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1	 Einleitung

Unterrichtsqualität ist wichtig! Dieser Aussage stimmen sicherlich alle zu, die mit 
Schule und Unterricht zu tun haben. Auch die Bildungsforschung bestätigt, dass 
die Qualität des Unterrichts entscheidend für die Entwicklung von Schülerinnen 
und Schülern ist. Doch was macht Unterrichtsqualität aus? Worauf kommt es wirk-
lich an? Wie gelingt es, qualitätsvollen Unterricht zu gestalten und die Unterrichts-
qualität weiterzuentwickeln?

Diese Fragen sind alles andere als trivial. Im vorliegenden Band versuchen wir 
Antworten darauf zu geben und machen Vorschläge, wie man konkret an der Unter-
richtsqualität arbeiten kann. Unsere Grundlage sind aktuelle wissenschaftliche 
Erkenntnisse, insbesondere aus der Empirischen Bildungsforschung und der Pä-
dagogischen Psychologie. Dort sind in den letzten Jahren rund um das Thema 
Unterrichtsqualität viele relevante theoretische Konzepte und empirische Befunde 
entstanden. Diese sind im deutschsprachigen Raum bisher noch kaum für ein brei-
teres Publikum praxisorientiert aufbereitet worden. Wir diskutieren in Kapitel 2 
und 3 zentrale Begriffe, Modelle und aktuelle Forschungsbefunde und stellen ba-
sierend darauf in Kapitel 4 konkrete Handlungsoptionen für die Weiterentwick-
lung von Unterrichtsqualität vor.

Wir diskutieren Fragen wie: Was sind Basisdimensionen qualitätsvollen Unter-
richts, und wie können Lehrkräfte sie umsetzen? Was ist datengestützte Unter-
richtsentwicklung und wie kann sie genutzt werden, um Unterrichtsqualität zu 
verbessern? Welche Möglichkeiten gibt es, um in kollegialer Zusammenarbeit die 
Qualität des Unterrichts weiterzuentwickeln? Wie kann die Schulleitung über 
Schulentwicklungsmaßnahmen die Unterrichtsqualität fördern? Wie sollten Lehr-
kräftefortbildungen gestaltet sein, um tatsächlich wirksam für die Qualität des 
Unterrichts zu werden? Wie kann die Bildungsadministration Schulen bei der För-
derung von Unterrichtsqualität unterstützen?

Man sieht: Unterrichtsqualität geht alle an! Der vorliegende Band richtet sich daher 
nicht nur an (angehende) Lehrkräfte, sondern explizit an alle Kolleginnen und Kol-
legen, die im Bildungssystem tätig sind. Dazu gehören (angehende) Lehrkräfte, 
Schulleitungen und schulisches Unterstützungspersonal wie Schulpsychologin-
nen und Schulpsychologen aber auch Kolleginnen und Kollegen aus der Bildungs-
administration inklusive der Schulaufsicht, sowie Lehrende an Hochschulen und 
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dem weiteren Unterstützungssystem (z. B. Schulentwicklung und Lehrkräftebil-
dung) bis hin zu Ausbildungsbetrieben und Kooperationspartnern von Schulen. 
Sie alle können in ihren jeweiligen Handlungskontexten, auf unterschiedlichen 
Ebenen und Wegen, zur Unterrichtsqualität beitragen. Wir zeigen, wie verschie-
dene Akteurinnen und Akteure Unterrichtsqualität fördern und weiterentwickeln 
können. Besonders wichtig dafür ist ein gemeinsames Verständnis von Unterrichts-
qualität als Basis für die konstruktive Zusammenarbeit der unterschiedlichen Ak-
teurinnen und Akteure. Die folgenden Fallbeispiele machen deutlich, auf welch 
vielfältige Weise an der Qualität des Unterrichts gearbeitet werden kann.

