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Wie Lehrkräfte den Unterricht verändern können: Unterrichtsentwicklung 
in Eigeninitiative und fachdidaktischer Unterstützung 

Michael Becker-Mrotzek & Susanne Prediger  
 

Was guter Unterricht ist und wie man ihn herstellt, weiß in Deutschland jeder 
Stammtisch. Oder vielleicht doch nicht wirklich? Die Lehrerinnen und Lehrer sollen 
sich halt einfach mal anstrengen? Aber wie und wobei genau? Was wissen wir ei-
gentlich darüber, was qualitätsvollen Unterrichts ausmacht? Und kennt wirklich 
jeder und jede die Prozesse, wie die Qualität des Unterrichts gesteigert werden 
kann?  

Seit Jahrzehnten untersucht und unterstützt die fachdidaktische, erziehungswis-
senschaftliche und psychologische Bildungsforschung den Unterricht und seine 
Weiterentwicklung. Mit Unterrichtsentwicklung werden alle Prozesse von Lehr-
kräften bezeichnet, mit denen diese ihren Unterricht verbessern wollen, also ihre 
Unterrichtsqualität weiter erhöhen. Unterrichtsentwicklung erfolgt entweder al-
lein oder kollegial, mit oder ohne externe Unterstützung. Unterrichtsentwicklung 
kann als Daueraufgabe betrieben werden oder aus aktuellem Anlass, wenn ex-
terne Umstände Anpassungen erfordern, wie zum Beispiel die pandemiebeding-
ten Schulschließungen den Wechsel zum Distanzunterricht.  

In diesem Kapitel erläutern wir, was Unterrichtsqualität ausmacht, warum ihre 
dauerhafte Weiterentwicklung notwendig ist und vor allem, wie die Prozesse die-
ser Entwicklung am besten gelingen können. Dabei zeigt sich, dass die Dinge kom-
plexer sind, als es der erste Anschein vermuten lässt, aber es gibt auch vielverspre-
chende Ansätze.  

Was ist Unterrichtsqualität? 

Die Qualität des Unterrichts könnte daran gemessen werden, dass sich Lehrkräfte 
und Lernende darin wohl und akzeptiert fühlen. Diese pädagogische Minimalbe-
dingung reicht jedoch allein nicht aus, wenn der Unterricht nicht auch seine wich-
tigste Funktion erfüllt, nämlich zur fachlichen Bildung beizutragen.  

Welche fachlichen Bildungsziele angestrebt werden sollten, wird für jedes Fach 
ausführlich in den jeweiligen fachdidaktischen Disziplinendiskutiert und durch Kul-
tusministerkonferenz und Kultusministerien festgelegt. In den länderübergreifen-
den Bildungsstandards (z. B. KMK 2004) und den landeseigenen Lehrplänen wer-
den die zentralen Inhalte und Kompetenzen festgeschrieben, die Schülerinnen und 
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Schüler am Ende der Grundschule, der Sekundarstufe und zum Abitur jeweils be-
herrschen sollen. Diese sind öffentlich zugänglich und richten sich auch an Eltern 
sowie Schülerinnen und Schüler. So sollen sie etwa im Fach Deutsch in der vierten 
Klasse altersgemäße Texte sinnverstehend lesen, über eine flüssige Handschrift 
verfügen sowie mit der Hand und dem Computer eigene Texte verständlich schrei-
ben können. In Mathematik sollen sie mit dem Abschluss der Klasse 10 lineares 
und exponentielles Wachstum mit Funktionen erfassen können, um Zwischen-
werte auszurechnen oder Prognosen zu machen. Über diese messbaren Kompe-
tenzen hinaus sind umfassendere Bildungsziele in den Präambeln der Lehrpläne 
festgelegt, wie etwa eine mündige Kommunikationsfähigkeit mit Fachleuten. Egal 
ob mit den engeren Bildungsstandards oder weiteren Bildungszielen, immer wie-
der muss der Unterricht daraufhin befragt werden, inwiefern er zur Erreichung 
dieser Bildungsziele beiträgt. 

