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Ingelore Mammes und Carolin Rotter

Einleitung

Als erste Phase institutionalisierten Lernens im deutschen Bildungssystem und
einziges horizontales Element wird die Grundschule mit vielfiltigen, z.T. sich wi-
dersprechenden Anforderungen konfrontiert. Zum einen stellt sie eine Institution
mit einem eigenstindigen Bildungsauftrag dar, die den Bediirfnissen aller Kinder
gerecht werden muss. Zum anderen wird von ihr erwartet, den Kindern im Rah-
men einer gemeinsamen Eingangsstufe des Bildungswesens grundlegende Bildung
zu vermitteln. Dabei sollen Kompetenzen erworben, Lernstrategien entwickelt
sowie die Personlichkeit gebildet und sozialisiert werden (Einsiedler 2005). Die
Grundschule iibernimmt damit eine Zuliefererfunktion und hat ihre Arbeit auch
auf den Ubergang in die Sekundarstufe I und die damit verbundene Selektions-
entscheidung auszurichten.

Dementsprechend hoch sind die Erwartungen, die an Grundschullehrkrifte
gestellt werden: Sie sollen mogliche Erziehungs- und Sozialisationsdefizite bei
Schiiler*innen ausgleichen, sie sollen eine solide Wissens- und Lernbasis fiir die
gesamte Schullaufbahn schaffen, sie sollen auf der Grundlage diagnostischer Ver-
fahren individuelle Lernbediirfnisse erkennen, den Unterricht adaptiv mit Le-
bensweltbezug gestalten und so individuelle Stirken ausbauen und Schwichen
ausgleichen; sie sollen mit Eltern kooperieren, um fiir die Schiiler*innen optimale
Lern- und Entwicklungsbedingungen zu schaffen. Sie sollen méglichst in drei
Fichern ausgebildet sein, aber auch Sport und Musik unterrichten kénnen und
die Rettungsfihigkeit erworben haben. Besonders im Sachunterricht sollen sie
Ausbildungsvielfalt beweisen und Inhalte aus den Sozialwissenschaften, Naturwis-
senschaften und Technik vermitteln kénnen (GDSU 2013). Jenseits dieser hohen
Erwartungen fillt jedoch ein ,Abwertungsdiskurs® (Terhart 2014, S. 142) auf, in
dem sowohl die fachliche Arbeit als auch die Qualifikation der Grundschullehr-
krifte bezweifelt werden. Die Titigkeit wird nicht selten auf Beziechungsarbeit
reduziert, fiir die keine spezifische Fach-Expertise notwendig sei. Strukturell zeigt
sich diese Degradierung in der bis vor einem Jahrzehnt noch kiirzeren Ausbil-
dung, an der hdheren Stundenverpflichtung und in der geringeren Bezahlung.
Auch den aktuellen bildungspolitischen Mafinahmen zum Umgang mit dem
steigenden Bedarf an Grundschullehrkriften angesichts fehlender Ausbildungs-
kapazititen ist die Negation einer spezifischen Professionalitit von Grundschul-
lehrkriften inhirent. So wird immer wieder diskutiert und durch entsprechende

doi.org/10.35468/5949-01



8

Ingelore Mammes und Carolin Rotter

bildungspolitische Beschliisse erméglicht, Lehrkrifte der Sekundarstufe I und 1I
im Grundschulunterricht einzusetzen, andersherum wird eine solche Durchlissig-
keit jedoch nicht gesehen.

Tatsichlich existiert eine Zusammenstellung von Anforderungen und Kompeten-
zen, die speziell fiir Grundschullehrkrifte gelten, bislang nicht. Terhart (2014)
nimmt eine {iber die fiir alle Lehrkrifte geltenden Anforderungen (vgl. Gemein-
same Erklirung 2000) hinausgehende Konkretisierung fiir Grundschullehrkrifte
vor. Dazu gehéren die Fihigkeit zum konstruktiven Umgang mit der zunechmen-
den Heterogenitit der Grundschiiler*innen, die Fihigkeit zum Erkennen von
Lern- und Férderbediirfnissen, die Fihigkeit zur Bereitstellung eines individuali-
sierten Lernangebots, die Fihigkeit zur Kooperation mit Elternhaus und weiteren
pidagogischen Einrichtungen sowie eine stirkere Beachtung naturwissenschaft-
lich-technischer Sachverhalte im Rahmen des Sachunterrichts. Neben der fehlen-
den professionstheoretischen Prizisierung der Titigkeit von Grundschullehrkrif-
ten zeigt sich auch in der Forschung eine mangelnde empirisch-wissenschaftliche
Erschlieffung des Professionalisierungsprozesses und der beruflichen Situation.
Wihrend im professionstheoretischen Diskurs vorrangig Herausforderungen fiir
und Anforderungen an die Professionalitit von Lehrkriften der Sekundarstufe
diskutiert und empirisch erschlossen zu werden scheinen (vgl. z.B. Terhart u.a.
2014; Cramer u.a. 2020), geraten im grundschulpidagogischen Diskurs metho-
disch-didaktische Fragen sowie strukturelle Rahmenbedingungen in den Blick,
ohne dabei die Konsequenzen fiir das Handeln von Grundschullehrkriften zu
fassen und professionstheoretisch zu rahmen (vgl. z.B. Einsiedler u.a. 2014).
Ziel dieses Bandes ist es daher einen Beitrag zur Beleuchtung der Ausbildungspro-
blematik zu leisten und einen schulformspezifischen Blick auf die Professionalisie-
rung von Lehrkriften zu werfen. Auf diese Weise sollen die spezifischen Anforde-
rungen an das pidagogische Handeln von (angehenden) Grundschullehrkriften
und damit verbundene Herausforderungen identifiziert und konkretisiert werden,
um Konsequenzen fiir die Gestaltung der Ausbildung diskutieren zu kdnnen.
Die Beitrige des Bandes widmen sich aus unterschiedlichen Perspektiven in vier
verschiedenen thematischen Blécken der Professionalisierung von Grundschul-
lehrkriften und versuchen damit ein umfassendes Bild zu zeichnen, ohne auf Voll-
standigkeit zu insistieren.

Im ersten Block wird in drei Beitrigen das berufliche Handlungsfeld von Grund-
schullehrkriften niher konturiert.

Susanne Miller zeigt in ihrem Beitrag das Verhiltnis von Profession und Dis-
ziplin auf. Sie skizziert die Entwicklung der Disziplin und deren Bedeutung
fiir die Profession sowie einer damit z.B. einhergehenden Akademisierung des
Grundschullehrer*innenberufs. Dabei verweist sie am Beispiel der Inklusion
auf die Anfilligkeit der Grundschulpidagogik fiir Entgrenzung und einer damit

doi.org/10.35468/5949-01
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verbundenen Sonderpidagogisierung. Um einem solchen Prozess entgegenzu-
wirken, fordert sie eine Orientierung am Begriff der grundlegenden Bildung,
expliziert diesen zu diesem Zweck und diskutiert seine Bedeutung vor dem Hin-
tergrund von Inklusion.

Anke B. Liegmann, Stefanie Kitter-Mathes und Isabell van Ackeren fokussieren in
ihrem Beitrag die Grundschule als Institution im deutschen Bildungssystem. Da-
raus leiten sie Stellenwert und Bedeutungszuschreibungen ab und verweisen auf
sowohl breit angelegte als auch ambivalente Anforderungen an Grundschullehr-
krifte. Eine Analyse von Ausbildungsstrukturen, Besoldung, Stundendeputaten
und Quer-oder Seitencinstiegsmdglichkeiten soll Aufschluss iiber den Stellenwert
des Grundschullehramts geben. Dabei zeigt sich ein heterogenes Bild der einzel-
nen Bundeslinder.

Vor dem Hintergrund der strukcurtheoretischen Perspektive Talcott Parsons und
des Konzepts der Antinomien pidagogischen Handelns arbeitet Werner Helsper
die Herausforderung fiir Grundschullehrkrifte heraus, Anschlussfihigkeit an
familidre Beziehungs- und Interaktionsmuster herzustellen, um transfamilidre
Bildungsprozesse zu erméglichen. In diesem Zusammenhang fiihrt er die These
aus, dass angesichts ihrer Tdtigkeit an der Schnittstelle zwischen Familien- und
Schulkind die verschiedenen Antinomien in besonderer Weise das Handeln von
Grundschullehrkriften bestimmen. Abschliefend diskutiert Helsper die Kon-
sequenzen, die sich fiir die Professionalitit von Grundschullehrkriften aus dem
strukturell angelegten Spannungsverhiltnis zwischen einer inklusiven Schule und
dem Selektionsauftrag ergeben.

Die Beitrige des zweiten Themenblocks nehmen die Person der Grundschullehr-

kraft in den Blick.

Frank Foerster geht in seinem Beitrag der Frage nach, wer sich fiir das Grund-
schullehramt entscheidet. Hierzu werden Konzeptionalisierungen und empirische
Befunde zu personalen Merkmalen von (angehenden) Lehrkriften vorgestellt.
Im Fokus stehen dabei allgemeine Personlichkeitsmerkmale und Interessen, leis-
tungsbezogene Voraussetzungen und Herkunftsmerkmale. Diese stellen nicht das
Resultat eines Professionalisierungsprozesses dar, sondern liegen bereits zu Beginn
des Lehramtsstudiums vor und kénnen den Kompetenzerwerb im Rahmen der
Lehrkrifteausbildung indireke beeinflussen.