Fallbeispiel 1: „Sollen wir Klassenführung zu einem Thema für die 
Schulentwicklung machen?“

Herr Stiegler ist im Schulleitungsteam einer Gesamtschule. Viele der Kolle-
ginnen und Kollegen an seiner Schule berichten über Herausforderungen bei 
der Klassenführung und über zunehmende Probleme mit Unterrichtsstörun-
gen durch Schülerinnen und Schüler. Erst letztens sagte ein Kollege frustriert 
zu Herrn Stiegler: „In vielen Schulstunden ist es mittlerweile gar nicht mehr 
möglich, sich auf die Unterrichtsinhalte zu konzentrieren und Unterricht zu 
machen. Ständig stört irgendjemand. Es ist oft laut und unruhig. Ich weiß gar 
nicht, wie ich so jemals mit dem Lernstoff durchkommen soll – geschweige 
denn, wie die Kinder bei so viel Störungen überhaupt lernen sollen. Da bleibt 
vor lauter Disziplinierungsmaßnahmen doch gar keine Zeit mehr zum Ler-
nen! Und mich selbst, mich strengt das echt an. Manche Situationen überfor-
dern mich. Ich merke, dass ich erschöpfter bin als früher und mich viel schnel-
ler reizen lasse. Manchmal ist das wie ein Teufelskreis: Ich gehe teilweise 
schon erschöpft in den Unterricht. Die Störungen kriege ich dann erst recht 
nicht so in den Griff, wie ich es eigentlich will. Und meinen Unterricht kann 
ich nicht so wie geplant durchziehen. Das alles führt dazu, dass ich mich 
immer gestresster fühle. Und dass nicht nur die Qualität meines Unterrichts, 
sondern auch ich immer mehr leide.“ Im Schulleitungsteam wird intensiv dis-
kutiert: Sollen einzelne, betroffene Lehrkräfte Fortbildungen zum Umgang 
mit Unterrichtsstörungen und Klassenführung machen? Oder soll das ein 
Thema für die ganze Schule werden, also zu einem Thema für die Schulent-
wicklung gemacht werden? Wie „groß“ ist das Problem überhaupt? Das Schul-
leitungsteam beschließt, das Kollegium und die Schülerinnen und Schüler zu 
befragen. Dafür nutzen sie ein Befragungsportal, das von ihrem Landesins-
titut zur Verfügung gestellt wird. Sie verwenden die dort verfügbaren Fragen 
zur Klassenführung und erweitern die Befragung um einige selbstformulierte, 
schulbezogene Fragen. Die Erhebung ergibt, dass die Klassenführung und 
der Umgang mit Unterrichtsstörungen für die allermeisten Lehrkräfte eine 
tägliche Herausforderung und belastend sind. Interessanterweise sehen das 
die Schülerinnen und Schüler ganz ähnlich. Basierend auf diesen Ergebnis-
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sen entscheidet das Schulleitungsteam gemeinsam mit dem Kollegium, die 
Klassenführung als Schulentwicklungsthema aufzugreifen. Denn klar ist auch, 
dass eine gelingende Klassenführung eine wichtige Grundlage für qualitäts-
vollen Unterricht insgesamt ist – schließlich geht es am Ende darum, dass die 
zur Verfügung stehende Zeit auch tatsächlich zum Lernen genutzt werden 
kann. Es wird schnell deutlich, dass das Thema gemeinsam angegangen wer-
den muss: Nicht nur die Lehrkräfte müssen einbezogen werden, sondern auch 
die an der Schule tätigen Erzieherinnen sowie die Fachkraft für Schulsozial-
arbeit. Vor allem aber sollen auch die Schülerinnen und Schüler aktiv in den 
Prozess eingebunden werden. Für die ersten Schritte holt sich die Schule 
Unterstützung: Sie bezieht unter anderem die Schulaufsicht mit ein und lässt 
sich von Fachberaterinnen für Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie von 
einem Schulpsychologen unterstützen. Gemeinsam entwickeln sie ein Kon-
zept mit verschiedenen Maßnahmen, die an der Schule umgesetzt werden 
sollen. Es sieht auch vor, diese Maßnahmen im nächsten Schuljahr zu über-
prüfen, um darauf basierend notwendige Weiterentwicklungen einzuleiten.