Wie aber muss Unterricht gestaltet werden, um tatsächlich solche Bildungsziele zu 
erreichen? Dies ist die zentrale Frage der Erforschung der Unterrichtsqualität. Sie 
hat in vielfältigen Studien immer wieder Unterricht beobachtet oder gefilmt und 
seine Merkmale mit den Lernzuwächsen in Beziehung gesetzt (Helmke, 2010). 
Dadurch wissen wir heute recht genau, was lernwirksamen Unterricht ausmacht, 
nämlich eine gute Klassenführung, eine kognitive Aktivierung und konstruktive Un-
terstützung der Schülerinnen und Schüler beim Lernen (Klieme, Schümer & Knoll, 
2001). Was ist damit gemeint?  
• Eine gute Klassenführung zeichnet sich durch klare Regeln für das Verhalten 

aus, eine gute Organisation der Lernaktivitäten etwa durch wiederkehrende Ri-
tuale sowie das frühzeitige Vermeiden von Störungen. Auf diese Weise kann 
der größte Teil der Unterrichtszeit tatsächlich zum Lernen genutzt werden – 
und mehr Lernzeit führt zu besseren Lernergebnissen. Hier sind auch die Eltern 
gefragt, indem sie ihre Kinder anhalten, die Regeln einzuhalten und sich an Ab-
sprachen in der Klasse zu halten.  

• Kognitive Aktivierung bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler immer wie-
der zum tiefgehenden Denken angeregt werden sollten, statt nur Routinen ab-
zuarbeiten oder Gelerntes zu reproduzieren. Denn letzteres führt nur zu ober-
flächlichem Halb- oder Rezeptwissen. Entscheidend ist im Unterricht also stets, 
welche Denkhandlungen die Lernenden selbst ausführen. Erst wenn Lernende 
selbst erklären, argumentieren, eigenständig Zusammenhänge herstellen, wer-
den die Lernprozesse intensiver und die Lernzuwächse besser. 

• Schließlich ist eine konstruktive Unterstützung der Lernenden wichtig; dazu ge-
hört ein gutes Klassenklima sowie ein Blick der Lehrkräfte für die Lernbedarfe 
der Schülerinnen und Schülern, mit dem sie ihre Lernergebnisse wertschätzt, 
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ihnen Rückmeldungen gibt (die Rolle des Feedbacks wurde von Hattie, 2009 
herausgearbeitet) und sie immer wieder motiviert.  

Die genannten Merkmale für Unterrichtsqualität machen bereits deutlich, dass 
Lernen nicht nach dem Nürnberger Trichter funktioniert, bei dem die Lehrkraft 
den Schülerinnen und Schüler das Wissen mittels Trichter einfach einfüllen kann. 
Gefragt ist vielmehr die aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler, das selb-
ständige Nachdenken und die gemeinsame Reflexion in der Klasse. Das verlangt 
den Lehrkräften eine Menge ab. Denn angesichts der heterogenen, unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen, die die Schülerinnen und Schüler mitbringen, werden 
hierfür nicht nur intelligente Aufgaben, sondern auch entsprechendes Fachwissen 
und praktische Fertigkeiten im Umgang mit Schülerinnen und Schülern benötigt. 
Bei diesen Anforderungen leuchtet es ein, dass das einmal im Studium Gelernte 
nicht für ein ganzes Berufsleben als Lehrkraft ausreicht. Es leuchtet auch ein, dass 
es nicht ausreicht, die drei Qualitätsdimensionen abstrakt zu kennen, denn ihre 
Umsetzung für den jeweiligen fachlichen Inhalte erfordert immer auch fachdidak-
tisches Wissen zu dem Inhalt, möglichen didaktischen Zugängen sowie typischen 
Lernwegen und Schwierigkeiten der Lernenden.  

Wieso ist Unterrichtsentwicklung notwendig? 

Zwei zentrale Gründe machen Unterrichtsentwicklung zu einer herausragenden 
Aufgabe aller Lehrerinnen und Lehrer.  