Der Beitrag von Martin Rothland beleuchtet die Berufswahl von Grundschul-
lehrkriften, der eine verberuflichte Miitterlichkeit unterstellt und der Beruf der
Grundschullehrkraft damit bagatellisiert wird. Hierfiir betrachtet er variablen- und
personenzentrierte Forschungsbefunde. Wihrend Ergebnisse der variablenzentrier-
ten Forschung Durchschnittswerte ermitteln, die das Bild einer kindorientierten
Grundschullehrkraft versus einer fachorientierten Gymnasiallehrkraft zeichnen,

doi.org/10.35468/5949-01
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generieren personenzentrierte Analysen Daten, die Merkmale von Personen fo-
kussieren und damit Unterschiede zwischen Gruppen in den Blick nehmen. Hier
konnten dagegen keine typischen, lehramtsbezogenen Gruppen (z. B. Typ Grund-
schullehrperson; Typ Gymnasiallehrperson) ermittelt werden.

Gisela Steins fokussiert in ihrem Beitrag Frauen im Grundschullehrer*innenberuf.
Dabei beleuchtet sie die Thematik vom Kinde aus und legt zunichst auf Basis
theoretischer Fundierung Bedarfe der Lernenden in dieser Altersgruppe fest.
Dabei profitieren Kinder in ihrem unterrichtlichen Erleben von Wirme und In-
teraktionsgestaltung, die auch besonders wichtig sind fiir die Entwicklung von
Selbstvertrauen und eigenen Konzepten. Auch gesellschaftliche Ziele wie die Aus-
bildung eines demokratischen ,Riickrats“ profitieren von diesen Eigenschaften.
Gleichzeitig sind aber auch Wirme und Kompetenz mit Geschlechterstereotypen
verwoben, so wird Wirme eher weiblich konnotiert und Kompetenz minnlich.
Eine Auflsung solcher Stereotype ist daher dringend erforderlich.

Der dritte Themenblock widmet sich den verschiedenen Ausbildungsphasen von
Grundschullehrkriften und nimmt dabei die unterschiedlichen Ausbildungsan-
teile in den Blick.

Die Geschichte der Ausbildung von Grundschullehrkriften als Entwicklung von
einer semiprofessionellen Titigkeit hin zu einer eigenstindigen Profession zeich-
net Olga Graumann in ihrem Beitrag nach. Aufgezeigt wird, dass die nach wie vor
bestehenden Differenzen in der Ausgestaltung der verschiedenen Lehramtsstu-
dienginge historisch gewachsen sind. Die Griinde, weshalb es fiir das ,niedere®
Bildungswesen bis in die Anfinge des 20. Jahrhunderts hinein nur eine stark
eingeschrinkte Ausbildung von Lehrkriften gab, werden dabei niher analysiert.

Der Beitrag von Ingelore Mammes und Carolin Rotter fokussiert den erziehungs-
wissenschaftlichen Studienanteil im Rahmen der hochschulischen Ausbildung
von Grundschullehrkriften an nordrhein-westfilischen Universititen. Vor dem
Hintergrund des Auftrags und der Spezifika der Institution Grundschule sowie
der daraus resultierenden Anforderungen an eine Professionalitit von Grund-
schullehrkriften werden sowohl bildungspolitische Postulate, wie sie sich in
gesetzlichen Rahmenvorgaben dokumentieren, als auch deren hochschulische
Rekontextualisierungen kritisch hinterfragt.

Das Studium des Fachs Deutsch fiir das Lehramt Grundschule wird in dem Bei-
trag von Ulrike Pospiech niher betrachtet. Das Lehrerausbildungsgesetz des Landes
Nordrhein-Westfalen, die lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und die Fachdidaktiken sowie die Standards fiir die Lehrer-
bildung bieten den Rahmen dafiir, den Bachelorstudiengang fiir das Lehramt an
Grundschulen auszugestalten. Aus linguistischer Blickrichtung wird am Beispiel

doi.org/10.35468/5949-01
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des Studiengangs ,,Sprachliche Grundbildung an der Universitit Duisburg-Essen
herausgearbeitet, in welchen Hinsichten, wie und warum das universitire Studi-
um die unabdingbare Grundlage fiir die Einfithrung der Schiiler*innen in Schrift
und Bildungssprache, Literacy und Medienkompetenz bildet.

Das Fach Mathematik als weiterer obligatorischer Bestandteil des Grundschul-
lehramts in Nordrhein-Westfalen nehmen Florian Schacht, Petra Scherer, Christian
Schottler und Julia Marie Stechemesser in ihrem Beitrag in den Blick. Vor dem
Hintergrund schulform- und fachbezogener Anforderungen an das Handeln von
(angehenden) Grundschullehrkriften werden Anforderungen an das Studium des
Lehramts Grundschule im Fach Mathematik diskutiert. Anhand von Veranstal-
tungskonzepten im Fach Mathematik an der Universitit Duisburg-Essen wird
veranschaulicht, wie den herausgearbeiteten Anforderungen in der universitiren
Ausbildungspraxis Rechnung getragen werden kann.

Der Beitrag von Markus Peschel und Ingelore Mammes fokussiert den Sachunter-
richt in der Grundschule, verdient er doch im Zusammenhang mit dem Diskurs
um die Professionalisierung von Grundschullehrkriften besondere Aufmerksam-
keit, da er das einzige Fach ist, das nur in der Grundschule unterrichtet wird. Da-
bei beleuchten sie das Selbstverstindnis des Fachs Sachunterricht bzw. der wissen-
schaftlichen Disziplin Didaktik des Sachunterrichts, um daraus Implikationen fiir
eine Qualifikation und damit verbundene Professionalisierung von Grundschul-
lehrkriften abzuleiten. Besonders stellen sie das Verhiltnis der Einzeldisziplinen
vs. der Vielperspektivitit im Sachunterricht der Grundschule in den Mittelpunkt
und greifen beispielhaft den Ausbildungsgang der Universitit des Saarlandes auf.

Michael Pfizzner, Ulf Gebken und Thomas Miihlbauer arbeiten in ihrem Beitrag
die Anforderungen an eine Professionalisierung von Grundschullehrkriften im
Unterrichtsfach Sport heraus. Zur Konturierung dieser Anforderungen wird zum
einen auf der Grundlage empirischer Befunde das Bewegungs-, Spiel- und Sport-
verhalten von Grundschulkindern niher beschrieben. Zum anderen wird das
Konzept des Schulsports umrissen und die didaktischen Konzepte fiir den Sport-
unterricht in der Grundschule werden mit Blick auf daraus resultierende Anforde-
rungen reflektiert. Auch die Biografie von Sportlehrkriften wird hinsichdich der
Bedeutung fiir Professionalisierungsprozesse in den Blick genommen.

Die zweite Ausbildungsphase ist Gegenstand des Beitrags von Claudia Tenberge.
Am Beispiel der Ausbildung von Lehrkriften fiir den Sachunterricht der Grund-
schule in Nordrhein-Westfalen werden spezifische Anforderungen an das Handeln
von (angehenden) Grundschullehrkriften und damit verbundene Herausforde-
rungen skizziert sowie mogliche Konsequenzen fiir die Gestaltung der Ausbildung
diskutiert.

doi.org/10.35468/5949-01
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Astrid Rank befasst sich in ihrem Beitrag mit der Professionalisierung von Grund-
schullehrkriften durch Fortbildungen. Im Fokus ihres Beitrags stechen neben
wirksamen Gestaltungselementen von Fortbildungen, wie z. B. deren Dauer oder
ihr Praxisbezug, auch Fortbildungsmafinahmen, die Professionalisierung konkret
unterstiitzen. Hier nennt sie u.a. digitale Lehrkriftefortbildungen, wie sie seit
Beginn der Corona- Pandemie z. B. als Webinare oder Blended-Learning-Formate
angeboten werden.

Die Wirksamkeit der Ausbildung von Grundschullehrkriften fokussieren Fwald
Kiel und Sabine Weiff in ihrem Beitrag. Zahlreiche Studien der letzten Jahre mit
ausdifferenzierten methodischen Designs werden hinsichtlich ihres Beitrags zur
Frage nach der Wirksamkeit der Grundschullehrkrifteausbildung in den Berei-
chen des Professionswissens und pidagogischer Uberzeugungen systematisch refe-
riert. Kritisch angemerkt wird die Dominanz mathematikbezogener Fragestellun-
gen unter weitgehender fehlender Beriicksichtigung der Wirksamkeit im Bereich
Deutsch und Schriftspracherwerb.

Die Beitrige des vierten Teils fokussieren unterschiedliche aktuelle Herausforde-
rungen in Bezug auf eine Professionalisierung von Grundschullehrkriften.

Inga Gryl befasst sich in ihrem Beitrag mit der Digitalisierung in der Grundschu-
le, deren Debatte vor allem durch die Corona Pandemie starke Prisenz erlang-
te. Nicht nur als lange vernachlissigte Option zur Unterstiitzung des Lernens
verlangt eine Digitalisierung sowohl fachliche als auch fachdidaktische Kom-
petenzen. Zunichst genannte Anwendungsfelder und ihre Bedeutung fiir die
Grundschiiler*innen verweisen auf einen breiten Professionalisierungsbedarf von
Grundschullehrkriften, dessen Chancen und Grenzen in einem weiteren Schritt
aufgearbeitet werden. Dabei spielen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eine ent-
scheidende Rolle und das Nichtvorhandensein entsprechender technischer Res-
sourcen steht hiufig einer Professionalisierung entgegen.