Fallbeispiel 2: „Wie können wir die Lernentwicklung unserer Schülerinnen 
und Schüler im Blick behalten und zielgerichtet fördern?“

Frau Endres ist Grundschullehrerin und unterrichtet Deutsch in der 3a einer 
städtischen Grundschule. In ihrer Klasse sind 28 Schülerinnen und Schüler. 
Die Kinder der 3a kommen aus unterschiedlichen Vierteln und haben ganz 
unterschiedliche familiäre Hintergründe. Ungefähr ein Drittel spricht Zu-
hause kein Deutsch. Auch im Leistungsbereich gibt es große Unterschiede. 
Im Fach Deutsch haben einige Kinder beispielsweise noch Probleme, einzelne 
Wörter zu entschlüsseln, während andere schon selbstverständlich ganze Bü-
cher lesen. Mit dem Ziel, die Lesekompetenz zu verbessern, wurden in der 
Schule im letzten Jahr Lernbänder für die Leseförderung eingeführt. Sie sol-
len es ermöglichen, jedes einzelne Kind seinem Entwicklungsstand entspre-
chend bestmöglich zu fördern. Durch die Einführung der Lernbänder arbei-
tet Frau Endres verstärkt mit ihren Kolleginnen zusammen. Das klappt gut, 
allerdings hat sie manchmal die Befürchtung, den Überblick über die Ent-
wicklungen im Lesen zu verlieren. Denn die Kinder sind in den Lernbändern 
auf unterschiedliche Gruppen verteilt und lernen in unterschiedlichem Tempo 
mit unterschiedlichen Lernmaterialien. Frau Endres spricht das bei ihren Kol-
leginnen an. Sie stellen fest, dass es allen ähnlich geht. Daher wenden sie sich 
an Frau Özel, die Fachberaterin für das Fach Deutsch ist. Sie betreut ihre und 
weitere Schulen und unterstützt bei Fragen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Frau Özel berichtet ihnen von einer Lernverlaufsdiagnostik, die 
helfen kann, die Lernentwicklungen der einzelnen Schülerinnen und Schü-
ler im Bereich Lesen besser im Blick zu behalten. Sie stellt den Kolleginnen 
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das Instrument vor: Über kurze, digitalgestützte Tests werden dabei unter-
richtsbegleitend in regelmäßigen Abständen die Leseflüssigkeit und das Le-
severständnis der Kinder erfasst und der Lehrkraft automatisiert zurückge-
meldet. Das Ganze dient nicht der Bewertung – also der Benotung – sondern 
es dient eben genau dazu, die Lernentwicklung kontinuierlich im Blick zu be-
halten. Die Informationen zum Lernstand des einzelnen Kindes helfen der 
Lehrkraft zu entscheiden, wie es bestmöglich gefördert werden kann. Sie kön-
nen Basis für lernförderliches Feedback an die Kinder sein, als Grundlage für 
konkrete Maßnahmen der konstruktiven Unterstützung dienen und für El-
terngespräche präzise Informationen liefern. Kurz: Sie können dabei unter-
stützen, zentrale Maßnahmen zur Förderung der Unterrichtsqualität umzu-
setzen. Nach schulinternen Rücksprachen beschließen Frau Endres und ihre 
Kolleginnen, ab dem kommenden Schuljahr die Lernverlaufsdiagnostik ein-
zusetzen. Frau Özel unterstützt sie dabei. Sie empfiehlt ihnen eine passende 
Fortbildung und begleitet sie bei der Einführung der Lernverlaufsdiagnostik 
an ihrer Schule. Außerdem stellt sie Kontakt zu Kolleginnen und Kollegen an-
derer Schulen her, die die Lernverlaufsdiagnostik bereits seit Längerem nut-
zen, sich dazu regelmäßig austauschen und wertvolle Tipps geben können.