1. Die gesetzten Ziele werden nur begrenzt und unterschiedlich gut erreicht 

Es ist wesentlich leichter, Ziele zu postulieren, als sie auch zu erreichen. Dies gilt in 
allen Lebensbereichen und genauso in der Schule. Bei den Bildungsstandards hat 
die Kultusministerkonferenz daher nur Regelstandards festgelegt und hofft, dass 
diese zwar nicht von allen, aber wenigstens den meisten erreicht werden (KMK, 
2004). Regelstandards beschreiben daher für ein Fach diejenigen Fähigkeiten, die 
durchschnittlich erreicht werden sollen. Am Ende der Grundschule können Kinder 
altersangemessene Texte ansatzweise in ihrer Gesamtheit erfassen und verste-
hen; das zeigt sich etwa darin, dass sie passende Überschriften finden können. Die 
Mindeststandards umfassen dagegen die Fähigkeiten, die Schülerinnen und Schü-
ler mindestens erreichen müssen, um erfolgreich in die nächste Bildungsetappe zu 
wechseln. Also das, was möglichst alle erreichen sollen. Beim Lesen sind diese 
Schülerinnen und Schüler lediglich in der Lage, einzelne Informationen in aufei-
nander folgenden Sätzen zu verknüpfen, nicht aber, einen Text als Ganzes zu er-
fassen. Sie können also etwa in einer Geschichte Ursachen für einzelne Ereignisse 
angeben, nicht aber die gesamte Geschichte wiedergeben. Die so definierten Stan-
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dards entsprechen den international gesetzten Erwartungen an die fachlichen Fä-
higkeiten der Schülerinnen und Schüler, wie sie etwa bei PISA abgefragt werden. 
Generell leiten sich die Standards von den Erfordernissen der nächsten Bildungs-
etappe einschließlich beruflicher Ausbildung ab. 

Doch bislang werden sowohl die Mindest- als auch die Regelstandards nur be-
grenzt erreicht: Bei den IQB-Bildungstrends, dem nationalen Bildungsmonitoring 
des Instituts für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen, verfehlen bundesweit im 
Bereich Lesen 12,5 % der Kinder in Klasse 4 (Stanat et al., 2016, S. 131) bzw. 23,4 
% der Jugendlichen in Klasse 9 (Weirich et al. 2017, S. 134) den Mindeststandard, 
d. h. sie verstehen den Inhalt selbst einfacher Texte nicht. In Mathematik sind es 
25 % der Jugendlichen in Klasse 9 (Stanat et al. 2019), die die wichtigsten Basis-
kompetenzen aus der Grundschule nicht sicher beherrschen, und 55,9 % erreichen 
die Regelstandards nicht. Diese Zahlen sind beunruhigend: Die „Regel“ ist also, 
dass die Regelstandards in Mathematik von der Mehrheit nicht erreicht werden. 
Diese Schülerinnen und Schüler benötigen dringend zusätzliche Förderung, damit 
sie ihre Lernrückstände aufholen können. Aus diesem Grund haben Universitäten, 
Bund und Länder seit einigen Jahren gemeinsame Programme wie BiSS (Bildung 
durch Sprache und Schrift) und Mathe sicher können aufgelegt, und systematisch 
untersucht, welche Unterrichts- und Förderkonzepte hierfür am besten geeignet 
sind. 

In der Erreichung der Standards zeigen sich erhebliche Schwankungen bei den 
Schulen und einzelnen Lehrkräften, auch wenn man die unterschiedlichen Start-
voraussetzungen der Lernenden herausrechnet: Wie viel Schülerinnen und Schü-
ler im Unterricht lernen können, hängt (auch ungeachtet ihrer individuellen Vo-
raussetzungen und der Zusammensetzung der Klassen) maßgeblich von seiner 
Ausgestaltung ab, die Schwankungen in Deutschland sind sogar größer als in an-
deren Ländern (OECD 2016). Dies verdeutlicht, dass in deutschen Klassen eine sehr 
unterschiedliche Unterrichtsqualität zu finden ist, die sich auf die Lerngelegenhei-
ten der Schülerinnen und Schüler maßgeblich auswirkt, bei einigen Lehrkräften 
können sie deutlich mehr lernen als in anderen.  

Unterrichtsentwicklung muss daher das Ziel verfolgen, dass alle Lehrkräfte die 
oben erläuterten Qualitätsdimensionen gute Klassenführung, kognitive Aktivie-
rung und konstruktive Lernendenunterstützung umsetzen können. Dies ist bislang 
in Deutschland nicht verwirklicht. Die Bemühungen einer Schule zur Weiterent-
wicklung sollten insbesondere auch daran gemessen werden, dass sie keine Ler-
nenden zurücklässt, also möglichst alle zu den Mindeststandards führt (siehe auch 
die Kapitel 8 zur sprachlichen Bildung und Kapitel 9 zur mathematischen Bildung).  
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2. Die Rahmenbedingungen ändern sich und es entsteht akuter Veränderungsbe-
darf 