In ihrem Beitrag fokussieren Petra Biiker, Katrin Glawe und Jana Herding die Pro-
fessionalisierung von Grundschullehrkriften fiir Inklusion. Seit der Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 gilt es, ein flichendecken-
des inklusives Schulsystem in Deutschland zu entwickeln. In diesem Zuge miis-
sen auch die Studienstrukturen sowie Inhalte der ersten Phase auf eine Schule
der Vielfalt ausgerichtet werden. Mit Fokus auf das Paderborner Modell (Reis
u.a. 2020) werden Kompetenzanforderungen skizziert, Herausforderungen fiir
die universitire Grundschullehrkriftebildung identifiziert und am Beispiel eines
Lehr-Lernprojekts erortert, inwieweit rekonstruktive Fallarbeit hierfiir nutzbar
gemacht werden kann.

doi.org/10.35468/5949-01
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Die Rolle von schulischen Fithrungspersonen hat sich im deutschsprachigen
Raum spitestens mit dem sog. Neuen Steuerungsmodell nachhaltig verindert.
Erweitert wurde das Aufgabenrepertoire von schulischen Fiithrungspersonen,
worauf diese jedoch nur in Ansdtzen im Rahmen ihrer Ausbildung vorbereitet
werden. Vor diesem Hintergrund diskutieren Dominique Klein und Livia Jesacher-
Riffler in ihrem Beitrag die Professionalisierung von schulischen Fiithrungsper-
sonen und arbeiten auf Grundlage theoretischer sowie empirischer Befunde zu
Grundschulen besondere Herausforderungen fiir Leitungshandeln in der Primar-
stufe heraus.

Der Mangel an Grundschullehrkriften dominiert den aktuellen Abwertungs-
diskurs im Grundschullehramt. Klaus Klemm begegnet diesem Sachverhalt in
seinem Beitrag mit der Zusammenstellung von Daten, verweist zunichst auf
Lehrkriftemangel und -tiberschuss als Konstante der Schulentwicklung und er-
lautert den aktuellen Lehrkriftemangel. Als einen begrenzenden Faktor benennt
er hierbei auch den relativ hohen Numerus Clausus fiir das Grundschullehramt.
Vorgestellte Losungsvorschlige umfassen kurzfristige Mafinahmen wie z. B. die
Heraufsetzung des Eintrittsalters in den Ruhestand auf freiwilliger Basis, aber
eben auch lingerfristige Maffnahmen wie z. B. eine Weiterqualifizierung fiir ein
anderes Lehramt.

Alle Beitrige erfassen dabei Chancen und Grenzen der aktuellen universitiren
Grundschullehrkrifteausbildung oder ihrer Voraussetzungen und zeichnen da-
mit ein gemeinsames Bild von Potenzialen. In diesem Sinne versteht sich auch
der Profilschwerpunkt Piddagogische Professionalitit in pidagogischen Hand-
lungsfeldern des Interdiszipliniren Zentrums fiir Bildungsforschung (IZfB) an
der Universitit Duisburg-Essen als Ort, entsprechende Diskurse aufzugreifen,
wissenschaftlich zu fundieren und weiterzufithren. Die Publikation dieses Ban-
des stellt einen ersten Schritt einer solchen Bestandsaufnahme der universitiren
Ausbildung von Grundschullehrkriften dar. Wir danken fiir die finanzielle Un-
terstiitzung durch das IZfB.
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Profession und Disziplin:
Spezifika und Entwicklungsperspektiven
der Grundschulpiadagogik

Die wissenschaftliche Disziplin der Grundschulpidagogik ist eng mit der Professi-
on des Grundschullehrberufs verwoben — wie konnte es anders sein. Nachfolgend
kann und soll keine historisch-systematische Aufarbeitung der Entwicklungen von
Profession und Disziplin erfolgen, wohl aber sollen einige Schlaglichter auf die Er-
folgsgeschichte aber auch auf die fortwihrenden Problembereiche geworfen wer-
den. Auf dieser Basis sollen dann jeweils die Spezifika der Grundschulpidagogik
und des Grundschullehrberufs diskutiert werden. In der stirkeren Ausarbeitung
der Spezifik der Grundschulpidagogik liegt nicht nur die Chance, der drohenden
Gefahr der Deprofessionalisierung durch Quereinstiege entgegenzuwirken, son-
dern auch die Expertise und damit auch die Deutungshoheit fiir zentrale aktuelle
Diskursfelder zu beanspruchen. Dies wird am Beispiel der schulischen Inklusi-
on ausgefithrt. Im Gegenpol zum von der Sonderpidagogik vorgegebenen Kon-
zept der sonderpidagogischen Forderung wird mit der grundlegenden Bildung
das zentrale Leitkonzept der Grundschulpidagogik gegeniibergestellt, um damit
die grundschulpidagogische Spezifik im Inklusionsdiskurs auszuweisen und die
Notwendigkeit zur Theoretisierung als zukiinftige Aufgabe der Disziplin zu un-
terstreichen.

1 Selbstvergewisserung der Institution, der Disziplin
und Profession

Im Jahr 2019 feierte die Grundschule als Schule fiir alle Kinder ihren 100. Ge-
burtstag. Die Institution Grundschule stellt fiir die wissenschaftliche Disziplin
der Grundschulpidagogik und fiir den Grundschullehrberuf das zentrale Hand-
lungs- und Forschungsfeld dar; anders ausgedriickt: Ohne die Grundschule wiir-
de es weder die Grundschulpidagogik noch den Grundschullehrberuf geben.
Der Grundschulverband, die Fachgesellschaft der DGfE Kommission Grund-
schulforschung und Pidagogik der Primarstufe, die zentralen wissenschaftlichen
und praxisnahen Zeitschriften und die Fachcommunity widmeten dem 100-
jahrigen Jubilium der Grundschule eigene Themenhefte bzw. Jahresbinde und
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publizierten Sammelwerke (z. B. vgl. Dithlmeier & Sandfuchs 2019; Bohme u.a.
2021). In zahlreichen Beitrigen wurde somit Riickschau gehalten, Bilanzen ge-
zogen, Problemstellen identifiziert und Zukunftsperspektiven nicht nur fiir die
Institution, sondern auch fiir Profession und Disziplin entwickelt. Auflerdem
beging im Jahr 2016 die Kommission Grundschulforschung und Pidagogik der
Primarstufe mit einer Jahrestagung zum Thema ,Profession und Disziplin“ (vgl.
Miller u.a. 2018) ihr 25jihriges Bestehen. Unabhingig von den besonderen Ju-
bilden gab und gibt es weitere Publikationen zur Geschichte oder zur gegenwir-
tigen Situation der Grundschulpidagogik oder des Grundschullehrberufes (vgl.
Gotz & Sandfuchs 2011; Einsiedler 2015). Als Alleinstellungsmerkmal zu ande-
ren Schulpidagogiken kann die Grundschulpidagogik auf ein Diskussionspapier
zum Selbstverstindnis verweisen, das im Jahr 2016 von den damaligen Vorsitzen-
den der Kommission Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe unter
aktiver Beteiligung von Wolfgang Einsiedler und Michaela Vogt erarbeitet wurde
und im Jahr 2016 auf einer Mitgliederversammlung erstmalig vorgestellt wurde,
welches sich der Spezifika der Disziplin vergewissert und zugleich Perspektiven
fir ihre Weiterentwicklung erdffnet (vgl. Gétz u.a. 2018, 2019). Kurz gesagt:
Trotz der recht jungen Historie der Grundschulpidagogik und des Grundschul-
lehrberufes gibt es Aufarbeitungen und Reflexionen der eigenen Geschichte, auf
die hier rekurriert werden kann.

2 Zur Disziplinentwicklung

Die historische Entwicklung der Profession und Disziplin bilanzieren die meisten
Autor*innen trotz einer in der Bundesrepublik aufgrund der foderalen Struktur
erheblichen Vielfalt an Ausgestaltungsvarianten in der Summe als eine Erfolgs-
geschichte bzw. eine ,Fortschrittsgeschichte® (Gétz 2018, 33). Die Analysen zur
Disziplin beziehen dabei zumeist die von Einsiedler (2015, 49ff.) genannten vier
Anforderungskriterien fiir wissenschaftliche Disziplinen mehr oder weniger sys-
tematisch ein: Schaffung einer institutionellen Basis - Professionalisierung der
Forschung (1), Bildung von Kommunikationsnetzwerken (2), wissenschaftli-
che Produktion von Erkenntnissen (3) und Sozialisierung und Ausbildung des
Nachwuchses (4). Mit der Einrichtung der ersten Professuren fiir Grundschul-
pidagogik, beginnend 1966 an der Universitit Frankfurt mit Erwin Schwarz,
wurde der institutionelle Grundstein fiir die Professionalisierung der Forschung
geschaffen. Die aktuellen Professuren fiir Grundschulpidagogik und -didaktik
haben sich seit dieser Zeit, wenn auch unter variantenreichen Denominationen
und vielfiltigen institutionellen Bedingungen in allen Bundeslindern an Uni-
versititen (mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs, wo Pidagogische Hochschu-
len fortbestehen) etabliert und verzeichnen gerade aktuell mit dem steigenden
Lehrkriftebedarf einen Ausbau, so beispielsweise an den Universititen Trier und
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Greifswald (Kriterium 1). Die methodisierte wissenschaftliche Forschung bilde-
te sich in der Grundschulpidagogik nach Einschitzung Einsiedlers (2015, 50)
erst nach einer gewissen Anlaufphase heraus. Mittlerweile ist die Grundschulfor-
schung in der empirisch-quantitativen, empirisch-qualitativen und historischen
Form der Erkenntnisgewinnung erfolgreich. Auferdem sind die Professuren der
Grundschulpidagogik in namhaften Forschungsverbiinden vertreten und in der
Drittmitteleinwerbung erfolgreich. Bereits im Jahr 2000 konstatierte Gotz (2000,
534), die grofite Profilierung in der Grundschulpidagogik sei in der empirischen
Forschung festzustellen (Kriterium 3). Innerhalb der Grundschulpidagogik be-
steht seit nunmehr 30 Jahren (Stand 2021) die Kommission Grundschulfor-
schung und Pidagogik der Primarstufe innerhalb der Deutschen Gesellschaft fiir
Erzichungswissenschaft und der Sektion Schulpidagogik, die Ende der 1980er
Jahre von Maria Félling-Albers, Wolfgang Einsiedler und Hans Petillon initiiert
und zunichst als Arbeitsgruppe gegriindet wurde. Sie zihlt inzwischen rund 300
Mitglieder aus der Grundschulpidagogik und den grundschulbezogenen Fachdi-
daktiken, veranstaltet jihrliche Tagungen und publiziert in Jahresbinden aktuelle
Forschungsergebnisse und Grundlagentexte. Hierdurch besteht ein tragfihiges
Kommunikationsnetzwerk, das ebenso durch die zahlreichen eigenen Handbii-
cher und Zeitschriften gestiitzt wird (Kriterium 2). Die Kommission Grundschul-
forschung und Pidagogik hat mit der AG PriQua eine eigene Arbeitsgruppe zur
Férderung und Unterstiiczung der Qualifikant*innen, die ein eigenes Tagungs-
und Beratungsformat entwickelt hat. Auflerdem richten sich die Jahrestagungen
und die Jahresbinde immer auch gezielt an die Qualifikant*innen. Fiir heraus-
ragende Promotionen vergibt die Kommission jihrlich den Aloys Fischer Preis
(Kriterium 4). In der Entwicklung der Grundschulpidagogik als wissenschaftliche
Disziplin manifestiert sich inhaldlich ein schulartspezifisches Forschungsprofil im
Rahmen der vier genannten Anforderungskriterien. Wiederkehrende Themen lie-
gen beispielsweise in den folgenden Feldern: Heterogenitit der Schiiler*innen,
individuelle Férderung, Chancengleichheit, Unterricht und Didaktik, Profession,
KindgemifSheit, Grundlegende Bildung, Institution etc.

