
ders gelungen ist. Das Klassenlehrer:innenteam gibt ein 
Feedback zu den erreichten Wochenzielen und berät die 
Schüler:innen in regelmäßigen Abständen in Form von 
Meilensteingesprächen.

Die Lernchecks zur Leistungsüberprüfung als vier-
tem Baustein des Konzepts sind differenziert und indi-
vidualisiert angelegt. Die selbstgewählte Terminierung 
der Leistungsüberprüfung innerhalb eines bestimmten 
Zeitraums bewirkt, dass die Schüler:innen selbst die Ver-

Abb. 1: Lernbüro als erster Baustein des Unterrichtskonzepts
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antwortung für ihren Lernprozess übernehmen und ein-
schätzen, zu welchem Zeitpunkt sie die Überprüfung ih-
rer Kompetenzen angehen können. 

 
Lernplan als zweiter 
Baustein des Unterrichtskonzepts  

 
Logbuch als dritter  
Baustein des Unterrichtskonzepts  

 
Lerncheck als vierter   
Baustein des Unterrichtskonzepts 

Mathias Ropohl: Wie sieht die Umsetzung der 
Qualitätsdimension Adaptivität konkret aus?
Ulli Thöne: Die aufgabenbasierte Differenzierung erfolgt 
über das Niveau des Aufgabeninhalts. Die Schüler:innen 
wählen im Lernplan Aufgaben auf verschiedenen Ni-
veaus, ausgewiesen mit ein, zwei oder drei Sternchen. 
Daneben erhalten die Schüler:innen je nach Bedarf Auf-
gaben mit einem einfachen Schwierigkeitsgrad (Feder- 
und Förderniveau), herausfordernde Aufgaben mit ei-
nem erhöhten Schwierigkeitsgrad (Glühbirnen-Aufgaben 
und/oder zusätzliche differenzierte Hilfsmittel z. B. durch 
sprachsensible oder unterstützende digitale Angebote).
Die Zuordnung der Schüler:innen zu Aufgabenniveaus 
erfolgt zum einen proaktiv in den Lernplänen und zum 
anderen interaktiv im Lernbüro und im Unterricht. Die 
Lernpläne bieten immer allen Schüler:innen die Aufga-
ben auf allen Niveaus an. Die Schüler:innen können also 

selbst das Aufgabenniveau wählen und auch zwischen 
den Niveaus wechseln. Die Wahl des Niveaus beruht zu-
nächst auf einer Selbsteinschätzung. Im Lernbüro wird 
das bearbeitete Niveau von der Lehrkraft individuell aus-
gewertet und dessen Passung mit den Schüler:innen be-
sprochen. Dabei wird eine mögliche Unter- oder Überfor-
derung thematisiert.

Mit Einführung der Grund- und Erweiterungskur-
se für die Fächer Mathe und Englisch ab Klasse 7 sowie 
für Deutsch ab Klasse 9 – die binnendifferenziert unter-
richtet werden – werden Verbindlichkeiten eingezogen. 
Schüler:innen der Erweiterungskurse müssen Aufgaben 
mindestens auf dem Niveau mit 2 Sternchen lösen.

Mathias Ropohl: Gibt es auch ein Aufgaben- 
angebot für Schüler:innen mit  
ausgewiesenem Förderbedarf?
Ulli Thöne: Diese Schüler:innen erhalten Auf-
gaben unterhalb des Niveaus von einem Stern-
chen. Hierfür haben wir eigene Lernpläne entwickelt. Ab 
Jahrgangsstufe 7 oder 8 arbeiten sie auf dem Federniveau. 
Dessen Schwierigkeit liegt zwischen dem Förderniveau 
und dem Niveau mit einem Sternchen. Damit wird ihnen 
eine Brücke hin zu zielgleichem Unterricht geboten.

Mathias Ropohl: Und wie gelingt die Umsetzung der 
Leistungsbeurteilung?
Ulli Thöne: Die beschriebenen vier Bausteine bilden die 
Grundlage für eine fortlaufende Diagnostik, bei der be-
wertet wird, wo die Schüler:innen in ihrer Lernentwick-
lung stehen und inwieweit sie die Ziele des Unterrichts 
und der Unterrichtsentwicklung erreicht haben. Die Ler-
narrangements und -materialien sind kompentenzorien-
tiert angelegt – transparent für die Schüler:innen in Form 
von Ich-kann-Sätzen in den Lernplänen und Lernchecks. 
Die zu überprüfenden Kompetenzen werden – angepasst 
an das Aufgabenniveau – im Lerncheck abgebildet. Sie 
sind in ihrer Form als Übersicht über die Kompetenzen 
und als Rückmeldung zu deren Erreichen standardisiert. 
Damit veranschaulichen sie im Sinne summativer Dia-
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gnostik, inwiefern Lernziele erreicht worden sind und 
bei welchen Kompetenzen die Schüler:innen das Lern-
ziel noch nicht erreicht haben. Gleichzeitig erhalten die 
Schüler:innen eine Information, welche der anvisierten 
Kompetenzen beurteilt werden. Zudem können sie se-
hen, welchen Lernzuwachs sie erreicht haben. Dieser 
wird im Logbuch dokumentiert und von den Lehrkräften 
zum Ende der Woche reflektiert. Zusätzlich werden die 
Schüler:innen über einen längeren Zeitraum beobachtet 
und bekommen eine Rückmeldung über die Lernbüroar-
beit und das selbstorganisierte Lernen. Eines noch: Im 
Schuljahr werden zwei Lerncheckalternativen realisiert. 
Bei diesen haben die Schüler:innen Wahlmöglichkeiten 
bezüglich der Leistungsüberprüfungsformate. Beglei-
tend zu diesen Formaten nutzen wir zur Unterstützung 
beim Feedbackgeben standardisierte Kriterien für die 
Selbst- und Fremdeinschätzung der Schüler:innen.

Mathias Ropohl: Und wie sieht es mit der Qualitätsdi-
mension Beurteilung und Feedback aus?
Ulli Thöne: Mit Blick auf die formative Diagnostik wird 
in den Klassen auf Ebene der Schüler:innen durchge-
hend eine Feedbackkultur der Selbst- und Fremdein-
schätzung gefördert, z. B. im Logbuch, in den Wochenein-
gangs- und -ausgangsstunden, in Beratungsgesprächen 
und bei Präsentationen. Nach Vorträgen geben sich die 
Schüler:innen selbst oder gegenseitig z. B. in Kurzform 
mit der Sandwich-Methode oder in Langform mit einem 
ausführlichen Feedbackbogen ein Feedback. Dieses gibt 
Aufschluss darüber, inwiefern die Lernziele erreicht wur-
den und wie sie noch besser erreicht werden können.

Lernprozessbegleitendes Feedback seitens der Lehr-
kräfte in den quartalsweisen Lernentwicklungsgesprä-
chen im Lernbüro und an zwei Beratungstagen im Schul-
jahr ist ein weiteres Element der formativen Diagnostik. 
Zu den zwei Beratungstagen bei der Klassenleitung wer-
den die Schüler:innen und deren Erziehungsberechtig-
te eingeladen. Der dem Gespräch zugrundeliegende Be-
ratungsbogen, der zunächst als Selbsteinschätzung von 
den Schüler:innen ausgefüllt wird, bildet die Grundlage 

für das Gespräch. Gegenstand des Gesprächs sind das Ar-
beits- und Sozialverhalten, der Kompetenzstand in den Fä-
chern sowie eine Vereinbarung ausgehend vom Gelunge-
nen hin zu den Zielen für das nächste halbe Jahr. 

 
Beratungsbogen  
für Lernentwicklungsgespräche  

Mathias Ropohl: Wie stellt ihr sicher, dass die 
Lehrer:innen innerhalb eines Fachs und über Fächer-
grenzen hinweg das Unterrichtskonzept ähnlich um-
setzen?
Ulli Thöne: Die einheitliche Umsetzung des Konzepts 
wird durch die gemeinsam erstellten Lernmaterialien 
gesichert. Jede Fachschaft erstellt arbeitsteilig Lernplä-
ne und Lernmaterialien in jahrgangsspezifischen Fach-
teams für die entsprechenden Jahrgänge. Die Teams stel-
len allen anderen Kolleg:innen des Fachs die Materialien 
zur Verfügung. Diese werden im Unterricht evaluiert und 
anschließend wiederum von den ursprünglichen Teams 
überarbeitet. Besonders wichtig ist dabei, dass die Verant-
wortlichkeiten klar vergeben sind!

Die einheitliche Umsetzung des Konzepts wird zudem 
durch ein gezieltes Onboarding neuer Kolleg:innen, eine 
Schulung wichtiger Träger im System wie den Fachkonfe-
renzvorsitzenden oder Teamleitungen, die Einbeziehung 
der Teams in die Unterrichtsentwicklung und die Verstän-
digung auf gemeinsame Lernmaterialien und Leitlinien 
der Klassenführung in den Fachteams unterstützt. Unter-
richtsqualität wird darüber hinaus für unsere Lehrkräfte 
durch gemeinsame Zukunftswerkstätten, die kontinuierli-
che Thematisierung und durch regelmäßige Evaluations-
schleifen des Unterrichtskonzepts sowie des Unterrichts-
materials erfahrbar.



U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät

49

Mathias Ropohl: Kann man sagen: Guter Unterricht – 
gute Noten?!
Ulli Thöne: Der Erfolg des Konzepts des selbstorganisier-
ten Lernens und die Fokussierung auf die Stärken un-
serer Schüler:innen spiegelt sich in deren deutlich bes-
seren Ergebnissen in den Lernstandserhebungen der 
Jahrgangsstufe 8 sowie in den zentralen Prüfungen der 
Jahrgangsstufe 10 wider, jeweils verglichen mit dem Lan-
desdurchschnitt in NRW. Bei VERA 8 NRW haben im 
Schuljahr 2024 unsere Schüler:innen im Vergleich zur 
Landesebene zu größeren Anteilen mittlere und hohe 
Kompetenzstufenniveaus erreicht. Auch im Abitur errei-
chen unsere Schüler:innen einen im Vergleich deutlich 
besseren Durchschnitt. Für den Abiturjahrgang 2024 liegt 
die Durchschnittsnote im Abitur bei 2,0 im Vergleich zu 
2,4 für den Landesdurchschnitt in NRW.

Sehr gut erkennbar ist die Wirksamkeit des Unter-
richtskonzepts an den erreichten Abschlüssen in Jahr-
gangsstufe 10. Die Übergangsquote zur gymnasialen 
Oberstufe ist deutlich höher als der Anteil der Empfeh-
lungen der Grundschulen für eine gymnasiale Eignung 
zum 5. Jahrgang. Im Abschlussjahrgang des Schuljah-
res 2024/25 haben 67 Schüler:innen einen Abschluss ge-
macht, der der Empfehlung der Grundschulen zum Über-
tritt in die 5. Klasse entspricht. Verbessert haben sich 42 
Schüler:innen. Von diesen hatten fast alle eine Realschul-
empfehlung und konnten bei uns den qualifizierten Mitt-
leren Schulabschluss erreichen. Den erweiterten ersten 
allgemeinen Schulabschluss haben nur 6 Schüler.innen 
erhalten und sind damit hinter den durch die Empfehlun-
gen ausgedrückten Erwartungen geblieben.

Mathias Ropohl: Welche Entwicklungsperspektiven 
seht ihr für euer Konzept?
Ulli Thöne: Aufgrund der bisherigen Erfahrungen verfol-
gen wir mit Blick auf die Differenzierung und Adaptivi-
tät der Lernarrangements zwei Entwicklungsperspekti-
ven: Zunächst gilt es, die Lernpläne, Lernmaterialien und 
Lernchecks stärker sprachsensibel zu gestalten, sprich 
Differenzierung und Adaptivität auch auf sprachlicher 

Ebene umzusetzen. Des Weiteren gilt es, alternative Leis-
tungsüberprüfungsformate einzuführen, die die Diffe-
renzierung und Adaptivität fördern. Hier ist vor allem 
der Ausbau der lernbegleitenden und kriteriengeleiteten 
Rückmeldungen zum Lernprozess hinsichtlich der Pla-
nung, Durchführung und Reflexion der Arbeit im Lern-
büro zu nennen.

Ein zweiter Entwicklungsbereich betrifft ein weiteres Un-
terrichtsqualitätsmerkmal: die kognitive Aktivierung. Um 
diese zu erhöhen, planen wir verstärkt herausfordernde 
Aufgaben, die neben dem Erarbeiten und Üben mehr 
noch die intensive Auseinandersetzung mit den Lernin-
halten fördern, z. B. durch den Transfer auf neue Inhalte 
oder durch Problemstellungen.

Mathias Ropohl: Vielen Dank für die Einblicke in das 
Unterrichtskonzept an deiner Schule!
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Dimension Subdimensionen
Indikatoren an der
Grundschule am Dichterviertel

Kognitive 
Aktivierung

	• Die Aufgaben sind 
gehaltvoll und auf das 
kognitive Niveau der 
Schüler:innen abge-
stimmt.

	• Die kognitive Aktiviert-
heit der Schüler:innen 
wird unterstützt.

	• Die Aufgaben fördern die Entwicklung von kreativen und neuen Lösungswegen.
	• Die Aufgaben können auf verschiedenen Schwierigkeitsniveaus nach individuellem Lernstand 

gelöst werden. Sie sind für alle Schüler:innen kognitiv herausfordernd, aber nicht überfordernd.
	• Schüler:innen skalieren Aufgaben und entwickeln dadurch ein Gespür für die Anforderungsni-

veaus und vermutete Prozess- und Inhaltsqualitäten von Aufgaben.
	• Die Aufgaben regen die Schüler:innen dazu an, eine als erstaunlich oder widersprüchlich 

empfundene Gegebenheit zu erklären.
	• Die Lehrpersonen fordern die Schüler:innen dazu auf, selbst Hypothesen und Vermutungen zu 

generieren und diese zu prüfen.
	• Kognitiv aktivierende Unterrichtsgespräche und Reflexion sind im Team geplant und strukturell 

verankert (z. B. konsequente Reflexionen zu Bedeutsamkeit von Nachhaltigkeitszielen im 
Sachunterricht, Gesprächsanlässe ‚Gute-Taten-Kalender‘, philosophische Spaziergänge,…)

Adaptivität 	• Die Anforderungen an 
die Schüler:innen werden 
an deren Voraussetzun-
gen angepasst.

	• Die Lernprozesse der 
Schüler:innen werden 
kontinuierlich und 
individuell begleitet.

	• Unterricht findet durch die Orientierung an den Kompetenzen und Interessen der Schüler:innen 
höchst individualisiert statt.

	• Alle Schüler:innen arbeiten basierend auf den Kompetenzrastern auf unterschiedlichem Niveau 
und mit ihren individuellen Lernplänen auf verschiedenen Lernwegen.

	• Die Lehrpersonen demonstrieren eine etablierte, aktive und differenzierte Lernbegleitung (z. B. 
Zeit für Erklärungen, variierende Hilfestellungen).

	• Problemlösestrategien sind in der Klasse etabliert und visualisiert (z. B. Aufgabe noch einmal 
lesen, Banknachbar:in leise fragen, QR-Codes mit Verknüpfungen zu selbst erstellten digitalen 
Erklärvideos, Lehrpersonen fragen).

	• Lernmatrix zur Erfassung von Progression und Qualität als Grundlage zur Planung von adaptiven 
Kleingruppen durch das Team

	• Selbstchecks und kontinuierliche Lernwegsreflexion und Lernentwicklungsgespräche

Dimensionen von Unterrichtsqualität im Fokus

Lernmatrixen, Logbücher, Leseraupe und Lernreporter:innen: Ein Schulrundgang 

Steckbrief

	• Name, Schulart und Bundesland: Grundschule am Dichterviertel, 
Grundschule, Nordrhein-Westfalen

	• Schülerschaft und Lehrpersonen: 250 Schüler:innen und 30 
Teammitglieder

	• Motto der Schule: Potenzialentfaltung für alle
	• Anvisierte Kompetenzen: Verantwortungsübernahme und Em-

powerment für alle mit einem Fokus auf Futur skills, Partizipati-
on, BNE, Resilienz und authentische Erfahrung in und mit der 

Welt durch die Digitalität
	• Unterrichtskonzepte: Jahrgangsübergreifende Lernplanzeit mit 

adaptiven Angeboten in Kleingruppen sowie Epochalunterricht 
mit individualisierter Progression und fächerverbindendem Pro-
jektunterricht

	• Ausgewählte Highlights Unterrichtsqualität: Adaptivität; kogni-
tive Aktivierung
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Unser zweites Beispiel ist die Grundschule am Dichter-
viertel. Um Einblicke zu Unterrichtsqualität an der Schule 
zu geben, erhalten wir eine imaginäre Schulführung von 
Nicola Küppers, der Schulleiterin.

Herzlich willkommen an der Grundschule am 
Dichterviertel

Schön, dass Sie da sind – ich bin Nicola Küppers, die 
Schulleiterin, und führe Sie durch unsere Schule. Da wir 
heute nur wenig Zeit haben, möchte ich beim Schulrund-
gang vier Aspekte unseres Konzepts in den Mittelpunkt 
stellen: Die Lernmatrixen, die Logbücher, die Leserau-
pe und die Lernreporter. An diesen vier Bausteinen unse-
res Konzepts lässt sich zum einen gut illustrieren, wie wir 
Unterricht adaptiv gestalten, und zum anderen, wie wir 
kognitive Aktivierung in den Unterricht implementieren. 
Und alle vier Beispiele zeigen, was uns besonders wichtig 
ist an unserer Schule: Kinder zum Erfolg bringen! 

Zunächst einige grundlegende Informationen zu un-
serem Konzept, damit Sie die Beispiele besser einordnen 
und nachvollziehen können. Bei allem, was wir tun, fo-
kussieren wir uns auf die Frage, warum wir etwas verän-
dern oder tun wollen, und erst dann, wie wir das erreichen 
können und was wir dazu konkret tun müssen – aus unse-
rer Sicht ein zentraler ‚Gamechanger‘ für Schul- und Un-
terrichtsentwicklung.

Wir arbeiten jahrgangsübergreifend mit den Stufen 1 
bis 4. Alle Kinder arbeiten in ihrem individuellen Tempo 
in einem maximal heterogenen Team. So lernen nicht alle 
Kinder zur gleichen Zeit, mit den gleichen Anforderungen 
und den gleichen Methoden, nicht einmal in den gleichen 
Gruppen und mit unterschiedlich enger Begleitung, ange-
leitet oder selbstgesteuert. Das Lernen und Lehren findet 
im gesamten Schulraum statt und wird durch ein multi-
professionelles Team organisiert und gestützt. Im gesam-
ten Unterricht wird dabei unsere Überzeugung sichtbar, 
dass wir als Schule die Aufgabe haben, die Potenziale al-
ler in gemeinsamer Verantwortung zu unterstützen. Da-

her verzichten wir in unserem breit angelegten Leis-
tungskonzept soweit möglich auf Noten und ermöglichen 
Leistungsmessungen zu individuellen Zeitpunkten (vgl. 
Text zu Qualitätsbereich Leistung ab S. 76).

Damit diese hohe Individualisierung adaptiv ist, spielt 
Diagnostik mittels etablierter Verfahren an unserer Schu-
le eine zentrale Rolle  

 
Link zu GSDV_Diagnostiken  

Jede Lehrperson sollte zu jeder Zeit über den aktuellen 
Leistungsstand der Kinder informiert sein. Dazu nutzen 
wir eine Reihe an Ansätzen, unter anderem die Lernma-
trix und das Logbuch, zu denen Sie nachher mehr erfah-
ren werden. Daneben sichern wir Transparenz für alle 
durch die Lernwege mit Namensklammern der Kinder 
im Klassenraum, an der Leseraupe und durch das ‚Auge‘ 
in unserem Teamzimmer. Hier hängen die Bilder der Kin-
der, die Einzelnen aus dem Team besondere Sorge berei-
ten. Dies dient der Sensibilisierung unseres Teams, damit 
besonders belastete Kinder mit einer erhöhten Achtsam-
keit und Geduld behandelt werden. Damit erhöhen wir 
die Chance, dass unseren Kindern mit herausfordern-
dem Verhalten oder schwieriger häuslicher Situation Be-
ziehungsstabilität entgegengebracht wird.

Uns ist es also extrem wichtig, Beziehungsqualität 
und geteilte Verantwortung aller zu stärken, damit Ler-
nen überhaupt gelingen kann und Schule als ‚schönster 
Ort aller’ gelebt und gestärkt wird. Das gilt auch für die 
Schüler:innen untereinander.
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Das ist unsere Freundschaftsbank. Sie symbolisiert die 
Seele der Schule. Hier ist der Platz, den Kinder einneh-
men, denen es nicht gut geht oder die sich alleine fühlen. 
Die Regel für alle in der Schule: niemand geht vorbei, 
ohne zu fragen, was los ist und wie ich helfen kann. Alle 
sind in der Verantwortung zu helfen. Kinder werden an 
vielen Orten wirksam: als Pausenengel, um Streit zu 
schlichten, als Expert:innen für Sachthemen, im Projekt 
Engagement in Schule, beim Schuhebinden oder beim Eng-
lischsprechen in digitalen Konferenzen mit Kindern in 
anderen Ländern. Durch den Beitrag aller entstehen so 
ganz besondere Lernräume an unserer Schule!

Nun aber genug der Einführung. Schauen wir uns das 
erste Beispiel an, das ich Ihnen gerne heute zeigen möch-
te, unsere Lernmatrix und unser Logbuch.

Lernmatrix, Logbuch und die Idee dazu
Die Idee: Wir teilen alle Schüler:innen basierend auf ih-
ren aktuellen Kompetenzen hinsichtlich der Qualität der 
verschiedenen Arbeitsergebnisse in drei Stufen ein: ge-
ring, erwartet und übertroffen. Die Einteilung erfolgt auf 
Basis der Ergebnisse unserer Lernzielkontrollen, die mit 
Kompetenzen im Logbuch verknüpft sind. Die Einteilung 
kombinieren wir mit einer Zeitkomponente, ebenfalls 
auf drei Stufen: braucht eine Schülerin oder ein Schüler 

mehr Zeit für die Arbeit auf seiner Stufe, durchschnittlich 
viel, oder kann akzeleriert vorgegangen werden. So ha-
ben wir immer die Information, wo jeder einzelne Schü-
ler, jede einzelne Schülerin gerade steht. Basierend auf 
den Kompetenzständen planen wir im Team adaptive 
Kleingruppenangebote. Die Lehrpersonen nutzen dabei 
ein Tool mit Steuerungs- und Unterstützungsmöglichkei-
ten, was nun gute Ideen für Unterricht im Umgang mit 
Schüler:innen in der betreffenden Kategorie sein kön-
nen. Diese sind zum einen abgeleitet aus der Literatur, 
und zum anderen ergänzt um bereits an der Schule getes-
tete Ideen. Damit wir immer das bestmögliche Lernarran-
gement für alle Schüler:innen anbieten können, arbeiten 
wir anstelle von klassischen Stundenplankonzepten mit 
individuellen Lernwegen. Diese Lernwege sind digitali-
siert und so für alle leicht und zeitunabhängig nutzbar. 

 
 
Kompetenzraster / Lernmatrix  
 

 
 
Arbeitsplan Mathematik 

 
 
Beispiel für Lernwege  
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Sie fragen sich nun sicherlich, wie basierend auf diesen 
Lernmatrixen und Lernwegen individualisierter Unter-
richt umsetzbar ist; gerade mit den begrenzten Personal-
kapazitäten, die wir an Schulen haben. Unsere Lösung für 
diese Herausforderung: Wir ermöglichen allen Personen 
im Team durch unser einheitliches Classroom-Manage-
ment mit entsprechender Lernumgebung mit einheitlich 
strukturierten und ritualisierten Abläufen, qualitätsvoll 
zu unterrichten. So kann auch eine Studentin die Lern-
prozesse begleiten und unsere ausgebildeten Lehrkräfte 
können in Kleingruppen adaptiv themenbezogene Ein-
führungen, Diagnosen, Übungseinheiten oder Lernent-
wicklungsgespräche durchführen. Die Struktur im Lern-
planunterricht ermöglicht ein schnelles Einarbeiten von 
Seiteneinsteiger:innen, Student:innen und 
Mitarbeiter:innen des Ganztages. Sie alle können den Un-
terricht während der Lernplanphase steuern. Wir ver-
zichten dabei auf Doppelbesetzungen zugunsten adapti-
ver Kleingruppenangebote. Dadurch gewinnen wir die 
Ressourcen der erfahrenen Lehrpersonen, die dann ein-
zelne Schüler:innen gezielt unterstützen können – eine 
Aufgabe, die sehr komplex und daher ideal für die erfah-
reneren Lehrpersonen ist. Lassen Sie uns nun die Le-
seraupe genauer anschauen, die wir im Deutschunter-
richt einsetzen.

Mit der Leseraupe zu mehr Lesekompetenz  
und Leseinteresse

Die Leseraupe haben wir entwickelt, um Lesekompetenz 
und Leseinteresse durch die Arbeit mit Ganzschriften un-
ter Berücksichtigung der großen individuellen Entwick-
lungsunterschiede und individueller Interessen zu ent-
wickeln. Die Arbeit mit der Leseraupe ermöglicht der 
Lehrkraft, sinnstiftend und unkompliziert wöchentlich 
verlässliche Lesezeiten einer Ganzschrift in den Unter-
richt zu integrieren. Alle Kinder können mithilfe der Le-
seraupe auf ihrem jeweiligen Leseniveau Leseaufgaben in 
einem Lesetagebuch zu ihrem selbst ausgewählten Buch 
selbstgesteuert bearbeiten; zeitgleich können sie über die 
Lernkonferenzen kooperieren und auf einer Metaebene 
ihr eigenes Lernen reflektieren. Die Aufgaben orientieren 
sich an den Fähigkeitsniveaus der IGLU-Studie und wer-
den ergänzt durch das Anforderungsniveau 0, welches für 
Nichtleser:innen oder im inklusiven Kontext gedacht ist. 
Literarisches Lernen als übergeordnetes Ziel des Litera-
turunterrichts verbindet sich hier mit dem Lesenlernen 
auf unterschiedlichen Leseniveaus.

Im Lernentwicklungsgespräch mit der Lehrkraft tei-
len sich die Schüler:innen einer Lesekompetenzstufe zu. 
Jedes Kind hat seine Klammer auf dem entsprechenden 
Kompetenzstufenteil der Raupe, damit alle zu jeder Zeit 
wissen, wo sich die Kinder in ihrer Entwicklung befin-
den. 
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Passend zur Kompetenzstufe finden die Kinder Aufgaben-
stellungen, die sie in einem Lesetagebuch für ihr individu-
ell ausgesuchtes Buch bearbeiten. Aufgaben, die vor, wäh-
rend und nach dem Lesen bearbeitet werden, unterstützen 
den qualitätsvollen Aufbau von Lesestrategien und eine in-
dividuelle Progression. 

Wenn dieses zu Ende bearbeitet ist, gibt es das nächste 
Buch, sodass die Kinder wirklich immer ein eigenes Buch 
haben. 

Bei der Arbeit der Schüler:innen mit ihrem Buch geht 
es uns vor allem darum: Wie bringe ich das Kind zum 
Nachdenken? Dazu stellen wir offene Aufgaben, die im-
mer auch kognitiv aktivierend sein sollen, indem sie fra-
gen: begründe …, erkläre …  

 
 GDSV Fähigkeitsniveau 3 

Es geht dabei nicht um ein lehrseitiges Beurteilen, son-
dern wir legen einen ganz stark lernseitigen Fokus, da-
mit die Kinder wirklich angst- und bewertungsfrei arbei-
ten können.  

Die Schüler:innen treffen sich in Kleingruppen regelmä-
ßig zu den sogenannten Meeting Points. In diesen Treffen 
stellen sie sich gegenseitig ihre Bücher vor, arbeiten mit 
Reflexionsimpulsen und stellen sich gegenseitig Fragen.

 
 Reflexionsfragen 

Als Nächstes würde ich Ihnen gerne unser Konzept der 
Lernreporter:innen vorstellen.

Die Lernreporter:innen bei der Arbeit
Wir haben uns beim Konzept der Lernreporter:innen 
ganz bewusst für ein offenes Format entschieden. Hier 
decken die Schüler:innen Spuren von gelungenem Ler-
nen auf, dokumentieren und analysieren sie. Sie lau-
fen mit ihren Tablets herum und dokumentieren Situ-
ationen, die sie für gelungenes Lernen halten. Diese 
Situationen stellen sie dann in der wöchentlichen Lern-
wegsreflexion vor. Dort geht es um Fragen wie: Woran 
erkennst du, was gutes Lernen ist? Warum ist ein be-
stimmtes Beispiel nicht unbedingt Lernen? Und warum 
können wir auch gar nicht immer lernen? In der Arbeit 
als Lernreporter:in und deren Reflexionen in der Grup-
pe geht es also ganz viel um kognitive Aktivierung: um 
Fragestellungen ohne eindeutige Lösungen, um Hypo-
thesenbildung und die kritische Auseinandersetzung da-
mit, wie diese geprüft werden können.

Heiter scheitern in der Königsdisziplin 
Ich habe Ihnen beispielhaft vier Bausteine unseres Kon-
zepts gezeigt. Aus meiner Sicht können Bausteine und 
Konzept nur dann funktionieren, wenn alle Teammit-
glieder an Bord sind und in der Umsetzung begleitet wer-
den. Das wird auch ganz deutlich, wenn Sie sich in unse-
ren Klassenzimmern umschauen: Wir als Teammitglieder 
müssen am meisten dazulernen, uns kontinuierlich wei-
terentwickeln, um die Kinder bestmöglich unterstützen 
zu können. Wir halten es für unsere professionelle Ver-
pflichtung, Unterrichtsqualität so weit wie möglich perso-
nenunabhängig sicherzustellen, um die gleiche Qualität 
für alle Klassen zu ermöglichen. Dabei gehen wir davon 
aus, dass Unterricht immer als Doppeldecker gedacht 
werden muss: Wie können wir Unterricht so lernseitig ge-
dacht planen, damit er wirklich bei den Kindern ankommt 
und wir die Kinder ins Nachdenken bekommen; mit ande-
ren Worten: Wie können wir Unterricht adaptiv und kog-
nitiv aktivierend gestalten? Das umzusetzen, ist wirklich 
eine Königsdisziplin, an der wir regelmäßig scheitern, 
wenn wir feststellen, dass Kinder statt kognitiv aktiviert 
kognitiv überfordert sind.
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Im Prozess der Unterrichtsentwicklung kommt es da-
bei nach unserer Einschätzung weniger auf konkrete In-
strumente an, die wir nutzen, sondern vielmehr auf die 
Metareflexion, mit der wir unser Handeln betrachten. 
Entwicklung ist dabei nur dann möglich, wenn wir als 
Teammitglieder uns in unserem Scheitern selbst anneh-
men, wenn wir stärkenorientiert eingesetzt werden, we-
nig Rechenschaft ablegen müssen und keinem Mikro-
management unterworfen werden. Wie kann das aber 
funktionieren? 

Zunächst haben wir einen intensiven, vierwöchigen 
Onboarding-Prozess für alle Teammitglieder. Was uns da-
bei besonders wichtig ist: wertschätzend kommunizie-
ren, konstruktive Kritik äußern, fachwissenschaftlich ar-
gumentieren und ein gemeinsames Verständnis über das 
Lernen der Kinder, aber auch unser eigenes zu entwi-
ckeln.

Um von den Stärken aller profitieren zu können und 
um Qualitätssicherung zu betreiben, wird Unterricht bei 
uns konsequent in Teams geplant. Da immer mindestens 
eine ausgebildete Lehrperson den Unterricht im Team für 
eine Epoche plant (2 Wochen je 3 drei Doppelstunden) und 
diese Einheit in vier weiteren Familienklassen wiederholt 
wird, verbessert sich die Qualität, denn die Lehrkräfte 
lernen kontinuierlich, bei gleichzeitiger Entlastung. Die 
Fachkonferenzvorsitzenden sichern dabei die didaktisch-
methodische Qualität der Planungen und der Lernmateri-
alien, u. a. auch digitaler Angebote wie Erklärvideos. Ein 
gutes Erklärvideo reicht aus, um viele Kinder, Eltern und 
nicht ausgebildete Lehrkräfte in ihrer Fachlichkeit zu un-
terstützen – über Jahre hinweg.

Krisen als Lernanlässe 
Jeden Dienstag arbeitet, plant und bespricht sich das 
Großteam gemeinsam 4 Stunden und verortet sich kurz im 
‚weekly scrum‘ zu bestehenden Arbeitsprozessen, wirft ge-
meinsam einen Blick auf Gelungenes (Next-Practice), ver-
abredet Notwendigkeiten und sichert Informationsfluss 
kurz und kompakt von allen für alle. So wird wöchentlich 
und systematisch über Unterrichtsqualität gesprochen, 

reflektiert und an einem gemeinsamen Gegenstand ge-
lernt. Im Anschluss planen die Teams oder die Fachkon-
ferenzen.

Jede und jeder von uns kommt immer wieder auch an 
die eigenen Grenzen. Solche Krisen sehen wir als notwen-
dig für das Lernen an und entsprechend sind sie bei uns 
als Teil der professionellen Normalität etabliert. Wenn wir 
als Lehrpersonen in einer solchen Krise sind, können wir 
nicht hinreichend auf die Kinder eingehen und die Qua-
lität des Unterrichts leidet. Um uns gut wechselseitig un-
terstützen zu können, haben wir daher Hilfesysteme ent-
wickelt: In jedem Unterrichtsraum sind Krisenkarten 
hinterlegt mit einer Hilfekette. Zwei dieser Karten wer-
den bei Bedarf in eine Nachbarklasse gebracht, eine geht 
in die Verwaltung. Innerhalb kürzester Zeit kommen zwei 
Erwachsene des Teams zur Hilfe und fragen: Was brauchst 
du? Alle Krisenkarten fokussieren darauf, was gemeinsam 
getan werden kann.

Ich könnte Ihnen noch ganz viel erzählen. Sie sehen: An 
Ideen mangelt es uns nicht; und auch nicht an Entwick-
lungsfeldern. Ich hoffe, Sie haben einen guten ersten Ein-
blick in die Arbeit an unserer Schule erhalten. Wenn Sie 
mehr wissen möchten, kommen Sie doch gerne vorbei;  
verschaffen Sie sich einen eigenen Eindruck.



56

Dimension Subdimensionen Indikatoren an der ITECH Hamburg

Auswahl und 
Thematisierung der 
Lernziele, Inhalte und 
(Fach-)Methoden

	• Die ausgewählten Lernziele zeugen von einer 
zentralen fachlichen Relevanz und sind für den 
Kompetenzaufbau auf der Zielstufe geeignet.

	• Die geschaffenen Lerngelegenheiten entspre-
chen den Lernzielen und die Abstimmung der 
thematisierten Inhalte und (Fach-)Methoden mit 
den Lernzielen ist gegeben.

	• Den Schüler:innen wird die Relevanz der 
behandelten Inhalte mit berufsbezogenen 
Verknüpfungen verdeutlicht.

	• Die Inhalte werden klar und strukturiert 
präsentiert.

	• Die Auswahl der Lernziele ist außer auf fachliche Kompetenzen 
auch auf überfachliche Kompetenzen ausgerichtet.

	• Den Schüler:innen wird verständlich klargemacht, bei welchen 
Aufträgen welche Lernziele im Zentrum stehen.

	• Die verwendeten Unterrichtsmethoden, Sozialformen, Materialien 
und Darstellungsmittel sind auf die Lernziele abgestimmt.

	• Die Relevanz der Inhalte wird mit den Schüler:innen gemeinsam 
erarbeitet und reflektiert.

	• Der gesamte Unterrichtsablauf wird von den Lehrpersonen 
vorgängig dargestellt und der Überblick dient den Schüler:innen 
als Orientierung.

Unterstützung der 
Eigenverantwortung für 
das Lernen

	• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird 
direkt gefördert.

	• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird 
indirekt gefördert.

	• Metakognitives Lernen ist im Unterricht ritualisiert.
	• Die Dokumentation und Reflexion von Lernprozessen sind 

ritualisiert.
	• Beim Bearbeiten von Aufgaben wird über geeignete Lernmethoden, 

-strategien und -prozesse diskutiert.
	• Die Schüler:innen können über eine längere Unterrichtssequenz 

aus einem breiten Angebot an Aufgaben, Sozialform oder Material 
auswählen.

Dimensionen von Unterrichtsqualität im Fokus

Lernen, mit dem Wandel umzugehen 

Steckbrief

	• Name, Schulart und Bundesland: Berufliche Schule ITECH Elbin-
sel Wilhelmsburg, Hamburg

	• Schülerschaft und Lehrpersonen: ca. 2.300 Schüler:innen, ca. 
85 Lehrer:innen

	• Motto der Schule: „Dein Raum, deine Zeit, deine Ideen – mit den 
Mitteln der Digitalisierung für die Zukunft ausbilden und moti-
viert arbeiten“

	• Anvisierte Kompetenzen: Fachliche Kernkompetenzen sowie 
Lern-, Sozial- und Selbstkompetenz plus die mit 4K bezeichneten 
Kompetenzen Kritisches Denken, Kreativität, Kollaboration und 
Kommunikation

	• Unterrichtskonzept: Selbstverantwortetes, kompetenzorientier-
tes, individualisiertes Lernen (SkiL)
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Wechseln wir für unser drittes Beispiel an die 
­Berufliche Schule ITECH Elbinsel Wilhelmsburg. 
Wie sich Unterrichtsqualität an dieser Schu-
le ­charakterisieren lässt, haben wir die Schul­
leiterin Monika Stausberg und Holger Schmidt, 
Abteilungsleiter Schulentwicklung und institutio­
nelle Kooperation, in einem Interview mit Mathias 
Ropohl gefragt:

 
Podcast zur Vorstellung der Schule und ihrer  
didaktischen Ansätze vom 03. April 2024
Deutschlandfunk Kultur
Monika Stausberg in Studio 9

Wie kann es gelingen, dass 
Schüler:innen eigenverantwort-
lich, kompetenzorientiert und 
individualisiert lernen?

Mathias Ropohl: Was waren die Beweggründe dafür, 
dass ihr euch auf den Weg gemacht habt, Unterricht 
anders und damit besser zu machen?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Auch noch so gut ge-
machter traditioneller Unterricht erreichte bei uns an der 
ITECH in Hamburg nur wenige Schüler:innen. Der deut-
lich überwiegende Teil hatte unterschiedlichste Vorausset-
zungen, Ziele und Bedürfnisse, die in dieser Vielfalt keine 
Berücksichtigung finden konnten. Das führte zu Unzufrie-
denheit auf allen Seiten. Hinzu kamen der immer schnel-
lere Technikwandel, die sinkende Halbwertzeit von Wis-
sen und die fortschreitende Digitalisierung, die ebenfalls 
im Unterricht nicht zufriedenstellend adressiert wurden. 
Eine zukunftsorientierte nachhaltige berufliche Hand-
lungsfähigkeit zu erlangen, erfordert neben der fachlichen 

Kernkompetenz sowie der Lern-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz besonders die mit 4K bezeichneten Kompetenzen Kri-
tisches Denken, Kreativität, Kollaboration und Kommuni-
kation.

Mathias Ropohl: Welche Überlegungen haben  
euch bei der Entwicklung eures Unterrichtskonzepts 
geleitet?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Vor dieser Ausgangs-
lage war klar, dass Lernen stärker an Kompetenzen ausge-
richtet, Individualisierung ermöglicht und der Erfolg des 
Lernens in die persönliche Eigenverantwortung gebracht 
werden musste. Dies war die Geburtsstunde von SkiL, un-
serem Konzept für Selbstverantwortetes, kompetenzori-
entiertes, individualisiertes Lernen.

Ausgangspunkt von SkiL war die Betrachtung der Kom-
petenzen. Hier haben wir aus unserer Sicht wichtige über-
greifende Kompetenzen für Lernende hergeleitet, diese 
auf die in den Rahmenlehrplänen beschriebenen fachli-
chen Kompetenzen bezogen und in ein Schulcurriculum 
überführt. In der Ausgestaltung der Lehr-Lern-Materiali-
en haben wir uns an Qualitätsdimensionen für guten Un-
terricht orientiert und entsprechende Kriterien für unse-
re Materialien entwickelt. Parallel dazu haben wir eine 
Vision entwickelt, wie Lernen und Lehren an der ITECH 
zukunftsfähig werden soll.

Ein zweiter Entwicklungsschritt war die Identifizierung 
von Individualisierungselementen in den Lernsituatio-
nen und die gleichzeitige Festlegung von Mitgestaltungs-
möglichkeiten für die Lernenden. Die Individualisierung 
erfolgte über Wahloptionen und Gestaltungsfreiheiten in 
den komplexen beruflichen Handlungssituationen der 
Lernfelder, wodurch automatisch der Grad der Selbstver-
antwortung der Lernenden stieg. Diese Selbstverantwor-
tung zu fördern, war ein dritter, wesentlicher Entwick-
lungsschritt für uns.
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Mathias Ropohl: Wie gestaltet ihr Unterricht nach 
SkiL?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Im Zuge der Aus-
wahl der Lerninhalte und der Festlegung von Lernzie-
len haben wir zunächst Lernfelder entwickelt. Diese sind 
auf 80 Stunden bemessen und bilden den Blockunter-
richt der dualen Ausbildung ab. Die Lernsituationen zu 
den Lernfeldern sind eine Weiterentwicklung des Projek-
tunterrichts, in denen der Fachunterricht weitestgehend 
aufgeht. Wir sprechen von fächerintegrierenden Lernfel-
dern. Dieser Ansatz ermöglicht, dass den Schüler:innen 
die Relevanz der behandelten Inhalte im Rahmen berufs-
bezogener Handlungen verdeutlicht wird und somit die 
inhaltliche Thematisierung sinnvoll klar und strukturiert 
erfolgt. Die Inhalte sind entlang der lernfeldbezogenen 
Handlungssituationen schüler-, sach- und situationsge-
recht kommuniziert, klar gegliedert und logisch aufge-
baut.

Gleichzeitig war es unser Anliegen, die Eigenverant-
wortung unserer Auszubildenden für das Lernen zu un-
terstützen. Der hohe Grad an Mitbestimmung bei der kon-
kreten Ausgestaltung der Lernsituationen bietet dafür 
unterschiedliche Umsetzungsmöglichkeiten (s. Kasten). 
Wesentlich ist, dass die Schüler:innen in Entscheidun-
gen zur Unterrichtsplanung einbezogen werden. Zudem 
können sie über längere Zeiträume aus einem breiten An-
gebot an Aufgaben, Sozialformen oder Materialien aus-
wählen. Uns ist in diesem Kontext wichtig, dass die Unter-
stützung der Eigenverantwortung für das Lernen im Sinne 
des Scaffoldings mit steigenden Fähigkeiten zurückgefah-
ren wird. Mithilfe des Unterrichtskonzepts SkiL geben wir 
den Lernenden damit die Freiheitsgrade, innerhalb unse-
rer Lernsituationen für sich relevante Inhalte und Wege 
zu kreieren.

Mitgestaltungsmöglichkeiten der Lernenden als Ansatzpunkte für 
Individualisierung: 

	• Lernziel: Welche Kompetenzen fokussiere ich?
	• Lernobjekt: An was will ich lernen?
	• Lernweg: Wie will ich lernen?
	• Sozialform: Mit wem möchte ich meinen Lernweg gehen?
	• Art des Leistungsnachweises: Wie will ich meine Kompetenzent-

wicklung zeigen?
	• Bewertungskriterien: Welche Schwerpunkte will ich in der Bewer-

tung meiner Kompetenzentwicklung setzen?
	• Zeitpunkt der Kompetenzbewertung: Wann bin ich so weit?

Mathias Ropohl: Wie sieht die Umsetzung der Dimensi-
onen von Unterrichtsqualität und der zugehörigen An-
satzpunkte für Individualisierung nun konkret aus?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Lasst uns einen Blick 
auf ein Beispiel werfen, zunächst aus Perspektive der Un-
terrichtsinhalte als Dimension von Unterrichtsqualität: 
Der Rahmenlehrplan der Fachinformatiker:innen bein-
haltet beispielsweise das Lernfeld „Cyber-physische Sys-
teme ergänzen“. Aus technischer Sicht ist die Bezeichnung 
des Lernfeldes unspezifisch: Es könnte eine Smart-Home-
Lösung, aber auch ein System aus der Robotik oder aus 
dem Gesundheitswesen gewählt werden. Ersteres kommt 
dir sicher bekannt vor. Es geht darum, dass dein Haus je 
nach Wetter, Jahreszeit und weiteren Parametern bei-
spielsweise die Jalousien und die Heizung selbstständig 
steuert. Auch die Robotik ist mittlerweile aus der Indust-
rie in viele weitere Lebensbereiche vorgedrungen, eben-
so Gesundheitsdienste, denke nur an deine Smart Watch, 
die vernetzte Körperwage oder eine „intelligente“ Insu-
linpumpe. All diese Bereiche sind in der Bandbreite des 
Ausbildungsberufs vertreten. Hier haben die Auszubil-
denden bei uns die Möglichkeit, selbst zu bestimmen, in 
welchem Szenario und an welchem Lernobjekt sie lernen 
möchten. Darüber hinaus haben wir festgelegt, dass die 
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Lernenden sich den Inhalten immer über drei verschie-
dene Zugänge nähern können: verschriftlichte Beschrei-
bungen, Lernvideos oder direkter Austausch mit den Leh-
renden.  

 
Intro des Lernfelds  
„cyber-physische Systeme ergänzen“  

  
 
Konkrete  
Handlungssituation für das Lernfeld  
„cyber-physische Systeme ergänzen“  

  
 
Konkrete  
Handlungssituation für das Lernfeld  
„cyber-physische Systeme ergänzen“  

In der Lernsituation haben die Lernenden die Wahl, mit 
welchem Handlungsprodukt und in welcher Konkretisie-
rung sie ihre Lernergebnisse sichtbar machen wollen. So 
kommen verschiedene Leistungsnachweise in Betracht. 
Sie können beispielsweise eine technische Dokumentati-
on ihrer Lösung schreiben, die umgesetzte Lösung in ei-
ner Live-Demonstration mit fachlichem Diskurs präsen-
tieren oder eine Nutzerschulung für die implementierte 
Lösung entwickeln und mit anderen Gruppen durchfüh-
ren. Dabei ist wichtig, dass alle Optionen durch einen kla-
ren Anforderungskatalog beschrieben sind. Die Lernen-
den können die Kataloge bezüglich des Inhalts und der 

Gewichtung mitgestalten, zum Beispiel indem sie eine 
vorgegebene Zahl an x Punkten auf die Bewertungsberei-
che fachliche Richtigkeit, Darstellung der Ergebnisse und 
Reflexion des Lernprozesses verteilen. Somit besteht von 
Beginn an und mit der Kompetenzentwicklung über die 
Ausbildungsjahre aufsteigend Mitgestaltungsmöglich-
keit über Lernobjekt, Lernweg und Lernziele. Dies mün-
det bei uns an der Schule in eine Mitgestaltung der Leis-
tungsnachweise.

Mathias Ropohl: Aber braucht es zur Unterstützung 
der Eigenverantwortung beim Lernen nicht mehr als 
die bloße Auswahl von Inhalten und Sozialformen?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Ja klar! Den Rahmen 
für die in SkiL immanente Selbstverantwortung gestalten 
wir sehr systematisch. Mit Blick auf die Tagesplanung be-
sprechen Lernende und Lehrende die Abläufe, z. B. welche 
Aktivitäten für den Tag geplant sind und ob diese freiwil-
lig oder verpflichtend sind. Es wird auch darüber gespro-
chen, wo die Lernenden in ihren Projekten stehen und ob 
es Lernschwierigkeiten gibt. Jeder Tag endet mit einer ge-
meinsamen Abschlussrunde, die – das Tagesergebnis re-
flektierend – Hinweise zur Strukturierung des nächsten Ta-
ges gibt.

Mit Blick auf den Blockunterricht von drei Wochen tau-
schen sich die Lehrenden mit den Lernenden zu festen 
Terminen über deren Produkte oder ihre Lernprozesse 
aus. Eingeplante Elemente im Sinne des Scaffoldings sind 
Demos, Retrospektiven und Quality Gates. Die Demos sind 
Termine, zu denen die Schüler:innen inhaltsbezogen ih-
ren individuellen Fortschritt des Projekts der Lehrkraft 
oder den Mitschüler:innen vorstellen. Sie bieten Gele-
genheit für Feedback. Die Retrospektiven sind Termine, 
an denen der Lernprozess bezüglich der Gruppenarbeit 
und Kommunikation reflektiert wird. Die Quality Gates 
sind hingegen feste Termine, zu denen verbindlich wich-
tige Schritte und deren Ergebnisse im Lernprozess geprüft 
werden. Die Quality Gates sind damit eine Absicherung, 
ob die Lernenden bestimmte Schritte des Lernprozesses 
erfüllen.
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Mit Blick auf die Schuljahre haben die Schüler:innen zu 
Beginn ihrer Ausbildung begrenzte Wahlmöglichkeiten. 
Beispielsweise können sie zwischen zwei Szenarien wäh-
len. Das Lernobjekt ist in beiden vorgegeben. Eines der 
Szenarien enthält eine Schritt-für-Schritt-Handlungs-
anleitung, das andere ist weniger angeleitet. Es gibt zu 
Beginn der Ausbildung auch nur geringe Auswahlmög-
lichkeiten über die Leistungsnachweise und deren Be-
wertung. Im zweiten Ausbildungsjahr bieten wir drei Sze-
narien mit einer Auswahl des Lernobjektes an. Auch das 
strukturierteste Szenario bietet keine Schritt-für-Schritt-
Anleitung mehr. Die Freiheitsgrade im Leistungsnach-
weis und dessen Beurteilung erhöhen sich. Im dritten 
Ausbildungsjahr reichen uns die Auszubildenden dann 
einen Projektantrag ein, in welchem sie Lernobjekt, Um-
fang und Lernweg selbst vorgeben. Wir besprechen die-
sen Antrag mit ihnen und dann „laufen sie los“. Hier be-
steht das Scaffolding lediglich aus den schon genannten 
Retrospektiven oder den Quality Gates.

Ferner haben wir festgestellt, dass die Lernenden zu-
sätzlich über Kompetenzen zur Realisierung von SkiL ver-
fügen müssen, die wir direkt – beispielsweise durch die Ver-
mittlung von Methoden zur Reflexion, Zeitplanung oder 
Teamarbeit – fördern und indirekt – beispielsweise durch 
das Anwenden im Lernfeldunterricht – erlebbar machen.

Jeder Tag endet mit einer gemeinsamen Abschlussrunde, 
die – das Tagesergebnis reflektierend – Hinweise zur Struk-
turierung des nächsten Tages gibt.

Mathias Ropohl: Wie stellt ihr sicher, dass die 
Schüler:innen die Ziele eures Unterrichts erreichen?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Wir, also die Lehr-
kräfte, agieren konsequent als Lernbegleiter:innen. Das 
heißt, wir geben mit unseren Lernangeboten einen Rah-
men, in dem individuelle Schwerpunkte gesetzt werden 
und die Lernenden an komplexen Lernsituationen arbei-
ten. In diesen Situationen geht der Fachunterricht auf, so-
dass echte Lernfelder entstehen. Durch regelmäßige Re-

flexion werden Lernprozess und -ergebnis in den Blick 
genommen und mit gemeinsam verabredeten Action 
Items optimiert. Action Items sind die gemeinsam von 
Lernenden und Lehrenden erarbeiteten Maßnahmen zur 
Verbesserung der Zusammenarbeit, welche sich aus den 
Retrospektiven ergeben. Dies kann beispielsweise die 
Entwicklung einer übersichtlicheren Planung sein.  

 
  Drei Beispiele für ein Action Item  

Im Unterricht praktizieren wir eine freundliche Fehler-
kultur, was bedeutet, dass Fehler nichts Schlimmes sind, 
sondern Helfer, aus denen wir lernen. Dazu ist es not-
wendig, sich von klassischen rein wissensbasierten Be-
wertungssystemen zu lösen und auf die Diagnose von 
Kompetenzen und Bewertung der im Team erstellten 
Handlungsprodukte mit partizipativ festgelegten Kriteri-
en zu setzen. Dies bedingt auch eine Begleitung der Ler-
nenden in ihrem Lernprozess, beispielsweise durch re-
gelmäßige Reflexion, fachliche und soziale Begleitung in 
bewertungsfreiem Raum.  

 
Beschreibung  
der Kriterien für Handlungsprodukte  

Mathias Ropohl: Wie stellt ihr sicher, dass die 
Lehrer:innen innerhalb eines Fachs und über Fächer-
grenzen hinweg SkiL ähnlich umsetzen?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Der Kern ist die Un-
terrichtsentwicklung in multidisziplinären Teams. In die-
sen Teams sind alle Fachgruppen (z. B. Technik, Fachen-
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glisch, Sprache und Kommunikation etc.) vertreten. Die 
in den Teams entwickelten Lehr-Lern-Materialien wer-
den anschließend von allen Lehrer:innenteams genutzt. 
Verbindende Elemente sind das gemeinsam entwickelte 
schulinterne Curriculum und die Lernmaterialien, die auf 
unserer Lernplattform zugänglich sind. Dort finden sich 
Lernfeldbeschreibungen, Projektszenarien, Kompeten-
zerwartungen, Handlungsprodukte, Lernmodule, weitere 
Verlinkungen und hilfreiche Tools. Darüber hinaus gibt es 
einen Prozess zur Evaluation und Weiterentwicklung der 
Materialien, an dem alle beteiligt sind.

Mathias Ropohl: An welchen Baustellen hinsichtlich der 
Unterrichtsqualität arbeitet ihr aktuell?
Monika Stausberg/Holger Schmidt: Aktuell schlägt sich 
der Erfolg unseres Unterrichtskonzepts noch nicht in den 
Noten der Abschlussprüfungen nieder. Wir haben einer-
seits unser Unterrichtskonzept, das auf die Kompeten-
zen der Auszubildenden fokussiert, und andererseits Ab-
schlussprüfungen, die rein wissensbasiert angelegt sind. 
Wir sehen daher in den Abschlüssen seit Einführung des 
Konzepts im Mittel keine Verbesserungen.

Unser primäres Ziel ist deswegen die Weiterentwick-
lung der Abschlussprüfungen: von rein wissensbasierten 
Prüfungsformaten hin zu kompetenzorientierten Prüfun-
gen mit handlungsbasierten und reflektierten Formaten. 
Hier stehen wir mit der Handelskammer Hamburg und 
unseren Ausbildungsbetrieben im Austausch, um Kom-
petenzerwartungen zu definieren und mit Beispielen Im-
pulse für die Veränderung der Prüfungen zu geben. Das 
Gelingen hängt davon ab, inwieweit sich bundesweit die 
betrieblichen Partner:innen überzeugen lassen und eine 
entsprechende Prüfungsneuordnung beauftragen.

Eine zweite Baustelle ist die Suche nach weiteren Ant-
worten auf die sehr besonderen individuellen Voraus-
setzungen unserer Lernenden: Unsere Schule besuchen 
einerseits junge Menschen ohne allgemeinen Schulab-
schluss, häufig verbunden mit einer Bildungsbiografie 
des Scheiterns, und andererseits erfolgreiche Bachelor-
Absolventen. Selbstwirksamkeitserfahrungen und Ver-

trauen in die eigene Lernkompetenz sind teilweise we-
nig vorhanden und müssen erst aufgebaut werden. Hinzu 
kommt, dass in der dualen Ausbildung mit den betriebli-
chen Partner:innen zusätzliche Haltungen und Erwartun-
gen auf die Auszubildenden einwirken, die teilweise kont-
rär zu unserer Kultur sind.

Unser zweites Ziel ist daher, Vertrauen zu schaffen und 
den Lernenden noch mehr Eigenverantwortung zuzutrau-
en. Unser Weg ist die Einführung einer Lernbegleitung, 
beispielsweise einer Mentor:innenschaft in der dualen 
Ausbildung. Mentoring im Sinne einer lernortübergrei-
fenden Kommunikation und Begleitung soll zusätzlich 
unterstützen. Unsere Vision sind zudem partizipativ auf-
gebaute Kompetenzbescheinigungen, die von Lernenden, 
Lehrkräften UND Ausbildenden gemeinsam ausgefüllt 
werden, um auch im Bereich der Diagnostik lernortüber-
greifend zu agieren.
Mathias Ropohl: Vielen Dank für die Einblicke in das Un-
terrichtskonzept an eurer Schule!
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Der Raum der Mathematik: Unterrichtsqualität durch adaptives und konsolidierendes Lernen 

Steckbrief

	• Name, Schulart und Bundesland: Eichendorffschule Erlangen, 
Mittelschule, Bayern

	• Schülerschaft und Lehrpersonen: ca. 400 Schüler:innen, ca. 50 
Lehrpersonen

	• Motto der Schule: ICH DU WIR GEMEINSAM 

	• Anvisierte Kompetenzen: Prozess- und inhaltsbezogene Kompe-
tenzen gemäß LehrplanPlus Bayern

	• Unterrichtskonzepte: Raum der Mathematik, Lernbüros, projekt-
orientiertes Lernen

	• Highlights Unterrichtsqualität: Unterstützung des Konsolidie-
rens; Adaptivität

Dimension Subdimensionen Indikatoren an der Eichendorffschule

Unterstützung der 
Konsolidierung

	• Aufgaben sind auf die 
Konsolidierung von Inhalten 
ausgerichtet.

	• Die Konsolidierung von Inhalten 
wird unterstützt.

	• Es gibt Aufgaben zur Konsolidierung für unterschiedliche Leistungsniveaus.
	• Die Aufgaben zur Konsolidierung sind transparent unterschiedlichen Lernzielen zugeordnet.
	• Die Aufgaben zur Konsolidierung fordern die Schüler:innen auf, Bearbeitungsschritte explizit 

festzuhalten.
	• Die Lehrpersonen machen die Schüler:innen proaktiv darauf aufmerksam, wo Schwierigkei-

ten oder Fehler möglicherweise entstehen können und wie diese vermieden werden können 
(mittels Präsentation durch die Lehrpersonen oder durch Lehrpersonen-Schüler:innen-
Interaktionen).

	• Die Schüler:innen unterstützen sich gegenseitig bei Schwierigkeiten oder Fehlern.
	• Die Lehrpersonen lassen die Schüler:innen Fehler allein suchen und korrigieren.

Soziale 
Unterstützung

	• Es besteht eine positive 
Beziehung zwischen den 
Lehrpersonen und den 
Schüler:innen.

	• Die Schüler:innen pflegen einen 
respektvollen Umgang 
miteinander.

	• Wertschätzende Beziehung und nachhaltige Erziehung sind Grundlagen für gutes Lernen. 
KICKFAIR-Werte geben die Orientierung und die Drei-Halbzeiten-Methode den Erziehungs-
rahmen.

	• Ritualisiertes Feedback von Schüler:in zu Schüler:in, lobende Lerndialoge am IN-Tisch oder 
der konstruktive Umgang im Lernpartner-System verlangen und pflegen zugleich eine Kultur 
des respektvollen Umgangs.

Adaptivität 	• Es gibt eine angemessene 
Anpassung der Anforderungen 
an die Schüler:innen.

	• Es gibt eine angemessene 
Anpassung der Lernprozess-
begleitung der Schüler:innen.

	• Unterricht findet höchst individualisiert statt (z. B. Individualprojekte, bei welchen die 
Schüler:innen Thema, Vorgehen und/oder Produkt selbst wählen können).

	• Alle Schüler:innen arbeiten an einem Thema auf unterschiedlichem Niveau und mit 
verschiedenen Lernwegen.

	• Problemlösestrategien sind in der Klasse etabliert und visualisiert (z. B. Aufgabe noch 
einmal lesen, Banknachbar:in fragen, Lehrpersonen fragen).

	• Die Lehrpersonen passen während des Unterrichts die Aufgabenstellung so an, dass den 
Schüler:innen ein produktives Lösen der Aufgabe ermöglicht wird.

	• Die Lehrpersonen demonstrieren eine etablierte, aktive und differenzierte Lernbegleitung 
(z. B. Zeit für Erklärungen, variierende Hilfestellungen).

Dimensionen von Unterrichtsqualität im Fokus
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Die vierte Schule, die wir uns unter dem Gesichts-
punkt der Unterrichtsqualität zusammen an-
schauen, ist die Eichendorffschule in Erlangen. 
Besonders auffällig an dieser Schule: der Raum 
der Mathematik. Wieso dessen Konzept entwi-
ckelt wurde und was in diesem Raum geboten 
wird, das erfahren wir im Folgenden von Helmut 
Klemm, dem Schulleiter. Der Text dient zugleich 
als Teaser für einen Film über den Raum der Ma-
thematik (Dokumentarfilm „Adaptives und konso-
lidierendes Lernen im Raum der Mathematik“).

 „Ich hätte nie gedacht, dass Mathe  
Spaß machen kann.“

Mathematik gilt gemeinhin als Problemfach. Viele 
Schüler:innen lehnen das Fach daher ab. Die letzte PISA-
Studie konstatierte erneut erhebliche Defizite in Mathe-
matik bei deutschen Kindern und Jugendlichen und löste 
Aktionismus in den Ministerien. In Bayern war die Reak-
tion: mehr Mathematik, dafür weniger vermeintlich Ne-
bensächliches wie Sport, Musik oder Englisch.

So vielschichtig das Problem ist, so vielfältig müssen 
die Lösungen sein. Es reicht nicht, zukünftig mehr von 
dem zu machen, was vorher schon nicht funktioniert hat. 
Wir müssten die Systemfrage stellen und länger mit- und 
voneinander lernen, sagt selbst Hattie (Der Spiegel I 79. 
Jahrgang I Heft 1). Dazu müssten wir auch die Bedeutung 
von Ganztagsschulen als notwendige Voraussetzung für 
Bildungsgerechtigkeit erkennen. Vor allem aber müssen 
wir den Unterricht reformieren, das eigenverantwortliche 
Lernen stärken und mehr durch das Material differenzie-
ren. Guter Unterricht basiert auf der Grundlage einer gu-
ten Beziehungs- und Erziehungsarbeit. Unsere Lehrkräf-
te unterrichten keine Fächer, sondern begleiten Kinder 
und Jugendliche beim Lernen. Wir hören aufmerksam zu 
und kommunizieren wertschätzend. Unsere KICKFAIR 
Werte sind in den Unterrichtsräumen und im Logbuch 

präsent. Sie erinnern uns, wie wir zusammen lernen wol-
len und sie werden immer wieder aufgegriffen und the-
matisiert. Beim ritualisierten Feedback von Schüler:innen, 
beim Gespräch am IN- Tisch oder bei der Unterstützung 
als Lernpartner:in achten wir auf eine wertschätzende 
und konstruktive Kommunikation. Lehrkräfte leben sie 
vor und fordern sie von den Kindern und Jugendlichen 
konsequent ein. Starre Regeln werden durch einvernehm-
liche Abmachungen ersetzt. Und an die Stelle von Lob und 
Tadel treten Reflexion und Feedback, von Mitschüler:innen 
und Pädagog:innen gleichermaßen.

… und Cut! Szenenwechsel. Nora bereitet selbstständig 
eine Kopfrechenphase für ihre Klasse vor, im Raum der 
Mathematik an der Eichendorffschule. Die Aufgaben sol-
len aktuell und wiederholend sein, nicht zu leicht, aber 
auch nicht zu schwer und natürlich motivierend. Nach der 
erfolgreichen Lösung erhält Nora ein sehr positives und 
wertschätzendes Feedback von ihren Mitschüler:innen. 
„Ich fand deine Aufgaben sehr gut und du hast frei ge-
sprochen.“

Nora ist eine Fünftklässlerin mit Frusterfahrungen aus 
der Grundschule und durchwachsenen Noten im Fach Ma-
thematik nach der vierten Jahrgangsstufe. Es scheint, als 
habe sie nun wieder Spaß am Umgang mit Zahlen, als traue 
sie sich mehr zu. Entsprechend verbessert haben sich ihre 
Leistungen. Doch das gilt nicht nur für Nora. Seit sechs 
Jahren liegen die Schüler:innen der Eichendorffschule 
im landesweiten Vergleichstest Mathematik der sechsten 
Jahrgangsstufe über dem bayerischen Durchschnitt. Wie 
werden aus frustrierten Grundschulkindern motivier-
te und durchaus erfolgreiche Mittelschulschüler:innen? 
Ein Erklärungsversuch:

 
Adaptives und konsolidierendes  
Lernen im Raum der Mathematik  
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Das gute Abschneiden in Mathematik lässt sich nicht mo-
nokausal erklären. Der rhythmisierte Ganztag hilft und 
die individuelle Lernzeit in der Schule auch. Es gibt keine 
Hausaufgaben an der Eichendorffschule. Das so wichtige 
Konsolidieren von Lerninhalten wird nicht ins Elternhaus 
outgesourct. Die Stärkung des Selbstwerts ist von großer 
Bedeutung. Ich traue mir etwas zu. Ich kann etwas. Ich 
bin wertvoll. Diese Erfahrungen machen Nora und viele 
ihrer Mitschüler:innen nicht nur im Raum der Mathema-
tik. Gleichzeitig liegt der Schlüssel zum Erfolg natürlich in 
diesem Raum der Mathematik, genauer gesagt in einem 
Unterrichtskonzept, das einen adaptiven Umgang mit He-
terogenität pflegt und dem Wiederholen und Festigen der 
Inhalte und Fähigkeiten genügend Raum gibt. Wie macht 
ihr das konkret?, werden wir oft gefragt. Wie genau sieht 
das adaptive, lehrkraftgeleitete Lernen aus, das den Kin-
dern und Jugendlichen zunehmend mehr Verantwortung 
und Selbstorganisation abverlangt?

Es ist schwer, Unterricht zu beschreiben, zu kom-
plex sind die Prozesse und zu vielschichtig die Interak-
tionen. Unterricht muss beobachtet und erlebt werden; 
der Raum der Mathematik muss erlebt werden. Ein Jahr 
nach dem Gewinn des Deutschen Schulpreises 2023 ha-
ben das über 600 Interessierte bei über 60 Hospitationen 
getan. Aber wir wollen mehr Menschen erreichen, des-
halb haben wir uns entschieden, einen Film über das Un-
terrichtsgeschehen im Raum der Mathematik zu drehen, 
einem Raum, in dem das gesamte mathematische Ler-
nen der Schüler:innen in den fünften und sechsten Klas-
sen stattfindet, fünf Stunden die Woche. In diesem Doku-
mentarfilm schauen wir Nora und ihren Mitschüler:innen 
beim Lernen über die Schultern. Wir ergänzen diese Be-
obachtungen durch das Erklären der Lehrkräfte, der Ma-
thematik- und der Förderlehrkraft sowie eines Pädagogen 
in der Bildungsarbeit. Durch Voiceover wird das Gesehe-
ne, das Exemplarische in einen größeren Zusammenhang 
gestellt, der didaktische Ort beschrieben oder die Bedeu-
tung für das Unterrichtskonzept erläutert.

Die Filmszenen folgen dem Geschehen chronologisch 
und konzentrieren sich auf Situationen, in denen die Dif-

ferenzierung und Konsolidierung des Lernens erkennbar 
werden. Adaptivität, die Anpassung des Unterrichts an die 
Lernvoraussetzungen der Schüler:innen, soll ebenso be-
obachtbar sein wie die Konsolidierung von Inhalten als 
wichtigem Bestandteil von Lernprozessen. Beide Prinzi-
pien bestimmen maßgeblich die Unterrichtsqualität und 
damit den Unterrichtserfolg. Beide erscheinen uns aus-
schlaggebend zu sein für das erfolgreiche Abschneiden 
der Kinder und Jugendlichen an der Eichendorffschule 
im Fach Mathematik.

Szene: Kopfrechenphase
Eine Schülerin hat im Vorfeld für die Klas-
se eine Kopfrechenphase vorbereitet. Diese 
selbsterstellten Aufgaben beziehen sich auf 
abgeschlossene und aktuelle Themen und sind im Schwie-
rigkeitsgrad an das Können der Mitschüler:innen ange-
passt. Nach der selbstständigen Durchführung der Kopf-
rechenphase erhält die Schülerin ein Feedback aus der 
Gruppe zu vorher definierten Kriterien wie Gestaltung, 
Schwierigkeitsgrad oder Verwendung von Fachbegriffen.

Szene: Inputphase
In einer lehrkraftgeleiteten Inputphase werden neue 
Lerninhalte mittels einer Präsentation vorgestellt. Die 
Lehrkraft geht proaktiv auf Schwierigkeiten und mögli-
che Fehler sowie deren Vermeidung ein.

Szene: Lernpfad
Die Lernenden erhalten ihr Lernangebot anhand ei-
nes Lernpfades. Dieser enthält differenzierte Aufgaben 
und eine Auswahl von unterschiedlichen Lernmateriali-
en eines Lernbereichs. Ein von allen bearbeitetes Basis-
blatt mit drei Schwierigkeitsstufen bildet die Grundlage 
für eine selbsteingeschätzte Wahl des leichten, mittleren 
oder schweren Lernpfads. So wird eigenverantwortliches 
und selbstorganisiertes Lernen ermöglicht. Eine Lehr-
kraft berät während des Unterrichts und unterstützt beim 
produktiven Lösen der Aufgaben.
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Szene: Üben und Anwenden
Das passgenaue Übungsmaterial steht den Lernenden auf 
der vorbereiteten Materialtheke zur Verfügung. Sie ent-
scheiden selbst über das Anforderungsniveau, das Lern-
material und die Arbeits- und Sozialform. An der Kont-
rolltheke liegen die Lösungsblätter aus. Schüler:innen 
kontrollieren ihre Lösungen eigenständig. Die Lehrkräf-
te unterstützen die Lernenden.

Szene: IN-Tisch
Am IN-Tisch erhält jede Schülerin und jeder Schüler ge-
nau die Hilfe, die sie oder er zur Überwindung seiner in-
dividuellen Lernhürde benötigt. Das kann ein kleiner 
Hinweis oder ein kurzer Input sein, eine Musterlösung 
oder eine Veranschaulichung. Besonders leistungsstar-
ke Schüler:innen stehen als Lernexperten zur Verfügung.

Szene: Abschlusstraining
Am Ende eines Lernpfades schätzen die Schüler:innen ihr 
Wissen und ihre Kompetenzen selbst ein, um dann beim 
Abschlusstraining zielgerichtet an ihren Defiziten zu ar-
beiten. Die Schüler:innen unterstützen sich dabei gegen-
seitig.

Die Eichendorffschule ist keine Best-Practice-Schule, sie 
sieht sich nicht als Leuchtturm in der Bildungslandschaft. 
Man kann Unterrichtsentwicklungen nicht mit Copy-and-
Paste auf andere Schulen eins zu eins übertragen. Inso-

fern ist der Raum der Mathematik auch nicht unbedingt 
kopierbar. Aber die Eichendorffschule blickt auf viele 
Jahre einer ganzheitlichen und systematischen Schulent-
wicklung zurück und kann Hinweise für Interessierte ge-
ben. Die Eichendorffschule versteht sich als Hinweisschu-
le. Das heißt: Sie gibt Hinweise darauf, 
	• dass Lernen und Festigen als Einheit betrachtet und in 

der Schule stattfinden sollte,
	• dass adaptive Unterrichtskonzepte beim Umgang mit 

Heterogenität wirken,
	• dass Mathematik Spaß machen kann – nicht nur für 

Nora.

 
„Wie es die Eichendorffschule schafft, Angst  
vor Mathe zu nehmen“, Reportage  
(Das Deutsche Schulportal) 

 Die Lernlandkarte zeigt die Etappen der  
Schulentwicklung  
(Das Deutsche Schulportal)
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Kooperativ und gestuft zu mehr Eigenverantwortung für das Lernen –  
das Unterrichtskonzept KL-extended 

Steckbrief 

	• Name, Schulart und Bundesland: Green Gesamtschule Duisburg, 
Nordrhein-Westfalen

	• Schülerschaft und Lehrpersonen: ca. 1.200 Schüler:innen, ca. 
115 Lehrer:innen

	• Motto der Schule: „kooperativ, vielfältig, innovativ“

	• Anvisierte Kompetenzen: Selbstlernkompetenzen und koopera-
tive Kompetenzen

	• Unterrichtskonzept: kooperatives Lernen nach einem Stufenmo-
dell

Dimension Subdimensionen Indikatoren an der Eichendorffschule

Beurteilung und 
Feedback

	• Die Beurteilungen sind klar auf die zu 
lernenden Kompetenzen ausgerichtet.

	• Der Kompetenzerwerb der Schüler:innen 
wird kontinuierlich überprüft.

	• Die Schüler:innen erhalten qualitativ 
hochwertiges Feedback.

	• Den Schüler:innen wird differenziert mitgeteilt,  
welche anvisierten Kompetenzen beurteilt werden.

	• Für die Beurteilungen liegt ein Kompetenzraster vor.

Unterstützung der 
Eigenverantwor-
tung für das 
Lernen

	• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird 
direkt gefördert.

	• Die Eigenverantwortung für das Lernen wird 
indirekt gefördert.

	• Beim Bearbeiten von Aufgaben wird über geeignete Lernmethoden, -strategien 
und -prozesse diskutiert.

	• Die Schüler:innen können mit verschiedenen Mitteln die angewendeten 
Lernstrategien reflektieren.

	• Die Schüler:innen können sich zügig organisieren und ihre Arbeit planen und 
dokumentieren.

	• Die Schüler:innen sind in kooperativen Arbeitsphasen darin geübt, unterschied-
liche Ideen und Meinungen auszuhandeln.

Klassenführung 	• Ein proaktiver und effektiver Umgang mit 
Disziplinfragen ist gewährleistet.

	• Ein hoher Anteil an Lernzeit ist gewährleis-
tet.

	• Der Einsatz von Raum und Ressourcen ist 
angemessen.

	• Das geplante Zeitmanagement der Lehrkraft ist visualisiert oder kommuniziert.
	• Die Lehrkräfte verstärken gewünschtes Verhalten positiv.