Fallbeispiel 3: „Wie legen wir in der Lehrkräftebildung den Fokus auf 
Unterrichtsqualität?“

Herr May ist als Seminarleiter in der Ausbildung von Lehrkräften für berufli-
che Schulen tätig. Ihm ist es wichtig, dass angehende Lehrkräfte auf ihr Kern-
geschäft, das Unterrichten, bestmöglich vorbereitet werden. Um selbst auf 
dem Laufenden zu bleiben, beschäftigt Herr May sich regelmäßig mit aktu-
ellen wissenschaftlichen Erkenntnissen aus der Bildungsforschung. Er nutzt 
dazu unter anderem pädagogische Fachzeitschriften und Internetportale, in 
denen wissenschaftliche Erkenntnisse für Lehrkräfte und Personen aus der 
Lehrkräftebildung praxisorientiert aufbereitet werden. Außerdem tauscht 
Herr May sich regelmäßig mit den Kolleginnen und Kollegen seines Seminars 
aus. Sie teilen Informationen und überlegen gemeinsam, was für sie relevant 
ist und wie sie Dinge in der eigenen Praxis umsetzen können. Dieser Trans-
fer ist oft gar nicht so einfach. In letzter Zeit haben sie sich verstärkt mit dem 
Thema Unterrichtsqualität auseinandergesetzt. Die angehenden Lehrkräfte 
müssen darauf vorbereitet werden, guten Unterricht zu halten. Darin sind sie 
sich alle einig. Doch wie gelingt das am besten? Für die Qualität und die Wirk-
samkeit von Unterricht sind die sogenannten Tiefenstrukturen relevant, das 
wissen sie aus aktueller Literatur und Fortbildungen. Sie wissen auch, dass 
auf der Ebene der Tiefenstrukturen drei Basisdimensionen von Unterrichts-
qualität diskutiert werden: Kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstüt-
zung und Klassenführung. Das Konzept ist für sie sehr gut nachvollziehbar 
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und sie versprechen sich von der Gestaltung der Basisdimensionen viel für 
die Entwicklung der Unterrichtsqualität bei ihren Referendarinnen und Re-
ferendaren. Gemeinsam überprüfen sie, ob die Ausbildung an ihrem Semi-
nar ausreichend darauf ausgerichtet ist. Mit Blick auf konstruktive Unterstüt-
zung überlegen sie beispielsweise: Wie vermitteln wir unseren angehenden 
Lehrkräften, dass es wichtig ist, den Lernenden Feedback zu geben? Kennen 
sie die Regeln für lernförderliches Feedback, und haben sie ausreichend Mög-
lichkeiten, gutes Feedback zu beobachten und zu üben? Achten wir als Semi-
narlehrkräfte bei Unterrichtsbesuchen darauf, ob und wie die angehenden 
Lehrkräfte ihren Schülerinnen und Schülern Feedback geben? Erhalten sie 
von uns dazu eine passende Rückmeldung? Den Seminarlehrkräften ist auch 
klar, dass sie eine Vorbildfunktion haben, was das Feedbackgeben betrifft. Sie 
müssen in der Ausbildungssituation darauf achten, relevante Aspekte der Ba-
sisdimensionen selbst umzusetzen, also die angehenden Lehrkräfte beispiels-
weise durch effektives Feedback konstruktiv zu unterstützen. Basierend auf 
ihren Überlegungen und weiteren Recherchen nehmen die Seminarlehrkräfte 
einige Änderungen ihrer bisherigen Ausbildungspraxis vor. Sie verständigen 
sich zum Beispiel auf gemeinsame Feedbackregeln, die sie den angehenden 
Lehrkräften vermitteln und auch selbst berücksichtigen werden. Sie nutzen 
einen wissenschaftlich fundierten Unterrichtsbeobachtungsbogen. Er kann 
für Beratung und Feedback im Rahmen der Aus- und Fortbildung sowie der 
kollegialen Hospitation genutzt werden. Der Bogen enthält unter anderem 
ein Item zur „Qualität des Feedbacks“. Dort wird aufgelistet, auf was geach-
tet werden sollte: „Die Rückmeldungen und Kommentare der Lehrkraft hel-
fen den Schülerinnen und Schülern dabei, ihre Fehler zu erkennen und ihr 
weiteres Vorgehen zu verbessern“, „Es wird erarbeitet, warum eine Antwort 
oder eine Lösung richtig oder falsch war“, und einiges mehr. Die Kolleginnen 
und Kollegen setzen den Bogen bei Unterrichtsbeobachtungen ein, denn er 
zeigt ihnen und den angehenden Lehrkräften, auf was geachtet werden sollte. 
Gleichzeitig bietet er eine gemeinsame Grundlage für die Besprechung und 
Reflexion der Unterrichtsbeobachtungen, auf die sich alle beziehen können. 
Außerdem greifen die Seminarlehrkräfte auf ein Videoportal für Lehrkräfte 
zurück. Zum Thema Feedback in beruflichen Schulen finden sie dort passende 
Unterrichtsvideos und Transkripte der Stunden. Sie nutzen die Videos in der 
Ausbildung, um typische Unterrichtssituationen zu analysieren und Hand-
lungspraktiken und Handlungsalternativen herauszuarbeiten, z. B.: an wel-
chen Stellen hätte die Lehrkraft anders reagieren können? Wie und warum?