Gewisse Leerstellen in der Disziplinentwicklung werden hingegen in der Wissen-
sproduktion zum Zwecke der Theoriebildung gesehen (vgl. Einsiedler 2015, 50).
Eine Ausarbeitung ausgereifter facheigener Theorien beispielsweise zur grundle-
genden Bildung, zum Grundschulunterricht oder zur Institution Grundschule
fordern auch Gétz (2018, 32) und Vogt (2019, 251f.). Die ,,mangelnde Theorie-
fundierung ihres Gegenstandsbereichs® (Gétz 2000, 533) wurde schon vor mehr
als zwanzig Jahren ebenso wie eine fehlende Theoriebildung zur Allgemeinbildung
konstatiert, bis heute wurde der Anspruch aber nur in Ansitzen eingeldst. Die-
ses Problem teilt die Grundschulpidagogik mit der Schulpidagogik insgesamt,
fir die Realschule oder das Gymnasium liegen ebenfalls keine eigenstindigen
Theorien vor (vgl. ebd., 533f.). Méglicherweise ist dies u.a. auch auf die hohe
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Drittmittelbeflissenheit des Hochschulsystems zuriickzufiihren, die die theoreti-
sche Forschung in eine Nachrangposition versetzt. Die geforderte Theoretisierung
insbesondere der grundlegenden Bildung bleibt jedenfalls aktuell: So arbeitet
zwar beispielsweise Vogt (2019, 254) in ihrer durchaus bereits theoretisierenden
Begriffsanalyse zur grundlegenden Bildung als definitorische Bestimmungsele-
mente iiber simtliche Epochen hinweg die Pole des eigenstindigen Fundaments
und den ersten Abschnitt des Allgemeinbildungserwerbs heraus, aber gerade weil
die grundlegende Bildung in einem zeitiiberdauernden und relativ stabilen Zu-
sammenhang stiinde, sei eine ausreichende theoretische Fundierung (ebd., 255)
erforderlich. Im Diskussionspapier zum Selbstverstindnis der Grundschulpida-
gogik als wissenschaftliche Disziplin nimmt die Forderung nach einer Ausarbei-
tung eciner elaborierten Theorie grundlegender Bildung ebenfalls einen zentralen
Stellenwert ein und wird mit der Chance verbunden, der Grundschulpidagogik
ein rational geordnetes System von Aussagen fiir die disziplinire Existenzberechti-
gung zu liefern und zwar gegenstandsbezogen, forschungsbezogen, wissenschafts-
soziologisch, schultheoretisch und professionsbezogen (vgl. Gétz u.a. 2019, 15£.).
In allen Dokumenten wird jedoch auch gewiirdigt, dass die grundlegende Bildung
nicht nur ein Leitkonzept der Disziplin darstellt, sondern auch bereits verschiede-
ne Konzepte vorliegen, an die angekniipft werden kann, hierauf wird an spiterer
Stelle zuriickzukommen sein.

3 Diskussion iiber die Spezifika der Disziplin

Véllig unumstritten und ,,safe“ — wie man heute sagt — ist die Eigenstindigkeit der
Disziplin aber nicht. So zweifelt Gétz am eigenstindigen Status der Grundschul-
pidagogik, solange die Fragestellungen in die Zustindigkeit der Schulpidagogik
oder der Erzichungswissenschaft fallen (vgl. Gétz 2018, 26). Der Wissenskorpus
entzdge sich einer wissenschaftssystematisch legitimierten Ordnung und erschwere
den Konsens tiber die Eigenstindigkeit der Grundschulpidagogik (vgl. ebd., 27).
Die zunehmende Entgrenzung macht die Autorin am Beispiel von Denominatio-
nen fest, die seit den 2000er Jahren hiufig Kombinationen von Grundschulpida-
gogik mit der Elementarpidagogik, mit dem Sachunterricht oder der empirischen
Bildungsforschung beinhalten. Das Diskussionspapier zum Selbstverstindnis der
Grundschulpidagogik (vgl. Gotz u.a. 2018) reagiert auf die Gefahr der Entgren-
zung mit dem Versuch, die der Grundschulpidagogik eigenen Themenfelder zu
markieren. Diese Form der Selbstvergewisserung wird genau mit der Tatsache
begriindet, dass sich die Grundschulpidagogik in einem wissenschaftlichen Feld
bewegt, in dem sie sich ihre Fragestellungen, Themen und Methoden auch mit
den Erkenntnisinteressen beispielsweise der Elementarpidagogik, der Sonderpid-
agogik und der Kindheitsforschung teilt. Gerade die gewtiinschte interdisziplini-
re Zusammenarbeit setze die Kennzeichnung von Uberschneidungsfeldern und
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Grenzen voraus, um die Besonderheiten deutlich zu machen, die die Disziplin
fir ihr Diskurs- und Forschungsfeld beansprucht. Mit der Markierung disziplin-
prigender Merkmale solle der Gefahr entgegengewirkt werden, als eine profillose
oder gar tiberfliissige Disziplin wahrgenommen zu werden (vgl. ebd., 91). Das
Papier wurde in einem eigenen Symposium teilweise auch kritisch diskutiert (vgl.
Miller u.a. 2019), das Gefahrenpotential wird von einigen Kolleg*innen bestrit-
ten und es wird gefordert, sich gerade nicht von anderen Disziplinen abzugrenzen,
sondern sich als ,,Fokussierungsdisziplin® (Hartinger 2019, 25) zu verstehen. Der
Ausgangsbefiirchtung wurde ebenfalls von Kucharz (2019, 27) widersprochen:
,Als Fazit kann es in keiner Weise um eine Auflésung oder einen Profilverlust der
Grundschulpidagogik gehen, vielmehr hat diese in Theorie, Empirie und Profes-
sion viele der aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen, die die ,Nachbar-
disziplinen‘ derzeit beschiftigen, bereits bearbeitet. Damit weist die Grundschul-
pidagogik als Disziplin hohe Anschlussfahigkeit auf*.

Diese Kontroverse aufgreifend méchte ich im nachfolgenden Punkt an dem sowohl
fiir die Disziplin als auch fiir die Profession aktuell sehr bedeutsamen Forschungs-
und Handlungsfeld der Inklusion deutlich machen, wie zentral die Reklamation
der eigenen disziplindren Spezifika ist, um nicht die wissenschaftliche Deutungs-
hoheit iiber grundlagentheoretisch spezifische Forschungsthemen zu verlieren.
Einen weiteren Aspekt im Zusammenhang mit der Eigenstindigkeit und Spezifik
der Grundschulpidagogik betrifft die Qualititsfrage. So sieht Valtin (2000, 556)
die Eigenstindigkeit der Disziplin zwar uneingeschrinkt gegeben, in der Ausein-
andersetzung mit der Frage, ob die Grundschulpidagogik auch cine empirische
Forschungsdisziplin ist, stellt sie allerdings eine Reihe dezidierter Forderungen
auf, die sicher stellen sollen, dass die empirische Forschung ergiebiger wird und ei-
nen besseren Beitrag als bisher fiir die Grundschulpidagogik leistet (Valtin 2000,
562). Durch diese Forderungen wird die Aufmerksamkeit darauf gelenkt, die
Spezifik der Grundschulpidagogik nicht unabhingig von den Forschungsgegen-
stinden und der Qualitit der Forschung zu sehen. Aus heutiger Sicht erscheinen
diese Forderungen aktueller denn je. Es lieffen sich zahlreiche Forschungsprojekte
benennen, die zwar ihre empirischen Daten in der Grundschule erheben, aber
teilweise ohne Bezugnahme auf theoretische Grundlagen der Grundschulpidago-
gik und ohne Blick auf die Relevanz fiir die Praxis, wodurch das Forschungsfeld
Grundschule austauschbar wirke. Fiir eine Weiterentwicklung der Disziplin for-
dert beispielsweise Kahlert (2018, 65), dass die Befunde der Wissenschaft sehr
viel stirker riickgekoppelt werden mit der bisherigen Praxis unter Beachtung der
LSituationslogik® der handelnden Menschen, damit wiirden Profession und Dis-
ziplin auch wieder enger zusammengefiithrt und die Theoriearbeit angereichert.
Unter dieser Perspektive erhilt die Betonung der Spezifitit eine iiberzeugende
inhaltliche Bedeutung auch fiir innovative Gestaltungsprozesse der Grundschule
und des Grundschulunterrichts.
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4 Zur Entwicklung der Profession