Dimensionen von Unterrichtsqualität im Fokus
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Als fünftes und letztes Beispiel zur Umsetzung von 
Unterrichtsqualität wechseln wir zur Green Gesamt-
schule Duisburg. Mathias Ropohl hat dafür Norbert 
Diesing, den didaktischen Leiter der Green Gesamt-
schule, interviewt:

KL-extended: Über den Aufbau  
von notwendigen  
Selbstlernkompetenzen 

Mathias Ropohl: Was war der Ausgangspunkt dafür, dass 
ihr angefangen habt, Unterricht anders zu strukturieren?
Norbert Diesing: Aufgrund der schwachen sozioöko-
nomischen Struktur des Stadtteils besuchen vor allem 
Schüler:innen aus wenig privilegierten Verhältnissen un-
sere Schule. Aktuell haben ca. zwei Drittel der bei uns 
ankommenden Schüler:innen eine Empfehlung einer 
Grundschule für den Übertritt in eine Hauptschule. Ein 
weiteres Viertel wird mit einer eingeschränkten Empfeh-
lung für eine Realschule angemeldet. Einer nennenswer-
ten Zahl fehlt es am Übergang an sozialen, emotionalen 
oder kognitiven Kompetenzen, um am Regelunterricht 
erfolgreich teilzunehmen. Dadurch übernehmen die 
Schüler:innen von Beginn ihrer Schulzeit an von sich aus 
nur wenig Eigenverantwortung für ihr Lernen.

Mathias Ropohl: Welches Ziel verbindet ihr mit eurem 
Unterrichtskonzept?
Unser Ziel ist, dass unsere Schüler:innen Eigenverant-
wortung für ihr Lernen übernehmen und dabei von uns 
Lehrkräften unterstützt werden. Die Schüler:innen sol-
len sich von angeleiteten Lernenden zu selbstbestimm-
ten und selbstwirksamen Individuen entwickeln, die sich 
Wissen eigeninitiativ aneignen. Diese Entwicklung soll 
stufenweise erfolgen.

Mathias Ropohl: Es klingt an, dass die Klassenführung an 
der Green Gesamtschule schon jetzt eine entscheidende 
Rolle spielt und auch ein Ziel des Unterrichtskonzepts ist.
Norbert Diesing: Ritualisierte Abläufe in der Unter-
richtsgestaltung sowie eine angemessene Zeiteinteilung 
für verschiedene Unterrichtsphasen sollen zur effizien-
ten Nutzung der Unterrichtszeit beitragen. Dadurch soll 
eine Arbeitsatmosphäre geschaffen werden, in der un-
sere Schüler:innen zukünftig verstärkt die geforderten 
Selbstlernkompetenzen werden aufbauen können. Ent-
scheidend ist zudem, dass der Unterricht reibungslos 
verläuft, sodass unsere Schüler:innen konzentriert an In-
halten arbeiten können. Beides möchten wir durch Pla-
nungsvorgaben absichern, die für jeden Jahrgang an un-
serer Schule einen Ablauf für eine Stunde entsprechend 
KL-extended vorgeben. Die bereits etablierten Klassen-
führungsrituale wie z. B. unsere Gesprächsregeln sollen 
dabei unterstützend wirken. Mit unserem Unterrichts-
konzept möchten wir ferner eine hohe Präsenz der Lehr-
kräfte bei der Gestaltung von Lernprozessen erreichen. 
Ziel ist, dass meine Kolleg:innen gewünschtes Verhalten 
seitens der Schüler:innen, z. B. bezüglich der Wahl von 
Methoden und Arbeitsweisen, positiv verstärken.

Mathias Ropohl: Welche Überlegungen sind für euch bei 
der Entwicklung eures Unterrichtskonzepts zentral?
Norbert Diesing: Unsere Überlegung ist, dass die Öffnung 
des Unterrichts sehr strukturiert und differenziert erfol-
gen und zudem aktiv begleitet werden muss, damit un-
sere Schüler:innen nicht überfordert werden. Wir folgen 
bei der Entwicklung unseres Unterrichtskonzepts daher 
dem Prinzip der schrittweisen Vergabe von Freiheitsgra-
den im geöffneten Unterricht. Das Ergebnis ist das Unter-
richtskonzept KL-extended zum Aufbau der notwendigen 
Selbstlernkompetenzen: „KL“ steht für „kooperatives Ler-
nen“ und dessen Grundsätze nach Kathy und Norm Green 
sowie die Methodenbausteine von Ludger Brüning und 
Tobias Saum; „extended“ steht für unsere Erweiterung 
der ursprünglichen Idee in Form eines Stufenmodells.
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Mathias Ropohl: Wie plant ihr, Unterricht nach  
KL-extended zu gestalten?
Norbert Diesing: Das Konzept haben wir begonnen in 
Klassen der Jahrgangsstufen 5 bis 10 zu erproben. Bei 
uns an der Schule soll zukünftig jede Stunde in der Se-
kundarstufe I nach den Prinzipien des kooperativen Ler-
nens gestaltet werden und somit auch das Lernen in al-
len Fächern. Insgesamt umfasst das Konzept vier Stufen 
(s.  Abb. 1), denen das Stufenmodell nach Falko Peschel 

zugrunde liegt. Von Stufe zu Stufe wird sich über die Jahr-
gänge hinweg die Rolle der Lehrkraft ändern; sie geht 
stärker weg von der Lernanleitung zunehmend hin zur 
Lernbegleitung; entsprechend des Ausmaßes, in dem die 
Schüler:innen mehr Eigenverantwortung für ihr Lernen 
übernehmen.

4

3

2

1

Die sozial-integrative Öffnung – Selbstbestimmung im Lernen
 • Die Schüler:innen wählen selbstständig Unterrichtsthemen aus.
 • Die Schüler:innen entscheiden selbstständig über die Zielsetzung.
 • Die Schüler:innen entscheiden selbstständig über Materialien.
 • Die Schüler:innen entscheiden selbstständig über den zeitlichen Umfang.

Die inhaltliche Öffnung – Mitbestimmung bei Materialwahl und Zielsetzung
 • Die Schüler:innen beteiligen sich an der Auswahl der Unterrichtsinhalte.
 • Die Schüler:innen beteiligen sich an der Auswahl der Lernziele.
 • Die Schüler:innen wählen aus einem Materialpool einen Zugang zum Unterrichtsthema aus.
 • Die Schüler:innen recherchieren eigenständig Materialien.

Methodische Öffnung – Selbstständige Anwendung von Verfahrenstechniken
 • Die Schüler:innen wählen aus einem Methodenpool die zur Aufgabe passende Methode aus.
 • Die Schüler:innen wenden die Methoden selbstständig und zielführend an.
 • Die Schüler:innen interpretieren die Methoden bei Bedarf zielführend um und passen sie an.

Vorstufe des geöffneten Unterrichts – Aneignung von Verfahrenstechniken
 • Basiskompetenzen (Materialregeln, Gesprächsregeln, Arbeitsregeln, Gruppenregeln, …)
 • Grundlegende kooperative Methoden (Think-Pair-Share, Placemat, Gruppenpuzzle)
 • Lesestrategien (Drei-Schritt-Lesemethode, Lesekreis, reziprokes Lesen)
 • Methoden für diskontinuierliche Texte (Drei-Schritt-Bildinterpretation, Drei-Schritt-Grafi kinterpretation, …)
 • Methoden zur Urteils- und Anwendungskompetenz (Pro/Contra-Argumentation, Akademische Kontroverse)

Abb. 1: Stufenmodell zum Aufbau von Selbstlernkompetenzen nach dem KL-extended-Unterrichtskonzept, in Anlehnung an Peschel (2002) 



U
nt

er
ric

ht
sq

ua
lit

ät

69

 
Stufenmodell zum  
Aufbau von Selbstlernkompetenzen am Beispiel  
von textbasierten Aufgaben im  
Mathematikunterricht  

Mathias Ropohl: Wie genau ändern sich die Rollen von 
Lehrenden und Lernenden auf den vier Stufen?
Norbert Diesing: Die erste Stufe zielt auf den stark lehr-
kraftzentrierten Aufbau der kommunikativen, methodi-
schen und persönlichen Basiskompetenzen als Voraus-
setzung für den Aufbau von Eigenverantwortung für das 
Lernen. Die zweite Stufe baut daran anknüpfend die äu-
ßere Strukturierung ab und gestaltet gleichzeitig Frei-
räume, um die Selbstbestimmung der Schüler:innen zu 
fördern. Die Lehrkraft berät im Arbeitsprozess oder mo-
deriert die Gruppenreflexion im Anschluss an den Ar-
beitsprozess. Sobald die Lerngruppe die Methoden zum 
eigenaktiven Konstruktions- und Ko-Konstruktionspro-
zess anwenden und kombinieren kann, wird der Unter-
richt entsprechend Stufe 3 geöffnet. Die sozial-integrative 
Öffnung auf Stufe 4 bezieht sich auf die Mitgestaltung der 
Unterrichtsstrukturen durch die Schüler:innen. Sie kön-
nen sich selbstständig und kooperativ auf Lerngegenstän-
de einigen und diese aneignen.

Mathias Ropohl: Wie sieht die Umsetzung der Dimensi-
onen von Unterrichtsqualität nun konkret aus?
Norbert Diesing: Im Mittelpunkt von KL-extended steht 
die Unterstützung der Eigenverantwortung für das Ler-
nen. Das bedeutet, dass der Unterricht über die Art und 
Weise, wie Lerngelegenheiten konzipiert und umgesetzt 
werden, den Schüler:innen Verantwortung für ihr eige-
nes Handeln und Lernen überträgt. Da die Schüler:innen 
nicht von Beginn an in unterrichtsbezogene Entscheidun-
gen (z. B. zu Inhalten, Abläufen, Vorgehensweisen, Unter-
richtszielen, Sozialformen) vollumfänglich einbezogen 

werden können, ermöglichen wir über vier Stufen einen 
jeweils angemessenen Grad an Eigenverantwortung.

Bei der Umsetzung des Konzepts ist auf Stufe 1 zunächst 
entscheidend, dass die Schüler:innen aufgrund ihrer Vo-
raussetzungen basale Fähigkeiten erlangen, wie etwa Le-
sestrategien. Die Stufe 1 gilt als erfolgreich abgeschlos-
sen, sobald die Schüler:innen die Strategien selbstständig 
anwenden können. Ein Beispiel für eine solche Lesestra-
tegie ist die Drei-Schritt-Lesemethode, die von der Lehr-
kraft eingeführt wird. In den Folgestunden wird die Strate-
gie wiederholt angewandt. Die Einzelschritte der Strategie 
werden auf dieser Stufe stark angeleitet. So ist beim ersten 
Lesen mit der Strategie in der Think-Phase darauf zu ach-
ten, dass alle Schüler:innen mit einem Stift oder Textmar-
ker arbeiten. Beim Austausch in der Pair-Phase ist von der 
Lehrkraft darauf zu achten, dass die Schüler:innen sinn-
stiftend kommunizieren, indem sie sich über die von ih-
nen markierten wichtigen Informationen verständigen.

Auf Stufe 2 haben die Schüler:innen selbst die Verant-
wortung für die Methodenwahl und die Durchführung des 
Arbeitsprozesses. Sie müssen entscheiden, mit welcher 
Methode, also beispielsweise der Drei-Schritt-Lesemetho-
de, sie eine Aufgabe lösen. Dabei ist gewünscht, dass die 
Schüler:innen selbstbestimmt eine alternative passende 
Methode zur Aufgabenlösung nutzen. Auf der anschlie-
ßenden Stufe 3 können die Schüler:innen zwischen alter-
nativen Materialien wählen, um ihnen alternative Zugän-
ge zum Unterrichtsgegenstand zu ermöglichen. Sobald 
die Schüler:innen die Qualität von Materialien kriterien-
geleitet einschätzen können, können sie benötigte Mate-
rialien selbst recherchieren. Die Unterstützung der Eigen-
verantwortung für das Lernen wird also im Sinne eines 
Scaffoldings bei steigenden Fähigkeiten über die Jahrgän-
ge mit abnehmender Unterstützungsintensität realisiert.
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Mathias Ropohl: Bisher hast du vor allem die Dimen-
sion der Eigenverantwortung dargestellt. Wie sieht es 
nun mit Beurteilung und Feedback als weiterer Quali-
tätsdimension aus?
Norbert Diesing: Ein wichtiges Element von KL-extended 
wird der Einsatz von Feedbackrastern sein. Diese werden 
die Schüler:innen in jeder Stunde während der Arbeits-
phasen über ihr Arbeitsverhalten und damit auch indi-
rekt über ihren Lernfortschritt informieren. Für jeden er-
folgreichen Arbeitsschritt bekommen die Schüler:innen 
in dem Feedbackraster eine Rückmeldung, deren Form 
variieren kann. So kann ein Haken gesetzt oder Symbo-
le auf einer Entwicklungslinie verschoben werden. Das 
Feedback wird tischgruppenweise gegeben und das Ras-
ter auf einer Tafelseite für die Tischgruppen visualisiert. 
Es gibt keine Negativbewertung, lediglich erwünschtes 
Verhalten wird wertgeschätzt. Die im Feedbackraster ge-
sammelten Punkte werden zum Ende der Stunde in Tisch-
gruppenpunkte und Klassenpunkte umgewandelt. Wir 
haben also ein Belohnungssystem eingeführt.

Auch unsere Reflexionsgespräche sind eine Form von 
Feedback. Zur direkten Förderung der Eigenverantwor-
tung für das Lernen haben wir das metakognitive Ler-
nen ritualisiert. Jede Tischgruppe führt am Ende einer 
Unterrichtsstunde regelbasiert ein Reflexionsgespräch. 
In diesem werden von den Schüler:innen die Metho-
densicherheit, das Arbeits- und Sozialverhalten sowie 
die Kompetenzprogression reflektiert. Dazu erhalten die 
Schüler:innen von uns Lehrkräften einen Impuls, wie 
etwa: „Nennt drei Dinge, die euch gut gelungen sind, und 
drei Dinge, die ihr verbessern wollt.“. Die Schüler:innen 
müssen sich auf einen Punkt einigen, auf den sie in der 
nächsten Unterrichtsstunde besonders achten wollen. Zu 
Beginn der nächsten Unterrichtsstunde wird besprochen, 
wie das gesetzte Ziel umgesetzt werden kann. Sobald die 
Unterstützung der Lehrkraft bezüglich der Methodenwahl 
nicht mehr notwendig ist, gilt diese Kompetenz (Auswahl 
und Anpassung des methodischen Verfahrens) als ge-
lernt, und im Sinne der Eigenverantwortung steuern die 
Schüler:innen ihr Lernen selbst (z. B. eigene Zielsetzun-

gen, selbst ausgewählte Aufgaben, selbstständige Planung 
der Arbeit).

Mathias Ropohl: Woher weiß der einzelne Lernende, 
auf welcher Stufe von KL-extended er gerade lernt?
Norbert Diesing: Die Schüler:innen starten bei uns mit 
derart ungünstigen Voraussetzungen, dass der Unterricht 
in den unteren Jahrgängen zunächst für alle entsprechend 
Stufe 1 gestaltet wird. Wir haben die Erfahrung gemacht, 
dass die Schüler:innen mitunter sehr lange brauchen, bis 
sie die basalen Selbstlernkompetenzen von Stufe 1 alle si-
cher beherrschen.

Zur Bewertung der Schülerleistungen haben wir für 
jede Unterrichtsphase die Selbstlernkompetenzen defi-
niert (Online-Zusatzmaterial). Deren Bewertung fließt 
auch in die Notengebung ein. Sie dienen aber auch zur 
Entscheidung über den Sprung auf die nächstgelegene 
höhere Stufe. Wann dieser erfolgt, ist von dem Lernfort-
schritt der Klasse abhängig. Wir gestalten die Sprünge so, 
dass der Unterricht für alle gleichzeitig angepasst wird. 
Unsere Schüler:innen kennen das Stufenmodell aber 
nicht, und sie wissen daher auch nicht, nach welcher Stu-
fe aktuell Unterricht geplant wird. Es ist ein Instrument 
für die Lehrkräfte zur Unterrichtsplanung.

Die Schüler:innen starten bei uns mit derart ungünstigen 
Voraussetzungen, dass der Unterricht in den unteren Jahr-
gängen zunächst für alle entsprechend Stufe 1 gestaltet 
wird.

Mathias Ropohl: Wie stellt ihr sicher, dass die Lehr-
kräfte innerhalb eines Fachs und über Fächergrenzen 
hinweg KL-extended ähnlich umsetzen?
Norbert Diesing: KL-extended gibt mit seinem Stufen-
modell allen Lehrkräften eine Planungsgrundlage für 
ihren Unterricht an die Hand. Sie erhalten eine Orien-
tierung über die Selbstlernkompetenzen, die bei den 
Schüler:innen auf der jeweiligen Stufe ausgebildet wer-
den sollen (Spalte 5 im Online-Zusatzmaterial 3). Um die 
Vorgaben möglichst konkret zu gestalten, wurde bereits 
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für jeden Jahrgang der Sekundarstufe I eine Planungsvor-
lage entwickelt, die die Phasierung einer idealtypischen 
Unterrichtsstunde für den entsprechenden Jahrgang 
nach KL-extended darstellt (Spalten 2 und 3 im Online-Zu-
satzmaterial 3). Den Planungsvorlagen liegt auch eine Ei-
nigung auf einen Methodenkanon zugrunde (Spalte 4 im 
Online-Zusatzmaterial 3). Dieser beschreibt, welche Un-
terrichtsmethoden in welchem Jahrgang genutzt werden.

Daneben werden die Selbstlernkompetenzen gleich-
zeitig als Bewertungskriterien für die jeweiligen Arbeits-
phasen – die Think-, die Pair- und die Share-Phase – in 
den Stunden und jeweils bezogen auf die Planungsvor-
gaben herangezogen (Spalte 5 im Online-Zusatzmaterial 
3). Anhand der Kriterien entscheiden die Lehrkräfte über 
die schrittweise Öffnung des Unterrichts. Der Sprung auf 
die nächste Stufe und damit die Anpassung der Unter-
stützung erfolgt immer erst dann, wenn der Großteil der 
Schüler:innen die Bewertungskriterien erfüllen.

Mathias Ropohl: Wie sehen denn Umsetzungen des 
Konzepts in den Fächern aus?
Norbert Diesing: Die Fachkonferenzen haben die Mög-
lichkeit, die Planungsvorlagen an Bedarfe und Arbeits-
weisen der Fächer anzupassen. Im Fach Chemie haben 
die Kolleg:innen beispielsweise auf Stufe eins das Auswer-
ten von Diagrammen mit angeleiteten einfachen Messun-
gen der Stoffeigenschaften vorgesehen, z. B. der Schmelz- 
oder Siedetemperatur von Wasser. Auf Stufe zwei können 
die Schüler:innen bereits Diagramme von verschiedenen 
Stoffen experimentell vergleichen. Auch eine Trennung 
von Stoffgemischen mit anschließender Auswertung ist 
machbar, z. B. bei der Stofftrennung durch eine Destilla-
tion. Auf Stufe drei sind die Schüler:innen in der Lage, 
mit vorgegebenen Materialien und Chemikalien eigen-
ständig einen Versuch und die Auswertung z. B. mithilfe 
eines Diagramms zu entwickeln. Auf Stufe vier sind Dia-
grammauswertungen von z. B. Titrationen anvisiert, bei 
denen die Schüler:innen Aufbau und Chemikalien eigen-
ständig wählen können, beispielsweise bei Produkten aus 
dem Alltag wie Abflussreiniger.

Mathias Ropohl: An welchen Baustellen hinsichtlich 
der Unterrichtsqualität arbeitet ihr aktuell?
Norbert Diesing: Zunächst ist unser vordringlichstes Ziel 
die Einführung von KI-extended in der von mir beschrie-
ben Form in allen Klassen und damit die systemische Ver-
ankerung des Konzepts an der Green Gesamtschule. Zu-
dem haben wir bei unseren Erprobungen  festgestellt, 
dass die Stufe 4 des Konzepts in ihren anvisierten Anfor-
derungen die Kompetenzen der meisten Schüler:innen 
überschreiten wird. Wir haben daher überlegt, wie wir 
die Schüler:innen besser auf Stufe 4 vorbereiten können. 
Unsere damit verbundene Baustelle ist eine Erweiterung 
von KL-extended in Form des Projekttags EidA (Einstieg 
in den Ausstieg). An einem Tag in der Woche soll kein re-
gulärer Unterricht stattfinden. Stattdessen wird fächer- 
und stundenübergreifend in Projekten unterrichtet. Die 
Themenfindung, die konkrete Ausgestaltung sowie die 
Organisation und Zieldefinition wird zunehmend durch 
die Schüler:innen erfolgen, um sie so besser auf Stufe 4 
vorzubereiten.

Eine weitere Baustelle ist die Passung des Konzepts 
zu den Voraussetzungen der Schüler:innen. Das Konzept 
sieht aktuell vor, dass der Wechsel von einer Stufe zur 
nächsten für die gesamte Klasse gleichzeitig erfolgt. Da-
durch könnte es vorkommen, dass Schüler:innen in einer 
für sie nicht optimalen Lernumgebung lernen; etwa des-
halb, weil sie im Unterschied zu ihren Mitschüler:innen 
bereits mehr Eigenverantwortung für ihr Lernen über-
nehmen könnten. Mittelfristig stellen wir uns adaptivere 
Übergänge zwischen den Phasen vor.
Mathias Ropohl: Vielen Dank für die Einblicke in das  
Unterrichtskonzept an deiner Schule!

Konzeptfilm zur Sprachförderung durch  
kooperatives Lernen an der Green Gesamtschule  
(Das Deutsche Schulportal) 
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cenbezogenen Situiertheit der Schule und den individuel-
len Ausgangslagen ihrer Schülerschaft betrachtet werden 
muss. Das bedeutet: Die Beispiele bieten Anlässe, die aus-
gewählten Dimensionen des Modells nachzuvollziehen, 
das zusätzliche Material eröffnet zudem Einblicke in die 
jeweilige schulische Praxis. Es gilt herauszustellen, dass 
diese Ansätze als Einladungen verstanden werden sollten, 
die eigene Unterrichts- und Schulkultur (kritisch) zu hin-
terfragen und qualitätsvolles Lehren und Lernen (wie-
der) bei all den gegenwärtigen Herausforderungen im 
Schulalltag mehr in den Mittelpunkt des eigenen unter-
richtlichen Handelns zu rücken. Als Neuigkeitswert wird 
zudem nach den Lerngelegenheiten der Schüler:innen ge-
fragt, die ihre Angebote betreffen. Schüler:innen werden 
im Lehr- und Lernprozess nicht nur aktiv Lernende, son-
dern auch aktiv Anbietende. Das damit einhergehende 
Verständnis von Partizipation aller am Unterricht betei-
ligten Akteure wird somit zum Gegenstand erfolgreicher 
Lehr- und Lernprozesse. Dies markiert einen entschei-
denden Schritt für die Planung, Gestaltung und Evalua-
tion von Unterricht in einer Schule, die als wesentliches 
Aushängeschild die bestmögliche Qualität der Lehr- und 
Lernprozesse in all ihren Facetten zum Ziel hat.
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So gesehen! Ein Kommentar der 
Herausgeber:innen

Unterrichtsqualität als qualitätsvolles Lehren und Ler-
nen auf Papier zu bannen, ist eine Herausforderung. Wie 
schaffen wir es, Lernerfolge, Motivation für das Lernen 
und das Erleben von Selbstwirksamkeit als zentrale „Ziel-
kriterien“ (vgl. Einsiedler 2002, S. 195, Hervorh. A.G.) von 
Lehr- und Lernprozessen bei Schüler:innen zu beschrei-
ben? Wie lassen sich demzufolge Tiefenstrukturen in 
Textform sichtbar machen, ohne wiederum zu sehr an 
der Oberfläche zu bleiben und alles darzulegen, wie die 
Lernumgebungen entsprechend gestaltet sind – als rele-
vante, jedoch nicht hinreichende – Bedingungen für er-
folgreiches Lernen? Wie finden wir Worte für das Warum 
der strukturellen Ordnung unserer Lehr- und Lernräu-
me, der Inszenierungen und „Choreografien“ (Oser & 
Baeryswil, 2001) von Lehrpersonen mit und unter den 
Schüler:innen? Diese Herausforderung bildete den Aus-
gangspunkt für das Kapitel zur Unterrichtsqualität als 
zentralem Qualitätsbereich des Deutschen Schulpreises. 
Gerade das Zusammenspiel und die wechselseitige Be-
dingtheit von äußeren Gestaltungsaspekten und der Ver-
deutlichung von Lernwirksamkeit des Unterrichts stan-
den im Fokus des Kapitels. 

Das MAIN-TEACH-Modell wurde als ein aktueller, for-
schungsbasierter Ansatz genutzt, um die Praxisbeispiele 
anhand ausgewählter Unterrichtsdimensionen näher zu 
erläutern. Dabei ist es aus unserer Sicht gelungen, kom-
plexe Lehr-Lern-Prozesse in ihrer situationsbedingten, 
normativen Spezifität (was soll gelernt werden?) mit ih-
rer handlungspraktischen Perspektive (wie kann es erfolg-
reich vermittelt werden?) in einen echten Dialog zu brin-
gen. Dies dürfte für den deutschsprachigen Raum bislang 
einmalig sein. 

Im Kapitel wird betont, dass es sich um ausgewählte, 
beispielhafte Praxis – und keine Rezeptsammlung – han-
delt; Praxis, die stets Ausdruck eines langwierigen Un-
terrichtsentwicklungsprozesses einzelner Schulen und 
Kollegien ist und im Kontext der räumlichen und ressour-
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Lernförderlicher Umgang mit Leistung oder:  
Die Überwindung der Sphärentrennung 

Seit dem Wettbewerbsjahr 2022 wird der Unterricht als 
erster Qualitätsbereich in den Fokus des Deutschen 
Schulpreises gerückt. Das hat seine Gründe nicht etwa in 
einem Bedeutungswandel des Qualitätsbereichs Leistung 
– Schulen unterliegen nach wie vor einem Leistungsan-
spruch und tragen Verantwortung für die Leistungen ih-
rer Schülerinnen und Schüler (vgl. Prenzel 2016, S. 17) – 
sondern in einem produktiven Perspektivenwechsel, der 
die Frage in den Mittelpunkt stellt, wie die Qualität des 
Unterrichts so gestaltet werden kann, dass sie auf schu-
lische Leistungen einzahlt. Dieser Perspektivenwechsel 
ermöglicht einen schärferen Blick auf strukturelle Grund-
probleme, damit verbundene Einseitigkeiten und Entkoppe-
lungen wie auch auf liegen gebliebene Reformaufgaben, die 
in der Summe den Umgang mit der Lern-Leistungs-The-
matik in der Schule zu einer überaus anspruchsvollen He-
rausforderung macht. 
	 Im Anschluss an diese grundlegenden Klärungen wer-
den mehrere Praxisbeispiele vorgestellt. Wie werden im 
Qualitätsbereich Leistung die zwei klärungsbedürftigen 
Begriffe Leistung und Qualität definiert und im Kontext 
von Schule miteinander verbunden? Um die Beantwor-
tung dieser Frage geht es nun: 

Leistung und Qualität

Beim Begriff Leistung muss die Hürde genommen wer-
den, die vielleicht zunächst verblüffende Feststellung zu 
verstehen, dass es „die“ Leistung streng genommen gar 
nicht gibt. Leistung liegt nicht vor wie ein Gegenstand 
unserer physischen Welt, etwa wie ein Stuhl oder ein 
Buch. Leistung ist ein relationales Konstrukt, d. h. etwas, 
das immer erst durch die Herstellung eines Vergleiches 

„entsteht“. Ein Verhalten, eine Handlung oder ein Hand-
lungsprodukt sind für sich genommen noch keine Leis-
tung. Über eine Person, die eine bestimmte Zeit lang sehr 
schnell in einem Stadion auf einer Tartanbahn im Kreis 
läuft, gibt es zunächst nichts anderes zu berichten, als 
eben genau dies. Allerdings können wir an dieser Hand-
lung (eine Person läuft im Kreis) Leistung zum Thema ma-
chen, d. h., wir können sie jederzeit und umstandslos leis-
tungsthematisch „wenden“. Das geschieht dadurch, dass 
wir eine Norm, einen Standard bzw. einen Maßstab ins 
Spiel bringen. Wie viele Runden läuft diese Person, oder 
wie lange braucht sie, um eine oder mehrere Runden zu 
laufen? Sobald wir dies mit bestimmten Normen, Stan-
dards und Maßstäben, mit anderen Personen, mit frühe-
ren Läufen dieser Person selbst usw. vergleichend in eine 
Relation setzen, wenden wir die Laufhandlung leistungs-
thematisch. Erst jetzt können wir sagen, dass es sich da-
bei um eine gleichbleibende, eine bessere oder schlech-
tere „Leistung“ handelt. 

Die Einsicht in die Konstrukthaftigkeit des Leistungs-
begriffs ist grundlegend: Erstens, um zu verstehen, dass 
Leistung in der Schule zum Ausdruck bringt, in welchem 
Grade jemand in der Lage ist, bestimmten Maßstäben und 
Anforderungen zu entsprechen (vgl. Sacher, 2014, S. 13). 
Es wird zweitens deutlich, dass Leistung das ist, „… was 
die Lehrkraft im Akt des Bewertens daraus macht.“ (Bräu, 
2022, S. 10). Drittens wird klar, dass ein vernünftiges Re-
den über Leistung immer voraussetzt, die dabei im Spiel 
befindlichen Normen, Standards und Maßstäbe zum The-
ma zu machen. Viertens wird erst vor diesem Hintergrund 
nachvollziehbar, dass ein und dieselbe Handlung mit un-
terschiedlichen Bezugsnormen in Relation gesetzt werden 
kann und somit ein jeweils ganz anderes Licht auf diese 
Handlung fällt. Schließlich wird fünftens die Frage viru-
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lent, wer Kraft welcher Autorität welche Normen, Stan-
dards und Maßstäbe setzen kann, und sechstens welche 
– über die oftmals unhinterfragt als gegeben akzeptierten 
Normen und Standards hinaus – im 21. Jahrhundert ins 
Spiel zu bringen wären, um vielfältige Handlungen und 
Verhaltensweisen als anerkennenswerte „Leistungen“ zu 
markieren.

Eine ähnliche und doch etwas anders gelagerte Kon-
strukthaftigkeit ist auch beim Begriff Qualität im Spiel. 
Qualität (lat.: qualis = „wie beschaffen“) macht die Be-
schaffenheit einer Sache zum Thema. Dies kann analy-
tisch erfolgen (Welche Merkmale weist eine Sache auf?) 
wie auch evaluativ (In welchem Maße entspricht eine Sa-
che den bestehenden (Merkmals-)Anforderungen?); wo-
bei die evaluative Frage nach der Beschaffenheit und 
Güte einer Sache ihrerseits wiederum auf Normen ver-
weist, die grundsätzlich explizit gemacht und begründet 
werden müssen. Dies gilt auch für den Qualitätsbereich 
Leistung des Deutschen Schulpreises, der das Leistungs-
verständnis, die Leistungsförderung, das Diagnose- und 
Beurteilungsverfahren, die Leistungsergebnisse und die 
Leistungsrückmeldung der Bewerberschulen zum Thema 
macht. Bezugspunkt ist dabei immer der Unterricht, der 
als Kerngeschäft der Schule darauf zielt, die Kompetenzen 
aller Schüler:innen weiterzuentwickeln und sie zu befähi-
gen, ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen.

Die strukturelle Grundproblematik der Schule

Schule und Leistung, ihre ‚Messung‘ und Bewertung sind 
für uns heute untrennbar miteinander verbunden (vgl. 
Bräu, 2018, S. 207). Deren Bedeutung ist historisch ent-
standen und plausibel rekonstruierbar: Durch die Verzah-
nung staatlich anerkannter Bildungsabschlüsse mit mög-
lichen Berufswegen wird die Schule im Verlaufe des 19. 
Jahrhunderts zu einer Arena, in der darüber entschieden 
wird, zu welchem Spektrum der Berufe und welchen wei-
terführenden Bildungsangeboten ein Mensch, in Konkur-
renz zu anderen, Zugang erhält. Die Schule wird damit 

zu einer „zentralen sozialen Dirigierungsstelle“ (Schelsky, 
1957, S. 17) der gesellschaftlichen Statusverteilung. Schu-
lischer Leistungserfolg hat durch diese Schlüsselrolle der 
Schule im Berechtigungswesen für jede(n) Einzelne(n) 
eine enorme (berufs-)biografische Bedeutung.

Das ist bis hinein ins schulische Alltagsgeschäft inso-
fern nicht unproblematisch, als der mit dem Berechti-
gungswesen verbundenen universalistischen Aufgabe ei-
ner gerechten Zuweisung gesellschaftlicher Positionen 
über Leistung in der Schule die individualistische Aufga-
be gegenübersteht, Lern- und Bildungsprozesse für jede 
Schülerin und jeden Schüler zu ermöglichen. Die „ge-
sellschaftlichen, politischen und schulorganisatorischen 
Funktionen“ von Leistungsbeurteilungen einerseits und 
die „unterrichtlichen und erzieherischen Funktionen“ 
stellen „diametral entgegengesetzte Anforderungen an 
die Praxis“ (Sacher, 2014, S. 30 f.). Dies manifestiert sich in 
dem grundlegenden Funktionswiderspruch, Unterschie-
de zwischen Lernenden gleichzeitig ausgleichen und her-
stellen zu müssen. 

Lehrkräfte müssen (auf der Mikroebene unterricht-
licher Interaktion) einerseits Lernsituationen und -um-
gebungen arrangieren, die der möglichst optimalen 
Lern- und Leistungsentwicklung und der individuel-
len Förderung dienen. Hierzu müssen sie Lernprozesse 
formativ-diagnostisch in den Blick nehmen und ihr un-
terrichtliches Vorgehen ständig an die tatsächlich ab-
laufenden Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler 
anpassen, d. h. adaptiv unterrichten. Andererseits müs-
sen sie Prüfungssituationen arrangieren, um die Leis-
tungshöhe und -qualität festzustellen, Lernende ein- und 
gegeneinander abstufen sowie leistungsbezogene Diffe-
renzlinien einführen, um Selektionsentscheide (Verset-
zung, Auf- und Abschulung, Abschlüsse) zu legitimieren.

Dafür müssen sie Leistungen summativ-bilanzie-
rend beurteilen. Während die summative Leistungsbe-
urteilung nach Häufigkeit und Umfang in Verordnun-
gen relativ klar geregelt ist, ist auch die andere Form, 
die formative Leistungsrückmeldung, dort oftmals zwar 
ausdrücklich gewünscht, bleibt aber dem pädagogischen 
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	• ob sie aktiv einen grundlegenden professionellen Wis-
sensstand des Kollegiums zur Leistungsbeurteilung si-
cherstellt, 

	• ob sie deutlich macht, welche fachlichen und überfach-
lichen Kompetenzen der Schüler:innen der Schule be-
sonders wichtig sind, und 

	• warum und ob im Sinne eines vielfältigen, multidimen-
sionalen Leistungsverständnisses verschiedene Mög-
lichkeiten der Leistungserbringung offengehalten und 
Unterschiedliches als anerkennungswürdige Leistung 
betrachtet werden kann.

Einseitige Auflösung des Konflikts zugunsten 
summativ-bilanzierender Beurteilung

Lehrpersonen lösen diesen strukturellen Zielkonflikt im 
Alltag mehrheitlich nach einer Seite hin auf: Der Leis-
tungsbeurteilung in Form von benoteten Arbeiten und 
Tests wird – in der Regel – der Vorrang vor formativ-diag-
nostischen Rückmeldungen gegeben. Das fügt sich zwar 

Zwei Felder didaktisch-diagnostischer Kompetenz von Lehrpersonen

 • Prüfen der Anforderungserfüllung
 • Ein- und Abstufen, Unterscheiden, 

Hierarchisieren mittels Noten 
(Position in der sozialen Rangreihe)

 • Begründen von Selektionsentscheiden 
(Versetzung, Auf- und Abschulung)

 • Zuerkennung berufl icher, mittlerer oder akademischer „Reife“

Im Verlaufe des Lernabschnittes

formativ-diagnostische Feststellung des Lernstandes 
(assessment for learning)

 • Lernfortschritte steuern und beurteilen
 • Identifi kation von Ansatzpunkten für

• Individuell angemessene Hilfen
• Flexible Anpassung des Unterrichts an 

den Lernprozess (adaptiver Unterricht)

zeitlich vorwärts orientiert
unterrichtlich „folgenreich“ 

Bewerten der Leistungen

am Ende eines Lebensabschnittes

summativ-bilanzierende Feststellung der Leistungshöhe 
(assessment of learning)

Unterstützung der Lern- und Leistungsentwicklung

zeitlich rückwärts orientiert
unterrichtlich „folgenlos“

Ermessen der Lehrpersonen anheimgestellt. Diese Span-
nung zwischen dem Blick auf die individuelle (Leis-
tungs-)Entwicklung einzelner Schülerinnen und Schüler 
und dem auf Gleichbehandlung ausgerichteten Abgleich 
von Leistungen mit standardisierten Normen – mitunter 
wird von dem Dilemma von Auslese und Förderung ge-
sprochen – kann in einem an Leistung orientierten selek-
tiven Gesellschaftssystem nicht umstandslos ausgesetzt 
oder abgeschafft werden; allerdings gibt es in diesem 
Spannungsfeld auch keinen neutralen oder gar ‚optima-
len‘ Standpunkt. Das macht den Unterricht häufig zu ei-
nem Ort, „wo das Lernen mit den Noten ringt“ (Häcker, 
2020, S. 29). Wie der konkrete Umgang mit schulischen 
Leistungen an einer Schule aussieht, entscheidet sich of-
fenbar wesentlich an der Antwort auf die Frage, welchen 
Funktionen der Leistungsbeurteilung an der Schule Pri-
orität eingeräumt wird. 
Um diese Aspekte offenzulegen, wird im Qualitätsbereich 
Leistung des Deutschen Schulpreises danach gefragt, 
	• ob eine Schule an einem gemeinsam geteilten Leis-

tungsverständnis arbeitet und dieses absichert, 

Abb. 1: Felder didaktisch-diagnostischer Kompetenz (T. Häcker)
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Bekanntermaßen kommt hinzu: Es ist eine seit über 100 
Jahren bekannte Tatsache, dass Zensuren Schätzurteile 
auf vorwissenschaftlichem Niveau sind (Jürgens, 2005, 
S. 71), ihre Vergabe mit vielen Zufallsmomenten behaf-
tet ist (vgl. Kronig, 2012, S. 51), Bewertungen im Schul-
alltag nicht hinreichend objektiv, valide und reliabel sind 
und über den Rahmen der Schulklasse hinaus nicht ver-
glichen werden können (vgl. Ingenkamp, 1971, S. 197). 
Darüber hinaus sind Ziffernzensuren informationsarm, 
d. h., sie allein geben keine Auskunft darüber, was be-
reits gelingt und gekonnt wird, wo Schwerpunkte und Ur-
sachen von Fehlern liegen, welche Lernstrategien helfen 
können, um diese Fehler (Stolpersteine) künftig zu ver-
meiden, bzw. wo, von wem und in welcher Weise Unter-
stützung für das Weiterlernen in Anspruch genommen 
werden kann. Im Qualitätsbereich Leistung wird daher 
beleuchtet, in welcher Qualität Leistungsergebnisse ent-
stehen – unabhängig davon, ob sie als Noten oder über al-
ternative Formen ausgewiesen werden, wie diese für die 
Unterrichtsentwicklung genutzt werden und wie Quali-
tätssicherung im Bereich der Leistungsbeurteilung be-
trieben wird.

Entkoppelung von Lernen und  
Beurteilen 

Die summativ-bilanzierende Leistungsbeurteilung dient 
der abschließenden Feststellung der Leistungshöhe und 
-qualität und findet in der Regel am Ende eines Lernab-
schnittes statt. Dabei geht es um das Prüfen der Anfor-
derungserfüllung, darum, mittels Noten ein- und abzu-
stufen, zu unterscheiden und zu hierarchisieren, um die 
Vergabe von Positionen in der sozialen Rangreihe. Es geht 
um das Begründen von Selektionsentscheiden (Verset-
zung, Auf- und Abschulung) sowie die Zuerkennung be-
ruflicher, mittlerer oder akademischer „Reife“. Da dieser 
Vorgang zeitlich rückwärts orientiert ist, ist er zugleich 
unterrichtlich sowie im Blick auf individuelle Förderung 
bzw. Lernunterstützung in der Regel folgenlos. So kön-

in die konventionelle Organisationslogik von Schule gut 
ein, hat aber weitreichende Folgen: Es vereinseitigt das 
didaktisch-diagnostische Handeln von Lehrpersonen.
Obwohl wissenschaftliche Studien zeigen, dass forma-
tiv-diagnostisches Handeln unter bestimmten Bedingun-
gen positive Auswirkungen auf das Lernen aller, vor al-
lem aber der leistungsschwächeren Schülerinnen und 
Schüler hat (vgl. Black & Wiliam, 1998), kommt sie in der 
schulischen Praxis eher selten vor (vgl. Maier 2011). Die 
überwiegend summative, auf Notengebung fokussier-
te Beurteilungspraxis ist in der Schule offenbar tief ver-
wurzelt. Es scheint äußerst schwierig zu sein, daran etwas 
zu verändern (Maier, 2015, S. 144). Wie es aussieht, wer-
den „formelle Diagnoseverfahren und formative Beurtei-
lungsformate (…) nur sehr sporadisch eingesetzt“, was 
„vornehmlich in der Antinomie von Förderorientierung 
und summativer Beurteilung als Instrument der Rechen-
schaftslegung“ begründet sein dürfte (Grausam, 2018, S. 
136). Dass Beurteilungen fast ausschließlich anhand von 
Klassenarbeiten und Beobachtungen durchgeführt wer-
den, ist auch aus dem angloamerikanischen Bereich be-
kannt (vgl. Bol et al., 1998). Auch scheinen Self- und Peer-
Assessments kaum Anwendung zu finden, zudem werden 
die Lernenden offenbar kaum in den Prozess der Beurtei-
lung einbezogen (vgl. Cheng & Wang, 2007).

Bei einem dominant summativ-bilanzierenden Um-
gang mit Leistungen an einer Schule steht zu befürchten, 
dass manche lernrelevante Faktoren unterakzentuiert 
oder ausgeblendet werden. Im Qualitätsbereich Leistung 
wird daher z. B. danach gefragt, 
	• ob und wie die Diagnostik von Lernausgangslagen so-

wie von Lern- und Leistungsentwicklungen erfolgt, 
	• ob und wie eine lernprozessbegleitende individuelle 

Lernunterstützung, eine adaptive Unterrichtsführung, 
d. h. eine flexible Anpassung des Unterrichts an den 
Lernprozess der Schülerinnen und Schüler daraus ab-
geleitet und gewährleistet wird, 

	• und ob eine lernprozessbegleitende, transparenzför-
dernde Kommunikation über Leistungsanforderun-
gen und Beurteilungskriterien stattfindet.
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Bearbeitung sowie die Vielfalt an Möglichkeiten der Leis-
tungserbringung und -beurteilung in den Fokus der Auf-
merksamkeit (vgl. Schultz et al. 2018, 235 f.). 

Liegen gebliebene  
Reformaufgaben

Entwicklungen im Bildungsbereich haben in den ver-
gangenen Jahrzehnten einen Reformdruck auf den schu-
lischen Umgang mit Leistungen ausgeübt. Ungeachtet 
dessen, ob und in welchem Ausmaß entsprechende Re-
formen stattgefunden haben, sind dadurch Entwick-
lungsbedarfe und -möglichkeiten im Umgang mit Leis-
tung in der Schule sichtbar geworden und haben ihren 
Niederschlag im Qualitätsbereich Leistung des DSP ge-
funden. Dies wird im Folgenden unter den Stichworten 
erweitertes Leistungsverständnis, formative Leistungsbe-
urteilung und Inklusion knapp erläutert.

Seit Ende der 1990er-Jahre waren in den Bildungs-
plänen im deutschsprachigen Raum zunehmend Ziel-
setzungen zu finden, die sich an einem deutlich erwei-
terten Lernbegriff bzw. an einer „neuen Lernkultur“ 
orientierten: Neben fachlich-inhaltlichem Lernen wur-
de nun auch von sozial-kommunikativem, methodisch-
strategischem und personalem Lernen gesprochen, und 
zwar zunehmend in Verbindung mit einem kompetenz-
orientierten Lernen. Ein so erweitertes Verständnis von 
Lernen erfordert aber nicht nur eine andere Lernkul-
tur, sondern auch ein entsprechend breiteres Leistungs-
verständnis. Um nun entsprechend auch Lernprozes-
se, Entwicklungen, Arbeits- und Sozialverhalten in die 
Beurteilung von Leistung einzubeziehen, bedarf es ent-
sprechend vielfältigeren Formen und Möglichkeiten der 
Leistungserbringung und ‑feststellung sowie vielfälti-
geren Bewertungsformen. An dieser Stelle klafft offen-
bar eine Lücke. Differenzierte oder gar individualisierte 
Möglichkeiten der Leistungserbringung bzw. der Leis-
tungsbeurteilung finden sich bislang nach wie vor nur 
vereinzelt in der schulischen Praxis.

nen die Sphären der Leistungsermittlung einerseits und 
des unterrichtlichen Lernens bzw. der Förderung ande-
rerseits dissoziiert sein, d. h. unverbunden nebeneinan-
der existieren (vgl. Abb. 1, S. 78). 

Aus einer Qualitätsperspektive tauchen hier zwei über-
geordnete Fragen auf: erstens die Frage nach der Quali-
tät der summativ-bilanzierenden Leistungsbeurteilung, 
die in der Schule immer schon in vielfältiger Weise in der 
Kritik steht (vgl. Edgeworth, 1890; Ingenkamp, 1971; Kro-
nig, 2007). Zweitens die zentrale Frage nach Möglichkei-
ten der Überwindung der Sphärentrennung. Unstrittig ist, 
dass die summativ-bilanzierende Leistungsbeurteilung in 
Form von Klassenarbeiten und Tests nach allen Regeln der 
Wissenschaft erfolgen muss, d. h. unter Berücksichtigung 
des umfangreichen Forschungswissens über Urteilsfehler 
und -tendenzen, Referenz- und Herkunftseffekte, Vorein-
genommenheit usw., um Einschränkungen der Testgüte-
kriterien und systematische Bildungsbenachteiligungen 
im Rahmen der eigenen Möglichkeiten zu dämpfen. Schu-
len stellt dies vor die Frage, wie dieses Wissen im Kollegi-
um verankert und im praktischen Handeln umgesetzt, ge-
sichert und weiterentwickelt werden kann. Kritiker:innen 
der Sphärentrennung fordern darüber hinaus schon seit 
langer Zeit programmatisch, die Leistungsbeurteilung in 
der Schule stärker in den Dienst des Lernens zu stellen 
(vgl. etwa Klafki, 1974; OECD, 2005; Stiggins, 2008; Winter, 
2011; 2015). Andreas Flitner hat dies mit der viel zitierten 
Forderung auf den Punkt gebracht, „die Leistungsbewer-
tung für die pädagogische Aufgabe der Schule zurückzu-
gewinnen und in den Prozess des Lernens, des Korrigie-
rens und des Beratens einzubinden“ (Flitner, 1999, S. 244).
	 Als Fazit lässt sich festhalten: Bei einem unterrichtli-
chen Lehr-Lern-Prozess, der die Leistungsbeurteilung in 
den Dienst des (Weiter-)Lernens stellt, rücken Formen 
der Rückmeldung und Beratung, der Dokumentation von 
Lernprozessen und -ergebnissen, der Lernplanung, Fra-
gen der Qualität beziehungsweise Tiefenstruktur unter-
richtlicher Prozesse im Allgemeinen und unterrichtlicher 
Aufgaben im Besonderen (vgl. Aebli, 1961; Oser & Bae-
riswyl, 2001; Klieme, 2006; Maier et al., 2010) und deren 
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Beurteilungsmaßnahme kann das Lernen fördern, wenn 
sie Informationen liefert, die die Lehrer:innen und ihre 
Schüler:innen als Feedback nutzen können, um sich 
selbst und gegenseitig zu beurteilen und die Lehr- und 
Lernaktivitäten, an denen sie beteiligt sind, zu ändern. 
Eine solche Bewertung wird zu einer ‚formativen Bewer-
tung‘, wenn die Erkenntnisse tatsächlich genutzt werden, 
um die Lehrtätigkeit an die Lernbedürfnisse anzupassen“ 
(Black et al. , 2004, S. 10; übers. T.H.), d. h. wenn adaptiv 
unterrichtet wird. Eine veränderte Kultur des Umgangs 
mit Leistungen setzt eine andere Kultur des Unterrichtens 
voraus und umgekehrt, denn: „Wenn (…) lerndienliche 
Informationen für das Weiterlernen und die Förderung 
gefunden werden sollen, muss letztlich der Unterricht so 
umgestellt werden, dass sichtbar wird, wie die Schülerin-
nen und Schüler lernen, welche Kompetenzen sie dabei 
einsetzen und was ihnen dabei hilft, die Anforderungen 
zu bewältigen“ (Winter, 2015, S. 50). Die in Abb. 2 genann-
ten Kontrollfragen ermöglichen eine (Selbst-)Einschät-
zung der Lernförderlichkeit des Umgangs mit Leistungen 
im eigenen Unterricht.

Mit der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK), 
die mit ihrer Ratifizierung 2008 in Deutschland die in-

(vgl. Häcker, 2021, S. 193)

Wie erfahren die Lernenden…?

1. Was soll ich am 
Ende wissen, kennen 
bzw. können?

2. Was gelingt 
mir bereits gut?

3. Was gelingt 
mir noch nicht 
angemessen? 4. Woran genau liegt 

das? (Stolpersteine)

5. Welche Strategien und 
Hilfen unterstützen mich 
dabei, damit es mir künftig 
besser gelingt?

feed-up 
(Hattie & Timperley 2007)

feed-back 
(Hattie & Timperley 2007)

feed-forward 
(Hattie & Timperley 2007)

Ergebnisse internationaler Leistungsvergleichsstudi-
en (TIMSS, PISA, IGLU usw.) haben um die Jahrtausend-
wende nicht nur den Systemwechsel hin zur Output-Ori-
entierung befördert, sie haben unter anderem auch die 
individuelle Förderung und den kompetenzorientierten 
Unterricht auf die Agenda gesetzt. Damit stellt sich mit 
Nachdruck die Frage, wie in differenzierenden und indi-
vidualisierten Settings Leistung fachlich-inhaltlich ange-
messen geprüft bzw. wie Kompetenzen beurteilt werden 
können. In der Fachliteratur wird seitdem verstärkt über 
Lernausgangslagen und deren Erhebung gesprochen, in 
der pädagogischen Psychologie wird der Begriff der Lern-
prozessdiagnostik herausgestellt, und die OECD macht 
2005 das formative assessment (formative Leistungsbeur-
teilung) zu einem Teil ihrer offiziellen Politik. Bei der for-
mativen Leistungsbeurteilung soll eine enge Verbindung 
von Unterrichten und Beurteilen hergestellt werden, die 
Leistungsbeurteilung wird in den Lernprozess selbst ein-
gerückt, sie wird eine Episode des Lernprozesses (Wolf 
2016). „Im Fokus stehen dabei unterrichtsimmanente 
Strategien der Leistungsbeurteilung und Unterrichtsge-
staltung, die als lernwirksam gelten und die aktive Betei-
ligung der Schülerinnen und Schüler am Diagnose- und 
Lernprozess unterstützen“ (Schmidt, 2020, S. XXI). 

Leistungsbeurteilung soll Lernen fördern

Es geht dabei weniger darum, Informationen über 
Schüler:innen zu gewinnen, als vielmehr für sie (vgl. Klaf-
ki, 1996, S. 234). Im angloamerikanischen Raum spricht 
man daher von einem assessment for learning (Broadfoot 
et al., 1999), d. h., die Leistungsbeurteilung soll in erster 
Linie dem Lernen dienen. Die Vordenker:innen des for-
mative assessment formulieren dies so: „Lernfördernde 
Leistungsbewertung ist jede Bewertung, die in erster Li-
nie der Förderung des Lernens der Schüler:innen dienen 
soll. Damit unterscheidet sie sich von einer Bewertung, 
die in erster Linie der Rechenschaftspflicht, der Einstu-
fung oder dem Nachweis von Kompetenzen dient. Eine 

Abb. 2: Kontrollfragen lernförderlicher Leistungsrückmeldung (T. Häcker)
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klusive Gestaltung von Bildungssystemen in allen Bun-
desländern auf die Agenda setzt (Bundesregierung 2008), 
verändern sich die Anforderungen an die Beurteilung 
von Schülerleistungen punktuell sehr stark. Im zieldif-
ferenten Unterricht geht es nicht nur um die didaktisch 
höchst anspruchsvolle Aufgabe, allen Schüler:innen ge-
meinsame Lernerfahrungen am gemeinsamen Unter-
richtsgegenstand entlang individueller Lernziele und mit 
unterschiedlichen Lernergebnissen zu ermöglichen. Die 
Lehrpersonen sind zudem gehalten, Schüler:innen mit 
Sonderpädagogischem Förderbedarf (SPF) Leistungs-
rückmeldungen und -beurteilungen auf der Grundlage 
individueller Förderpläne zu geben. Dies soll in der Wei-
se geschehen, wie es in den entsprechenden Förderschu-
len vorgesehen ist: an der individuellen Lernausgangsla-
ge anknüpfend, an der individuellen und der kriterialen 
Bezugsnorm orientiert, transparent hinsichtlich der Leis-
tungserwartungen und Beurteilungskriterien, Lernfortschrit-
te dokumentierend, stärkenorientiert und inhaltlich gehaltvoll 
rückmeldend und damit in Summe lernförderlich-unter-
stützend (vgl. z. B. Bezirksregierung Münster, 2016, S. l 7 f). 
Im Assessment for Learning treffen sich folglich die Anfor-
derungen an eine inklusive Leistungsbewertung mit der 
überfälligen Reform des (regel-)schulischen Leistungver-
ständnisses gleichsam in der Mitte.

 
„Starke Strukturen für individualisiertes Lernen“:  
Reportage über die Entwicklung der Grundschule  
am Dichterviertel (Das Deutsche Schulportal)

 
 
Die Lernlandkarte zeigt die Etappen der  
mehrjährigen Schulentwicklung der Grundschule  
am Dichterviertel (Das Deutsche Schulportal)

 
 
„Mehr lernen mit weniger Unterricht“,  
Reportage über die Entwicklung der  
Siebengebirgsschule  (Das Deutsche Schulportal)

 
 
Die Lernlandkarte zeigt die Etappen der  
mehrjährigen Schulentwicklung der  
Siebengebirgsschule (Das Deutsche Schulportal)
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Im Folgenden schildern und illustrieren Vertreter:innen 
dreier Schulen anhand einiger ausgewählter konkreter 
Maßnahmen, wie es Preisträgerschulen bzw. nominierten 
Schulen des Deutschen Schulpreises gelingt, gemessen an 
ihrer Ausgangslage besondere fachliche und überfachli-
che Leistungen zu erzielen, wirksame Feedbackformate 
zu etablieren, um Schüler:innen lernförderliche Informa-
tionen zu geben, die ihnen helfen, in vielfältigen Lernfor-
men ihr Lernen zunehmend selbst in die Hand zu neh-
men. 

Grundschule am Dich-
terviertel: Gelingens-
räume erschließen – bei jedem Kind 

An der Grundschule am Dichterviertel in Mühlheim an 
der Ruhr ist man skeptisch, dass der Anspruch, eine Zif-
fernnote könne zugleich eine Selektionsfunktion und eine 
Integrationsfunktion erfüllen, einzulösen ist. Man verlegt 
sich darauf, Freiräume dafür zu nutzen, möglichst lan-
ge bei einer formativen Leistungsbeurteilung zu bleiben. 
„Lernende“, so erläutert die Schulleiterin Nicola Küppers, 
„können durch Noten nicht gleichzeitig qualifiziert und 
motiviert werden. Auch deshalb verzichten wir auf sie, 
solange wir können.“ Um die Lernentwicklung der einzel-
nen Kinder in den Blick zu bekommen, im Blick zu be-

halten und gleichzeitig den Übergang zum Notensystem 
in der vierten Klasse vorzubereiten, nutzt die Schule die 
Stärken der unterschiedlichen Bezugsnormen, kombi-
niert diese konzeptionell und legt sie ihrer Praxis der Leis-
tungsbewertung zugrunde. 

Wie dadurch Gelingensräume bei jedem Kind 
­erschlossen werden können, beschreibt  
Nicola Küppers:

Bezugsnormen kombinieren – Erfolg ermöglichen
Um die Leistungsfeststellung stärkenorientiert, individuell 
und erfolgreich zu gestalten, versuchen wir, uns einen Ori-
entierungsrahmen zu geben, der dabei hilft (vgl. Abb.  3, 
S. 84). Hierzu werden die Leistungen eines Kindes zualler-
erst mit seinen vorangegangenen Leistungen verglichen 
(individuelle Bezugsnorm). Unser Hauptziel ist dabei, dass 
jedem Kind sein individuelles Vorankommen entlang der 
curricularen Anforderungen (sachliche Bezugsnorm) er-
möglicht wird und dieses Vorankommen für das Kind sicht-
bar und spürbar wird. Dies zu organisieren und zu beglei-
ten, ist die Aufgabe des schulischen Teams. Die sachliche 
Bezugsnorm, die den anderen Bezugsnormen implizit im-
mer zugrunde liegt, ist für uns natürlich auch deshalb rele-
vant, weil sie uns eine Einordung von Leistungen über un-
sere Schule hinaus ermöglicht. Zudem beruhen auch eine 
soziale und individuelle Bezugsnorm auf dem Bewerten ei-
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Um rechtzeitig steuernd in Lernprozesse eingreifen zu 
können, benötigen wir aber noch eine dritte Perspektive 
auf die Leistungen unserer Kinder: den Vergleich mit der 
altersgleichen sozialen Bezugsgruppe (soziale Bezugs-
norm). Weil wir sehen können, ob ein Kind, verglichen 
mit der altersgleichen Schulstufe, schneller, gleich schnell 
oder langsamer voranschreitet, können wir unser lernun-
terstützendes Handeln an die jeweiligen Progressionen 
der einzelnen Kinder individuell anpassen. ,. In unserem 
Leistungskonzept kombinieren wir deshalb die drei Be-
zugsnormen – mit Schwerpunkt auf der individuellen Be-
zugsnorm – anteilig, bevor wir sie im 4. Schuljahr in eine 
Benotung überführen müssen (vgl. Abb. 4).

So eröffnen wir vielfältige Gelingensräume. Wir sehen 
es als unsere Verantwortung, die Kinder so zu begleiten 
und zu unterstützen, dass sie in der individuellen Progres-
sion erfolgreich sind. Die soziale Bezugsnorm gibt uns da-
bei eine weitere Orientierung und hilft uns dabei, eine 
Prognose für die zukünftige Schullaufbahn zu stellen. 
Konkret gehen wir so vor (Abb. 5): Jedes Kind arbeitet auf 

Verteilung der Bezugsnormen

Individuelle Bezugsnorm

Soziale Bezugsnorm

Sachliche Bezugsnorm

Zeitpunkt der Leistungserbringung

1 2 3 4

Frühere Abgabe Abgabe im vorgesehenen Zeitfenster Spätere Abgabe

Prozentpunkte ϑ ~ Note Λ

100% - 93% 1 1 3

92% - 80% 2 2 3-

79% - 63% --- 3 4

62% - 46% --- 4 5

45% - 25% --- 5 5-

24% - 0% 6 6

Zur Erläuterung: Es können drei Fälle eintreten: Das Kind absolviert die Lernzielkontrolle vor, während oder nach dem vorgesehenen Erbringungszeit-
fenster (was die Altersnorm darstellt). Kinder, die die Lernzielkontrolle früher angehen (Spalte 2), bekommen nur dann, wenn sie zwischen 100 - 80 % 
erzielen, die Noten 1 oder 2.; schneiden sie schlechter ab, wird der Test gar nicht erst gewertet. Macht ein Kind die Lernzielkontrolle im vorgesehenen 
Zeitfenster, gilt die normale Prozent- Notenzuordnung (Spalte 3); macht das Kind die Lernzielkontrolle sehr viel später (Spalte 4), kann es auch dann, 
wenn es 100 % bis 93 % erzielt, nur noch die Note 3 erhalten. So werden intensivere Unterstützungsqualitäten in die Noten eingerechnet.

nes Sachverhalts, der durch eine sachliche Bezugsnorm de-
finiert wird (z. B. wenn individuelle Fortschritte bei der 
Groß- und Kleinschreibung beobachtet werden, dann ist 
„Groß- und Kleinschreibung“ ein von außen gesetzter Stan-
dard (z. B. im Bildungsplan definiert)).

Curriculare Kompetenzerwartungen der Richtlinien und Lehrpläne GS-NRW 
Kriteriale Bezugsnorm

(vgl. Heckhausen 1974, zit. bei 

Jürgens & Lissmann 2015, 142)
Individuelle Bezugsnorm Soziale 

Bezugsnorm
Sachliche 
Bezugsnorm

Bezug

Die Leistung eines 
Kindes ...

... wird mit früheren Leistungen 
des Kindes verglichen,
(der eigene Lernfortschritt)

... wird mit der Leistungsvertei-
lung einer Bezugsgruppe 
verglichen
(z. B. der Jahrgangsstufe 
unserer Schule (LZK) oder der 
Lerngruppe (Lernweg))

... wird mit den Anforderungen, die in 
der Sache selbst liegen, verglichen
(von außen definierte Vorgaben, z. B. 
Lehrpläne, VERA, Kompetenzraster ...)

Ziel Aufbau von Selbstwirksamkeit 
durch lerndienliches Feedback; 
lernförderliche Diagnostik zur 
Selbststeuerung und Unter-
richtsbegleitung
(formative Leistungsbeurteilung; 
vgl. Black & William, 1998)

Einordnung von Leistungen im 
Ranking der Gruppe 

Objektive Einordnung von Individual- 
oder Gruppenleistungen im Ranking 
mit dem Ziel der Reflexion der 
individuellen und sozialen Bezugsnor-
men der Leistungsbeurteilungen 
Vera-Ergebnisse bei uns ohne 
Berücksichtigung des ‚fairen 
Vergleiches‘ (Standorttyp 5)

Abb. 3: Bezüge und Ziele von Bezugsnormen (aus: Küppers 2020, S. 16)

Abb. 4: Prozentuale Gewichtung unterschiedlicher Bezugsnormen  
(aus: Küppers 2020, S. 18)
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anforderungen eines Lernplanes vermitteln wollen. Dies 
gelingt uns in der Regel auch, denn die Selbstchecks ge-
ben Aufschluss, ob eine LZK bereits geschrieben werden 
kann oder ob weitere Übungs- und Vertiefungsangebote 
sinnvoll sind. Förderangebote reagieren ggf. auf defizitä-
re Leistungen. Uns ist wichtig, dass Kinder, die verzögert 
arbeiten, ebenfalls jede Lernzielkontrolle erfolgreich ab-
schließen können. Natürlich kann jedoch die Leistung, 
die unter Umständen viel später und mit mehr Unterstüt-
zung erbracht wird, nicht mit der Normbenotung vergli-
chen werden. Hier versprechen wir unseren Eltern einen 
engmaschigen Austausch über die Lernentwicklung; ggf. 
werden weitere Hilfen auch von Externen zur Klärung der 
Verzögerung hinzugezogen.
	 Durch die dargestellte Praxis gelingt es uns, jedem 
Kind Erfolg zu ermöglichen und sein Lernen sichtbar zu 
machen, auch wenn es am Ende der Grundschulzeit ggf. 
‚nur‘ eine Hauptschulempfehlung bekommt, weil sich die 

seinem Lernweg in seinem eigenen Tempo mit unter-
schiedlicher Unterstützung mittels der hinterlegten Lern-
pläne und Kompetenzraster. Für jeden Lernplan ist eine 
Zeitspanne hinterlegt, in der dieser Bereich abgeschlos-
sen sein sollte. Er umfasst in der Regel einen Monat und 
schließt mit einer Lernzielkontrolle (LZK) ab. Wird die 
LZK sechs Wochen vor der erwarteten Progression ge-
schrieben, wird dies auf dem Rückmeldebogen der LZK 
vermerkt. Wird die LZK sechs Wochen nach dem erwarte-
ten Zeitraum geschrieben, wird dies ebenfalls vermerkt. 
Diese unterschiedlichen Zeitpunkte und die damit ver-
bundenen Unterstützungsqualitäten überführen wir in 
ein Bewertungsraster und werten so die individuellen Pro-
gressionen im Verhältnis zur Bezugsnorm der Alters-
gleichheit (vgl. Abb. 5).
	 In der Regelprogression ist im Jahrgang 4 theoretisch 
das gesamte Benotungsfeld offen. Auch hier gilt jedoch un-
ser Anspruch, dass wir zumindest jedem Kind die Grund-

Um rechtzeitig steuernd in Lernprozesse eingreifen zu 
können, benötigen wir aber noch eine dritte Perspektive 
auf die Leistungen unserer Kinder: den Vergleich mit der 
altersgleichen sozialen Bezugsgruppe (soziale Bezugs-
norm). Weil wir sehen können, ob ein Kind, verglichen 
mit der altersgleichen Schulstufe, schneller, gleich schnell 
oder langsamer voranschreitet, können wir unser lernun-
terstützendes Handeln an die jeweiligen Progressionen 
der einzelnen Kinder individuell anpassen. ,. In unserem 
Leistungskonzept kombinieren wir deshalb die drei Be-
zugsnormen – mit Schwerpunkt auf der individuellen Be-
zugsnorm – anteilig, bevor wir sie im 4. Schuljahr in eine 
Benotung überführen müssen (vgl. Abb. 4).

So eröffnen wir vielfältige Gelingensräume. Wir sehen 
es als unsere Verantwortung, die Kinder so zu begleiten 
und zu unterstützen, dass sie in der individuellen Progres-
sion erfolgreich sind. Die soziale Bezugsnorm gibt uns da-
bei eine weitere Orientierung und hilft uns dabei, eine 
Prognose für die zukünftige Schullaufbahn zu stellen. 
Konkret gehen wir so vor (Abb. 5): Jedes Kind arbeitet auf 

Verteilung der Bezugsnormen

Individuelle Bezugsnorm

Soziale Bezugsnorm

Sachliche Bezugsnorm

Zeitpunkt der Leistungserbringung

1 2 3 4

Frühere Abgabe Abgabe im vorgesehenen Zeitfenster Spätere Abgabe

Prozentpunkte ϑ ~ Note Λ

100% - 93% 1 1 3

92% - 80% 2 2 3-

79% - 63% --- 3 4

62% - 46% --- 4 5

45% - 25% --- 5 5-

24% - 0% 6 6

Zur Erläuterung: Es können drei Fälle eintreten: Das Kind absolviert die Lernzielkontrolle vor, während oder nach dem vorgesehenen Erbringungszeit-
fenster (was die Altersnorm darstellt). Kinder, die die Lernzielkontrolle früher angehen (Spalte 2), bekommen nur dann, wenn sie zwischen 100 - 80 % 
erzielen, die Noten 1 oder 2.; schneiden sie schlechter ab, wird der Test gar nicht erst gewertet. Macht ein Kind die Lernzielkontrolle im vorgesehenen 
Zeitfenster, gilt die normale Prozent- Notenzuordnung (Spalte 3); macht das Kind die Lernzielkontrolle sehr viel später (Spalte 4), kann es auch dann, 
wenn es 100 % bis 93 % erzielt, nur noch die Note 3 erhalten. So werden intensivere Unterstützungsqualitäten in die Noten eingerechnet.

Abb. 5: Leistung bewerten in Relation zu Zeitpunkt und Qualität (Küppers, 2020, S. 20) 
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Das Leistungskonzept als Kompass  
der Kultur des Umgangs mit Leistungen
Das Leistungskonzept unserer Schule ist zentrales Ele-
ment unserer unterrichtlichen Praxis und prägt das päd-
agogische Handeln des gesamten Systems. Es bildet den 
Rahmen für unsere Praxis der Leistungsbeurteilung (vgl. 
Abb. 6, S. 86). Gleichzeitig weist es die Entwicklungsrich-
tung unserer pädagogischen Praxis aus und sichert be-
stimmte Reflexionsschleifen, die uns Erwachsene dabei 
unterstützen, das individualisierte Lernen und Leisten 
konsequent durch ein formatives Assessment zu fördern. 
Damit ist es eine zentrale Säule unseres lernbegleitenden 
Tuns und nimmt zudem eine wichtige Rolle im Onboar-
ding-Prozess unserer Erwachsenen ein. Hier orientieren 
wir uns am Stand der wissenschaftlichen Diskussion und 
sichern so eine qualitätsvolle Lernprozessbegleitung in 
einem adaptiven Unterricht, der die Potenzialentfaltung 
aller zum Ziel hat.

Die im Leistungskonzept dargelegten Vereinbarungen 
zur Leistungsbeurteilung ermöglichen es erstens, Trans-
parenz sowohl für Eltern als auch für unser multipro-
fessionelles Team sicherzustellen, und zweitens, unse-
re derzeitige Umsetzung einer Lern- und Leistungskultur 
kennenzulernen. Darin wird neben anderem begründet, 
warum wir, solange wir können, auf Noten verzichten, 
und es hilft uns, das Dilemma der Leistungsbeurteilung 
zwischen individueller Progression und kriterialen bzw. 
sozialen Bezugsnormen konstruktiv zu nutzten, d. h. zu 
klären, wie es uns gelingt, verschiedene Aspekte und An-
forderungen an Leistungsbeurteilungen miteinander zu 
verbinden und in einen adaptiven Unterricht zu überfüh-
ren.
	 Unser Leistungskonzept wird kontinuierlich fortge-
schrieben. Es orientiert sich an den pädagogischen Leit-
zielen unserer Schule, mit denen wir Lernwirksamkeit, 
Fairness und Transparenz als generelle Gütekriterien set-
zen und unterschiedliche Bezugsnormen der Leistungs-
beurteilung berücksichtigen. Dabei sehen wir es als unse-
re vordinglichste Aufgabe an, das Selbstbewusstsein und 
das Selbstvertrauen unserer Kinder zu stärken, Leistun-

Leistungskonzept. Mit diesem Leistungskonzept bezieht die Schule 
Position für ein pädagogisches Leistungsverständnis, das der indivi-
duellen Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung so lange wie mög-
lich einen Vorrang eingeräumt. Ausgehend von einem erweiternden 
Verständnis von Lernen eröffnet die Schule unterschiedliche Möglich-
keiten der Leistungserbringung und Leistungsrückmeldung. Durch 
die konsequente Trennung von Lern- und Leistungssituationen behält 
sie das damit verbundene Stress- und Belastungspotenzial aller im 
Blick. Indem die einzelnen Fächer ihre jeweils fachspezifischen Leis-
tungskonzepte auf dieser Grundlage entwickeln, wird an der Schule 
ein gemeinsamer Wissensstand des Kollegiums zu Verfahren der Dia-
gnostik und Leistungsbeurteilung sichergestellt. Das schafft hin-
sichtlich der Kultur der Leistungsbeurteilung Kohärenz und nach in-
nen und außen ein Höchstmaß an Transparenz.

Schulformempfehlungen an der sozialen Bezugsnorm 
unserer altersgleichen Kinder orientieren. Damit Eltern 
nicht irritiert sind, werden sie häufig und eingehend dar-
über informiert, dass die Ergebnisse der LZK unterschied-
lich bewertet werden, je nachdem, wann eine Leistung er-
bracht wurde. Damit besteht für alle Seiten durchgängig 
große Transparenz.

Einordnung in den Qualitätsbereich Leistung

Die Grundschule am Dichterviertel sichert schulübergreifend ein ge-
meinsames Diagnose-, Leistungs- und Beurteilungsverständnis durch 
ein schriftlich fixiertes, umfangreiches, am wissenschaftlichen Stand 
zur summativen und formativen Leistungsbeurteilung orientiertes 

Abb. 6:  
Leistungskonzept 
der Grundschule 
am Dichterviertel 
(Küppers 2020)
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gen anzuerkennen und durch Ermutigung und formatives 
Assessment ein Klima zu schaffen, das Vertrauen in die 
eigene Leistungsfähigkeit schafft, Selbstwirksamkeitser-
fahrungen beim Lernen ermöglicht und so die Potenziale 
aller fördert.

Unser Leistungskonzept besteht aus einem Grundla-
genpapier zur Leistungsbeurteilung und den darauf be-
zogenen Leistungskonzepten der Fächer. Darüber hinaus 
enthält es Leistungsbögen zum ‚Lernen lernen‘ sowie eine 
Darstellung des Qualitätsmanagements zur Überprüfung 
unseres Entwicklungsstandes und zur Weiterarbeit an un-
serer Kultur der Leistungsbeurteilung.

Einordnung in den Qualitätsbereich Leistung

Auf die Frage, wie man an der Schule zu einem gemeinsamen Diag-
nose-, Leistung- und Beurteilungsverständnis kommen kann, das 
unmittelbar adaptiv auf die weitere Unterrichtsgestaltung einwirken 
kann, hat man an der Grundschule am Dichterviertel eine kombinier-
te Antwort gefunden: Auf der Grundlage des Leistungskonzepts der 
Schule wurde als Prozessinstrument eine Lernmatrix entwickelt. 
Mithilfe dieser Matrix können die in Lernzielkontrollen (vorerst im 
Fach Mathematik) erhobenen Leistungen der Schüler:innen gemein-
sam diagnostiziert, beurteilt und für die Planung von Maßnahmen 
weiterführender Lern- und Entwicklungsunterstützung genutzt wer-
den. Die Nutzung dieser Matrix sichert zum einen eine in die Tiefe 
gehende, mehrperspektivische Reflexion individueller Lernleistun-
gen durch die Lehrpersonen und zum anderen auch die diesbezügli-
che Kommunikation und wechselseitige Unterstützung im 
Lehrer:innenteam bis hin zum Onboarding neuer Kolleg:innen.