Die Fallbeispiele bieten einen ersten Eindruck davon, wie vielschichtig das Thema 
Unterrichtsqualität ist und wie verschiedene Akteure auf ganz unterschiedlichen 
Ebenen und Wegen dazu beitragen können, Unterrichtsqualität weiterzuentwi-
ckeln.
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2	 Unterrichtsqualität: Zentrale Begriffe 
und ein Rahmenmodell

Unterrichtsentwicklung ist Teamarbeit. Wenn sich Kolleginnen und Kollegen zum 
Thema Unterrichtsqualität austauschen, sollten sie „dieselbe Sprache“ sprechen. 
Was meinen wir eigentlich, wenn wir von der Qualität des Unterrichts sprechen? 
Welche Merkmale sind besonders relevant, wo lohnt es sich genauer hinzu-
schauen? Was soll mit gutem Unterricht erreicht werden, was sind also die Ziele 
guten Unterrichts? In diesem einführenden Kapitel wollen wir zentrale Begriffe 
und definitorische Festlegungen klären. Sie bieten eine Grundlage für die Verstän-
digung innerhalb und zwischen Kollegien bzw. zwischen allen, die im Bildungs-
system tätig sind (z. B. Personen aus der Schulaufsicht und der Lehrkräftebildung). 
Wir schlagen zentrale Zielkriterien des Unterrichts vor, beschreiben mit dem An-
gebots-Nutzungs-Modell ein Rahmenmodell für zentrale Konstrukte der Unter-
richtsforschung und gehen auf den Begriff der „unterrichtlichen Tiefenstruktu-
ren“ ein, der in den letzten Jahren intensiv diskutiert wurde und auch für die 
Unterrichtsentwicklung hilfreich sein kann.

2.1	 Warum reden alle über guten Unterricht?

Verschiedene Ebenen im Bildungssystem – Macht die Qualität 
des Unterrichts einen Unterschied?