In der Eroffnungsrede des Bundesgrundschulkongresses, anlisslich des 100. Ge-
burtstages der Grundschule vom Grundschulverband veranstaltet, duflerte sich
der Bundesprisident Frank Walter Steinmeier zum Grundschullehrberuf mit fol-
genden Worten: ,,Grundschullehrer, das ist einer der wichtigsten, einer der an-
spruchsvollsten Berufe, die wir haben. Aber Sie werden mir hoffentlich trotzdem
zustimmen: Es ist auch einer der schénsten Berufe“ (Steinmeier am 13.09.2019).
Die offentliche Wertschitzung des Bundesprisidenten ist durchaus als ein star-
kes Signal des deutschen Staatsoberhaupts an die Gesellschaft zu verstehen, dem
Grundschullehrberuf die Anerkennung entgegenzubringen, die er verdient hat.
Nachfolgend soll es aber weniger um die 6ffentliche Wahrnehmung gehen, in der
sich je nach Befragung und aktueller Stimmungslage immer wieder mal positive
oder negative Trends abzeichnen, als vielmehr um zentrale Meilensteine im Pro-
fessionalisierungsprozess (vgl. ausfithrlicher Graumann in diesem Band).

In Korrespondenz zur Disziplin kann auch der Professionalisierungsprozess des
Grundschullehrberufes als eine Erfolgsgeschichte gezeichnet werden. Als Fort-
schritt gilt dabei die zunehmende Akademisierung, die von der Ausbildung an
Lehrerseminaren im 19. Jahrhundert, die noch kein Abitur voraussetzten, iiber
Pidagogische Akademien in den 1920er Jahren fithrte. Die Pidagogischen Akade-
mien in Preuflen verlangten zwar das Abitur, wurden aber lediglich in vier Semes-
tern absolviert und zeichneten sich weder durch Forschung noch durch Promoti-
onsrechte aus (vgl. Einsiedler 2015, 73f.; Vogt 2019, 271). Einsiedler (2015, 74)
stellt die These auf, dass sich das Forschungsdefizit der Akademien auf die Kon-
zeption und Praxis der Pidagogischen Hochschule nach 1945 bis in die 1970er
Jahre auswirkte. Damit sind auch schon die Pidagogischen Hochschulen ange-
sprochen, an denen die Volksschullehrer*innenausbildung in West-Deutschland
in der Nachkriegszeit stattfand, diese wurden zunehmend akademisch ausgebaut,
bis sie ab den 1970er Jahren in die Universititen iiberfithrt wurden — dieser Pro-
zess erfolgte je nach Bundesland in einem unterschiedlichen Tempo, war aber bis
zu Beginn der 1980er Jahre in allen Bundeslindern vollzogen, aufSer in Baden
Wiirttemberg, wo bis heute die Lehrer*innenausbildung (mit Ausnahme der Gy
mnasiallehrer*innenausbildung) an Pidagogischen Hochschulen stattfindet, die
aber nahezu einen Universititsstatus haben. Je nach Bundesland gab und gibt es
bis in die Gegenwart hinein das Kombinationslehramt des Grund- und Haupt-
schullehramts. In der DDR fand ab 1951 die Ausbildung fiir Lehrkrifte der sog.
Unterstufe an ,Instituten fiir Lehrerbildung® statt, die ohne Abitur besucht wer-
den konnten. Bis zum Ende der DDR blieb die Ausbildung an den Instituten
fur Lehrerbildung erhalten, wurde nur ab dem Jahr 1964 von zwei auf vier Jahre
verlingert (vgl. Vogt 2019, 273).
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Als einen zentralen Meilenstein setzte Nordrhein-Westfalen als erstes Bundesland
auf Basis des Lehrerausbildungsgesetz von 2008/09 mit einem zehnsemestrigen
Studium ein fiir alle Lehramtsstudienginge gleich langes Studium durch — also
auch fiir das Grundschullehramt. Andere Bundeslinder folgten, so dass zum Zeit-
punkt 2021 acht Bundeslinder ein zehnsemestriges Studium fiir das Grundschul-
lehramt eingefithrt' haben. Damit sind die wissenschaftlichen Anforderungen an
den Beruf, deren Gleichwertigkeit von der Disziplin und den Berufsverbinden
schon lange proklamiert wurde, nun auch formal denen aller Lehramtstypen
und allen anderen akademischen Berufen gleichgestellt. Die im vorangehenden
Kapitel dargestellte zunechmende spezifizierte Forschungsorientierung der Diszi-
plin der Grundschulpidagogik geht im Prinzip mit der Professionsentwicklung
einher, indem die strukturellen Rahmenbedingungen dafiir geschaffen wurden,
die Ausbildung an dem generierten wissenschaftlichen Wissen der Grundschul-
pidagogik und der grundschulbezogenen Fachdidaktiken zu orientieren. Die mit
einem gleich langen Studium verbundene logische und rechtliche Konsequenz
einer gleichen Besoldung hat das grofite — und in bildungspolitischer Hinsicht
hiufig in der Vorreiterrolle befindliche — Bundesland Nordrhein-Westfalen bis
heute nicht umgesetzt. Aber immerhin acht von sechzehn Bundeslidnder? sind vor-
angeschritten und haben bisher eine gleiche Besoldung in Form eines A 13 oder
E 13 Gehalts eingefiihrt — vermutlich aufgrund der gleich langen Studiendauer,
aber sicherlich auch aufgrund der Notwendigkeit zur besseren Gewinnbarkeit von
Lehrkriften in Zeiten des Lehrkriftemangels. Parallel hierzu entwickelt sich aber
auch gerade wegen des Lehrkriftemangels die Gefahr der Deprofessionalisierung.
Die Qualifizierungen der vermehrt eingestellten Seiten- und Quereinsteiger*innen
sind je nach Bundesland unterschiedlich konzeptionalisiert und institutionalisiert,
sie sind aber zu einem erheblichen Teil sehr kurz und ohne universitire Beteili-
gung (vgl. Miller 2018; Klemm & Zorn 2018; Tillmann 2019). Zwar bemiihen
sich die meisten Bundeslinder darum, den hohen Standard der Ausbildung durch
Ausbau grundstindiger Studienplitze zu halten, dennoch muss die Parallelstruk-
tur mit oft sehr kurzen Nachqualifizierungen ohne wissenschaftlichen Anspruch
als defizitir bezeichnet werden. Insbesondere verwundern einige Ideen, die das
Erreichte aus der eigenen Zunft der Schulpidagogik in Frage stellen. Beispielswei-
se wurde im Jahr 2019 in der Wochenzeitung ,,Die Zeit*® von Kolleg*innen ein

—

https://www.gew.de/fileadmin/media/publikationen/hv/Hochschule_und_Forschung/Ausbil-
dung_von_Lehrerinnen_und_Paedagogen/Zukunftsforum_Lehrer_innenbildung/Lehrer-Innen-
bildung 2014_A4_web.pdf: Brandenburg, Bremen, Hamburg, NRW, Schleswig-Holstein und seit
2014 auch Berlin und Mecklenburg-Vorpommern

2 Dies sind: Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Schles-

wig-Holstein (vollstindig bis 2025), Thiiringen (gew-besoldung)

3 Katja Koch (Universitit Rostock), Klaus Zierer (Universitit Augsburg) sowie Mathias Brodkorb
(Aufsichtsratsvorsitzender der Universititsmedizinen Rostock und Greifswald): heeps://www.zeit.
de/2019/52/lehrer-beamtenstatus-ausbildung-akademie-unterricht.
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Vorschlag zur Ausbildung von Grund- und Forderschullehrkriften an staatlichen
Akademien statt an Universititen unterbreitet, um dem Lehrer*innenmangel und
der Praxisferne des Studiums zu begegnen. Auch wenn dieser Vorschlag zur Ent-
akademisierung nach meinem Wissen keine beachtenswerten Resonanzen hervor-
gerufen hat, zeigt er jedoch eine gewisse Anfilligkeit, die vorgenannten Erfolge im
Professionalisierungsprozess wieder preiszugeben.

5 Diskussion iiber die Spezifika der Profession

Der Anspruch an eine im Vergleich zu den anderen Lehrimtern gleichwertige
wissenschaftliche Ausbildung fundiert sich in den prinzipiell gleichen beruflichen
Anforderungen an den Beruf bei allen Lehramtstypen. Schon der Bildungsrat
begriindet die in den 1970er Jahren begonnene Akzentverschiebung in Rich-
tung einer wissenschaftlichen Orientierung des Grundschulunterrichts mit dem
Grundsatz, dass kein Wesens- und Wertunterschied zwischen den Lernprozessen
am Anfang oder am Ende der Lernstufen bestehe, wohl aber in der Vermittlung,
der Differenziertheit des Schiilerverhaltens und der Form der Problemstellung
(vgl. Deutscher Bildungsrat 1972, 133):

,Fiir Lehrer des Primar- und Sekundarbereichs bedeutet die Vorbereitung auf vollver-
antwortete Unterrichtspraxis immer Studium an einer wissenschaftlichen Hochschule.
Dabei darf es keinen Unterschied im Grad der Wissenschaftlichkeit etwa nach verschie-
denen Schulstufen geben, da zum Beispiel Denk- und Sprachentwicklung wissenschaft-
lich von keiner geringeren Dignitit sind als Studien zur Infinitesimalrechnung oder
Quantenphysik“ (Deutscher Bildungsrat 1970, 234).