Mit der Lernmatrix das Lernen von Schüler:innen und 
Lehrer:innen fördern
Die Lernmatrix ist ein von uns entwickeltes Tool, um ad-
aptive Angebote auf Grundlage der Analyse von Lernziel-
kontrollen (LZK) zu planen (vgl. Abb. 7, S. 88). Zudem bie-

Das Leistungskonzept als Kompass  
der Kultur des Umgangs mit Leistungen
Das Leistungskonzept unserer Schule ist zentrales Ele-
ment unserer unterrichtlichen Praxis und prägt das päd-
agogische Handeln des gesamten Systems. Es bildet den 
Rahmen für unsere Praxis der Leistungsbeurteilung (vgl. 
Abb. 6, S. 86). Gleichzeitig weist es die Entwicklungsrich-
tung unserer pädagogischen Praxis aus und sichert be-
stimmte Reflexionsschleifen, die uns Erwachsene dabei 
unterstützen, das individualisierte Lernen und Leisten 
konsequent durch ein formatives Assessment zu fördern. 
Damit ist es eine zentrale Säule unseres lernbegleitenden 
Tuns und nimmt zudem eine wichtige Rolle im Onboar-
ding-Prozess unserer Erwachsenen ein. Hier orientieren 
wir uns am Stand der wissenschaftlichen Diskussion und 
sichern so eine qualitätsvolle Lernprozessbegleitung in 
einem adaptiven Unterricht, der die Potenzialentfaltung 
aller zum Ziel hat.

Die im Leistungskonzept dargelegten Vereinbarungen 
zur Leistungsbeurteilung ermöglichen es erstens, Trans-
parenz sowohl für Eltern als auch für unser multipro-
fessionelles Team sicherzustellen, und zweitens, unse-
re derzeitige Umsetzung einer Lern- und Leistungskultur 
kennenzulernen. Darin wird neben anderem begründet, 
warum wir, solange wir können, auf Noten verzichten, 
und es hilft uns, das Dilemma der Leistungsbeurteilung 
zwischen individueller Progression und kriterialen bzw. 
sozialen Bezugsnormen konstruktiv zu nutzten, d. h. zu 
klären, wie es uns gelingt, verschiedene Aspekte und An-
forderungen an Leistungsbeurteilungen miteinander zu 
verbinden und in einen adaptiven Unterricht zu überfüh-
ren.
	 Unser Leistungskonzept wird kontinuierlich fortge-
schrieben. Es orientiert sich an den pädagogischen Leit-
zielen unserer Schule, mit denen wir Lernwirksamkeit, 
Fairness und Transparenz als generelle Gütekriterien set-
zen und unterschiedliche Bezugsnormen der Leistungs-
beurteilung berücksichtigen. Dabei sehen wir es als unse-
re vordinglichste Aufgabe an, das Selbstbewusstsein und 
das Selbstvertrauen unserer Kinder zu stärken, Leistun-
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Denkebenen, die die Planung und Umsetzung von adapti-
ven Angeboten machbar macht. Wie sieht die Arbeit mit 
der Lernmatrix konkret aus? Immer dann, wenn die Lehr-
kraft eine LZK zurückgibt, trägt sie das Kind in eines der 
neun Felder der Matrix zu dieser LZK ein. Jedes dieser 
neun Felder führt zu anderen methodischen und fachli-
chen Settings in der Unterrichtssteuerung. Allein das Ein-
ordnen meldet uns zurück, ob unser schulisches Tun die 
gewünschte Progressionsrichtung hat. Wären alle Kinder 
z. B. im Bereich ‚schnell und hohe Qualität‘ (Feld 9), ginge 
es darum, die Anforderungsniveaus der LZK zu überprü-
fen und den Erwartungszeitraum einer Leistung zu ver-
ändern.

Das schulische Team plant nun quartalsweise adapti-
ve Angebote für die Kinder in den neun Feldern und in 
den Fachbereichen. Dazu überträgt sie alle Ergebnisse je 
Punkte in eine Gesamtmatrix. So sehen wir, welche Fel-
der je Fachabschnitt zu bearbeiten sind und welche Kin-
der diese Unterstützung benötigen. Gleichzeitig sammeln 
wir unser Systemwissen, d. h. unser vielfältig gewonnenes 
Wissen zu Lernprozessen der Schüler:innen. Wir fragen 
z. B., welche Hilfestellung, Methoden den Kindern gehol-
fen haben, schneller ins Lernen zu kommen, oder welche 
fachlichen Hürden ggf. noch einmal vertieft geübt wer-
den müssen.
	 Die im Entstehen befindliche digitale Lernmatrix (vgl. 
Abb. 8, S. 89) hilft uns, dieses Wissen nachhaltig und nie-
derschwellig festzuhalten. So bieten wir Wissen zur Steu-
erung und Reflexion des eigenen Handelns der Lehrkräf-
te an, ohne zu belehren. Verstehbarkeit, Machbarkeit und 
Bedeutsamkeit sind die Kriterien, die wir an dieses Tool 
legen. Die hinterlegten Hilfen soll jeder nutzen können, 
jeweils in seinem eigenen Tempo. Es ermöglicht auch 
fachfremden neuen Teammitgliedern, in unsere Tiefen-
struktur des Arbeitens einzutauchen.

Zusammengefasst: Diese Matrix 
	• nimmt die standardisierten LZK zum Ausgangspunkt,
	• überführt diese in die Steuerungsprozesse für den Un-

terricht,

Refl exionsmatrix Klasse:    Name der LZK, die refl ektiert wird:  

Regelzeitraum:    Zeitpunkt der Refl exion:  

Ze
itp

un
kt

schnell 7 8 9

erwartet 4 5 6

langsam 1 2 3

geringe Qualität durchschnittliche 
Qualität

hohe 
Qualität

Qualität der ZLK

Gewichtung der Nachsteuerung nach Farben: Von dunkel nach hell.

Kinder, die die Arbeit 
je Jahrgangsstufe zum 

Refl exionszeitpunkt 
hätten schreiben müssen, 

sie aber noch nicht 
geschrieben haben und 

deutlich aus der Zeitleiste 
herausfallen. Für sie gilt 

Refl exionsfeld 1, 2, und 3.

tet sie Hilfestellung zur Reflexion und Steuerung von 
Unterricht und multiprofessioneller Unterstützung. Sie 
überführt damit unsere summativ-bilanzierenden Leis-
tungsprüfungen in ein formatives Assessment (vgl. 
Abb. 8, S. 89).

Wir analysieren zunächst die Ergebnisse von Kindern 
im Hinblick auf den Zeitpunkt der Arbeit nach drei Kate-
gorien (vor der erwarteten Lernbezugsgruppenleistung, 
im Zeitplan, hinter der erwarteten Lernbezugsgruppen-
leistung) sowie hinsichtlich der Qualität der Leistung 
(hohe Qualität, durchschnittliche Qualität und geringe 
Qualität), um daraus Erkenntnisse und mögliche Hilfe-
stellungen ableiten zu können und adaptive Angebote zu 
planen. So erhalten wir je Quartal ein genaues Bild, wel-
che Kinder bei welchen LZK eine zusätzliche Unterstüt-
zung benötigen und welche Kinder schnell in der Lern-
progression vorankommen, in der Erwartung liegen oder 
verlangsamt lernen. 

Mithilfe der Matrix reduzieren wir die hohe Komplexi-
tät der individuellen Progressionen und Bedarfe auf neun 

MATRIX

Ze
ita

ch
se

verzögert

in der Zeit  -
erwartung

akzeleriert

Qualitätsachse

7 8 9

4 5 6

1 2 3

Kind 1

Kind 4

Kind 3

Kind 2

Kind 5

Abb. 7: Matrix zur Grobeinschätzung von Lernzielkontrollen nach Zeit und 
Qualität
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Gelingensbedingungen für eine veränderte 
Leistungskultur
Folgende 10 Faktoren betrachten wir als Gelingensbedin-
gungen des Konzeptes und unseres Tuns:
	• Wir trennen gezielt Lern- und Leistungssituationen. 

Lernzielkontrollen und Rückmeldungen über den 
Leistungsbogen erfolgen zu unterschiedlichen, indi-
viduell begründeten Zeitpunkten. So nehmen wir in-
dividuelle Progressionen, von den Vorläuferfähigkei-
ten bis in die Sekundarstufe I hinein, altersunabhängig 
in den Blick.

	• Alle Lernzielkontrollen standardisieren wir mit quali-
tativen Anforderungen je Lernzielkontrolle für die ge-
samte Schule in allen Fächern und Bereichen.

	• Durch unsere Kompetenzraster schaffen wir Transpa-
renz und Orientierung in allen Bereichen der Fächer 

	• arbeitet mit den Achsen des individuellen Lernfort-
schritts auf dem Lernweg und der fachlichen Qualität 
der erbrachten Leistung,

	• verdeutlicht, welche Hilfsangebote das jeweilige Kind 
braucht, um in eine positive Lernprogression zu gelan-
gen,

	• eröffnet für jedes der neun Felder unterschiedliche 
Reflexionsebenen bezogen auf unser Tun oder unter-
schiedliches Handlungswissen,

	• hilft, die Unterrichtsqualität zu steigern.

Denkebenen, die die Planung und Umsetzung von adapti-
ven Angeboten machbar macht. Wie sieht die Arbeit mit 
der Lernmatrix konkret aus? Immer dann, wenn die Lehr-
kraft eine LZK zurückgibt, trägt sie das Kind in eines der 
neun Felder der Matrix zu dieser LZK ein. Jedes dieser 
neun Felder führt zu anderen methodischen und fachli-
chen Settings in der Unterrichtssteuerung. Allein das Ein-
ordnen meldet uns zurück, ob unser schulisches Tun die 
gewünschte Progressionsrichtung hat. Wären alle Kinder 
z. B. im Bereich ‚schnell und hohe Qualität‘ (Feld 9), ginge 
es darum, die Anforderungsniveaus der LZK zu überprü-
fen und den Erwartungszeitraum einer Leistung zu ver-
ändern.

Das schulische Team plant nun quartalsweise adapti-
ve Angebote für die Kinder in den neun Feldern und in 
den Fachbereichen. Dazu überträgt sie alle Ergebnisse je 
Punkte in eine Gesamtmatrix. So sehen wir, welche Fel-
der je Fachabschnitt zu bearbeiten sind und welche Kin-
der diese Unterstützung benötigen. Gleichzeitig sammeln 
wir unser Systemwissen, d. h. unser vielfältig gewonnenes 
Wissen zu Lernprozessen der Schüler:innen. Wir fragen 
z. B., welche Hilfestellung, Methoden den Kindern gehol-
fen haben, schneller ins Lernen zu kommen, oder welche 
fachlichen Hürden ggf. noch einmal vertieft geübt wer-
den müssen.
	 Die im Entstehen befindliche digitale Lernmatrix (vgl. 
Abb. 8, S. 89) hilft uns, dieses Wissen nachhaltig und nie-
derschwellig festzuhalten. So bieten wir Wissen zur Steu-
erung und Reflexion des eigenen Handelns der Lehrkräf-
te an, ohne zu belehren. Verstehbarkeit, Machbarkeit und 
Bedeutsamkeit sind die Kriterien, die wir an dieses Tool 
legen. Die hinterlegten Hilfen soll jeder nutzen können, 
jeweils in seinem eigenen Tempo. Es ermöglicht auch 
fachfremden neuen Teammitgliedern, in unsere Tiefen-
struktur des Arbeitens einzutauchen.

Zusammengefasst: Diese Matrix 
	• nimmt die standardisierten LZK zum Ausgangspunkt,
	• überführt diese in die Steuerungsprozesse für den Un-

terricht,

Refl exionsmatrix Klasse:    Name der LZK, die refl ektiert wird:  

Regelzeitraum:    Zeitpunkt der Refl exion:  

Ze
itp

un
kt

schnell 7 8 9

erwartet 4 5 6

langsam 1 2 3

geringe Qualität durchschnittliche 
Qualität

hohe 
Qualität

Qualität der ZLK

Gewichtung der Nachsteuerung nach Farben: Von dunkel nach hell.

Kinder, die die Arbeit 
je Jahrgangsstufe zum 

Refl exionszeitpunkt 
hätten schreiben müssen, 

sie aber noch nicht 
geschrieben haben und 

deutlich aus der Zeitleiste 
herausfallen. Für sie gilt 

Refl exionsfeld 1, 2, und 3.

Abb. 8: Lernmat-
rix als Reflexi-
onsinstrument 
zur adaptiven 
Unterrichtssteu-
erung
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wissenschaftlich fundierte Auseinandersetzung mit dem 
Leistungsbegriff, der Leistungsmessung und -bewertung 
eine maßgebliche Stellschraube dafür ist, die Unterrichts-
qualität zu steigern sowie Potenzialentfaltung und eine 
adaptive Unterrichtssteuerung zu ermöglichen.

Siebengebirgsschule in Bonn: Mental Care und  
hohe individuelle Leistungsphasen

Die Siebengebirgsschule in Bonn (SGB), eine Förderschule 
im Verbund Lernen, Sprache und emotionale und soziale 
Entwicklung (LES), orientiert sich in ihrem Leistungsver-
ständnis nicht an Klassenstufen, sondern an Lernphasen 
und verbindet bei der Leistungsrückmeldung formati-
ve mit summativen Formen. Sie behält das mit der Leis-
tungsbeurteilung verbundene Stress- und Belastungspo-
tenzial aller Beteiligten im Blick und räumt insbesondere 
dem Mental Care durch Gestaltung und Verschlankung 
von Prozessen mit Blick auf die Gesundheit aller einen 
Raum ein. Durch ein Bündel abgestimmter Maßnahmen 
und eine Vielzahl vor allem auch digitaler Instrumente 
und Medien rund um wöchentliche Lernentwicklungsge-
spräche stellt die Schule sicher, das Leistungsvermögen 
aller Schülerinnen und Schüler sichtbar werden zu lassen 
und auszuschöpfen. 

Die differenzierte individuelle Planung nimmt vor 
allem auch das fachliche Lernen in den Fokus. 
Wie dies gelingt, beschreibt Schulleiter Achim 
Bäumer:

Von Klassenstufen zu  
Leistungsphasen
An der Siebengebirgsschule fordern wir 
die Schülerinnen und Schülern zu mög-
lichst hohen individuellen Leistungen auf unterschied-
lichen Bildungsniveaus heraus. Die durch die verschie-

Deutsch und Mathematik. Mit ihrer Hilfe visualisieren 
wir den individuellen Stand der Lernentwicklung im 
Bezug zur curricularen Anforderung über die gesamte 
Grundschulzeit hinweg. Außerdem geben sie einen Aus-
blick auf den nächsten Lernschritt für alle.

	• Wir verbinden die Kompetenzraster mit den Lernwegen 
der Kinder; deren einzelne Felder stellen die Arbeitsplä-
ne dar. Sie schließen zumindest mit einem Selbstcheck, 
häufig jedoch mit einer Lernzielkontrolle ab (*Digitaler 
Verweis auf einen Lernplan und ein Kompetenzraster). 

	• Adaptive Unterrichtsangebote planen wir mithilfe der 
Ergebnisse der Lernzielkontrollen (LZK); ausgehend 
erstens von der Qualität der erbrachten Leistung und 
zweitens vom Zeitpunkt der Erbringung der Leistung in 
Relation zur altersgleichen Bezugsnormgruppe.

	• Unsere Feedbackkultur beruht auf gemeinsam entwi-
ckelten Vereinbarungen und Standardisierungen in 
vielen Feldern des täglichen Tuns. So können wir die 
Lernprozesse im Sinne eines Feedups, Feedbacks und 
Feedforwards verlässlich und konsequent begleiten.

	• Die wöchentlich in den Stundentafeln ausgewiesenen 
Lernwegreflexionen (digital und analog) und Qualitäts-
zeiten für Lernentwicklungsgespräche für jede Lehr-
kraft haben wir im Leistungskonzept und Schulkonzept 
verankert.

	• Wir eröffnen vielfältige Formen der Leistungsrückmel-
dung durch die Schüler:innen selbst, durch die Lehr-
kräfte sowie durch die Peers (s. Abb. 6) (Küppers, 2020, 
S. 14)

	• Standardisierte und erprobte Instrumente zur Lern-
standsmessung (z. B. VERA, Hamburger Schreibprobe 
(HSP) etc.) nutzen wir so häufig wie möglich.

	• Wir bewerten Leistung unter Berücksichtigung ver-
schiedener Bezugsnormen.

Fazit: Wir erkennen eine positive Wirkung des Leis-
tungs- und Beurteilungskonzepts auf das Lernen unse-
rer Schüler:innen. Dies zeigt sich sowohl individuell bei 
einzelnen Schüler:innen als auch bei externen Evalua-
tionen. Wir sind daher davon überzeugt, dass das Leis-
tungskonzept unserer Schule und die darin hinterlegte 
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sich auf die in einem Schuljahr zu erwerbenden Kompe-
tenzen. Da Schüler:innen gleichen Alters im Blick auf ihre 
Kompetenzen sehr heterogen sind, arbeiten sie faktisch 
innerhalb ihrer Jahrgangsgruppe in verschiedenen Pha-
sen, d. h. an Kompetenzen, die formal unterschiedlichen 
Klassenstufen zuzuordnen sind. Im Bereich „Lernen“ ist 
es z. B. häufiger der Fall, dass sich Schüler:innen in der 
Jahrgangsstufe 6 befinden, aber am „Stoff“ der 4. oder 5. 
Klasse arbeiten. Um Schüler:innen nicht „downzugra-
den“, schauen wir bewusst auf die Kompetenzentwicklung 
und sprechen daher nicht von Klassen sondern von Pha-
sen, in denen gerade gelernt wird. Phasen betrachten wir 
dabei nicht statisch, d. h., sie können sich über weniger 
oder mehr als ein Schuljahr erstrecken.

Mithilfe dieser Phaseneinteilung können wir individuel-
le, summative und formative Formen der Leistungsbeur-
teilung stimmig miteinander verbinden, weil sich der Be-
zugsrahmen über starre Jahrgangsziele hinaus erweitert. 

denen Bildungsgänge und die Zusammenlegung der 
Förderschwerpunkte besonders stark ausgeprägte He-
terogenität unserer Schülerschaft hat von Anfang an zu 
einer intensiven Auseinandersetzung über ein gemein-
sames Leistungs- und Beurteilungsverständnis geführt. 
Bereits zum Start des neuen Schulverbundes war klar, 
dass eine Unterteilung der Klassen in Basis- und Quali-
klassen nicht zu einer grundsätzlichen Trennung der 
Schülerschaft führen darf. Unsere inklusive Haltung als 
Förderschule im Verbund Lernen, Sprache und emotio-
nale und soziale Entwicklung (LES) kommt in der Auffas-
sung zum Ausdruck, dass diese Zuordnung immer nur auf 
die momentane Lernleistungsbereitschaft bezogen wird, 
ohne jedoch die grundsätzliche Durchlässigkeit zu unter-
binden.

Da sich die individuellen Lernleistungen in den Fä-
chern ganz unterschiedlich darstellen können, sprechen 
wir nicht mehr vom Leistungsniveau einer bestimmten 
Klasse, sondern von Leistungsphasen der einzelnen Schü-
lerinnen und Schüler (vgl. Abb. 9). Diese Phasen beziehen 

Abb. 9: Phasen als 
Orientierung für die 
Lernleistungen
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Leistungsrückmeldung evaluieren
Die fünf Kontrollfragen lernförderlicher Leistungsrück-
meldung (vgl. auch Abb. 2, S. 81) nutzen wir an der SGB 
z. B. an pädagogischen Tagen zur Vergewisserung darü-
ber, welche Maßnahmen und welche Instrumente wir ak-
tuell an welchen Stellen nutzen (vgl. Abb. 11, S. 93), zum 
Austausch über unsere Erfahrungen und zur Identifizie-
rung von Handlungsbedarfen. Unser System der Leis-
tungsrückmeldung besteht aus einem Bündel an Maßnah-
men, die aufeinander abgestimmt sind und im Folgenden 
kurz skizziert werden.

Prozessbegleitende Lernentwicklungsgespräche 
systematisch steuern
Die Reflexion und Steuerung der Leistungsentwicklung ist 
eine Kernfunktion unserer wöchentlichen Lern- und Ent-
wicklungsgespräche (LEG). Unterschiedliche, gut struk-
turierte Elemente dienen uns dabei als Informationsquel-
len, um gemeinsam mit der Schülerin bzw. dem Schüler 
die individuellen Entwicklungsziele zu reflektieren und 

STOPP! KONTROLLE

Was soll ich am 
Ende wissen, kennen 
oder können?

Lern-Navi

Coaching

Badges

Coaching in area

Lern-Strategien

Selbst-
kontrolle

Lern-Navi
EDU-Rückmeldungen

Selbst-
kontrolle

Lern-
tagebuch

Portfolio

LEG

LEGLern tagebuch

Lernkontrolle

Was gelingt mir 
bereits gut? 

Was gelingt mir noch 
nicht angemesse?

Woran genau 
liegt das?

Welche Strategien und 
Hilfen unter stützen mich 
dabei, damit es mir 
künftig besser gelingt?

1 

2

3

4

5

Die Phaseneinteilung findet sich im Lerntagebuch bei der 
Auswahl der geforderten Kompetenzen wieder; die Leis-
tungsniveaustufen sind damit transparent. Dieses Vorge-
hen ermöglicht Orientierung und ist durch die Schulge-
meinschaft jederzeit einsehbar. 

Feste Rhythmen und Standards für förderdiagnostische 
und lerndiagnostische Verfahren ermöglichen es uns zu-
dem, unsere Blickwinkel im Diagnosebereich immer wie-
der zu erweitern.

Balance finden und halten durch Mental Care
Um eine gute Balance zwischen Lern- bzw. Arbeitsbelas-
tung und gesundem Lebensraum herzustellen, haben wir 
seit dem Sommer 2023 Methoden des Mental Care an un-
serer Schule etabliert. Gerade eine agile Schulentwick-
lung mit all ihren Facetten fordert immer wieder zusätz-
liche Energie im Arbeitsalltag, die wir über unser 
Mental-Care-Programm abfedern wollen. Organisations- 
und Strukturelemente sowie Arbeitsabläufe betrachten 
wir seitdem konsequent unter dem Gesichtspunkt mögli-
cher Verschlankung. Entsprechende Impulse, wie z. B. 
die gesundheitsbewusste Gestaltung unserer Team- und 
Konferenzstruktur (vgl. Abb. 10), greifen wir in 
Lehrer:innenkonferenzen auf, bringen sie zur Abstim-
mung und bestätigen auf diesem Wege angestrebte Verän-
derungen und Entwicklungen auf der Grundlage eines 
Konsenses.

Auch die Gestaltung der Schule zu einem Lebensraum 
wird in den Vordergrund gerückt. Dadurch entstanden an 
den verschiedenen Standorten unserer Schule jeweils eine 
Lounge für Mitarbeitende, ästhetisch gestaltete Außenbe-
reiche aus Holzterrassen und ein Pausen- und Entspan-
nungsraum für Schüler:innen und Gäste. Die verpflich-
tenden Teamzeiten haben wir zugunsten von vielfältigen 
Team-Entspannungs-Aktivitäten halbiert. Künftig sollen 
auch die Eltern und Erziehungsberechtigten in das Pro-
gramm mit einbezogen werden. 

 

FRÜHER HEUTE

01   Konferenzwahnsinn ohne 
Differenzierung

02   Konferenzzeiten ohne Ende

03   Informationsfl ut auf allen Kanälen

04   nur Schulleitung von 2 Personen

05   eigene Arbeitsblätter

06   belehrend lehren – nur 
konsumieren lassen

07   vielfältige eigene Lernwerkzeuge

01   vernetzte Kleinteams, mit festen Zeiten 
zur aktiven Entspannung

02   kurzer Impuls, dann Teamsitzung von 
ca. 50 Minuten

03   Edupage als einziger „Inputgeber“ für 
berufl iche Informationen

04   breites Schulleitungsteam plus Beisitzerinnen
05   gemeinsames Materialnetzwerk und 

systematische Austauschpools
06   lernen lassen – produzieren lassen
07   Onboarding von wenigen erprobten 

Standard-Tool

Abb. 10: Arbeitsbelastung reduzieren, Abläufe verschlanken
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Schulhaus eingeräumt werden – spiegeln dabei auf einer 
symbolischen Ebene niedrigschwellig den Prozess der in-
dividuellen Entwicklung, etwa des Arbeits- und Sozialver-
haltens, wider. Das Teilen digitaler Arbeitsdokumente 
ermöglicht der Lernbegleitung eine flexible orts- und zei-

neue Perspektiven zu entwickeln (vgl. Abb. 12). Die in die-
sem Zusammenhang vergebenen Cap-Stufen – das sind 
unterschiedlich farbige und mit Sternen versehenen 
Schildmützen, die jeweils anzeigen, welche Freiräume der 
betreffenden Schülerin, dem betreffenden Schüler im 

LEISTUNGS-RÜCKMELDUNG
Transparente Grundlagen für Lern- und Entwicklungsgespräche (LEG)

Grundlagen für 
LEG & CapGeteilte 

Dokumente

Coaching u. 
Raumwechsel-

Gespräch Leistungscheck 
u. Fachnachweis Fach-Wiki Selbstkontrolle

Lerntagebuch

Q1

Ba
dg

e

Mental-Care-Programm der Siebengebirgsschule 

 

Leistungsrückmeldung evaluieren
Die fünf Kontrollfragen lernförderlicher Leistungsrück-
meldung (vgl. auch Abb. 2, S. 81) nutzen wir an der SGB 
z. B. an pädagogischen Tagen zur Vergewisserung darü-
ber, welche Maßnahmen und welche Instrumente wir ak-
tuell an welchen Stellen nutzen (vgl. Abb. 11, S. 93), zum 
Austausch über unsere Erfahrungen und zur Identifizie-
rung von Handlungsbedarfen. Unser System der Leis-
tungsrückmeldung besteht aus einem Bündel an Maßnah-
men, die aufeinander abgestimmt sind und im Folgenden 
kurz skizziert werden.

Prozessbegleitende Lernentwicklungsgespräche 
systematisch steuern
Die Reflexion und Steuerung der Leistungsentwicklung ist 
eine Kernfunktion unserer wöchentlichen Lern- und Ent-
wicklungsgespräche (LEG). Unterschiedliche, gut struk-
turierte Elemente dienen uns dabei als Informationsquel-
len, um gemeinsam mit der Schülerin bzw. dem Schüler 
die individuellen Entwicklungsziele zu reflektieren und 

STOPP! KONTROLLE

Was soll ich am 
Ende wissen, kennen 
oder können?

Lern-Navi

Coaching

Badges

Coaching in area

Lern-Strategien

Selbst-
kontrolle

Lern-Navi
EDU-Rückmeldungen

Selbst-
kontrolle

Lern-
tagebuch

Portfolio

LEG

LEGLern tagebuch

Lernkontrolle

Was gelingt mir 
bereits gut? 

Was gelingt mir noch 
nicht angemesse?

Woran genau 
liegt das?

Welche Strategien und 
Hilfen unter stützen mich 
dabei, damit es mir 
künftig besser gelingt?

1 

2

3

4

5

Abb. 12: Maßnahmen zur Rahmung von 
Lernentwicklungsgesprächen

Abb. 11: Methoden und Instrumente 
lernförderlicher Leistungsrückmel-
dung an der SGB
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die am Ende des Quartals zu erbringen sind. Die Fachnach-
weise können die Form von Klassenarbeiten, mündlichen 
Prüfungen oder Projektarbeiten haben. Eine weitere Mög-
lichkeit der Leistungsrückmeldung stellt das Fach-Wiki 
dar. Dieses wird ebenfalls mit der Lernbegleitung geteilt. 
Es stellt das durch den Lernenden oder die Lernende erar-
beitete Wissen in Form eines Merkheftes dar und kann bei 
fachlichen Fragestellungen und zur Reflexion immer wie-
der herangezogen werden. Das Wiki fließt ebenso wie die 
Leistungschecks mit in die Quartalsnote ein. 

Anders als diese Leistungsnachweise stellt das Quiz 
eine reine Selbstkontrolle für den Lernenden dar. Ohne 
bewertungsrelevant zu sein, kann die Schülerin oder der 
Schüler hier das erworbene Fachwissen am Ende einer 
kleinen Lerneinheit (Unit) selbstständig überprüfen. Im 
Lerntagebuch schließlich befinden sich eine Vielzahl an 
Organisations- und Reflexionswerkzeugen. Unter ande-
rem sind dies Vorlagen für Tagespläne in Kanban-Form, 
Signalkarten zur Prozessteuerung, Wochenpläne oder 
auch Zielvereinbarungen. Gemeinsam mit der Lernbe-
gleitung werden diese Werkzeuge im Coaching geplant 
und bearbeitet und im LEG reflektiert. Kompetenzraster 
und Badges im Lerntagebuch dienen zudem dazu, dass 
Lernende ihre individuellen Leistungsanforderungen er-
kennen und reflektieren können.

Lernentwicklung durch Diagnostik und Förderplanung 
unterstützen
Um Lernen und Entwicklung individuell unterstützen zu 
können, gehen Lernentwicklungsgespräche mit Diagnos-
tik und Förderplanung Hand in Hand (vgl. Abb. 13, S. 95). 
Die Westermann-Online-Diagnose-Verfahren nutzen wir 
systematisch, um uns angesichts der Vielzahl an kontinu-
ierlichen Neuaufnahmen in den unterschiedlichsten Stu-
fen und Bildungsgängen von Anfang an ein eigenes Bild 
von der fachlichen Leistungsfähigkeit jeder und jedes 
Lernenden zu machen. Auf der Grundlage der Ergebnisse 
nehmen wir dann eine individuelle Wochenplanzuord-
nung für die betreffenden Personen vor.
Als Förderschule im Verbund Lernen, Sprache und emo-

Lern- u. Entwicklungsplanung

Förderplanung

LEGDiagnostik

tunabhängige Begleitung und Betreuung des Arbeitspro-
zesses. Die digitale Prozessbegleitung erweist sich beson-
ders bei umfangreicheren Arbeitsprozessen sowohl als 
lernunterstützend als auch als arbeitsentlastend. Neben 
den geteilten Arbeitsergebnissen wird auch das Lerntage-
buch als wichtigstes Organisations- und Reflexionstools 
mit der Lernbegleitung geteilt. Neben der Vermittlung von 
fachlichem Wissen stehen vor allem die Arbeitshaltung 
und die Lernorganisation im Fokus der Prozessbegleitung.

Wesentliches Ziel unseres schulischen Entwicklungspro-
zesses war es, so oft wie möglich in individuelle, konstruk-
tive Gesprächssituationen mit den Lernenden kommen zu 
können. Durch das Auflösen starrer Unterrichtsstrukturen 
zugunsten von individuellen Lernsettings haben wir Frei-
räume geschaffen, in denen wir mit den Schülerinnen und 
Schülern genau solche lernbegleitenden Gespräche füh-
ren können. Neben den wöchentlichen LEG haben wir da-
her zwei weitere, wichtige Elemente herausgearbeitet: das 
Coaching und das Raumwechselgespräch. Das individuelle 
Coaching ergibt sich zum einen durch die ständige Anwe-
senheit der Lernbegleitungen in den Lernräumen. Es kann 
von den Lernenden aber auch aktiv – durch eine Buchung 
im digitalen Raumbelegungsplan – mit einer anderen Lern-
begleitung in einem anderen Raum eingefordert werden.

Da das Lernatelier eine ständige Flüsterzone darstellt, 
initiieren wir bei den Schülerinnen und Schülern über 
den Tag hinweg immer wieder einen Raumwechsel, um 
sie in den Austausch mit anderen Lernenden zu brin-
gen. Die verpflichtenden Absprachen mit der Lernbeglei-
tung im Rahmen des Raumwechsels provozieren seitens 
der Schülerinnen und Schüler immer wieder aktiv einen 
Austausch über die geleistete Arbeit und die zu erledigen-
den Aufgaben. Aus unserer Sicht stellt dies eine der wirk-
samsten Maßnahmen in unserem Konzept dar, um unsere 
Schülerinnen und Schüler in ihrer Arbeits- und Lernent-
wicklung zu unterstützen.

Regelmäßige, über die digitalen Oberflächen initiierte, 
individuelle Leistungschecks geben sowohl Lernenden als 
auch Lernbegleitungen eine engmaschige Leistungsrück-
meldung, und zwar vor den eigentlichen Fachnachweisen, 
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hilfe von Erklärvideos werden Schüler:innen in die Situa-
tion gebracht, mathematische Aufgabenstellungen nicht 
nur zu lösen, sondern ihre Lösungen auch nachvollzieh-
bar und medial darzustellen. Das macht verständniso-
rientierte, oftmals klärende, immer aber fachlich ver-
tiefende Kommunikationen erforderlich, löst aber auch 
Reflexionen über das eigene Vorgehen und (Nicht-)Verste-
hen aus. In den kooperativ angelegten Prozessen nutzen 
sich Schüler:innen auf fachlicher Ebene wechselseitig als 
Ressource und trainieren zudem sowohl metakognitive 
als auch Feedbackkompetenzen. Der Lehrperson gestat-
ten die Erklärvideos tiefe Einblicke in das Denken und die 
Vorgehensweisen der Schüler:innen, inhaltlich gehalt-
volle, lernförderliche Leistungsrückmeldungen, zugleich 
aber auch eine adaptive, d. h. an die sich zeigenden Lern-
stände angepasste Unterrichtsgestaltung und eine Wei-
terentwicklung der Unterrichtsqualität. Die Lehrperson 
kommt damit dem Denken auf die Spur, um dem Lernen 
auf die Sprünge helfen zu können. 

Thomas Toczkowski, Lehrer für Mathe und Che-
mie, ­erklärt, was er mit den Erklärvideos erreicht:

Erklärvideos mit formativer Leistungs- 
rückmeldung verbinden
Anders als in Übungsphasen oder einer Klassenarbeit sol-
len die Schüler:innen bei dieser Methode ihre Bearbei-
tung der Mathematikaufgabe als Video- oder Audiodatei 
erstellen. Hierbei sollen sie – ähnlich eines mündlichen 
Beitrags im Unterricht – ihr Vorgehen erklären und be-
schreiben und die Zuschauer:innen in die eigenen Über-
legungen einbeziehen. Der Aufwand ist nicht zu unter-
schätzen, müssen die Lernenden doch zuerst die Aufgabe 
klassisch lösen, sich dann Gedanken über den eigenen 
Lösungsweg machen und schließlich das Ergebnis die-
ser Bemühungen in eine vorzeigbare Form bringen, ggf. 
mit passenden Visualisierungen; und zudem soll alles zu-
sammen nur 3 – 4 Minuten dauern. Bevor das Video ein-
gereicht wird, ist eine Rückabsicherung möglich, etwa da-

tionale und soziale Entwicklung finden zudem im Jahres-
verlauf zeitlich festgelegte, verpflichtende Förderdiagno-
sen statt. Die individuelle Entwicklungsförderung unserer 
Lernenden steuern wir quartalsweise durch die struktu-
rierte Lern- u. Förderplanung mithilfe eines eigenen För-
derplanprogramms. Alle oben beschriebenen Elemen-
te aus den prozessbegleitenden LEGs (vgl. Abb. 12, S. 93) 
fließen in diese umfängliche Förderplanung ein. Im För-
derplan festgelegte übergeordnete Ziele werden mit den 
Lernenden und Erziehungsberechtigten abgesprochen; in 
den Folgewochen werden sie in den LEGs in umsetzbare 
Teilziele heruntergebrochen. Neben den Lern- und Ent-
wicklungszielen in den Förderbereichen stehen immer 
auch die fachlichen Ziele mit im Fokus. Um eine möglichst 
breite Expertise zu sichern, werden auch die Area- bzw. 
Kreativraumleitungen in die Lern- und Förderplanung 
einbezogen. Neben der Dokumentation in einem digi-
talen Förderplanformular werden die erarbeiteten Ziele 
auch im Lerntagebuch durch die Lernenden selbst abge-
legt und reflektiert.

Die Schiller-Schule in Bochum: Dem Denken der 
Schüler:innen auf die Spur kommen  

An der Schiller-Schule, einem Gymnasium in Bochum, 
nutzt Thomas Toczkowski im Mathematikunterricht di-
gitale Medien zur formativen Leistungsbeurteilung. Mit-

die am Ende des Quartals zu erbringen sind. Die Fachnach-
weise können die Form von Klassenarbeiten, mündlichen 
Prüfungen oder Projektarbeiten haben. Eine weitere Mög-
lichkeit der Leistungsrückmeldung stellt das Fach-Wiki 
dar. Dieses wird ebenfalls mit der Lernbegleitung geteilt. 
Es stellt das durch den Lernenden oder die Lernende erar-
beitete Wissen in Form eines Merkheftes dar und kann bei 
fachlichen Fragestellungen und zur Reflexion immer wie-
der herangezogen werden. Das Wiki fließt ebenso wie die 
Leistungschecks mit in die Quartalsnote ein. 

Anders als diese Leistungsnachweise stellt das Quiz 
eine reine Selbstkontrolle für den Lernenden dar. Ohne 
bewertungsrelevant zu sein, kann die Schülerin oder der 
Schüler hier das erworbene Fachwissen am Ende einer 
kleinen Lerneinheit (Unit) selbstständig überprüfen. Im 
Lerntagebuch schließlich befinden sich eine Vielzahl an 
Organisations- und Reflexionswerkzeugen. Unter ande-
rem sind dies Vorlagen für Tagespläne in Kanban-Form, 
Signalkarten zur Prozessteuerung, Wochenpläne oder 
auch Zielvereinbarungen. Gemeinsam mit der Lernbe-
gleitung werden diese Werkzeuge im Coaching geplant 
und bearbeitet und im LEG reflektiert. Kompetenzraster 
und Badges im Lerntagebuch dienen zudem dazu, dass 
Lernende ihre individuellen Leistungsanforderungen er-
kennen und reflektieren können.

Lernentwicklung durch Diagnostik und Förderplanung 
unterstützen
Um Lernen und Entwicklung individuell unterstützen zu 
können, gehen Lernentwicklungsgespräche mit Diagnos-
tik und Förderplanung Hand in Hand (vgl. Abb. 13, S. 95). 
Die Westermann-Online-Diagnose-Verfahren nutzen wir 
systematisch, um uns angesichts der Vielzahl an kontinu-
ierlichen Neuaufnahmen in den unterschiedlichsten Stu-
fen und Bildungsgängen von Anfang an ein eigenes Bild 
von der fachlichen Leistungsfähigkeit jeder und jedes 
Lernenden zu machen. Auf der Grundlage der Ergebnisse 
nehmen wir dann eine individuelle Wochenplanzuord-
nung für die betreffenden Personen vor.
Als Förderschule im Verbund Lernen, Sprache und emo-

Lern- u. Entwicklungsplanung

Förderplanung

LEGDiagnostik

Abb. 13: Kreislauf der Lern- und Entwicklungsplanung (LEG = Lernentwick-
lungsgespräch)
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richt oder im Zwiegespräch mit der Lehrkraft ist so eine 
selbstständige Korrektur nur selten möglich. Ein dritter 
attraktiver Punkt für viele Schüler:innen ist das konkre-
te Feedback durch die Lehrkraft; auch das geht im Unter-
richt häufig unter oder fällt recht knapp aus – insbeson-
dere dann, wenn es „gut gemacht“ lautet. Die Mühe eines 
Erklärvideos lohnt sich also in mehrfacher Hinsicht.
Wie aber kann so eine Rückmeldung lernförderlich und 

Aufgabe ‚Triangulation‘:
Empfi nde das historische 

Triangulieren an selbst 
gewählten Landmarken 
in deinem gewohnten 

Umfeld nach: Bestimme 
den Winkel, unter dem 

du die Landmarken 
siehst.

Aufgabe ,Triangulationʼ: „In der Mitte ist mein 
Standpunkt, ich gucke auf die Straße. Meine 

Landmarken sind das Schild links und die Laterne 
rechts und ich muss den Winkel dazwischen 

ausmessen.“

„Von meinem Stand-
punkt zum Schild messe 

ich genau 31 Grad.“

„Dann von mir zur 
Laterne, wieder von der 
Null aus, messe ich 43 

Grad.“

„Das ergibt einen Winkel 
von 180° – 31° – 43° = 
106° zwischen Schild 

und Laterne“.

Aufgabe 
,Triangulationʼ: „Ich 

peile aus dem Fenster 
zwei Punkte an den 
gegenüberliegenden 

Häusern an und 
messe einen WInkel 

von 46°.“

Aufgabe ‚Triangulation‘:
Empfinde das historische 

Triangulieren an selbst 
gewählten Landmarken in 
deinem gewohnten Umfeld 

nach:
Bestimme mithilfe von 

kongruenten Dreiecken eine 
fehlende Entfernung.

„Aus der maßstäb-
lichen Zeichnung 

ergibt sich dann 28 m 
als fehlende Entfer-

nung.“

„Über die Online-Karte 
habe ich dann zwei 

Entfernungen 
gemessen, einmal 38 
m und einmal 33 m.“

durch, dass inhaltliche Probleme beim Lösen der Aufgabe 
im Unterricht mit der Lehrkraft oder mit Mitschüler:innen 
besprochen und geklärt werden. Das kann Unsicherhei-
ten im Bearbeitungsprozess abschwächen und das Selbst-
vertrauen in das mathematische Können bestärken. 
Ebenso kann ein Lösungsweg nach erstmaliger Aufnah-
me wieder und wieder optimiert und angepasst werden, 
bis man selbst damit zufrieden ist. Im klassischen Unter-

Abb. 14: Visualisierung und Erklärung machen Denken und Vorgehen sichtbar
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richt oder im Zwiegespräch mit der Lehrkraft ist so eine 
selbstständige Korrektur nur selten möglich. Ein dritter 
attraktiver Punkt für viele Schüler:innen ist das konkre-
te Feedback durch die Lehrkraft; auch das geht im Unter-
richt häufig unter oder fällt recht knapp aus – insbeson-
dere dann, wenn es „gut gemacht“ lautet. Die Mühe eines 
Erklärvideos lohnt sich also in mehrfacher Hinsicht.
Wie aber kann so eine Rückmeldung lernförderlich und 

Aufgabe ‚Triangulation‘:
Empfi nde das historische 

Triangulieren an selbst 
gewählten Landmarken 
in deinem gewohnten 

Umfeld nach: Bestimme 
den Winkel, unter dem 

du die Landmarken 
siehst.

Aufgabe ,Triangulationʼ: „In der Mitte ist mein 
Standpunkt, ich gucke auf die Straße. Meine 

Landmarken sind das Schild links und die Laterne 
rechts und ich muss den Winkel dazwischen 

ausmessen.“

„Von meinem Stand-
punkt zum Schild messe 

ich genau 31 Grad.“

„Dann von mir zur 
Laterne, wieder von der 
Null aus, messe ich 43 

Grad.“

„Das ergibt einen Winkel 
von 180° – 31° – 43° = 
106° zwischen Schild 

und Laterne“.

Aufgabe 
,Triangulationʼ: „Ich 

peile aus dem Fenster 
zwei Punkte an den 
gegenüberliegenden 

Häusern an und 
messe einen WInkel 

von 46°.“

Aufgabe ‚Triangulation‘:
Empfinde das historische 

Triangulieren an selbst 
gewählten Landmarken in 
deinem gewohnten Umfeld 

nach:
Bestimme mithilfe von 

kongruenten Dreiecken eine 
fehlende Entfernung.

„Aus der maßstäb-
lichen Zeichnung 

ergibt sich dann 28 m 
als fehlende Entfer-

nung.“

„Über die Online-Karte 
habe ich dann zwei 

Entfernungen 
gemessen, einmal 38 
m und einmal 33 m.“

Abb. 15: Erklärvideos machen individuelle Strategien und Lösungswege zugänglich
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methodische Fehler oder Ungenauigkeiten? Welche Auf-
gaben wurden besonders gut und effizient gelöst? Im ab-
schließenden Feed-Forward werden die vorausgegan-
genen Punkte zu einer Empfehlung zusammengefasst: 
Wie kann der Lernprozess angepasst werden, damit die 
Stärken noch besser herausgearbeitet werden können, 
gefördert und gleichzeitig mögliche Schwächen besten-
falls allmählich abgebaut werden können? Insbesonde-
re dann, wenn die Lernenden viel aufzuarbeiten haben, 
ist hier ein persönliches Gespräch angebracht; die rest-
lichen Rückmeldungen können auch schriftlich (oder als 
Audiorückmeldung) an die Schüler:innen gegeben wer-
den.

möglichst nachhaltig gestaltet werden (vgl. zum Ablauf 
Abb. 16 und zum Bewertungsprozess Abb. 17, S. 99)? Nach 
dem ersten Anschauen des Videos notiert man im Feed-
Up insbesondere die Stärken der eingereichten Bearbei-
tung; oft wachsen viele Schüler:innen an derart unge-
wohnten Aufgaben über sich hinaus und zeigen ein gutes 
Talent im Darstellen. Für sie gehören Erklärvideos von 
TikTok oder Instagram zum Alltag, und so ziehen sie die 
Aufgabe oft auch auf. Selbst wenn einige fachliche Kom-
petenzen zu wünschen übrig lassen, ist das doch auch ein 
guter Punkt, den man hervorheben kann.
	 Im klassischen Feed-Back wird die konkrete Bear-
beitung dann rückgemeldet. Wurden alle Aufgabentei-
le korrekt bearbeitet? Gibt es inhaltliche, fachliche oder 

Aufgabe

eigener 
Lösungsweg

Feed-ForwardFeed-Up

Überarbeitungen

fi nale Abgabe nächste Aufgaben

erste Version 
der Abgabe

Feed-Back

Rückabsicherung

Optimierungen

Stärken, Kreativität

Ausblick, Empfehlungen

Bewertungsbogen Video-Aufgabe

Video von

Kommentar zum ersten Eindruck:

Bewertet werden insbesondere folgende drei Bereiche

1) Inhalt (ca. 50%)
1) Inhaltlich korrekt?
2) Aufgabe vollständig gelöst?
3) Verweise und Erklärungen passend?

Kommentar:

2) Darstellung (ca. 30%)
1) verständliche Erklärungen?
2) sinnvolle Ansprache?
3) Zeitmanagement? (rund 3 min pro Aufgabe, ggf. mit Verweisen und Erklärungen füllen)

Kommentar:

3) Umsetzung (ca. 20%)
1) Wurden die Möglichkeiten ausgeschöpft?
2) Bild und gesprochener Text passend?

Kommentar:

Insgesamt wird die Abgabe mit der Note           bewertet.

Kommentare und Hinweise:

Hier fi ndet das Feed-Up seinen Platz, 
es können Stärken und positive 

Eindrücke hervorgehoben werden.

Hier fi ndet das Feed-Forward Platz, es können 
Hinweise und Tipps für die Bearbeitung von 

künftigen Aufgaben gegeben werden.

Zur Reduzierung des Arbeitsaufwandes für 

die Lehrkraft ist es sinnvoll, bei Kommentaren 

und Hinweisen mit Textbausteinen zu 

arbeiten, die bereits im Vorfeld erstellt und 

dann ggf. noch individuell angepasst werden.

Die Bewertungsaspekte in diesem Bogen 
resultieren daraus, dass die Aufgabe als 

„alternatives Prüfungsformat“ eingesetzt wurde. 
Die Schüler*innen erhielten dafür also eine Note.

Hier fi ndet sich das Feed-Back. Es wird 
konkret auf die Aufgabenstellung eingegangen. 

Die prozentualen Werte resultieren aus 
der Benotung und sind bei einer bewertungsfreien 

Rückmeldung nicht notwendig.

Abb. 16: Erklärvideo als Aufgabenformat feedbackorientierten Lernens (Prozessdiagramm)
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möglichst nachhaltig gestaltet werden (vgl. zum Ablauf 
Abb. 16 und zum Bewertungsprozess Abb. 17, S. 99)? Nach 
dem ersten Anschauen des Videos notiert man im Feed-
Up insbesondere die Stärken der eingereichten Bearbei-
tung; oft wachsen viele Schüler:innen an derart unge-
wohnten Aufgaben über sich hinaus und zeigen ein gutes 
Talent im Darstellen. Für sie gehören Erklärvideos von 
TikTok oder Instagram zum Alltag, und so ziehen sie die 
Aufgabe oft auch auf. Selbst wenn einige fachliche Kom-
petenzen zu wünschen übrig lassen, ist das doch auch ein 
guter Punkt, den man hervorheben kann.
	 Im klassischen Feed-Back wird die konkrete Bear-
beitung dann rückgemeldet. Wurden alle Aufgabentei-
le korrekt bearbeitet? Gibt es inhaltliche, fachliche oder 

Aufgabe

eigener 
Lösungsweg

Feed-ForwardFeed-Up

Überarbeitungen

fi nale Abgabe nächste Aufgaben

erste Version 
der Abgabe

Feed-Back

Rückabsicherung

Optimierungen

Stärken, Kreativität

Ausblick, Empfehlungen

Bewertungsbogen Video-Aufgabe

Video von

Kommentar zum ersten Eindruck:

Bewertet werden insbesondere folgende drei Bereiche

1) Inhalt (ca. 50%)
1) Inhaltlich korrekt?
2) Aufgabe vollständig gelöst?
3) Verweise und Erklärungen passend?

Kommentar:

2) Darstellung (ca. 30%)
1) verständliche Erklärungen?
2) sinnvolle Ansprache?
3) Zeitmanagement? (rund 3 min pro Aufgabe, ggf. mit Verweisen und Erklärungen füllen)

Kommentar:

3) Umsetzung (ca. 20%)
1) Wurden die Möglichkeiten ausgeschöpft?
2) Bild und gesprochener Text passend?

Kommentar:

Insgesamt wird die Abgabe mit der Note           bewertet.

Kommentare und Hinweise:

Hier fi ndet das Feed-Up seinen Platz, 
es können Stärken und positive 

Eindrücke hervorgehoben werden.

Hier fi ndet das Feed-Forward Platz, es können 
Hinweise und Tipps für die Bearbeitung von 

künftigen Aufgaben gegeben werden.

Zur Reduzierung des Arbeitsaufwandes für 

die Lehrkraft ist es sinnvoll, bei Kommentaren 

und Hinweisen mit Textbausteinen zu 

arbeiten, die bereits im Vorfeld erstellt und 

dann ggf. noch individuell angepasst werden.

Die Bewertungsaspekte in diesem Bogen 
resultieren daraus, dass die Aufgabe als 

„alternatives Prüfungsformat“ eingesetzt wurde. 
Die Schüler*innen erhielten dafür also eine Note.

Hier fi ndet sich das Feed-Back. Es wird 
konkret auf die Aufgabenstellung eingegangen. 

Die prozentualen Werte resultieren aus 
der Benotung und sind bei einer bewertungsfreien 

Rückmeldung nicht notwendig.

Abb. 17: Bewertungs-
bogen für die Erklärvi-
deos (T. Toczkowski)
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Kompetenzen durch das gezielte Feed-Back und Feed-For-
ward, bei denen die Schüler:innen Rückmeldungen und 
Empfehlungen zu ihrem bisherigen und zukünftigen Vor-
gehen erhalten.
Fazit: Die Einbindung von Erklärvideos als Aufgabenfor-
mat in feedbackorientierte Lernprozesse ermöglicht pro-
zesshaft in die Tiefe gehende Lernprozesse. Sie bietet 
aufgrund der damit verbundenen Transparenz und Kom-
munikation über Leistungsanforderungen und Qualitäts-
kriterien vielfältige Anschlüsse auch an bewertende Leis-
tungsbeurteilungen, die in Noten münden.

So gesehen! Ein Kommentar der 
Herausgeber:innen

Das Kapitel zum Qualitätsbereich Leistung umspannt ein 
breites Feld: Im einleitenden Beitrag werden grundle-
gende Themen und Spannungsfelder benannt: Leistung 
ist das, was die Lehrkraft im Akt des Bewertens und Ver-
gleichens „… daraus macht“ (Bräu, 2022, S. 10). Daraus re-
sultieren – siehe Praxisbeispiele – sehr unterschiedliche 
Formate der Leistungsbewertung. Die Schule am Dichter-
viertel hat viel in ein umfassendes und facettenreiches 
Leistungskonzept investiert, das eng mit dem Unterrichts-
konzept verwoben ist. Die Siebengebirgsschule Bonn ver-
sucht trotz des hohen Leistungsanspruches und der diffe-
renzierten Beurteilung, die Belastung für Schüler:innen 
und Lehrkräfte gering zu halten. Die Schiller-Schule in 
Bochum taucht in die fein sezierte Leistungsbeurteilung 
im Fach Mathematik ein und verdeutlicht, welche Lern-
chancen und Beurteilungsmöglichkeiten in selbstständig 
entwickelten Erklärvideos liegen. 

Ist das Leistungsverständnis und die daraus resultie-
rende Leistungsbewertung einer Schule umfassend ge-
klärt, dann überstrahlt sie den Unterrichtsalltag. Damit 
beleuchtet das Kapitel zum Qualitätsbereich Leistung 
Querverbindungen zu anderen Qualitätsbereichen, ins-
besondere zum Unterricht, zum Schulklima und zur Ler-
nenden Schule. Zudem verdeutlichen die Praxisbeispiele 

Tiefer Einblick in Verstehensprozesse
Durch die Anwendung dieser Methode können beide Par-
teien neue Erkenntnisse generieren. Zum einen erhalten 
Lehrkräfte einen besonderen Einblick in die Verstehens-
prozesse der Schüler:innen. Möglich sind hier Hinweise 
auf bevorzugte Herangehensweisen, bereits gut verstan-
dene oder noch zu bearbeitende Aspekte, aber auch De-
tails, die bei zukünftigen Erklärungen beachtet werden 
können. Zum anderen befassen sich die Schüler:innen 
ganz intensiv mit der Aufgabe, beschäftigen sich mit den 
Umsetzungsmöglichkeiten des gefundenen Lösungs-
wegs und haben die Möglichkeit, die eigenen Erklärun-
gen abzusichern und mehrfach zu optimieren. Hierbei 
unterstützt das Medium der Audio- oder Videoerstel-
lung die Bereitschaft zur Optimierung im Vergleich zur 
Textarbeit stärker, da erfahrungsgemäß eine Überarbei-
tung als weniger aufwendig empfunden wird. Bei länge-
ren Phasen kann der Prozess bis zur finalen Abgabe auch 
durch eine Art Lerntagebuch begleitet werden, welches 
einen deutlichen tieferen Einblick in die Verstehenswelt 
der Schüler:innen ermöglicht. Diese gewonnene Tiefe ist 
allerdings im Vorfeld realistisch gegen den erheblichen 
Mehraufwand aufseiten der Schüler:innen und der Lehr-
kräfte abzuwägen. 

Weitere Vorteile: Bei einer Videoabgabe können Bilder, 
Fotos, (Stop-Motion-)Animationen, aber auch ein einfa-
ches Zeigen und Hervorheben genutzt werden (vgl. bei-
spielhaft die Ausschnitte in Abb. 14, S. 96 und Abb. 15, 
S. 97). Hierbei vertiefen die Lernenden angebahnte Kom-
petenzen im Bereich der Kommunikation, insbesonde-
re mit Fokus auf dem Begründen, Argumentieren und 
Präsentieren. Zudem nutzen sie zusätzlich zu den klassi-
schen Werkzeugen (Zirkel, Lineal …) auch noch das digi-
tale Medium der Videoerstellung, das ihnen eine große 
Bandbreite an Ausdrucksmöglichkeiten ihrer Verstehen-
sprozesse bietet. Die Kompetenz zur Problemlösung wird 
schon allein durch den intensiven Prozess der Aufgaben-
bearbeitung gefördert, wird hier aber auch durch die He-
rangehensweise auf anderen Ebenen angesprochen. Ab-
geschlossen wird die Förderung der angesprochenen 
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zahlreiche Leitfragen des Deutschen Schulpreises, etwa, 
um nur zwei Beispiele zu nennen, die auf die grundlegen-
de Systematik zielende Leitfrage des Qualitätsbereichs 
Leistung („Von wem, in welcher Form und mit welcher 
Systematik werden Leistungen von Schüler:innen erho-
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Gestaltungskorridore für Persönlichkeits
entwicklung, Gesundheit und Resilienz 

Das Wort „Vielfalt“ findet sich kaum in älteren Wörterbü-
chern oder in Etymologien. Im alltäglich-kulturellen Ge-
brauch meint der Begriff zunächst so etwas wie zahlrei-
che, möglicherweise endlos viele Erscheinungsweisen 
einer Grundstruktur. Bemerkenswert ist, dass Ende 2023 
das erste begriffserläuternde Kompendium „Duden Viel-
falt. Das andere Wörterbuch“ (Pertsch, 2023) erschienen 
ist, was als Indikator für einen inzwischen weit über  die 
Fachdebatten hinausreichenden Wirkungskreis des Be-
griffs „Vielfalt“ gewertet werden darf. 

In der Pädagogik und in den Sozialwissenschaften kor-
respondiert „Vielfalt“ v. a. mit Konzepten von Heterogeni-
tät und Diversität. „Vielfalt“ und „Diversität“ beschreiben 
dabei die Unterscheidung und zugleich die Anerkennung 
von differenten Gruppenmerkmalen, aber ebenso von dif-
ferenzmarkierenden Kennzeichen, Merkmalen und Be-
sonderheiten als individuellen Ausprägungen. Dieser Be-
griffsgebrauch folgt der Verwendung von „diversity“ im 
angelsächsischen Sprachraum. 

Vielfalt und Diversität verdrängen den historisch 
geprägten Blick auf Schule 

Aus Sicht der Schulpädagogik haben in den letzten 30 
Jahren Begriffe und Konzepte von Vielfalt und Diversi-
tät an Bedeutung gewonnen. Das hängt damit zusam-
men, dass die der Schule als Institution innewohnende 
Neigung zur Homogenisierung und zur Ausrichtung er-
zieherischer Standards und Ziele an ent-individualisie-
renden Einheiten, die für alle Betroffenen zugleich und 
undifferenziert gelten, aus pädagogischer und lernthe-
oretischer Sicht zunehmend kritisch eingeschätzt wer-
den. Anders gesagt: Das Bild von Schule wird immer 

noch durch die alltagshistorisch betrachtete Perspektive 
geprägt. Danach findet Schule dann statt, wenn gleich-
altrige – früher gar noch gleichgeschlechtliche – Kinder 
und Jugendliche in einem Raum zur selben Zeit dassel-
be hören, üben und damit, im vermeintlichen Idealfall, 
auch lernen sollen. Die Ausrichtung an gleich geteilten 
Mikrozielen des Geschehens im Klassenzimmer und der 
damit einhergehende dominant gewordene Vergleich 
von Lernen und Leistung an curricularen sowie sozia-
len Bezugsnormen wird – rückblickend gesehen bereits 
seit der Reformpädagogik der 1920er-Jahre – zunehmend 
mehr kritisiert und ist aktuell nicht mehr haltbar. Un-
ter dem aus dieser Kritik entstandenen Bestreben, Indi-
vidualität auch in scheinbar homogenisierten Sozialsitu-
ation von Schule und Unterricht anzuerkennen, entsteht 
zwingend die Notwendigkeit, professionell valide Instru-
mente der Individualisierung innerhalb des „homogeni-
sierenden“ institutionellen Rahmens der Schule zu ent-
wickeln (Kunze & Solzbacher, 2008). 

Erheblich verstärkt wird diese Entwicklung durch die 
Anerkennung differenzierender Fördernotwendigkeiten 
bei besonders und eben divers ausgeprägten Lernvoraus-
setzungen vor allem individueller, aber auch sozial be-
dingter Prägung. Dann geht es ebenso um unterstützen-
de Förderung wie um Förderung besonderer Fähigkeiten 
oder gar von Hochbegabungen (Fischer et al. 2014). Be-
schleunigt wird der pädagogische Weg zur Individuali-
sierung schließlich durch die Fortentwicklung sozialer 
und juristischer Normen, in denen Rechte auf Anerken-
nung, Partizipation sowie gesellschaftliche Beteiligung 
und Gleichheit für Kinder und Jugendliche – namentlich 
durch die Kinderrechtskonvention der UN – erkennbar 
sind (Krappmann & Petry, 2016). 
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Chance auf Einübung demokratischer Kultur

Das gilt ebenfalls für die Herstellung gleicher Rechte, 
Ansprüche und Handlungsmöglichkeiten auch von kör-
perlich, seelisch oder sozial benachteiligten Menschen, 
was Bildung und Lernen einschließt. Blicken wir auf die 
Praxis, dann hat sich durch die Abschaffung exkludie-
render, abgrenzender „Sonderschulen“ für benachtei-
ligte Kinder und Jugendliche eine differenzierende För-
derpädagogik in Richtung Inklusion entfaltet. Unter der 
soziologischen Kategorie der „Inklusion“, was zunächst 
nichts anderes als Einbeziehung aller Menschen bedeu-
tet (Habermas 1986, S. 8), verbirgt sich jedoch nicht nur 
eine pädagogische Bezugsgröße. Vielmehr entstanden 
auch demokratietheoretisch in den Gesellschaften der 
westlichen Moderne Bestrebungen, die vielen und all-
seits wirksamen Benachteiligungsmomente der moder-
nen Demokratie zu erkennen, zu thematisieren und sie 
politisch an die grundlegenden Normen von Gleichbe-
rechtigung und Beteiligung bei allen liberalen Demokra-
tien anzupassen (Comtesse et al., 2019). Postdemokrati-
sche Theorien der Demokratie (Schaal & Heidenreich, 
2016) – wie etwa die von Michel Foucault und Pierre 
Bourdieu – diskutieren Inklusion immer im Kontext 
des empirisch anzutreffenden Tatbestands von Exklusi-
on. Das eine ist ohne das andere nicht zu denken. Nicht 
nur demokratietheoretisch, sondern eben auch gesell-
schaftspraktisch und pädagogisch resultiert deshalb aus 
der Inklusion eine professionell zu handhabende steti-
ge Aufgabe und Korrektur der Schule, die von sich aus 
aufgrund ihrer geschichtlichen Genese und ihrer aktu-
ellen Funktion die Neigung zur Exklusion institutionell 
verstetigt hat. Diese kann sie nicht von heute auf morgen 
und auch nicht durch bürokratische Strategien von Steu-
erung und Governance ablegen. 

Überdies entspricht das Erfordernis von Inklusion auch 
den global angestrebten gesellschaftlichen Reformen bei 
der Umsetzung der 17 Nachhaltigkeitsziele der UN. Dort 
formulieren die Ziele 4 die „Gewährleistung einer inklusi-
ven und hochwertigen Bildung für alle sowie die Förderung 

des lebenslangen Lernens“1 und 16 die „Förderung gerech-
ter, friedlicher und inklusiver Gesellschaften“2 (ZEP, 2018). 

 „Umgang mit Vielfalt“ als schulpädagogisch wirksame 
Qualitätsdimension im Rahmen des Deutschen Schulprei-
ses beschreibt also die Verbindung von notwendiger Praxis 
der Inklusion und der in alle möglichen Richtungen gehen-
den Individualisierung durch Förderung von Leistungspo-
tenzialen und persönlichen Fähigkeiten, Kompetenzen 
und Begabungen der Schüler:innen. Dies gilt sowohl in-
nerhalb der Schule als auch in Blick auf die Akzeptanz und 
Umsetzung des demokratiepolitischen Anspruchs auf Durch-
setzung gleicher Rechte aller in der liberalen Gesellschaft. 
Zudem gilt dies hinsichtlich der Etablierung einer nach-
haltigkeitswirksamen Schulentwicklung, die sich auf die Si-
cherung einer globalen und generationengerechten Zu-
kunft richtet. 

Die Aufgaben der Lehrkräfte

Hierzu bietet die Schulpädagogik in ihren verschiedenen 
Ausformungen Profile der Entwicklung professioneller 
Kompetenzen von Lehrpersonen. Diese stehen vor der 
Aufgabe, individuelle Förderung der in heutigen Schul-
kontexten stark differenten Lernvoraussetzungen und 
Lernpotenziale von Schüler:innen in Klassen, Jahrgangs-
stufen und Lerngruppen zu etablieren. Diese individuel-
le Förderung ist aber keine fertige oder statische Aufgabe. 
Vielmehr muss eine solche Individualisierung im Schul-
alltag moderiert und fortlaufend in Blick auf die jeweili-
ge Situation weiterentwickelt werden. „Umgang mit Viel-
falt“ als Qualitätsmerkmal guter Schulen ermöglicht als 
Zielperspektive eine für alle Kinder und Jugendliche hilf-
reiche Form eines inklusives Lebens-, Lern- und Erfah-
rungsmilieus. Mit dieser Chance auf Einübung in demo-
kratische Kultur verbunden sind Erwartungen danach, 

	 1	� SDG 4: Ensure inclusive and quality education for all and promote lifelong 
learning

	 2	� SDG 16: Promote just, peaceful and inclusive societies
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derlichen Wirkung bei sozialwissenschaftlichen und 
politisch bildenden Lernfeldern und Fachdomänen an-
gesprochen, die zentral für einen wirksamen Umgang 
mit Vielfalt und handlungs- wie wertefördernd sind. Die 
empirische Bildungsforschung verweist zudem auf die 
sozialisatorisch wirksamen Aspekte und Funktionen der 
Institution im Einzelfall und ihrer sozialen, kulturellen 
und demokratiepädagogischen Reflexions- sowie Gestal-
tungsfähigkeit ebenso wie auf die damit verbundenen 
Grenzen (Deimel & Abs, 2022). Designs von Lehren und 
Lernen können analoge, hybride und digitale Lernumge-
bungen betreffen. Es wird mit Blick auf den Qualitätsbe-
reich Unterrichtsqualität erfragt, wie eine handhabbare 
Praxis der Vielfalt umgesetzt werden kann. Zielführen-
de Fragen sind etwa: Welche Rolle spielt die Metaqualität 
von Adaptivität in (fach-) didaktischen Arrangements? 
Welche spielt sie in Partizipation, in Lerntiefe, in interes-
senbezogenem Selbst- und Gruppenlernen, in metakog-
nitiver Reflexion und Teilhabe? Das Universal Design for 
Learning (Wember & Melle, 2018) oder auch Unterrichts-
modelle des Deeper Learning können Bezugskonzepte 
bei der Entwicklung solcher pädagogischen Praxismo-
delle sein (Sliwka & Klopsch, 2022). Mit diesen Konzep-
ten kann beschrieben werden, wie eine Schule in Persön-
lichkeitsentwicklung, Gesundheit und Resilienz sowie in 
sozial-kultureller Integration investiert. 

Erwartungen an Bewerbungen  
für den Deutschen Schulpreis 

Die Erwartungen an Bewerbungstexte innerhalb des 
Deutschen Schulpreises zu Diagnostik und Förderung 
schließen Referenzen auf den Qualitätsbereich Leistung 
ein: Eine diagnostische Perspektive auf Diversität kann 
mit Daten zu Tests, Online-Tests, Einschätzungsverfah-
ren entfaltet werden; sie kann zudem niedrigschwellige 
unterrichtsbezogene diagnostische Verfahren und Gelin-
gensnachweise berücksichtigen. Bedeutsam ist der Zu-
sammenhang von förderorientierter Diagnostik und di-

dass die Schule Bildungsgerechtigkeit verwirklicht und 
Möglichkeiten zur Mitwirkung bietet. Das ist schon des-
halb wichtig, da dies in der Breite des Bildungswesens 
insgesamt eine umfassende und noch kaum eingelöste 
Perspektive ist, welche auch in der Forschung zu wenig 
Beachtung findet. Damit beschreibt „Umgang mit Viel-
falt“ eine besonders bedeutsame und stets aktuelle Ent-
wicklungsaufgabe. Sie verknüpft gesellschaftliche Erfor-
dernisse der Transformation mit solchen der Umsetzung 
im Unterricht. Deshalb begründet sich daraus die Not-
wendigkeit, Unterrichtsqualität nicht alleine didaktisch, 
methodisch und unter effizienter Form der Lernförde-
rung zu verstehen, sondern auch in Hinsicht auf den qua-
litativen Gehalt des Unterrichts für eine solche individual-
pädagogische wie auch gesamtgesellschaftliche Aufgabe 
(Rieckmann, 2018).  

Gute Schulen machen Handlungsformen sichtbar

Die Schulen des Deutschen Schulpreises haben Hand-
lungsformen und Gestaltungskorridore sichtbar gemacht, 
die Maßstäbe setzen. Sie eröffnen für alle Lernenden ein 
ebenso kreatives wie innovatives Wissensmanagement 
und würdigen zugleich die interprofessionellen Leistun-
gen der Teams an Schulen. 
	 In der bewerbungsrelevanten Anlage des Qualitätsbe-
reiches sind drei Darstellungsaspekte hervorgehoben: 
Umgang mit Benachteiligung, Produktiver Umgang mit Ver-
schiedenheit, Diagnostik und Förderung. Sie weisen darauf 
hin, dass Inklusion als prägende Kultur innerschulischer 
Praxis und bisweilen öffentlicher Wahrnehmung und da-
mit als Standortfaktor für kommunale und lokale Politik 
sichtbar werden kann. „Umgang mit Vielfalt“ hat zugleich 
das Potenzial, ein Leitbild oder ein Schulprogramm und 
damit die gesamte demokratische Bildungsarbeit zu prä-
gen (Häcker, 2016, Ruberg, 2022). 

Aus der Perspektive der empirischen Bildungsfor-
schung werden nach wie vor die nicht eingelösten Auf-
gaben der Bildungsgerechtigkeit, der kompetenzför-
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durch ein Interview zur Inklusion mit dem Schulleiter ei-
ner Förderschule.  

Dabei ist grundständig zu erkennen, dass die Schulen 
Kinder und Jugendliche mit ihren jeweiligen Lebens- und 
Lernbedingungen anerkennen und bestmöglich fördern 
wollen. So rückt an der Rothenburg-Grundschule in Ber-
lin ganz selbstverständlich jedes einzelne Kind mit seinen 
Leistungsdaten ins Zentrum der Beobachtung. Regelmä-
ßig wird die Leistung eines jeden Kindes erhoben, analy-
siert und ausgewertet. Ausgehend von diesen Erhebungen 
wird der individuelle Lernweg regelmäßig angepasst, in-
dividualisiert und personalisiert. Niemand rutscht durch 
das schulische Raster, Förder- oder Forderbedarf wird 
zeitnah erkannt und umgesetzt.

Das schulische Qualitätsverständnis der Grundschu-
le zum Umgang mit Leistungsdaten geht damit weit über 
die gängige Praxis der bundesweit durchgeführten Ver-
gleichsarbeiten hinaus. Bei denen ist eben keine länger-
fristige Begleitung der Lernbiografie vorgesehen, sondern 
es wird nur eine Momentaufnahme ermittelt; diese Erhe-
bungen generieren damit für den schulischen Alltag nur 
einen sehr basalen Mehrwert. 

Schulen, die es verstehen, den Wert einer regelmä-
ßigen Leistungsdiagnostik zu erkennen und diese Diag-
nostik auch durchzuführen, bewegen sich dadurch auto-
matisiert auf einem Weg, der Vielfalt als Stärke begreift, 

agnosebasierter Förderung in der Potenzialentdeckung 
aller Lernenden und in der Lernunterstützung. Als Teil 
des Gesamtsystems fließen zudem in Diagnostik und För-
derung die Wirkungen von Herkünften und des Sozial- 
und Lebensraumes mit ein (Fischer & Beutel, 2023). Das 
Selbstverständnis der Pädagogischen Diagnostik ist heu-
te prozessbezogen, auf die Vielfalt von Lernbiografien hin 
ausdifferenziert instrumentiert, professionell-aufkläre-
risch für didaktische Entscheidungen und dialogisch im 
Verhältnis zu den Lernenden (Schreiner & Kraler, 2019). 
So entfaltet Diagnostik auch Möglichkeiten für die Flexi-
bilisierung von Bildungsverläufen und eine zeitgemäße 
Prüfungskultur (Beutel & Ruberg, 2025). 

Aus einer bilanzierenden Perspektive wird deutlich, 
dass „Umgang mit Vielfalt“ in Hinsicht auf die unterricht-
liche Umsetzung und Wirkungsstärkung für individuel-
les Lernen zwingend mit dem Qualitätsbereich „Verant-
wortung“ korrespondieren muss. Dies gilt deshalb, weil 
dort die demokratiepädagogischen und auf Förderung 
von Nachhaltigkeit gerichteten Ziele der Demokratiebil-
dung sichtbar werden. Das betrifft dann auch die ver-
schiedenen Aspekte einer unterrichtlichen Praxis, die 
sich mit diesen Zielen wirksam verbinden müssen. Im 
Wechselspiel von Unterrichtsqualität, Umgang mit Viel-
falt und Verantwortung thematisieren anerkannte Preis-
trägerschulen die substanziell verwirklichten Möglichkei-
ten von „Vielfalt“. Ein solcher „Umgang mit Vielfalt“ zeigt 
sich dann als Umsetzung einer zukunftsorientierten, auf 
die Transformationsnotwendigkeit der modernen Gesell-
schaft zielenden demokratischen Pädagogik; und dies in 
einem Zeitalter, welches die nachhaltigen Veränderungen 
von Lernen und Schulentwicklung realisiert.

Dass ein solcher Paradigmenwechsel längst auch schul-
praktische Konzeptlegung und Erprobung findet, belegen 
die Schulen des Deutschen Schulpreises eindrucksvoll und 
seit Jahren nachhaltig. Wir werden deshalb im Folgenden 
in Beispiele einer vielfaltsstarken Praxis einführen. Diese 
Perspektive reichern wir mit drei Porträts ausgewählter 
Schulen an, die uns ihre pädagogischen Grundüberzeu-
gungen und ihr Vorgehen darlegen. Ergänzt wird dieses 

„Passgenaues Lernen durch Response  
to Intervention“: Reportage über die  
Entwicklung der Rothenburg-Grundschule  
(Das Deutsche Schulportal)

 

Die Lernlandkarte zeigt die Etappen der  
mehrjährigen Schulentwicklung der  
Rothenburg-Grundschule
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tenzrastern, individuellen Lernzeiten und ein strukturge-
bendes  „Bordbuch“ setzt.

Was lernen wir daraus? Individualisiertes Lernen in 
Vielfalt braucht klare, nachvollziehbare Strukturen und ei-
nen hohen Grad der Verbindlichkeit, um sich nicht in päda-
gogischer Beliebigkeit zu verlieren. Die von Lehrkräften oft 
zitierte und eingeforderte „pädagogische Freiheit“ wandelt 
sich hier zu einer pädagogischen Gesamtverantwortung. 