Selbst Lehrkräfte, die schon sehr guten Unterricht halten, müssen diesen stetig 
weiterentwickeln, nicht zuletzt weil sich die Rahmenbedingungen immer wieder 
ändern. Dies betrifft die Lehrpläne und Standards, die regelmäßigen Revisionen 
unterzogen werden, um sie an geänderte Anforderungen in Beruf und Berufsaus-
bildung anzupassen. Aber auch die Lernvoraussetzungen der Lernenden ändern 
sich mit dem gesellschaftlichen Wandel, wenn zum Beispiel mehrsprachige Kinder 
und Jugendliche durch Zuwanderung hinzukommen. Insofern zielt die häufig ge-
äußerte Forderung, die Schulen doch endlich mal in Ruhe zu lassen, an der Realität 
vorbei. Schule muss sich geänderten Umweltbedingungen ständig anpassen. 

Einen akuten Veränderungsbedarf hat im letzten Jahr die Pandemie erzeugt, weil 
Schul- oder Klassenschließungen die vollständige oder partielle Auslagerung in Dis-
tanzunterricht erfordert hat. Doch wie können Lehrkräfte ihren Unterricht solchen 
neuen Bedingungen anpassen?  

Wie kann sich Unterrichtsentwicklung vollziehen? 

Am Beispiel des akuten Veränderungsbedarfs durch die Schulschließungen wollen 
wir drei Möglichkeiten erläutern, wie sich Unterrichtsentwicklung vollziehen kann. 

1. Isolierte Unterrichtsentwicklung durch einzelne, engagierte Lehrkräfte 

Als die Schulschließungen übers Wochenende begannen, haben überall im Land 
einzelne, engagierte Lehrkräfte angefangen, ihren Unterricht komplett umzustruk-
turieren. Viele haben Materialpakete zusammengestellt und per Kopierer oder di-
gitaler Lernplattform an alle Lernenden verteilt. Sie haben per E-Mail, Chat und 
Telefon den Kontakt zu den Lernenden gehalten, individuell ermutigt und ge-
coacht und Feedback gegeben. Ihnen war klar, wie wichtig eine konstruktive Un-
terstützung der Schülerinnen und Schüler gerade in einer solchen Ausnahmesitu-
ation ist ist. Auch die formale Aufbereitung der Lernmaterialien spielte eine große 
Rolle: Je klarer die Aufgabenpakete durchstrukturiert waren, desto mehr Halt er-
fuhren die Lernenden. Doch viele Lehrkräfte hatten Schwierigkeiten, in einem sol-
chen Selbstlernbetrieb die kognitive Aktivierung aufrechtzuerhalten: Wie sorgt 
man dafür, dass Lernende nicht nur konsumieren und oberflächlich Arbeitszettel 
abarbeiten, sondern ins tiefergehende Denken kommen? 

Gerade bei der Unterstützung der Lernenden und der kognitiven Aktivierung 
mussten viele Lehrkräfte angesichts der neuen Anforderungen des Distanzunter-
richts hinzulernen. Wer bereits schon ein paar Ideen hatte, welche Plattform ge-
eignete, fachdidaktisch substantielle Lernangebote bereithält oder sehr viel Zeit 
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ins Recherchieren investierte, der konnte auch unter solchen Arbeitsbedingungen 
qualitativ hochwertige Angebote finden oder sogar selbst erstellen. So fingen zum 
Beispiel viele Lehrkräfte an, für ihre Klassen Erklärvideos aufzunehmen, die sich 
die Lernenden dann anschauen konnten. Es ist jedoch ineffizient, diese Entwick-
lungsarbeiten jeweils isoliert, ganz allein zu tun. 

2. Kollektive Unterrichtsentwicklung durch Kooperation in der Schule 

Kräftesparender ist es dagegen, wenn Unterrichtsentwicklung kollektiv erfolgt, in-
dem in der Schule gut kooperiert wird. In vielen Schulen haben etwa die technik-
affinen Lehrkräfte ihren Kolleginnen und Kollegen zu Beginn der Schulschließun-
gen zeigen können, wie die Lernplattform der Schule technisch zu bedienen ist 
(dies dauert oft nur 10 Minuten), und welche didaktischen Potenziale ihre Funkti-
onen wie Blog, Wiki, Abstimmungstool, Kurztests etc. haben. Denn darin liegt die 
eigentliche Herausforderung: nicht Technik zu bedienen, sondern Technik sinnvoll 
für didaktische Zwecke zu nutzen. Wenn Fach-Jahrgangsteams (also die Fachlehr-
kräfte, die im gleichen Jahrgang ein Fach unterrichten) ihre Unterrichtsvorberei-
tung kollektiv vollziehen, können viele Synergien genutzt werden. Solche kol-
lektiven Anstrengungen werden idealerweise durch die Schulleitung gestützt, in-
dem sie dafür Räume und Anlässe schafft. 