Der Bildungsrat fithrt weiter die Gemeinsamkeit der fiir die Ausbildung aller
Lehrkrifte grundlegenden Aufgaben im Bereich der Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie und Gesellschaftswissenschaften aus, aber nicht ohne gleichzeitig auf
Spezifika hinzuweisen.

Bis heute gelten in den Bildungswissenschaften fiir alle Lehrimter dieselben
Standards fiir die Ausbildung, die als Mindestanforderungen nach Vorgaben der
Kultusministerkonferenz (2004) in allen Ausbildungscurricula erfiille werden
miissen. Auf dieser Grundlage stimmen in allen Lehramtstypen die Kompetenz-
anforderungen fiir die zentralen Aufgabenbereiche von Lehrkriften fiir das Un-
terrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren iiberein. Die Schulpidagogik
und Lernpsychologie limitieren ihr generiertes Wissen in Theorie und Empirie
ebenfalls selten auf bestimmte Schulstufen oder Lehramtstypen. Die relevanten
Professionstheorien vom strukturtheoretischen Ansatz, tiber den kompetenz-
theoretischen Ansatz und dem Expertiseansatz beziehen sich ebenfalls auf den
Lehrberuf insgesamt, auch wenn Werner Helsper in diesem Band seine struktur-
theoretischen Uberlegungen direkt auf das Handeln von Grundschullehrkriften
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bezieht. Insofern ist die gemeinsame Wissensbasis in den Bildungswissenschaften
fir alle Lehrer*innen recht groff. Dennoch beinhaltet der Grundschullehrberuf
auch spezifische Anforderungen an die Professionalitit, welche nachfolgend an
den bildungsprogrammatischen Vorgaben und an den Erfordernissen der Institu-
tion festgemacht werden.

Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir ein primarstufenspezifisches
Kompetenzprofil sowie fiir die Studieninhalte der Bildungswissenschaften und
der Ficher werden als Mindestanforderungen fiir die Ausbildung formuliert (vgl.
KMK 2008, 64ff.). Aus den ,Rahmenvorgaben iiber die Ausbildung und Prii-
fung fiir ein Lehramt der Grundschule bzw. Primarstufe” (KMK 1997, i.d.E vom
14.03.2019) werden als verpflichtende Studienficher neben den Bildungswissen-
schaften, Grundschulpidagogik und -didaktik auch Deutsch, Mathematik und ein
weiteres Fach oder Lernbereich (ebd., 2) vorgegeben. Damit sind sowohl die Anzahl
der studierten Ficher als auch die verpflichtenden Studieninhalte fiir die Ficher
Deutsch und Mathematik spezifisch fiir das Grundschullehramt. Die Begriindung
fiir diese Vorgabe ergibt sich aus den Erfordernissen der Institution Grundschule,
aus denen sich durchaus Konsequenzen fiir die Ausbildung ableiten lassen und die
in Anlehnung an Schorch (2007) wie folgt zusammengefasst werden:
Grundschullehrkrifte arbeiten in der Grundschule, die sich der Programmatik ei-
ner Schule fiir alle Kinder verschreibt, also mit einer weitgehend unselektierten
Schiilerschaft und im Zuge von Inklusion potentiell mit wirklich allen Kindern.
Damit stellen sie sich einer besonderen gesellschaftlichen Verantwortung fiir den
Chancenausgleich, fiir die soziale Integration und fiir die Demokratie. Um der
heterogenen Schiilerschaft gerecht zu werden, haben sie in besonderer Weise in
allen Erzichungs- und Bildungsfragen das Spannungsfeld von sozialer Integration
und Individualisierung auszubalancieren.

Grundschullehrkrifte sind fiir die grundlegende Bildung aller Kinder verantwort-
lich. Sie legen die Basis fiir alle weiteren Bildungsprozesse. Obwohl eingangs auf
die Notwendigkeit der weiteren Theoretisierung der grundlegenden Bildung hin-
gewiesen wurde und nachfolgend hierauf erneut rekurriert wird, gelten die von
Einsiedler (2011, 216f.) diesbeziiglich benannten vier Charakeeristika als kon-
stitutiv fiir die grundlegende Bildung: 1. Gemeinsame Grundbildung fiir alle,
2. gemeinsamer Grundstock, 3. Beginn der Allgemeinbildung und 4. Stirkung
der Persdnlichkeit. Dabei stehen Aufgaben zum Erwerb der Kulturtechniken im
Mittelpunke des Interesses, und zwar in den Bereichen Lesen, Schreiben, Ma-
thematik und Sachunterricht. Sie umschreiben den »gemeinsamen Grundstock«
der Bildungsziele der Grundschule und die Grundlage der Kulturaneignung
mit den notwendigen Basiskompetenzen fiir selbststindiges Lernen (vgl. Sand-
fuchs 2008, 21; Einsiedler 2011, 216). In diesem Zusammenhang kommen den
grundschulrelevanten fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen
wichtige Funktionen fiir den erfolgreichen Lernprozess eines jeden Kindes zu. Die

doi.org/10.35468/5949-02



26

Susanne Miller

Bedeutung des frithen Lernens fiir den gesamten weiteren Lernprozess stellt hohe
Anspriiche an das Wissen zum Schriftsprach- und Zahlerwerb. Besonderes Kenn-
zeichen der grundlegenden Bildung ist die enge Verbindung von Leistungs- und
Persdnlichkeitsentwicklung.

Grundschullehrkrifte haben in der ersten Schule des Schulsystems die besondere
Aufgabe, Uberginge zu gestalten, dabei spielt die Herstellung der Anschlussfihig-
keit sowohl zum Elementar- als auch zum Sekundarbereich eine zentrale Rolle.
An die Phase des Schulanfangs, an den Anfangsunterricht und an die Herstellung
der Schulbefihigung werden spezifische Kompetenzen gestellt. Der Grundschule
komme seit ihrem Bestehen die Doppelfunktion zu, einerseits eine kindgemifie,
eigenstindige Schule zu sein und andererseits den Erwartungsdruck mit Zuliefer-
funktion insbesondere fiir das Gymnasium zu erfiillen (vgl. Hinsel 1988). Hier-
mit sind auch die widerspriichlichen Funktionen von Férderung und Selektion
angesprochen, die im Grundschullehrberuf aufgrund der hohen Relevanz fiir den
weiteren Bildungsweg besonders eklatant sind.

Grundschullehrkrifte sind Lehrkrifte von Kindern in einem besonders jungen
Alter. Sie haben sich entsprechend der Konstruktionen vom »Kind« und »Kind-
heiten« mit den besonderen entwicklungsbezogenen und lebensweldichen Auf-
wachsbedingungen vertraut zu machen, sie in angemessener Weise bei allen
Erzichungs- und Bildungsprozessen zu beriicksichtigen und im Sinne eines best-
moglichen Chancenausgleichs mitzugestalten. Um diesen spezifischen Anfor-
derungen und Spezifika gerecht werden zu kdnnen nimmt die Bedeutung der
Klassenlehrer*innenfunktion in der Grundschule eine besondere Stellung ein.
Vorangegangen sind die Merkmale kurz skizziert worden, die sowohl die Erfolgsge-
schichte der Profession als auch der Disziplin ausgemacht haben und die die Spe-
zifik bestimmen. Gleichzeitig wurden aber auch jeweils hohe Ubereinstimmungen
beispielsweise in disziplindrer Hinsicht zur Schulpidagogik und in professionsbe-
zogener Hinsicht zu allen anderen Lehrimtern betont. Eine Uberwindung dieser
bipolaren Sichtweise ist disziplin- und professionspolitisch nicht ratsam. Je nach
Bezugskontext ist einmal die Betonung der Spezifik und einmal die Betonung der
Ubereinstimmung sinnvoll: Im Zusammenhang mit moglichen Diskriminierun-
gen, Abwertungen oder Nachrangstellungen z.B. bei der Bezahlung, beim Anse-
hen der Grundschulpidagogik oder des Grundschullehrberufes sollte die Gleich-
wertigkeit und die prinzipielle Ahnlichkeit zur Schulpidagogik und den anderen
Lehrberufen betont werden. Geht es beispielsweise um Quereinstiege in den Lehr-
beruf, die Schirfung von Ausbildungsprofilen, die Einstellung von qualifizierten
Hochschulpersonal, die Profilierung von Forschungs- und Férderprogrammen
usw. wire m.E. die Spezifik zu betonen, um die erworbenen Errungenschaften
nicht ungewollt preiszugeben. Am Beispiel des Forschungs- und Handlungsfeldes
Inklusion soll nachfolgend dargestellt werden, inwiefern eine Profilschirfung im
Sinne einer grundlegenden Bildung fiir alle Kinder notwendig ist.
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6 Entwicklungsperspektive: Deutungshoheit
fiir schulische Inklusion

Am Beispiel der schulischen Inklusion méchte ich aufzeigen, dass es fiir die
Grundschulpidagogik disziplin- und professionspolitisch eine zentrale Entwick-
lungsperspektive darstellt, die Zustindigkeit und wissenschaftliche Deutungsho-
heit stirker als derzeit fiir sich zu beanspruchen. Im aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen und bildungspolitischen Diskurs wird die Expertise fiir Inklusion
zumeist quasi automatisch mit der Sonderpidagogik verbunden, wozu die Diszi-
plin der Sonderpidagogik selbst einen erheblichen eigenen Beitrag leistet.