Ein logischer Entwicklungsschritt bei vielen Schulen, 
welche Vielfalt als Chance begreifen, ist, dass auch Leis-
tungsabfragen individualisiert erfolgen und nicht die gan-
ze Klasse zu einem festen Zeitpunkt die identische Arbeit 
schreibt.

Schule der Vielfalt als Ort der  
Begabungsförderung und der  
Zugewandtheit

Bemerkenswert und logisch ist, dass an der Paula-Mo-
dersohn-Schule die Jugendlichen bei entsprechenden 
Leistungen die Möglichkeit haben, in besondere För-
derangebote zu rutschen. Diese Individualisierung des 
Lernprozesses versetzt sie sogar in die Lage, die Schul-
zeit durch eine effektive Nutzung der Lernzeiten um ein 
Jahr zu verkürzen. Schule der Vielfalt wird so zu einem 
Ort der besonderen Begabungsförderung, die auch Insel-
begabungen fördert und Kinder und Jugendliche nicht 
durch separierende Maßnahmen in normierte Bildungs-
wege zwingt.

Wenn etwa Miriam Meilwes von der Hardtschule Dur-
mersheim bemerkt, dass Inklusion im schulinternen Ge-
brauch nur noch ein Begriff sei, der Bedeutung für die 
Lehrerstundenzuweisung habe, zeigt sich hier ein sehr 
zeitgemäßer Blick auf eine Schule „für alle“, die ihrem 
Selbstverständnis nach ALLE Schülerinnen und Schü-
ler inkludiert, da jedes Kind und jeder Jugendliche un-
terschiedliche Entwicklungspotenziale mitbringt. Aufga-
be von zeitgemäßer Schule ist es, sich dieser Aufgabe zu 
stellen. Je nach Form des schulorganisatorischen Settings 

jedes Kind und jeden Jugendlichen ins Auge fasst; ein 
Weg, der es ermöglicht, Krisen und Schwierigkeiten der 
Schülerinnen und Schüler frühzeitig zu erkennen und 
zu analysieren, um dann Lösungswege zu suchen. Auch 
aus dieser Sicht erklärt sich, warum ein ausgeprägter 
Umgang mit Leistungsdaten ein wichtiges Beurteilungs-
kriterium in der Begutachtung der Jury im Deutschen 
Schulpreis ist.  

Zeitgemäße Schule heißt,  
anschlussfähig zu bleiben

Zeitgemäße Schule in einer Welt der Diversität bleibt nur 
anschlussfähig, wenn sie es schafft, sich an diese Ent-
wicklung anzupassen. Die in diesem Kapitel vorgestell-
ten Praxisbeispiele weisen eine große methodische Viel-
falt an Maßnahmen auf, die dazu dienen, den einzelnen 
Menschen in den Blick zu nehmen. Egal ob es regelmä-
ßige diagnostische Leistungserhebungen, Arbeit mit 
dem Kompetenzraster und Logbüchern, klar ritualisier-
te Lernzeiten oder regelmäßige Coachinggespräche sind: 
Ziel ist es immer, die zu unterrichtende Person in den Mit-
telpunkt zu stellen. Durch eine konsequente, begleitete 
Durchführung dieser Maßnahmen, werden die Lernen-
den zudem in die Position gebracht, ihr Tun selbst regel-
mäßig zu reflektieren, zu verbalisieren und Verantwor-
tung für den eigenen Lernprozess zu übernehmen.

Die Paula-Modersohn-Schule Bremerhaven begreift 
ihre Vielfalt als Geschenk. Die Kinder und Jugendlichen in 
den Jahrgängen 1 – 3 sowie 4 – 6 arbeiten jeweils jahrgangs-
gemischt. An dieser Schule wird miteinander und vonein-
ander gelernt. Individuelle Wege und Entwicklungen sind 
möglich und gewünscht. Dem afrikanischen Sprichwort 
folgend „Ein Kind aufzuziehen, braucht ein ganzes Dorf“ 
übernimmt die gesamte schulische Gemeinschaft Ver-
antwortung für den Erziehungsprozess der jungen Men-
schen.

Eingebettet ist dieses Lernen in ein präzise durchdach-
tes Konzept, das auf Diagnosetests, die Arbeit mit Kompe-
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kann dies z. B. eine Zusammenarbeit von vielfach multi-
professionellen Teams an den Schulen bedeuten.

Wie Schulleiter Volker Arntz im Gespräch mit uns 
ausführt, ist ein solches Selbstverständnis vor allem 
eine Haltungsfrage. Klare, transparente, nachvollzieh-
bare, verbindliche und strukturell verankerte Rahmen-
bedingungen sind für ein solches Arbeiten unabding-
bar.

Im Interview mit dem Schulleiter der Mosaikschule 
Marburg Nils Euker zeigt sich der ganz eigene Umgang 
mit Vielfalt an einer Förderschule, die Inklusion wegwei-
send denkt und mit anderen weiterführenden Schulen 

der Region gemeinsam gestaltet. Dazu gehört auch eine 
zu Bewegung und Begegnung einladende Lern- und Le-
bensumgebung. Neue er- und begreifbare Zugänge zum 
Lernen für alle werden durch die digital gestützte Qua-
lität des Unterrichts und multimediale Lerngelegenhei-
ten gestiftet. Entwicklungen anerkennende Portfolios 
und eine hochgradig zugewandte Beziehungsarbeit der 
Erwachsenen zueinander und zu den Lernenden sind ein 
Garant für eine Schule, die Zukunft in Lebensentwürfen 
mitdenkt.  Mehr braucht es – außer Klarheit im Schul-
entwicklungsprozess – tatsächlich nicht, um „Vielfalt“ in 
Schule möglich zu machen.
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Wie Schulen ihre Haltung zu Vielfalt implementie-
ren, beschreiben im Folgenden die Akteur:innen 
verschiedener Schulen. Zunächst stellen Schullei-
terin Kerstin Krins und Lehrerin Sofia Vadonis von 
der Rothenburg-Grundschule in Berlin ihr Konzept 
der datengestützten Förderung und Unterrichts-
entwicklung vor:

Keine Vielfalt ohne Inklusion:  
Die Rothenburg-Grundschule

Die Rothenburg-Grundschule ist eine inklusive und jahr-
gangsübergreifende Grundschule in Berlin-Steglitz. Sie 
orientiert sich an der Pädagogik von Maria Montessori. 
In 12 Lerngruppen, sogenannten 123er- und 456er-Klas-
sen, lernen 280 Schüler:innen. 

Strophe: An unserer Schule sieht jeder anders aus.
Das ist okay, das gibt ´nen bunten Strauß!
Wir sind total verschieden, aber gleich viel wert.
Wir hören uns zu und wir werden gehört.	
Refrain: Die Schule sind wir, wir alle hier!
Wir sind, wie wir sind, und so bleiben wir!	 

Der von den Schüler:innen im Schuljahr 2021/22 verfass-
te Schulrap (s. Kasten) verdeutlicht, welche Werte in un-
serer Schulgemeinschaft von besonderer Bedeutung sind. 
Vielfalt wird als kostbar erachtet – dies betrifft nicht nur 
sonderpädagogische Förderbedarfe, sondern auch ver-
schiedene Hautfarben, Religionen, Ansichten und Le-
bensentwürfe. Diese Werte spiegeln sich kontinuierlich 
in verschiedenen Bereichen wider: sei es im Klassenrat, 
in den Theaterwerkstätten oder in Gesprächen mit Eltern 
und dem Kollegium.

Vielfalt lässt sich jedoch nur leben, wenn auch Inklu-
sion gelebt wird. Seit 25 Jahren unterrichten wir daher 
konsequent inklusiv. Vormittags fördern und fordern wir 
im regulären Unterricht, nachmittags im Rahmen der er-
gänzenden Förderung und Betreuung. Damit gewährleis-
ten alle Lehrkräfte sowie Erzieherinnen und Erzieher die 
erfolgreiche inklusive Teilhabe aller Schüler:innen am 
Schulleben. Unser Ziel ist es dabei, alle Kinder im Blick 
zu behalten und kein Kind „zu verlieren“. Vielfalt ist bei 
uns so selbstverständlich, dass Kinder, für die ein Antrag 
auf sonderpädagogische Diagnostik gestellt wird, keine 
Stigmatisierung erfahren. Jede Schülerin und jeder Schü-
ler wird als individuelle Persönlichkeit mit eigenen Stär-
ken und Schwächen anerkannt.

„Wir gehen einen anderen, den präventiven Weg“
Um individuelle Förderung zu planen und umzusetzen, 
muss die Heterogenität der Schüler:innen im Unter-

Zitate von Lehrkräften der Rothenburg-Grundschule in Berlin zu der Frage: Wie hilft Ihnen  
die datengestützten Förderung bei Ihrer Arbeit und in den Unterrichtsentwicklungsteams?

„Mithilfe der Diagnostik kann ich das Kind 
genau da im Lernen abholen, wo es steht.“
Anne P., Lehrerin in 456

„Die fortlaufende Diagnostik erleichtert 
den Übergang von 123 nach 456, da die 
Lehrkräfte in 456 gleich sehen können, 
wie sie ihre Lernangebote auf die neuen 
Viertklässler zuschneiden müssen.“ 
Leonie L., Lehrerin in 456

„Die Diagnostik gibt einen guten Überblick 
über die Fähigkeiten der Kinder, so dass 
ich genau weiß, wo ich etwa bei einer 

Lese-Rechtschreib-Schwäche mit der För-
derung ansetzen muss.“
Ulrike L., Lehrerin in 123

„Durch die Vergleichbarkeit der Daten 
über die Schuljahre eines Kindes hinweg 
kann ich erkennen, ob die ergriffenen 
Maßnahmen wirken.“
Julia D., Lehrerin in 456

„Guter Unterricht ist der bedeutsamste 
Faktor für erfolgreiches Lernen. In den Un-
terrichtsentwicklungsteams können wir 
unsere Visionen von spannenden Lernan-

geboten realisieren. Das schafft eine in-
nere Zufriedenheit.“
Claudia S., Lehrerin in 123

„Der Austausch in den Unterrichtsent-
wicklungsteams hilft mir, auf neue Ideen 
zu kommen, wie ich einem Kind besser 
helfen kann.“
Leonie F., Lehrerin in 456

„Die Entwicklung von Unterricht ist im 
Team viel fruchtbarer, da wir uns gegen-
seitig inspirieren.“
Anne P., Lehrerin 456
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Ansatzes (RTI-Ansatz), einem Beschulungs- und Förder-
konzept, bei dem der Präventionsgedanke im Zentrum 
steht und die Lern- und Entwicklungsziele aller Kinder 

richtsalltag berücksichtigt werden. Häufig wird im Schul-
alltag erst mit Diagnostik und Förderung begonnen, wenn 
bereits gravierende Lern- oder Verhaltensprobleme auf-
getreten sind – ein Ansatz, der als „Wait-to-Fail-Prinzip“3 
bekannt ist. Wir gehen einen anderen, den präventiven 
Weg. Auffälligkeiten in den Bereichen Lesen, Schreiben, 
Mathematik, im sprachlichen Bereich sowie in der emoti-
onalen und sozialen Entwicklung sollen möglichst früh-
zeitig erkannt und entsprechende Förderangebote bereit-
gestellt werden.

Vor etwa drei Jahren führten wir deshalb das Konzept 
„Diagnostik, Dokumentation und Förderung“ ein. Seitdem 
entwickeln wir es kontinuierlich weiter, um die inklusi-
ve Beschulung bereits von Schuleintritt an methodisch-
didaktisch zu strukturieren. Dabei orientieren wir uns 
am Mehrebenenkonzept des Response-to-Intervention-

	 3	� Christian Huber, Michael Grosche & Peter Schütterle: S. 80

Unterstützungsstufe 3
3 – 5% aller Schüler:innen

Unterstützungsstufe 2
15 – 20% aller Schüler:innen

Unterstützungsstufe 1 
80% aller Schüler:innen

Der von den Schüler:innen im Schuljahr 2021/22 verfass-
te Schulrap (s. Kasten) verdeutlicht, welche Werte in un-
serer Schulgemeinschaft von besonderer Bedeutung sind. 
Vielfalt wird als kostbar erachtet – dies betrifft nicht nur 
sonderpädagogische Förderbedarfe, sondern auch ver-
schiedene Hautfarben, Religionen, Ansichten und Le-
bensentwürfe. Diese Werte spiegeln sich kontinuierlich 
in verschiedenen Bereichen wider: sei es im Klassenrat, 
in den Theaterwerkstätten oder in Gesprächen mit Eltern 
und dem Kollegium.

Vielfalt lässt sich jedoch nur leben, wenn auch Inklu-
sion gelebt wird. Seit 25 Jahren unterrichten wir daher 
konsequent inklusiv. Vormittags fördern und fordern wir 
im regulären Unterricht, nachmittags im Rahmen der er-
gänzenden Förderung und Betreuung. Damit gewährleis-
ten alle Lehrkräfte sowie Erzieherinnen und Erzieher die 
erfolgreiche inklusive Teilhabe aller Schüler:innen am 
Schulleben. Unser Ziel ist es dabei, alle Kinder im Blick 
zu behalten und kein Kind „zu verlieren“. Vielfalt ist bei 
uns so selbstverständlich, dass Kinder, für die ein Antrag 
auf sonderpädagogische Diagnostik gestellt wird, keine 
Stigmatisierung erfahren. Jede Schülerin und jeder Schü-
ler wird als individuelle Persönlichkeit mit eigenen Stär-
ken und Schwächen anerkannt.

„Wir gehen einen anderen, den präventiven Weg“
Um individuelle Förderung zu planen und umzusetzen, 
muss die Heterogenität der Schüler:innen im Unter-

Zitate von Lehrkräften der Rothenburg-Grundschule in Berlin zu der Frage: Wie hilft Ihnen  
die datengestützten Förderung bei Ihrer Arbeit und in den Unterrichtsentwicklungsteams?

„Mithilfe der Diagnostik kann ich das Kind 
genau da im Lernen abholen, wo es steht.“
Anne P., Lehrerin in 456

„Die fortlaufende Diagnostik erleichtert 
den Übergang von 123 nach 456, da die 
Lehrkräfte in 456 gleich sehen können, 
wie sie ihre Lernangebote auf die neuen 
Viertklässler zuschneiden müssen.“ 
Leonie L., Lehrerin in 456

„Die Diagnostik gibt einen guten Überblick 
über die Fähigkeiten der Kinder, so dass 
ich genau weiß, wo ich etwa bei einer 

Lese-Rechtschreib-Schwäche mit der För-
derung ansetzen muss.“
Ulrike L., Lehrerin in 123

„Durch die Vergleichbarkeit der Daten 
über die Schuljahre eines Kindes hinweg 
kann ich erkennen, ob die ergriffenen 
Maßnahmen wirken.“
Julia D., Lehrerin in 456

„Guter Unterricht ist der bedeutsamste 
Faktor für erfolgreiches Lernen. In den Un-
terrichtsentwicklungsteams können wir 
unsere Visionen von spannenden Lernan-

geboten realisieren. Das schafft eine in-
nere Zufriedenheit.“
Claudia S., Lehrerin in 123

„Der Austausch in den Unterrichtsent-
wicklungsteams hilft mir, auf neue Ideen 
zu kommen, wie ich einem Kind besser 
helfen kann.“
Leonie F., Lehrerin in 456

„Die Entwicklung von Unterricht ist im 
Team viel fruchtbarer, da wir uns gegen-
seitig inspirieren.“
Anne P., Lehrerin 456
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Im Unterschied zum Rügener RTI-Konzept werden bei 
dem auf unsere Bedürfnisse angepassten Konzept die 
Lernverlaufsmessungen nicht wöchentlich, sondern nur 
am Ende des ersten Schulhalbjahres und am Schuljahres-
ende durchgeführt. Mit dieser Vorgehensweise überprü-
fen wir, ob die Schüler:innen die Inhalte des vergangenen 
Schuljahres in Mathematik erreicht haben und die Leis-
tungen im Bereich Rechtschreibung und Lesen im Ver-
gleich zur Altersnormgruppe liegen. 

Die Screeningverfahren werden in Papierform und 
nicht digital durchgeführt, weil Stifthaltung, Schreibwei-
sen von Buchstaben und Zahlen sowie Handlungsplanung 
im Vordergrund stehen und so besser beobachtet werden 
können. Ebenso werden Auffälligkeiten schneller erkannt. 

Wir haben unsere Test- und Screeningverfahren, die 
Lernstandserhebungen, die Maßnahmen der Förderung 
und die Materialien den drei Unterstützungsstufen der RTI-
Pyramide zugeordnet. Diese wurden für die Bereiche 
Deutsch, Mathematik, emotionale und soziale Entwicklung 
sowie Sprache entwickelt; sie werden jährlich überarbeitet 
und angepasst. An dieser Zusammenstellung orientiert 
sich das pädagogische Personal hinsichtlich der Förder-
möglichkeiten (s. Beispiel-Pyramide Deutsch.)

Lernbereich Deutsch

Gezielte 
pädagogische 

Förderung

Unterrichtsintegrierte 
Förderung oder Förderung 

in Kleingruppen

Binnendifferenzierter 
Unterricht

Diagnostische Vorgehen

 • BUEGA (Basisdiagnostik Umschriebener 
Entwicklungsstörungen im Grundschulalter)

 • CFT 1
 • CFT 20 R

 • LRS-Förderung ab Klasse 3 in TLG
 • Lesen und Schreiben mit Lisa (Veris Direct)
 • IntraActPlus
 • ILT an Schulen

 • HSP (Hamburger Rechtschreibprobe)
 • WLLP (Würzburger Leise-Leseprobe)
 • SLS (Salzburger Lese-Screening)
 • ELFE 1 – 6 (Leseverständnistest für 

Erst- bis Sechstklässler)

 • Verwendung von Inhalten / Materialien des Kieler 
Leselehrgangs und der FRESCH-Methode

 • Leselotsen (Mildenberger Verlag)
 • TLG: Lesen und phonologische 

Bewusstheit in den 123er-Klassen
 • Lesepat:innen

 • Vera 3
 • HSP (Hamburger Rechtschreibprobe)
 • Stolle (Klasse 1 – 4)
 • Diagnostische Bilderlisten von 

Dummer-Smoch (Klasse 1)
 • LauBe (Lernausgangslage Berlin)
 • Kennenlerntage (vor Schulbeginn)

 • Deutschrand
 • D wie Deutsch von Cornelsen 

(mit Differenzierungsstufen)
 • Lulu lernt lesen (Dierck-Verlag)
 • Verwendung von FRESCH-Elementen
 • Lessmann-Kartel
 • Leseraupe 123
 • Montessori-Material
 • Anton-App, Antolin

Maßnahmen und Materialien für 
den Unterricht und die Förderung

führt, um zu prüfen, ob alle Kinder ihre Kompetenzen 
im Lesen, in Rechtschreibung und Mathematik ausrei-
chend entwickeln konnten. Zeigt sich im Verlauf, dass 
die Lernentwicklung nicht genügend ist, stagniert oder 
sogar sinkt, wird das Kind auf Grundlage von Unterstüt-
zungsstufe 2 gefördert. 6 

	• In der Unterstützungsstufe 2 werden für etwa 15 Pro-
zent der Kinder vertiefende Angebote bereitgehalten, 
die sie für ihre Entwicklung benötigen. Diese Förder-
maßnahmen werden entweder in den normalen Un-
terrichtsalltag mit abgestimmten Materialien und/oder 
mit unterstützendem Personal integriert, oder die Kin-
der werden in Kleingruppen mit gezielten Förderein-
heiten unterstützt. 

	• Die restlichen fünf Prozent, die Schüler:innen mit der 
Unterstützungsstufe 3, bleiben im Klassenunterricht, 

	 6	� Vgl. Christian Huber, Michael Grosche & Peter Schütterle: S. 81

berücksichtigt werden.4 Wir haben uns für diesen Ansatz 
entschieden, weil jede Schülerin und jeder Schüler am ef-
fektivsten auf ihre bzw. seine eigene Weise lernt, in ih-
rem bzw. seinem eigenen Tempo und mit individuell zuge-
schnittener Unterstützung. Der RTI-Ansatz ermöglicht es, 
passgenaue Angebote für jede Schülerin und jeden Schü-
ler zu bestimmen und somit die bestmögliche Förderung 
zu gewährleisten.

Dabei wird in drei Stufen unterschiedlich intensiv und 
individualisiert gefördert (s. Abb. 1):5

	• Etwa 80 Prozent der Kinder werden durch die Lehrkräf-
te im regulären hochwertigen Unterricht gut gefördert 
und gefordert. In dieser Unterstützungsstufe 1 wird 
ein- bis zweimal im Schuljahr mit allen Schüler:innen 
eine pädagogische Lernstandsbestimmung durchge-

	 4	� https://www.rim.uni-rostock.de/der-response-to-intervention-ansatz/der-
response-to-intervention-ansatz/

	 5	� Vgl. Christian Huber, Michael Grosche & Peter Schütterle: S. 79

https://www.rim.uni-rostock.de/der-response-to-intervention-ansatz/der-response-to-intervention-ansatz/
https://www.rim.uni-rostock.de/der-response-to-intervention-ansatz/der-response-to-intervention-ansatz/
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Im Unterschied zum Rügener RTI-Konzept werden bei 
dem auf unsere Bedürfnisse angepassten Konzept die 
Lernverlaufsmessungen nicht wöchentlich, sondern nur 
am Ende des ersten Schulhalbjahres und am Schuljahres-
ende durchgeführt. Mit dieser Vorgehensweise überprü-
fen wir, ob die Schüler:innen die Inhalte des vergangenen 
Schuljahres in Mathematik erreicht haben und die Leis-
tungen im Bereich Rechtschreibung und Lesen im Ver-
gleich zur Altersnormgruppe liegen. 

Die Screeningverfahren werden in Papierform und 
nicht digital durchgeführt, weil Stifthaltung, Schreibwei-
sen von Buchstaben und Zahlen sowie Handlungsplanung 
im Vordergrund stehen und so besser beobachtet werden 
können. Ebenso werden Auffälligkeiten schneller erkannt. 

Wir haben unsere Test- und Screeningverfahren, die 
Lernstandserhebungen, die Maßnahmen der Förderung 
und die Materialien den drei Unterstützungsstufen der RTI-
Pyramide zugeordnet. Diese wurden für die Bereiche 
Deutsch, Mathematik, emotionale und soziale Entwicklung 
sowie Sprache entwickelt; sie werden jährlich überarbeitet 
und angepasst. An dieser Zusammenstellung orientiert 
sich das pädagogische Personal hinsichtlich der Förder-
möglichkeiten (s. Beispiel-Pyramide Deutsch.)

Lernbereich Deutsch

Gezielte 
pädagogische 

Förderung

Unterrichtsintegrierte 
Förderung oder Förderung 

in Kleingruppen

Binnendifferenzierter 
Unterricht

Diagnostische Vorgehen

 • BUEGA (Basisdiagnostik Umschriebener 
Entwicklungsstörungen im Grundschulalter)

 • CFT 1
 • CFT 20 R

 • LRS-Förderung ab Klasse 3 in TLG
 • Lesen und Schreiben mit Lisa (Veris Direct)
 • IntraActPlus
 • ILT an Schulen

 • HSP (Hamburger Rechtschreibprobe)
 • WLLP (Würzburger Leise-Leseprobe)
 • SLS (Salzburger Lese-Screening)
 • ELFE 1 – 6 (Leseverständnistest für 

Erst- bis Sechstklässler)

 • Verwendung von Inhalten / Materialien des Kieler 
Leselehrgangs und der FRESCH-Methode

 • Leselotsen (Mildenberger Verlag)
 • TLG: Lesen und phonologische 

Bewusstheit in den 123er-Klassen
 • Lesepat:innen

 • Vera 3
 • HSP (Hamburger Rechtschreibprobe)
 • Stolle (Klasse 1 – 4)
 • Diagnostische Bilderlisten von 

Dummer-Smoch (Klasse 1)
 • LauBe (Lernausgangslage Berlin)
 • Kennenlerntage (vor Schulbeginn)

 • Deutschrand
 • D wie Deutsch von Cornelsen 

(mit Differenzierungsstufen)
 • Lulu lernt lesen (Dierck-Verlag)
 • Verwendung von FRESCH-Elementen
 • Lessmann-Kartel
 • Leseraupe 123
 • Montessori-Material
 • Anton-App, Antolin

Maßnahmen und Materialien für 
den Unterricht und die Förderung

erhalten aber parallel zum regulären Unterricht eine 
individualisierte Förderung. Dies geschieht meist durch 
eine Sonderpädagogin, durch LRS- und für Rechen-
schwierigkeiten ausgebildete Lehrkräfte, Ergo- und 
Lerntherapeutinnen.

Pädagogische Diagnostik  
und Fördermaßnahmen/ 
-materialien
Welches Kind welche Unterstützung braucht, ermitteln 
wir über eine pädagogische Diagnostik mit standardisier-
ten Testverfahren und selbstentwickelten Lernstandser-
hebungen im Fach Mathematik. Alle Lehrkräfte führen 
diese Diagnostik lernprozessbegleitend verbindlich zu 
bestimmten Zeitpunkten durch. Als Grundlage dient der 
von uns entwickelte Diagnostikkalender. 

 
  
Diagnostikkalender 

 

Klasse: LESEN:

Stolle: PR: Prozentrang_auffällig: kleiner als 25 (<25)
Vera: I: Mindestanforderungen nicht erreicht              II: Mindestanforderungen werden erfüllt                      III: durchschnittliche Erwartungen am Ende der Jahrgangsstufe 4
  IV: Leistung ist höher als erwartet                       V: Leistungserwartungen bei Weitem übertroffen 
SLS   LQ (Lesequotient), Leistung > 130: sehr gut, 129 – 120: gut, 119 – 110: überdurchschnittlich, 109 – 90: durchschnittlich, 

89 – 80: unterdurchschnittlich, 79 – 70: schwach, < 69: sehr schwach 

Nr. Kürzel Stolle Stolle Stolle Stolle Stolle Stolle Stolle Vera 3 SLS Bemerkungen
Ende Kl. 1 Mitte Kl. 2 Ende Kl. 2 Mitte Kl. 3 Ende Kl.3 Mitte Kl. 4 Ende Kl. 4 Mitte Kl. 3 Kl. 5 / 6

Jun Feb Jun Feb Jun Feb Jun Mai Juni
PR PR PR PR PR PR PR Kompetenzstufe LQ

<25! <25! <25! <25! <25! <25! <25! ! <69
1 l
2 l
3 l
4 l
5 l
6 l
7 l
8 l

Dokumentation der pädagogischen Diagnostik, ein Beispiel.
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	• Kinder mit Rechenschwierigkeiten zu identifizieren. 
Diese können eine zusätzliche Mathematikförderung, 
teilweise in Kleingruppen, erhalten.

	• eine weitere Diagnostik für die Beantragung eines son-
derpädagogischen Förderbedarfs im Bereich Lernen zu 
initiieren.

Die Visualisierung von Lernverläufen ab der ersten Jahr-
gangsstufe bietet mehrere Vorteile:
	• Die Auflistung der Daten zeigt den Lernfortschritt, die 

Lernstagnation oder den Lernrückschritt von der ersten 
bis zur sechsten Jahrgangsstufe. Auf einen Blick sind in-
dividuelle Lernverläufe in den Bereichen Lesen, Recht-
schreibung und Mathematik erkennbar.

	• Die Daten bilden eine Grundlage, um pädagogische Fra-
gestellungen zu formulieren und zu beantworten.

	• Die Daten können zur Evaluation der gesamten 
Schüler:innenschaft genutzt werden.

	• Die Daten können für die Unterrichtsentwicklung ver-
wendet werden.

Eine wichtige Bemerkung: Die Ergebnisse werden nicht 
verwendet, um die Leistungen der Kinder untereinan-
der zu vergleichen; weder innerhalb der Klassen noch 
klassenübergreifend. Auch bleiben die Ergebnisse schul-
intern, da es einzig und allein darum geht, dass die Lehr-
kräfte, die die Kinder unterrichten, adäquate individua-

 
  Vier Pyramiden

 
Alle Ergebnisse der schulinternen pädagogischen Diag-
nostik in den Fächern Deutsch (Lesen und Rechtschrei-
bung) und Mathematik werden in einer eigens erstellten 
Excel-Tabelle (s. Abb. 4) erfasst. Zugang zu den anonymi-
sierten Klassenlisten von Klasse 1 bis 6 haben ausschließ-
lich die jeweils unterrichtenden Lehrer:innen, die LRS-
Fachkraft und die Fachkraft für Rechenschwierigkeiten 
sowie die Schulleitung.

Die Lehrkräfte tragen die diagnostischen Werte in die 
Excel-Tabelle ein. Sollte ein Wert im auffälligen Bereich 
liegen, wird dieser rot markiert, um sicherzustellen, dass 
die Entwicklung des betroffenen Kindes besondere Be-
achtung findet.
Die Ergebnisse der schulinternen Diagnostik werden ge-
nutzt, um 
	• Kinder mit einer Lese-Rechtschreib-Schwäche (LRS) zu 

identifizieren. Diese können ausgewählt werden, um an 
einer Temporären Lerngruppe (TLG) LRS oder ILT (Inte-
grierte Lerntherapie) teilzunehmen. 
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petenz stetig zu verbessern. (Mehr Informationen finden 
Sie auf unserer Website.)

 
Website  
der Rothenburg Grundschule

 
Unser Konzept der Leseraupe wurde vom Deutsch-
UeT 123 entwickelt, nachdem die Leseleistungen der 
Schüler:innen während und nach der Pandemie alar-
mierend waren. Die regelmäßige Anwendung der „Le-
seraupe“ hat bereits messbare Erfolge gezeigt. Die konti-
nuierlich durchgeführte pädagogische Diagnostik belegt 
eine signifikante Verbesserung der Leseleistungen der 
Schüler:innen. Diese Verbesserungen sind für uns ein 
klarer Indikator dafür, dass datenbasierte Unterrichtsent-
wicklung effektiv zur Bewältigung von entstandenen Lern-
rückständen beitragen kann. Zudem zielt das Konzept da-
rauf ab, die Potenziale leistungsstärkerer Schüler:innen 
optimal zu entwickeln. 

Fazit und Ausblick

Das Konzept „Diagnostik, Dokumentation und Förde-
rung“ sowie die datenbasierte Unterrichtsentwicklung 
haben sich als effektive Instrumente zur Verbesserung 
der Unterrichtsqualität und der Schülerleistungen erwie-
sen. Das Beispiel der „Leseraupe“ sowie die entwickelten 
Mathematik-Werkstätten zeigen, wie gezielte Maßnah-
men und innovative Konzepte erfolgreich umgesetzt wer-
den können, um die Lernleistungen aller Schüler:innen 
zu steigern. Durch kontinuierliche Evaluierung und An-
passung der Unterrichtskonzepte werden wir auch zu-
künftig die bestmögliche Lernumgebung für unsere 
Schüler:innen schaffen können.

lisierte Lernangebote bereitstellen und die Entwicklung 
in bestimmten Lernbereichen datenbasiert verfolgen 
können. Unsere Diagnostik will nicht alle Schüler:innen 
in ein Korsett zwängen, sondern dient dazu, die Kinder 
innerhalb unserer an Maria Montessori orientierten Pä-
dagogik in ihren individuellen Lernprozessen eng zu be-
gleiten. Stellen sich Schwierigkeiten über Lerngruppen 
hinweg ähnlich dar, erarbeitet das Kollegium gemein-
sam Instrumente, um den Unterricht lernförderlicher zu 
gestalten.

Pädagogische Diagnostik als Grundlage  
der Unterrichtsentwicklung 
Die Ergebnisse unserer Diagnostik können kritische 
Entwicklungen in Mathematik und Deutsch identifizie-
ren. Auf dieser Grundlage arbeitet das Kollegium regel-
mäßig in sogenannten Unterrichtsentwicklungsteams 
(UeT). Durch die Bündelung von Ressourcen ermöglicht 
die Teamarbeit eine fokussierte und systematische Ver-
besserung der Unterrichtsqualität. Zudem wird gewähr-
leistet, dass das gesamte Kollegium an einem Strang zieht 
und voneinander profitiert. Ein konkretes Ergebnis die-
ser Arbeit ist die „Leseraupe“, ein handlungsorientiertes 
Leseförderkonzept, das den Schüler:innen und Schülern 
ermöglicht, selbstständig und individuell ihre Lesekom-

DiagnostikLehrer:innen

Erzieher:innen

KinderUnterrichts-
entwicklung Dokumentation

Förderung



116

rungen im Bereich des individualisierten Lernens wurden 
Stück für Stück gesammelt. Mit der Einführung der inklu-
siven Oberschule zum Schuljahr 2011/12 wurde die „Pau-
la“ zu einer jahrgangsgemischten Schule weiterentwickelt.

Im Leitbild der Schule ist unter dem Punkt „Paula lebt 
Verschiedenheit“ unser Bild von einer inklusiven Schule 
verankert. Wir verfolgen das Ziel, jedes einzelne Kind, je-
den Jugendlichen als besondere und einzigartige Person 
wahrzunehmen. In diesem Sinne lehnen wir „Gleichheit“ 
ab. Wir wollen eine Schule sein, an der jede:r ohne Angst 
verschieden sein darf. 

Im Kern der pädagogischen Überlegung steht die Über-
zeugung, dass Vielfalt die Lösung und nicht das Problem 
ist. In unseren jahrgangsübergreifenden Klassenverbän-
den befinden sich jeweils etwa ein Drittel Schüler:innen 
der Lernjahre 1 – 3 bzw. 4 – 6. Immer drei Klassen im „Haus 

Matthias Achatz und Lea Hoffmann (Schullei-
tungsteam) informieren im zweiten Beispiel über 
„Paula“; eine Schule in Bremerhaven, die es sich 
zur Aufgabe gemacht hat, dass jede:r ohne Angst 
verschieden sein kann:

Paula-Modersohn-Schule Bremerhaven:  
Vielfalt ist die Lösung, nicht das Problem

Die Paula-Modersohn-Schule („Paula“) ist eine inklusive 
Oberschule. Bereits im Jahr 2007 startete das Kollegium 
den Entwicklungsprozess zur Individualisierung des Un-
terrichts. Im Fach Deutsch wurde – nach dem Kennenler-
nen der Max-Brauer-Schule im Rahmen des Schulpreises 
2006 – begonnen, mit Kompetenzrastern zu arbeiten und 
diese an der „Paula“ zu implementieren. Wichtige Erfah-

Paula ist 
menschlich

Paula hat 
Teamgeist

Paula 
stärkt die Persön-

lichkeit

Paula lebt 
Kultur

Paula lebt 
Verschieden-

heit
Paula 

achtet auf 
Qualität

Paula lehrt 
vielfältig

Paula ist 
vernetzt

             Paula 
        entdeckt 
Begabungen 

Paula 
qualifi ziert 

      zukunfts-
orientiert



U
m

ga
ng

 m
it 

Vi
el

fa
lt

117

Mit diesen Worten werden die Schüler:innen des ersten 
Lernjahres gleich am dritten Tag an der „Paula“ auf das 
Schreiben des „Einstufungstests“ eingestimmt. Die schul-
internen Einstufungstests in Deutsch und Mathema-
tik sind genau abgestimmt auf die Kompetenzraster der 
Schule: Sie bilden den Startpunkt der Leistungsdokumen-
tation jedes Kindes. Diese Dokumentation wird bis zum 
Ende der Schulzeit von den Lehrkräften weitergeführt.

Der zweistündige „Kompetenzrasterunterricht“ (KR-Un-
terricht) in den Fächern Deutsch, Englisch und Mathe-
matik ist das Kernelement der Individualisierung an der 
„Paula“. Hierbei lernen die Schüler:innen, sich selbst zu 
organisieren, eigenständig und nach ihrer individuellen 
Lernsituation vorgegebene Unterrichtsinhalte zu erarbei-
ten und ihr Lernen zu reflektieren. 

Die durch die Einstufungstests bestimmten Lernaus-
gangslagen der neuen Schüler:innen bilden die Basis, 
um für alle Schüler:innen den ganz individuellen „Lern-
vertrag“ zu entwickeln. Diese Lernverträge werden halb-
jährlich im Bordbuch – dem Steuerungselement des Un-
terrichts – festgehalten und von den Schüler:innen und 
Lehrkräften unterschrieben. 

der Kindheit“ und „Haus der Jugend“ gehören zu einer 
Säule, die nach Farben benannt sind. Die Kinder der Klas-
senstufen 5 – 7 (bei uns: Lernjahre 1 – 3) werden im „Haus 
der Kindheit“ in zwölf jahrgangsgemischten Klassen un-
terrichtet. Analog dazu lernen im „Haus der Jugend“ die 
Jugendlichen der Klassenstufen 8 – 10.

 
 Website der „Paula“

 
Kompetenzrasterarbeit und Lernausgangslagen

„Der Mathetest, den du jetzt gleich schreibst, wird nicht be-
wertet. Ich möchte trotzdem, dass du dich besonders an-
strengst, weil ich herausfinden möchte, was du schon alles 
in deiner Grundschule gelernt hast. Dann weiß ich, was du 
nicht mehr üben musst und woran wir in den nächsten Wo-
chen zusammen arbeiten können.“

Abb. 2: Bordbuch: Eintragungen während der KR-Arbeit.Abb. 1: Leistungsdokumentation für ein Kind. Rosa markiert ist die Lernausgangslage,  
die im Einstufungstest ermittelt wurde.
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dokumentieren über die gesamte Schulzeit an der „Paula“ 
die persönliche Lernentwicklung jedes Kindes und Jugend-
lichen. Das benötigte Material zur Kompetenzrasterarbeit 
ist über die Jahre an der „Paula“ selbst entwickelt worden 
und ermöglicht uns, 22 Schüler:innen einer Klasse 22 ver-
schiedene, individuell passende Aufgaben zu bieten. Die 
Lehrkräfte stehen in dieser Zeit den Kindern bei Fragen zur 
Seite, geben kleine „Inputs“, helfen über die nächste Hürde 
und geben Tests und neue Checklisten heraus.

Leistungsstarke Kinder lernen dank  
„Paulas Talentpool“ schneller
An der „Paula“ bedeutet individualisiert zu arbeiten, alle 
Schüler:innen nach den jeweiligen Bedürfnissen zu un-
terstützen und zu fördern. Das gilt auch für leistungsstar-
ke Kinder, die leicht lernen und begreifen und in „Paulas 
Talentpool“ aufgenommen werden. Im Rahmen der Kom-
petenzrasterarbeit haben die Kinder und Jugendlichen 
die Möglichkeit, in einem schnelleren Lerntempo die 
Schulzeit an der Paula zu durchlaufen und dadurch ein 
Jahr einzusparen (Akzeleration). Die Abschlussprüfungen 
können somit bereits nach 9 Schulbesuchsjahren abge-
legt werden, um dann auf die gymnasiale Oberstufe zu 
wechseln. Der Vorteil: Im Gegensatz zu Schüler:innen, 
die vom Gymnasium nach 9 Jahren in die Oberstufe wech-
seln, haben die Talentpooler:innen der „Paula“ den mitt-
leren Schulabschluss bereits in der Tasche; und das ohne 
zusätzlichen Unterricht, sondern durch effektive Nutzung 
der zur Verfügung stehenden Lernzeit. Dadurch bleiben 
den Schüler:innen trotz Verkürzung der Schulzeit Frei-
räume zur persönlichen Freizeitgestaltung und für sozia-
les Engagement. Im „Talentpool“ geht es aber auch um die 
Weiterentwicklung der Persönlichkeit. Deshalb werden 
im „Talentpool-Heft“, das über fünf Schuljahre geführt 
wird, nicht nur die nötigen Leistungen für das Verkürzen 
der Schulzeit überprüft, sondern es wird auch das Enga-
gement der „Schüler:innen in Verantwortung“ (das sind 
Schulführer:innen, Streitschlichter:innen, 
Schulsanitäter:innen usw.) oder der „Helfenden Händen“ 
an Kita oder Grundschule dokumentiert.

gabe, in ihrer jeweiligen Tischgruppe auf eine ruhige Ar-
beitsatmosphäre zu achten. Das Soundear, eine akusti-
sche Messeinrichtung zur Ermittlung des Schallpegels, 
gibt eine Orientierung. Am Ende der Stunde entscheiden 
die Flüsterwächter:innen in Beratung mit der Lehrkraft 
über die Anzahl der zu vergebenden Flüsterpunkte für 
die komplette Flüstergruppe. Gesammelte Flüsterpunkte 
können gegen ein Teamtraining mit dem Schulsozialar-
beiter im „Bewegungsraum“ eingetauscht werden. 

Lernerfolg durch „individuelle Gelingensnachweise“
Über regelmäßige Lernnachweise (z. B. Tests, das Vortra-
gen eines Gedichts, die Anfertigung einer Bildbeschrei-
bung für die barrierefreie Gestaltung der Homepage) be-
weisen die Schüler:innen ihren Lernerfolg und rücken 
zum nächsten Thema vor. Ein Test im Kompetenzraster-
Unterricht gilt als bestanden, wenn 80 % der geforderten 
Punkte erreicht sind. Dies stellt den Nachweis dar, dass ein 
bestimmtes Thema sicher beherrscht wird. Die Lehrkräfte 

Zu den im Lernvertrag enthaltenden Themen erhalten die 
Schüler:innen Checklisten. 

„Cem, du zeigst bitte Lisa, wie sie das Material ihrer Check-
liste findet und wie sie ins Bordbuch eintragen muss. Hilf ihr 
so lange, bis sie selbst arbeiten kann. Dann kannst du mit 
deiner eigenen Arbeit starten.“

Im jahrgangsübergreifenden Klassenverband werden die 
neuen Schüler:innen wie selbstverständlich durch die 
Mitschüler:innen der Lernjahre 2 und 3 in die Kompe-
tenzrasterarbeit eingeführt. Nach wenigen Wochen ken-
nen die Neuen die Abläufe schon sehr genau und sind 
in der Lage, im Bordbuch das Ziel für die Stunde und am 
Ende das Geschaffte und die Selbsteinschätzung zu notie-
ren.

Pssst! Soundear und  
Flüsterpunkte
Das Bordbuch ist ein wichtiger Begleiter im Schulalltag 
der „Paula“. Es erfüllt mehrere Funktionen: Es dient der 
Planung am Stundenbeginn, der Dokumentation des Er-
reichten und der Selbsteinschätzung während der Kom-
petenzrasterstunden. Es enthält aber auch die aktuellen 
Lernverträge, dient der Dokumentation der geschriebe-
nen Tests und ist gleichzeitig Hausaufgabenheft. Auch die 
aktuellen Kompetenzraster der Schule sind abgedruckt. 
Im „Haus der Jugend“ enthält das Bordbuch außerdem 
wichtige Informationen und Termine zur Berufsorientie-
rung und zu den Prüfungen sowie Checklisten zu mög-
lichen Schulabschlüssen. Die Eltern haben mithilfe des 
Bordbuches die Möglichkeit, die geplanten Inhalte für 
das Halbjahr anzuschauen, den Lernfortschritt ihres Kin-
des zu überprüfen, die Hausaufgaben einzusehen und mit 
den Lehrkräften kurze Mitteilungen auszutauschen. 
Da alle in einer ruhigen Atmosphäre besser lernen kön-
nen, findet der KR-Unterricht in Form der „Flüsterstun-
de“ statt. Im „Haus der Kindheit“ wird vor jedem Beginn 
einer Flüsterstunde jeder Tischgruppe die Flüsterkarte 
ausgehändigt. Die Flüsterwächter:innen haben die Auf-

YouTube-Kanal der „Paula“ mit Videos des 
Talentpools; zur KR-Arbeit und zum jahrgangs-

übergreifenden Lernen

Abb. 3: Talentpool-Projekt im Historischen Museum Bremerhaven.
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Die Teilnahme an unterschiedlichen Wettbewerben, z. B. 
BigChallenge (Englisch), Jugend forscht oder Pangea 
und Känguru (Mathematik) sowie an Kursen der „Digita-
len Drehtür“ sind weitere wichtige Bestandteile des Ta-
lentpools. Neben der Akzeleration sind „Grouping“ – der 
Austausch in einer Gruppe mit anderen Schüler:innen, 
die ebenfalls leicht lernen – und „Enrichment“ – die An-
reicherung des Lernens mit anspruchsvollen Aufgaben 
– wichtige Elemente der Begabungsförderung. Diese 
Aspekte werden besonders in den jährlichen Talentpool-
Projekten aufgegriffen. An diesen Projekten nehmen 
alle Talentpooler:innen der Lernjahre 1 bis 5 und eini-
ge zukünftige „Paulaner:innen“ aus den 4. Klassen der 
benachbarten Grundschule teil. In Kooperation mit au-
ßerschulischen Partner:innen arbeitet die Gruppe an 
spannenden Themen und außerschulischen Lernorten. 
So entstanden z. B. im Historischen Museum Videos zur 
Stadtgeschichte Bremerhavens, die das Museum nun für 
Grundschüler:innen verwendet. Derzeit entwickelt die 
Gruppe ein multimediales Umwelt-Escape-Room-Spiel 
mit Unterstützung des Filmemachers Martin Kemner.

Die Hardtschule ist eine Gemeinschaftsschule im 
baden-württembergischen Durmersheim. Sie wird 
nun in einem Interview vorgestellt. Schulleiter 
Volker Arntz befragt dazu seine Kolleginnen Ste-
phanie Ernst und Miriam Meilwes, beide arbeiten 
als Sonderpädagoginnen an der Hardtschule:

Die Hardtschule: Inklusion verändert  
den pädagogischen Stoffwechsel

Volker Arntz: Die UN-Behindertenrechtskonvention, die 
Teil der UN-Menschenrechtskonvention ist, trat 2008 in 
Kraft und wurde 2009 von Bundespräsident Horst Köh-
ler ratifiziert. Schulisch fiel das Thema sofort in die Zu-
ständigkeit der Länder und verschwand vom allgemei-
nen öffentlichen Radar. Die Bundesländer klärten die 
Verwaltungsprozesse rund um die Inklusion, und die 

dokumentieren über die gesamte Schulzeit an der „Paula“ 
die persönliche Lernentwicklung jedes Kindes und Jugend-
lichen. Das benötigte Material zur Kompetenzrasterarbeit 
ist über die Jahre an der „Paula“ selbst entwickelt worden 
und ermöglicht uns, 22 Schüler:innen einer Klasse 22 ver-
schiedene, individuell passende Aufgaben zu bieten. Die 
Lehrkräfte stehen in dieser Zeit den Kindern bei Fragen zur 
Seite, geben kleine „Inputs“, helfen über die nächste Hürde 
und geben Tests und neue Checklisten heraus.

Leistungsstarke Kinder lernen dank  
„Paulas Talentpool“ schneller
An der „Paula“ bedeutet individualisiert zu arbeiten, alle 
Schüler:innen nach den jeweiligen Bedürfnissen zu un-
terstützen und zu fördern. Das gilt auch für leistungsstar-
ke Kinder, die leicht lernen und begreifen und in „Paulas 
Talentpool“ aufgenommen werden. Im Rahmen der Kom-
petenzrasterarbeit haben die Kinder und Jugendlichen 
die Möglichkeit, in einem schnelleren Lerntempo die 
Schulzeit an der Paula zu durchlaufen und dadurch ein 
Jahr einzusparen (Akzeleration). Die Abschlussprüfungen 
können somit bereits nach 9 Schulbesuchsjahren abge-
legt werden, um dann auf die gymnasiale Oberstufe zu 
wechseln. Der Vorteil: Im Gegensatz zu Schüler:innen, 
die vom Gymnasium nach 9 Jahren in die Oberstufe wech-
seln, haben die Talentpooler:innen der „Paula“ den mitt-
leren Schulabschluss bereits in der Tasche; und das ohne 
zusätzlichen Unterricht, sondern durch effektive Nutzung 
der zur Verfügung stehenden Lernzeit. Dadurch bleiben 
den Schüler:innen trotz Verkürzung der Schulzeit Frei-
räume zur persönlichen Freizeitgestaltung und für sozia-
les Engagement. Im „Talentpool“ geht es aber auch um die 
Weiterentwicklung der Persönlichkeit. Deshalb werden 
im „Talentpool-Heft“, das über fünf Schuljahre geführt 
wird, nicht nur die nötigen Leistungen für das Verkürzen 
der Schulzeit überprüft, sondern es wird auch das Enga-
gement der „Schüler:innen in Verantwortung“ (das sind 
Schulführer:innen, Streitschlichter:innen, 
Schulsanitäter:innen usw.) oder der „Helfenden Händen“ 
an Kita oder Grundschule dokumentiert.
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scheiden sich nicht von denen anderer Schüler:innen, die 
auf G-, M- oder E-Niveau arbeiten.

Volker Arntz: Welche Förderschwerpunkte gibt es an 
der Hardtschule?
Stephanie Ernst: Die meisten Inklusionsschüler:innen 
arbeiten im Förderschwerpunkt Lernen. Wir haben aber 
auch die Förderschwerpunkte Geistige Entwicklung, Kör-
perlich-Motorische Entwicklung und mittlerweile auch 
den Förderschwerpunkt Hören.

Volker Arntz: Wie kann man sich die Woche eine:r 
Inklusionsschüler:in vorstellen?
Miriam Meilwes: Ein:e Hardtschüler:in plant am Freitag 
seine bzw. ihre kommende Woche im Lerntagebuch. In 
der morgendlichen offenen Eingangsphase druckt er oder 
sie seine bzw. ihre Aufgabenpakete aus unserem Lernma-
nagement-System „Learnscape” aus. Während der indivi-
duellen Lernzeit arbeitet jede:r Schüler:in für sich. Im 
Lernatelier herrscht Flüsteratmosphäre. Inputs gibt es 
von Lernbegleiter:innen für einzelne Schüler:innen oder 
kleine Gruppen. Der einzige offensichtliche Unterschied 
im Wochenablauf ist, dass eine:r Inklusionsschüler:in 
etwa zwei Lehrerwochenstunden sonderpädagogische 
Begleitung zustehen.
Stephanie Ernst: Zur Woche der Hardtschüler:innen ge-
hören auch Rhythmisierungs-Angebote. Das sind päd-
agogische Angebote wie z. B. „Outdoor“, „Robotik“ oder 
„Skills-Trainings“, die parallel zur individuellen Lernzeit 
laufen und freiwillig besucht werden können. Natürlich 
nehmen die Inklusionskinder auch am Coaching teil.

Volker Arntz: Wie sieht denn die Woche für euch Inklu-
sions-Fachkräfte aus?
Stephanie Ernst: Unser Stundenplan ist sehr vielfältig. 
Wir begleiten die Schüler:innen bei ihrer Wochenpla-
nung, unterstützen sie in den Lernateliers und arbeiten 
eng mit den Lernbegleiter:innen zusammen. Viel Arbeit 
findet hinter den Kulissen statt, wie z. B. Beratung und Ko-
operation.

Schulen machten sich auf irgendwelche Wege. An der 
Hardtschule wissen wir heute: Echte Inklusion kommt 
allen Lernenden zugute. Sie verändert den „pädagogi-
schen Stoffwechsel“ der Schule und befähigt die Men-
schen, konstruktiv mit Diversität umzugehen. Steffi, 
wie hat die Hardtschule Inklusion gelernt?
Stephanie Ernst: Als ich vor 7 Jahren an der Hardtschule 
anfing, gab es Schüler:innen mit sonderpädagogischem 
Bildungsanspruch, aber ich fand kaum Materialien und 
keine Konzeption zur Inklusion. Unsere Vision war, dass 
die Inklusionsschüler:innen dazugehören sollten. Wir 
wollten, dass die Förderung in den Lerngruppen statt-
findet und die Kinder nicht exkludiert werden. So gin-
gen wir vor: Zunächst schauten wir, welche Materiali-
en und Lernpläne es schon gab und wie wir diese für 
Schüler:innen mit sonderpädagogischem Bedarf nut-
zen und differenzieren konnten. Unsere Grundidee war: 
„Keine Exklusion in der Inklusion”. Wir entwickelten In-
klusions-Lernpläne und passten Aufgabenpakete indivi-
duell an die Bedarfe der Kinder an. Wir merkten schnell, 
dass ein einziges Niveau im Förderschwerpunkt Lernen 
nicht ausreichte, und führten zusätzlich die Niveaus A, B 
und C ein. Heute gibt es in allen Fachteams Inklusions-
beauftragte, die sich um die Belange der Inklusion küm-
mern. Ich stehe ihnen als Ansprechpartnerin und Bera-
terin zur Verfügung.

Volker Arntz: Der Aufbau der Inklusion an der Hardt-
schule war ein aufwendiges Unterfangen. Miriam, wie 
sieht das Lernsetting an der Hardtschule aus, und war-
um passt es so gut zur Inklusion?
Miriam Meilwes: Wir sind eine Gemeinschaftsschule, bei 
der Schüler:innen mit unterschiedlichem Leistungsver-
mögen gemeinsam lernen. Unser Lernsetting ist komplett 
individualisiert und orientiert sich am einzelnen Kind. 
Das ist adaptives Lernen. Jede:r Schüler:in lernt in sei-
nem bzw. ihrem eigenen Tempo und entscheidet, wie viel 
Unterstützung er bzw. sie braucht. Bei uns gibt es kaum 
Frontalunterricht. Der Alltag und die Arbeitsweise eines 
Inklusionsschülers und einer Inklusionsschülerin unter-
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Miriam Meilwes: Kooperation ist oft schwierig, wenn El-
tern den Förderbedarf ihres Kindes nicht wahrhaben wol-
len. Eine gelingende Kooperation funktioniert nur, wenn 
wir gemeinsam an einem Strang ziehen. Es ist toll, immer 
wieder zu sehen, wie sich Kinder mit schwierigen Start-
bedingungen zu starken jungen Persönlichkeiten entwi-
ckeln. Wenn die Jugendlichen am Tag ihrer Abschlussfei-
er auf der Bühne stehen und ihr Zeugnis erhalten – das ist 
schon ergreifend.

Volker Arntz: Was sind die notwendigen Bedingungen, 
damit Inklusion gelingen kann?
Stephanie Ernst: Eine klare Haltung der Menschen, die 
inklusiv arbeiten: „Wir sind eine Schule für alle.“ Diese 
Haltung sollte für alle Beteiligten in der Schule gelten. 
Eine Haltung entsteht aber nicht einfach so. Man kann sie 
z. B. durch Vorbilder und positive Erfahrungen erwerben.
Miriam Meilwes: Wir brauchen den Begriff der Inklusion 
eigentlich nur noch für die Zuweisung der Lehrerwochen-
stunden und für die Feststellung des Förderbedarfes. Für 
unsere pädagogische Arbeit brauchen wir ihn nicht mehr. 
Alle Kinder der Hardtschule werden individuell gefördert 
und erhalten passende Aufgaben. Da sind die Inklusions-
kinder keine Ausnahme.

Volker Arntz: Welche Impulse müssten aus der Schul-
verwaltung und der Schulpolitik kommen?
Stephanie Ernst: Wir brauchen mehr personelle Ressour-
cen an Regelschulen. Nur fest an der Schule installierte 
Sonderpädagog:innen können Schulentwicklung betrei-
ben und wirksame Kooperationen aufbauen. Mit einer 
Vielzahl an Sonderpädagog:innen, die jährlich neu von den 
Sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentren an 
die Schule abgeordnet werden, ist das kaum möglich.
Miriam Meilwes: Darüber hinaus fehlt es an Schulbeglei-
tungen, Schulpsycholog:innen und pädagogischen Assis-
tenzen. Ich denke, dass wissenschaftliche Evaluierung 
der Inklusion helfen könnte, gelingende Praxisbeispiele 
zu identifizieren und dann auch zu multiplizieren.

Miriam Meilwes: Wir arbeiten in der individuellen Lern- 
und Entwicklungsbegleitung, machen Netzwerkarbeit 
und gestalten Übergänge in die berufliche Bildung. Die 
Planung der beruflichen Anschlussfähigkeit ist anspruchs-
voll. Ab Stufe 8 findet z. B. kontinuierlich Schullaufbahn-
Beratung statt. Wir beraten die Kinder und ihre Eltern bei 
der Findung des Berufswunsches und begleiten sie z. B. 
zu den Erstgesprächen mit der Reha-Beratung und den 
Anschlussschulen. 

Volker Arntz: Was macht ihr in der Übergangsbegleitung?
Stephanie Ernst: Wir pflegen Kontakte zu Berufsschu-
len und offerieren niedrigschwellige Angebote, um 
den Jugendlichen den Übergang zu erleichtern. Unsere 
Inklusionsschüler:innen verlassen die Schule oft ohne 
Hauptschulabschluss, was mit Enttäuschungen verbun-
den sein kann. Unsere Aufgabe ist es, diesen Prozess sen-
sibel zu begleiten und Mut zu machen.

Wir brauchen den Begriff Inklusion für unsere  
pädagogische Arbeit nicht mehr.

Miriam Meilwes: Die meisten Neuntklässler:innen gehen 
ins Ausbildungsvorbereitungsjahr an eine Berufsschule. 
Die Berufswünsche der Jugendlichen sind sehr vielfältig: 
Von der Büroarbeit über den  Verkauf, die Pflege, sozial-
pädagogische Assistenz oder handwerkliche Berufe ist al-
les dabei.

Volker Arntz: Was waren eure „Highs“ und „Lows“ in 
den letzten Jahren?
Stephanie Ernst: Es war traurig, dass Kolleg:innen vom 
Sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentrum 
(SBBZ) nur für ein Jahr abgeordnet waren. Wir hatten in 
den ersten Jahren das Gefühl, immer wieder von vorne 
anzufangen. Besonders glücklich machen mich Momen-
te, in denen Inklusion selbstverständlich ist. Ein Mäd-
chen sagte: „Ich bin zwar anders, aber irgendwie dann 
doch normal.“ Ein anderes Mädchen meinte dazu: „Du 
bist nicht anders. Mensch ist Mensch.“
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Die Mosaikschule: Vielfalt als Ansporn  
und Motor für Schulentwicklung

Silvia-Iris Beutel: Welche Schüler:innen kommen zu 
euch?
Nils Euker: Wir unterrichten derzeit Schüler:innen mit 
den unterschiedlichsten Behinderungen und Unterstüt-
zungsbedarfen im Alter von 5 bis 19 Jahren. Alle unsere 
Schüler:innen haben eine mehr oder weniger stark ausge-
prägte geistige Behinderung. Darüber hinaus können bei-
spielsweise Unterstützungsbedarfe in der körperlichen 
und motorischen Entwicklung, der Sprache, dem Sozial-
verhalten, bei Sinnesschädigungen und in vielen anderen 
Bereichen auftreten. Hinzu kommen nicht selten medi-
zinisch-psychiatrische Diagnosen, die Auswirkungen auf 
die Förderung haben, wie beispielsweise eine Epilepsie.

Silvia-Iris Beutel: Wie geht ihr mit dieser Vielfalt um?
Nils Euker: Wir begegnen ihr mit einer klaren, auf Prä-
vention – man könnte vielleicht auch sagen, auf inhalt-
liche und strukturelle Barrierefreiheit – ausgerichteten 
Schul- und Unterrichtskultur. Wir nehmen dabei nicht 
nur die individuellen Bedürfnisse, sondern vor allem 
die Heterogenität in den Blick. Wir wollen also Schule 
für alle Kinder und Jugendlichen so gestalten, dass jede 
und jeder Einzelne auf individuellem Niveau gut lernen 
kann. Das heißt, wir entwickeln Konzepte und gestalten 
Rahmenbedingungen, die möglichst viele Bedarfe unse-
rer Schüler:innen von vornherein berücksichtigen. Un-
ser Ziel ist es, eine Lernumgebung zu schaffen, die allen 
Schüler:innen gerecht wird und sie dabei unterstützt, ihre 
Potenziale zu entfalten – unabhängig von ihrer geistigen, 
körperlichen oder sozial-emotionalen Fähigkeit.

Silvia-Iris Beutel: Gibt es für eure Arbeit eine gemein-
same Basis, eine Haltung?
Nils Euker: Ja, unsere Grundlage ist eine gemeinschaft-
lich entwickelte und getragene Vorstellung von gutem 
Lehren und Lernen, die sich in den schulinternen Curri-
cula und Konzepten widerspiegelt. Für alle Gruppen gibt 

Volker Arntz: Was würdet ihr als Bildungspolitikerin-
nen zuerst anpacken?
Stephanie Ernst: Ich würden mich zuerst um den Perso-
nalmangel im sonderpädagogischen Bereich kümmern 
und den Übergang der Inklusionskinder an das berufli-
che Schulwesen in den Blick nehmen. 
Miriam Meilwes: Ich würde eine bundesweite wissen-
schaftliche Evaluierung der Inklusion anstoßen, damit 
wir auch im Bereich der Inklusion in eine systematische 
Qualitätsentwicklung kommen. 

Volker Arntz: Wie kann sich der gesellschaftliche Blick 
auf Inklusion weiterentwickeln?
Miriam Meilwes: Meine Vision ist, dass unsere Hal-
tung, „Ich darf besonders sein, inmitten von allen, und 
ich gehöre dazu”, sich verbreitet. Wir hoffen, dass unse-
re Schüler:innen später bereit sind, inklusiv zu arbeiten,  
und positive Erfahrungen und eine inklusive Haltung in 
die Gesellschaft tragen.
Stephanie Ernst: Unsere Erfahrungen zeigen, dass die Ar-
beit mit Inklusionsschüler:innen auch eine Bereicherung 
für alle anderen Schüler:innen darstellt. Sie lernen Empa-
thie, Rücksichtnahme und den Umgang mit Verschieden-
heit. Dies sind Kompetenzen, die weit über das schulische 
Leben hinaus relevant sind.

Als weiteres Beispiel stellt Schulleiter Nils Eu-
ker seine Mosaikschule vor, eine selbstständi-
ge Förderschule der Stadt Marburg mit dem För-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung und einer 
­Abteilung für körperlich motorische Entwicklung. 
Er antwortet auf die Fragen von Silvia-Iris Beutel.
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Nils Euker: Kooperation  ist tatsächlich eine tragende 
Säule unserer Arbeit, da an der Förderung und außer-
schulischen Begleitung unserer Schüler:innen immer 
viele unterschiedliche Personen und Berufsgruppen be-
teiligt sind. Intern arbeiten wir in multiprofessionellen 
Teams, u. a. aus Lehrkräften, sozialpädagogischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern, Teilhabeassistenzen und 
therapeutischen Kräften.  Förderung kann nur gelingen, 
wenn alle Beteiligten in professioneller, zielorientierter, 
aber auch wertschätzender Weise miteinander kooperie-
ren. In allen Klassen teilen sich zwei Lehrkräfte die Klas-
senleitung. Feste Teamzeiten, die verbindlich im Jahres-
terminplan verankert sind, bilden die Grundlage für eine 
gelungene Zusammenarbeit. 

Silvia-Iris Beutel: Wie kooperiert ihr über die Schule 
hinaus? 
Nils Euker: Nach außen stehen wir an erster Stelle na-
türlich im engen Austausch mit den Eltern, die wir als 
Expert:innen für ihr eigenes Kind gerne in die Förderpla-
nung einbeziehen möchten. Darüber hinaus haben wir 
eine enge Vernetzung mit unterschiedlichen Institutio-
nen, wie beispielsweise dem Jugendamt, dem Sozialamt, 
allgemeinbildenden Schulen, Sportvereinen, dem Bera-
tungs- und Förderzentrum oder dem Schulamt. Insbeson-
dere die Kooperation mit anderen Schulen und mit Verei-
nen möchten wir in naher Zukunft noch weiter ausbauen, 
um dadurch einen noch tragfähigeren Rahmen für Inklu-
sion zu schaffen. 

Silvia-Iris Beutel: Welche Rolle spielt an eurer Schule 
der Ganztagsbetrieb?
Nils Euker: Da es für uns elementar wichtig ist, die Zeit 
und die Möglichkeiten zu haben, für unsere Schüler:innen 
eine Brücke in die Gesellschaft zu bauen, ist der Ganz-
tag dabei natürlich ein zentraler Baustein. Erst dadurch 
haben wir die Möglichkeit, insbesondere am Nachmit-
tag Kooperationen mit externen Partner:innen zu pfle-
gen, z. B. mit Sportvereinen oder der Musikschule. Neben 
dem konkreten inhaltlichen Angebot geht es dabei immer 

es verbindliche Vereinbarungen zu Inhalt und Methode, 
die die Unterrichtsqualität sicherstellen und einen Lern-
gruppenwechsel erleichtern sollen. Sie lassen aber auch 
so viel Spielraum, dass die Lerninhalte an die individuel-
len Bedarfe angepasst werden können. Und vielleicht ei-
nes noch: Ich erlebe bei uns – aber auch an vielen För-
derschulen und auch allgemeinen Schulen in meinem 
Umfeld –, dass gerade die Vielfalt der Schüler:innenschaft 
zur Entwicklung passgenauer Konzepte anspornt und so-
mit einen Motor für Schulentwicklung darstellen kann. 

Silvia-Iris Beutel: Die Schule hat Unterrichtskonzepte 
und -strukturen, welche auf Diagnose, Förderung und 
Beteiligung setzen. Was sind eure Erfahrungen und Er-
gebnisse?
Nils Euker: Je größer die Lerneinschränkungen von 
Schüler:innen sind, desto passgenauer und zielgerichte-
ter muss die Unterrichtsplanung und -gestaltung erfol-
gen, um nachhaltig wirksam zu sein. Entsprechend steht 
für uns die Unterrichtsqualität im Zentrum der Schulent-
wicklung. Ergänzend zu den Richtlinien des Kultusmi-
nisteriums haben wir schulinterne Curricula entwickelt, 
die auf wissenschaftlichen Befunden fußen und die unse-
re verbindliche Grundlage für die Unterrichtsgestaltung 
sind. Unsere schulinternen Curricula bilden einen brei-
ten Entwicklungsbereich ab; sie existieren für klassische 
Fächer wie Deutsch und Mathematik, aber auch z. B. für 
den Bereich der Unterstützten Kommunikation. Auf der 
Grundlage einer Diagnostik wird dann eine individuelle 
Förderplanung vorgenommen an der – sofern kognitiv 
möglich – auch die Schüler:innen im Rahmen von Portfo-
liogesprächen und Lernverträgen beteiligt werden. Die-
ses Vorgehen führt zu einem messbaren Lernerfolg und 
einer hohen Motivation der Schüler:innen, ihre Lernzie-
le zu erreichen.

Silvia-Iris Beutel: Die Förderung und Begleitung der 
jungen Menschen, die eure Schule besuchen, bedarf, 
wie eingangs angesprochen, vielfältiger Professionen. 
Inwieweit spielen Kooperationen bei euch eine Rolle?
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Kommunikationsmittel im Sinne der Unterstützten Kom-
munikation. Dazu gibt es verschiedene Apps, die in un-
terschiedlichen Komplexitätsstufen symbolgestützte Tal-
kerfunktionen bereitstellen. Die Schüler:innen lernen bei 
uns, diese Apps zu bedienen und in kommunikativen Si-
tuationen anzuwenden. Durch diese Fähigkeiten werden 
sie auch in ihrer Selbstständigkeit und in der Verantwor-
tung für ihr Lernen gestärkt.

Silvia-Iris Beutel: Inwiefern profitiert das gesamte 
Schulgeschehen von digitalen Medien?   
Nils Euker: Für die Lehrkräfte kann  ich sagen, dass der 
Einsatz digitaler Medien die kollegiale Zusammenarbeit 
sehr unterstützt. Aufgrund der heterogenen Schüler-
schaft sind wir ja immer wieder in der Situation, Lern-
materialien anpassen oder meist auch selbst entwickeln 
zu müssen. Durch eine sinnvolle Vernetzung der Geräte 
in den Klassen und einer Cloud-Lösung können Lernin-
halte von den Kolleg:innen gemeinsam entwickelt, reflek-
tiert und digital bereitgestellt werden. Das ist ein echter 
Fortschritt. Zudem erleichtern digitale Kommunikations-
wege den Austausch z. B. im Rahmen von Konferenzen, 
Arbeits- oder Projektgruppen. Die Mediennutzung stärkt 
somit nicht nur die Unterrichtsqualität, sondern auch das 
gemeinsam abgestimmte pädagogische Handeln und die 
Verständigung im Kollegium. 

So gesehen! Ein Kommentar der 
Herausgeber:innen

Der Umgang mit Vielfalt ist nicht nur eine zentrale Heraus-
forderung für Schulen, die sich um den Deutschen Schul-
preis bewerben, sondern auch eine Chance, Unterrichts-
qualität neu zu denken und nachhaltig zu verbessern. Wie 
im Einführungskapitel beschrieben, verlangt der konst-
ruktive Umgang mit Heterogenität nach Ansätzen, die in-
dividualisiertes Lernen, Partizipation und soziale Integra-
tion miteinander verbinden. Die Praxisbeispiele zeigen, 
wie unterschiedlich – aber immer wirkungsvoll – Schulen 

auch darum, unseren Schüler:innen den Zugang in den 
Vereinssport zu erleichtern. Wir möchten aber auch den 
Sportvereinen einen Zugang zu unseren Schüler:innen 
und Erfahrungen in diesem Bereich ermöglichen. Dies 
führt stetig dazu, dass Schüler:innen unserer Schule in 
Sportvereinen aktiv sind und von den Vereinen auch spe-
zifische Angebote geschaffen werden (z. B. ein Unified 
Team).  

Silvia-Iris Beutel: Wie geht es mit eurem Neubau vor-
an? 
Nils Euker: Das ist wirklich eine große Sache. Da unser 
Schulgebäude in die Jahre gekommen ist und eigentlich 
nie für den Schulbetrieb geplant war, sind wir aktuell in 
der erfreulichen Situation, einen Schulneubau planen zu 
dürfen. Mindestens genauso wichtig wie die zu unseren 
Konzepten und Anforderungen passende Architektur ist 
die Lage des neuen Schulgebäudes. Wir wollen mitten ins 
Schulzentrum, mitten in die Stadt! Das gibt uns vielfälti-
ge Möglichkeiten, mit anderen Schulen zu kooperieren, 
flexible inklusive Modelle zu entwickeln und gleichzeitig 
als Förderschulstandort umfangreiche spezifische Kom-
petenzen, Angebote und Fördermaterialien vorzuhalten.

Neubau: Das ist wirklich eine große Sache. Wir wollen mit-
ten ins Schulzentrum, mitten in die Stadt! 

Silvia-Iris Beutel: Spätestens seit der Coronakrise prä-
gen Mediennutzung und -gestaltung in allen Schulen 
den Unterricht. Wie sieht das bei euch aus? 
Nils Euker: Die Coronakrise brauchten wir dafür nicht, 
denn die Nutzung digitaler Medien spielt in unserer Schu-
le schon seit deutlich mehr als einem Jahrzehnt eine wich-
tige Rolle. Wir haben früh erkannt, dass interaktive Tafeln 
und Tablets nicht nur zusätzliche Möglichkeiten der Indi-
vidualisierung und Differenzierung bieten, sondern dass 
unseren Schüler:innen die flexible Visualisierung hilft, 
sich Lerninhalte besser zu erschließen. Für Kinder, die 
nicht über Lautsprache verfügen, sind Tablets zudem ein 
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diese Herausforderung meistern. Eine zentrale Aussage 
des Kapitels und ein Anliegen des Deutschen Schulpreises 
ist folglich: Vielfalt kann nur dann produktiv gestaltet wer-
den, wenn Inklusion, Individualisierung und Förderung 
Hand in Hand gehen. Zusammenfassend wird deutlich, 
dass der Umgang mit Vielfalt untrennbar mit der Quali-
tät des Unterrichts verbunden ist. Qualitativ hochwertiger 
Unterricht berücksichtigt die unterschiedlichen Voraus-
setzungen und Potenziale der Lernenden und schafft zu-
gleich Räume für Kooperation und Partizipation. Schulen, 
die ihre Strukturen und Konzepte an die Kinder anpassen, 
profitieren davon. Sie schaffen nicht nur bessere Bedin-
gungen für das Lernen, sondern legen die Basis für eine 
demokratische, nachhaltige und inklusive Gesellschaft. 
Entscheidend dafür sind klare Diagnosetools, flexible Un-
terrichtsgestaltung und eine wertschätzende Haltung. 
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Porös gewordene Lebenswelten – eine 
Herausforderung für pädagogische Gemeinschaften  

Schulen haben den Auftrag, junge Menschen durch Erzie-
hung und Bildung zur gesellschaftlichen und kulturellen 
Teilhabe zu befähigen. In freiheitlich verfassten, demo-
kratisch geordneten, pluralistisch und individualistisch 
organisierten Gesellschaften heißt das: Kinder und Ju-
gendliche in die Lage zu versetzen, ein selbstständiges, 
verantwortungsbewusstes und selbstbestimmtes Leben 
zu führen. Diese Zielbestimmung findet sich, wenngleich 
in sprachlich unterschiedlichen Variationen, sowohl in 
allen Schulgesetzen der 16 deutschen Bundesländer als 
auch im Kinder- und Jugendhilfegesetz. Im schulischen 
Bereich geht es darum, den Schüler:innen die Welt, in 
der sie leben, in entwicklungsangemessenen Formen be-
greiflich und verstehbar zu machen. Schließlich sollen sie 
gemeinschaftsfähig und gleichberechtigt ihren Platz da-
rin finden und lernen, auf der Grundlage ihrer erworbe-
nen Kompetenzen sachkundige und moralisch vertretba-
re Entscheidungen zu treffen. 
	 Damit liegt es in der pädagogischen Verantwortung von 
Lehrkräften, die nachkommenden Kindergenerationen 
in Absprache mit den Erziehungsberechtigen in erwei-
terte gesellschaftliche Lebenszusammenhänge einzubin-
den und die Einzelnen dabei in ihrer persönlichen Ent-
wicklung und ihrem Lernen bestmöglich zu fördern. Da 
es dabei nicht nur um Wissen, sondern auch um Selbst-
ständigkeit und Autonomie geht, bemisst sich die Quali-
tät von Schulen immer auch daran, welche Möglichkeiten 
und Gelegenheiten sie ihren Schüler:innen im Unterricht 
und im Schulleben bieten, Verantwortung für sich und ihr 
persönliches, gemeinschaftliches und gesellschaftliches 
Handeln zu übernehmen.   