Wenn in den letzten Jahren auf wissenschaftlichen Konferenzen, in politischen 
Debatten oder pädagogischen Diskussionsrunden über Unterricht gesprochen 
wurde, dann fehlte nur selten der Hinweis, wie relevant der Unterricht für die Ent-
wicklung von Schülerinnen und Schülern ist. Das war nicht immer so. Noch in den 
Siebziger- und Achtzigerjahren des letzten Jahrhunderts war zumindest die Bil-
dungsforschung weitaus weniger optimistisch, inwieweit die schulische Lernum-
gebung die individuelle Entwicklung von Schülerinnen und Schülern beeinflus-
sen kann. In dem 1966 publizierten und seitdem vielfach zitierten „Coleman 
Report“ (Coleman et al., 1966) kamen die Autoren zu dem Schluss, dass vor allem 
die individuellen und familiären Hintergründe für den Bildungserfolg entschei-
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dend seien. Insbesondere in der späteren Rezeption der Studie herrschte lange 
die Meinung vor, dass die Lernumgebungen (hier vor allem verstanden als Unter-
schiede zwischen Schulen) kaum einen Einfluss auf den Lernerfolg von Schüle-
rinnen und Schülern haben.

Seitdem hat sich in der empirischen Bildungsforschung einiges getan. Dies hat zu 
einer Neubewertung der Rolle geführt, die die Qualität der Lernumwelt für die 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern spielt. Vor allem die Differenzierung 
des Bildungssystems in unterschiedliche Ebenen war hier von Bedeutung (Abbil-
dung 1). Viele der Kriterien, die bei Coleman noch im Zentrum der Betrachtung 
standen, liegen auf der Ebene der Schule (Schulgebäude, Ausstattung der Büche-
rei, Ausgaben pro Schülerin und Schüler usw.). Neuere empirische Arbeiten zei-
gen aber, dass Merkmale auf der Ebene des Unterrichts wichtiger für die Kompe-
tenzentwicklung sind als Merkmale, die auf der Schulebene angesiedelt sind. 
Solche Merkmale von Schulen sind natürlich nicht irrelevant, vor allem nicht für 
die Kolleginnen und Kollegen, die in besagten Gebäuden arbeiten müssen und für 
die Schülerinnen und Schüler, die in der Schulbücherei nach neuem Lesestoff su-
chen. Der Unterricht ist jedoch die eigentliche Lernumgebung, mit der die Ler-
nenden täglich konfrontiert sind. Wie sind die Abläufe im Unterricht strukturiert? 
Wie ist die Qualität der Aufgaben, mit denen gearbeitet wird? Wie werden die Ler-
nenden unterstützt, wenn Verständnisprobleme auftreten?

Ein Blick auf Abbildung 1 macht diese Befunde unmittelbar plausibel. Hier ist 
dargestellt, welche unterschiedlichen Ebenen in einem Bildungssystem relevant 
sind. In dieser Betrachtungsweise stehen die Schülerinnen und Schüler und ihre 
Entwicklung im Mittelpunkt. Um sie herum lassen sich die Ebene des Unter-
richts, die Ebene der Einzelschule und schließlich die systemische Ebene der 
Bildungsadministration (mit der Schulaufsicht1 und dem weiteren Unterstüt-
zungssystem), der Lehrkräftebildung und der Bildungspolitik ansiedeln. Was hier 
deutlich wird: Die Ebene des Unterrichts ist proximal zum Lernen und zur Ent-
wicklung der Schülerinnen und Schüler – das bedeutet: Sie ist von allen Ebenen 
„am nächsten dran“ an den Lernenden. Der Unterricht ist eben der Ort, an dem 
Lernen vor allem stattfindet. Veränderungen in der Qualität des Unterrichts – in 
dem was Lehrkräfte täglich gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern im 
Klassenraum tun – schlagen sich viel eher und viel direkter in der Entwicklung 
der Schülerinnen und Schüler nieder als Unterschiede auf den darüber liegen-
den Ebenen der Schule oder der Bildungsadministration. Wenn nach der Veröf-
fentlichung von Schulleistungsstudien über Maßnahmen zur Verbesserung der 
fachlichen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern diskutiert wird, muss 
berücksichtigt werden, dass diese Maßnahmen letztlich nur dann bei den Ler-
nenden ankommen, wenn sie auch etwas am Unterricht verändern.

1	 Schulaufsicht in dieser Sichtweise hat immer auch beratende und unterstützende Funktionen für 
Schulen. 
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Auf den Unterricht kommt es an!