Zu Beginn der Schulschließungen hat die kollektive Unterrichtsentwicklung dort 
gut geklappt, wo Schulleitungen und Bildungssteuerung einen verlässlichen Rah-
men geboten haben. Dazu gehören etwa Antworten auf folgende Fragen: Welche 
Medien dürfen im Hinblick auf Datenschutz genutzt werden? Wie wird die Noten-
gebung gehandhabt? Wie stellen wir Verbindlichkeit auch für Lernende aus schwe-
rer erreichbaren Familien her? Dann konnten sich die Lehrkräfte auf die Inhalte 
und die Lernenden konzentrieren.  

Generell hat die Schulentwicklungsforschung herausgearbeitet, dass Unterrichts-
entwicklung, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung in einer Schule 
am besten Hand in Hand gehen (Rolff, 2016). Personalentwicklung meint den In-
put von außen, dass sich Lehrkräfte in Fortbildungen professionalisieren; Organi-
sationsentwicklung zielt auf die schulischen Rahmenbedingungen, Verbindlich-
keitsstrukturen und Kommunikationsstrukturen. Beide Bereiche können für die 
Unterrichtsentwicklung einen wichtigen Katalysator bilden, der nicht nur einzelne, 
hoch engagierte Lehrkräfte, sondern ein ganzes Kollegium in Bewegung bringt.  
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Unterrichtsentwicklung mit externer Materialunterstützung 

Trotz Kooperation ist es auch für gut organisierte Fach-Jahrgangsteams nicht leist-
bar, alle Unterrichtsmaterialien selbst zu erstellen. Dazu sind längerfristige Ent-
wicklungsprozesse notwendig, die nicht an einer Schule allein gemacht werden 
können. Zum Beispiel ist bekannt, dass regelmäßiges lernbegleitende Erhebungen 
der Lernstände der Schülerinnen und Schüler den Unterricht sehr gezielt unter-
stützen können. Denn sie bieten Feedback und können die Adaptivität, d. h. die 
Passung der Lernangebote zu den Lernständen erhöhen (Hattie 2009). Allerdings 
ist es ein langer Weg von diesem generellen Ansatz zu seiner konkreten themen-
spezifischen Umsetzung, z. B. für Brüche im Mathematikunterricht der Klasse 6 
oder für das Mittelalter im Geschichtsunterricht der Klasse 7. Denn Aufgaben, die 
eine gute Diagnose der Lernstände ermöglichen, müssen mehrfach erprobt und 
mit entsprechenden Fördermaterialien und längerfristig angelegten Unterrichts-
reihen verknüpft werden. Diese können selbst von Lehrkräften mit Vollzeitstellen 
nicht im Rahmen ihrer Unterrichtsvorbereitung nebenher entwickelt werden. 

Deswegen vollzieht sich gelungene Unterrichtsentwicklung idealerweise auch mit 
externer Materialunterstützung, etwa durch Schulbücher, innovative Curriculum-
Materialien oder eben lernbegeleitende Lernstandserhebungen, die von Didakti-
kerinnen und Didaktikern forschungsbasiert entwickelt, mehrfach erprobt und 
überarbeitet werden, bevor sie an Schulen weitergegeben werden.  