Pädagogische Verantwortung strukturiert das 
Handeln

Verantwortung übernehmen heißt, für Handlungen und 
damit verbundene Folgen persönlich einzustehen. Wer 
etwas mit Absicht tut oder unterlässt, muss sich dafür 
verantworten und rechtfertigen – im pädagogischen Be-
reich für die Sozialisation, Erziehung und Bildung junger 
Menschen. Von pädagogisch verantwortlich handelnden 
Personen wird gefordert, dass sie – egal in welchen Ein-
richtungen, ob in Familien oder Schulen, Kitas oder Ju-
gendhäusern – in ihren jeweiligen Tätigkeiten und Rol-
len im Interesse der Kinder und Jugendlichen agieren, 
deren individuelle und soziale Entwicklung fördern und 
dabei Benachteiligungen vermeiden oder abzubauen ver-
suchen (KJHG, 2024, §1). Diese rechtlich einklagbaren För-
der- und Schutzbestimmungen beinhalten auch, dass die 
pädagogisch Verantwortlichen stellvertretend, aber unter 
Einbeziehung der Aufwachsenden, Entscheidungen tref-
fen. Maßgeblich ist dabei das Kindeswohl. Von pädago-
gisch Berufstätigen wird zudem verlangt, dass sie fach-
lich kompetent Auskunft geben können, warum sie etwas 
in einer bestimmten Weise planen, tun oder gemacht ha-
ben. Das alles gehört zur pädagogischen Verantwortung 
von Erwachsenen, die dafür zu sorgen haben, dass sich 
junge Menschen zu autonom handlungsfähigen Persön-
lichkeiten entwickeln können. Die dabei zutage treten-
den Kompetenzunterschiede und Abhängigkeiten kenn-
zeichnen die pädagogische Beziehung und strukturieren 
das pädagogische Handeln. In funktional differenzierten 
Gesellschaften verteilt sich die pädagogische Verantwor-
tung auf unterschiedliche Einrichtungen und Personen. 
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Macht euch überflüssig! Haltet Ambiguitäten aus!

Der Begriff der pädagogischen Verantwortung bezieht 
sich auf den Sachverhalt, dass Kinder, wenn sie auf die 
Welt kommen, auf Fürsorge und Kommunikation ange-
wiesen sind. Damit sie lernen können, wie man sich in 
den Gemeinschaften verhält, in die sie so unfertig hinein-
gestellt wurden, müssen sich die Älteren um die physi-
sche Gesundheit und die psychosoziale Entwicklung der 
Nachkommenden kümmern. Das geschieht normaler-
weise selbstläufig im Mitvollzug sozialisatorischer Prak-
tiken oder gesellschaftlich vorbereitet und intendiert 
durch Erziehung und Bildung (Bauer & Hurrelmann, 
2021). In dieser anthropologisch-funktionalistischen Les-
art sind es die mit jeder Geburt neu gesetzten, durch Kom-
petenzunterschiede bestimmbaren Entwicklungsdiffe-
renzen zwischen jungen und erwachsenen Menschen, 
die die pädagogische Beziehung begründen und das päd-
agogische Handeln strukturieren. Die als mündig gelten-
den Erwachsenen stehen – so die Grundannahme – so-
wohl in der zivilisatorischen Pflicht, sich um die Jüngeren 
zu kümmern, als auch vor der kulturellen Aufgabe, de-
ren körperliche, psychische, soziale und geistige Entwick-
lung gezielt zu fördern. Sich dabei bewusst überflüssig zu 
machen, damit und weil die Kinder schrittweise lernen, 
für sich selbst einzustehen, gilt als Grundregel pädagogi-
scher Verantwortung (Berndt, Häcker & Walm 2022; Kuh-
lmann, 2023).

Nun gibt es in der Allgemeinen Pädagogik eine histo-
risch immer wieder neu aufflammende Diskussion über 
die Möglichkeiten und Grenzen, durch Erziehung und Bil-
dung gezielt auf die Sozialisation junger Menschen ein-
zuwirken. Dabei wird zumeist auf die Eigendynamik und 
Selbstreferentialität von Entwicklungs- und Lernprozes-
sen verwiesen (Luhmann & Schorr 1982). Wer pädago-
gisch verantwortlich handelt, so die systemtheoretisch be-
gründete These, kann keine Garantie dafür übernehmen, 
dass die angestrebten Bildungsziele erreicht werden oder 
Präventionsmaßnahmen die erwünschten Wirkungen zei-
gen. In der schulischen Arbeit kommt hinzu, dass funk-

tionale Organisationsziele der Schule in Teilbereichen in 
Konflikt stehen mit professionellen Förderabsichten. Da-
raus folgt, dass Lehrkräfte und pädagogisch Mitarbeiten-
de ihrerseits lernen müssen, mit widersprüchlichen Nor-
men umzugehen und Ambiguitäten auszuhalten (Helsper, 
2021). 

Verantwortung in der pädagogischen Beziehung

Die im Generationenverhältnis angelegten Kompetenz- 
und Erfahrungsunterschiede spiegeln sich im strukturel-
len Gefüge der pädagogischen Rollenbeziehung in Form 
von Status- und Machtdifferenzen wider. Tatsächlich ver-
fügen Lehrkräfte, aber auch Erziehungsberechtigte oder 
Angehörige anderer pädagogischer Berufsgruppen, über 
wirkmächtige soziale und symbolische Einflussmöglich-
keiten. Diese können sie nutzen, um Vertrauen zu gewin-
nen, aber auch, um Ängste zu schüren oder eigene, un-
aufgeklärte Wünsche in der pädagogischen Beziehung 
zulasten der Kinder zu befriedigen. Wie groß die Gefah-
ren der missbräuchlichen Nutzung von Autorität tatsäch-
lich sind, zeigen die Debatten zur körperlichen, psychi-
schen und sexualisierten Gewalt in Familien (Andresen 
et al. 2021) und pädagogischen Einrichtungen (Retkows-
ki, Treibel & Tuider, 2018). 

Da Erziehung und Bildung darauf abzielen, jun-
ge Menschen zu einer selbstständigen und verantwor-
tungsbewussten Lebensführung in gesellschaftlichen 
Zusammenhängen zu befähigen, besteht die pädago-
gische Kernaufgaben darin, so zu handeln, dass die an-
fänglich bestehenden Macht-, Wissens- und Kompetenz-
unterschiede sukzessive aufgehoben werden, ohne dass 
die pädagogisch handelnden Personen dabei ihre Ver-
antwortung vorzeitig abgeben. Das heißt, Kinder und Ju-
gendliche müssen in der pädagogischen Praxis die ge-
schützte Chance erhalten, in entwicklungsangemessenen 
Formen schon früh Verantwortung für sich und ihr Han-
deln übernehmen zu können. Dazu benötigen sie Bezugs-
personen, die ihnen mit Vertrauen begegnen, feinfühlig 
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ren, verschiedenartige biografische Lebensperspektiven 
aufzeigen, Medienkompetenzen fördern und in sprachli-
che Bildung investieren. Schulen sind also auch in die-
ser lebensweltlichen Hinsicht pädagogische Verantwor-
tungsgemeinschaften, die erziehungspartnerschaftliche 
Zusammenarbeit mit Teamarbeit und multiprofessionel-
ler Kooperation verbinden, um auf Sozialisationsprozes-
se möglichst konzertiert einzuwirken. 

Verantwortung als Kennzeichen  
schulischer Qualität

Wenn es also in der pädagogischen und gesamtgesell-
schaftlichen Verantwortung von Schulen liegt, Kinder 
und Jugendliche zur selbstständigen, selbstbestimmten 
und verantwortungsbewussten Teilhabe am sozialen und 
kulturellen Leben zu befähigen, dann lässt sich die Qua-
lität von Einzelschulen daran festmachen, wie es ihnen 
gelingt, ihre Schüler:innen zu ermutigen, selbst Verant-
wortung für sich, für andere und für ihre Umwelt zu über-
nehmen. Da Schulen auch Lernstätten für Demokratie 
sind, müssen sie ebenfalls nachweisen, wie sie Partizipa-
tion ermöglichen und die Entwicklung politischer Analy-
se- und Urteilsfähigkeiten mit historisch fundierten, re-
alitätsnahen und zukunftsorientierten demokratischen 
Bildungsangeboten sichern und fördern. 

Seid vorbildlich! 

Als Bildungseinrichtungen mit dem Auftrag, auch huma-
nistische Werte zu vermitteln und die Persönlichkeitsbil-
dung zu fördern, tragen Schulen die pädagogische Ver-
antwortung dafür, dass Kinder und Jugendliche lernen, 
Verantwortung für sich, für andere und für ihre Umwelt zu 
übernehmen. Das schulische Personal hat hierbei eine Vor-
bildwirkung (Sliwka, 2008). Darum geht es explizit: 
	• Verantwortung für sich selbst: Die Fähigkeit zur Verant-

wortungsübernahme entwickelt sich im Sozialisati-

und entwicklungssensibel agieren und dabei immer wie-
der dialogisch nachgehende Rückmeldungen geben. Die-
ses Balancieren zwischen Verantwortungsdelegation und 
Einforderung von Verantwortung macht pädagogische In-
teraktionen und Kommunikationen anfällig für Spannun-
gen und Konflikte. Diese müssen jedoch ausgehalten und 
ausgetragen werden. 

Verantwortung als geteilte Aufgabe 

In arbeitsteilig differenzierten Gesellschaften wird päda-
gogische Verantwortung in der Regel als geteilte Verant-
wortung begriffen. Auf der einen Seite stehen die Eltern 
und Erziehungsberechtigten, die grundgesetzlich ge-
schützt die Hauptverantwortung für das Aufwachsen ih-
rer Kinder tragen, auf der anderen Seite sind es die Bil-
dungseinrichtungen, die sowohl familienunterstützende 
als auch kompetenzerweiternde Funktionen erfüllen. Das 
auf gegenseitige Verständigung angelegte Konzept der 
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft geht hier deut-
lich über formelle Beteiligungsprozesse und Mitbestim-
mungsrechte hinaus (Sacher, 2014; Bartscher, 2021). Um 
wiederkehrend angelegte Gespräche mit Eltern und Kin-
dern zur Lernentwicklung, zum Sozialverhalten oder zur 
Schullaufbahn führen zu können, müssen Schulen die 
Lern- und Entwicklungsfortschritte ihrer Schüler:innen 
über deren gesamte Schulzeit hinweg dokumentieren und 
feste Dialogzeiten einrichten. 

Die pädagogische Verantwortung der Schule geht aber 
noch weiter. Da sich die Lebenslagen von Familien und 
die Lebenswelten, in denen Kindern heute aufwachsen, 
stark unterscheiden (Calmbach et al. 2024), sind die Lehr- 
und Fachkräfte in den Schulen mehr denn je gefordert, in 
ihrer beruflichen Arbeit auf diese Unterschiede einzuge-
hen. Der pädagogische Reflexionsaufwand wächst, weil 
die porös gewordenen Lebenswelten die Schulen dazu nö-
tigen, eine kommunikative Verständigungsbasis zu schaf-
fen. Sie tun dies häufig, indem sie kulturelle Differenzen 
thematisieren, normative Ordnungsvorstellungen klä-
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sinn. Aber auch Peer-to-Peer-Projekte bereichern die 
pädagogische Kultur. Sie bringen Schüler:innen, die 
sich in ihrem Entwicklungs- oder Lernstand gerade so 
voneinander unterscheiden, dass die Alters- oder Kom-
petenzdifferenzen beiderseitige Zugwirkungen entfal-
ten, in Arbeitszusammenhänge. Im unterrichtlichen 
Kontext haben viele Schulen inzwischen Paten- und 
Lernhelfer:innenmodelle etabliert. Im außerunter-
richtlichen Bereich haben sich Streitschlichter-, Scout- 
oder Buddy-Projekte bewährt. Solche Formate müssen 
pädagogisch begleitet werden; sie erfordern nicht nur 
eine qualifizierende Vorbereitung, sondern auch eine 
nachgehende Dauerreflexion.

	• Verantwortung für anderes: Schulische Gelegenhei-
ten zur Verantwortungsübernahme gibt es aber auch 
außerhalb der Schule. Sie sind wichtig, weil sie den 
Schüler:innen Möglichkeiten bieten, sich für ihre Mit-
menschen, die Natur oder ihre Umwelt zu engagieren. 
Ein klassisches Format ist das „Service Learning“. Hier-
bei geht es darum, im Unterricht Probleme aufzugrei-
fen, die auch im kommunalen oder regionalen Umfeld 
virulent sind und von deren Bearbeitung sowohl die 
Schüler:innen als auch außerschulische Einrichtungen 
profitieren können. Die Schule, so die Idee, soll als lo-
kale Bildungspartnerin selbst beispielgebend bürgerge-
sellschaftliche Verantwortung übernehmen und an rea-
len Aufgabenstellungen soziales, zivilgesellschaftliches 
oder nachhaltiges Engagement fördern. 

	• Vorbildwirkung der Erwachsenen: Reale Vorbilder für Ver-
antwortungsübernahme sind in der Schule die Lehr-
kräfte und das schulische Personal. Die Schüler:innen 
erkennen sehr schnell, wer sich wie und wofür enga-
giert und ob sich Personen an demokratische Regeln 
halten oder Sonderrechte für sich reklamieren. Inso-
fern sind die Erwachsenen und ihr Verhalten in der 
Schule durchaus beispielgebend. Indem sie zeigen, wie 
man sich für schulische Belange einsetzen und für ge-
sellschaftliche Angelegenheiten engagieren kann, bie-
ten sie den Schüler:innen Modelle dafür, über die eige-
nen Handlungsgrundsätze nachzudenken. 

onsprozess in Verbindung mit der moralischen Ur-
teilsfähigkeit. Schulen können dabei den Erwerb von 
Autonomie gezielt durch Maßnahmen zur Stärkung der 
Persönlichkeit (z. B. Herausforderungsprojekte, Lions 
Quest u. a.) fördern oder mithilfe von Angeboten zum 
sozialen Lernen (Kooperation, Teambildung, Konflikt-
bearbeitung) und zur Gesundheitsbildung (Ernährung, 
Sexualität, Suchtprävention) unterstützen. Viele Schu-
len arbeiten hier inzwischen nicht mehr nur mit ein-
zelnen Konzeptbausteinen, sondern verbinden die-
se zu kohärenten Curricula. Auch in Schulfächern wie 
Werte und Normen, Ethik, Religion und Lebenskunde 
können Fragen der moralischen Rechtfertigung und 
Letztbegründung thematisiert werden. Neuere Unter-
richtsfächer wie Verantwortung, Glück und Achtsam-
keit stellen Praktiken der Lebensführung ins Zentrum. 
Programme zur Lebenskompetenzförderung wieder-
um zielen darauf, die Schüler:innen zu befähigen, sich 
selbst besser zu verstehen oder z. B. zu lernen, mit Ag-
gressionen zurechtzukommen. Auch gibt es Angebote 
zur Stressbewältigung im Alltag und beim Lernen. Ins-
gesamt geht es bei solchen Maßnahmen um die För-
derung von Agency, Resilienz oder Selbstwirksamkeit. 
Schulen, die dabei die biografische Entwicklung und 
die Bildungswege ihrer Schüler:innen im Blick haben, 
flankieren beides sehr häufig mit entwicklungs- und 
lernprozessbegleitend angelegten schulischen Bera-
tungsangeboten. 

	• Verantwortung für andere: Weitergehende, d.h. über die 
eigene Person hinausreichende Gelegenheiten zur Ver-
antwortungsübernahme für andere, bieten sich in der 
Schule überall dort, wo Gemeinschaftsinteressen be-
rührt werden. Vor allem in Klassen und Lerngruppen 
finden sich zahlreiche Möglichkeiten, das soziale En-
gagement der Schüler:innen zu fördern. Das Dienstsys-
tem beispielsweise regelt temporäre Zuständigkeiten 
(u. a. für die Tafel, den Kalender, die Lernmateriali-
en, die digitalen Geräte oder die Pflanzen). Helfende 
Tätigkeiten auf Schulebene (z. B. Sanitätsdienste, Ver-
kehrslotsen, Pausenbegleitung) fördern den Gemein-
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einem geschützten Rahmen ein differenziertes Unter-
richtsfeedback zu geben. Bezogen auf das schulische 
Gemeinschaftsleben bedeutet Partizipation, bei sol-
chen Angelegenheiten mitzudiskutieren und Mitver-
antwortung zu übernehmen, die für die Alltagsgestal-
tung relevant sind. Mitsprache ermöglichen vor allem 
die Klassenräte, wenn sie als Beratungs- und Verstän-
digungsforen eingerichtet sind. Viele Schulen bieten 
ihren Schüler:innen ebenfalls die Möglichkeit, eige-
ne Arbeits- oder Interessengruppen zu organisieren, 
sich an Schüler:innenfirmen zu beteiligen, selbstorga-
nisierte Initiativen zu starten, Schüler:innenzeitungen 
herauszugeben, Schulradios einzurichten oder digita-
le Beiträge zu verbreiten. Auch ist es vielerorts üblich, 
Schüler:innen in die schulische Programmarbeit und 
Qualitätsentwicklung einzubinden.  

	• Mitbestimmung: Neben diesen vielfältigen Mitwirkungs-
möglichkeiten haben Schüler:innen im Rahmen der 
schulgesetzlich vorgesehenen formalen Mitbestimmung 
das Recht, sich um Wählämter (Klassensprecher:in, 
Schülervertreter:in, Schulsprecher:in, Schüler- oder Ju-
gendräte, Botschafter:innen für Demokratie u. Ä.) zu be-
werben. Über die Gremienarbeit (Klassenversammlung, 
Schulvollversammlungen Schüler:innenvertretung, 
Schüler:innenparlament) bieten sich ihnen zudem Ge-
legenheiten, ihre eigenen Gruppeninteressen zu vertre-
ten oder über die Schule hinaus in Jugendparlamenten, 
Jugendforen oder Beiräten von Landkreisen, Bundes-
ländern oder auf Bundesebene repräsentative Aufga-
ben wahrzunehmen. 

Ziel von Unterricht:  
Verantwortliche Urteilsbildung

Zusätzlich zu diesen oben beschriebenen praktischen 
Gelegenheiten zum Erwerb und zur Einübung von de-
mokratischen Handlungsfähigkeiten müssen Schulen 
ihren Schüler:innen selbstredend auch differenzierte An-
gebote zur politischen Bildung machen. Wer die Schu-

Schule, ein demokratischer Ort 

Schulen sind demokratische Einrichtungen. Zu ihrem Bil-
dungsauftrag gehört es darum auch, den Erwerb und die 
Weiterentwicklung demokratischer Handlungsfähigkei-
ten zu gewährleisten (dazu ausführlich: Beutel 2016). In 
ihren Beschlüssen zur Demokratiebildung aus den Jah-
ren 2009 und 2018 hat die Kultusministerkonferenz mit 
Nachdruck betont, dass Schüler:innen „so früh wie mög-
lich“ (KMK 2018, 5) verbindliche Gelegenheiten zur Mit-
gestaltung erhalten sollten. Denn, so die Annahme: Wer 
durch die eigene Praxis erfährt, dass die Einhaltung de-
mokratischer Regeln zu mehr Transparenz und Gerech-
tigkeit führt, wird sich selbst leichter freiwillig, d.h. mit 
guten Gründen, an demokratische Werte binden. Dafür 
aber muss die Schule ein Ort sein, an dem demokratische 
Grundsätze gelten, gelebt werden und die Schüler:innen 
die Möglichkeit zur aktiven Mitgestaltung und Mitbestim-
mung haben (dazu: Beutel et al. 2022). Im Wesentlichen 
geht es um diese drei Punkte: 
	• Grundwerte und Verhaltensregeln: In lebensweltlich 

stark diversifizierten Gesellschaften können Schu-
len nur dann ihren Bildungsauftrag erfüllen, wenn sie 
klare, gemeinschaftlich beschlossene, auf demokrati-
schen Grundwerten basierte Verhaltensregeln vorge-
ben. Dazu sind Schulvereinbarungen erforderlich, die 
die Mitglieder der Schulgemeinschaft zu gegenseiti-
gem Respekt, zu Toleranz und kommunikativer Offen-
heit verpflichten. Entscheidend dabei ist, dass sich die 
gemeinsam beschlossenen Ordnungen im alltäglichen 
Umgang bewähren, d.h. konsequent eingehalten und 
im Bedarfsfall auf den Prüfstand gestellt werden. 

	• Gelegenheiten zur Mitgestaltung: Um demokratische 
Verhaltensregeln im schulischen Alltag auch institu-
tionell zu sichern, bieten Schulen unterschiedlichste 
Gelegenheiten zur Mitgestaltung. So heißt Partizipati-
on im Unterricht etwa, dass sich die Schüler:innen ak-
tiv mit Vorschlägen an Diskussionen über Lerninhalte, 
Lernformen, Materialien und Medien beteiligen kön-
nen, aber auch die Möglichkeit haben, Lehrkräften in 
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dersetzen, real sind und die kollaborativen Lösungsvor-
schläge, die sie entwickeln, Handlungsmöglichkeiten 
eröffnen, deren Wert sich in der Praxis erweisen muss. 

	• Gemeinschaftsaufgabe: Schließlich gehört es auch zur 
Zukunftsverantwortung von Schulen, dass sie sich den 
drängenden Fragen der Gegenwart stellen und sowohl 
im Unterricht als auch schulöffentlich Räume schaf-
fen, um sich mit gesellschaftspolitisch herausfordern-
den Themen auseinanderzusetzen (Projekte, Themen-
wochen, Diskussionsforen). Entscheidend dabei ist, 
dass die im „Beutelsbacher Konsens“ formulierten 
Grundsätze der Demokratiebildung – Kontroversität, 
Überwältigungsverbot, Schüler:innenorientierung – 
im Schulleben und im Unterricht verankert sind und 
in allen Schulfächern demokratische Gesprächsregeln 
eingehalten werden; d.h., bei politisch konfliktbehaf-
teten Themen müssen stets die Differenzen herausge-
arbeitet und die Lernenden zu einer eigenen Urteilsbil-
dung ermutigt werden.

Gute Schulen sind – so lässt sich das zuvor Dargestell-
te zusammenfassen – pädagogische Verantwortungsge-
meinschaften, die es schaffen, nicht nur wirksames Ler-
nen zu ermöglichen, sondern auch die Entwicklung von 
selbstständigen, verantwortungsbewussten, demokratie-
kompetent und selbstbestimmt handelnden Persönlich-
keiten zu fördern. Dazu bieten sie ihren Schüler:innen 
authentische Gelegenheiten zur Verantwortungsüber-
nahme für sich, andere und ihre Umwelt. Sie beteili-
gen alle Mitglieder der Schulgemeinschaft an der Bear-
beitung und Lösung schulgemeinschaftlicher Aufgaben 

le verlässt, sollte über historische Geschehnisse und 
gesellschaftspolitische Sachthemen Bescheid wissen, po-
litische Prozessabläufe kennen und in der Lage sein, die 
Strukturen und Funktionen unterschiedlicher politischer 
Systeme zu verstehen (Sander & Pohl, 2022). Der damit 
verbundene Bildungsauftrag ermöglicht fächerverbin-
dendes Lernen und Kooperationen mit außerschulischen 
Bildungspartner:innen vor allem dann, wenn Schulen 
demokratische Bildung als eine übergeordnete Gemein-
schaftsaufgabe verstehen. Dies zeigt sich hier: 
	• Politische Bildung: Die unterrichtliche Auseinanderset-

zung mit historischen, politischen, ökologischen, öko-
nomischen, sozialen und interkulturellen Themen ist 
gesetzlich als Kernaufgabe politischer Bildung vorge-
schrieben. In Deutschland gibt es dabei allerdings eine 
besondere historische Verpflichtung zur Aufarbeitung 
der „menschenfeindlichen und antidemokratischen 
Vergangenheiten, insbesondere der Zeit des National-
sozialismus und der SED-Diktatur sowie der deutschen 
und europäischen Kolonialgeschichte“ (KMK, 2018, 8). 
Der Unterricht sollte inhaltlich und methodisch so an-
gelegt werden, dass er zu einer eigenständigen und ver-
antwortungsbewussten Urteilsbildung befähigt. Vie-
le Schulen nutzen hier die Möglichkeit, die ihnen die 
neueren Beschlüsse und Erlasse zur Demokratiebil-
dung insgesamt bieten, zur Stärkung ihrer inhaltlichen 
Profile (UNESCO-Projektschulen) und zur Beteiligung 
an geförderten Programmen (Erasmus) oder Initiativen 
(Schule ohne Rassismus – Schule mit Courage).  

	• Vernetzung: Die dabei eingeforderte Ausrichtung auf 
zukunftsbedeutsame Themen bietet Schulen auch die 
Chance, das fächerverbindende Lernen zu stärken und 
die Kooperation mit lokalen, regionalen und überre-
gionalen Bildungspartner:innen, Bildungsstätten oder 
Lernorten zu intensivieren. Tatsächlich eröffnen sol-
che inhaltlichen und organisatorischen Vernetzungen 
vielfältige Gelegenheiten zu einer projektbezogenen, 
handlungs- und forschungsorientierten Zusammenar-
beit. Die Schüler:innen können dadurch lernen, dass 
die Probleme, mit denen sie sich schulisch auseinan-

 
„Die Jahrgangsmischung war für uns  
ein Geschenk“: Reportage über die Entwicklung  
der Havelmüller-Grundschule  
(Das Deutsche Schulportal) 
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vernetzt. Diese neu geschaffenen Lerngruppen ermögli-
chen ein interessenorientiertes Lernen in Gruppen von 
der Jahrgangsstufe eins bis sechs; es betont sehr durch-
dacht die Synergieeffekte beim Lernen der Kinder in al-
tersgemischten Gruppen.

Gerade im Hinblick auf den Anspruch, demokrati-
sche Teilhabe der Schülerinnen und Schüler zu ermög-
lichen, bietet die Öffnung des Unterrichts durch Projekt-
zeiten und Betonung fächerübergreifender Aspekte bei 
gleichzeitiger Abdeckung der Vorgaben der Rahmen-
lehrpläne vielfältige Anlässe für soziales Lernen. Diese 
Form des Projektunterrichts ermöglicht ein hohes Maß 
an Partizipation. Alle Kinder werden entsprechend ih-
ren Ausgangsvoraussetzungen gefördert und gefordert. 
Das Projekt „Sport verbindet“ befähigt die Kinder zum 
selbstständigen Lernen und dazu, soziale Kompetenzen 
zu entwickeln. Es geht um Fairness im Wettbewerb und 
darum, Leistungen anderer zu würdigen, dies in einer At-
mosphäre des Miteinanders. Kurzum: Die Havelmüller-
Grundschule zeigt, wie Persönlichkeitsbildung in einer 
heterogenen Schüler:innenschaft als Teil des gemeinsa-
men Unterrichtsverständnisses ganz selbstverständlich 
etabliert werden kann.

Am Evangelischen Gymnasium Nordhorn leitet sich 
dieser Auftrag an Schule aus dem christlichen Profil ab. 
Schule wird als ein Erfahrungsraum verstanden, der den 
Schülerinnen und Schülern Gestaltungsfreiheit gibt, um 
die eigene Persönlichkeit auf der Basis christlich-huma-
nistischer Werte weiterzuentwickeln. Dabei ist es Ziel, ge-
sellschaftliches Engagement von jungen Menschen in den 
Schulalltag zu integrieren und mit Unterricht zu verknüp-
fen. Die Erfahrungen, die die Schülerinnen und Schüler 
hierbei machen, werden im Unterricht aufgegriffen, re-
flektiert und mit Unterrichtsinhalten verknüpft.

Projekte sind an dieser Schule nicht eine außerschu-
lische, extracurriculare Veranstaltung, sondern sind der 
Schulunterricht selbst. Die Schülerinnen und Schüler eig-
nen sich so neben fachlichen Kenntnissen auch soziale 
Kompetenzen an; z. B. Aufgeschlossenheit, Empathie, To-
leranz und Nächstenliebe. Durch die Kommunikation und 

oder gesellschaftlicher Herausforderungen in demokra-
tieadäquaten Formen, und: Sie begreifen demokratische 
Bildung als Grundlage freier politischer Meinungs- und 
Urteilsbildung.

Blick auf die Praxis

Alle nachfolgend vorgestellten Praxisbeispiele eint der 
Wunsch, Verantwortung dafür zu übernehmen, dass 
das gemeinschaftliche Lehren und Lernen gelingen 
möge.

So stellt die Havelmüller-Grundschule in Berlin – eine 
Schule in herausfordernder sozialer Lage – den Umgang 
mit Heterogenität in den Vordergrund. Kurz einige Fak-
ten: Die Havelmüller-Grundschule ist in vier Lernhäusern 
organisiert, in denen ca. 75 Kinder in vier jahrgangsüber-
greifenden Klassen lernen. Die vier Lernhäuser werden 
auch als Familienhäuser bezeichnet, in denen Schule 
nicht nur Lernort, sondern auch Lebensort ist. Der Un-
terricht an der der Havelmüller-Grundschule wird durch-
weg vom Kind aus gedacht. Er ist interessensorientiert 
und handlungsorientiert und wird individuell an die Vor-
aussetzungen und das Lerntempo des Kindes angepasst. 
Die Lehrerinnen und Lehrer fungieren im Unterricht als 
Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter. Sie geben Impul-
se und auch klare Vorgaben für den weiteren Lernprozess.

Eine Besonderheit der Havelmüller-Grundschule stellt 
der Projektunterricht dar, in dem in einem Zeitraum von 
sechs bis acht Wochen ein gemeinsames Thema innerhalb 
des gesamten Lernhauses bearbeitet wird. Die Besonder-
heit des Projektunterrichts besteht darin, dass ein Thema 
in drei oder vier Unterthemen gegliedert wird. Alle Schü-
lerinnen und Schüler eines Lernhauses können selbst ent-
scheiden, mit welchem Unterthema sie sich beschäftigen 
wollen. Auf diese Weise ist der Blick auf individualisier-
tes und kooperatives Lernen Teil der Lernhaus-Kultur der  
Havelmüller-Grundschule. Das Projekt „Sport verbindet“ 
geht sogar darüber hinaus, in dem es alle Schülerinnen 
und Schüler der Schule themenzentriert durchmischt und 
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dadurch eine Vielfalt an Talenten und Persönlichkeitsak-
zenten ausbilden.

Schauen wir uns eine weitere Schule an: Das Kollegi-
um der Kurfürst-Moritz-Schule richtet seine pädagogische 
Arbeit darauf, den Kindern und Jugendlichen Lernräume 
zu eröffnen, in denen sie sich in Selbstständigkeit erle-
ben und motiviert werden, eigene und nachhaltige Inter-
essen auszubilden. Es ist eine Form der Willkommenskul-
tur, die als Einladung an alle Lernenden verstanden wird, 
miteinander „ihre“ Schule zu gestalten und zu erleben. 
Eingebettet in eine klare räumliche und organisatorische 
Struktur organisieren sich die Schüler:innen ihr Lernum-
feld z. B. durch die selbstständige Auswahl von Materi-
al und Zeit immer wieder selbst. Damit tragen sie selbst 
Verantwortung für ihr Lernen und ihre Lernergebnisse. 
Die Lehrer:innen verstehen sich als Partner:innen im ge-
meinschaftlichen Gehen der individuellen Lernwege. 

Selbstwirksamkeit zu erleben, ist ein weiteres zentra-
les Moment in der Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse an 
der Kurfürst-Moritz-Schule. Projekte wie das schulüber-
greifend angelegte Tanz-Projekt sind Ankerpunkte einer 
gelebten schulischen Gemeinschaft, in der individuelle 
Erfolge sichtbar gemacht werden. „Für das Lernen begeis-
tern“, so nennt es Schulleiter Heiko Vogel. 

 
Die Lernlandkarte zeigt die Etappen der  
mehrjährigen Schulentwicklung der  
Havelmüller-Grundschule   
(Das Deutsche Schulportal)

 

Zusammenarbeit mit ganz unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Gruppen entstehen soziale Bindungen. Das Evange-
lische Gymnasium Nordhorn hat verschiedene Konzepte 
systematisch entwickelt, die die Jugendlichen befähigen 
sollen, ihren Blick für das eigene soziale Umfeld und im 
Hinblick auf eine verantwortliche Gesellschaft zu schär-
fen. Sie sollen lernen, sich zu engagieren und Verantwor-
tung für sich und ihre Mitmenschen zu übernehmen. Das 
Ziel des auf die Gemeinschaft ausgerichteten Lernens liegt 
darin, langfristig sozialverpflichtende Haltungen wie So-
lidarität, Kooperation, Kommunikation und Engagement 
zu entwickeln. Folgerichtig werden diese Bildungsinhalte 
als ganzheitlicher Auftrag an alle Unterrichtsfächer ver-
standen.

Einige Beispiele aus dem Alltag des Evangelischen 
Gymnasiums Nordhorn: Die Schülerinnen und Schüler 
des 9. Jahrgangs absolvieren unterrichtsbegleitend über 
den Zeitraum eines Schuljahres ein sozial-diakonisches 
Praktikum. Nach einer ausführlichen Einführungspha-
se nehmen die Jugendlichen im Zeitraum von November 
bis Mai an Nachmittagen oder am Wochenende in einem 
Umfang von ca. 50 Stunden pro Schuljahr an der Arbeit 
von Einrichtungen der Diakonie und Wohlfahrt teil. Die 
Schülerinnen und Schüler lernen dadurch Menschen in 
besonderen Lebens- oder in Notlagen kennen, sie bauen 
Berührungsängste ab und können Empathie für andere 
entwickeln. 

Festhalten lässt sich: Die Schülerinnen und Schüler 
des 10. Jahrgangs stellen sich ganz eigenen Herausforde-
rungen. Sie werden angeregt, aus der Unterrichtsstruktur 
herauszutreten, um an einer selbst gestellten Herausfor-
derung zu wachsen. Die Lehrerinnen und Lehrer beob-
achten, wie die Jugendlichen in ihrem Verantwortungsge-
fühl und Selbstbewusstsein gestärkt werden. Sie bereiten 
ihre Schülerinnen und Schüler unterrichtsbegleitend auf 
ihre Herausforderung vor, die sie dann, begleitet durch 
Studierende, über eine Woche durchführen und evaluie-
ren. Als besonderes Ergebnis betonen die verantwortli-
chen Lehrkräfte, dass die Jugendlichen in gleicher Weise 
Momente des Gelingens und des Misslingens erfahren, sie 
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Arbeit im Schuljahr 2021/2022 begonnen. In allen Häu-
sern arbeiten vier Klassen als sogenannte Hausgemein-
schaften: zwei große jahrgangsübergreifende (JÜL) Klas-
sen der Jahrgänge 4 – 6 und zwei kleine JÜL der Jahrgänge 
1 – 3. Die unterschiedlichen Themen der einzelnen Häu-
ser werden in individuellen Projekten bedient.  

Die Lernhäuser bauen auf einem teamfähigen Kollegi-
um auf, das den Unterricht in den Projektzeiten noch wei-
ter öffnet als bisher. Der Anspruch an den Projektunter-
richt ist, handlungsorientiert, fächerübergreifend und 
partizipativ zu sein. Unser Unterricht ist zu jeweils einem 
Drittel in Fachunterricht, individualisierten Unterricht 
und Projektunterricht organisiert. Im Sinne eines offenen 
Unterrichts ist die Handlungsorientierung wesentliche 
Voraussetzung. Wir verstehen uns als Lernfeld für Demo-
kratie; folglich hat die Mitbestimmung der Kinder für uns 
eine herausragende Bedeutung.

Havelmüller-Spiele: Denksport, 
Geschicklichkeit, Meinungsstärke und  
335 Medaillen
 Das Projekt Havelmüller-Spiele geht 
über sieben Wochen und beinhaltet 
pro Woche jeweils acht Unterrichts-
stunden. Das übergeordnete Ziel die-
ses Projektes besteht darin, am Ende 
des Schuljahres ein nachhaltiges und 
positives Gemeinschaftsgefühl erzeugt 

Nachfolgend werden die skizzierten ­Schulen 
­ausführlicher vorgestellt. Zunächst beschreibt 
das Schulleitungsteam Julie Neumann und 
­Bettina Gedike das Konzept der Havelmüller-
Grundschule in Berlin:

Havelmüller-Grundschule Berlin:  
Handlungs- und interessen- 
orientierte Lernhaus-Kultur 

Wir empfinden uns als eine Schule, die nach langjähriger 
Arbeit die Voraussetzungen geschaffen hat, gemeinsam 
Unterrichtsqualität weiterzuentwickeln. Als lernende Ge-
meinschaft arbeiten wir ständig daran, „unsere“ Kinder 
auf das 21. Jahrhundert vorzubereiten. Wir haben das in-
dividualisierte Lernen in jahrgangsgemischten Gemein-
schaften etabliert und sehen uns als Pädagog:innen, die 
den Spagat zwischen Struktur und Öffnung beherrschen. 
Wesentliche Elemente unserer gemeinschaftlichen Hal-
tung sind das soziale Lernen, das Demokratiekonzept, die 
Projektarbeit und ein umfangreiches Förderkonzept. 

Das im Sommer 2021 gestartete Vorhaben der soge-
nannten Lernhäuser orientiert sich an dem Berliner Com-
partment-Gedanken und ist die Weiterführung unseres 
bisherigen Programms. Vier Lernhäuser (Sporthaus, Kre-
ativhaus, Entdeckerhaus und Forscherhaus) haben ihre 
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journalistisch begleiten. Sie führen Interviews, foto-
grafieren, schreiben Artikel und erstellen daraus eine 
schuleigene Wandzeitung. 

	• Zwei Pädagog:innen produzieren gemeinsam mit 
Schüler:innen eine individuell gestaltete Medaille für 
alle Kinder der Schule. In der Holzwerkstatt werden 335 
Medaillen angefertigt, die dann künstlerisch gestaltet 
werden. Jedes Kind darf innerhalb dieser sechs Wochen 
einmal in der Kunstwerkstatt eine Medaille gestalten. 
Bei der Siegerehrung werden diese Medaillen gemischt 
und den Kindern überreicht. 

Eindeutiges Votum: Es soll Gewinner:innen und 
Verlierer:innen geben 
In der 7. Woche starten unsere eigentlichen Havelmüller-
Spiele. Die Häuser treten in den acht Sportarten (zwei aus 
jedem Raum) gegeneinander an. An dieser Stelle waren 
sich die Pädagog:innen unserer Schule inhaltlich nicht 
darüber einig, ob wir bei den Spielen/Wettkämpfen die 
Unterscheidung in Gewinner:innen und Verlierer:innen 
zulassen sollten. Daraufhin entschieden wir, dass die Kin-
der des Schülerparlamentes darüber diskutieren und ab-
stimmen sollten. Mehrheitlich stimmten sie für Spiele mit 
Gewinner:innen und Verlierer:innen. Ihre Begründung 
lautete: „Das gehört im Leben dazu.“ Dies ist ein weiterer 
großer Meilenstein der Partizipation der Kinder. 

Die Austragung der Havelmüller-Spiele ist ein ge-
meinschaftliches Event, das von Fairness, gegenseiti-
ger Unterstützung, Stolz und Mitgefühl geprägt ist. Die 
Schüler:innen treten zwar gegeneinander an, haben aber 
eine Verbindung untereinander entwickelt, die diese Spie-
le zu einem einmaligen und erfüllenden Erlebnis für alle 
Beteiligten macht. Jedes Kind (auch der/die Reporter:in) 
erhält am Ende der Spiele eine individuelle Medaille.

So lässt sich also festhalten: Wenn die allseitige Bildung 
eines Kindes bedeutet, dass eine inklusive Schule unter 
sozialen und demokratischen Gesichtspunkten agiert, 
dann braucht es zwingend einen Unterricht, der eine ak-
tive Auseinandersetzung mit Lernangeboten sowie selbst-
ständiges und kooperatives Lernen ermöglicht. Dabei fällt 

zu haben. Inhaltliche und individuelle Ziele des Projek-
tes sind zum einen die Förderung der Lesekompetenz und 
insbesondere das sinnentnehmende Lesen und zum an-
deren die Förderung der Resilienz sowie die Erfahrung, 
durch intensives Training eigene Fähigkeiten weiterent-
wickeln zu können. In den ersten vier Schnupperwochen 
lernen die Kinder unsere vier Disziplinen kennen:  
	• Denksport: Sudoku und Schach
	• Laufen
	• Akrobatik und Tanz
	• Geschicklichkeit: Wikinger Schach und Flip Tac Toe.

Parallel zu diesen Disziplinen beschäftigen sich alle Klas-
sen mit dem Thema Olympia. Dabei geht es uns darum, 
dass sich die Kinder eine eigene Meinung bilden und 
eine Pro- und Kontra-Diskussion führen können. Sie le-
sen dazu sinnentnehmend verschiedene Texte zum The-
ma Olympia, lernen die Geschichte von Olympia kennen, 
deren Werte sowie den Umgang mit Sieg und Niederla-
ge. Die Schüler:innen arbeiten dabei nach der Methode 
„Leselotse“.

Im Anschluss an diese Schnupperwochen startet das 
zweiwöchige Trainingscamp. Nachdem sich die Kinder in 
den ersten vier Wochen grundlegende Informationen er-
lesen haben und alle vier Havelmüller-Disziplinen ken-
nengelernt haben, dürfen sie nun eigene Schwerpunkte 
wählen. Dabei werden je zwei festgelegte Sportarten für 
die Havelmüller-Spiele trainiert. 

Im gesamten Projektzeitraum sind alle Schüler:innen 
der Klassen 1 bis 6 in gemischten Gruppen. Da jedes Kind 
seine Fähigkeiten abhängig von den individuellen Kompe-
tenzen weiter trainiert, können alle Kinder aller Jahrgän-
ge wunderbar zusammenarbeiten, voneinander lernen 
(unabhängig von ihrem jeweiligen Jahrgang) und sich ge-
genseitig unterstützen. Für Kinder, die sich nicht in einem 
der vier Trainingsangebote wiederfinden, gibt es zwei Op-
tionen im Auftrag der Gemeinschaft: 
	• Die Reporter:innen sind eine Gruppe von Kindern, die 

(gemeinsam mit zwei Pädagog:innen) die Trainings-
camps und die Austragung der Havelmüller-Spiele 
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falt an Talenten und Persönlichkeiten aus, auf welchen 
sie aufbauend weitere Herausforderungen im Leben su-
chen werden. 
	 Dass Herausforderungen somit an die Schule gehören 
und sich Schüler:innen mit diesen konfrontiert sehen 
sollen, erscheint deshalb nur folgerichtig. Der Begriff der 
„Herausforderung“ würde an dieser Stelle natürlich miss-
deutet werden, würden wir darunter allein das Schreiben 
guter Noten fassen. Konträr zu diesem Gedanken ist es 
jedoch u. a. durch den Druck curricularer Vorgaben sel-
biger Institution unmöglich, den Schüler:innen im Rah-
men traditioneller Unterrichtsstrukturen diese individu-
ellen Erfahrungsräume zu eröffnen. Es stellt sich folglich 
die Frage, wie bzw. in welcher Form Schule jungen Men-
schen diese Entwicklungsmöglichkeiten zur Verfügung 
stellen kann. Wie bereits angedeutet, kann sich eine Her-
ausforderung unterschiedlich begründen; sie kann sport-
lichen, ökologischen, wissenschaftlichen, sozialen, kul-
turellen, musischen/künstlerischen, handwerklichen 
oder auch zukunftsorientierten Charakter haben, um nur 
einige Möglichkeiten zu benennen. Daraus ergibt sich 
eine Vielzahl an Projektansätzen: sei es eine Harz- oder 
Alpenwanderung, eine Fahrradtour durch die Niederlan-
de oder eine Kanutour, die Arbeit auf einem Biobauern-
hof oder in einer Imkerei, der Besuch einer Universität, 
das Produzieren von Musik, ein Creative-Writing Work-
shop, das Bepflanzen öffentlicher Anlagen, das Leben in 
einem Kloster, die Pflege einer Gedenkstätte, das Desig-
nen und Schneidern eines Kleides, der Bau eines Spiel-
platzes oder das Erlernen und Ausüben eines alten Hand-
werkberufes. Wichtig ist bei der Wahl vor allem, dass sich 
unsere Schüler:innen interessengeleitet einer Herausfor-
derung annehmen, welche das Bedürfnis ausprägt, auch 
weiterhin Unternehmensgeist zu wagen und Selbststän-
digkeit auszubilden.

Mit 100 Euro beginnt das Abenteuer  
„Herausforderung“ 
Am Evangelischen Gymnasium Nordhorn haben wir be-
schlossen, als teilgebundene Ganztagsschule den Projekt-

den Lehrer:innen die Rolle zu, strukturierende Hilfen in-
nerhalb dieses Prozesses zu geben. Unser unterrichtliches 
Handeln ist also geprägt durch den Anspruch an Leistung 
unter Berücksichtigung der individuellen Begabung mit 
dem Ziel einer interdisziplinären Welterfahrung. Selbst-
bewusste Schüler:innen, die Verantwortung für sich und 
andere in der Schule übernehmen, entwickeln soziale und 
demokratische Kompetenzen. Das soziale Lernen in un-
serer altersgemischten Organisationsform ist dabei eines 
der wesentlichen Vorteile. Das ausgewählte Beispiel Ha-
velmüller-Spiele verdeutlicht somit exemplarisch, wie das 
soziale Lernen und die Demokratieerziehung an unserer 
Schule auf vielfältige Weise miteinander verflochten sind.

Über ihr Projekt „Herausforderung“ und das 
­sozialdiakonische Praktikum am Evangelischen 
Gymnasium Nordhorn schreiben Schulleiterin 
­Gabriele Obst und die Lehrerinnen Kerstin Fritzen 
und Verena Potgeter: 

Evangelisches Gymnasium  
Nordhorn: Persönlichkeits- 
bildung durch  
Herausforderungen 

Herausforderungen lassen uns, gleich welchen Alters, 
wachsen; sie befördern unsere Anstrengungsbereit-
schaft, wecken Entdeckungsfreude, fordern unseren 
Wagemut und stärken unser Verantwortungsgefühl und 
Selbstbewusstsein. Für uns heißt das: Junge Menschen 
müssen viel häufiger abseits klassischer Unterrichts-
strukturen die Gelegenheit bekommen, auf Grundlage ih-
rer Interessen – also intrinsisch motiviert – zu entdecken 
und zu experimentieren, sei es z. B. ästhetisch, sportlich, 
wissenschaftlich, kulturell oder sozial. Indem sich die 
Schüler:innen ihrer selbst gewählten Herausforderung 
stellen und in gleicher Weise Momente des Gelingens, 
aber auch des Misslingens, erfahren, bilden sie eine Viel-
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person) eines mindestens einwöchigen Vorhabens (bis zu 
10 Tage) an, planen und setzen es um.  Einen Überblick 
über die konzeptionelle Gestaltung des Projektbereiches 
als Teil des schulischen Ganztages gibt die Grafik „Ganz-
tag am EGN“ (s. Abb. 1):

Welche Herausforderung sich die Schüler:innen im Rah-
men des Projektes suchen, steht ihnen frei, sofern es dem 
Gedanken einer Herausforderung entspricht. Die Rah-
menbedingungen sind ferner erfüllt, wenn es sich um ein 
geschlossenes Schüler:innenprojekt handelt, welches ein 
klares örtliches und ideelles (sportlich, ökologisch, sozi-
al o. Ä.) Ziel für den Zeitraum definiert und welches jedes 
Mitglied einer Gruppe herausfordert, ohne dabei Angst zu 
evozieren. Die Schüler:innen müssen mit einem vorgege-
benen Betrag von 100 Euro pro Gruppenmitglied auskom-
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bereich zu öffnen und damit gleichsam den durch das So-
zialdiakonische Praktikum in Jahrgang 9 eingeschlagenen 
Weg fortzusetzen. So erfahren unsere Schüler:innen zu-
nächst in den Jahrgangsstufen 5 bis 8 unter Anleitung und 
im Umfeld Schule die Möglichkeit, Themen und Interes-
sen nachzugehen, die sich nicht unmittelbar mit den klas-
sischen Unterrichtsfächern verbinden (so u. a. das 
„Musical“-Projekt, die Ausbildung zum/zur 
Schulsanitäter:in, das „Fair-Trade“-Projekt oder der 
„Schulgarten“). Daran anknüpfend lernen sie – nach ei-
nem halben Jahr der Vorbereitung, – im Sozialdiakoni-
schen Praktikum in sozialen Einrichtungen der Stadt 
Nordhorn Verantwortung für ihre Mitmenschen zu über-
nehmen. Im Projekt „Herausforderung“ nehmen sich un-
sere Schüler:innen des Jahrgangs 10 anschließend in 
Kleingruppen (drei oder vier Schüler:innen mit Begleit-

Abb. 1: Konzeptionelle Gestaltung des Projektbereiches als Teil des schulischen Ganztags
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aber schwierig, die dazu erforderlichen nachhaltigen Be-
gegnungen anzubahnen und Handlungsräume zu bieten, 
in denen die Jugendlichen in ihrer gesellschaftsfähigen 
Persönlichkeit wachsen und diese Prozesse reflektieren 
können. Hier kann ein sozialdiakonisches Praktikum 
helfen, das – dem heute eher ambivalenten Verhältnis 
Jugendlicher zur Kirche Rechnung tragend – einen kon-
kreten Handlungszweig von Kirche aufzeigt und so die 
Aneignung diakonischer, aber auch allgemeiner sozialer 
Kompetenzen ermöglicht. 

Dazu nun einige Fakten: Das sozialdiakonische Prakti-
kum wird von den Schüler:innen des neunten Jahrgangs 
unterrichtsbegleitend über den Zeitraum eines Schuljah-
res absolviert. In einer mehrwöchigen Einführungsphase 
werden die Neuntklässler:innen ausführlich auf das be-
vorstehende Praktikum und seine Anforderungen vorbe-
reitet. In dieser Phase wird auch die für die Schüler:innen 
erfahrungsgemäß schwierige Findung eines geeigne-
ten Praktikumsplatzes angebahnt. Dies geschieht durch 
Workshops, die von Vertreter:innen verschiedener diako-
nischer, caritativer oder sozialer Einrichtungen vor Ort 
gehalten werden. So erhalten die Schüler:innen einen 
wertvollen ersten und vor allem authentischen Eindruck 
in mögliche unterschiedliche Betätigungsfelder. Dazu ge-
hören etwa integrative Kindertageseinrichtungen, Se-
nioren- und Altenpflegeheime, Selbsthilfegruppen und 
-initiativen oder Einrichtungen für Menschen mit Behin-
derungen. 

Im Anschluss daran folgt die schriftliche Bewerbungs-
phase. Diese Aufgabe führt nicht nur in die in den Jahr-
gängen 9 und 10 vorgesehenen Lehrinhalte des Bewer-
bungsschreibens ein, sondern schafft, zusammen mit 
dem Praktikumsvertrag, auch die nötige Verbindlichkeit. 
Das ist aus einem bestimmten Grund besonders wich-
tig: Das sozialdiakonische Praktikum nebst Theorieteil ist 
kein ordentliches Lehrfach, sondern fällt in den Bereich 
des wahlfreien Unterrichts. Somit sind die erteilten Zeug-
nisnoten nicht versetzungsrelevant. Sie werden im ersten 
Halbjahr für die Beteiligung im Theorieteil, das Bewer-
bungsschreiben und eine kurze, schriftliche Zwischenre-

men (dies impliziert die Fahrt, Übernachtung, Verpfle-
gung etc.), den sie von ihren Eltern gestellt bekommen 
und eigenständig zu verwalten haben. Es darf kein zu-
sätzliches Taschengeld geben, welches über dieses Bud-
get hinausgeht. Nur in durch die Projektidee begründe-
ten Fällen darf eine Gruppe das Budget erhöhen; sie muss 
die Erhöhung aber selbstständig erwirtschaften und dies 
nachweisen. Dieser zusätzliche Betrag darf erneut nicht 
mehr als 100 Euro pro Gruppenmitglied überschreiten 
und muss von allen Mitgliedern zu gleichen Teilen ein-
gebracht werden. 
	 Seit 2021 kann auch in den  Klassen 5/6 und 7/8 je ein 
Projekt mit dem Thema Herausforderung gewählt wer-
den. Im Jahrgang 5/6 bereitet eine Kollegin mit unseren 
Jüngsten kleine Tagesherausforderungen vor und ver-
sucht, diese mit dem Projekt zu bewältigen. Im Jahrgang 
7/8 plant, organisiert und führt ein Kollege gemeinsam 
mit den Schüler:innen eine Kanutour mit einer Über-
nachtung im Zelt durch. Diese Projekte entsprechen der 
konzeptionellen Idee der Herausforderung in Jahrgang 
10. Sie bieten bereits den jüngeren Jahrgängen offene 
und freie Möglichkeiten, sich selbst Herausforderungen 
zu stellen und begleitet zu bewältigen. Diese kleineren 
Projekte gehören zum Ganztagsangebot und werden frei-
willig gewählt.

Das sozialdiakonische Praktikum –  
nicht nur im Dienst der Religion
Im Hinblick darauf, dass Kinder und Jugendliche nicht 
nur in eine verantwortliche Gesellschaft hineinwachsen, 
sondern sich auch selbst für diese verantwortlichen zei-
gen sollen, ist es wichtig, dass sie lernen und ausprobie-
ren können, sich zu engagieren und Verantwortung für 
sich und ihre Mitmenschen zu übernehmen. Das Ziel, 
langfristig sozialverpflichtende Haltungen wie Solidarität, 
Kooperation, Kommunikation und Engagement zu entwi-
ckeln, ist nicht auf den kirchlichen Bereich beschränkt, 
sondern Bildungsinhalt jeder Schule. Im konventionellen 
Religionsunterricht ist die Erreichung dieser Ziele prin-
zipiell zwar möglich; es gestaltet sich im Fachunterricht 
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dem kommenden Praktikumsjahrgang, ausgerichteten 
Buffet erhalten die Praktikumsstellen besondere Würdi-
gung. Die Erfahrungen der Schüler:innen werden exemp-
larisch präsentiert, sodass die Gäste einen guten Eindruck 
von dem aus der Praktikumszeit resultierenden Beitrag 
zur Persönlichkeitsbildung der Praktikant:innen gewin-
nen.  

Zu bemerken bleibt: Vor dem Hintergrund solcher 
Erfahrungen verblasst der große organisatorische und 
zeitliche Aufwand für das sozialdiakonische Praktikum. 
Ebenso verflüchtigen sich die anfänglichen Bedenken 
von Eltern und Praktikumsstellen, ob pubertierende 
Neuntklässler:innen überhaupt für ein solch ambitionier-
tes Unterfangen geeignet seien. 

Das dritte Praxisbeispiel stellt Heiko Vogel vor, 
der Schulleiter der Kurfürst-Moritz-Schule in 
­Moritzburg:

Kurfürst-Moritz-Schule Moritzburg:  
Für das Lernen begeistern

An den folgenden Beispielen möchte ich zeigen, wie Ver-
antwortungsübernahme, Engagement und Mitgestaltung 
bei uns an der Schule gelebt werden. „Für das Lernen be-
geistern“ – so beschreibe ich gerne die Aufgabe von Schu-
le. Deshalb thematisiert mein erstes Beispiel auch das 
Lernen selbst. Viele Akteur:innen tragen hierbei Verant-
wortung, insbesondere die Lernenden und Lehrenden. 
An unserer Schule gehen wir davon aus, dass die Schule 
als Ganzes ein Lernraum ist. Lernende sind willkommen 
und finden in der Schule Unterstützung sowie Möglich-
keiten zur Kooperation und Kommunikation.

Unser Unterricht basiert auf einem fachorientierten 
Stundenplan, der täglich vier Einheiten à 85 Minuten um-
fasst. Zusätzlich kommt eine digitale Steuerung des selbstor-
ganisierten Lernens über unsere E-Learning-Plattform zum 
Einsatz. Hier können die Kinder ihren individuellen Ar-

flexion erteilt, im zweiten Halbjahr für den Endbericht 
von fünf bis sieben Seiten Umfang, eine Kurzpräsentation 
der Praktikumserfahrung und die Beurteilung des Prakti-
kums durch die Praktikumsstätte. 

Gala-Abend würdigt große Leistung
Nach den Herbstferien nehmen die 
Schüler:innen außerhalb der Unterrichts-
zeit im Umfang von i. d. R. zwei bis drei 
Wochenstunden ihre insgesamt etwa fünf-
zigstündige Arbeit in den Praktikumsstellen auf. Die ge-
streute Legung der Arbeitszeit erlaubt den Schüler:innen 
ein stärkeres Einlassen auf die Menschen und die Situati-
on, aber auch ein Wachsen in der Arbeit, denn die meis-
ten unserer Schüler:innen beginnen ihr Praktikum an-
fangs zumeist vorsichtig, zurückhaltend und skeptisch; 
sie fühlen sich zunächst besonders bei der Arbeit mit al-
ten Menschen und Menschen mit Behinderung unsicher. 
Um eventuellen Problemen oder Anpassungsschwierig-
keiten vorzubeugen und die Praktikant:innen in ihrer Ar-
beit zu bestärken, werden sie mindestens einmal von ih-
rer betreuenden Lehrkraft vor Ort besucht und stehen in 
regelmäßigem Kontakt mit der Lehrkraft. So kann sich 
auch die Lehrkraft ein erstes Bild der gemachten Erfah-
rungen verschaffen. 

In dieser gut siebenmonatigen Praxisphase finden zu-
dem wiederholt Reflexionsstunden in der Schule statt. 
Hier tauschen sich die Schüler:innen untereinander aus, 
berichten von ihren  Erfahrungen, sprechen Probleme 
an und reflektieren so ihr eigenes Verhalten. Gleichzei-
tig sind diese Stunden eine wertvolle Vorentlastung der 
Praktikumsberichte und Kurzpräsentationen, in denen 
die Praktikant:innen ihre Erfahrungen zum Schuljahres-
ende zusammenfassen und präsentieren. Somit schult das 
Praktikum auch die allgemeinen methodischen Kompe-
tenzen der Jugendlichen. 

Den Abschluss des Praktikumsjahres stellt der große, 
von den Schüler:innen mitorganisierte Gala-Abend am 
Ende des Schuljahres dar. Umrahmt von einem künstleri-
schen Programm und einem von den Achtklässlern, also 



142

schen Tanz-Choreografie-Wettbewerb in Dresden, teil. Je-
des Jahr sind etwa 150 Schüler:innen an diesem fächer-
verbindenden Projekt beteiligt, während rund 100 direkt 
auf der Bühne tanzen. Es gibt keine Noten, dennoch wird 
die Teilnahme von vielen als eine der größten und loh-
nendsten Herausforderungen im schulischen Jahresver-
lauf angesehen. Viele Teilnehmende wachsen über sich 
hinaus und sammeln tiefgreifende, verhaltensverän-
dernde Erfahrungen. Ehemalige Schülerinnen und Schü-
ler berichten immer wieder mit leuchtenden Augen von 
diesem für sie prägenden Ereignis, in das größtmögliches 
Engagement einfließt. 

Im Wettbewerb treten Teams verschiedener Schulen 
und Schularten auf einer professionellen Bühne vor zahl-
reichem Publikum und einer Jury auf. Sie gestalten jeweils 
ein bis zu acht Minuten langes Wettbewerbsstück auf sehr 
hohem Niveau. Der Wettbewerb findet immer kurz vor Os-
tern statt, sodass wir bereits kurz vor Weihnachten mit 
der Ideensuche für alle interessierten Schülerinnen und 
Schüler beginnen. Die Themen spiegeln stets aktuelle, 
schülerbewegende Anliegen wider. So waren beispiels-
weise soziale Medien, Inklusion, ein Museumseinbruch, 
die Schöpfung oder sexualisierte Gewalt Thema.

Die Probenarbeit und die Choreografie werden nicht ex-
tern professionell begleitet. Nur gemeinsam mit Lehrkräf-
ten werden die Ideen der Beteiligten, die in zahlreichen 
Gruppen klassen- und jahrgangsübergreifend arbeiten, 
nach und nach zu einem gemeinsamen Stück geformt. Fünf 
Tage vor der Aufführung treffen wir uns zu gemeinsamen 
Proben. Hier werden Tanz, Kostüme, Kulisse, Requisiten 
und Lichtkonzept zusammengeführt, um im Wettbewerb 
gemeinsam zu bestehen. Die Atmosphäre dabei ist einzig-
artig, denn die gemeinsame Arbeit ist intensiv, fair und ko-
operativ. Sie wird von einer Haltung getragen, in der jede 
Person Verantwortung für sich und andere übernimmt.
Nach dem Wettbewerb sind alle überglücklich. Noch lan-
ge werden die Teamjacken im Schulhaus getragen, Fotos 
und Videos bestaunt. Vor allem die gewonnenen Erfah-
rungen wirken stärkend für den Einzelnen sowie für die 
Gemeinschaft.

beitsstand, Aufgaben und Materialien einsehen, die sie 
dann bearbeiten – entweder in Anwesenheit einer Lehr-
kraft oder eigenständig. Neben den Unterrichtsräumen 
stehen zahlreiche Flächen im Gebäude zur Verfügung, 
die sich als Arbeitsplätze eignen und ganztägig rege ge-
nutzt werden.

Ab der 5. Klasse werden die Kinder schrittweise an das 
eigenverantwortliche Lernen herangeführt, sodass sie zu-
nehmend freier und ohne direkte Anleitung durch die 
Lehrkraft ihr Lernen organisieren können. Dabei ist es 
wichtig, dass Ruhe, wertschätzender Umgang, Freundlich-
keit und ein Konsens über das Miteinander in der Schulge-
meinschaft, z. B. die Akzeptanz von Regeln, selbstverständ-
lich sind und verantwortungsvoll mitgestaltet werden.

Eine regelmäßige Rückmeldung zu Arbeitsergebnis-
sen und Arbeitsweisen steuert den Grad der individuellen 
Freiheiten. So erhalten Kinder, die mehr Führung und An-
leitung benötigen, diese auch in größerem Umfang. Bei-
spielsweise können nur die Kinder, die verantwortungs-
voll mit ihrem Lernort umgehen, diesen frei wählen – was 
in der Regel überwiegend der Fall ist.

Auch die Lehrkräfte übernehmen Verantwortung bei 
der Gestaltung des selbstorganisierten Lernens. Eine we-
sentliche Säule ist dabei, dass die Lehrkräfte umfangreich 
gestalten, auch wenn es nicht 1:1 mit ihrer Unterrichtszeit 
übereinstimmt. So werden feste und variable Zeiten des 
selbstorganisierten Lernens produktiv genutzt, und Er-
krankungen von Lehrkräften werden ausgeglichen.

Die Vielfalt im Kollegium ist hier besonders ausge-
prägt, denn nicht jede Lehrkraft ist in der Lage, qualitativ 
hochwertige digitale Inhalte zu erstellen. Daher ist es ent-
scheidend, dass sich in den Fachschaften tragfähige Rol-
len und Strukturen herausbilden, um gemeinsam erfolg-
reich zu arbeiten.

 „SCHULE-TANZT“ prägt über das Ende  
der Schulzeit hinaus
Ein zweites Beispiel stammt aus dem fä-
cherübergreifenden Lernen. In diesem Jahr nahmen wir 
zum zwanzigsten Mal an „SCHULE-TANZT“, einem schuli-
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So gesehen! Ein Kommentar der  
Herausgeber:innen

Verantwortung ist mehr als nur ein Bildungsziel – sie bil-
det die Grundlage für guten Unterricht und erfolgreiches 
Lernen. Wie im Einführungskapitel betont wird, verbin-
det Verantwortungsübernahme im Unterricht und in der 
Schulgemeinschaft  Persönlichkeitsentwicklung mit der 
Vorbereitung auf ein selbstbestimmtes, engagiertes Le-
ben. Die Praxisbeispiele zeigen, dass sich Verantwortung 
im Schulalltag sowohl im Unterricht als auch im Mitein-
ander der Schulgemeinschaft verankern lässt. An ihnen 
lässt sich gut sehen, dass die Förderung von Verantwor-
tungsübernahme einen großen Einfluss auf die  Quali-
tät des Lehrens und Lernens hat. In einer Umgebung, 
die Struktur, Wertschätzung und Freiraum bietet, können 
Schüler:innen Verantwortung für sich, ihre Gemeinschaft 
und die Umwelt übernehmen. Das macht Bildung nicht 
nur ganzheitlicher, sondern auch erfolgreicher und nach-
haltiger. Der Qualitätsbereich Verantwortung im Rah-
men des Deutschen Schulpreises erweist sich damit als 
ein Schlüssel, um Schule lebendig und zukunftsorientiert 
zu gestalten – und Persönlichkeiten wachsen zu lassen.
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Spenden sammeln beim Moritzlauf:  
ein Gewinn, der in der Schule ankommt
Ein weiteres Beispiel aus unserer 
Schule thematisiert das Überneh-
men von Verantwortung, Engage-
ment und Mitgestaltung anhand der 
Arbeit von Eltern- und Schülerver-
tretungen. Der Moritzlauf ist hier-
bei ein erfolgreiches und anregendes Beispiel. Alle zwei 
Jahre organisieren die Eltern an einem Samstag diesen 
Spendenlauf. An einem idyllisch gelegenen Teich in der 
Nähe werden abgesteckte Runden gelaufen, und Sponso-
ren der Läufer:innen spenden für jede absolvierte Run-
de eine gewissen Summe Geld. Kurfürst Moritz ist bei 
uns Namensgeber der Schule und der Gemeinde und so 
auch des Laufes. Die Veranstaltung ist aufwendig. Von der 
Läuferbetreuung über die Parkraumbewirtschaftung bis 
hin zur volksfestartigen Versorgung sind unzählige El-
tern mit ihren Kompetenzen in die Organisation einge-
bunden. Nahezu alle 500 Schülerinnen und Schüler neh-
men teil, teilweise auch Eltern, Freunde und Bekannte. 
Über die Verwendung der erlaufenen Gelder entschei-
den die Schüler:innen in einer Abstimmung, die von den 
Schülervertreter:innen vorberaten, vorbereitet und orga-
nisiert wird. Ein Teil der Gelder fließt an die Klassen, ein 
weiterer Teil dient einem sozialen Zweck – in der Vergan-
genheit profitierte unser Jugendverein im Ort davon. 

Der größte Teil wird jedoch zur Verbesserung der Lehr- 
und Lernbedingungen an unserer Schule verwendet. So 
entstanden nach einem Moritzlauf zahlreiche neue Ar-
beitsmöglichkeiten für das selbstorganisierte Lernen; un-
ser sehr leistungsfähiges WLAN wurde ermöglicht, und 
zuletzt wurde eine schülerbetriebene Cafeteria ins Leben 
gerufen. All diese Dinge sind nachhaltig in unserer Schu-
le verankert, stärken uns und fördern das Vertrauen in un-
sere Selbstwirksamkeit.
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Gute Beziehungen – für Lehrkräfte und  
Lernende eine wichtige Quelle der Zufriedenheit 

Die Schule ist ein Ort, an dem Schüler:innen und ihre 
Lehrkräfte viel Zeit verbringen. Für Kinder und Jugend-
liche handelt es sich dabei um eine besonders prägende 
Zeit; die Schule wird daher auch – neben der Familie – als 
wichtigste Sozialisationsinstanz angesehen (Rathmann et 
al., 2018). Hier lernen Kinder und Jugendliche, positive 
soziale Beziehungen aufzubauen und unabhängig zu wer-
den; sie entwickeln sich emotional, kognitiv und in ihrem 
Verhalten weiter (Cohen et al., 2009; Wang & Degol, 2016). 
Gute Schulen unterstützen diese vielfältigen Entwick-
lungs- und Sozialisationsprozesse ihrer Schüler:innen 
aktiv und auf positive Weise. Die unterstützende und an-
regende Funktion von Schule zeigt sich dabei nicht nur 
im Unterricht, sondern auch darüber hinaus, etwa in fä-
cherübergreifenden Projekten oder in den Angeboten des 
Ganztags. 

In guten Schulen erleben auch die Lehrkräfte und 
die anderen pädagogischen Fachkräfte Unterstützung 
und Freiraum für ihre berufliche Entwicklung und Ent-
faltung. Zugleich sind Schulen Orte, die Schutz bieten 
und an denen präventiv wirkende Gesundheitsförde-
rung ihren Platz hat (KMK, 2012), insbesondere in Zei-
ten, in denen viele Schüler:innen, aber auch Lehrkräf-
te, psychisch und gesundheitlich besonders belastet sind 
(BBWF, 2022).

Der Deutsche Schulpreis sucht daher Schulen mit ei-
nem positiven und lernförderlichen Schulklima sowie ei-
nem anregungsreichen Schulleben, in dem sich alle Betei-
ligten wohlfühlen und sich gerne einbringen. Die Schulen 
pflegen gute Beziehungen zu allen Mitgliedern der Schul-
gemeinschaft, sie kooperieren schulintern und sind regi-
onal und überregional produktiv vernetzt. In diesem Ka-
pitel werden diese Qualitätsaspekte guter Schulen anhand 
dreier Preisträgerschulen genauer beschrieben.

Ein positives Schulklima zeigt sich in einem 
Gefühl der Zugehörigkeit

Die Qualität einer Schule zeigt sich unter anderem dar-
in, wie sich die Mitglieder der Schulgemeinschaft in ih-
rer Schule fühlen, wie sie miteinander umgehen und wie 
es der Schule gelingt, Gefühle der Zugehörigkeit und Zu-
sammengehörigkeit zu schaffen. Diese Atmosphäre oder 
Grundstimmung, die an einer Schule zu spüren ist, wird 
als Schulklima bezeichnet (Osman, 2012). Stark geprägt 
wird das Schulklima durch die Überzeugungen, Werte 
und Einstellungen der Lehrkräfte, aber auch aller ande-
ren Mitglieder der Schulgemeinschaft, die die sozialen 
Beziehungen an der Schule prägen (Mitchell, Bradshaw 
& Leaf, 2010).

Jede Schule hat ihre eigene Geschichte, die geprägt 
wird durch die Personen, die in der Schule arbeiten und 
lernen, durch das soziale Umfeld und die räumlichen und 
bildungspolitischen Gegebenheiten. Über die Jahre ent-
wickelt jede Schule folglich ihren ganz eigenen Charak-
ter. Begünstigt wird ein positives Schulklima durch eine 
aktive Schulkultur und gute Beziehungen der Schulmit-
glieder untereinander. Nach einer aktuellen Definition 
des US-amerikanischen National School Climate Centers 
(NSCC, 2024, Übersetzung durch die Autorinnen) beinhal-
tet ein positives und entwicklungsförderndes Schulklima 
diese Merkmale:
	• Es gibt Normen, Werte und Erwartungen, die dazu füh-

ren, dass sich Personen in der Schule sozial, emotional 
und physisch sicher fühlen.

	• Alle Personen werden einbezogen und respektiert. 
	• Schüler:innen, Eltern und Lehrkräfte arbeiten zusam-

men, um eine gemeinsame Vision ihrer Schule zu ent-
wickeln, zu leben und zu fördern.



Sc
hu

lk
lim

a

147

	• Pädagog:innen verkörpern und fördern Einstellungen, 
die den Nutzen und die Zufriedenheit betonen, die 
durch Lernen entstehen.

	• Jede:r Einzelne trägt zum Betrieb der Schule und zur 
Pflege der räumlichen Umgebung bei.

In der wissenschaftlichen Literatur wird das Konzept des 
Schulklimas schon seit langer Zeit beschrieben, diskutiert 
und weiter ausdifferenziert (Ismail, Rahman & Yaacob, 
2020). Dabei zeigen sich durchaus Überschneidungen mit 
anderen Qualitätsbereichen, z. B. im Hinblick auf die Art, 
wie Lernprozesse an der Schule unterstützt werden und 
wie sich eine Schule als Ganzes beständig weiterentwi-
ckelt. Thapa, Guffey und Higgins-D’Alessandro (2013) be-
schreiben etwa folgende fünf Dimensionen des Schulkli-
mas: (1) Sicherheit, (2) soziale Beziehungen, (3) Lehren 
und Lernen (z. B. soziales, emotionales und gesellschaftli-
ches Lernen; Unterstützung beim fachlichen Lernen), (4) 
Lernumgebung (z. B. räumliche und materielle Ressour-
cen) und (5) Schulentwicklungsprozesse. 

Regeln, Disziplin, Sicherheit und  
ein inklusives Grundverständnis

Halten wir also fest: Verschiedenen Konzeptionen zufol-
ge zeigt sich ein gutes Schulklima zuallererst daran, dass 
sich alle in der Schule körperlich und emotional sicher 
fühlen können. Hierzu tragen u. a. verbindliche Regeln 
und Normen im Umgang miteinander bei (NSCC; Tha-
pa et al., 2013). Das Schulklima ergibt sich daher aus der 
Qualität der zwischenmenschlichen Beziehungen in der 
Schule, dem Umgang mit Regeln und Disziplin sowie dem 
Gefühl für Sicherheit und Zugehörigkeit der gesamten 
Schulgemeinschaft. Damit geht die Vorstellung einher, 
dass das Schulklima durch alle in der Schule vertretenen 
Gruppen – Schüler:innen, Lehrkräfte, Personal, Eltern – 
mitgestaltet wird und allen Mitgliedern der Schulgemein-
schaft Gehör geschenkt wird. 

Zumindest implizit bedeutet dies auch, dass in einer 
Schule mit einem positiven und unterstützenden Klima 

ein inklusives Grundverständnis vorhanden ist. Diesem 
zugrunde liegen das Interesse an der einzelnen Person, 
eine unterstützende und anregende Grundhaltung und 
dass gewährleistet wird, dass die Schule ein sicherer Ort 
für alle ist. Inklusion in einem umfassenden Sinne umzu-
setzen – also Anerkennung, Zugang zu Bildung und Teilha-
be an der Gesellschaft für alle zu schaffen –, ist eine zen-
trale, wenngleich herausfordernde Aufgaben von Schule 
(Foitzik, Holland-Cunz & Riecke, 2019). 

Ein gutes Schulklima trägt zu einer Lernumgebung bei, 
die zu effektiven Lehr- und Lernaktivitäten ermutigt und 
motiviert, die berufliche Zufriedenheit der Lehrkräfte 
unterstützt und schließlich auch die schulischen Leistun-
gen der Schüler:innen steigert (Ismail et al., 2020). Somit 
zeichnen sich Schulen mit einem guten Schulklima auch 
dadurch aus, dass Lehrkräfte hohe Leistungen fördern, in-
dem sie an die Leistungen ihrer Schüler:innen hohe, aber 
erreichbare Erwartungen stellen (Pashiardis, 2000).