Die erfolgreiche Entwicklung der Disziplin der Sonderpidagogik ist daran zu er-
kennen, dass seit Verabschiedung der UN BRK die Anzahl der klassischen sonder-
pidagogischen Professuren deutlich ausgebaut wurde, selbst wenn in den Denomi-
nationen die Nennung Inklusion auftaucht, werden die Stellen zumeist klassisch
sonderpidagogisch besetzt oder/und sind an den sonderpidagogischen Institu-
ten und Fakultdten angesiedelt. Die Denominationen lauten dann beispielsweise
,Lehrstuhl fiir Pidagogik bei Verhaltensstérungen und Autismus einschliellich
inklusiver Pidagogik® oder , Pidagogik und Didaktik bei Beeintrichtigungen des
Lernens unter besonderer Beriicksichtigung inklusiver Bildungsprozesse“. Parallel
dazu werden beispielsweise auch die Studienginge fiir das sonderpidagogische
Lehramt ausgebaut, in NRW sind dies mit den Universititen Wuppertal, Pader-
born, Miinster (geplant) und Duisburg-Essen (geplant) allein vier zusitzliche
Standorte. An den vorhandenen Standorten fand ein erheblicher Ausbau an Stu-
dienpldtzen und Stellen im Bereich Sonderpidagogik statt. Trotz dieses Ausbaus
wird nahezu aus allen Bundeslindern anhaltend der Lehrkriftemangel massiv be-
klagt. Professions- und disziplinpolitisch stellt somit die Zielsetzung Inklusion
fir die Sonderpidagogik einen nachweislichen Gewinn durch einen gravierenden
Stellenausbau dar. Dieser kann darauf zuriickgefithrt werden, dass es seitens der
Sonderpidagogik eine Fortschreibung und Verstirkung der Spezialistenrolle gibt,
die die Zustindigkeit und Kompetenz fiir Kinder mit Beeintrichtigungen bzw.
fiir jene als behindert deklarierte Kinder reklamiert. Diese vermeintliche Spezialis-
tenrolle wird in Abgrenzung und in Opposition zur allgemeinen Schulpidagogik
und damit auch zur Grundschulpidagogik und zum Grundschullehrberuf betrie-
ben. Das soll an wenigen Beispielen kurz konkretisiert werden:

Als zentrale Aufgaben der sonderpidagogischen Profession werden mit Perspektive
auf Inklusion vor allem die Bereiche der Diagnostik und Forderplanung, der Be-
ratung, der Didaktik und Methodik fiir den gemeinsamen/inklusiven Unterricht,
der Kooperation und Netzwerkarbeit und der Schulentwicklung benannt (vgl.
Heinrich u.a. 2013; Hillenbrand u.a. 2013; Moser 2013). AufSerdem wird eine
spezielle Haltung dem Kind gegeniiber von dem der allgemeinen Lehrkrifte ab-
gegrenzt. So heifSt es bei Moser (2016, 667): ,Insbesondere die Sonderpidagogik
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hat sich die Ausformung berufsspezifischer Uberzeugungen verschrieben, in der
nicht nur eine dialogische Haltung, sondern auch ein anderer Blickwinkel auf
Kinder reklamiert wird, orientiert an einer individuellen Bezugsnorm®. Simpler,
aber noch eingingiger findet sich die Differenz zwischen allgemeinen und son-
derpidagogischen Lehrkriften im folgenden Bild von Murawski (2009, 41 zit.
nach Schwager 2011, 95), danach sind die Lehrkrifte der allgemeinen Schule
ausgebildet, ,, To see the forest” und die Forderschullehrkrifte ,are taught to see
the trees (ebd.). Aus grundschulpidagogischer Sicht erscheinen diese Konstruk-
tionen fragwiirdig, da durchaus die eigenen Kompetenzbereiche beschnitten oder
vereinnahmt werden.

Insbesondere durch den Begriff der ,sonderpidagogischen Forderung® bean-
sprucht die Sonderpidagogik per Definition die disziplinire und professionelle
Zustindigkeit fiir Inklusion. Treffend formulierte bereits vor zwei Jahrzehnten
Hinsel (2000, 100):

»Der Begriff der sonderpidagogischen Férderung macht die Behauptung plausibel, daf§
sonderpidagogische Lehrer etwas anderes als allgemeine Lehrer tun, er markiert ihren
speziellen Aufgabenbereich und ihr spezielles professionelles Territorium im Bereich von
Schule, und er sichert ihre exklusive Berechtigung gegeniiber der allgemeinen Lehrer ab.*

Entsprechend finden sich in den von Sonderpidagog*innen verfassten grundle-
genden Werken zur Inklusion Hinweise wie jene, dass die Arbeit in inklusiven
Schulen ,nicht ohne sonderpidagogische Férderung® (Heimlich 2011, 44f.) aus-
kommen und die Aufgabe der inklusiven Bildung ,nicht ohne sonderpidagogi-
sche Fachkompetenz im gesamten Bildungssystem erfiillt werden® (ebd.) konne.
In ihrer Rezension zu zwei aktuellen Standardwerken der inklusiven Pidagogik
der Autoren Heimlich (2019) und Speck (2019) arbeitet Hinsel eng an den Tex-
ten den dort zum Ausdruck gebrachten Uberlegenheitsanspruch heraus. Er zeigt
sich unter anderem auch daran, dass aus Sicht der Sonderpidagogik auch die all-
gemeinen Lehrkrifte einen Forderbedarf haben, dem die Sonderpidagogik durch
ihr Angebot an Beratung und Kooperation nachkommen méchte, insbesondere
in den Bereichen Diagnostik, Férderplanung usw. Sie restimiert:

»Sonderpidagogische Forderung umfasst damit nicht nur die Férderung von Kindern,
sondern auch die Forderung von Lehrkriften der allgemeinen Schule, die durch Sonder-
schullehrkrifte im Prozess der Beratung und Kooperation erfolgt und der Entwicklung
der allgemeinen Schule dient (Hinsel 2021, 464).

Die begrifflich argumentative Kopplung von sonderpidagogischer Forderung
und sonderpidagogischem Férderbedarf bedeutet, dass die Profession und Dis-
ziplin der Sonderpidagogik gerade unter dem Vorzeichen Inklusion ihre Unab-
kémmlichkeit festschreibt und durch den Aufwuchs an Kindern mit sonderpi-
dagogischen Férderbedarf ihren Stellenwert noch ausbaut, denn der Anteil an
Kindern mit einem Sonderpidagogischen Férderbedarf (SPF) in Deutschland
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hat sich in den letzten 20 Jahren von 4,4 % im Jahr 1998 auf 7,4 % im Jahr 2018
fast verdoppelt (vgl. KMK 2008; 2020).

7 Grundlegende Bildung als Leitbegriff

fiir schulische Inklusion in der Primarstufe

Bisher setzen Profession und Disziplin der Grundschulpidagogik dem Leitbe-
griff der sonderpidagogischen Forderung nichts entgegen, so dass sie das Feld der
schulischen Inklusion trotz der breiten Expertise, wie sie u.a. bei den vorgenann-
ten vier spezifischen Aufgabenfeldern skizziert wurden, und des seit den 1980er
Jahren umfassenden Engagements fiir die Integration und Inklusion in Theorie
und Praxis weitgehend der Deutungshoheit der Sonderpidagogik tiberlisst. Eine
Entwicklungsperspektive konnte es sein, durch die Bekriftigung des grundle-
genden Bildungsanspruchs der Grundschule die Definitionsmacht im Sinne ei-
ner grundschulpidagogischen diszipliniren und professionellen Zustindigkeit
fir und tiber Inklusion in der Grundschulpidagogik offensiver zu vertreten, die
Kinder gerade eben nicht einteilt in Kinder mit und ohne sonderpidagogischen
Unterstiitzungsbedarf, denn die grundlegende Bildung soll unterschiedslos a//en
Kindern zuteilwerden.

Die Ansitze hierzu sind bereits vorhanden: Die historische Grundschulforschung
ist sich einig, dass die grundlegende Bildung seit der Griindung der Grundschule
zum Leitbild gehore (vgl. Nave 1961, 174; Neuhaus-Siemon 1996, 15). Die Be-
stimmung der grundlegenden Bildung war gemif§ den preufSischen Richtlinien
von 1921 von vornherein eine doppelte, zum einen sollte sie als Grundlage fiir
jede Art von weiterfithrender Bildung dienen und zum anderen sollte sie einen
personlichkeitsbildenden Auftrag erfiillen (vgl. Nave 1961, 174; Gtz 2000, 240).
Bis zur aktuellen Zeit hilt die Disziplin der Grundschulpidagogik am Leitbegriff
der grundlegenden Bildung fest. Im vorangegangenen Abschnitt wurde das Ver-
stindnis von Einsiedler (2011) skizziert, das ohne Abstriche fiir ein weites Inklu-
sionsverstindnis zugrunde gelegt werden kann. Deckert-Peacemann und Seifert
(2019, 128) arbeiten explizit heraus, dass Klatki (1992) die grundlegende Bildung
in der Primarstufe als Anfang der Allgemeinbildung bezeichnet und er dabei weit
iiber die Idee der Mindeststandards und Basiskompetenzen hinausgeht. Die hohe
identititsstiftende Bedeutung der grundlegenden Bildung wurde vorangegangen
deshalb sowohl fiir die Disziplin als auch fiir die Profession markiert. Unabhin-
gig von der geforderten weiteren Theoretisierung des Begriffs, steht bereits fest,
dass er von einem viel umfassenderen, allgemeinen Bildungsanspruch getragen
ist, als das in der Tradition der Hilfsschulpidagogik vorherrschende reduktionis-
tische Bildungsverstindnis und das in der Sonderpidagogik lineare Verstindnis
von Diagnose-Férderung-Lernerfolg (vgl. Eberwein-Knauer 1998, 11). Es spie-
gelt sich auch in dem Begriff der sonderpidagogischen Forderung wider, zudem
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setzt die Begrifflichkeit des sonderpidagogischen Forderbedarfs eine hiufig iiber
Defizite festgemachte ,Bediirftigkeit” der Kinder voraus und er bedingt eine dis-
kriminierende Einteilung bzw. Gruppierung von Kindern, die hingegen fiir die
Grundschulpidagogik mit ihrem Begriff der grundlegenden Bildung obsolet ist.
In der Traditionslinie der Hilfsschuldidaktik wirkt auflerdem ein reduzierter Bil-
dungsanspruch auch in aktuelle didaktischen Konzeptvorstellungen noch nach
(vgl. Miller & Schroeder 2019). Werning (1996, 463) fasst dies wie folgt zu-
sammen: ,, Weniger als normal, konkreter als normal, kleinschrittiger als normal,
langsamer als normal und intensiver als normal®.