Wenn Lehrkräfte oder Lehrkräfte-Teams mithilfe extern entwickelter Materialien 
ihren Unterricht verändern, erfolgt dies in den seltensten Fällen als reine „Imple-
mentation“ eines eng definierten Konzepts. Das bedeutet, neue Konzepte und Ma-
terialien werden nicht 1 : 1 in den eigenen Unterricht übernommen. Stattdessen 
werden Anpassungen an die Anliegen der Schule, die Rahmenbedingungen und 
die Lernvoraussetzungen der Lernenden vorgenommen, die als eigener kreativer 
Akt zu betrachten sind (Brown, 2009). Dennoch ist die Adaptation einer theore-
tisch fundierten und forschungsbasiert ausgearbeiteten Grundlage weit vielver-
sprechender als die Ad-hoc-Entwicklung allein. Die Erforschung von Prozessen der 
Unterrichtsentwicklung hat dabei nachgewiesen, dass für gelungene Unterrichts-
entwicklung nicht nur Einzelaufgaben weitergegeben werden sollten, sondern in 
sich stimmige Unterrichtseinheiten, die den systematischen Kompetenzaufbau in 
einem Themengebiet ermöglichen (Gravemeijer et al., 2016).  

Genau dies hat jedoch während der Pandemie kaum stattfinden können: Als die 
Lehrkräfte binnen drei Tagen auf Distanzunterricht umschwenken mussten, konn-
ten sie nur auf wenige sorgfältig durchkonzipierte digitale Unterrichtsmaterialien 
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zurückgreifen. Die externe Materialunterstützung durch Schulbuchverlage, Lan-
desinstitute oder universitär entwickelte Materialien funktioniert bei digitalen 
Materialien bislang leider nur ganz punktuell für kleine Ausschnitte der relevanten 
Kompetenzen (vgl. Kapitel 8 „Mathematische Bildung“), nicht jedoch in der gebo-
tenen inhaltlichen Breite, um alle Kompetenzen sinnvoll abdecken zu können. Und 
sie beziehen sich eher auf Einzelstunden als auf zusammenhängende Unterrichts-
einheiten, die einen systematischen Kompetenzaufbau ermöglichen. Daher versu-
chen viele Lehrkräfte, verschiedene kleine „Learning Nuggets“, also einzelne Auf-
gaben oder Arbeitsblätter, Videos oder Apps für einen einzelne Aspekt zusammen-
zusuchen und hintereinanderzuschalten. Entsprechende Twitterkanäle, die ein-
zelne Nuggets liefern, erfreuen sich großer Beliebtheit. Selten lassen sich so jedoch 
sinnvolle Einheiten zu einer kohärenten Unterrichtseinheit zusammenfügen, die 
die Lerninhalte in eine sinnvolle Reihenfolge bringen. Damit ist ein gelingender 
Kompetenzaufbau bei den Schülerinnen und Schülern gefährdet, außer bei sehr 
exzellenten Lehrkräften oder Schülerinnen und Schülern, die das allein kompen-
sieren können. 

Langfristiges Zusammenspiel von Buttom-Up-Entwicklung und Top-Down-Unter-
stützung und -Steuerung 

Die Ausführungen zeigen: Unterrichtsentwicklung kann weder einfach von „oben 
verordnet“ werden, etwa durch Gesetze oder Erlasse, noch kann diese von den 
Lehrkräften allein bewerkstelligt werden. Es besteht heute weitgehend Einigkeit 
darüber, dass sich guter Unterricht in einem Wechselspiel von Top-Down- und But-
tom-Up-Prozessen entwickelt. Die Bildungsadministration, also die Kultusminis-
terkonferenz und die Bildungsministerien, hat dabei drei Aufgaben zu erfüllen: Ers-
tens legt sie zentrale Lernziele fest, in bundesweiten Bildungsstandards und län-
derspezifischen Lehrplänen. Zweitens überprüft sie durch die Schulaufsicht mit-
hilfe unterschiedlicher Indikatoren die Qualität der Schulen; sie untersucht bei-
spielsweise, wie viele Schülerinnen und Schüler eine Schule ohne Abschluss ver-
lassen oder wie viele bei zentralen Lernstandserhebungen oder Abschlussprüfun-
gen die Mindeststandards verfehlen. Und drittens bietet sie den Schulen und Lehr-
kräften auch Möglichkeiten zur Professionalisierung durch Fortbildungen, Fach- 
und Schulberatung an. Insbesondere die Aufsichts- und Beratungsfunktion sollte 
die Bildungsadministration künftig stärker wahrnehmen. 