In welchem Schulklima ein Schüler oder eine Schüle-
rin lernt, wirkt sich auf viele Weisen aus (Forsberg et al., 
2021). Grundsätzlich fühlen sich Schüler:innen in einer 
Schule mit einem positiven und unterstützenden Schul-
klima wohler (Aldridge et al. 2016; Aldridge & McChesney 
2018). Schulisches Wohlbefinden wiederum ist mit einer 
besseren selbst berichteten Gesundheit der Schüler:innen 
assoziiert (Rathmann et al., 2018). 

Das gilt nicht nur für Lernende. Auch Lehrkräfte sind 
zufriedener und erleiden seltener einen Burnout, wenn 

 
„Alles fängt an mit einem ganz anderen Blick auf 
jedes Kind“: Zwei Preisträgerschulen – die 
Otfried-Preußler-Schule und die Martinschule 
Greifswald – berichten über ihren Transformations-
prozess hin zu inklusiven Schulen  
(Das Deutsche Schulportal)
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sie an einer Schule mit einem positiven Klima arbeiten 
(Aloe et al. 2014; Malinen & Savolainen, 2016). So fallen 
schulische Leistungen und aktive Beteiligung der Lernen-

den an Schulen mit einem positiven Klima besser aus und 
es gibt dort weniger Mobbing (Thapa et al., 2013; Wang & 
Holcombe, 2010). An Schulen mit einem negativen Schul-
klima hingegen kommt es zu mehr störendem Verhalten 
im Unterricht und Konflikten unter den Schüler:innen, 
sodass sich Schüler:innen weniger sicher und in ihrem 
Lernen schlechter unterstützt fühlen (Lleras, 2008). Be-
obachtbar ist, dass Schüler:innen mehr Fehltage aufwei-
sen, häufiger unter psychosomatischen Beschwerden wie 
Kopfschmerzen oder Einschlafproblemen leiden und ihre 
Gesundheit als schlechter einschätzen (Bilz, 2013; Tors-
heim & Wold, 2001).

 
Dokumentarfilm über die Förderung der sozialen 
und emotionalen Entwicklung der Kinder an der 
Gebrüder-Grimm-Schule  
(Das Deutsche Schulportal) 
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fessionelles Team auf Augenhöhe zusammen, stärkt sich 
gegenseitig den Rücken, und alle geben bei hohem be-
ruflichem Engagement aufeinander acht. So finden bei-
spielsweise wöchentlich Teamtreffen während der Un-
terrichtszeit statt. Um allen eine Teilnahme gewähren 
zu können, wird sich gegenseitig vertreten. Gleiches 
gilt auch für die gegenseitige Vertretung im Krankheits-
fall am Vor- und Nachmittag; alle springen ebenso in die 
Rolle der Schulbegleitung. Für die Teilnahme an Fortbil-
dungen wird immer auch Kinderbetreuung für die jun-
gen Familien angeboten. Zur Förderung der Stimmung 
im Team tagen die Teams einmal im Quartal abends bei 
einer Kollegin oder einem Kollegen zu Hause und essen 
gemeinsam.  All dies führt dazu, dass die professions-
übergreifende Zusammenarbeit gelingt und sich trotz 
hoher Arbeitsbelastung alle Kolleg:innen an der Schu-
le sehr wohlfühlen. 

Vielfalt spiegelt sich jedoch nicht nur in den verschie-
denen Professionen des Kollegiums wider, sondern wird 
auch im schulischen Alltag gelebt. Inklusion ist ein zent-
raler Aspekt des Miteinanders an der Grundschule. Hier 
lernen Schüler:innen mit und ohne Förderbedarf gemein-
sam, und es stehen zusätzliche Fachkräfte sowie speziel-
le Programme für Kinder mit besonderen Bedürfnissen 
bereit. Das Gebäude selbst ist barrierefrei gestaltet und 
ausgestattet, sodass alle Kinder unabhängig von körper-
lichen oder sensorischen Beeinträchtigungen die Schule 
besuchen können. 

Nachfolgend beschreibt Alexandra Vanin-Andre-
sen, die Schulleiterin der Otfried-Preußler-Grund-
schule Hannover, woran sich das gute Schulklima 
an ihrer Schule erkennen lässt:  

Ein positives Schulklima für alle:  
Inklusion an der Otfried-Preußler- 
Grundschule Hannover

An der Otfried-Preußler-Grundschule in Hannover, 
Hauptpreisträgerschule aus dem Jahr 2020, ist das 
freundliche und lebendige Schulklima überall spürbar: 
Die Schüler:innen sind gern in ihrer Schule und sie ge-
hen freundlich und offen miteinander um. Am Tag der 
offenen Tür organisieren die 4. Klassen beispielsweise 
den Rundgang durch die Schule für Externe und Interes-
sierte. Dabei ist es ihnen besonders wichtig, den Gästen 
freundlich zu begegnen, und sie legen großen Wert dar-
auf, alle Besucher an der Schule willkommen zu heißen. 
Der freundliche und wertschätzende Umgang ist aller-
dings nicht nur den Schüler:innen wichtig, sondern wird 
auch im Kollegium (vor-)gelebt. 

Das Team der Schulleiterin besteht aus Lehrkräften, 
Schulsozialarbeiter:innen, pädagogischen Fachkräf-
ten, Schulassistenzen und den Mitarbeitenden aus dem 
Ganztagsbereich. Das Kollegium arbeitet als multipro-
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wöchentlich arbeiten die Jahrgänge klassenübergreifend 
an einem gemeinsamen Projekt. In den Pausen wirken 
die Schüler:innen zudem als sogenannte ‚Pausenverstär-
ker‘ mit. Sie erinnern an die Regeln im Gebäude und auf 
dem Schulhof und bekommen so die Möglichkeit zu erler-
nen, die Dinge eigenständig zu klären.

Das Schulhaus wurde in vier Lernhäuser unterteilt. Je-
des Lernhaus umfasst die Jahrgangsstufen eins bis vier und 
bildet eine Gemeinschaft, in der die Schüler:innen ein star-
kes Zugehörigkeitsgefühl entwickeln können. Jahrgangs-
übergreifende Lernzeiten von 90 Minuten täglich fördern 
den Austausch und das gemeinsame Lernen – die Jünge-
ren profitieren dabei von der Unterstützung durch die Älte-
ren und umgekehrt. Der Unterricht ist so gestaltet, dass alle 
Kinder ihr eigenes Tempo bestimmen und sich bei Bedarf 
an festen Bezugspersonen orientieren können.

Individuelle Förderung und Differenzierung machen 
es möglich, den Bedürfnissen aller Lernenden gerecht zu 
werden. Durch den teilgebundenen Ganztag, der struktu-
rierte Tagesabläufe mit Unterricht und Freizeitaktivitäten 
kombiniert, kann der Tagesplan an die individuellen Be-
dürfnisse der Schüler:innen angepasst werden. Die enge 
Verknüpfung von Vormittags- und Nachmittagsangebo-
ten trägt zu einem nahtlosen Lernumfeld bei. Die Schule 
nutzt flexible Lernformen und Lernpools, um individuel-
le Stärken zu fördern. Selbstorganisiertes Lernen wird im 
Lernbüro-Konzept unterstützt, wo Lernende eigenständig 
arbeiten und Lehrkräfte als Beratende fungieren. Inter-
kulturelle Bildung und Sprachförderung sind ebenfalls in-
tegrale Bestandteile des Schulprofils, um kulturelle Viel-
falt wertzuschätzen. 

Seit 2016 haben Grundschulen in Niedersachsen die 
Möglichkeit, durch Konferenzbeschluss zu entscheiden, 
ob sie Notenzeugnisse oder alternative Formen der Leis-
tungsbeurteilung erstellen. Diesen Erlass hat sich die Ot-
fried-Preußler-Schule zunutze gemacht und sich für eine 
veränderte Leistungsbeurteilung in Form von Lernent-
wicklungsberichten entschieden. Damit soll das indi-
viduelle Vorankommen und die Lernentwicklung der 
Schüler:innen wertgeschätzt und eine Verbindung zu den 

Neben den räumlichen Gegebenheiten wird viel Wert da-
rauf gelegt, dass die Schüler:innen sich in der Schule gut 
zurechtfinden und verständlich machen können. Vorlese-
stifte, Piktogramme und Gebärdensprache helfen insbe-
sondere den Schüler:innen, die Schwierigkeiten haben, 
sich mit der Schriftsprache auszudrücken. Der Einsatz 
dieser Tools und die Vielfalt des Kollegiums sorgen dafür, 
dass alle Schüler:innen entsprechend ihrer individuellen 
Bedürfnisse gefördert werden. Und das zahlt sich aus: 
Im Rahmen eines Projekts in einer vierten Klasse wur-
de über die Themen ‚Barrieren‘ und ‚Vielfalt‘ gesprochen. 
In der Klasse waren drei Kinder mit Förderbedarf im Be-
reich geistige Entwicklung, zwei davon mit deutlichen äu-
ßeren Merkmalen, Sprachverzögerung bzw. Unterstützter 
Kommunikation (UK). Ein Kind hatte das Down-Syndrom 
und zeigte eine deutlich extravertierte Gestik. Alle drei 
Kinder wurden durch Schulassistenz unterstützt. Als the-
matisiert wurde, dass möglicherweise nicht alle Kinder 
gleichermaßen an allen Aktivitäten partizipieren kön-
nen, reagierten die Schüler:innen völlig verständnislos 
und fragten entsetzt, wer in der Klasse eine Behinderung 
habe und nicht teilnehmen können. Für sie war das Kon-
zept des Schubladendenkens, das Menschen aufgrund 
bestimmter Merkmale kategorisiert, völlig fremd und 
schien absurd zu sein. Diese Reaktion zeigte, dass für die 
Kinder vor allem der freundliche Umgang miteinander 
im Mittelpunkt steht und nicht, was das Gegenüber kann 
oder woran man es misst. 

Morgenkreis am Whiteboard und ein „Pausenverstärker“
Der Schulalltag an der inklusiven und barrierefreien 
Grundschule beginnt in jeder Klasse mit einem Morgen-
kreis am interaktiven Whiteboard, begleitet von Gebär-
den, die alle Schüler:innen erlernen. An vier Tagen pro 
Woche bearbeiten die Kinder in kleinen Gruppen eigen-
ständig ihre Aufgaben. Diese basieren auf den schulinter-
nen „Lernrädern“, den Arbeitsplänen – stets begleitet und 
unterstützt durch das pädagogische Team. Kinder mit un-
terschiedlichen Beeinträchtigungen lernen dabei in allen 
Klassen gemeinsam mit ihren Mitschüler:innen. Einmal 
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siven, kontinuierlichen Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, an der alle Pädagog:innen – seien es Lehrkräfte, 
Sonderpädagog:innen, Schulbegleiter:innen oder Mitar-
beitende im Ganztag – aktiv beteiligt sind. Alle können 
und dürfen Neues ausprobieren und dabei auch Fehler 
machen; erfolgreiche Ideen eines Lernhauses werden für 
die anderen Lernhäuser übernommen. Die Multiprofessi-
onalität des Teams wird auf beeindruckende Weise frucht-
bar gemacht. Im Gespräch mit dem Kollegium sagte eine 
Lehrerin: ‚Hier arbeite ich deutlich mehr als zuvor, aber 
auch mit bislang nie dagewesener Freude.‘ Eine andere 
sagte: ‚Eine forschende Grundhaltung einnehmen – das 
ist eine Erwartung, die wir nicht nur an die Kinder stel-
len, sondern auch an uns.‘ “

Die Otfried-Preußler-Grundschule in Hannover legt 
großen Wert darauf, allen Mitgliedern der Schulgemein-
schaft ein stabiles Fundament zu bieten, das auf Vertrau-
en, Wertschätzung, Mitbestimmung und einem positiven 
Miteinander basiert. Gesundheit und Wohlbefinden ste-
hen dabei ebenso im Fokus wie die Förderung einer of-
fenen und unterstützenden Schulkultur. Das zeigt sich 
nicht nur in der geringen Fluktuation und dem niedrigen 
Krankenstand im Kollegium, sondern auch in der Un-
terstützung von kranken Kindern beispielsweise durch 
Hausbesuche der Mitarbeitenden. Darüber hinaus gibt 
es regelmäßig sogenannte Frühlingsvorträge, die kos-
tenfreie Mini-Fortbildungen für Eltern und Kolleg:innen 
umfassen. Zudem werden Ausgleiche für Teilzeitkräfte 
geschaffen, und jede:r Mitarbeitende erhält einen freien 
Tag im Schuljahr. So werden besondere außerschulische 
Leistungen gewürdigt. In diesem Umfeld können sich 
Schüler:innen, Lehrkräfte und das pädagogische Team 
wertgeschätzt und respektiert fühlen. Das stärkt die per-
sönliche und gemeinschaftliche Entwicklung und trägt zu 
einem harmonischen Schulalltag bei.

Schulqualität durch fürsorgliche Beziehungen 
Wie lässt sich – aus wissenschaftlicher Sicht  – an einer 
Schule ein positives Schulklima entwickeln? An erster Stel-
le wird dazu in der Forschungsliteratur empfohlen, dass 

Lernbüchern und den Lernentwicklungsgesprächen ge-
schaffen werden. Statt eine defizitäre Perspektive einzu-
nehmen, liegt der Fokus auf der Potenzialentfaltung. Dies 
ist ein wesentlicher Bestandteil, der sich in der Haltung 
der Schule und in den verschiedenen Ansätzen zur Schul- 
und Unterrichtsentwicklung wiederfinden lässt.

Fehlerfreundlichkeit und Lust auf Ideen –  
so entsteht ein gutes Schulklima 
Den Lehrkräften der Otfried-Preußler-Schule ist ganz 
klar: Die Schulleitung spielt eine entscheidende Rolle in 
der Entwicklung des positiven Schulklimas. Die Schullei-
terin und ihr Team haben es sich zur Aufgabe gemacht, 
ein Umfeld zu schaffen, das Kreativität und Innovati-
on fördert. Wenn einige Kolleg:innen eine gute pädago-
gische Idee haben, so wird diese vorgestellt, in der Steu-
ergruppe diskutiert und, wenn für interessant befunden, 
ausprobiert, zur Diskussion gestellt und gemeinsam eva-
luiert. Hin und wieder werden diese Ideen fallen gelas-
sen. Wenn sie jedoch von Erfolg gekrönt oder vielver-
sprechend sind, dann werden sie weiterentwickelt oder 
greifen auf alle über. Die Schule lebt somit eine offene 
Fehlerkultur, in der sowohl Schüler:innen als auch Lehr-
kräfte ermutigt werden, neue Ideen auszuprobieren und 
Fehler als natürlichen Bestandteil des Lernprozesses an-
zunehmen. 

Inspiration für neue Ideen sammelt das Kollegium in 
der Wirtschaft oder aber bei Hospitationen anderer Schu-
len. So hat die Otfried-Preußler-Grundschule innerhalb 
des Kollegiums einen Wettbewerb ausgeschrieben und 
Gruppen konnten bei Gewinn auf Lernreise gehen. Der 
Modus: 5 Leute — ein Auto  — 5 Schulen in einer Woche. 
Das Gewinnerteam ist auf Reisen gegangen und berichtet 
ausführlich von den Erlebnissen, sodass das gesamte Kol-
legium davon profitierte. Diese Haltung stärkt das innova-
tive und agile Profil der Schule und unterstützt deren kon-
tinuierliche Weiterentwicklung.

Ein Mitglied der Jury, das die Schule besucht hatte, be-
schreibt seine Eindrücke folgendermaßen: „Besonders 
beeindruckt war ich von der gelebten Kultur der inten-
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gen. Auch auf das Bedürfnis nach Autonomie, das in der 
Adoleszenz besonders stark ausgeprägt ist, können Lehr-
kräfte im Umgang mit ihren Schüler:innen bewusst und 
entwicklungsangemessen eingehen. 

Vorbild der Lehrkraft wirkt  
integrierend 
Die Beziehung zu ihren Lehrkräften ist 
für die Schüler:innen selbst ein zentrales 
Merkmal von Schulqualität (Raufelder et 
al., 2016) und spielt sogar eine Rolle dabei, 
wie gut Einzelne in der Schulklasse sozial 
integriert sind (Vock, Gronostaj, Westphal & Kretschmann, 
2018). Mit anderen Worten: Ob die Lehrkraft einem Schü-
ler oder einer Schülerin gegenüber Sympathie und echtes 
Interesse zeigt, kann für die soziale Integration in der Klas-
se – also wie die Mitschüler:innen mit ihr oder ihm um-
gehen – entscheidend sein. Diese zunächst überraschende 
Wirkung wurde bei verschiedenen Gruppen von Lernen-
den beobachtet, die im Unterricht mit besonderen Bedürf-
nissen oder ungewöhnlichem Verhalten auffielen, z. B. bei 
Kindern mit Förderbedarf in inklusiver Beschulung (Hu-
ber, 2011) oder bei Kindern mit Hochbegabung (Gronos-
taj, Werner, Bochow & Vock, 2016). Erklärt wird dieser Ef-
fekt u. a. über soziale Referenzierungsprozesse, das heißt 
in diesem Kontext, dass sich die Kinder in unvertrauten Si-
tuationen an einer sozialen Referenz (hier die Lehrkraft) 
orientieren. Die Lehrkraft wird zum Verhaltensmodell, 
deren Reaktionen nachgeahmt werden. Die Konsequenz: 
Geht die Lehrkraft freundlich und respektvoll mit al-
len Schüler:innen um, so ist es wahrscheinlich, dass die 
Schüler:innen dieses Verhalten übernehmen. 

Für Lehrkräfte sind gute Beziehungen zu ihren 
Schüler:innen ebenfalls eine wichtige Quelle der berufli-
chen Zufriedenheit (Veldman et al., 2013) und der Motiva-
tion (Day and Gu, 2009; Flores and Day, 2006; Hirschkorn, 
2009). Belastete Beziehungen zu ihren Schüler:innen hin-
gegen sind typische Ursachen von Stress und Burnout 
(Chang, 2009; Clunies-Ross et al., 2008; Jennings & Green-
berg, 2009; Spilt et al., 2011). 

die Lehrkräfte die Beziehungen zu ihren Schüler:innen in 
den Blick nehmen (zusammenfassend z. B. in Forsberg, 
2021). Lehrkräfte sollten unterstützende, warmherzige und 
fürsorgliche Beziehungen mit ihren Schüler:innen aufbau-
en und pflegen (Lei, Cui & Chiu, 2016; Roorda et al. 2017; 
Quin, 2017). Gute Beziehungen zwischen Lehrkräften und 
Schüler:innen sind direkt verknüpft mit höherer Lernmo-
tivation und mehr Beteiligung im Unterricht sowie weni-
ger Fehltagen und Schulabbrüchen, wie Metaanalysen zei-
gen konnten (Cornelius-White, 2007; Roorda et al., 2011). 
Es zeigen sich auch bessere Leistungen gerade bei jenen 
Schüler:innen, die über eine gute Beziehung zu ihren Lehr-
kräften berichten; vermutlich vermittelt über die Effekte 
der stärkeren Beteiligung und Motivation. 

Besonders wichtig scheint eine gute Lehrkraft-
Schüler:in-Beziehung für Kinder aus ethnischen Min-
derheiten oder solchen mit Migrationsgeschichte zu sein 
(Roorda et al., 2011). Insgesamt scheinen demnach gute 
Beziehungen sehr günstig für die Leistungsentwicklung 
zu sein. Darüber hinaus ist aber auch eine umgekehrte 
Wirkrichtung festgestellt worden: Lehrkräfte haben oft 
eine bessere Beziehung zu leistungsstärkeren und moti-
vierten Schüler:innen, was wiederum deren Motivation 
und Lernprozesse positiv verstärkt (Hughes et al., 2008; 
Maldonado-Carreño & Votruba-Drzal, 2011). Der Zusam-
menhang zwischen Beziehungsqualität und Leistungsent-
wicklung ist daher offenbar wechselseitig und hochdyna-
misch. 

Soziale Beziehungen spielen grundsätzlich eine wichtige 
Rolle für die Entwicklung und Aufrechterhaltung von Mo-
tivation. Menschen zeigen selbstmotiviertes Verhalten ins-
besondere dann, wenn drei zentrale, vermutlich angebore-
ne menschliche Grundbedürfnisse erfüllt sind: Es handelt 
sich dabei um die Bedürfnisse nach Autonomie, Kompe-
tenzerleben und sozialer Zugehörigkeit, die Ryan und Deci 
(2000) in ihrer Selbstbestimmungstheorie beschrieben ha-
ben. Die in der Schule gestalteten Beziehungen zwischen 
Lehrkraft und Schüler:innen sowie die Beziehungen unter 
den Schüler:innen können dieses Gefühl der Zugehörigkeit 
(zur Klasse, zur Schule) und des Angenommenseins erzeu-
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Die selbstentwickelten Kinderlehrpläne  
der Gebrüder-Grimm-Schule

 
Die Gebrüder-Grimm-Schule setzt u. a. auf selbstentwi-
ckelte Kinderlehrpläne, um die Lernenden aktiv in ihren 
eigenen Lernprozess einzubeziehen. Diese Lehrpläne, 
die auf den offiziellen Vorgaben des Landes Nordrhein-
Westfalen basieren, sind kompetenzorientiert, jahrgangs-
übergreifend und in einer kindgerechten Sprache formu-
liert. Sie fördern die Übernahme von Verantwortung für 
das eigene Lernen, indem die Anforderungen klar und 
verständlich kommuniziert werden. Die Kinderlehrplä-
ne, die durch das Schüler:innenparlament und die Schul-
konferenz genehmigt wurden, schaffen Transparenz dar-
über, welche Kompetenzen die Lernenden bis zum Ende 
der Jahrgangsstufe  4 erworben haben sollen. Sie bil-
den die Grundlage für individuelle Förderpläne, die alle 
Schüler:innen erhalten. Diese dokumentieren den aktuel-
len Leistungsstand und beschreiben gezielte Fördermaß-
nahmen, die nach Unterrichtsfächern sortiert sind und 
auch für Bereiche mit Teilhabeeinschränkungen oder Be-
hinderungen genutzt werden. 

Der Lernzeitplan ist ein weiteres zentrales Instrument 
im Unterricht und fungiert als Herzstück der individuel-
len Differenzierung. Er ermöglicht es den Schüler:innen, 
an differenzierten Aufgaben selbstständig und selbstorga-
nisiert zu arbeiten. Das Lernmaterial unterscheidet sich 
je nach Anforderung, Menge und Art der Aufgaben und 
berücksichtigt verschiedene Kompetenzstufen. Es schult 
die Kinder darin, ihre Aufgaben selbstständig einzutei-
len, das passende Lernmaterial zu besorgen und die Auf-
gaben eigenverantwortlich zu bearbeiten. Die Aufgaben 
sind so konzipiert, dass sie sowohl während der Schulzeit 
als auch zu Hause bearbeitet werden können und den 
Schüler:innen die Möglichkeit bieten, diese erfolgreich 
zu bewältigen. Im Lernzeitplan ist Platz für organisatori-

Neben der Beziehungsgestaltung spielt es für das Schul-
klima weiter eine wichtige Rolle, wie die Lehrkraft an die 
Lernprozesse und die Unterrichtsgestaltung herangeht: 
Es zeigt sich, dass hohe Erwartungen, Anforderungen 
und Strukturiertheit der Lehrkräfte in ihrem Umgang mit 
den Schüler:innen wichtig für ein gutes Schulklima sind 
(Huang & Cornell, 2018; Thornberg, Wänström & Jungert, 
2018). Hier werden enge Bezüge zu den Basisdimensio-
nen qualitätsvollen Unterrichts (Klieme, 2006) sichtbar. 
Wie gut es den Lehrkräften gelingt, die Lernprozesse ih-
rer Schüler:innen konstruktiv zu unterstützen, den Un-
terricht zu strukturieren und die Klasse zu führen, ist so-
mit nicht nur entscheidend für die Lernerfolge, sondern 
wirkt sich auch unmittelbar auf das Schulklima aus. 

Sehr konkret zeigen sich diese Zusammenhänge 
an der Gebrüder-Grimm-Grundschule in Hamm. 
Deren Schulleiter Frank Wagner und andere be-
schreiben gemeinsam, welche Gelegenheiten es 
zum Aufbau persönlicher Beziehungen gibt:  

Beziehungen stärken, Lernen fördern:  
Das Schulklima der Gebrüder-Grimm- 
Grundschule in Hamm

An der Gebrüder-Grimm-Schule in Hamm, die 2019 mit 
dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurde, fördern 
und pflegen die Lehrkräfte intensiv wertschätzende und 
positive Beziehungen mit ihren Schüler:innen. Sie sorgen 
dafür, dass im Verlauf des schulischen Alltags viel Gele-
genheit für den persönlichen Austausch besteht und sich 
Schüler:innen auch jahrgangsübergreifend verstehen. 
Darüber hinaus haben sie wertschätzende und motivie-
rende Botschaften systematisch in ihre Strukturen einge-
baut (z. B. Lob-Briefe, Komplimente-Boxen). Zugleich legt 
die Schule großen Wert darauf, dass die Schüler:innen an-
spruchsvolle Lernziele erreichen. 
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kerraum“ ist nicht nur der Arbeitsplatz der Schulsozial-
arbeiterin, sondern ein Ort, an dem Konflikte geklärt, 
Konsequenzen wie Entschuldigungsbriefe bearbeitet, 
Gespräche geführt, Erziehungsverträge formuliert und 
Elterngespräche durchgeführt werden. Im Rahmen des 
Sozialkonzepts der Schule wird auch das „Klassenwetter“ 
genutzt, um das soziale Klima zu stärken. Es zeigt Fehl-
verhalten – symbolisiert durch die Gewitterwolke – sowie 
positives Verhalten an, welches durch die Sonne symboli-
siert wird. Und so geht‘ s: Die Symbole werden an der Ta-
fel installiert, die Namen der Kinder werden zu Beginn 
des Schultages neben dem Klassenwetter aufgehängt und 
im Laufe des Tages auf dem Bild platziert. Wer am Ende 
des Tages das Sonnensymbol erreicht, wird in einer Lis-
te vermerkt. Nach einer festgelegten Anzahl von Sonnen 
gibt es eine Belohnung. 
	 Das Schutzkonzept der Schule fördert eine gute Kom-
munikation und Teamgeist unter den Mitarbeitenden und 
hilft zudem dabei, dass junge Lehrkräfte auf die Unter-
stützung erfahrener Kolleg:innen zurückgreifen können. 
An der Schule wird eine Haltung gelebt, die den Kern der  
Schulkultur und des Schulklimas bildet. Diese Haltung 
prägt das Miteinander unter den Schüler:innen, im Kolle-
gium, mit Kooperationspartner:innen und in der Zusam-
menarbeit mit den Eltern. 
	 Eine glaubwürdige und ernst gemeinte Haltung vorle-
ben zu können, ist entscheidend, denn eine gelingende 
Schulkultur lässt sich nicht einfach trainieren. Deshalb 
sind Werte wie Demut, Humor, Ehrlichkeit, Dankbarkeit, 
Wertschätzung und Authentizität für das Schulleitungs-
handeln von zentraler Bedeutung. Ebenso wichtig ist es, 
nicht nachtragend zu sein. Die Kinder und letztlich alle 
Beteiligten der Schulgemeinschaft sollen sich auf ein fai-
res und wertschätzendes Miteinander verlassen können. 
Durch diese integrative und wertschätzende Schulkultur 
wird an der Schule eine Umgebung geschaffen, in der Ler-
nen und persönliche Entwicklung harmonisch miteinan-
der verknüpft sind.

sche Informationen an die Eltern sowie für die Kommuni-
kation zwischen Kind, Eltern und Schule. Eine Spalte zur 
Kennzeichnung der erledigten Aufgaben und eine weitere 
für die Unterschriften der Erwachsenen, die die Aufgabe 
zur Kenntnis genommen haben, ermöglichen eine trans-
parente Dokumentation des Lernfortschritts.

Gelingende Elternarbeit: Workshops und Eltern-Lounge
Die Gebrüder-Grimm-Schule in Hamm betrachtet die El-
tern als wichtige Erziehungs- und Bildungspartner:innen. 
Offenheit, gegenseitiges Vertrauen und Transparenz sind 
große Anliegen der Schule. Bereits vor der Einschulung 
werden Eltern ermutigt, mit Kritik oder Lob zeitnah auf 
die Mitarbeiter:innen zuzugehen. Im Eingangsbereich der 
Aula gibt es eine Eltern-Lounge, in der Gespräche geführt 
und Pläne geschmiedet werden können. Bei verschiede-
nen Anlässen unterstützen Eltern aktiv das Schulleben 
und tragen zur Gestaltung von Festen und Veranstaltun-
gen bei. Ein weiteres Beispiel für gelingende Elternmitar-
beit ist das monatlich stattfindende Eltern-Café-Grimm, 
wo sich Erwachsene in entspannter Atmosphäre treffen. 
Hier erhalten sie Raum, sich auszutauschen, und es wer-
den Informationen über Veranstaltungen der Schule oder 
zu Erziehungsfragen angeboten. Zudem werden im soge-
nannten „Lernkaleidoskop“ regelmäßig Workshops gege-
ben, in denen Eltern Grundlagen des Lernens vermittelt 
werden, damit sie ihr Kind bestmöglich unterstützen kön-
nen. Im Lernkaleidoskop arbeiten die Kinder in ihrem 
eigenen Tempo und – entsprechend ihrem eigenen An-
spruch – an individuellen Lernplänen in verschiedenen 
Bereichen wie z. B. Körper & Bewegung, Musik, Logik & 
Mathematik, Sehen & Raumdenken, Kunst, Sprache, The-
ater, Naturerkenntnisse, PC, Sachunterricht. 

Das Klassenwetter gehört zum  
Sozialkonzept
Das umfassende Sozialkonzept der Schule 
fördert die emotionalen Kompetenzen wie 
z. B. die Fähigkeit zur Selbstregulation der Schüler:innen 
und hilft, Mobbing und Gewalt zu reduzieren. Der „Den-
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alltag für alle Kinder sicher und willkommen zu gestal-
ten. Der Morgenkreis (Erzählkreis), die Monatsbühne, bei 
der die verschiedenen Klassen ihre Unterrichtsergebnis-
se vorstellen, und der im Klassenverband durchgeführte 
Klassenrat fördern den respektvollen Umgang und die Fä-
higkeit, Probleme sowie Konflikte eigenverantwortlich zu 
lösen. Gleichzeitig stärken sie das Selbstvertrauen und die 
soziale Kompetenz der Schüler:innen. 

In den letzten Jahren hat die Schule ihren Schwerpunkt 
verstärkt auf mentale Gesundheit und Prävention gelegt. 
Dazu zählen Maßnahmen zur Unterstützung bei psychi-
schen Belastungen sowie Programme zur Sensibilisie-
rung gegenüber Diskriminierung und Rassismus, die den 
Schüler:innen soziale Kompetenzen im Umgang mitein-
ander vermitteln. Diese Initiativen ergänzen das beste-
hende Demokratiebildungsprogramm und fördern ein 
Schulklima, das von Vielfalt und gegenseitiger Unterstüt-
zung geprägt ist.

Die Otfried-Preußler-Schule macht sich außerdem zur 
Aufgabe, allen Schüler:innen gesunde Ernährung nahe-
zubringen und sie zu Bewegung anzuregen. Während 
der Unterrichtszeit achten die Lehrkräfte beispielsweise 
auf einen Wechsel zwischen Konzentrations- und Bewe-
gungseinheiten, um die Lernmotivation und Aufnahme-
leistung der Schüler:innen zu unterstützen. Im Sport- 
und Musikunterricht wird das Körpergefühl gestärkt, und 
Pausen sind so gestaltet, dass die verschiedenen Bedürf-
nisse der Schüler:innen berücksichtigt werden können. 
Auch über den Unterricht hinaus wird auf die Gesundheit 
der Schüler:innen geachtet, so stehen ihnen in den Pau-
sen verschiedene Bewegungsmaterialien zur Verfügung. 
Während die einen sich bewegen möchten, bevorzugen 
andere, die Pause in Ruhe zu verbringen. Im Schulge-
bäude wird deswegen auf Lärmvermeidung geachtet und 
das Thema im Unterricht besprochen. Möchten sich die 
Schüler:innen entspannen, haben sie bei schönem Wet-
ter die Möglichkeit, den Ruhegarten zu nutzen. Außerdem 
wird auf ein gesundes Trinkverhalten Wert gelegt; einzel-
nen Klassen werden mit Unterstützung der Eltern Mine-
ralwasserkisten zur Verfügung gestellt. Eine gemeinsame 

Prävention und Gesundheits- 
förderung an ausgewählten  
Hauptpreisträgerschulen

Ein gutes Schulklima ist in vielerlei Hinsicht präventiv 
wirksam: In Schulen mit einem guten Schulklima interes-
sieren sich die Lehrkräfte sowohl in ihrem Unterricht als 
auch über den Unterricht hinaus für ihre Schüler:innen. 
Es bestehen lebendige, positiv geprägte Beziehungen mit-
einander; es gibt in der Schule klare Regeln und geteil-
te Normen, sodass Mobbing, Ausgrenzung oder Sachbe-
schädigung verhindert werden können. Die Forschung 
zeigt, dass gute Beziehungen zu den Lehrkräften insbe-
sondere für solche Schüler:innen einen wichtigen Schutz-
faktor darstellen, die aufgrund von Verhaltensauffällig-
keiten oder Lernschwierigkeiten ein erhöhtes Risiko für 
Schulabbrüche aufweisen (Cornelius-White, 2007; Nie-
haus, Rudasill & Rakes, 2012). 

Darüber hinaus stellen Konzepte der Prävention und 
Ansätze der Gesundheitsförderung einen weiteren wich-
tigen Baustein von Schulqualität dar. Die Kultusminister-
konferenz hat bereits 2012 deutlich gemacht, dass solche 
Konzepte keinesfalls nur optionale Zusatzaufgaben von 
Schule seien, sondern zum Kern jeder Schulentwicklung 
gehören sollten (KMK, 2012). Schulen, die mit dem Deut-
schen Schulpreis ausgezeichnet werden, engagieren sich 
in der Regel auf verschiedene Weise für Prävention und 
Gesundheitsförderung. Dazu einige Beispiele:

An der Otfried-Preußler-Grundschule in Hannover 
werden Prävention und Gesundheitsförderung großge-
schrieben – mit beeindruckendem Erfolg. Um die psy-
chische Gesundheit positiv zu beeinflussen und das sozi-
ale Miteinander zu fördern, wurde Gewaltprävention als 
Schwerpunkt im Gesundheitskonzept festgelegt. In Ar-
beitsgemeinschaften können Schüler:innen ihr Selbstbe-
wusstsein stärken und lernen, mit Aggressionen umzu-
gehen. 

Begleitet von externen Trainer:innen durchlaufen alle 
Klassen gezielte Projekte zur Gewaltprävention, mit dem 
Ziel, das Schulklima positiv zu prägen sowie den Schul-
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senräumen, den Pausen, im Sportunterricht und beim 
Schwimmen, in AGs, im außerunterrichtlichen Bereich, im 
Lernstudio und in der offenen Ganztagsschule stattfinden. 
Angeregt wird Bewegung u. a. durch das Tanzen vor dem 
Schulbeginn. Jeden Morgen erhalten die Schüler:innen die 
Möglichkeit, sich in der Schulaula zu selbst gewählter Mu-
sik zu bewegen. Zudem haben sie Zugang zu der sogenann-
ten „Bewegungsecke“, die mit einem Boxsack ausgestat-
tet ist. Dieser kann mit Boxhandschuhen zum Frustabbau 
oder aber aus Freude an der Bewegung genutzt werden. 
Weitere Materialien für einen Bewegungsparcours oder 
ein Bällebad stehen ebenfalls zur Verfügung.

Auf dem Weg hin zu einer ganzheitlich „Gesunden Schu-
le“ nimmt auch das Regionale Berufliche Bildungszent-
rum Müritz (RBB Müritz) alle Akteur:innen der Schulge-
meinschaft in den Blick. Im Rahmen einer schulinternen 
Lehrkräftefortbildung (SchiLF) wurde das Thema aufge-
macht und das Kollegium für die Gesundheitsförderung 
und Prävention sensibilisiert. Ein erster Schritt war es, 
den aktuellen Ist-Zustand des RBB Müritz mit Blick auf die 
Gesundheitsförderung zu evaluieren. Eine Arbeitsgruppe, 
bestehend aus engagierten und interessierten Lehrkräf-
ten, berät nun, wie mit den Ergebnissen der Evaluation 
umgegangen werden soll. Im Fokus steht die Frage, wo 
weitere gesundheitsförderliche Maßnahmen in Form von 
Projekten oder im Rahmen des Unterrichts etabliert und 
umgesetzt werden können. Das bedeutet auch, dass dort, 
wo es möglich ist, Schüler:innen beteiligt werden und sie 
ihre Perspektive einbringen sollen. Netzwerkarbeit soll 
geschaffen werden, um Prävention und Gesundheitsför-
derung in den Fokus zu setzen. Klar ist, dass es eines ganz-
heitlichen Konzepts bedarf und alle Akteure der Schulge-
meinschaft in den Blick genommen werden sollen.

Radtour zum Schuljahresende
Das Thema Gesundheitsförderung ist nicht gänzlich neu 
am RBB Müritz. Mit der Teilnahme am Landesprogramm 
zur betrieblichen Gesundheitsförderung im Jahr 2015 hat 
die Schule einen wichtigen Schritt unternommen, um alle 
Mitglieder der Schulgemeinschaft zu befähigen, Verant-

und frei eingeteilte Frühstückspause bietet Möglichkei-
ten zum Austausch und zum Vorlesen. Das Thema „Ge-
sundes Frühstück“ wird zudem im Sachunterricht aufge-
griffen und bearbeitet.

Sowohl an der Otfried-Preußler-Grundschule in Han-
nover als auch an der Gebrüder-Grimm-Schule in Hamm 
wurde das Projekt „Schulobst“ implementiert. Durch das 
Projekt haben die Schüler:innen täglich Zugang zu fri-
schem Obst und Gemüse. 

Zur Förderung einer gesunden Ernährung führt die Ge-
brüder-Grimm-Schule in Hamm noch weitere Maßnah-
men durch. So wird beispielsweise darauf geachtet, dass 
jedes Kind während des Unterrichts die Möglichkeit hat, 
ausreichend Wasser zu trinken. Lehrkräfte sind dazu an-
gehalten, die Kinder an das Wassertrinken zu erinnern, 
damit alle konzentriert lernen können. Das Frühstücks-
verhalten der Schüler:innen wird ebenfalls besprochen. 
Zusätzlich wird das Thema in einem Gespräch mit den 
Eltern aufgegriffen, um gemeinsam über gesunde Früh-
stücksgewohnheiten in den Austausch zu gehen. Beim 
Mittagessen wird darauf geachtet, dass sich täglich Obst 
und Gemüse auf den Tellern finden. Kinder, die gesun-
de Gerichte eher nicht kennen, werden ermuntert, die-
se zu probieren. Jeden zweiten Dienstag im Monat findet 
das Eltern-Café-Grimm statt, bei dem die Eltern in Ei-
genregie die Verpflegung organisieren. Auch die Zahnge-
sundheit wird systematisch gefördert: Alle Schüler:innen 
durchlaufen in ihrer vierjährigen Grundschulzeit jährlich 
einen spiralcurriculumartig aufgebauten Förderkurs zur 
Zahngesundheit, der vom Kreisgesundheitsamt organi-
siert wird. 

Tanzen vor dem Schulbeginn
Als „Bewegte Schule“ gehören Bewe-
gung, Spiel und Sport zur pädagogischen 
Grundorientierung an der Gebrüder-
Grimm-Schule in Hamm. Ziel ist es, die Schüler:innen in 
allen schulischen Bereichen zu Bewegung motivieren und 
auf diese Weise ihre physische und psychische Entwick-
lung positiv zu beeinflussen. Bewegung soll in den Klas-
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diesen Schulen, durch gut organisierte Zusammenarbeit 
innovative Konzepte zu entwickeln und umzusetzen. Wo-
ran liegt das? Dazu die folgenden Studienergebnisse: 

In der Commit-Studie untersuchten die Bildungs
forscher:innen Cornelia Gräsel und Dirk Richter mit ihren 
Teams von 2018 bis 2021 die Kooperation an 16 weiterfüh-
renden Schulen, darunter 7 Preisträgerschulen. Eine zen-
trale Rolle bei einer intensiven Kooperation im Kollegium 
spielen der Studie zufolge offenbar die Schulleitungen, die 
viel Wert auf die Personalentwicklung in ihrem Kollegium 
legen. Eine Interviewstudie von Hartmann, Kuschel und 
Richter (2021) mit Schulleitungen von Preisträgerschulen 
im Rahmen von Commit zeigte, dass diese Schulleitun-
gen bestrebt sind, die schulischen Entwicklungsziele mit 
den persönlichen Entwicklungszielen der Lehrkräfte ab-
zustimmen. Sie suchen regelmäßig das Gespräch mit den 
Lehrkräften und befördern kollegiales Lernen, z. B. durch 
kollegiale Hospitationen. 

Viele Lehrkräfte in Deutschland wünschen sich durch-
aus mehr Kooperation. In der Praxis zeigt sich jedoch, 
dass die gelebte Kooperation an vielen Schulen eher ober-
flächlich ist (Die Deutsche Schulakademie, 2018; Richter 
& Pant, 2016; Muckenthaler et al., 2019). Es lassen sich 
verschiedene Formen von Kooperation unter Lehrkräften 
unterscheiden. Eine prominente Unterscheidung stammt 
von Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006), die drei unter-
schiedlich komplexe Formen der Lehrkräftekooperation 
beschreiben: Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstrukti-
on. Die erste Form (Austausch) beschreibt Situationen, in 
denen sich Kolleg:innen Informationen oder Materiali-
en weitergeben. Sie ergibt sich eher bei Gelegenheit und 
erfordert keine großen Investitionen oder Verbindlich-
keit. Bei der zweiten Form (Arbeitsteilung) verfolgen die 
kooperierenden Lehrkräfte ein gemeinsames Ziel. Sie tei-
len dann größere Aufgaben in kleinere Einheiten auf, die 
arbeitsteilig erledigt werden können, um effizienter vor-
anzukommen oder Zeit zu sparen. Die dritte Form der Ko-
operation (Ko-Konstruktion) ist die anspruchsvollste, die 
insbesondere ein stärkeres Commitment der Lehrkräf-
te erfordert. Aufgaben wie die Planung von neuen Unter-

wortung für die eigene Gesundheit und die der anderen 
Menschen in der Schule zu übernehmen. Unterstützt wird 
dieser Prozess durch eine Beratungslehrerin, die gemein-
sam mit der Schulleitung gesundheitsförderliche schuli-
sche Prozesse gestaltet. Es gibt verschiedene Angebote, 
auch für das Lehrkräftekollegium. So steht etwa die Sport-
halle der Schule dem Kollegium regelmäßig zum Volley-
ball- und Badmintontraining zur Verfügung. Traditionell 
findet zum Schuljahresabschluss eine Radtour statt.

Den Schüler:innen werden noch weitere Angebote zur 
Prävention gemacht. So gibt es Kooperationen mit der Po-
lizei und der Verkehrswacht für Fahranfänger:innen, um 
jährlich am Tag der Verkehrssicherheit sowohl für die Ge-
fahren des Straßenverkehrs als auch für die Auswirkun-
gen von Alkohol- und Drogenkonsum insbesondere am 
Steuer zu sensibilisieren.

Die hier beschriebenen Schulen verdeutlichen, wie 
Prävention und Gesundheitsförderung das Wohlbefinden 
und das Lernen in der Schulgemeinschaft fördern kön-
nen. Die physische und psychische Gesundheit aller Mit-
glieder der Schulgemeinschaft werden gestärkt und die 
Qualität des Schullebens spürbar verbessert. Diese Maß-
nahmen haben das Potenzial, als Leuchtturmprojekte 
auch andere Schulen zu inspirieren.

Kooperation durch gut organisierte  
Zusammenarbeit und innovative  
Konzepte
Jede einzelne Schule ist eine lebendige und komplexe Or-
ganisation, in der viele unterschiedliche Menschen auf-
einandertreffen. Sollen in einer Schule größere Entwick-
lungs- und Veränderungsprozesse vollzogen werden, 
so erfordert das so viel Engagement, Zeit und Kraft von 
Schulleitung und Kollegium, dass einzelne Personen al-
lein dies nicht leisten könnten. Es müssen daher viele Per-
sonen zusammengebracht werden, die sich austauschen 
und miteinander im Team arbeiten. Jedoch stellt der Man-
gel an zeitlichen und räumlichen Ressourcen sowie feh-
lende Lehrkräfte an vielen Schulen ein Problem dar, so 
auch an vielen Preisträgerschulen. Dennoch gelingt es 
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Kooperation: Eine Gelingensbedingung  
für Schulentwicklung
In diesem anspruchsvollen Miteinander erkennt die Wis-
senschaft einen bedeutenden, auf die Zukunft gerichteten 
Vorteil: Die Kooperation des Kollegiums bzw. des gesamten 
schulischen Personals wird als eine zentrale Gelingensbe-
dingung für die Bewältigung neuer Herausforderung und 
der Schulentwicklung gesehen (Grosche, et al. 2020; Keller-
Schneider et al., 2013; KMK, 2015). Zudem zeichnen sich 
Schulen, die dergestalt kooperieren und den Deutschen 
Schulpreis erhalten haben, durch eine intensive und ver-
trauensvolle Zusammenarbeit in unterschiedlichen Struk-
turen und Teams aus. Häufig wird dabei multiprofessionell 
und über Jahrgangsstufen und Fächer hinweg kooperiert. 
Das scheint dann besonders gut zu gelingen, wenn die 
Schulleitung für die Lehrkräfte und pädagogischen Fach-
kräfte einerseits Strukturen für die Zusammenarbeit or-
ganisiert und ihnen andererseits große Freiheit für ihre 
Arbeit zugesteht und Interesse an ihren Ideen hat (Kali-
nowski et al., 2022). 

richtsreihen werden hier nicht aufgeteilt, sondern in en-
gem Austausch miteinander erarbeitet. Jüngere Studien 
konnten dabei zeigen, dass es sinnvoll ist, Kooperations-
formen zusätzlich auch noch danach zu unterscheiden, ob 
sich die Zusammenarbeit auf die Schulentwicklung oder 
ob sie sich auf die Unterrichtsentwicklung bezieht (Hart-
mann, Richter & Gräsel, 2021). Hartmann et al. (2021) fan-
den in einer Studie mit weiterführenden Schulen heraus, 
dass die ko-konstruktive Unterrichtsentwicklung die Ko-
operationsform ist, die in der Praxis am seltensten vor-
kommt.

Grundsätzlich zeigt sich in empirischen Studien immer 
wieder, dass komplexere Formen der Kooperation, die ar-
beitsteilig oder ko-konstruktiv sind –, bei denen also Lehr-
kräfte beispielweise Unterrichtsreihen oder -konzepte ge-
meinsam entwickeln, ihre Kompetenzen bündeln und 
voneinander lernen können (vgl. Gräsel et al., 2006; Gro-
sche et al., 2020; Mofield & Phelps, 2020) – an vielen Schu-
len kaum vorkommen; für Preisträgerschulen sind sie je-
doch typisch. 
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naus in der Regel intensive Kooperationen zu Ausbildungs-
betrieben in der Region. Nicht zuletzt ist ein guter Kontakt 
zum Schulträger essenziell, um die Rahmenbedingungen 
für die pädagogische Arbeit zu sichern und die Ausstattung 
der Schule mit Ressourcen zu verbessern.

Eine weitere Form der Kooperation, die Schulpreisträ-
gerschulen pflegen, sind Netzwerke mit anderen Schulen, 
in denen die Schulen bestimmte gemeinsame Ziele verfol-
gen und unter ähnlichen Rahmenbedingungen arbeiten 
(Kolleck, 2019). In Schulnetzwerken stehen die Schulen 
z. B. in einer Region nicht in erster Linie im Wettbewerb 
miteinander. Stattdessen sind sie an Synergien interes-
siert, die z. B. in gemeinsamer Weiterentwicklung, Prob-
lemlösung oder Erstellung von Materialpools entstehen 
können und die die Einzelschule nicht leisten könnte (Ahl-
grimm et al., 2020; Huber 2014). Solche Netzwerke funkti-
onieren, wenn sich in ihnen eine hierarchiefreie Gemein-
schaft mit gemeinsamen Überzeugungen entwickelt, 
denn dann erleben die Beteiligten in der Zusammenarbeit 
einen gegenseitigen Mehrwert (Teller & Longmuß, 2007) 
– und sie teilen ein gemeinsames Entwicklungsinteresse 
(Berkemeyer & Bos, 2015).

Auch das Regionale Berufliche Bildungszentrum 
(RBB) Müritz setzt auf Kooperation. Schulleiterin 
Birgit Köpnick erklärt, wie sich das RBB regional 
vernetzt hat:

Kooperation im Fokus: Wie das RBB Müritz ein 
positives Schulklima schafft

Das RBB Müritz, Hauptpreisträgerschule aus dem Jahr 
2022, vereint Fachgymnasium, Berufsschule, Höhere Be-
rufsfachschule und Fachschule unter einem Dach. Ein 
wertschätzendes und anregendes Lernklima prägt den 
schulischen Alltag. Es bildet das Fundament eines pädago-
gischen Konzepts, das Theorie und Praxis in enger Zusam-
menarbeit mit regionalen Unternehmen verbindet. Durch 

Zu beachten ist auch, dass sich die Kooperation inner-
halb von Schulen auf allen Ebenen positiv auswirkt (Mas-
senkeil & Rothland, 2016; Vangrieken et al., 2015): Schu-
len, an denen gut und intensiv kooperiert wird, weisen 
insgesamt eine höhere Schulqualität und -effektivität auf 
(Schleicher, 2018). Lehrkräfte, die mit ihren Kolleg:innen 
intensiver zusammenarbeiten, machen einen qualitativ 
besseren Unterricht (Hochweber et al., 2012) und haben 
eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung beim Unter-
richten (Richter & Pant, 2016).

Erfolgreiche Schulen kooperieren darüber hinaus mit 
einer Vielzahl anderer Organisationen und Institutionen. 
Dazu gehören zunächst abgebende und aufnehmende Ein-
richtungen wie Kitas oder andere Schularten, aber auch 
Vereine, Betriebe, Kirchen oder Forschungs- und Bildungs-
einrichtungen in der Kommune. Die Schulen nutzen diese 
Kooperationen dazu, das Schulleben für ihre Schüler:innen 
anregend und vielfältig zu machen, ihnen vielfältige Lern- 
und Entwicklungsmöglichkeiten zu geben. Preisgekrönte 
weiterführende und berufliche Schulen pflegen darüber hi-
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und Ausbildungspartner sorgt für Transpa-
renz und fördert die Einbindung der gesam-
ten Schulgemeinschaft. Das Projekt legt den 
Grundstein für eine respektvolle und wert-
schätzende Schulkultur und Beziehungsge-
staltung.

Sind die Schüler:innen gut angekom-
men, folgen vielfältige projektorientierte Unterrichtsan-
gebote, die individuell, digital und lebensnah gestaltet 
sind. Regelmäßig werden zudem berufsübergreifende Pro-
jekte organisiert, die eine Vernetzung zwischen den ver-
schiedenen Bildungsgängen fördern. Dafür folgende Bei-
spiele:

Anspruchsvolle Lernsituationen  
und didaktische Jahresplanung
Bereits seit dem Schuljahr 2009/2010 
veranstaltet das RBB Müritz ein ko-
operatives Schulprojekt, um Aus-
bildungssuchenden der regionalen Schulen den 
Berufseinstieg zu erleichtern und ihnen attraktive Be-
rufsorientierungsangebote zu machen. Jährlich nehmen 
rund 500 Schüler:innen aus ca. 30 verschiedenen Bil-
dungsgängen an der „Regionalen Kontaktbörse“ teil. Außer-
dem beteiligen sich rund 400 interessierte Schüler:innen 
aus den 9. und 10. Klassen der acht regionalen Schulen 
sowie der Förderschule des ehemaligen Landkreises Mü-
ritz und die Berufsvorbereitungsklassen der Beruflichen 
Schule Waren. Die Gesamtverantwortung und Planung 
für den Projekttag liegt in den Händen der Auszubilden-
den des dritten Ausbildungsjahres der Kaufleute für Tou-
rismus und Freizeit; dies ist eine Lernsituation in der di-
daktischen Jahresplanung. Die anderen Bildungsgänge 
sind verantwortlich für die Vorbereitung der Workshops 
zur Vorstellung ihrer Berufe. Aus den ca. 24 bis 28 ange-
botenen interaktiven Workshops wählen die Teilnehmen-
den zwei aus, um erste Einblicke in ihren möglicherwei-
se zukünftigen Beruf zu erhalten. Parallel hierzu findet 
eine Ausbildermesse mit ca. 50 bis 60 regionalen Unter-
nehmen bzw. Ausbildungspartner:innen statt, die sowohl 

praxisnahe Projekte wird die berufliche Handlungskom-
petenz der Schüler:innen gestärkt, sodass sie optimal auf 
den Arbeitsmarkt der Zukunft vorbereitet sind.
Das RBB Müritz mit seinen beiden Standorten in Waren 
an der Müritz und Malchin ist weit mehr als eine beruf-
liche Schule. Sie ist ein wichtiger Teil des regionalen Bil-
dungsnetzwerkes – es ist ein Ort, an dem sich die rund 
1500 Schüler:innen und das gesamte pädagogische Perso-
nal gleichermaßen wohlfühlen. Die Schule pflegt eine re-
spektvolle und offene Atmosphäre. Der Heterogenität der 
Schüler:innenschaft wird unter Berücksichtigung des In-
klusionsgedanken Rechnung getragen. In dem ersten von 
vier Leitsätzen des Beruflichen Bildungszentrums Müritz 
heißt es: „Unser Handeln ist von gegenseitigem Respekt, 
Toleranz und Vertrauen geprägt“ – und das wird aktiv ge-
lebt. 

Gegenseitige Achtung, Akzeptanz und Hilfsbereitschaft 
sind zentrale Werte, die für ein positives Schulklima und 
den Lernerfolg entscheidend sind. Kennzeichnend ist die 
projektorientierte Unterrichtsentwicklung, mit der die 
Schüler:innen direkt zu Beginn ihrer Schullaufbahn in 
Kontakt kommen. Das Projekt „Ankommen“ unterstützt 
neue Schüler:innen dabei, ihre Klassengemeinschaft, 
Lehrkräfte sowie die Schulleitung kennenzulernen, sich in 
der Schule zurechtzufinden und sich mit den wichtigsten 
Ansprechpartner:innen für die verschiedenen Belange be-
kanntzumachen. Zudem erhalten sie Einblicke in die Or-
ganisation und Inhalte ihrer Ausbildung. Ein innovativer 
Bestandteil ist die von Schüler:innen entwickelte Schulral-
lye, bei der Teilnehmende mithilfe von QR-Codes Wissens-
wertes über ihre Ausbildung entdecken oder sich anhand 
von Rätseln erste Informationen zur Schule erschließen. 
Auch machen sich die neuen Schüler:innen mit wichtigen 
Regelungen, die das gemeinsame Lernen in der Schule er-
fordern und erleichtern, bekannt. Das Projekt „Ankom-
men“ schafft frühzeitig eine wertschätzende Schulkultur 
und wird durch regelmäßige schulinterne Fortbildungen 
sowie Checklisten für Lehrkräfte stetig weiterentwickelt. 
Der gesamte Prozess wird durch die Schulleitung und die 
Qualitätsmanagementgruppe gesteuert. Ein FAQ für Eltern 

Schulstart – 
Alles Wichtige 
zum Beginn
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berufliche Kompetenzen fördert als auch eine frühe Be-
rufsorientierung ermöglicht. 

Die Projekte veranschaulichen beispielhaft, dass Ko-
operation und Netzwerkarbeit am RBB Müritz großge-
schrieben werden. Diese Haltung spiegelt sich auch inner-
halb der Schule wider, indem auch hier großen Wert auf 
die Zusammenarbeit gelegt wird. So wird die Schulleitung 
in ihrem Handeln durch Fachgruppen, Qualitätsmanage-
ment- sowie Mediengruppen unterstützt. Die Lehrkräfte 
des RBB Müritz arbeiten in multiprofessionellen Teams 
und verschiedenen Projekt- und Arbeitsgruppen zusam-
men, helfen sich gegenseitig und gestalten gemeinsam 
Schule und Unterricht. 

Ein Wort zum Schluss: Ein positives Schulklima erfordert 
mehr als gute Absichten; es basiert auf einer klaren Haltung 
und der konsequenten Ausrichtung an gemeinsamen Wer-
ten. Anerkennung, Akzeptanz und die gelebte Wertschät-
zung aller Mitglieder der Schulgemeinschaft schaffen erst 
die Grundlage für ein Umfeld, in dem sich Schüler:innen, 
Lehrkräfte und Eltern willkommen und wertgeschätzt füh-
len. Die mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten 
Schulen sind hierfür inspirierende Vorbilder: Sie zeigen 
eindrucksvoll, wie durch gemeinsames Engagement und 
die aktive Pflege einer konstruktiven Schulkultur eine At-
mosphäre des Vertrauens und der gegenseitigen Unterstüt-
zung entstehen kann. Ihre Wege verdeutlichen, dass Schul-
klima kein Zufall ist. Es ist das Ergebnis einer bewussten, 
kontinuierlichen und wertgeleiteten Arbeit.

So gesehen! Ein Kommentar der 
Herausgeber:innen

Der Beitrag beleuchtet ein komplexes Feld schulischer Ar-
beit. Das Schulklima lässt sich nicht unmittelbar über be-
stimmte Maßnahmen ansteuern und verbessern. Es entwi-
ckelt sich vielmehr aus der „Biographie“ (Klein 2017, S.9) 
der Schule heraus, und das bedeutet: Ein gutes Schulkli-
ma vereint in sich eine Fülle gelungener Maßnahmen und 
alltäglicher Praxen über einen längeren Zeitraum hinweg. 

für Schüler:innen als auch für deren Eltern zugänglich 
ist. Das für die Schüler:innen zertifizierte Angebot ist be-
liebt, und immer mehr Schüler:innen möchten von den 
vielfältigen Eindrücken profitieren. Durch die Evaluation 
des Projektes wird stetig an dessen Verbesserung gearbei-
tet. Aufgrund der Öffnung der Schule durch die verschie-
denen Kooperationen wird die Netzwerkarbeit in der Regi-
on beispielsweise mit weiteren regionalen Schulen, der 
Agentur für Arbeit, dem Jugendservice des Landkreises, 
den Kammern sowie den Ausbildungsbetrieben und wei-
teren Bildungspartner:innen verstärkt. 

Ein Crash-Kurs – mehr als „nur“ Erste Hilfe
Ein weiteres Projekt zur Berufsvorbereitung ist der ‚Crash-
Kurs Erste Hilfe: von Schüler:innen für Schüler:innen‘. 
Er wurde ins Leben gerufen, um den Schüler:innen des 
RBB Müritz im dritten Lehrjahr zur Pflegefachfrau be-
ziehungsweise zum Pflegefachmann die Möglichkeit zu 
geben, ihre beruflichen Kompetenzen im Rahmen von 
praxisorientierten Erste-Hilfe-Anleitungen an jüngere 
Schüler:innen weiterzugeben. Ziel ist es, den Siebt- und 
Neuntklässler:innen des ortsansässigen Gymnasiums 
Waren wichtige Erste-Hilfe-Maßnahmen für Alltagssitu-
ationen näherzubringen und gleichzeitig Interesse an ei-
ner Karriere in der Pflege zu wecken. Durch den gemein-
samen Status als Schüler:innen beider Gruppen wird 
ein entspanntes Lernumfeld geschaffen, das den Aus-
tausch fördert und Berührungsängste abbaut. Die Durch-
führung erfolgt im MEDICLIN Müritz-Klinikum, wo die 
Pflegeschüler:innen in Tandems ihre Anleitungen zu Ers-
te-Hilfe-Maßnahmen vorbereiten und schließlich den 
Schüler:innen des Gymnasiums präsentieren. Begleitet 
und moderiert wird dieser Prozess durch Lehrkräfte des 
RBB Müritz und die zentrale Praxisanleitung des MEDIC-
LIN Müritz-Klinikums. Das Projekt ist fest in der didakti-
schen Jahresplanung des RBB Müritz verankert und seit 
2023 auch im Biologie-Lehrplan des Gymnasiums Wa-
ren integriert. Das Projekt „Crash-Kurs Erste Hilfe: von 
Schüler:innen für Schüler:innen“ ist ein sehr gelungenes 
Beispiel für eine praxisorientierte Maßnahme, die sowohl 
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In dem Beitrag wird in zahlreichen Beispielen deutlich, 
wie unterschiedliche schulische Dimensionen – die Be-
ziehung zwischen allen Beteiligten, die Lern- und Leis-
tungsmöglichkeiten oder die gesundheitlichen Aspekte – 
zusammenhängen und was sie bewirken: So ist z. B. eine 
gute Beziehung zwischen Lehrkräften und Schüler:innen 
förderlich für die schulische Leistung; besonders wichtig 
ist sie für ethnische Minderheiten und Kindern mit Mi-
grationsgeschichte. Die Beziehung zwischen Lehrkräf-
ten und Schüler:innen wird damit zu einem wesentlichen 
Thema bei den Bemühungen, Bildungsungleichheit zu re-
duzieren. 

Das Schulklima wird gestärkt über eine hohe Unter-
richtsqualität und durch hohe Erwartungen. Gerade diese 
Verbindungen werden im Rahmen des Deutschen Schul-
preises immer wieder betont. Folglich sind Querbezüge 
zwischen den einzelnen Qualitätsdimensionen, etwa Leis-
tung und Schulklima, wesentliche Merkmale von Preis-
trägerschulen. Das Kapitel verdeutlicht damit sowohl bei 
der Darlegung des Forschungsstandes als auch bei der Be-
schreibung der Praxisbeispiele, dass erfolgreiche Lern-
prozesse insbesondere dann wahrscheinlich sind, wenn 
das Gesamtgefüge Schule „stimmt“, wenn das Schulkli-
ma als positiv empfunden wird, wenn sich Kinder und Ju-
gendliche wohlfühlen und ihre Lernprozesse unterstützt 
und gut strukturiert werden. 
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Schulen brauchen Kapazitäten, die  
Lernprozesse und  
Qualitätsentwicklung ermöglichen 

​Mit dem gesellschaftlichen Wandel einhergehend verän-
dern sich die Anforderungen an Schule. Bereits die Ein-
führung von selbstständigen Schulen bzw. die Tendenzen 
zur eigenverantwortlichen Schule erhöhten deren Komple-
xität. Gleichzeitig verändern sich die Handlungsrahmen, 
und es eröffnen sich neue Freiräume für die Einzelschule.

Diesen engmaschig miteinander verwobenen Heraus-
forderungen stellen sich Schulen auf beeindruckende 
Weise. Sie nutzen die sich eröffnenden Chancen, wenn sie 
ihre systemische Schulentwicklung mit geeigneten Quali-
tätsmanagementsystemen befördern. Schulen verstehen 
sich selbst als lernende Organisation, in der es um das 
gemeinsame Lernen aller Beteiligten der Schulgemein-
schaft und darüber hinausgeht. Konkret heißt das: Eine 
lernende Organisation fördert eine offene Lernkultur, in 
der die gesamte Schulgemeinschaft eingebunden ist und 
die eine enge Verknüpfung von Unterrichts-, Personal- 
und Organisationsentwicklung berücksichtigt.

Eine gemeinsame Lernkultur entwickeln

Schulen sind nicht nur Orte, an denen Menschen arbeits-
teilig nebeneinander arbeiten, um ein gemeinsames Ziel 
zu erreichen, sondern sie sind auch sogenannte Commu-
nities of Practice. Der Begriff des Schweizer Forschers 
Etienne Wenger (1998) kann etwa als „Gemeinschaft in 
der Praxis“ übersetzt werden. In seinem Ansatz hat Wen-
ger ausgearbeitet, dass sich Menschen in Organisationen 
in einem Prozess der sozialen Praxis befinden, in dem sie 
kontinuierlich gemeinsam lernen. Soziale Praxis ist dabei 
nicht gleichzusetzen mit Kooperation, sondern beschreibt 
alle denkbaren Beziehungen, auch solche, die keinem ex-

pliziten Ziel folgen, die Konflikte beinhalten oder proble-
matisch verlaufen. Zentral an dieser sozialen Praxis ist, 
dass in ihr und durch sie Bedeutung ausgehandelt, konst-
ruiert und verändert wird – und dadurch wiederum die 
gemeinsame Praxis verändert wird. Indem Menschen in 
der Schule gemeinsam mit anderen Menschen agieren 
und auch auf deren Handeln reagieren, gemeinsam Auf-
gaben bearbeiten und auf interne oder externe Heraus-
forderungen und Veränderungsimpulse reagieren, ent-
steht ein gemeinsames Verständnis von Schule. Solche 
Prozesse versteht Wenger (1998) als gemeinsame – kollek-
tive – Lernprozesse.

Die Schule als „Lernende Organisation“

Mit diesen kollektiven Lernprozessen der Pädagog:innen 
in den Schulen verhält es sich ähnlich wie mit den Lern-
prozessen von Schüler:innen: Sie finden immer statt, 
denn stets gibt es neue Aufgaben, eine veränderte Situ-
ation oder Entwicklungsimpulse, die entweder aus der 
Schule selbst kommen oder von außen an sie herangetra-
gen werden. Häufig verlaufen diese gemeinsamen Lern-
prozesse unbewusst; sie erfolgen oftmals automatisch 
aus der Notwendigkeit heraus, dass die Menschen abs-
trakte Impulse in ihrer Praxis verarbeiten müssen. Die 
Frage ist insofern nicht, ob gelernt wird, sondern was ge-
lernt wird und wie die gemeinsamen Lernprozesse der 
Pädagog:innen in der Schule „gesteuert“ werden können.  
Genau diese Frage wird im Qualitätsbereich „Lernende 
Schule“ adressiert.

Der Begriff „Lernende Schule“ ist angelehnt an den Be-
griff der „Lernenden Organisation“, der von dem ame-
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pliziten Ziel folgen, die Konflikte beinhalten oder proble-
matisch verlaufen. Zentral an dieser sozialen Praxis ist, 
dass in ihr und durch sie Bedeutung ausgehandelt, konst-
ruiert und verändert wird – und dadurch wiederum die 
gemeinsame Praxis verändert wird. Indem Menschen in 
der Schule gemeinsam mit anderen Menschen agieren 
und auch auf deren Handeln reagieren, gemeinsam Auf-
gaben bearbeiten und auf interne oder externe Heraus-
forderungen und Veränderungsimpulse reagieren, ent-
steht ein gemeinsames Verständnis von Schule. Solche 
Prozesse versteht Wenger (1998) als gemeinsame – kollek-
tive – Lernprozesse.

Die Schule als „Lernende Organisation“

Mit diesen kollektiven Lernprozessen der Pädagog:innen 
in den Schulen verhält es sich ähnlich wie mit den Lern-
prozessen von Schüler:innen: Sie finden immer statt, 
denn stets gibt es neue Aufgaben, eine veränderte Situ-
ation oder Entwicklungsimpulse, die entweder aus der 
Schule selbst kommen oder von außen an sie herangetra-
gen werden. Häufig verlaufen diese gemeinsamen Lern-
prozesse unbewusst; sie erfolgen oftmals automatisch 
aus der Notwendigkeit heraus, dass die Menschen abs-
trakte Impulse in ihrer Praxis verarbeiten müssen. Die 
Frage ist insofern nicht, ob gelernt wird, sondern was ge-
lernt wird und wie die gemeinsamen Lernprozesse der 
Pädagog:innen in der Schule „gesteuert“ werden können.  
Genau diese Frage wird im Qualitätsbereich „Lernende 
Schule“ adressiert.

Der Begriff „Lernende Schule“ ist angelehnt an den Be-
griff der „Lernenden Organisation“, der von dem ame-
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rikanischen Soziologen Peter Senge (2006) geprägt wur-
de. Erstmals  wurden Schulen im deutschen Sprachraum 
vor allem in dem Konzept „Institutioneller Schulentwick-
lungs-Prozess“ von Per Dalin und Hans-Günther Rolff als 
lernende Organisationen adressiert (Dalin et al., 1996). 
Schulen als „Lernende Organisationen“ zu bezeichnen, 
meint, Schulentwicklung als Organisationsentwicklung 
zu verstehen, also als planvolles und zielgerichtetes lang-
fristiges Vorgehen, das von der Schule selbst ausgeht (De-
dering, 2012). Dabei kommt es darauf an, die Strukturen 
und Prozesse der Zusammenarbeit so zu gestalten, dass 
die Menschen in der Schule gemeinsam auf die Ziele hin-
arbeiten können und wollen. Zugleich müssen hier aber 
auch die Besonderheiten von Schulen als Organisationen 
berücksichtigt werden, beispielsweise, dass sie nicht au-
tonom handeln können, sondern nur innerhalb der von 
außen gesetzten Spielräume der Gesellschaft sowie der in-
stitutionellen Rahmenbedingungen (mit Blick auf Ziele, 
den Einsatz von Ressourcen, die Gestaltung von Struktu-
ren und die Normen und Werte, die das Handeln betref-
fen) (Drepper & Tacke, 2023).

Kapazitäten der Schulentwicklung

Seitdem die Idee der „Lernenden Schule“ aufgekommen 
ist, haben sich verschiedene Autor:innen mit der Frage 
beschäftigt, wie dieses Lernen erfolgen kann (einen um-
fassenden Überblick bietet Feldhoff, 2011). Besonders 
hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Idee 
der Schulentwicklungskapazitäten (Marks et al., 2000). 
Im technischen Sinne kann die Kapazität verstanden wer-
den als Aufnahmefähigkeit, etwa im Sinne der Speicher-
kapazität eines elektronischen Gerätes oder die Ausbrin-
gungsmenge einer Produktion in einem Unternehmen. 
Der Begriff drückt aus, dass es bestimmte Fähigkeiten 
und Ressourcen gibt, die Schulen benötigen, um „ler-
nen“ bzw. sich entwickeln zu können. Diese sind gleich-
zeitig nicht in einem unbegrenzten Maße vorhanden, 
sondern stehen innerhalb eines bestimmten Zeitraums 
nur begrenzt zur Verfügung, sind aber auch ausbaufä-
hig. Im Zentrum des Ansatzes steht folglich die Frage, 
wie viele und welche Kapazitäten Schulen für ihre Ent-
wicklung haben und welche Kapazitäten dabei wie aus-
baufähig sind. Es gibt verschiedene Modelle, die unter-

Abb.1: Dimensionen von Schulentwicklungskapazitäten (Quelle: Klein, 2022)



168

	• Schulkulturelle Merkmale: In einer weiteren Dimensi-
on lassen sich solche Kapazitäten zusammenfassen, 
die sich auf gemeinsame bzw. geteilte Überzeugungen 
und unbewusste Annahmen der Menschen in Schu-
le beziehen; beispielsweise auf die Mission der Schu-
le, lehr-lern-theoretische Überzeugungen, Annahmen 
zur eigenen Handlungsmacht, zu den Schüler:innen, 
zu Sinn und Unsinn von Schulentwicklung usw. Beson-
ders bedeutsam für Schulentwicklung sind z. B. die Be-
reitschaft des Kollegiums, das eigene Handeln zu re-
flektieren und die Offenheit, Neues auszuprobieren 
(Klein et al., 2024). Auch „akademischer Optimismus“ 
bzw. die kollektive Selbstwirksamkeit der Lehrkräfte, 
also die Überzeugung, in der Gemeinschaft auch unter 
widrigen Umständen etwas erreichen zu können, er-
weist sich als wichtige Kapazität der Schulentwicklung 
(z. B. Kirby & DiPaola, 2011).

	• Führung: Der Begriff „Kapazitäten“ zeigt bereits, dass 
diese wandelbar und ausbaufähig sind. Damit dies er-
folgen kann, brauchen Schulen auch Führungskapazi-
täten. Gemeint ist damit nicht eine Person, die qua Amt 
Verfügungsmacht hat, sondern mit Führung ist generell 
jenes Handeln von Menschen gemeint, welches dazu 
beiträgt, dass die anderen Kapazitäten ausgebaut wer-
den – dass also Ziele, Strukturen und Prozesse sowie 
schulkulturelle Merkmale so beeinflusst werden, dass 
die Menschen in der Schule an gemeinsamen Entwick-
lungsprozessen mitarbeiten und auf die gemeinsamen 
Ziele hinarbeiten können und auch wollen (Klein, 2018; 
Leithwood et al., 2006).  

Um ihre Kapazitäten ausbauen zu können, benötigen 
Schulen Qualitätsmanagementsysteme, die eine Wech-
selwirkung von Unterrichts-, Personal- und Organisa-
tionsentwicklung berücksichtigen. Sie bieten eine ziel-
gerichtete Planung und Steuerung auf der Grundlage 
gemeinsam getragener Ziele und zeigen Unterstützungs-
möglichkeiten für die beteiligten Akteure auf. Auf Grund-
lage ihrer Zielstellungen erarbeiten Schulen ihre Quali-
tätsstandards und gewinnen durch die Realisierung der 
Feedback- und Evaluationsprozesse Rückkopplungen für 

schiedliche Interpretationen dafür bieten (Feldhoff, 2011; 
Maag Merki, 2017; Marks et al., 2000). Zu den am häufigs-
ten genannten Kapazitäten zählen sicherlich Führungs-
kapazitäten, Formen und Funktionen der kollegialen Ko-
operation, Strategien zum Einbezug der Pädagog:innen in 
Entscheidungsprozesse (Partizipation) und die Nutzung 
von Daten. Ebenso bedeutsam sind aber beispielsweise 
auch gemeinsame Werte und Ziele, Strategien zum Wis-
sensmanagement, die Vernetzung mit Eltern und außer-
schulischen Akteur:innen oder die räumliche und zeitli-
che Strukturierung von Schule. Zusammenfassen lassen 
sich diese verschiedenen Kapazitäten in vier Dimensio-
nen (s. Abb. 1; Klein, 2022): 
	• Gemeinsame Vision und Ziele: Ein Bild von der Zukunft, 

das man gemeinsam erreichen möchte, sowie damit 
verknüpfte Entwicklungsziele geben den Menschen in 
Schule einen gemeinsamen Grund für Entwicklungsbe-
mühungen. Sie motivieren dazu, über das eigene Han-
deln nachzudenken und Risiken einzugehen, weil es ei-
nem höheren Zweck dient. Darüber hinaus helfen Ziele 
beim Strukturieren des Vorgehens und bieten eine Mög-
lichkeit, bei einer Vielzahl an Entwicklungsimpulsen 
die wichtigsten zu priorisieren. So zeigt die Schulent-
wicklungsforschung beispielsweise, dass eine zielori-
entierte Führung einen sehr großen Einfluss auf das 
Handeln und die motivationalen Orientierungen von 
Lehrkräften haben kann (Sun & Leithwood, 2015). 