Die Ergebnisse der viel diskutierten Meta-Studie „Visible Learning“ des australi-
schen Pädagogen und Erziehungswissenschaftlers John Hattie (2009, siehe auch 
Kapitel 3.1) trugen ebenfalls dazu bei, dass wir heute anders über die Bedeutung 
von Unterricht denken, als noch vor 30 Jahren. Über das Vorgehen Hatties und 
die Aussagekraft der einzelnen Effektgrößen ist viel diskutiert worden (Cramer, 
2021). Man kann aber festhalten: In der Gewichtung der einzelnen Einflussfakto-
ren auf den Lernerfolg haben jene Faktoren eine herausgehobene Bedeutung, die 
sich direkt auf die Qualität des Unterrichts beziehen. Das sind Faktoren wie bei-
spielsweise die Qualität des Feedbacks (siehe Kasten „Individuelle Unterstützung 
im Lernprozess“, S.  53) oder die Art der Klassenführung im Unterricht (siehe 
Kapitel 3.4). Insgesamt finden sich bei Hattie deutlich größere Effekte für Merk-
male von Lehrkräften und Unterricht als für strukturelle Merkmale auf der Schul-

Bildungsadministration
(Schulaufsicht und weiteres  

Unterstützungssystem)

Bildungs-
politik

Lehrkräfte-
bildung

Schulqualität

Unterrichtsqualität

Entwicklung von 
Schüler/innen

Abbildung 1:	 Unterschiedliche Ebenen im Bildungssystem (nach Fauth & Jetter, 2022, S. 8)
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ebene. Für den Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern ist es weitaus entschei-
dender, in welche Klasse sie gehen und von welcher Lehrkraft sie unterrichtet 
werden, als welche Schule sie besuchen – so lässt sich dieser Befund zusammen-
fassen (vgl. Lotz & Lipowsky, 2015).

Forschungsergebnisse wie diese haben dazu beigetragen, dass sich in der empiri-
schen Unterrichtsforschung in den letzten Jahren eine Sichtweise durchgesetzt hat, 
die mit der Formel „Auf die Lehrkraft kommt es an!“ (Lipowsky, 2006) auf den 
Punkt gebracht wird. „Teachers make a difference“, hieß es in der Formulierung 
von John Hattie (2003). Heute müssten wir wohl ergänzen: Auf die Lehrkraft und 
ihren Unterricht kommt es an, denn die „Qualität einer Lehrkraft“ (in der englisch-
sprachigen Literatur: Teacher Quality) sollte keineswegs gleichgesetzt werden mit 
der Qualität des Unterrichts (Teaching Quality; Fauth, 2021). Auch wenn die unter-
richtende Lehrkraft am Ende Verantwortung für das Gelingen von Unterricht trägt, 
ist der Unterricht doch ein interaktives Geschehen, zu dessen Qualität die Schüle-
rinnen und Schüler ebenso viel beitragen wie die Lehrkräfte (siehe Kasten).

„Gute Schülerinnen und Schüler“

In einem interessanten Beitrag hat sich Hilbert Meyer (2019) mit der Frage be-
schäftigt, was denn den „guten Schüler“ oder die „gute Schülerin“ ausmacht. 
Ausgangspunkt seiner Überlegung ist die Feststellung, dass in den letzten ca. 
20 Jahren sehr viel über „guten Unterricht“ gesprochen und geschrieben wurde 
(gerade auch von Meyer selbst). Es ist aber viel weniger darüber nachgedacht 
worden, wie man sich als Lehrkraft eigentlich diejenigen vorstellt und wünscht, 
für die dieser Unterricht gemacht ist und die von ihm profitieren sollen.

Besonders interessant wird diese Überlegung, wenn man sie wieder auf den 
Unterricht rückbezieht und sich die Frage stellt, wie der Unterricht dazu beitra-
gen kann, dass sich Schülerinnen und Schüler in diesem Sinne (weiter-)entwi-
ckeln. Wie muss Unterricht gestaltet sein, damit sich in ihm und durch ihn „gute 
Schüler“ und „gute Schülerinnen“ entwickeln können?