Auf der anderen Seite identifizieren die Schulen im Idealfall ihren Entwicklungsbe-
darf selbst, indem sie beispielsweise die Ergebnisse zentraler Lernstandserhebun-
gen oder eigener Analysen nutzen. Auf dieser Basis entscheiden sie, wo ihr größter 
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Entwicklungsbedarf besteht und suchen nach passenden Konzepten und Materi-
alunterstützungen. Stellt eine Schule etwa fest, dass die sprachlichen oder mathe-
matischen Leistungen in bestimmten Jahrgängen deutlich unter dem Durchschnitt 
liegen, dann kann sie vorhandene Förderkonzepte zur Verbesserung der Situation 
nutzen. Dazu kann sie auf extern, idealerweise forschungsbasiert entwickelte Ma-
terialien zurückgreifen und sie an die eigenen Bedingungen anpassen.  

 

Schritte in die digitale Zukunft nach der Pandemie  

Die Ausführungen dieses Kapitels verdeutlichen, dass Unterrichtsentwicklung ein 
längerfristiger, kooperativer Prozess in den Schulen ist, der von außen gestützt 
und in bestimmten Fällen auch angestoßen werden muss. Unterricht entwickelt 
sich nicht dadurch, dass einzelne Lehrkräfte stundenweise eine Fortbildung besu-
chen und dann in ihre Schule zurückkehren. Das gilt auch für die schon länger ge-
wünschte Digitalisierung des Unterrichts. Dabei bedeutet Digitalisierung des Un-
terrichts weit mehr als nur die technische Bereitstellung von Geräten und WLAN 
(die natürlich notwendige Voraussetzung ist. Doch darüber hinaus muss der Fach-
unterricht so weiterentwickelt werden, dass die jeweils fachspezifischen digitalen 
Kompetenzen aufgebaut und dabei digitale Tools und Methoden in den Unterricht 
integriert werden können. Dafür sind fachdidaktische Konzepte, qualitätsvolle di-
gitale Unterrichtsmaterialien und eben auch die technischen Geräte erforderlich. 

Dabei verlangen digitale Unterrichtskonzepte – mehr noch als traditionelle – die 
Verständigung im Kollegium auf bestimmte Standards und Regeln. Denn es leuch-
tet unmittelbar, dass sich eine Schule nicht nur auf die Nutzung einer Lernplatt-
form mit all ihren Komponenten wie Mailing-Funktion, Chat, Lernräume, Video-
konferenz-System u. a. m. einigen muss, sondern auch auf eine bestimmte techni-
sche Ausstattung, d. h. auf Hard- und Softwarepakete. Sie muss sich aber vor allem 
über ein didaktisch-pädagogisches Konzept verständigen, wie die Technik im Un-
terricht genutzt und eingesetzt werden soll, damit die Schülerinnen und Schüler 
wissen, woran sie sind. Diese Entwicklungsaufgabe wird in den fachbezogenen Ka-
piteln zur sprachlichen und mathematischen Bildung (Kapitel 7 und 8) weiter aus-
geführt. 

Eine wichtige Aufgabe der Bildungsadministration und der Bildungsforschung be-
steht darin, die Schulen bei diesen Prozessen nicht nur zu unterstützen, sondern 
die Lehrkräfte grundsätzlich für solche Innovationen zu qualifizieren, wie es in Ka-
pitel 4 beschrieben wird. Konkret geht es in den nächsten Monaten und Jahren 
darum, 
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• die erforderliche Infrastruktur aus Technik und Softwarepaketen bereitzustel-
len, 

• die Schulen durch technischen Support von fachfremden Aufgaben wie das Auf-
bauen der Geräte und das Installieren der Software zu entlasten, 

• Lernplattformen aufzubauen, die den unterschiedlichen Erfordernissen – vom 
Datenschutz bis zu geeigneten Softwarepakten – genügen, 

• intelligente, forschungsbasierte Lehr- und Lernmaterialen zu entwickeln und 
bereitzustellen, die einen kohärenten Kompetenzaufbau ermöglichen. 

Das Beispiel Digitalisierung zeigt, wie das Schaffen von Infrastruktur und Professi-
onalisierung mit der eigentlichen Unterrichtsentwicklung Hand in Hand gehen 
muss, um erfolgreich zu sein. Auf dieser Basis kann Unterrichtsentwicklung dann 
als eine Kombination von kollektiver Entwicklung und fachdidaktisch durchstruk-
turierter Materialunterstützung erfolgen. Dies gilt nicht nur für die Zukunft der Di-
gitalisierung des Unterrichts, sondern auch für andere Herausforderungen, die 
Schule in den nächsten Jahren zu bewältigen hat.  
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