	• Zielorientierte Arbeitsstrukturen und -prozesse: Eine zwei-
te Dimension fasst Kapazitäten zusammen, die sich auf 
die konkrete Konfiguration schulischer Arbeitszusam-
menhänge beziehen; sie reicht von einer zeitlichen 
und räumlichen Planung über die Gestaltung von Rege-
lungsstrukturen bis hin zur Dokumentation und Evalu-
ation des gemeinsamen Arbeitens. Strukturen und Pro-
zesse zur Kooperation, zur Partizipation, zur Nutzung 
von Daten etc. erfüllen keinen Selbstzweck, sondern 
werden systematisch auf das gemeinsame professionel-
le Lernen der Pädagog:innen bzw. das organisationa-
le Lernen der Schule im Kontext schulischer Entwick-
lungsvorhaben ausgerichtet (Leithwood et al., 2006).
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fördert nicht nur eine hohe Identifikation mit den Zielen, 
sondern verstärkt auch die Bereitschaft, Entwicklungs-
prozesse umzusetzen. Es sind zudem dynamische Pro-
zesse, die regelmäßig überprüft und angepasst werden 
müssen. 

In der Kategorie Organisationsentwicklung (OE) sub-
summieren sich insofern all jene Aspekte, welche die Ent-
wicklung der schulischen Rahmenbedingungen in die-
sem Sinne ermöglichen. Rolff (2016) rechnet darunter 
zum Beispiel das Schulprogramm, die Entwicklung des 
Schul- und Erziehungsklimas, die Entwicklung von Füh-
rung und Management, Teamentwicklung, Evaluation, 
Kooperation usw. 

Personalentwicklung (PE)
Die aktive Beteiligung des Personals und deren individu-
elle und kollegiale Professionalisierung sind essenziell. 
Damit meinen wir, dass sowohl Lehrkräfte als auch das 
unterstützende pädagogische Personal gefördert und wei-
tergebildet werden müssen, um zum einen die Qualität 
des Unterrichts zu verbessern und zum anderen die schu-
lische Entwicklung voranzutreiben. Die Förderung des in-
tergenerationalen Wissenstransfers, das Mentoring, das 
Coaching oder das Onboarding sind personelle Maßnah-
men, die das kollegiale Miteinander und eine schnelle In-
tegration von neuem Personal unterstützen. In kollegia-
len Austauschformaten arbeitet das Personal gemeinsam 

ihren eigenen Entwicklungsprozess. Die transparente 
Einbindung interner sowie externer Daten und Informa-
tionsquellen sichert eine erfolgreiche Gestaltung dieser 
Prozesse. Dies ist nach unserer Auffassung der Schlüssel, 
Schulen anpassungs- und zukunftsfähig zu gestalten.

Drei-Wege-Modell der  
Schulentwicklung

Das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung, das der Bil-
dungsforscher Hans-Günter Rolff in den 1990-er Jahren 
entwickelt hat (Rolff, 2016), stellt eine theoretische Grund-
lage dar, an der Schulen sich bei der Entwicklung eines 
Qualitätsmanagementsystems orientieren können. Das 
Modell ist dabei vergleichsweise einfach: Es teilt Schul-
entwicklung in die drei Bereiche Organisationsentwick-
lung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung.

Organisationsentwicklung (OE)
Bei der Entwicklung einer gemeinsamen Vision und fol-
gend der Ableitung von konkreten Zielstellungen muss 
die gesamte Schulgemeinschaft eingebunden und ein 
Konsens erzielt werden, um an einem Strang ziehen zu 
können. Möglichkeiten der Beteiligung und Einbindung 
sichern, dass die unterschiedlichen Interessen der Betei-
ligten berücksichtigt werden können. Diese Partizipation 

Organisations-
entwicklung

Unterrichts-
entwicklung

Personal-
entwicklung

Entwicklung der schulischen Rahmen-
bedingungen (z. B. Führung, schulische 
Ziele, Schulprogramm, Kooperation)

Entwicklung der Kompetenzen 
und Haltungen der an Schulen 
beteiligten (z. B. Fortbildung, 
Personalführung, Förderung 
und Unterstützung)

Methodische / didaktische Ent-
wicklung des gesamten Unterrichts 
und seiner Interaktionsprozesse

Abb. 2: Drei-Wege-
Modell der Schul-

entwicklung (eigene 
Darstellung, adaptiert 

von Rolff, 2016)
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rationalisierten Prozess der Schulentwicklung, der vor al-
lem durch die Schulleitung „gesteuert“ wird. 

Der Mehrwert des Drei-Wege-Modells besteht vor die-
sem Hintergrund darin, dass hiermit grundsätzliche Be-
reiche beschrieben werden, die bedacht werden müssen, 
wenn Schulentwicklung geplant wird. Das Modell ist also 
hilfreich, wenn Schulentwicklung systematisiert wird 
bzw. Aufgaben der Schulentwicklung beschrieben wer-
den sollen.

Das Drei-Wege-Modell in der Praxis

Das im ersten Kapitel beschriebene Drei-Wege-Modell 
(Rolff, 2016) bietet einen wissenschaftlich fundierten und 
praxisorientierten Ansatz für eine strategische Schulent-
wicklung. Doch wie lässt sich dieses Modell in der Schul-
praxis umsetzen? 

Im zweiten Teil dieses Kapitels werden drei ausgewähl-
te Praxisbeispiele vorgestellt, die zum einen zeigen, wie 
Schulen das Drei-Wege-Modell in ihrem Alltag erfolg-
reich umsetzen und zum anderen Schulentwicklungspro-
zesse in ihrer Bandbreite verdeutlichen. Sie zeigen auf, 
wie Schulen die Prinzipien der Lernenden Organisation 
in ihre Schulentwicklungsarbeit integrieren können. Als 
Orientierungshilfe können sich Schulen an den Fragen 
des Deutschen Schulpreises im Qualitätsbereich „Lernen-
de Schule“ orientieren, diese sind beispielhaft folgende: 
	• Schulentwicklung: Wie kommt Ihre Schule zu Ihren 

Schulentwicklungszielen und -verfahren, und wie fo-
kussiert sie sich?

	• Personalentwicklung: Welche internen und institutio-
nalisierten Entwicklungs- und Professionalisierungs-
möglichkeiten existieren für die Mitarbeiter:innen Ih-
rer Schule?

	• Kooperation und Kommunikation: Welche Team- und 
Kooperationsstrukturen gibt es an Ihrer Schule, und wie 
sind sie im Schulalltag verankert?

an der Entwicklung des Unterrichts und lernt voneinan-
der.

Die zweite Kategorie des Drei-Wege-Modells ist deshalb 
die der Personalentwicklung (PE) bzw. die Entwicklung 
der Kompetenzen und Haltungen der in Schule arbeiten-
den Menschen. Rolff (2016) fasst darunter beispielsweise 
zusammen: Feedback für Lehrkräfte und andere pädago-
gische Fachkräfte an der Schule, Supervision, Coaching 
und Beratung für Lehrkräfte und andere Pädagog:innen, 
Hospitationen, Mitarbeiter:innengespräche, aber auch 
den Einsatz der Lehrkräfte und anderen Pädagog:innen in 
Bereichen, in denen sie besonders qualifiziert sind. Die-
se Dimension befasst sich also im Kern damit, das Lernen 
der Erwachsenen in der Schule zu unterstützen. 

Unterrichtsentwicklung (UE)
Die Ziele der Unterrichtsentwicklung müssen klar auf die 
Ziele der Schule abgestimmt sein. Qualitätsmanagement-
gruppen oder Arbeitsgruppen zur Unterrichtsentwick-
lung tragen dazu bei, dass neue Lehr- und Lernkonzep-
te entwickelt, erprobt und evaluiert werden können. Dies 
unterstützt die Schaffung einer schulischen Lernkultur 
und deren stetige Verbesserung.

Die dritte Kategorie im Drei-Wege-Modell ist deshalb 
die Unterrichtsentwicklung (UE). Hierbei liegt der Fokus 
auf der gemeinsamen Weiterentwicklung und Verbesse-
rung des Unterrichts, beispielsweise des fachlichen Ler-
nens, der Schülerorientierung, der Öffnung des Unter-
richts usw. (Rolff, 2016).

Schulentwicklung als Schnittmenge aus OE, PE und UE
Die zentrale Idee des Drei-Wege-Modells liegt darin, dass 
die drei skizzierten Bereiche nicht nebeneinanderstehen, 
sondern zusammen gedacht werden. OE, PE und UE sind 
wechselseitig miteinander verschränkt, was dazu führt, 
dass bei Schulentwicklung zwangsläufig immer alle drei 
Bereiche mitgedacht werden müssen. Rolff (2016) ver-
weist vor diesem Hintergrund auch darauf, dass es „keine 
UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE, keine PE ohne OE 
und UE“ (S. 21) gebe. Das Modell unterstellt zudem einen 
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Im Folgenden beschreiben Schulleiterin Birgit 
Köpnick und andere die zentralen Leitsätze für 
die ­schulische Entwicklung an dem Regionalen 
­Beruflichen Bildungszentrum Müritz:

Systemische Schulentwicklung am RBB Müritz 
für eine berufliche Bildung mit Zukunft 

Unsere Schule, das Regionale Berufliche Bildungszent-
rum Müritz (RBB Müritz), ist in einer ländlich geprägten 
Region verortet. Zu unserem Bildungsangebot gehören 
vielfältige duale Ausbildungsgänge unterschiedlicher Be-
rufsbereiche. Das sind die Berufsvorbereitung, das Beruf-
liche Gymnasium mit drei Spezialisierungen sowie voll-
zeitschulische Bildungsgänge wie z. B. die Höhere 
Berufsfachschule Pflege.

Vor dem Hintergrund einer dynamischen Arbeitswelt 
verfolgen wir das Ziel, uns kontinuierlich den gesellschaft-
lichen Anforderungen und beruflichen Veränderungen an-
zupassen. Dies erfordert eine Kultur des kontinuierlichen 
Lehrens und Lernens und stellt uns bei der Vielzahl der ver-
schiedenen Bildungsgänge vor große Herausforderungen. 

Unsere Vision von guter Schule und die daraus resultie-
renden Leitsätze sind in unserem Qualitätshandbuch ver-
ankert (s. Abb. 3). Seit vielen Jahren haben wir auf dieser 
Basis ein gemeinsames Verständnis von schulischer Ent-
wicklung unter Berücksichtigung des Zusammenspiels 

Abb. 3: Quali-
tätshandbuch 
(Quelle: RBB 
Müritz)
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berufs- und bildungsgangspezifische Lernraum- und Un-
terrichtskonzepte, die in der DJP integriert werden. Die 
Mediengruppe der Schule hat in ihrem Medienbildungs-
konzept die technische Ausstattung für die verschiede-
nen Bildungsgänge integriert sowie eine Kompetenzma-
trix entwickelt, um die digitalen Kompetenzen unserer 
Schüler:innen gezielt zu fördern. 

Ein Beispiel für die praxisnahe Unterrichtsentwicklung 
ist das Simulationstraining, das in verschiedenen Bildungs-
gängen auf ganz unterschiedliche Art und Weise verankert 
ist. Es bietet den Schüler:innen eine umfassende, realitäts-
nahe Vorbereitung auf die beruflichen Herausforderun-
gen. Durch deren systematische Einbindung in die Gestal-
tung und Durchführung des Simulationstrainings wird der 
Unterricht nicht nur praxisorientiert, sondern auch inno-
vativ und lernfördernd gestaltet, wie beispielhaft im Pfle-
gebereich. Hier konnte durch ein eigenes Simulationslabor 
das simulative Lernen erfolgreich umgesetzt werden, und 
es entwickelt sich kontinuierlich weiter. 

Das Simulationstraining ist fest in der Didaktischen 
Jahresplanung (DJP) des Pflegebereiches verankert. Jede 
Pflegeklasse durchläuft mindestens 32 Stunden Simulati-
onstraining pro Schuljahr. Zusätzlich findet in den einzel-
nen Lernsituationen das Skilltraining seinen festen Platz. 
Das offene Skilltraining kann von den Lernenden wäh-
rend des laufenden Unterrichtsbetriebs flexibel genutzt 
werden, um sich auf Praxiseinsätze oder Simulationen 
vorzubereiten und wird von einer/einem SimTrainer:in 
begleitet. Ihre Thematik wählen die Lernenden selbst aus. 
Voraussetzung für die Teilnahme am offenen Skilltraining 
ist jedoch eine in der Klasse gebildete Lernpatenschaft. 
Diese gewährleistet den Wissenstransfer, wenn der/die 
Teilnehmende Unterrichtsinhalte verpasst.

 Video  
aus dem Simulationslabor der RBB Müritz

 

Leitsätze im Qualitätshandbuch
1. Wir bilden für den Arbeitsmarkt der Zukunft aus.
2. Unser Handeln ist von gegenseitigem Respekt, Toleranz und Vertrauen geprägt.
3. Wir gestalten unsere Schule zu einer lernenden Organisation.
4. Wir entwickeln uns zum Kommunikationszentrum im regionalen Bildungsnetzwerk.

Einbindung außerschulischer 
Partner
 • Einbindung der Kooperations- 

und weiterer Bildungspartner
 • Initiierung von Projekten mit 

all gemeinbildenden Schulen
 • Zusammenarbeit mit dem 

Landkreis sowie den 
zuständigen Stellen

Öffnung der Schule 
durch Kooperationen 
und Netzwerkarbeit

Netzwerkarbeit
 • DSP, WordSkill, Netzwerk der 

Simulation, Digitale Schule

 • Schaffung von Teamstrukturen 
Gründung der Gruppe Generalistik 
sowie der Arbeitsgruppe SimLab

 • Schaffung und Ausgestaltung 
neuer Lernräume

 • Erarbeitung einer neuen 
Organisationsstruktur für 
das Simulationstraining

 • Schaffung von Freiräumen für 
den kollegialen Austausch

 • Förderung der innerschulischen Kooperation
 • Bildung von verschiedenen Projekt- bzw. 

Arbeitsgruppen zur Stärkung der kollegialen 
Zusammenarbeit

 • Professionalisierung durch Fortbildungen
 • Onboarding und Mentoring
 • intergenerationaler Wissenstransfer

 • Entwicklung und Implementierung der Methode der 
Simulation für selbstgesteuerte Lernprozesse im 
Simulationstraining

 • Einbindung in das schulinterne Curriculum
 • Partizipation der Lernenden sowie Ausbildungspartner
 • Verantwortungsübernahme der Lernenden durch aktive 

Einbindung
 • Workshops / Übungstage
 • Erarbeitung gemeinsamer Projekte
 • Organisation sowie Teilnahme an Wettbewerben

Organisationsgestaltung

Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung

Ziele

von Organisation-, Personal- und Unterrichtsentwicklung 
erarbeitet und in unserem Qualitätshandbuch hinterlegt.

Unsere zentralen Leitsätze ermöglichen ein zielgerich-
tetes Handeln aller Beteiligten. Diese bedingen einander 
und sind für schulische Entwicklungsprozesse richtungs-
weisend, wie es diese Leitsätze beispielhaft zeigen: „Wir 
gestalten unsere Schule zu einer lernenden Organisation“ 
oder „Wir bilden für den Arbeitsmarkt der Zukunft aus“. 
Die bewusste Ausrichtung, als lernende Organisation zu 
agieren, sichert zum einen unsere Anpassungsfähigkeit in 
der regionalen Bildungslandschaft und stärkt zum ande-
ren die Schulgemeinschaft als Ganzes.

Wir gestalten unsere Schule somit bewusst als Lernen-
de Organisation. Dies gelingt, weil wir gemeinsam eine 
Schulkultur entwickeln, in der nicht nur Lernende auf die 
künftigen Anforderungen eines sich wandelnden Arbeits-
marktes vorbereitet werden, sondern sich auch Lehren-
de kontinuierlich weiterentwickeln und gemeinsam mit 
der Schulleitung Verantwortung übernehmen. Durch un-
ser innovatives Vorgehen, klare und transparente Struktu-
ren sowie die Schaffung einer offenen Lernkultur fördern 
wir sowohl die persönliche Entwicklung der Lernenden 
als auch die kontinuierliche Professionalisierung unseres 
Personals. Die Qualitätsmanagementgruppe der Schule 
steuert gemeinsam mit der Schulleitung diese Schulent-
wicklungsprozesse. 

Berufliche Wirklichkeit im Unterricht abbilden 
Damit Auszubildende Aufgaben- bzw. Problemstellungen 
der beruflichen Wirklichkeit in ganzheitliche Handlun-
gen im Unterricht umsetzen können, bedarf es nicht nur 
einer auf die berufliche Wirklichkeit abgestimmten cur-
ricularen Arbeit, sondern der Schaffung einer beruflich 
nachempfundenen Lernumgebung mit einer entspre-
chenden sachlichen und räumlich passenden Ausstat-
tung. Wie gehen wir dabei vor?

Seit 2011 erarbeiten die unterschiedlichen Fachgrup-
pen unserer Schule für die einzelnen Bildungsgänge Di-
daktische Jahresplanungen (DJP). Darüber hinaus ent-
wickeln sie in enger Abstimmung mit der Schulleitung 
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berufs- und bildungsgangspezifische Lernraum- und Un-
terrichtskonzepte, die in der DJP integriert werden. Die 
Mediengruppe der Schule hat in ihrem Medienbildungs-
konzept die technische Ausstattung für die verschiede-
nen Bildungsgänge integriert sowie eine Kompetenzma-
trix entwickelt, um die digitalen Kompetenzen unserer 
Schüler:innen gezielt zu fördern. 

Ein Beispiel für die praxisnahe Unterrichtsentwicklung 
ist das Simulationstraining, das in verschiedenen Bildungs-
gängen auf ganz unterschiedliche Art und Weise verankert 
ist. Es bietet den Schüler:innen eine umfassende, realitäts-
nahe Vorbereitung auf die beruflichen Herausforderun-
gen. Durch deren systematische Einbindung in die Gestal-
tung und Durchführung des Simulationstrainings wird der 
Unterricht nicht nur praxisorientiert, sondern auch inno-
vativ und lernfördernd gestaltet, wie beispielhaft im Pfle-
gebereich. Hier konnte durch ein eigenes Simulationslabor 
das simulative Lernen erfolgreich umgesetzt werden, und 
es entwickelt sich kontinuierlich weiter. 

Das Simulationstraining ist fest in der Didaktischen 
Jahresplanung (DJP) des Pflegebereiches verankert. Jede 
Pflegeklasse durchläuft mindestens 32 Stunden Simulati-
onstraining pro Schuljahr. Zusätzlich findet in den einzel-
nen Lernsituationen das Skilltraining seinen festen Platz. 
Das offene Skilltraining kann von den Lernenden wäh-
rend des laufenden Unterrichtsbetriebs flexibel genutzt 
werden, um sich auf Praxiseinsätze oder Simulationen 
vorzubereiten und wird von einer/einem SimTrainer:in 
begleitet. Ihre Thematik wählen die Lernenden selbst aus. 
Voraussetzung für die Teilnahme am offenen Skilltraining 
ist jedoch eine in der Klasse gebildete Lernpatenschaft. 
Diese gewährleistet den Wissenstransfer, wenn der/die 
Teilnehmende Unterrichtsinhalte verpasst.

 Video  
aus dem Simulationslabor der RBB Müritz

 

Leitsätze im Qualitätshandbuch
1. Wir bilden für den Arbeitsmarkt der Zukunft aus.
2. Unser Handeln ist von gegenseitigem Respekt, Toleranz und Vertrauen geprägt.
3. Wir gestalten unsere Schule zu einer lernenden Organisation.
4. Wir entwickeln uns zum Kommunikationszentrum im regionalen Bildungsnetzwerk.

Einbindung außerschulischer 
Partner
 • Einbindung der Kooperations- 

und weiterer Bildungspartner
 • Initiierung von Projekten mit 

all gemeinbildenden Schulen
 • Zusammenarbeit mit dem 

Landkreis sowie den 
zuständigen Stellen

Öffnung der Schule 
durch Kooperationen 
und Netzwerkarbeit

Netzwerkarbeit
 • DSP, WordSkill, Netzwerk der 

Simulation, Digitale Schule

 • Schaffung von Teamstrukturen 
Gründung der Gruppe Generalistik 
sowie der Arbeitsgruppe SimLab

 • Schaffung und Ausgestaltung 
neuer Lernräume

 • Erarbeitung einer neuen 
Organisationsstruktur für 
das Simulationstraining

 • Schaffung von Freiräumen für 
den kollegialen Austausch

 • Förderung der innerschulischen Kooperation
 • Bildung von verschiedenen Projekt- bzw. 

Arbeitsgruppen zur Stärkung der kollegialen 
Zusammenarbeit

 • Professionalisierung durch Fortbildungen
 • Onboarding und Mentoring
 • intergenerationaler Wissenstransfer

 • Entwicklung und Implementierung der Methode der 
Simulation für selbstgesteuerte Lernprozesse im 
Simulationstraining

 • Einbindung in das schulinterne Curriculum
 • Partizipation der Lernenden sowie Ausbildungspartner
 • Verantwortungsübernahme der Lernenden durch aktive 

Einbindung
 • Workshops / Übungstage
 • Erarbeitung gemeinsamer Projekte
 • Organisation sowie Teilnahme an Wettbewerben

Organisationsgestaltung

Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung

Ziele

Abb. 4: Strukturen 
der Schulent-
wicklung am RBB 
Müritz am Beispiel 
des Simulations-
trainings (Quelle: 
RBB Müritz)
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nen Kooperationspartner:innen. Begleitend suchen wir 
nach Synergien, z. B. die Zusammenarbeit mit regionalen 
Hochschulen in Mecklenburg-Vorpommern. Um das Trai-
ning optimal auf die Praxisanforderungen und die Erwar-
tungen der Beteiligten abzustimmen, wurde hier eine Be-
darfsanalyse durchgeführt, an der sich alle Partner:innen 
beteiligen konnten. In regelmäßigen Abständen findet er-
gänzend ein Schüler:innenfeedback statt, um das Simula-
tionstraining im Sinne der Lernenden Organisation fort-
laufend zu optimieren. Die berufliche Wirklichkeitsnähe 
wird weiterhin erzeugt, indem die Lernenden auch die 
Verantwortung für Ordnung und Sauberkeit ihrer Lern-
räume übernehmen. 

Hinzu kommt: Im Rahmen eines rotierenden Plans 
tragen jeweils drei Auszubildende in einem fünfwöchi-
gen Rhythmus die Verantwortung für das Qualitäts- und 
Hygienemanagement im Simulationsbereich. Sie kontrol-
lieren beispielsweise die Funktionstüchtigkeit der Geräte, 
den hygienischen Zustand von Betten und Arbeitsflächen 
und die ausreichende Verfügbarkeit von Materialien. Die-
se Aufgaben fördern nicht nur die Praxisnähe, sondern 
stärken auch die Selbstorganisation und Verantwortungs-
übernahme der Lernenden. 

Neben den bereits benannten Rückmeldungen zum Si-
mulationstraining ermöglichen vielfältige partizipative 
Projekte eine klare Rückkopplung der schulischen Ange-
bote an die Bedarfe der Lernenden. 

Daneben ermöglichen wir den Schüler:innen der ver-
schiedensten Bildungsgänge regelmäßig eine Teilnahme 
an regionalen und überregionalen Wettbewerben. Diese 
bieten wertvolle Möglichkeiten, über den Tellerrand hin-
aus zu lernen und neue Ideen zu entwickeln. Kooperatio-
nen mit externen Partner:innen und Institutionen geben 
zudem wertvolle Impulse für die Weiterentwicklung aller 
und fördern den Austausch mit der beruflichen Praxis. 

So bereiten unsere Lehrkräfte aus dem Pflegebereich 
z. B. ihre Schüler:innen auf eine Teilnahme am Wettbe-
werb für den besten / die beste Pflegeschüler:in vor. Be-
reits mehrmals konnten wir erfolgreich eine Teilnahme 
an Bundeswettbewerben erzielen. Außerdem haben wir 

Aktive Einbindung und Förderung der Beteiligten im 
Simulationstraining 
Ein zentrales Merkmal der lernenden Organisation ist die 
aktive Beteiligung der Lernenden an ihrer eigenen Bil-
dungsbiografie sowie der Schulgestaltung. Mit unserem 
Ankommensprojekt schaffen wir für jeden Bildungsgang 
eine erste Grundlage für die gemeinsame Zusammenar-
beit. Dieses ist im ersten Schulblock integriert und ermög-
licht den Schüler:innen ein gegenseitiges Kennenlernen 
sowie einen transparenten Einstieg in die Schulorganisa-
tion. Die Lernenden können ihre Vorstellungen und Er-
wartungen an den Unterricht oder die schulischen Ange-
bote aktiv einbringen. Verantwortlich hierfür zeigen sich 
die einzelnen Klassenleiter:innen, die sich dazu in ihren 
Fachgruppen abstimmen. 

Ein Beispiel: Das Simulationstraining im Bereich der 
Pflege ist so gestaltet, dass die Lernenden selbst in die 
Verantwortung für ihre Rollen und Lernprozesse einge-
bunden werden. Sie übernehmen in wechselnden Szena-
rien unterschiedliche Aufgaben, etwa als Kamera- oder 
Regieverantwortliche, als Pflegefachpersonen oder als 
Qualitätssichernde. Dadurch durchlaufen sie bis zum Ab-
schluss ihrer Ausbildung alle relevanten Rollen. Auf die-
ser Basis können sie so ihre fachlichen und sozialen Kom-
petenzen kontinuierlich ausbauen. 

In Projekten erstellen jeweils die Schüler:innen des 
dritten Ausbildungsjahres eigenverantwortlich die Beob-
achtungskriterien und Szenarien für die Simulationen. 
Dieses Vorgehen bereitet sie gezielt auf ihre Prüfungen 
vor und stärkt gleichzeitig das praxisnahe Lernen. Die 
Schüler:innen fühlen sich damit im Unterricht zum einen 
ernst genommen sowie eingebunden und sind zum an-
deren angehalten, kooperative Lern- und Problemlösun-
gen anzustreben. Die Szenarien basieren auf Daten und 
Bedarfen, die durch Befragungen und Kooperationen er-
mittelt werden, was wiederum die Arbeitsweltbezüge der 
Simulationen sicherstellt und gleichzeitig die Lehrkräfte 
entlastet. 

Um den konkreten Übungsbedarf zu identifizieren, 
nutzen wir ergänzend Rückmeldungen unserer exter-
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Ein weiterer Fokus liegt auf der Vernetzung aller Betei-
ligten und der Optimierung von Kommunikations- und 
Entscheidungswegen. Regelmäßige Konferenzen, Team-
sitzungen oder die Arbeit in innovativen Arbeitsgruppen 
wie die der Medien- und der Qualitätsmanagementgrup-
pe bzw. wie im Bereich Pflege der Arbeitsgruppen Ge-
neralistik und SimLab fördern den interdisziplinären 
Austausch. Sie ermöglichen es, innovative Ideen zu iden-
tifizieren, zu diskutieren und in den Schulalltag zu inte-
grieren. Wie im Beispiel des Simulationstrainings dar-
gestellt, wird so der handlungs- und projektorientierte 
Ansatz im Unterricht der einzelnen Bildungsgänge kon-
sequent in unserer Schule umgesetzt. Alle Akteure nut-
zen für die Kommunikation zu den unterschiedlichen 
Themen das digitale Lehrerzimmer, das DSB (Digitales 
Schwarzes Brett) oder die Homepage. Die Kommunikati-
on mit den Schüler:innen erfolgt über die digitale Schul-
plattform itslearning. 

Willkommenskultur und  
Wissensmanagement  
Unsere Willkommenskultur ist ein zentraler Bestandteil 
unserer Schulkultur, es ist unser gemeinsames Ziel, ein 
gutes Schulklima zu schaffen. Nach unserer Erfahrung 
sind ein gutes Onboarding und ein damit verbundenes 
Mentoring essenziell, um neue Lehrkräfte effektiv und 
gezielt in die lernende Organisation einzubinden. Für un-
sere Lernenden haben wir das Ankommensprojekt entwi-
ckelt, das ihnen den Einstieg in den Schulalltag erleichtert 
und sie willkommen heißt.

Im Onboarding-Prozess für unsere neuen Kolleg:innen 
sowie Referendarinnen und Referendare wird sicherge-
stellt, dass diese schnell in die schulischen Strukturen und 
den pädagogischen Alltag integriert werden. Vor Aufnah-
me der Tätigkeit werden erste Treffen initiiert, bei denen 
sich die Kolleg:innen untereinander kennenlernen. Die 
neuen Lehrkräfte sowie die Referendar:innen erhalten 
eine Willkommensmappe mit wichtigen Informationen 
zu unserem Leitbild, den Schulstrukturen und relevanten 
schulischen Abläufen. Darüber hinaus wurde in der Map-

uns entschieden, seit diesem Schuljahr als ein gewähl-
tes Landesleistungszentrum für den Skill 41 (Berufsfeld 
Pflege im Netzwerk WorldSkills Germany) zu agieren, und 
greifen damit den Wettbewerbsgedanken innerhalb der 
Ausbildung zur Förderung unserer Schüler:innen auf. Die 
Arbeitsgruppe SimLab konzipierte dafür einen schulin-
ternen Wettbewerb unter dem Slogan „Top Talent Pflege“. 

Professionalisierung: Kooperation  
und Wissenstransfer
Einen weiteren hohen Stellenwert hat die Personalent-
wicklung in unserer Schule, denn es ist uns wichtig, dass 
das Personal in der Lage ist, schulische Entwicklungen 
mitzugestalten und umzusetzen. Als Lernende Organi-
sation sind wir, das Team der Schulleitung, bestrebt, die 
Kompetenzen und das Potenzial aller Akteure zu fördern 
und sie aktiv in die Entwicklung der Schule einzubinden. 
Regelmäßige Fortbildungen und die gezielte Zusammen-
arbeit in verschiedenen Gruppen ermöglichen dem Per-
sonal, ihre fachlichen, pädagogischen und methodischen 
Kompetenzen kontinuierlich weiterzuentwickeln. Hierzu 
zählen im Bereich Pflege u. a. das bereits erwähnte Simu-
lationstraining sowie Schulungen im Projektmanagement 
oder zu kooperativen Lernmethoden. Im Kollegium wer-
den durch die Schulleitung regelmäßig Themen für schul-
interne Fortbildungen ermittelt, wie Gesundheitstage, die 
Arbeit mit den DJP oder gemeinsame Fahrten. In den Ge-
samtlehrkräftekonferenzen wird im Tagesordnungspunkt 
„Was wir voneinander wissen sollten“ die Möglichkeit des 
Voneinanderlernens und der Austausch zu Best Practice 
gezielt gefördert. Dies sorgt in unserer Schule nicht nur 
für „Aha-Erlebnisse“, sondern gibt Impulse und macht Er-
fahrungen für alle nutzbar. Was uns auch noch wichtig ist: 
In der Schule bieten Kolleg:innen Mikrofortbildungen an 
und geben ihr Wissen, z. B. die Einbindung neuer Apps in 
den Unterricht, gern an andere weiter.

Der handlungs- und projektorientierte Unterrichts-
ansatz, der in den Fachkonferenzen sowie den Fach-
gruppen ausgearbeitet wird, sichert eine stetige Refle-
xion und Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit. 
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Die German European School Singapur (GESS): 
Gesamtschulische Unterrichtsentwicklung durch 
Personal- und Organisationsentwicklung mit 
Visible Learning

Die German European School Singapur (GESS) ist eine 
der Preisträgerschulen aus dem Jahr 2022. Bereits damals 
hob die Jury die systematische Unterrichtsentwicklung 
der Schule als vorbildhaft hervor. Seitdem hat die GESS 
weiter an ihrem Unterricht gefeilt. Aktuell wird intensiv 
daran gearbeitet, das Konzept des Visible Learning nach 
Hattie (www.visiblelearning.com) umzusetzen – und zwar 
in allen Stufen, von der Vorschule bis zur Oberstufe. Es 
sind also alle Lehrkräfte der Schule beteiligt – kein leich-
tes Unterfangen in einem System, das so komplex ist wie 
das der GESS. 

Stefan Pauli und Martin Schmitt stellen  
die Arbeit an der GESS vor, der größten deutschen 
Auslandsschule in Südostasien: 

Eine komplexe Ausgangslage
Mit knapp 1900 Schüler:innen, 265 Lehrkräften sowie ca. 
150 weiteren Angestellten ist die GESS die größte deutsche 
Auslandsschule in Südostasien. Neben den deutschen Ab-
schlüssen mit Haupt- und Realschulabschluss und dem 
Deutschen Internationalen Abitur bietet die GESS auch 
Bildungsgänge an, die zum International Baccalaureate 
führen. In der deutschen Sektion lernen Schüler:innen 
von der Vorschule bis zum Deutschen Internationalen 
Abitur mit Deutsch als Unterrichtssprache. In der inter-
nationalen Abteilung ist die Unterrichtssprache Englisch.

Wie in allen deutschen Auslandsschulen ist die Arbeit 
an der GESS durch eine hohe Fluktuation sowohl in der 
Schulleitung als auch im Kollegium und durch heterogene 
Voraussetzungen innerhalb des Kollegiums gekennzeich-
net. Letzteres besteht zum Teil aus in Deutschland ausge-
bildeten Lehrkräften, die i. d. R. höchstens acht Jahre an 

pe eine detaillierte Onboarding-Checkliste integriert, die 
auf die ersten drei Monate abgestimmt ist und sicherstellt, 
dass alle relevanten Ansprechpartner:innen und Verant-
wortlichkeiten von Anfang an transparent sind. Die Map-
pe ist inzwischen eine wichtige Orientierungshilfe und 
sichert Schritt für Schritt, dass das Wissen der Organisa-
tion schnell verfügbar ist. Damit wird das neue Personal 
schnell befähigt, aktiv an der Weiterentwicklung unserer 
Schule mitzuwirken. 

Der Mentoring-Prozess ist nicht nur auf die fachliche, 
sondern auch auf die pädagogische Begleitung ausgerich-
tet. Die neuen Kolleg:innen haben die Möglichkeit, bei er-
fahrenen Lehrkräften den Unterricht zu besuchen, wie 
etwa im Simulationstraining oder im Ankommensprojekt. 
Sie werden in die multiprofessionellen Teams integriert 
oder arbeiten aktiv in den Fachgruppenberatungen mit. 
So wird gewährleistet, dass sich neue Kolleg:innen nicht 
nur in die fachlichen, sondern auch in die strukturellen 
Abläufe der Lernenden Organisation einfinden und mit 
Aufnahme der Tätigkeit bereits an schulischen Entwick-
lungsprozessen mitwirken können.

Durch diese Prinzipien der Lernenden Organisation si-
chern wir am RBB Müritz die Qualität und Aktualität un-
serer Bildungsangebote. Die Schulleitung unterstützt alle 
schulischen Entwicklungsprozesse und steuert systema-
tisch die Verknüpfung von Organisations-, Personal- und 
Unterrichtsentwicklung. Alle Schulleitungsmitglieder 
sind in den verschiedenen Arbeitsgruppen sowie in der 
Qualitätsmanagementgruppe vertreten.

 
  
Willkommensmappe der RBB Müritz  

 
Laufzettel  
für neue Kolleg:innen 

https://www.visiblelearning.com
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Schulleitung halfen, Diskurse im Kollegium zu systema-
tisieren und Ideen in der Praxis umzusetzen. Eine hohe 
Transparenz bezüglich der Ziele des Projektes sowie der 
erwarteten Vorteile für das Lernen der Schüler:innen und 
die Qualität der gemeinsamen Arbeit war ebenfalls ent-
scheidend; zudem war es wichtig, dass die Lehrkräfte hin-
sichtlich der Umsetzungsschritte informiert waren. 

Ein wesentlicher Faktor der Umsetzung sind die Impact 
Coaches, die als neutrale Unterstützer:innen Unterricht 
beobachten und Lehrkräfte beraten, ohne zu beurteilen. 
Es handelt sich hierbei durchgehend um Lehrkräfte, die 
sich freiwillig zu Impact Coaches für das Visible-Learning-
Konzept haben ausbilden lassen.  

Classrooum Walkthroughs: Maßnahmenentwicklung auf 
Basis von Evidenzen 
Damit eine schulweite Unterrichtsentwicklung systema-
tisch erfolgen kann, wurde an der GESS zunächst die Aus-
gangslage des Unterrichts analysiert und eine klare Be-
schreibung von bereits vorhandenen Kompetenzen und 
Entwicklungsbedarfen vorgenommen. Als Datengrund-
lage diente eine erste Welle der Unterrichtsbeobach-
tung durch die Impact Coaches. Diese führten sogenann-
te Classroom Walkthroughs durch, d. h., sie gingen durch 
den Unterricht und beobachteten, was dort passierte. Die 
Informationen aus den Beobachtungen wurden genutzt, 

der Schule bleiben. Daneben arbeiten an der GESS sog. 
Ortslehrkräfte, die teilweise andere Ausbildungen durch-
laufen haben oder über den Quereinstieg ins Schulsystem 
gekommen sind. Schulleitende bleiben ebenfalls maxi-
mal acht Jahre, dann muss sich die Schule auf eine neue 
Leitung einstellen. Auch in der Schüler:innenschaft gibt 
es eine hohe Fluktuation, da viele von ihnen nur vorüber-
gehend in Singapur leben.

Das Visible Learning-Konzept muss also in einem Sys-
tem umgesetzt werden, das durch Heterogenität mit Blick 
auf Jahrgangsstufen, Lebensrealitäten von Schüler:innen 
und Lehrkräften sowie Qualifikationen, Erfahrung und 
Verbleibzeit des pädagogischen Personals geprägt ist. In 
einem solch komplexen Umfeld ein gemeinsames Unter-
richtsverständnis zu etablieren, setzt klare und systema-
tische Strategien voraus. 

Umsetzung von Visible Learning:  
Vier Jahre eingeplant
Für die Umsetzung des Visible-Learning-Konzeptes hat 
die GESS vier Jahre eingeplant, in denen sie mit einem 
externen Unternehmen zusammenarbeitet, welches bei-
spielsweise die Fortbildungen durchführt, und Impact 
Coaches, die einen zentralen Baustein der Implementa-
tionsstrategie darstellen (s. u.).

In der GESS ist man sich im Klaren darüber, dass es 
eindeutige Vorgaben braucht, um eine diffuse Umsetzung 
zu vermeiden, aber auch Freiräume, um eine Anpassung 
an die konkrete Unterrichtssituation zu ermöglichen. Die 
Entscheidung zur großflächigen Umsetzung von Visible 
Learning traf die Schulleitung gemeinsam mit dem Schul-
vorstand. Das Konzept wurde als gemeinsame Policy der 
Schule verschriftlicht und ermöglicht den Lehrkräften die 
Freiheit, in der Umsetzung auf unterschiedliche Bedin-
gungen z. B. in Vorschule und Oberstufe einzugehen. Das 
Vorgehen wird von den Kolleg:innen in den Stufen kon-
kretisiert.

Der Konsens im Kollegium für das Konzept wurde 
durch Mitbestimmungs- und Konferenzstrukturen er-
reicht. Investitionen in Führungspersonen unterhalb der 

Die German European School Singapur (GESS): 
Gesamtschulische Unterrichtsentwicklung durch 
Personal- und Organisationsentwicklung mit 
Visible Learning

Die German European School Singapur (GESS) ist eine 
der Preisträgerschulen aus dem Jahr 2022. Bereits damals 
hob die Jury die systematische Unterrichtsentwicklung 
der Schule als vorbildhaft hervor. Seitdem hat die GESS 
weiter an ihrem Unterricht gefeilt. Aktuell wird intensiv 
daran gearbeitet, das Konzept des Visible Learning nach 
Hattie (www.visiblelearning.com) umzusetzen – und zwar 
in allen Stufen, von der Vorschule bis zur Oberstufe. Es 
sind also alle Lehrkräfte der Schule beteiligt – kein leich-
tes Unterfangen in einem System, das so komplex ist wie 
das der GESS. 

Stefan Pauli und Martin Schmitt stellen  
die Arbeit an der GESS vor, der größten deutschen 
Auslandsschule in Südostasien: 

Eine komplexe Ausgangslage
Mit knapp 1900 Schüler:innen, 265 Lehrkräften sowie ca. 
150 weiteren Angestellten ist die GESS die größte deutsche 
Auslandsschule in Südostasien. Neben den deutschen Ab-
schlüssen mit Haupt- und Realschulabschluss und dem 
Deutschen Internationalen Abitur bietet die GESS auch 
Bildungsgänge an, die zum International Baccalaureate 
führen. In der deutschen Sektion lernen Schüler:innen 
von der Vorschule bis zum Deutschen Internationalen 
Abitur mit Deutsch als Unterrichtssprache. In der inter-
nationalen Abteilung ist die Unterrichtssprache Englisch.

Wie in allen deutschen Auslandsschulen ist die Arbeit 
an der GESS durch eine hohe Fluktuation sowohl in der 
Schulleitung als auch im Kollegium und durch heterogene 
Voraussetzungen innerhalb des Kollegiums gekennzeich-
net. Letzteres besteht zum Teil aus in Deutschland ausge-
bildeten Lehrkräften, die i. d. R. höchstens acht Jahre an 

Abb. 5: Lehrkräfte werden systematisch für die Arbeit mit dem neuen Kon-
zept professionalisiert (Quelle: Deutsche Europäische Schule Singapur)
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Andererseits wurde aber mit den Impact Coaches eine 
zusätzliche Struktur geschaffen, die den Lehrkräften 
dabei helfen soll, das Konzept gut umzusetzen, denn 
die Impact Coaches stehen den Lehrkräften auch als 
Berater:innen zur Verfügung. Haben Lehrkräfte Fragen 
zum Ansatz, möchten ein Feedback zu ihrem Vorgehen 
einholen oder stehen vor Umsetzungsschwierigkeiten, 
dann müssen sie nicht die Schulleitung um Hilfe bitten, 
sondern können direkt die Impact Coaches ansprechen. 
Diese besuchen den Unterricht für 10 bis 20 Minuten und 
beraten die Lehrkräfte anschließend. Die Funktion der 
Impact Coaches ist dabei ausschließlich auf die Kom-
petenzentwicklung der Lehrkräfte gerichtet – sie haben 
explizit keine Berichtspflicht gegenüber der Schullei-
tung. Im Kontext von Visible Learning arbeiten die Im-
pact Coaches zudem in PLG mit den Lehrkräften zusam-
men, um herausfordernde Themen zu bearbeiten, etwa 
mit Blick auf die Frage, wie im Rahmen des neuen Un-
terrichtsformats Leistungen überprüft werden können. 
Es hat sich bewährt, dass die Gruppen in der Grundschu-
le nach dem schwerpunktmäßigen Einsatz der Lehrkräf-
te in Jahrgangsstufen organisiert sind, wohingegen in 
der Sekundarstufe die Zusammensetzung entlang von 
Fachgruppen ( jeweils eine Gruppe für Sprachenfächer, 
MINT-Fächer etc.) erfolgt. 

Drei Learnings für Inlandsschulen
Welche Wirkungen das Vorgehen der GESS tatsächlich mit 
Blick auf den Unterricht auslösen kann, lässt sich aktuell 
noch nicht sagen, da der Prozess noch nicht abgeschlos-
sen ist. Dennoch lassen sich aus dem Vorgehen Learnings 
für andere Schulen formulieren.

Dabei muss berücksichtigt werden, dass deutsche Aus-
landsschulen sich von Inlandsschulen nicht nur aufgrund 
ihres Sitzlandes unterscheiden, sondern durch die priva-
te Trägerschaft häufig auch andere finanzielle Möglichkei-
ten und mehr Freiheiten mit Blick auf die Gestaltung von 
Strukturen und Prozessen haben. 

Gleichwohl ist eine schulweite Unterrichtsentwick-
lung, wie sie an der GESS möglich ist, zwar durch die Rah-

um den Statusquo des Unterrichts an der GESS zu ermit-
teln und um beschreiben zu können, was gut läuft und wo 
Entwicklungspotenzial besteht. Ziel war es nicht, einzel-
ne Lehrkräfte zu beurteilen, sondern ein Gesamtbild des 
Unterrichts zu erhalten. Auf Basis dieser Informationen 
wurde anschließend ein Maßnahmenplan für die Umset-
zung des Visible-Learning-Konzeptes entwickelt. 

Systematische Strukturen zur durchgehenden Professi-
onalisierung der Lehrkräfte
Damit eine großflächige Veränderung des Unterrichts er-
folgen kann, müssen Lehrkräfte Veränderungen nicht nur 
umsetzen wollen, sondern es auch können. Die Weiter-
entwicklung der professionellen Handlungskompetenz 
wird an der GESS dabei grundsätzlich nicht dem Zufall 
überlassen, sodass die Umsetzung von Visible Learning 
bereits auf planvolle Strukturen aufbauen kann. So gibt 
es z. B. wöchentliche Fortbildungsnachmittage, an denen 
das Lernen der Lehrkräfte im Vordergrund steht. 

Zudem bieten von den Lehrkräften selbst organisierte 
professionelle Lerngemeinschaften (PLG) eine praxisori-
entierte Möglichkeit, sich fortzubilden. In den PLG kom-
men Lehrkräfte freiwillig zusammen, die GESS hat hierfür 
aber feste Kooperationszeiten geblockt. In der Regel ar-
beiten die PLG an Themen, die von den Lehrkräften selbst 
eingebracht werden und die dann zunächst gemeinsam 
mit der Schulleitung mit Blick auf ihre Passung zu den all-
gemeinen Zielen der Schule, konkreten Zielsetzungen und 
möglichen Arbeitsformen ausgeschärft werden. Erst dann 
werden die Ideen dem Kollegium präsentiert, und inter-
essierte Lehrkräfte können sich für die Mitarbeit melden. 

Impact Coaches unterstützen  
die Lehrkräfte
Blickt man nun spezifisch auf die Einführung 
von Visible Learning als Unterrichtskonzept, 
so baut das Vorgehen hier einerseits auf den 
vorhandenen Strukturen zur Unterrichtsent-
wicklung auf; beispielsweise erhält das gesamte Kollegi-
um Fortbildungen zum Thema, um dieses umzusetzen. 
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In unserem Unterrichtskonzept spielt personalisiertes 
Lernen eine zentrale Rolle. Neben dem Ziel, die Lernen-
den in unserem Lerncoaching-Konzept dort ‚abzuholen, 
wo sie stehen‘, steht in dem Konzept insbesondere auch 
eine konsequente Stärkenorientierung im Vordergrund. 
Indem die Lerngruppen ihren Lernprozess selbst ge-
stalten, sich gegenseitig unterstützen und dabei von den 
Lehrkräften ‚gecoacht‘ werden, entdecken sie ihre eige-
nen Stärken und werden ermutigt, sich auch komplexe-
ren Aufgaben zu stellen. 

Ein Konzept wie das Lerncoaching setzt im Kollegium 
ein gemeinsames Verständnis davon voraus, wie Lernen 
funktioniert und wie wichtig dafür zum Beispiel Selbst-
wirksamkeit ist. Daneben erfordert unser Unterrichts-
konzept, dass wir flexibel auf die individuellen Bedürfnis-
se der Lernenden eingehen und uns verändern können, 
wenn sich diese Bedürfnisse verändern, wir neue Techno-
logien integrieren müssen oder uns auf Basis von Feed-
back weiterentwickeln wollen. 

Damit stellt das Konzept hohe Anforderungen nicht nur 
an die Lehrkräfte, sondern auch an die ganze Schule als 
‚Lernende Organisation‘. Um zu gewährleisten, dass un-
ser Kollegium an einem Strang zieht und alle Lehrkräf-
te über die notwendigen Fähigkeiten für unsere Art des 
Unterrichtens verfügen, haben wir verschiedene Struktu-
ren entwickelt.

Ein fester Rahmen für Veränderung und  
Verbindlichkeit
Wir fassen seit etwa zehn Jahren unsere schulischen Ab-
sprachen und schulinternen Regelungen in einem schuli-
schen Orientierungsrahmen zusammen. Dieser Rahmen 
liegt allen Lehrkräften in gedruckter Form vor. 

Der Orientierungsrahmen ist aber nicht in Stein gemei-
ßelt, sondern er wird alle zwei Jahre überarbeitet – und 
zwar durch das gesamte Kollegium. Dieser Prozess folgt 
einem Dreischritt: 

In einem ersten Schritt werden zunächst Änderungs-
vorschläge in die Doppeljahrgangskonferenzen – bei uns 
sind das die Jahrgänge 1 und 2, 3 und 4, 5 und 6, 7 und 8, 

menbedingungen leichter umzusetzen; der Schlüssel zum 
Erfolg liegt jedoch nicht in den materiellen Ressourcen, 
sondern in der Systematisierung des Vorgehens. Hierbei 
sind vor allem drei Dinge zentral:
	• Es gibt eine klare Strategie zur Umsetzung: Die einzelnen 

Prozessschritte sind aufeinander abgestimmt, Ent-
wicklungsziele und -maßnahmen werden schriftlich 
festgehalten und die Zuständigkeiten sind durch eine 
mehrschichtige Führungsstruktur, in welcher Füh-
rungsaufgaben auf Personen und Gremien unterhalb 
der Schulleitung delegiert werden, klar geregelt.

	• Die Gestaltung des Prozesses ist evidenzorientiert: Es wur-
de beispielsweise ein empirisch fundiertes Unterrichts-
konzept ausgewählt, und der Planung von Maßnahmen 
ging die strukturierte Analyse des Ist-Zustands des Un-
terrichts voraus, die nicht nur auf Selbstberichten von 
Lehrkräften fußt, sondern sich auf systematische Un-
terrichtsbeobachtungen stützt.

	• Die GESS stellt bei der Umsetzung des Konzeptes die Pro-
fessionalisierung der Lehrkräfte ins Zentrum: Es wird sich 
nicht darauf verlassen, dass die Lehrkräfte automatisch 
in der Lage sind, das neue Unterrichtskonzept gut um-
zusetzen. Dies sicherzustellen und den Lehrkräften Un-
terstützung zu bieten, steht vielmehr bei der Planung 
und Umsetzung des Projektes an erster Stelle. 

Nun stellt Schulleiter Thilo Engelhardt am Beispiel 
der Waldparkschule vor, welche Rolle Strukturen 
spielen, damit alle Lehrkräfte „an einem Strang 
ziehen“ können: 

Strukturen als Schlüssel zur Lernenden  
Schule: Wie die Waldparkschule  
Entwicklungsprozesse auf Kurs bringt

Die Waldparkschule in Heidelberg ist eine Gemein-
schaftsschule. An unserer Schule lernen aktuell 460 
Schüler:innen, unterstützt durch 60 Lehrkräfte. 
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ses Corporate Design soll ein „Corporate Behavior“ geför-
dert werden.

Jeden Mittwoch tagen Konferenzen
Wir tauschen uns in jährlichen pädagogischen Tagen ver-
tieft zu pädagogischen Fachfragestellungen aus. Darüber 
hinaus haben wir aber auch fortlaufende Strukturen, die 
es den Lehrkräften ermöglichen, sich regelmäßig über 
die Entwicklung der Schule bzw. ihres eigenen Unter-
richts auszutauschen.

Besonders hervorzuheben ist hierbei der Mittwoch-
nachmittag. Dieser dient der Schulentwicklung. Neben 
Gesamtlehrerkonferenzen, Klassenkonferenzen, Team-
zeit und einem freien verfügbaren Zeitfenster tagen hier 
die Arbeitsgruppen zur Schulentwicklung. Diese Arbeits-
gruppen werden an den pädagogischen Tagen festgelegt. 
Damit Veränderungen nicht im Sande verlaufen, doku-
mentieren die Arbeitsgruppen ihren Arbeitsfortschritt 
in einer Taskcard und stellen ihn auch regelmäßig in Ge-
samtlehrerkonferenzen dem Kollegium vor. Das gesam-
te Kollegium führt außerdem miteinander einen Online-
kalender. 

Der Orientierungsrahmen und das Zeitfenster am 
Mittwoch helfen uns auch beim Onboarding von neuen 
Kolleginnen und Kollegen. Daneben haben wir ein Pa-
tensystem eingeführt und verteilen eine spezielle Will-
kommensmappe, die alle grundsätzlichen Abläufe der 
Verwaltung erläutert.

sowie 9 und 10 – eingebracht und besprochen. Als Zwei-
tes werden die Veränderungswünsche in den Klassenstu-
fen 1 bis 4 und den Klassenstufen 5 bis 10 besprochen; so 
können dann beispielsweise vergleichbare Vorschläge in-
tegriert und die Änderungsvorschläge, wo nötig, konkre-
tisiert werden. Als Letztes werden die so herausgearbei-
teten Änderungsvorschläge in einer Dienstbesprechung 
vorgestellt; das heißt, sie werden dann vom gesamten Kol-
legium diskutiert und verabschiedet. 

Indem die Veränderungen gemeinsam entwickelt und 
auch gemeinsam verabschiedet werden, haben sie eine 
hohe Verbindlichkeit; die Kolleg:innen müssen sich in 
den nächsten zwei Jahren daran halten. Danach erfolgt 
die nächste Überarbeitungsphase und die Lehrkräfte ha-
ben wieder die Möglichkeit, den Orientierungsrahmen zu 
verändern. 

Das Vorgehen ist für uns vorteilhaft. Die Lehrkräfte 
wissen, dass sie Veränderungswünsche einbringen kön-
nen und diese auch ernst genommen werden; zugleich 
sprechen wir aber nicht die ganze Zeit darüber, was sich 
verändern muss, sondern wir haben dafür einen festen 
Rahmen. Die eingebrachten Veränderungen müssen au-
ßerdem immer mit der ‚DNA‘ unserer Schule vereinbar 
sein (s. Abb. 6).

Ein weiteres Element, das allen Menschen an unse-
rer Schule eine gemeinsame Linie gibt, sind die Waldtie-
re. Sie sind unser Corporate Design und tauchen immer 
auf, wenn es um verbindliche Schulregeln geht. Über die-

Abb. 6: „DNA“ der 
Waldparkschule (eigene 
Darstellung)
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Strukturen der Kommunikation:  
Arbeitsplatz Aula
Zum Wochenanfang schreiben wir als 
Schulleitung eine Mail an alle Lehrkräfte. 
Darin geben wir alle Klassentermine bekannt und veröf-
fentlichen diese zusätzlich auf der Schulhomepage. Wir 
informieren das Kollegium außerdem täglich über das 
Schulmanagementsystem über alle Informationen zu 
Fortbildungen, Angeboten der Jugendhilfe, schulischen 
Aktionen usw. An der Waldparkschule herrscht nicht nur 
unter den Kolleginnen und Kollegen eine „Kultur der of-
fenen Tür“. Auch wir als Schulleitung sind generell für 
alle Lehrkräfte immer ansprechbar. Das Kollegium nutzt 
das bei offenen Fragestellungen auch ganz intensiv. Mit 
Beginn dieses Schuljahres habe ich meinen Arbeitsplatz 
zwei Stunden täglich in die Aula verlegt, um dort für alle 
ansprechbar zu sein.

Gute Ideen kommen nicht nur aus dem Kollegium – 
auch unsere Lernenden sind wichtige Impulsgeber! Auf 

Strukturen zur Verbreitung und  
zum Ausbau von Wissen
Durch die oben geschilderte Organisation des Mittwoch-
nachmittags schaffen wir strukturell Zeitfenster, welche 
die Lehrkräfte explizit für den kollegialen Austausch nut-
zen können. Wir verfügen aber noch über weitere Struk-
turen, die den Wissensaustausch und die Verbreitung von 
‚Good Practice‘ an unserer Schule ermöglichen.

In unserem Lernmanagementsystem haben wir bei-
spielsweise auf der Ebene der Lehrkräfte einen eigenen 
Chatkanal. Dort können alle Ihre Ideen und Impulse ver-
öffentlichen und zur allgemeinen Diskussion stellen. Die-
ses Tool wird vom Kollegium stark genutzt und hat schon 
viele gute Impulse ins Schulleben gebracht.
An der Waldparkschule herrscht außerdem eine Kultur 
der offenen Tür. Beispielsweise versuchen wir, kollegiale 
Hospitationen immer zu ermöglichen, sofern die Vertre-
tungssituation dies zulässt.

Wie muss sich die Schultoilette verändern, damit sie ein Wohlfühlort wird? Was würdet ihr euch wünschen?

134 Antworten

Goldene Spiegel! Bilder an den Wänden!

Die grüne wand neu 
streichen eventuell eine 

andere Farbe spiegel 
austauschen orangene 

wand neu streichen

Spülung bei den jungs 
Toisletten die auch 

mal funktionieren maybe 
my würde mit der scheise 
in denen helfen LOL aber 

was weis ich

Neue Spiegel 
neue Wandfarbe

Raumduft…
nein kein Urinduft!

Trennwände zwischen 
den steh Toiletten

Das eventuell frisch 
gestrichen werden soll 
fals ihr da Hilfe braucht 

können wir als Eltern 
auch Unterstützen

Irgendetwas neues hinter 
die glas scheiben stellen 

dekofi guren zB

Mottowoche 
JogginghoseBauchfreiVor 

den ferien pizzaNeu-anstrich. Die Wände
(inkl. im Vorraum) sind

Den Bereich am Fenster
mit dem Radio neu

Abb. 7: Beispiele für Rückmeldungen durch die Lernenden (Quelle: Waldparkschule)
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ihre Rückmeldung legen wir sehr viel Wert (als Beispiel 
Abb. 7). Die Schulleitung unterhält deshalb über das Schul-
management-system einen Chatkanal für Austausch und 
Anregungen zwischen uns und den Schüler:innen. Hier 
können sie regelmäßig Fragen zu schulischen Projekten, 
Möblierung usw. äußern, und wir fragen sie auch bewusst 
nach ihren Einschätzungen. Generell werden auf diesem 
Weg Elternbriefe immer auch zuerst den Kindern und Ju-
gendlichen zur Kenntnis gebracht.

Wir sind auch auf Social Media aktiv, damit wir nicht 
nur aus dem Inneren der Schule Impulse erhalten, son-
dern auch von außen. Mehrmals pro Woche posten wir 
die Aktivitäten der Schule bei Instagram und bekommen 
so zahlreiche Rückmeldungen und Impulse.

An unserer Schule haben wir eine hohe Fortbildungs-
aktivität des Kollegiums, die von uns als Schulleitung auch 
ausdrücklich unterstützt wird. Solange die schon beschrie-
bene schulische DNA nicht verletzt wird, ist jede Lehrkraft 
ausdrücklich eingeladen, eigene Projekte umzusetzen. 
Unsere Schulentwicklung hat gezeigt, dass es Projekte, 
die die Lehrkräfte bereits im Kleinen erprobt haben, häu-
figer schaffen, einen Platz in der schulischen Gesamtent-
wicklung zu erlangen, als Prozesse, die von uns als Schul-
leitung sozusagen ‚top down‘ initiiert werden. 

So gesehen! Ein Kommentar  
der Herausgeber:innen 

„Um sich als Lehrkraft zu verbessern, muss man den eige-
nen Unterricht verbessern.“ So sinngemäß lautet ein Fa-
zit der bekannten amerikanischen Unterrichtsforscher 
James Hiebert und James W. Stigler in einem ihrer Auf-
sätze im Educational Researcher (2017). Richtet sich der 
Fokus von Schulentwicklung allein auf Rahmenaspekte 
der Organisation oder die Personalentwicklung, kann sich 
qualitätsvolles Lehren und Lernen kaum entfalten oder 
es stagniert sogar. In dem Sinne argumentieren auch die 
Autor:innen des vorliegenden Kapitels „Lernende Schu-
le“. Für eine Lernende Organisation bedeutet es, eine sys-

tematische und wechselseitige, verschränkte Beziehung 
der drei bekannten Komponenten aus Organisations-, 
Personal- und Unterrichtsentwicklung zu etablieren, um 
gezielt der Frage nachzugehen, „was gelernt wird und wie 
die gemeinsamen Lernprozesse der Pädagog:innen in der 
Schule ‚gesteuert‘ werden“.

Das Kapitel bietet einen ausgezeichneten Überblick 
über Ansätze einer systematischen und strategischen 
Schulentwicklung, wie sie der Deutsche Schulpreis för-
dert. Das skizzierte Drei-Wege-Modell der Schulentwick-
lung (nach Hans-Günter Rolff) stellt dabei den wissen-
schaftlichen Ausgangspunkt dar, an dem sich die drei 
Praxisbeispiele orientieren, um konkrete Ansätze der 
Lernenden Organisation Schule sichtbar zu machen. In 
unterschiedlicher Weise kennzeichnen sie die Relevanz, 
eine Kultur des kontinuierlichen Lehrens und Lernens für 
Schüler:innen und Lehrkräfte herzustellen, dabei auch 
neue (technologisch gestützte) Wege der kollegialen Be-
ratung zu gehen, stets offen zu sein für Neues und den 
Blick für Kooperation und Wissenstransfer in der Institu-
tion zu behalten. 

Schließlich wird deutlich, dass gerade für die Gewin-
nung neuer Lehrkräfte das sog. „Onboarding“ bedeut-

 
 „Lernen im Simulationslabor statt im Klassenzim-
mer“: Reportage über die Entwicklung der RBB 
Müritz (Das Deutsche Schulportal) 

 

Die Lernlandkarte zeigt die Etappen der 
mehrjährigen Schulentwicklung des RBB Müritz  
(Das Deutsche Schuportal)
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sam ist, das mehr ist als eine Willkommenskultur an der 
Schule, sondern auch eine Möglichkeit der geteilten Ver-
antwortung bietet sowie der gemeinsamen Entwicklung 
für die Lernprozesse aller Akteure in einer Schule. Eine 
Voraussetzung für gelingende Schulentwicklung ist die 
Etablierung klarer Strukturen, sei es in der Schulleitung 
oder hinsichtlich der Konsens- und Zielbildung bis in die 
Unterrichtsprozesse hinein. Partizipation und Transpa-
renz spielen dabei eine große Rolle, denn gerade auch 
Schüler:innen können Impulsgeber für eine Lernende 
Schule sein. Lernen stellt somit eben eine Gelegenheit 
für alle dar.  
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Zur Rede des Bundespräsidenten Frank-Walter 
Steinmeier anlässlich der Verleihung des Deutschen 
Schulpreises im Oktober 2023 in Berlin
Die Sicht der Jury auf die Rede des Bundespräsidenten: Endlich wieder eine Bildungsrede!

Thorsten Bohl, Alexander Gröschner, Kathi Kösters 
 

Am 12. Oktober 2023 hielt Bundespräsident Frank-Wal-
ter Steinmeier anlässlich der Verleihung des Deutschen 
Schulpreises in Berlin eine bemerkenswerte Rede. Sie 
bietet den Ausgangspunkt für unterschiedliche Perspek-
tiven auf das deutsche Bildungssystem und darauf bezo-
gene Qualitätsfragen in diesem Kapitel. 

Reden von nationaler Bedeutung zu Bildung, zum 
Schulsystem, gehalten von Spitzenpolitikerinnen und 
Spitzenpolitikern, sind rar. Wir erinnern uns an die Berli-
ner Ruck-Rede des damaligen Bundespräsidenten Roman 
Herzog im Jahr 1997. Er thematisierte die Stimmungsla-
ge im Land und forderte mehr Mut und „Anpacken“. Da-
bei ging er auch auf Bildung ein und forderte, „Bildung 
muss das Megathema der Gesellschaft werden“ und „Wir 
brauchen einen Aufbruch in der Bildungspolitik“ – wohl-
bemerkt: Dies sagte er vor Veröffentlichung der ersten 
PISA-Studie 2001. Den Gedanken griff er wenige Monate 
später auch in seiner Bildungsrede 1997 auf und differen-
zierte ihn in vielfältiger Hinsicht aus. 

Vielen Punkten wird man zustimmen („Es ist falsch, 
Lehrer pauschal als faul zu beschimpfen.“ / „Falsch ist 
auch die Vorstellung, die Schule sei Reparaturbetrieb für 
alle Defizite der Gesellschaft.“); andere mag man disku-
tieren wollen („Wer die Noten aus den Schulen verbannt, 
schafft Kuschelecken, aber keine Bildungseinrichtungen, 
die auf das nächste Jahrtausend vorbereiten.“ / „Wir besit-
zen ein vorbildlich gegliedertes Schulsystem.“). In jedem 
Fall wagte Roman Herzog den Blick nach vorne; mahn-

te Wertorientierung und Diskurse über Bildungsinhalte 
des 21. Jahrhunderts an, mehr Internationalisierung so-
wie Reformen der Vorschule, der dualen Ausbildung, der 
Schule und der Hochschule – und hielt damit eine insge-
samt fulminante Bildungsrede. 

Umsicht, Selbstkritik und Grundsatzfragen

Die Erinnerung an weitere ‚Bildungsreden‘ fällt schwer. 
Doch dann hielt Bundespräsident Frank-Walter Steinmei-
er am 12. Oktober 2023 im Rahmen der Verleihung des 
Deutschen Schulpreises im Tempodrom in Berlin eine 
bemerkenswerte Rede. Mit souveräner Umsicht, scharfer 
Selbstkritik und dezidierter Fokussierung analysierte er 
den derzeitigen Bildungsdiskurs und das Bildungssystem 
und formulierte zentrale Aufgaben der Schule. 

Im Kern der Rede stellt er drei zentrale Aufgaben der 
Schule vor:  „jedem Kind bis zum Ende der vierten Klasse 
Lesen, Schreiben und Rechnen beibringen“;  „jede Schu-
le so ausstatten, dass Schüler und Lehrkräfte gern hinge-
hen“;  „jede Schule zu einem Ort des Respekts und der 
Toleranz machen.“ Diese Aufgaben von Schule verknüpft 
Frank-Walter Steinmeier mit großen bildungspolitischen 
Grundsatzfragen: Was will Deutschland eigentlich errei-
chen? Was sind zentrale Ziele, die angestrebt und nach-
weislich erreicht werden sollen? Als Antworten bietet er 
drei Begriffspaare an: Basiskompetenzen und Entfaltung, 

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht

S. 188

S. 191

Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke

Bildungskompass

Verstehen der Welt,
beim Aushalten ... 

Unterricht im Mittelpunkt ... Psychische Wohlbefinden... Bildungserfolg / Herkunft Bildungserfolg
unabhängig

stärken stetige Veränderung

Optimistische Perspektive
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S. 12
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STOP

Wenn Sie eine Unterrichts-
stunde besuchen,

S. 19

Bildungsrede

S. 186

Lernen, die richtigen Fragen zu stellen
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Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 
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Heimatort und Wertschätzung, Demokratie und Respekt. 
Damit wird Schule dezidiert als Lebensort verstanden und 
nicht auf Lernprozesse reduziert, obschon diese zentral 
sind: Schulzeit ist Lernzeit, aber auch Lebenszeit. 

Mit der Fokussierung auf Demokratie zielt er unmit-
telbar auf nationale und globale Herausforderungen wie 
etwa Kriege, Rechtsextremismus und Fake News – alles 
hochrelevante und aktuelle Themen für Schule und Ge-
sellschaft. Bemerkenswert erscheint uns, dass der Aus-
gangspunkt seiner Rede Kinder und Jugendliche sind. Es 
geht um deren Wohlbefinden, deren Teilhabe, deren Ent-
wicklung und Kompetenzen. Sein Fokus richtet sich nicht 
primär auf die Leistungsentwicklung im Kontext von 
Schulleistungsvergleichsstudien, nach dem Motto „Wir 
müssen bei der nächsten PISA-Studie besser abschnei-
den.“ Er hat vielmehr die nachfolgenden Generationen 
und die gesamtgesellschaftliche Situation und Entwick-
lung im Blick. 

Kritik am Umgang mit Bildungsreformen

Ebenfalls bemerkenswert erscheint uns die nicht neben-
bei, sondern direkt adressierte Kritik an die Bildungspo-
litik und die Öffentlichkeit im Umgang mit Bildungsrefor-
men. Er kritisiert, offensichtlich ungeduldig, die Rituale 
nach Veröffentlichungen von Studien, die geringen Fol-
gen, die in der Politik beispiellose Kluft zwischen Wissen 
und Handeln im Bildungsbereich – der Satz „Wir haben 
kein Erkenntnisproblem, sondern ein Umsetzungspro-
blem“ (vgl. dazu die Ausführungen von Geweke, Klewin 
und Müller S. 191) ist übrigens identisch bei Roman Her-
zog 1997 nachlesbar –, und er mahnt an, dass wir uns kei-
ne einzige schlechte Schule leisten können. 

Scharf kritisiert Steinmeier „immer mehr“ Ungerech-
tigkeit und „riesige Klassenunterschiede“. Der Begriff 
„Klasse“ ist im Zusammenhang mit (Bildungs-)Ungerech-
tigkeit selten geworden. Er mahnt damit die gesellschaftli-
che Ungerechtigkeit und nicht ‚nur‘ den Beitrag der Schule 
dazu an. Der Begriff Klasse verweist auf die hohe Bedeu-

tung der sozialökonomischen Ungleichheit mit Folgen für 
die Erwerbstätigkeit, Arbeitsbedingungen, Einkommen, 
Lebensführung, Persönlichkeitsentwicklung, Bildungs-
chancen, Beruf und für die individuelle Identität. Es gibt 
dementsprechend und bekanntermaßen den „Sozialcha-
rakter“ (Scherr, 2010) bzw. den von sozialen Klassen ge-
prägten „Habitus“ (Bourdieu, 1983). Die Rede des Bundes-
präsidenten ist damit nicht nur bildungsbezogen, sondern 
gesellschaftskritisch ausgerichtet.  

Ein neues Bild, ein respektvoller Blick  
auf Lehrkräfte 

Bemerkenswert erscheint uns auch die hohe Wertschät-
zung, die Frank-Walter Steinmeier Lehrkräften und Schu-
len entgegenbringt. Nun wird man sagen, dies sei an-
gesichts des Settings zu erwarten – die Preisverleihung 
richtet sich ja insbesondere an Schulen –, allerdings sind 
die gewählten Formulierungen doch auffällig deutlich. 
Er lobt zunächst „Kreativität“, „Leidenschaft“, „Mut“ und 
„Tatkraft“. Dann geht er einen Schritt weiter und kommt 
auf den „Verfall der Debattenkultur, einen Rückgang des 
Vertrauens in die Demokratie“ zu sprechen: „Viele Lehre-
rinnen und Lehrer zerreißen sich – zerreißen sich dafür, 
sich diesen Trends entgegenzustellen. (…) Es ist großar-
tig, was Sie Tag für Tag leisten.“ 

Damit setzt er dem nicht selten defizitären Blick auf Lehr-
kräfte ein neues Bild entgegen: Es sind die Lehrkräfte, die 
Schlimmeres verhindern, es sind nicht die Lehrkräfte, die 
ursächlich für viele Probleme im Bildungsbereich benannt 
werden können. Man könnte angesichts weiterer Passage 
seiner Rede noch anfügen: Lehrkräften leisten vieles trotz 
schwieriger Ausstattung und trotz der immer schwieriger 
werdenden Situation, sich auf das Kerngeschäft, den Un-
terricht, konzentrieren zu können. Die Rede des Bundes-
präsidenten ist daher bemerkenswert und – trotz der kla-
ren Worte – optimistisch und positiv. 

Er benennt aber auch, was bis heute national nicht ge-
lungen ist: Er kritisiert den folgenlosen Umgang mit be-
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kannten Defiziten im Bildungsbereich; er geht über das 
häufige Beklagen von Bildungsungleichheit hinaus, indem 
er Klassenunterschiede in der Gesellschaft anprangert 
und damit die weitreichenden Ursachen auch außerhalb 
der Schule benennt. Aber er malt auch, wenn er die Arbeit 
von Lehrkräften würdigt, ein neues Bild, das hervorhebt, 
wie sie aufgrund ihres Einsatzes Schlimmeres verhindern 
und sich aktuellen Herausforderungen offensiv entgegen-
stellen. Nicht zuletzt spiegelt sich in den nachdrücklichen 
Worten des Bundespräsidenten das enorme Engagement 
aller Schulpreisschulen wider.

Selbstverständlich hätten wir uns an der einen oder ande-
ren Stelle noch weitere Ausführungen gewünscht, darüber 
sei jedoch hinweggesehen; dies gerät in den Hintergrund 

angesichts der Freude, endlich wieder eine Bildungsrede 
gehört zu haben, die einer solchen würdig ist. Daher sei 
die Rede des Bundespräsidenten, deren Abdruck für diesen 
Band genehmigt ist, sehr zur Lektüre empfohlen.
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Bundespräsident Frank-Walter Steinmeier  
bei der Verleihung des Deutschen Schulpreises  
am 12. Oktober 2023 in Berlin 

Schule als Brennglas der Gesellschaft

Sie alle haben es gelesen und gehört: In den vergangenen 
Tagen sind die Namen der diesjährigen Nobelpreisträger 
verkündet worden. Unsere Preisverleihung heute passt 
deshalb ganz gut in die Zeit. Denn der Deutsche Schulpreis 
ist ja so etwas wie der Nobelpreis unter den Schulpreisen: 
die bekannteste und bedeutendste Auszeichnung, die eine 
Schule in unserem Land gewinnen kann. Und, ich spüre 
es ja, entsprechend groß ist die Spannung hier im Saal, be-
sonders natürlich bei den Finalistinnen und Finalisten. Ich 
weiß, dass jetzt auch in Ihren Heimatorten viele Mitschüle-
rinnen, Kollegen und Eltern am Bildschirm mitfiebern. Ih-
nen allen, die hier im Saal sind oder uns im Livestream zu-
schauen, ein herzliches Willkommen! 