Hilbert Meyer gibt übrigens eine interessante „Arbeitsdefinition“ des guten 
Schülers/der guten Schülerin: „Eine gute Schülerin/ein guter Schüler ist ein 
Mensch, der sich beim Lernen von Lehrern und Mitschülern helfen lässt.“ 
(Meyer, 2019, S. 36)

Die Diskussion um den Einfluss, den Schule, Unterricht und Lehrkräfte auf die 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern haben, ist nicht nur eine akademi-
sche Debatte. Vielmehr hat sie eine enorme Relevanz für die alltägliche Praxis von 
Lehrkräften. Dies lässt sich exemplarisch an der Forschung zur sogenannten pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkräften zeigen.
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Professionelle Kompetenz von Lehrkräften als Voraussetzung 
für Unterrichtsqualität

Für die Gestaltung des Unterrichts und damit auch für die Entwicklung von Schü-
lerinnen und Schülern spielt die professionelle Kompetenz von Lehrkräften eine 
entscheidende Rolle (Kunter et al., 2011). Bildungsforscherinnen und Bildungs-
forscher haben sich intensiv mit der Frage beschäftigt, welche spezifischen Kom-
petenzen Lehrkräfte entwickeln müssen, um in ihrem Beruf erfolgreich zu sein. 
„Erfolgreich sein“ heißt hier, den Unterricht qualitätsvoll zu gestalten, den Lern-
erfolg der Schülerinnen und Schüler zu sichern und dabei als Lehrkraft gesund 
und motiviert zu bleiben.

Die fachliche Expertise von Lehrkräften ist eine notwendige Grundlage für das 
professionelle Handeln im Unterricht (vgl. für die folgenden Abschnitte auch Fauth 
& Jetter, 2022). Diese Expertise bezieht sich jedoch nicht nur auf die jeweils zu 
unterrichtenden Inhalte (also das fachwissenschaftliche Wissen), sondern auch 
und vor allem auf das fachdidaktische Wissen (Kunter et al., 2013): Wie sind diese 
Inhalte jeweils zu unterrichten, um den einzelnen Schülerinnen und Schülern op-
timale Lerngelegenheiten zu bieten? Zum Beispiel: Welche Aufgaben eignen sich 
besonders, um bestimmte Sachverhalte verständlich zu machen, welche Verständ-
nisschwierigkeiten treten bei Lernenden an bestimmten Stellen immer wieder 
auf? In gleicher Weise hat sich auch das pädagogisch-psychologische Wissen in 
empirischen Untersuchungen immer wieder als bedeutsam für die Unterrichts
gestaltung und den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler gezeigt (Voss, 
Zachrich, Fauth & Wittwer, 2022). Dazu gehört zum Beispiel Wissen über eine ef-
fektive Klassenführung oder über die Unterrichtsgestaltung mit heterogenen Lern-
gruppen – also im Grunde genau jene Themen, um die es auch in diesem Band 
geht.

Neben den kognitiven Kompetenzen sind auch eine ganze Reihe nicht-kognitiver 
Kompetenzen entscheidend dafür, dass Lehrkräfte im Laufe eines Berufslebens 
erfolgreich sind und sich wohl fühlen. Das betrifft beispielsweise den Umgang mit 
Stress und den eigenen Ressourcen (berufliche Selbstregulation; siehe Klusmann 
& Waschke, 2018), aber auch den wichtigen Bereich der beruflichen Motivation. 
Diese Motivation zeigt sich darin, ob Lehrkräfte grundsätzlich Freude an ihrer pä-
dagogischen Tätigkeit haben („intrinsische Motivation“) und ob sie sich selbst bei 
ihrer Arbeit als kompetent erleben („Selbstwirksamkeit“; Fauth et al., 2019).
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