Ein paar Minuten müssen Sie sich noch gedulden, 
aber eins steht jetzt schon fest: Sie alle gehören zu den 

besten und kreativsten Schulen unseres Landes. Sie zei-
gen, was engagierte Schulleitungen und Lehrkräfte alles 
bewegen können, auch und gerade unter schwierigen Be-
dingungen. Sie haben den Unterricht neu gestaltet, Sie 
haben die Schulgemeinschaft gestärkt, Sie sind Schülern 
und Schülerinnen besser gerecht geworden als viele an-
dere. Und ich finde: Darauf können Sie sehr stolz sein! 
Dieses Schulpreis-Finale ist Dank und Anerkennung für 
Ihre Leidenschaft, Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen 
Dank, diese Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als 
verdient! 

Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht, aber 
er soll Probleme natürlich nicht in den Schatten stellen. 
Und Probleme gibt es, das ist kein Geheimnis. Es gibt Man-
gel, es gibt Ungerechtigkeit und riesige Klassenunterschie-
de. In unserem Land fehlen Tausende Lehrerinnen und 
Lehrer; viele Schulleiterstellen sind unbesetzt; es mangelt 

Blick auf individualisiertes

und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:

ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägt

wachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.

Vorstellung der Kapitel
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Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 

sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,

S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises

Netzwerk der Preisträgerschulen

Ganz heimlich gesprochen,

ist das für mich mein Bildungsrat
Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 

ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 

Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke

Bildungskompass

Verstehen der Welt,

beim Aushalten ... 

Unterricht im Mittelpunkt

... Psychische Wohlbefinden...

Bildungserfolg / Herkunft

Bildungserfolg
unabhängig

stärken

stetige Veränderung

Optimistische Perspektive

S. 8

S. 12

S. 19

01

14

24

02

15

16

17

18

19

20

21

22

23

25

26

27

28

29

30

31

32

35

46

36

37

38

39

40

47

33

34

03

04

05

06

07

08

09

10

11 12

13

S. 12

S. 13
STOP

Wenn Sie eine Unterrichts-

stunde besuchen,

S. 19

Bildungsrede

S. 186

Lernen, die richtigen Fragen zu stellen

S. 186

Wasser

S. 199

41

42

43

44

45

S. 199

S. 26

S. 26

S. 26

S. 26

S. 26

S. 26

S. 26

Zukunftsfähige Schule aus Sicht

des Deutschen Schulpreises

S. 194

S. 195

S. 195

S. 198

S. 199

S. 21

S. 21

S.22

S.22

S.24

Da haben wir „Stopp“ gesagt; die

Schüler:innen sind überfordert,

von den sozialen Konsequenzen der Pandemie 

ganz zu schweigen.
Was kam nach
dem „Stopp“?

?
?

?

Jede Zeit gibt ihre eigenen Antworten

auf drängende Fragen

48

49

50

51

52

53

Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-

ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 

Gesellschaft als noch vor 50 Jahren. Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 

Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...
Wie Bildungsforschung und Schulpraxis

voneinander lernen 
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auch an Sprachförderkräften, Sozialarbeiterinnen, Ver-
waltungsassistenten. Und oft sind ausgerechnet die Schu-
len am schlechtesten ausgestattet, die am meisten leisten 
müssen: Schulen in ärmeren Stadtvierteln oder Gemein-
den, deren Schüler besonders viel Förderung brauchen, 
weil sie aus schwierigen Familienverhältnissen kommen 
oder weil sie, aus unterschiedlichen Gründen, von ihren 
Eltern keine Unterstützung bekommen. 

Der Deutsche Schulpreis ist ja so etwas wie der Nobelpreis 
unter den Schulpreisen.

Die Folgen sind dramatisch: Jedes fünfte Kind in unserem 
Land kann am Ende der Grundschulzeit nicht gut lesen, 
schreiben und rechnen, sagen jüngste Studien. Zehntau-
sende Jugendliche verlassen die Schule ohne Abschluss. 
Und besonders viele Kinder, die in der Schule den An-
schluss verlieren, stammen aus armen oder bildungsfer-
nen Elternhäusern oder sprechen zu Hause kaum oder 
gar kein Deutsch. 

Das wissen wir seit Jahren: Ob ein Kind in der Schule 
Erfolg hat oder nicht, das hängt in unserem Land eben 
immer noch stark davon ab, wo es herkommt. Unser 
Schulsystem verfestigt und verschärft immer noch zu oft 
soziale Unterschiede, statt sie auszugleichen. Und ob-
wohl wir das wissen, geraten immer mehr Kinder, die 
von Haus aus benachteiligt sind, in der Schule ins Hin-
tertreffen. 

Wenn wir so weitermachen würden – tun wir ja nicht –, 
aber wenn wir so weitermachen würden, dann würde die 
Gruppe der Abgehängten größer. Das wäre beschämend, 
weil wir die Zukunft von Hunderttausenden Kindern ge-
fährden. Aber es wäre auch unklug, weil wir einen guten 
Teil unser aller, unserer gemeinsamen Zukunft verspie-
len würden! 

Und eigentlich ist es ja grotesk: Wir reden täglich darü-
ber, dass schon jetzt Fachkräfte überall fehlen; wir wissen, 
dass wir in den kommenden Jahren noch viel mehr qua-
lifizierte junge Leute brauchen, um unser Land zukunfts-
fest zu machen, auch um den Klimawandel zu stoppen, 

um Hightech- und Industriestandort zu bleiben. Und wir 
beobachten, das finde ich beunruhigend, zeitgleich eine 
Fragmentierung der Gesellschaft, einen Verfall der De-
battenkultur, einen Rückgang des Vertrauens in die De-
mokratie. Und ich weiß: Viele Lehrerinnen und Lehrer 
zerreißen sich – zerreißen sich dafür, sich diesen Trends 
entgegenzustellen. Und trotzdem haben immer noch viele 
Kinder keine faire Chance auf das, was wir Aufstieg durch 
Bildung nennen. Wie kann das sein? 

Vielleicht stimmt mein Eindruck, dass die Schuldebatte 
in unserem Lande manchmal etwas sehr ritualisiert ver-
läuft: Eine Studie erscheint, der öffentliche Aufschrei ist 
groß, es werden Aufbrüche gefordert, Bildungsgipfel ein-
berufen, Schuldzuweisungen gemacht – und dann, aus 
Sicht der Eltern, tut sich danach regelmäßig zu wenig, bis 
die nächste Studie kommt und alles wieder von vorne be-
ginnt. Wenn man sich einen Überblick verschafft über ver-
schiedene Politikfelder, dann gibt es kaum eines, in dem 
die Kluft zwischen Wissen und Handeln so groß ist. Ich 
glaube: Wir haben kein Erkenntnisproblem. Wenn es ein 
Problem gibt, ist es ein Umsetzungsproblem!

Aber das ist nicht alles; und es geht auch nicht nur 
um Schulpolitik. Die ganze Wahrheit ist doch: Wir dür-
fen nicht alle Unzufriedenheit auf Schule und Schulpoli-
tik abladen. Kaum eine andere öffentliche Institution ist 
so sehr Adressat von gesellschaftlichen Heilserwartun-
gen wie die Schule. Wo immer Defizite im gesellschaft-
lichen Miteinander registriert werden – ob beim Sozial-
verhalten von Kindern, bei Integration, Verständnis von 
Wirtschaft, Ernährungsfragen, Umweltbewusstsein, was 
immer Sie sich denken –, überall soll Schule Abhilfe leis-
ten und das, was an anderen Orten der Gesellschaft ver-
säumt wird, nachliefern. Und dazu kommt dann auch 
noch: In einer Zeit, in der neben Elternhaus und Schule 
mit den sozialen Medien ein dritter, übermächtiger Ak-
teur getreten ist, da geraten natürlich Lehrerinnen und 
Lehrer leichter an ihre Grenzen. 

Trotzdem, und trotz der Routinen in der bildungspo-
litischen Debatte: Wir brauchen, erstens, eine breitere 
Debatte, die über Schulpolitik hinausgeht. Und am Ende 
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bleibt doch: Wir brauchen mehr gute Schulen, und wir 
brauchen sie überall im Land. Wir können uns eigentlich 
keine einzige schlecht funktionierende Schule leisten! 

Die ganze Wahrheit ist doch: Wir dürfen nicht alle Unzufrie-
denheit auf Schule und Schulpolitik abladen.

Nun ist es nicht Aufgabe des Bundespräsidenten, sich in 
die tagespolitische Debatte einzumischen oder gar Schul-
politik zu betreiben. Aber am Ende kann natürlich auch 
der Bundespräsident nicht neutral sein, wenn es um die 
Zukunft des Landes oder die Zukunft der Demokratie geht! 
Deshalb will ich nur ganz knapp drei Ziele umreißen, von 
denen ich glaube, dass sie wichtig sind. 

Das wichtigste Ziel zuerst: Jedes Kind in unserem Land 
soll am Ende der vierten Klasse lesen, schreiben und rech-
nen können. Wer es bis dahin nicht gelernt hat, das wis-
sen Sie besser als ich, lernt es auch später oft nicht mehr 
richtig. Und hat es schwer, seine eigenen Talente zu ent-
decken, ein eigenständiges Leben aufzubauen, ein selbst-
bewusster Bürger zu werden! 

Um dieses Ziel zu erreichen, da gibt es keine Alternati-
ve, müssen wir die Schulen am besten ausstatten, deren 
Kinder am meisten Unterstützung brauchen. Gerade dort 
brauchen wir mehr Lehrkräfte – und die besten! Gerade 
dort müssen wir Lehrerinnen und Lehrer entlasten, da-
mit sie sich auf ihre Kernaufgabe konzentrieren können: 
den Unterricht! Gerade dort brauchen wir die stärksten 
Teams, die meisten Schulbegleiter, die beste Sprachförde-
rung. Und gerade dort brauchen wir Schulleitungen, die 
Gestaltungsfreiheit haben! Haben wir doch öfter mal den 
Mut, die Schulen einfach machen zu lassen! Was in ihnen 
steckt, das sehen wir ja hier beim Deutschen Schulpreis. 

Und es gibt ja auch gute Nachrichten. Eine gute Nach-
richt ist, dass Bund und Länder sich auf einen Kompro-
miss beim Startchancenprogramm geeinigt haben. Mei-
ne Bitte an die verantwortliche Politik: Sorgen Sie jetzt 
schnell dafür, dass die Ergebnisse endlich und schnell bei 
den Schulen ankommen! Und setzen Sie den damit einge-
schlagenen Weg dann gemeinsam fort! Wir müssen jetzt 

noch mehr tun, um wirklich alle benachteiligten Kinder 
zu erreichen! 
Ich war vor weniger als einer Woche in den USA. Wir hatten 
in Washington einen Kreis, in dem es auch um die Chan-
cen von Kindern aus Zuwandererfamilien ging. Und da sag-
te mir ein junger indischer Einwanderer, der als Kind in 
die USA gekommen und ganz stolz war auf seinen erworbe-
nen Universitätsabschluss: „You have to unlock our potenti-
al.“ In Deutschland würden wir sagen: Barrieren einreißen, 
die dem Aufstieg durch Bildung entgegenstehen. Das ha-
ben die jungen Menschen in unserem Land verdient; und 
das sind wir uns selbst in unserem Land schuldig. 

Haben wir doch öfter mal den Mut, die Schulen einfach ma-
chen zu lassen! Was in ihnen steckt, das sehen wir ja hier 
beim Deutschen Schulpreis. 

Das zweite Ziel lautet, fast selbstverständlich: Jede Schu-
le in unserem Land soll zu einem Heimatort werden. Alle, 
die dort lernen und arbeiten, sollen gern in die Schule ge-
hen, und das meint nicht nur Schülerinnen und Schüler, 
sondern auch Lehrerinnen und Lehrer. Und das erreichen 
wir natürlich nicht, nach meiner Überzeugung, indem wir 
auf Anspruch und Leistung verzichten. Sondern wir müs-
sen dafür sorgen, dass sich jeder an seiner Schule ernst ge-
nommen, anerkannt und wertgeschätzt fühlt – als Teil der 
Schulgemeinschaft und als Teil dieser Gesellschaft. 

Und das wichtigste Zeichen von Wertschätzung ist na-
türlich gute Ausstattung, das sind gute Lern- und Arbeits-
bedingungen. Dazu gehört eben nicht nur moderne Tech-
nik – die auch –, sondern eine Umgebung, in der sich 
Schülerinnen und Schüler wohlfühlen. 

Drittens: Jede Schule in Deutschland muss eine Schule 
der Demokratie sein. Ein Ort, an dem Schülerinnen und 
Schüler lernen, einander mit Respekt zu begegnen, aufei-
nander Rücksicht zu nehmen, Konflikte mit Argumenten 
auszutragen, Verantwortung für sich selbst und für ande-
re zu übernehmen. Ein Ort, an dem junge Menschen das 
Miteinander in unserer, manchmal nicht einfachen, viel-
fältigen Gesellschaft lernen. 
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Diese drei Aufgaben, kurz beschrieben, halte ich für vor-
dringlich, und diese drei Ziele müssen wir erreichen: je-
dem Kind bis zum Ende der vierten Klasse Lesen, Schrei-
ben und Rechnen beibringen; jede Schule so ausstatten, 
dass Schüler und Lehrkräfte gern hingehen; jede Schule 
zu einem Ort des Respekts und der Toleranz machen. Das 
ist anspruchsvoll, ich weiß das. Aber es ist zu schaffen, da 
bin ich mir sicher! Und daran sollten wir uns selbst, alle 
Politikbereiche, in den kommenden Jahren messen! 

Schule kann sich verändern! Sie alle sind das beste Bei-
spiel dafür. Sie sind Beispiel, wie Schule in unserem Land 
gelingen kann. Sie alle zeigen: So viel Kreativität, so viel 
Tatkraft, so viel Leidenschaft, so viel Potenzial steckt in 
unseren Kindern, in unseren Schulen, in unserem Land! 

Bringen wir das – dieses riesige Potenzial – endlich zum 
Strahlen. Holen wir mehr davon aus dem Schatten ins 
Licht! 

Sie alle machen Mut, dass wir die Dinge in unserem 
Land zum Besseren verändern können. Und ich wünsche 
mir, dass Sie andere inspirieren und dass Ihre Ideen und 
Erfolge jetzt Schule machen. Und vor allen Dingen will ich 
Ihnen und den vielen anderen, die sich an unseren Schu-
len und Kitas engagieren, heute meinen Dank sagen: Es ist 
großartig, was Sie Tag für Tag leisten. Herzlichen Dank für 
Ihren großartigen Einsatz! 

Jetzt bin ich ebenso gespannt wie Sie alle; und wir alle 
wollen wissen, wer das Rennen gemacht hat.

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis  
voneinander lernen – Transferforschung  
und Kooperationsräume für Transfer  

Michaele Geweke, Gabriele Klewin, Katharina Müller

„Vielleicht stimmt mein Eindruck, dass die Schuldebatte 
in unserem Lande manchmal etwas sehr ritualisiert ver-
läuft: Eine Studie erscheint, der öffentliche Aufschrei ist 
groß, es werden Aufbrüche gefordert, Bildungsgipfel ein-
berufen, Schuldzuweisungen gemacht – und dann, aus 
Sicht der Eltern, tut sich danach regelmäßig zu wenig, 
bis die nächste Studie kommt und alles wieder von vor-
ne beginnt. Wenn man sich einen Überblick verschafft 
über verschiedene Politikfelder, dann gibt es kaum eines, 
in dem die Kluft zwischen Wissen und Handeln so groß 
ist. Ich glaube: Wir haben kein Erkenntnisproblem. Wenn 
es ein Problem gibt, ist es ein Umsetzungsproblem!“ (Aus 
der Rede des Bundespräsidenten zur Verleihung des Deut-
schen Schulpreises 2023).

Spätestens dann, wenn die Ergebnisse nationaler oder 
internationaler Schulleistungsvergleichsstudien veröf-
fentlicht werden, rückt schulische Bildung und mit ihr 
Schulpraxis und Bildungsforschung so prominent ins 
Licht der Öffentlichkeit, wie es Bundespräsident Frank-
Walter Steinmeier in seinem Zitat beschreibt. Aufgeregt 
und gleichzeitig mit stetig kürzer werdender Halbwerts-
zeit wird dann über jenen Ausschnitt schulischer Leistung 
diskutiert, der beim Bildungsmonitoring erfasst wird. Ei-
nige der Befunde, die hier zutage treten, bieten denn auch 
durchaus begründet Anlass zur Sorge; wie etwa der auch 
im internationalen Vergleich auffallend enge Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft und dem Kompetenzni-
veau der Schüler:innen (Mang et al., 2023). Den Eindruck 
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des Bundespräsidenten, was die ritualisiert anmuten-
de Schuldebatte angeht, teilen daher sicherlich zahl-
reiche Akteure, ob aus der Bildungsforschung oder aus 
der Schulpraxis. Daraus jedoch abzuleiten, es gäbe we-
niger ein Erkenntnis-, als vielmehr ein Umsetzungspro-
blem, greift zu kurz. Denn dies ließe zum einen vermu-
ten, es gäbe bereits genug Erkenntnis dazu, wie sich das 
Umsetzungsproblem beheben ließe. Zum anderen könnte 
man daraus schließen, dass das Umsetzungsproblem ge-
löst werden könne, indem Befunde aus der Bildungsfor-
schung sozusagen direkt in die schulische Praxis transfe-
riert würden.

Gelungene Transferprozesse:  
Voraussetzungsreich für alle Beteiligten

Sowohl aus der Perspektive der Bildungsforschung als 
auch aus der Perspektive der Schulpraxis regt sich des-
halb bei dieser Darstellung der Umsetzungsproblematik 
Widerspruch. Denn auch wenn die Transferforschung, 
die sich wissenschaftlich damit beschäftigt, wie Erkennt-
nisse aus der Bildungsforschung in die Schulpraxis gelan-
gen, zu einem sichtbaren Forschungsfeld geworden ist, 
so ist das Wissen darüber, was es braucht, damit Trans-
ferprozesse gelingen, ausbaufähig. Diese Prozesse sind 
mit überaus komplexen Übersetzungsleistungen und Ak-
teurskonstellationen verbunden, und es gibt weder einen 
einfachen noch einen direkten Weg von einem Studien-
ergebnis in die schulische Praxis. Zugespitzt könnte man 
aus Sicht der Bildungsforschung also einwenden: Es gibt 
ein Erkenntnisproblem bezüglich des Umsetzungspro-
blems. 

Aus schulpraktischer Sicht stellt sich diese Problema-
tik nochmals grundlegender dar, denn allzu oft wird das, 
was in der Bildungsforschung beforscht wird, als wenig 
praxisdienlich und zu weit weg vom schulischen Alltag er-
lebt. Zur Bearbeitung des Umsetzungsproblems bedarf es 
aus schulpraktischer Sicht also einer stärkeren Hinwen-
dung zu den realen Problemen in Schule und Unterricht. 

Mit Blick auf diese beiden Perspektiven möchten wir im 
Folgenden ausgewählte Bereiche und Fragestellungen be-
leuchten, die in der Transferforschung bearbeitet werden. 
Wir möchten insbesondere klären, inwieweit Fragestel-
lungen aus der schulischen Praxis über die Transferfor-
schung Eingang finden in die Bildungsforschung.

Darüber hinaus ist es uns aber auch ein Anliegen, auf 
die Tatsache einzugehen, dass sich Bildungsforschung 
und Schulpraxis der Problematik der Umsetzung bereits 
gemeinsam annehmen. So arbeiten Schulpraxis und Bil-
dungsforschung z. B. bei der Professionalisierung von  (an-
gehenden) Lehrkräften oder im Rahmen der Schul- und 
Unterrichtsentwicklung oftmals eng und fruchtbar zu-
sammen, etwa im Kontext von Universitäts- und Versuchs-
schulen oder etablierten Netzwerken zwischen Schule und 
Universität (Heinrich & Klewin, 2020). Neben diesen ins-
titutionalisierten Kooperationsräumen existieren zahlreiche 
anlassbezogene Kooperationsräume. Solche Räume entste-
hen etwa dann, wenn Lehrkräfte, Wissenschaftler:innen, 
Akteure aus der Bildungsadministration und Bildungspo-
litik Jahr für Jahr in intensiven Jurysitzungen kriterienge-
leitet die besten Schulen Deutschlands identifizieren, um 
den Deutschen Schulpreis zu verleihen. 

Beispielhaft stellen wir im Folgenden weitere Koope-
rationsräume dar, die im Kontext des Deutschen Schul-
preises und des Forschungsprogramms der Robert Bosch 
Stiftung entstanden sind. Diese Beispiele sollen illustrie-
ren, was sich für die verschiedenen Akteursgruppen er-
gibt, wenn diese als Kooperationsräume für transferbezo-
gene Fragestellungen ausgestaltet werden. 

Transferforschung und Implementationsbrüche

So richtig deutlich wurde das Umsetzungsproblem für 
die Forschung mit der im Nachgang an den PISA-Schock 
einhergehenden Programmatik evidenzorientierter Bil-
dungsreformen (Bromme et al., 2014). Die verschiedenen 
Disziplinen der Bildungsforschung sahen sich nun stärker 
in der Verantwortung, wissenschaftliche Erkenntnisse in 
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Lösung darzustellen: Erkenntnisse aus der Bildungsfor-
schung werden in die Praxis getragen und dieser Pro-
zess wird mit Blick auf die Gelingensbedingungen und 
die spätere Ausflächung hin beforscht. Dennoch kam es 
bei diesem mit einer gewissen top-down-Steuerungslogik 
verbundenen Ansatz zu Widerständen bzw. sog. „Imple-
mentationsbrüchen“ (van Ackeren et al., 2011, S. 174). 

Transfer ist keine Einbahnstraße

Damit einhergehend wurden grund-
sätzlichere Überlegungen zu Trans-
fer- bzw. Veränderungsprozessen in 
Schule angestellt. Sie stammen aus Arbeiten, die sich 
mit den Analysen der Umsetzung bildungspolitischer 
oder ‑administrativer Vorgaben beschäftigen und da-
rüber Eingang in die Transferforschung gefunden ha-
ben; so etwa, wenn Fend (2009) in den Blick nimmt, wie 
auf verschiedenen Ebenen des Schulsystems mit Vorga-
ben umgegangen wird. Er stellte fest, dass diese jeweils 
„rekontextualisiert“ werden, d.h. an die eigene Situati-
on angepasst und dabei z.T. deutlich verändert werden. 
Ähnlich ist auch der Begriff des „Nacherfindens“ (Kus-
sau, 2007) zu verstehen. Demzufolge ist eine programm-
getreue Umsetzung aus der Wissenschaft in die Praxis 
nur in den wenigsten Fällen erwartbar und grundsätz-
lich mit Übersetzungsleistungen verbunden. In der 
Transferforschung geht es daher auch um die Weiter-
entwicklung umfassend angelegter Transferstrategi-
en; etwa solchen, in denen die Beteiligten sehr früh an 
der Entwicklung von Innovationen partizipieren (Koch, 
2016) oder Forschung gemeinsam mit der Praxis betrie-
ben wird (Altrichter, Posch & Spann, 2018; Beywl, 2024). 
Niederschlag finden diese Bemühungen etwa in der ver-
mehrten Nutzung des Design-Based Research-Ansatzes 
(Mintrop, Bremm & Klose, 2022). Auf diese Weise kann 
die Bildungsforschung von der Praxis lernen, die richti-
gen Fragen zu stellen. Damit vermeidet sie, „dass man 
schon bei der Generierung von Forschungsfragen oder 
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die Gesellschaft zu tragen und diesen Transfer auch selbst 
zu beforschen. Denn auch wenn bereits schon vorher un-
tersucht worden war, wie Innovationen aus der Wissen-
schaft in die Schulpraxis gelangen, bleibt festzuhalten: 
Eine lange Tradition intensiver, transferbezogener For-
schung gab es in Deutschland – bis auf wenige Ausnah-
men (etwa SINUS-Transfer; Prenzel, 2019) – nicht (Rolff, 
2019). Dies hat sich in den letzten Jahren verändert. 

Seitdem die Transferforschung auch in der Wissen-
schaft stärker Anerkennung findet, hat sie sich zudem 
deutlich diversifiziert. Das ist auch der Grund, weshalb 
es keine einheitliche ‚Transferforschung‘ und ebenfalls 
kein einheitliches Verständnis von ‚Transfer‘ gibt. Denn 
je nachdem, ob es nun z. B. um den Transfer von Wissen, 
von spezifischen Modellen oder von Strategien oder ob es 
um Transfer im kleinen oder im großen Stil geht, stets ent-
stehen unterschiedliche Fragen hinsichtlich der Umset-
zung (Holtappels, 2019). So gibt es Arbeiten, die sich da-
mit beschäftigen, wie Maßnahmen oder Programme aus 
der Wissenschaft 
	• quasi „natürlich“ und ungeplant umgesetzt werden (Dif-

fusionsforschung),
	• durch zielgerichtete Aufbereitung und Kommunikati-

on ins pädagogische Feld gelangen (Disseminationsfor-
schung),

	• für eine flächendeckend Nutzung bereitgestellt werden 
können (Scaling-up-Forschung), 

	• im pädagogischen Feld unter kontrollierten Bedingun-
gen auf deren erwartete pädagogische Wirkung hin ge-
prüft werden (Interventionsforschung) (Leutner, 2013) 
oder

	• unter aktiver Beteiligung der Wissenschaft in die schu-
lische Praxis kommen und dort nachhaltig und unter 
Berücksichtigung etwaiger Schwierigkeiten und Wi-
derstände verankert werden können (Implementations-
forschung) (Gräsel & Parchmann, 2004; Schrader et al. 
2020).

Hinsichtlich des zuvor skizzierten Umsetzungsproblems 
scheint die Idee der Implementation evidenzorientierter 
Praktiken in die schulische Praxis zunächst eine viable 



194

ten Themen eröffnet werden, von institutionalisierten 
und auf eine längerfristige Zusammenarbeit angelegten-
Kooperationsräumen, die sich sowohl in der Schul- und 
Unterrichtsentwicklung als auch im Bereich der Profes-
sionalisierung von (angehenden) Lehrkräften verorten 
lassen.

Anlassbezogene Kooperationsräume
Anlassbezogene Kooperationsräume von Bildungs-
forschung und Schulpraxis können sich auf Entwick-
lungs- und Evaluationsvorhaben beziehen und sind 
dementsprechend zeitlich eingegrenzt. Im Netzwerk der 
Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises finden sich 
dazu zahlreiche Beispiele. 
Dazu gehören das Placida-Viel-Berufskolleg in Menden, 
das sich bei der Entwicklung des eigenen Dalton-Konzepts 
Unterstützung in Form von wissenschaftlichen Inputs ge-
holt hat (https://deutsches-schulportal.de/unterricht/pl-
acida-viel-Berufskolleg-preistraeger-deutscher-schul-
preis-2022/), das Thomas-Morus-Gymnasium in Oelde, 
wo das neu implementierte Konzept des Phänomenba-
sierten Lernens gemeinsam mit der Universität Münster 
evaluiert und unter Beteiligung von Studierenden weiter-
entwickelt wurde (https://deutsches-schulportal.de/dossi-
ers/deutscher-schulpreis-2024/). 

Der Fragestellung „Wie geht gute Schule? Forschen für 
die Praxis“ widmen sich die auf mehrere Jahre angeleg-
ten Projekte des gleichnamigen Forschungsprogramms der 
Robert Bosch Stiftung. Im Rahmen des Programms fördert 
die Stiftung „praxisdienliche und praxisrelevante For-
schungsvorhaben, deren Ergebnisse das Potenzial haben, 
eine breite Wirkung in der Schulpraxis zu entfalten“ (Ro-
bert Bosch Stiftung, 2024). Einige Beispiele:
	• Im Projekt „Data Richness“ wurde in Kooperation mit 

Preisträgerschulen eine Handreichung entwickelt, die 
Schulen dazu befähigen soll, ihre Weiterentwicklung in 
die eigene Hand zu nehmen, indem sie „systematisch 
mehrperspektivische Datenbestände in der Schul- und 
Unterrichtsentwicklung anwenden, um die von ihnen 
als relevant empfundenen Entwicklungsziele zu errei-

gar -hypothesen leicht das ‚Thema verfehlt‘“ (Heinrich 
et al., 2017, S. 30); womit wir doch wieder bei einem Er-
kenntnisproblem wären, das sich nicht nur auf die Er-
kenntnisse auf der Umsetzungsebene bezieht. 

Kurzum: Transferforschung ist also stets gefordert, 
die Logik und Verantwortungsbereiche der verschiede-
nen Akteursgruppen zu berücksichtigen. Während bei 
der Bearbeitung von transferbezogenen Fragestellun-
gen die Bildungsforschung in der Verantwortung ist, die 
Wahrheit ihrer Sätze über die (etwa schulische oder un-
terrichtliche) Wirklichkeit forschungsmethodisch abzu-
sichern, sind Schulpraktiker:innen dafür zuständig, un-
ter realen Bedingungen Lernen zu organisieren (Heid, 
2011). Sie nutzen dabei das seitens der Wissenschaft be-
reitgestellte Wissen, müssen dieses aber stets reorgani-
sieren, transformieren und für die jeweilige Schulsitua-
tion adaptieren (Holtappels, 2019). Unabhängig davon, 
welchem Ansatz und welcher Forschungsrichtung man 
folgt: Transfer kann nicht mehr nur als unidirektio-
nal betrachtet werden, sondern als ein mehrperspek-
tivisch, komplementär und kooperativ angelegter Pro-
zess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024, S. 9). Um dies 
zu erreichen, braucht es Kooperationsräume, in denen 
die Akteur:innen ihre jeweilige Perspektive einbringen 
und so Transfer und auch Transferforschung voranbrin-
gen können.

It takes two to tango —  
Kooperationsräume für Transfer

Kooperationsräume, in denen Bildungsforschung und 
Schulpraxis zusammenarbeiten und in denen unter-
schiedliche Transferprozesse untersucht werden, exis-
tieren bereits. Wir wollen im Folgenden auf zwei unter-
schiedliche Formen der Zusammenarbeit sowie deren 
Potenzial für Transferprozesse anhand ausgewählter 
Beispiele rund um den Deutschen Schulpreis eingehen. 
Dabei unterscheiden wir anlassbezogene Kooperations-
räume, die mehr oder weniger kurzfristig zu bestimm-

https://deutsches-schulportal.de/unterricht/placida-viel-Berufskolleg-preistraeger-deutscher-schulpreis-2022/
https://deutsches-schulportal.de/unterricht/placida-viel-Berufskolleg-preistraeger-deutscher-schulpreis-2022/
https://deutsches-schulportal.de/unterricht/placida-viel-Berufskolleg-preistraeger-deutscher-schulpreis-2022/
https://deutsches-schulportal.de/dossiers/deutscher-schulpreis-2024/
https://deutsches-schulportal.de/dossiers/deutscher-schulpreis-2024/
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als auch die Besuche der als „TOP 20“ vorgeschlagenen 
Schulen werden von multiprofessionell zusammengesetz-
ten Teams durchgeführt.

Institutionalisierte Kooperationsräume 
Im Netzwerk der Preisträgerschulen finden sich auch 
Beispiele für institutionalisierte und längerfristig ange-
legte Kooperationsräume. So besteht z. B. eine bereits 
langjährige Kollaboration zwischen der Helene-Lange-
Schule in Wiesbaden und der Goethe-Universität Frank-
furt (Bietz et al. 2020). Die Forschungsfragen entste-
hen in der Schule, die Forschung selbst ist Aufgabe der 
Wissenschaftler:innen, ebenso die Vorstellung der Er-
gebnisse. Aus den Ergebnissen Handlungskonsequen-
zen abzuleiten und umzusetzen, liegt dann wieder in der 
Verantwortung der Schule. 

Einen anderen Weg der Zusammenarbeit zwischen 
Wissenschaft und Schule beschreitet das Oberstufen-Kol-
leg an der Universität Bielefeld. Durch die Ressourcen für 
Forschung und Entwicklung, über die die Versuchsschu-
le verfügt, werden die Lehrkräfte hier selbst zu Forschen-
den, d. h. zu Subjekten der Forschung (Hahn et. al., 2019). 
In der Regel arbeiten sie mit den Wissenschaftler:innen 
der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg 
der Universität Bielefeld zusammen. So können die Pro-
bleme der Schulpraxis durch Forschung bearbeitet wer-
den. Beispielhaft sei hier die Erarbeitung 
eines Curriculums für neu zugewander-
te Schüler:innen genannt, das seit 2015 
entwickelt und begleitend beforscht 
wird (Guschker et al. i.E.,. Studierende 
im Blick hat ein Kooperationsprojekt der 
Universität Bielefeld, in dessen Rahmen Lehramtsstudie-
rende der Anglistik in den Englischkursen der Einfüh-
rungsphase am benachbarten Oberstufen-Kolleg indivi-
dualisierte Lern- und Unterstützungsangebote machen 
(Geweke et al., 2024). Die Studierenden werden seitens 
der Schule von erfahrenen Lehrkräften begleitet. Im be-
gleitenden Universitätsseminar können sie ihre Praxiser-
fahrungen wissenschaftsgestützt reflektieren und erleben 

chen“ (Hejtmanek et al., 2024, S. 8). Empfohlen wird da-
bei die Bildung von externen Netzwerken, u. a. mit Uni-
versitäten, die die Innovationsprozesse begleiten und 
unterstützen. 

	• Im Rahmen der Studie „Beziehungsge-
staltung, Autonomie und soziale Einge-
bundenheit (BASiS) wird die Gestaltung 
positiver pädagogischer Beziehungen 
zwischen Schüler:innen, Lehrkräften 
und Eltern untersucht. Dabei ist es den Forschenden ein 
wichtiges Anliegen, keine Studie über Schulen durchzu-
führen, sondern gemeinsam mit Bewerber- und Preis-
trägerschulen des Deutschen Schulpreises spezifische 
Merkmale einer gelingenden Praxis herauszuarbeiten 
und anderen Schulen zugänglich zu machen. 

Das gilt auch für Projekte wie „CoMMIT – Kooperation an 
Schulen – Innovation im Team“ oder „Ada*Q – Adaptivität 
und Unterrichtsqualität im individuali-
sierten Unterricht“. Ihnen ist gemeinsam, 
dass sie  in partnerschaftlicher Koopera-
tion mit Preisträgerschulen wissenschaft-
liche Erkenntnisse und praxisrelevantes 
Wissen hervorbringen, das sowohl der 
Weiterentwicklung der beteiligten Schu-
len zugutekommt als auch dazu beitra-
gen kann, „mehr gute Schulen“ (s. Rede 
des Bundespräsidenten) auf den Weg zu 
bringen. 

Nicht zuletzt lässt sich auch die Jury des Deutschen Schul-
preises in die Beispiele der anlassbezogenen Kooperati-
onsräume einreihen. Dabei geht die Zusammensetzung 
dieses Gremiums über die oben beschriebenen Koopera-
tionen noch hinaus, weil neben den Vertreter:innen aus 
der Bildungsforschung und der Schulpraxis auch Perso-
nen aus der Bildungsverwaltung beteiligt werden (https://
www.deutscher-schulpreis.de/auswahlverfahren). Deren 
gemeinsame Aufgabe ist es u. a., in einem mehrstufigen 
Verfahren exzellente Schulen zu identifizieren und zur 
Nominierung für den Deutschen Schulpreis vorzuschla-
gen. Sowohl die Begutachtung der Bewerbungsunterlagen 

https://www.deutscher-schulpreis.de/auswahlverfahren
https://www.deutscher-schulpreis.de/auswahlverfahren
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in der Praxis umsetzbare Erkenntnisse liefern, haben wir 
in diesem Beitrag versucht, Wege und konkrete Orte der 
gemeinsamen Arbeit an (nicht nur) wissenschaftlich re-
levanten Problemen aufzuzeigen. Wie vielfältig die Um-
setzungsproblematik bereits im Bereich der Transferfor-
schung, aber auch in der schulischen Praxis bearbeitet 
wird, wurde anhand verschiedener Kooperationsräume 
illustriert. Doch dürfen die genannten Beispiele nicht dar-
über hinwegtäuschen, dass es der Ausweitung der Koope-
rationszusammenhänge braucht. Mit Ausweitung ist nicht 
nur die Schaffung weiterer anlassbezogener oder besten-
falls eben langfristig institutionalisierter Kooperations-
räume zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis 
gemeint, sondern auch die Erweiterung um Akteursgrup-
pen aus dem Bereich der Bildungsadministration.

Trotz allen Bemühens um gemeinsame Arbeitszusam-
menhänge und Kooperationsräume sei schließlich auch 
daran erinnert, dass es aufgrund unterschiedlicher Zu-
ständigkeiten und Logiken zwischen Bildungsforschung 
und Schulpraxis grundlegende Differenzlinien gibt (Heid, 
2011). So ist Bildungsforschung bei der Bearbeitung trans-
ferbezogener Fragestellungen dafür verantwortlich, die 
Wahrheit ihrer Aussagen über die schulische oder unter-
richtliche Realität durch geeignete Forschungsmethoden 
abzusichern und Phänomene der schulischen Praxis zu 
beschreiben und zu erklären. Schulpraktiker:innen hin-
gegen tragen die Verantwortung, Lernen unter realen Be-
dingungen zu gestalten und zu organisieren. Die Kluft 
zwischen dem Wissen der Bildungsforschung und dem 
Handeln der schulischen Praxis lässt sich mit Blick auf 
diese Zuständigkeitsdifferenz nicht auflösen, jedoch un-
ter gegenseitiger Anerkennung der unterschiedlichen Zu-
ständigkeitsbereiche – das zeigen die Beispiele – erfolg-
versprechend verringern. 

somit eine wertvolle Verbindung von Theorie und Praxis. 
Institutionalisierte Kooperationsräume zur Schul- und 
Unterrichtsentwicklung können aber auch im Rahmen 
von Netzwerken entstehen. Die Grundschule Rellinger Stra-
ße in Hamburg z. B. hat sich im Rahmen eines Schulver-
suchs mit wissenschaftlicher Begleitung gemeinsam mit 
anderen Hamburger Schulen weiterentwickelt. Sie arbei-
tet im Kontext dieses Netzwerks an kompetenzorientier-
ten Formen des Unterrichts und der Leistungsrückmel-
dung (https://www.deutscher-schulpreis.de/preistraeger/
schule-rellinger-strasse-hamburg/portraet). 

Schlussbetrachtung

Für die Schulpraxis ist der Prüfstein 
dessen, womit sich die Bildungsfor-
schung beschäftigt, die Relevanz, die 
diese Themen für den realen Schul-
alltag haben. Wird das, was beforscht wird, als nicht be-
deutsam oder hilfreich erachtet, so ist es zunächst einmal 
wenig verwunderlich, wenn es zu einem Umsetzungspro-
blem kommt. So gesehen kann wissenschaftsbasiertes 
Handeln in Schule und  Unterricht nur gelingen, wenn 
sich die Bildungsforschung mit Fragen auseinandersetzt, 
die für die schulische Praxis auch von Belang sind. Zur 
Bearbeitung des Umsetzungsproblems bedarf es also aus 
schulpraktischer Sicht einer stärkeren Hinwendung zu 
den realen Problemen. Das Heilsversprechen eines uni-
direktionalen Transferverständnisses, demzufolge als ir-
relevant und praxisfern wahrgenommene Befunde aus 
der Bildungsforschung die schulische Praxis nachhaltig 
verbessern könnten, scheint jedenfalls wenig geeignet 
zu sein, die vertrauensvolle und ko-konstruktive Zusam-
menarbeit zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis 
zu befördern. 

Im Kontrast zu den bekannten gegenseitigen Forderun-
gen, die schulische Praxis möge doch bitte die Erkennt-
nisse der Bildungsforschung wahrnehmen und umsetzen, 
und umgekehrt, die Bildungsforschung möge doch direkt 
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Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
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Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
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Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
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Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.
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Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 
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Die Rede des Bundespräsidenten und die  
Zukunft des Deutschen Schulpreises – ein Gespräch 
der Herausgeber:innen mit Udo Michallik 

Der Bundespräsident drückt in seiner Rede eine hohe 
Wertschätzung für den Deutschen Schulpreis aus, er 
bezeichnet ihn u.a. als „Nobelpreis unter den Schul-
preisen“. Wie sieht Ihre Einschätzung zur Bedeutung 
des Deutschen Schulpreises in der aktuellen Bildungs-
debatte aus?  
Udo Michallik: Die Geschichte der Schulpreise ist fast ge-
nauso lang, wie ich in der Bildungspolitik zu Hause bin. 
Nunmehr bin ich selbst seit vielen Jahren Mitglied der Jury 
des Deutschen Schulpreises. In seiner Bedeutung, Struk-
tur und Nachhaltigkeit ist der Schulpreis der Robert Bosch 
Stiftung wirklich einzigartig. Er richtet sich an alle Schul-
formen in allen Ländern, richtet sich an wissenschaft-
lich ermittelten und untersetzten Kriterien für gute Schu-
le aus, wird getragen und gespeist von der Expertise aus 
Wissenschaft, Praxis und Politik. Was mir vor allem wich-
tig ist: Es geht nicht nur um den Preis und das Preisgeld. 
Die Arbeit geht danach erst wirklich los. Die Schulen sind 
eingebunden in ein Netzwerk von Preisträgerschulen und 
Bewerberschulen. Die Bewerbung für den Schulpreis bie-
tet eine einzigartige Chance, Teil eines großen Netzwer-
kes von Schulen zu werden, die sich für gute Schule und 
guten Unterricht engagieren und bereit sind, ihre Erfah-
rungen mit anderen zu teilen. Es ist aus meiner Sicht auch 
der unique selling point des Schulpreises, dieses Netz-
werk aufgestellt, ausgeformt und weiterentwickelt zu ha-
ben. Ich bin da vorsichtig mit Superlativen, aber ich wün-
sche mir von der Bosch-Stiftung, dieses außerordentliche 
Engagement noch lange fortzuführen. Gerade in diesen 
Zeiten von Transformation, Unsicherheit und multiplen 
Herausforderungen bedarf es solcher breiten kuratierten 
Netzwerke der Orientierung und Unterstützung. 

Könnten Sie dies an Beispielen konkretisieren? 
Udo Michallik: Einmal abgesehen vom Mehrwert für die 
teilnehmenden Schulen, die im Prozess der Bewerbung 
mehr über sich selbst erfahren und vor allem, mehr als 
sie je erwartet hätten, hat sich in der Jury des Schulpreises 
ein rotierendes Fachkollegium gebildet, das unterschied-
licher nicht sein kann. Es arbeitet zusammen an einer 
Aufgabe und vermag es, trotz der Vielfalt der Expertisen, 
Meinungen und Einstellungen, gute Schulen im Land zu 
identifizieren. Ganz heimlich gesprochen, ist das für mich 
mein Bildungsrat. Ich hielte es für ein spannendes Expe-
riment, diesem Gremium einmal die Empfehlungen der 
Ständigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK) vorzu-
legen, mit der Bitte, diese dann auf die schulische und pä-
dagogische Umsetzbarkeit zu prüfen. 

[Über die Jury des Schulpreises:]  
Ganz heimlich gesprochen,  
ist das für mich mein Bildungsrat.

Was finden Sie außerdem spannend?
Udo Michallik: Spannend finde ich die Fokussierung des 
Schulpreises auf das Kriterium guter Unterricht. Seitdem 
wir als Jury immer gleichgewichtet in allen sechs Kate-
gorien unterwegs waren, haben wir festgestellt, dass der 
Unterricht in allen Bewerberschulen die größte Heraus-
forderung darstellt. Die Fokussierung auf guten Unter-
richt stellt nicht nur für die Bewerberschulen eine He-
rausforderung dar, sondern auch für die Jury. In keiner 
anderen Kategorie können wir über die gesamte Jury hin-
weg so unterschiedliche Vorstellungen von gutem Unter-
richt feststellen. Hier eine Kalibrierung vor jeder neuen 
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Wettbewerbsrunde herzustellen, ein Grundverständnis 
von gutem Unterricht gemeinsam aus der Unterschied-
lichkeit der Auffassungen zu entwickeln und dann bei der 
Bewertung umzusetzen –das ist enorm herausfordernd; 
das zeigen immer wieder die an Spannung nicht zu über-
treffenden Diskussionen in der Endrunde. Im Grunde ge-
nommen sind da alle Schulen Hauptpreisgewinner. Das 
Dilemma ist: Die Jury muss sich am Ende für eine Schu-
le bzw. für Preisträgerschulen entscheiden. Insofern 
zeigt diese Fokussierung des Deutschen Schulpreises ei-
ner breiten schulischen Öffentlichkeit, dass die Diskussi-
on um guten Unterricht alles andere als trivial ist. Sie lie-
fert aber gleichzeitig eine Reihe guter Beispiele, was wir 
in der Breite der Auffassungen als guten Unterricht sehen. 
Der Schulpreis liefert so die gute Praxis für eine außeror-
dentlich diverse akademische Diskussion.

Wo sehen Sie, gerade vor dem Hintergrund Ihrer Ana-
lyse, weitere Potenziale des Deutschen Schulpreises? 
Wie soll sich der Deutsche Schulpreis aus Ihrer Sicht 
weiterentwickeln? 
Udo Michallik: Alle Beteiligten sind sich der Tatsache be-
wusst, dass es nach einer bemerkenswert langen Zeit des 
Schulpreises auch zu Ermüdungserscheinungen kommen 
kann. Es ist daher unabdingbar, insbesondere für poten-
tielle Bewerberschulen immer wieder den für die Schu-
le klar erkennbaren Mehrwert einer aufwändigen Be-
werbung herauszuarbeiten und zu kommunizieren. Der 
Mehrwert können am Ende 100.000 Euro sein, über die 
sich eine ganze Schulgemeinschaft freuen kann. Ich er-
lebe aber jedes Jahr, dass der eigentliche Mehrwert in ei-
ner sehr emotionalen Anerkennung von vielen Jahren har-
ter Arbeit steckt. Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes 
sehr ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange Sicht 
eine unglaubliche Motivationsförderung. Das spornt auch 
das Team des Schulpreises an. Ich verrate kein Geheimnis, 
wenn ich sage, dass wir alle jedes Jahr sehr aufmerksam 
und mit hoher Spannung die Bewerberzahlen beobachten. 
Jede Abweichung nach unten ist ein klares Signal für Nach-
steuerungsbedarf. Die Zeitfenster zur Nachsteuerung im 

Wettbewerb sind zwar klein, die vergangenen Jahre haben 
jedoch gezeigt, dass schnell und konsequent nachgesteu-
ert wird. Viele Details wurden überarbeitet und angepasst. 
Sie reichen von Inhalten über die Struktur bis hin zu neuen 
Governancemodellen in der Netzwerkbetreuung. Das zeigt 
für alle Beteiligten einen hohen Dynamisierungsgrad, aus-
gerichtet an den Bedürfnissen der teilnehmenden Schulen 
und des Fachgremiums. 

Welche Potenziale des Deutschen Schulpreises könnten 
ausgebaut werden?
Udo Michallik: Für die Zukunft sehe ich in der Beobach-
tung und Einordnung internationaler Trends in den Bil-
dungswissenschaften und der Schulpraxis eine weite-
re Möglichkeit, die Potenziale des Schulpreises und des 
Schulnetzwerkes stärker zu nutzen. Wo stehen unsere 
Schulen im Vergleich zu Schulen in Kanada, Finnland 
oder der Schweiz? Das Wissen, dass alle nur mit Wasser 
kochen, führt ganz oft auch zu einer Gewissheit und Ge-
lassenheit, die manches Mal bei kontrovers geführten bil-
dungspolitischen Debatten notwendig ist. Spannend fän-
de ich zudem die Etablierung internationaler Netzwerke 
auf systemischer und schulischer Ebene; wohl wissend, 
wie viel Arbeit in Etablierung und Pflege solcher Netz-
werke steckt. Aber: Die Globalisierung ist nicht zu Ende, 
sie kalibriert sich gerade neu. Ich merke das vor allem 
im Education Policy Committee der OECD. In zahlreichen 
bildungspolitischen Themen vergleichen sich die Mit-
gliedstaaten hinsichtlich ihrer Implementation von poli-
tischen Maßnahmen. Diese Ansätze von der Makroebene 
auf die schulische Ebene herunterzubrechen, einen Teil 
herauszubrechen aus dem Elfenbeinturm der akademi-
schen Debatte und Diskussion, dies erscheint mir für die 
Zukunft eine spannende Herausforderung.
   
Das Gespräch führten Kathi Kösters, Thorsten Bohl, 
Alexander Gröschner. 

Info zum Gesprächspartner

Udo Michallik ist Generalsekretär der 
Kultusministerkonferenz und Mitglied der Jury des 
Deutschen Schulpreises



Impulse der Zivilgesellschaft  
für ein zukunftsfähiges Bildungssystem  
Dagmar Wolf, Andrea Preußker

Mit dem Deutschen Schulpreis hat sich in den vergan-
genen zwei Jahrzehnten ein Instrument entwickelt, das 
nicht nur gute Schulen sichtbar macht, sondern Debatten 
anregt, Schul- und Unterrichtsentwicklung begleitet so-
wie systemische Impulse setzt. Was vor bald 20 Jahren als 
Wettbewerb begann, ist längst weit mehr: ein Kooperati-
onsraum zwischen Praxis, Wissenschaft, Politik und Zivil-
gesellschaft. Das Engagement der Robert Bosch Stiftung 
und der Heidehof Stiftung sowie ihrer Partner im Rah-
men des Deutschen Schulpreises steht exemplarisch für 
vielfältige Rollen, die Stiftungen im Bildungssystem ein-
nehmen können – als Impulsgeberinnen, Vernetzerin-
nen, Erprobungsinstanzen und Dialogpartnerinnen. Die-
ser Entwicklung vollzog sich nicht isoliert, sondern im 
Kontext bildungspolitischer und gesellschaftlicher Verän-
derungen, die spätestens seit der Jahrtausendwende das 
zivilgesellschaftliche Engagement im Bildungsbereich 
grundlegend neu geprägt haben.

Aktivitäten von Stiftungen im  
Bildungsbereich: deutlich zugenommen,  
kritisch kommentiert

Die Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 wirk-
ten alarmierend. Sie lösten in Deutschland intensive bil-
dungspolitische, gesellschaftliche und mediale Debat-
ten über das schlechte Abschneiden der Schüler:innen 
aus: Die Leistungen in den Bereichen Mathematik, Na-
turwissenschaften und der Lesekompetenz lagen im in-
ternationalen Vergleich unter dem Durchschnitt. Auch 

stellte sich heraus, dass der Bildungserfolg in Deutsch-
land besonders stark von der sozialen Herkunft der 
Schüler:innen abhängt. Dieser sogenannte „PISA-
Schock“ war Ausgangspunkt für zahlreiche Bildungs-
reformen. Seither haben auch bildungspolitische Akti-
vitäten von Stiftungen „sichtbar zugenommen“ (Höhne 
2016, S. 35).  Diese Entwicklung folgt einer klaren Logik: 
Gemeinnützige und gemeinwohlorientierte Stiftungen 
verstehen sich als zivilgesellschaftliche Akteur:innen 
und Partner:innen von Staat und Politik. In dieser Rol-
le können sie bildungspolitische Reformen mitgestal-
ten und insbesondere für „bildungspolitische Innovatio-
nen“ (ebd., 2018, S. 567) von Bedeutung sein. Sie können 
Ansätze und Konzepte erproben, dabei agil und zeitnah 
handeln, innovative und kreative Wege gehen sowie mu-
tige Maßnahmen ergreifen, vor allem deshalb, weil sie 
als unabhängige und gemeinnützige Organisationen kei-
ne öffentlichen Gelder in Anspruch nehmen und Pro-
jekte über Legislaturperioden hinaus verfolgen können 
(vgl. dazu Speth 2010). 

Das Engagement von Stiftungen im Bildungsbereich er-
fährt jedoch nicht nur Zuspruch. Aus einer eher macht-
kritischen Perspektive werden Stiftungen als „elitär“ 
diskutiert, die aus privilegierter Position und interessens-
geleitet öffentliche Diskurse und Politik beeinflussen. Da-
bei werden auch Fragen hinsichtlich Legitimität und Pri-
vatisierung staatlicher Aufgaben kritisch diskutiert (vgl. 
dazu u.a. Höhne 2016, Höhne 2018, Speth 2010). Von Stif-
tungen ausgetragene Wettbewerbe im Bildungsbereich 
werden tendenziell einer eher kritischen Betrachtung 
unterzogen. Höhne (2012) Kritisiert wird beispielsweise, 
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angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
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Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.
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dass durch Wettbewerbe die „Ökonomisierung von Schu-
le und Schulentwicklung“ (S. 138) und die kompetitiven 
Strategien von Schulen gefördert werden, oder es würde 
suggeriert, dass so „die bildungspolitischen Strukturpro-
bleme effektiv angegangen werden“ (Höhne 2016, S. 53). 
Auch Oelrichs (2021) kritisiert, durch die Hervorhebung 
der Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises wer-
de der „Staat […] aus der Verantwortung genommen, Män-
gelverwaltung und Einsparungen dezentralisiert und die 
meisten Schulen, die diesen Exzellenz-Ansprüchen nicht 
genügen, werden unter sozialen Druck gesetzt, sich auch 
zu verändern“ (S. 23).
 
Wir greifen in diesem Beitrag kritische Stimmen auf und 
stellen ihnen Vision, Ziele, Handlungsmaximen und Ar-
beitsweisen der Robert Bosch Stiftung transparent gegen-
über. Dazu beschreiben wir in diesem Beitrag zunächst, 
wie der Förderbereich Bildung in der Rolle einer gemein-
nützigen Bildungsstiftung arbeitet. Im Anschluss zeigen 
wir auf, wie sich der Wettbewerb in den vergangenen Jah-
ren entwickelt hat, um interessierte Schulen in ihrer in-
dividuellen Schulentwicklung bestmöglich zu unterstüt-
zen. Die Darstellung dieser Angebote spiegelt zugleich 
das Selbstverständnis des Förderbereichs Bildung wider 
– ein Selbstverständnis, das sich kontinuierlich reflektiert 
und weiterentwickelt, nicht zuletzt durch die konstruktive 
Auseinandersetzung mit kritischen Perspektiven.  

Bildung in der Robert Bosch Stiftung:  
Prinzipien und Selbstverständnis

Die Verbesserung von Bildungschancen im Sinne eines 
Strebens nach Bildungsgerechtigkeit sehen wir als ge-
samtgesellschaftliche Aufgabe, der sich staatliche und zi-
vilgesellschaftliche Akteur:innen gemeinsam verpflichtet 
fühlen müssen. Auf dieser Basis unterstützen wir Bil-
dungseinrichtungen und die Bildungsadministration bei 
der Gestaltung eines inklusiven Bildungssystems, das al-
len Lernenden von der Kita bis zum Schulabschluss best-

möglich gerecht wird. Dabei sind insbesondere folgende 
Handlungsprinzipien leitend:
	• Good Practice und Next Practice 

Ein zentrales Merkmal ist die Arbeit mit dem Netzwerk 
der Preisträgerschulen des Deutschen Schulpreises. 
Dieses fungiert als Impulsgeber und Resonanzboden 
für unseren Förderbereich. Die Akteur:innen des Netz-
werks geben ihre Erfahrungen und ihre Handlungswis-
sen in unterschiedlichen Programmen, Projekten und 
Aktivitäten an Personen anderer Bildungseinrichtun-
gen weiter und spiegeln uns aktuelle schulische Ent-
wicklungen.

	• Zusammenspiel von Wissenschaft und Praxis 
Ausgehend von wissenschaftlichen Erkenntnissen wer-
den Angebote für die Praxis entwickelt und umgekehrt: 
Bedarfe, Gelingensbedingungen und Forschungslü-
cken werden aus der Praxis heraus identifiziert und 
durch gezielte Forschungsförderung wissenschaftlich 
bearbeitet.

	• Kooperation und Ko-Konstruktion 
Wir entwickeln unsere Programme und Projekte in ko-
konstruktiven Prozessen gemeinsam mit Akteur:innen 
aus Kita- und Schulpraxis, Bildungswissenschaften, 
Landesinstituten für Schule oder Kultusministerien so-
wie mit zivilgesellschaftlichen Akteur:innen und ent-
wickeln sie gemeinsam weiter, um bedarfsgerechte, an 
den Kontext angepasste Angebote und einen nachhalti-
gen systemischen Transfer von Wissen und Kompeten-
zen wahrscheinlicher zu machen.

„Die Bewerbung um den Deutschen Schulpreis kann als Ele-
ment der Schulentwicklung und Selbstevaluation genutzt 
werden.“
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kaum noch in klassischen Raum- und Zeit-Settings statt-
fand. So bezieht sich der Qualitätsbereich „Unterrichts-
qualität“ also auf qualitätsvolle Lehr- und Lernprozesse, 
die sich explizit nicht ausschließlich auf den formalen 
Lernort des Klassenzimmers beschränken, und die – ori-
entiert am erweiterten Lernbegriff – fachliche, überfach-
liche und personale sowie soziale und methodische Bil-
dungsziele verfolgen. 

Das bis hierhin skizzierte Interesse der Stiftung, als zivil-
gesellschaftliche Akteurin die Bildungschancen von Kin-
dern und Jugendlichen voranzubringen, besteht jedoch 
nicht nur darin, Gewinnerschulen zu küren. Vielmehr 
geht es darum, dass Schulen bereits die Bewerbung um 
den Deutschen Schulpreis als Element ihrer Schulent-
wicklung und Selbstevaluation nutzen. Dass dies gelingt, 
wird durch das Feedback ehemaliger Bewerberschulen 
deutlich. Sie spiegeln uns zurück, dass die Bewerbung ge-
holfen hat, sich kritisch mit der eigenen Schul- und Unter-
richtsrealität auseinanderzusetzen, die eigene Entwick-
lung zu reflektieren sowie Erfolge, Lernerfahrungen und 
Entwicklungspotenziale explizit sichtbar zu machen. Des-
halb erhalten Schulen – je nach Bedarf und Interesse – 
seit vielen Jahren zusätzlich Unterstützung von Regional-
beratenden, die bundesweit als Ansprechpartner:innen 
fungieren. Im Anschluss an das Wettbewerbsjahr erhal-
ten alle Bewerberschulen auf Wunsch ein Feedbackge-
spräch mit Vertreter:innen der Jury, um gemeinsam über 
Stärken und Entwicklungspotenziale der Schule zu spre-
chen.

Der Deutsche Schulpreis: Ein Entwicklungs
instrument für Schulen – und für sich selbst

Im Jahr 2006 und damit nur wenige Jahren nach dem oben 
erwähnten „PISA-Schock“ riefen die Robert Bosch Stif-
tung und die Heidehof Stiftung den Deutschen Schulpreis 
ins Leben. Die Initiator:innen wollten zeigen, dass es 
auch in Deutschland über alle Schularten und Bundeslän-
der hinweg hervorragende Schulen gibt, die unabhängig 
von bildungspolitischen und schulstrukturellen Rahmen-
bedingungen einen wesentlichen Beitrag zur inklusiven 
Bildung leisten. Sie können Vorbild für andere Schulen 
sein. Grundlage des Deutschen Schulpreises sind bis heu-
te die sechs bekannten Qualitätsbereiche, die auch in die-
sem Band eine prominente Rolle spielen. Sie wurden von 
Vertreter:innen aus Wissenschaft, Schulpraxis und Bil-
dungsverwaltung erarbeitet und dienen der  Beschrei-
bung guter Qualität an Schulen: „Unterrichtsqualität“, 
„Leistung«, „Umgang mit Vielfalt“, „Verantwortung“, 
„Schulklima, Schulleben und außerschulische Partner“ 
und „Lernende Schule“. Diese sechs Qualitätsbereiche 
werden sowohl in der Schulpraxis als auch „in der Bil-
dungswissenschaft breit rezipiert“ (Striebing 2017, S. 24) 
und leisten so Beiträge zum Diskurs über Schulqualität. 
Sie unterliegen einer kontinuierlichen Reflexion und Wei-
terentwicklung durch Wissenschaftler:innen und 
Schulpraktiker:innen. 

Deutliches Beispiel für diesen Reflexionsprozess ist der 
Qualitätsbereich „Unterrichtsqualität“. Er steht seit 2022 
im Mittelpunkt des Deutschen Schulpreises. Dies war un-
ter anderem eine Reaktion auf die beunruhigenden Er-
gebnisse des IQB-Bildungstrends aus dem Jahr 2021. Die-
se zeigten, dass je nach Kompetenzbereich zwischen 18 
und 30 Prozent der Schüler:innen die Mindeststandards 
verfehlen, da ihnen die entsprechenden Basiskompeten-
zen fehlen. Gleichzeitig ist die Fokussierung auf den Be-
reich Unterrichtsqualität eine Reaktion auf die öffentliche 
und fachwissenschaftliche Debatte über Unterricht wäh-
rend der Pandemie, eine Zeit, in der Lehren und Lernen 

Gut zu wissen
Dem Wettbewerb Deutscher Schulpreis liegt ein mehrstufiges 
Auswahlverfahren zugrunde. Die unabhängige Jury ist mit 
über 40 Expert:innen aus den Bereichen Bildungswissen-
schaft, Schulpraxis und Bildungsverwaltung besetzt. Die bes-
ten Bewerberschulen werden jährlich ausgezeichnet und so 
für ihr Engagement gewürdigt.
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– in Form von Videos und Begleitmaterialien vorgestellt.
Ebenfalls gemeinsam mit Vertreter:innen der Preisträ-
gerschulen, der Bildungsverwaltung und Wissenschaft 
werden Angebote zur Schul- und Unterrichtsentwicklung 
konzipiert und durchgeführt, die unterschiedliche Ziele 
verfolgen. Auf dem Campus des Deutschen Schulportals 
können sich interessierte Pädagog:innen in Online-Ver-
anstaltungen miteinander und mit Vertreter:innen aus 
Wissenschaft, Bildungsverwaltung und Schulpraxis über 
Schul- und Unterrichtsentwicklung austauschen. Ziel die-
ser Veranstaltungen ist der Wissens- und Kompetenzzu-
wachs der Teilnehmenden, der in der Folge zu einem ver-
änderten beruflichen Handeln führen kann (vgl. dazu 
auch Lipowksy & Rzejak 2015, S. 15).

Ziel dieser Veranstaltungen ist der Wissens- und Kompe-
tenzzuwachs der Teilnehmenden, der in der Folge zu einem 
veränderten beruflichen Handeln führen kann.

Langfristig Schul- und  
Unterrichtsentwicklung begleiten 

Unsere mehrjährigen präsenzbasierten und hybriden 
Schulentwicklungsmaßnahmen zielen darauf ab, das not-
wendige Wissen über Veränderungen im System Schule 
zu vermitteln und die Kompetenzen der Teilnehmenden 
weiterzuentwickeln, damit diese in der Lage sind, ei-
genständig und zielgerichtet nachhaltige Schulentwick-
lungsprozesse zu initiieren und umzusetzen. Die Ange-
bote haben zum Ziel, Schulen zu lernenden Institutionen 
weiterzuentwickeln (vgl. Eickenbusch 2016). Dabei wer-
den sie von erfahrenen Trainer:innen begleitet. Sie erhal-
ten die Gelegenheit, ihr Netzwerk zu erweitern und von 
kollegialer Beratung zu profitieren. Der Konzeption und 
Gestaltung dieser mehrjährigen Schulentwicklungsmaß-
nahmen basiert auf zehn Gestaltungsprinzipien (Gott-
mann et al. 2020). Zur Erarbeitung dieser Prinzipien wur-
den empirische Befunde und theoretische Modelle zur 

Transfer und Verbreitung guter Praxis

Gleichzeitig können gute Schulen sich selbst weiterentwi-
ckeln, sich gegenseitig unterstützen und ihre Expertise in 
das Bildungssystem einbringen. Die mit dem Deutschen 
Schulpreis ausgezeichneten Schulen werden deshalb Teil 
des Netzwerkes der Preisträgerschulen. Sie werden durch 
verschiedene Vernetzungs- und Qualifizierungsangebote 
in ihrer Qualitätsentwicklung und -sicherung unterstützt. 
Seit dem Wettbewerbsjahr 2022 können alle Bewerber-
schulen, die keinen Preis erhalten haben, am Forum des 
Deutschen Schulpreises teilnehmen. Sie erhalten auf der 
Grundlage eines Feedbacks zu ihrer Bewerbung bedarfs-
gerechte Beratung; ihnen werden Workshops für eigene 
Entwicklungsvorhaben sowie Vernetzungsmöglichkeiten 
mit anderen Bewerberschulen angeboten.

Für einen Transfer der Praxis der Preisträgerschulen in 
die Breite der Schullandschaft werden die ausgezeichne-
ten Ansätze und Konzepte aufbereitet. Vertreter:innen 
der Preisträgerschulen und Wissenschaftler:innen ar-
beiten dabei zusammen; ihre Ergebnisse sind die Grund-
lage für die Entwicklung und Umsetzung zielgrup-
penspezifischer Programme, Projekte und Angebote. 
Zielgruppe sind vorrangig Lehrkräfte und Erzieher:innen 
mit und ohne Führungsverantwortung, teilweise auch 
Referent:innen von Kultusministerien, Schulrät:innen so-
wie Fortbildner:innen, Schulentwicklungsberater:innen 
und Bildungsforscher:innen.

Das Deutsche Schulportal:  
Campus und Multiplikator

Das Anliegen der Stiftungen, gute Praxis bekannt zu ma-
chen, kennt kaum Grenzen. Ein Multiplikator ist das 
Deutsche Schulportal, die Onlineplattform für die The-
men Schulentwicklung und speziell der Unterrichtsent-
wicklung. Hier werden die Ansätze der Preisträgerschu-
len – neben weiteren Praxisimpulsen und Informationen 

Blick auf individualisiertes
und differenzielles Lernen

Bildungsgerechtigkeit, Well-Being und Leistung:
ein Dreiklang, der sich im Unterricht niederschlägtwachsende Bedeutung eigenverantwortlichen

und selbstregulierten Lernens der Schuler:innen.
Vorstellung der Kapitel

Schule als Brennglas
der Gesellschaft

S. 188
Darauf können Sie sehr stolz sein! Dieses Schulpreis-

Finale ist Dank und Anerkennung für Ihre Leidenschaft,
Ihren Mut, Ihre Tatkraft. Und diesen Dank, diese

Aufmerksamkeit, die haben Sie alle mehr als verdient!
Der Deutsche Schulpreis rückt Vorbilder ins Licht

S. 188

S. 191

Transfer kann nicht mehr nur als unidirektional betrachtet werden, 
sondern als ein mehrperspektivisch, komplementär und kooperativ

angelegter Prozess (Beese, Gießelmann & Scholz, 2024,
S. 9). Um dies zu erreichen, braucht es Kooperationsräume,

Jury des Deutschen Schulpreises Netzwerk der Preisträgerschulen Ganz heimlich gesprochen,
ist das für mich mein Bildungsrat

Als Folge dessen Teil eines Netzwerkes sehr 
ambitionierter Schulen zu werden, ist auf lange 
Sicht eine unglaubliche Motivationsförderung.

Etablierung internationaler Netzwerke
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Da haben wir „Stopp“ gesagt; die
Schüler:innen sind überfordert,

von den sozialen Konsequenzen der Pandemie 
ganz zu schweigen.

Was kam nach
dem „Stopp“?
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?
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Jede Zeit gibt ihre eigenen Antworten
auf drängende Fragen
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Wenn wir das große Bild zeichnen von der Moder-
ne in die Postmoderne, über die wir gerade 

hinausgehen, erleben wir eine viel komplexere 
Gesellschaft als noch vor 50 Jahren.

Welche Fragen haben Sie den Schüler:innen im Schulbarometer gestellt? Julian Schmitz: 
Wir haben konkret danach gefragt, wie Schülerinnen und Schüler ihre Schulen wahrneh-

men, auch mit Blick auf die Unterrichtsqualität. Wie haben z. B. gefragt, ...

Wie Bildungsforschung und Schulpraxis
voneinander lernen 
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Wie in diesem Beitrag herausgearbeitet wurde, verstehen 
wir die Angebote des Fördergebiets Bildung der Robert 
Bosch Stiftung nicht als Ersatz für das staatliche Bildungs-
system, sondern als ergänzende Impulse. Wir unterstüt-
zen das Bildungssystem kooperativ und bereichern es 
durch die eigene Expertise. Die dabei leitende Hand-
lungsmaxime der ko-konstruktiven Zusammenarbeit von 
Vertreter:innen verschiedener Ebenen des Bildungssys-
tems ist in der Umsetzung komplex und anspruchsvoll. 
Doch wird es erst so möglich, unterschiedliche Perspekti-
ven und Expertisen miteinander zu verbinden (vgl. dazu 
auch Gottmann et al. 2020). Die Zusammenarbeit in Ko-
Konstruktion gilt für den Förderbereich Bildung als uner-
lässlich, um nachhaltige Veränderungen im Bildungssys-
tem für die erfolgreiche Umsetzung inklusiver Bildung zu 
erreichen.

Fazit: Trotz umfangreicher staatlicher Maßnahmen 
zur Förderung von Bildungseinrichtungen und Bildungs-
administration ist es für uns unverzichtbar, uns als Ak-
teurin der Zivilgesellschaft weiterhin kontinuierlich für 
strukturelle Reformen im Bildungssystem einzusetzen – 
als Mitgestalterin einer lernenden Gesellschaft. Die Rede 
des Bundespräsidenten zur Verleihung des Deutschen 
Schulpreises 2023 war ein Zeichen von Anerkennung da-
für – und zugleich ein Auftrag. Bildungsgerechtigkeit und 
Unterrichtsqualität sind Gemeinschaftsaufgaben. Zivilge-
sellschaftliche Akteur:innen können diese Aufgaben nicht 
allein lösen. Doch sie können Räume öffnen, Prozesse be-
schleunigen, Stimmen verstärken – und nicht zuletzt gute 
Schulen sichtbar machen. 

Professionalisierung von Lehrkräften, zur Schulentwick-
lung und zur Implementation von Schulentwicklungs-
vorhaben systematisiert, wissenschaftliche Evaluationen 
bereits durchgeführter Schulentwicklungsmaßnahmen 
sowie Erfahrungen bei der Umsetzung dieser Angebote 
ausgewertet.

Die  Schulentwicklungsmaßnahmen werden in Koope-
ration mit Ministerien und den nachgeordneten Einrich-
tungen konzipiert und umgesetzt. Die Kooperation trägt 
dazu bei, passgenaue und zielgerichtete Projekte mit 
nachhaltigem und langfristigem Charakter zu konzipie-
ren und umzusetzen. So gelingt es der Stiftung als zivil-
gesellschaftlicher Akteurin, in Ergänzung zu staatlichen 
(Reform-)Maßnahmen zu agieren und diese nicht zu er-
setzen. Nur in Ausnahmefällen werden Projekte ohne Ko-
operationspartner durchgeführt, um beispielsweise un-
mittelbarer und durch das Erproben innovativer Wege 
auf aktuelle Herausforderungen und Fragestellungen der 
Schulpraxis reagieren zu können.

Schlussbetrachtung – Stiftungen: 
Mitgestalter:innen einer lernenden  
Gesellschaft

Seit dem Start des Deutschen Schulpreises im Jahr 2006 
haben sich mehr als 2.700 Schulen für den Preis bewor-
ben. Auch wenn die Attraktivität des Schulpreises in der 
Schullandschaft weiterhin ungebrochen ist, hat sich der 
Schulpreis von seinem reinen Fokus auf den Wettbewerb 
längst gelöst. Durch angebundene und begleitende Pro-
gramme und Projekte haben alle interessierten Schulen 
– unabhängig ihrer Kapazitäten für Schulentwicklung 
und ihrer Kompetenzen auf diesem Gebiet – die Mög-
lichkeit, auf ihrem individuellen Entwicklungsweg un-
terstützt zu werden. Die Preisträgerschulen des Deut-
schen Schulpreises können dabei als Vorbilder dienen, 
deren gute Praxis zu neuen Ideen, Impulsen und Anre-
gungen führen kann. 
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Alle, die sich heute mit Schule beschäftigen, wissen: Der Alltag von Schulleitungen und Lehrkräften ist  
geprägt von wachsenden Herausforderungen, die gleichzeitig den Anspruch an die Gestaltung des 
Unterrichts und die Schulentwicklung erhöhen. Wie können Lehrkräfte im heterogenen Klassenzimmer 
guten Unterricht machen? Wie können sie im Team kooperieren? Wie Leistungsbeurteilung diagnostisch 
anspruchsvoll, fair und aussagekräftig gestalten? Wie fördern sie Partizipation und Verantwortungsüber-
nahme ihrer Schüler:innen – und bleiben bei all diesen beruflichen Aufgaben selbst Lernende?

Dieses Handbuch zeigt, wie es geht: Anhand zahlreicher Praxisbeispiele von mit dem Deutschen Schul-
preis ausgezeichneten Schulen; Schulen, die sich ganz bewusst auf den Weg zu einer guten Schule 
gemacht haben. Die Autor:innen veranschaulichen, wie individuell dieser Weg sein kann und wie vielfältig 
die Bereiche sind, die eine gute Schule ausmachen. Dabei rückt die Qualität des Unterrichts in den Mit-
telpunkt. Durch die einzigartige Verbindung von Wissenschaft und Schulpraxis entsteht eine fundierte 
Verknüpfung des aktuellen Forschungsstandes mit dem, was in Schule möglich ist.

Handbuch Gute Schule: Guter Unterricht im Mittelpunkt
•	 ist das offizielle Handbuch zum Deutschen Schulpreis.
•	 gibt Ihnen Einblick in die Erfolgsgeschichten der Preisträgerschulen.
•	 beleuchtet zentrale Bausteine der Unterrichts- und Schulentwicklung.
•	 zeigt Ihnen, wie Sie Ihre eigene Schule nach den Qualitätsbereichen  

des Deutschen Schulpreises gestalten können. 

Das Buch richtet sich an Lehrkräfte, Schulleitungen, Personen aus der Bildungsadministration und Multi-
plikator:innen, die sich von innovativen und ausgezeichneten Schul- und Unterrichtskonzepten inspirieren 
lassen wollen, sowie an Wissenschaftler:innen, die an einem Theorie-Praxis-Transfer interessiert sind.  
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die 2021 mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurde.
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