Das Diskussionspapier zum Selbstverstindnis der Grundschulpidagogik (Gotz
u.a. 2019) kann auch als eine Positionierung zur Reklamation eines umfassen-
den Inklusionsanspruchs gelesen werden: Eingangs heben die Autor*innen in Ab-
grenzung zur Sonderpidagogik hervor, dass die Grundschulpidagogik zwar mit
der Sonderpidagogik die Bearbeitung spezifischer individueller und kollektiver
Bildungsprobleme teilt, deren pidagogische Losung aber weder disziplinir noch
institutionell aus dem grundschulpidagogischen Diskurs und dem grundschul-
spezifischen professionsbezogenen Handlungsfeld ausgrenze (vgl. ebd., 14). Ent-
sprechend konstatieren sie bei der Forderung nach einer disziplineigenen Theorie-
bildung grundlegender Bildung, es ginge dabei unabhingig von der favorisierten
bildungstheoretischen Position immer um die Identifikation begriindeter Modi
der Welt- und SelbsterschlieSung, die jedem (Hervorhebung v. Verf.) Mitglied
der nachwachsenden Generation ein chancenreiches Leben als Person und als
Biirger*in eroffnen soll (vgl. ebd., 15). Dass der Text einem umfassenden Ver-
stindnis von Inklusion folgt wird dann besonders deutlich, wenn es heifit:

»Dabei gilt es — unabhiingig von bestehenden Institutionalisierungsvarianten — , die fiir
eine Theoretisierung der grundlegenden Bildung relevanten kulturellen Qualifikationen,
Kompetenzen und Weltaneignungsformen zu identifizieren, die unterschiedslos allen
Kindern vor jeder Bildungsspezialisierung zukommen*® (ebd., 16).

Mit diesen Aussagen wird an der Leitidee der Grundschulpidagogik der grund-
legenden Bildung angekniipft und deutlich hervorgehoben, dass die weitere
Theoretisierung mit dem Anspruch verkniipft ist, unterschiedslos auf alle Kinder
gerichtet zu sein. Insgesamt werden keine Gruppen von Kindern in férderbediirf-
tige oder gar in sonderpidagogisch forderbediirftige und nicht forderbediirftige
Kinder aufgemacht. Ein solcher Bildungsanspruch im Sinne der grundlegenden
Bildung tiberwindet damit simtliche Begrenzungen, die Reparatursymbolik, die
Herstellung von Differenz durch Diagnostik und das lineare Diagnose-Forder-
Lernverstindnis der Sonderpidagogik.

Mit dieser Perspektive dreht sich dann auch das Bild der Anschlussfihigkeit der
Grundschulpidagogik an den Inklusionsdiskurs um, denn die Inklusionspidago-
gik schlief$t an die Grundschulpidagogik an, wenn sie sich beispielsweise auf die
bildungstheoretische bzw. auf kritisch-konstruktive Didaktik von Klafki bezicht
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(vgl. Textor 2018). Auch Wocken als bekannter Inklusionsforscher plidiert dafiir,
die Allgemeine Bildung in einem inklusiven Sinne als grundlegenden Bildung zu
verstehen, in der Grundschulpidagogik sei die ,grundlegende Bildung® ein fest
etablierter Fachterminus, an den die inklusive Pidagogik anschlieffen kénne (vgl.
Wocken 2011, 120).

8 Fazit

Am Beispiel des fiir die Grundschulpidagogik zentralen Leitprinzips der grundle-
genden Bildung ist versucht worden, die vorherigen als Erfolgsgeschichte rekonst-
ruierten Entwicklungen in Profession und Disziplin im Sinne einer zunehmenden
Spezifik und wissenschaftlichen Eigenstindigkeit weiterzufiihren fiir den in der
aktuellen pidagogischen Diskussion zentralen Bereich der schulischen Inklusi-
on. Fiir ein diesbeziigliches grundschulspezifisches Professions- und Disziplin-
verstindnis sind neben der Theoriearbeit aufSerdem empirisch zu beantwortende
Forschungsfragen zu bearbeiten, die ebenfalls einen dezidiert grundschulpidago-
gischen Blick auf Inklusion richten sollen. Konkret kénnte beispielsweise das Auf-
gaben- und Rollenverstindnis in inklusiven Settings von Lehrkriften untersucht
werden, das aus sonderpidagogischer Perspektive bereits sehr umfassend bearbei-
tet wurde und wird. Wenn die Grundschulpidagogik in Theorie und Forschung
somit die Stimme deutlicher erhebt und sich gleichzeitig auch kritisch mit den
unhinterfragten Primissen der Sonderpidagogik auseinandersetzt (vgl. Hinsel &
Miller 2014), kann dies dazu beitragen, einer Sonderpidagogisierung der Grund-
schule und vor allem einer Pathologisierung von Kindern zu begegnen.

In diesem Zusammenhang konnte am Beispiel des Begriffs der sonderpidagogi-
schen Férderung nachgezeichnet werden, wie es der Sonderpidagogik gelingt, die
professionelle und disziplindre Definitionsmacht iiber Inklusion zu sichern und
auszubauen. Durch die Betonung der Spezialistenrolle und des Bedarfs der son-
derpidagogischen Forderung und Beratung auch fiir Lehrkrifte der allgemeinen
Schule wird das zwei Welten-Modell in Form einer schulbezogenen Sonderpid-
agogik und einer allgemeinen Schulpidagogik einschliefllich der Grundschulpi-
dagogik in einer hierarchisierenden Art und Weise perpetuiert. Diesen Zusam-
menhang bringt das folgende Zitat von Werning u.a. (2001, 182) treffend auf
den Punkt: ,Die Sonderpidagogen tibernehmen die Funktion einer ,Avantgarde’
und wollen gleichzeitig in ein gleichberechtigt aufgebautes Kooperationsverhilt-
nis zu den Grundschullehrern treten” (Werning u.a. 2001, 182). Angesichts einer
verstirkten Beratungsrolle sonderpidagogischer Professionalitit im Rahmen von
Inklusion gewinnt dieses Zitat eine erstaunliche Aktualitit.

Insgesamt wird deutlich, inwiefern die eingangs geforderte Theoretisierung der
grundlegenden Bildung nicht ,nur® selbstreferentiell innerhalb des Wissenschafts-
systems von Bedeutung ist. Gerade mit dem Konzept der Grundlegenden Bildung
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kann ein enges lineares Diagnose-Forderungs-Verstindnis zugunsten einer allsei-
tigen Bildung, die dem Allgemeinbildungsanspruch folgt, tiberwunden werden.
Dadurch obliegt die Aufgabe der schulischen Inklusion nicht mehr wie bei der
ysonderpidagogischen Forderung® allein dem Zustindigkeitsbereich der sonder-
pidagogischen Lehrkrifte, sondern vorrangig dem der Grundschullehrkrifte.
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Position des Grundschullehramts im
Bildungssystem und Konsequenzen fiir die

Ausbildung von Grundschullehrkriften

»An den Grundschulen in unserem Land werden die Grundlagen gelegt fiir die
Zukunft unserer Kinder und Enkelkinder. Und, nicht weniger wichtig:
Hier werden auch die Weichen gestellt fiir die Zukunft unserer Demokratie.”

(Steinmeier 2019, 4)

In seiner Rede zum Festakt ,,100 Jahre Grundschule hat Bundesprisident Frank
Walter Steinmeier 2019 — wie das Zitat zeigt — die Bedeutung der Grundschule
eindriicklich hervorgehoben. Wenn nun aus der Perspektive der Bildungssystem-
forschung die ,Position® der Grundschule und des darauf bezogenen Lehramts
in den Blick genommen wird, lisst sie sich einerseits im Hinblick auf die spe-
zifische, historisch gewachsene Stellung im strukturellen Gefiige des deutschen
Bildungssystems beschreiben, nimlich als Bindeglied zwischen elementarer und
sekundirer Bildung und somit als institutioneller Kern eines durchgingigen Bil-
dungssystems (vgl. Wendt u.a. 2012) mit den sich daraus ergebenden Aufgaben
und Verantwortungszuschreibungen hinsichtlich der Weichenstellungen fiir die
Zukunft — aus individueller wie aus gesellschaftlicher Perspektive.

Andererseits geht es auch um den (normativen) Stellenwert der Grundschule bzw.
der darin pidagogisch Wirkenden. So heifSt es weiterhin in der Rede des Bundes-
prisidenten:

Grundschullehrer*in ,das ist einer der wichtigsten, einer der anspruchsvollsten Berufe,
die wir haben. [...] Wir triumen immer noch etwas von der Wertschitzung, die Leh-
rerinnen und Lehrer in anderen Lindern — wie Finnland — erfahren. [...] Gerade weil
uns die Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer so am Herzen liegen, miissen wir
ihnen den Riicken stirken. Wir miissen sie unterstiitzen, wir diirfen sie auch nicht iiber-
hiufen mit immer neuen Anspriichen und Erwartungen® (Steinmeier 2019, 7).

Inwiefern aber lisst sich die Position im Sinne des Stellenwerts und der Be-
deutungszuschreibung des Grundschullehramts konkreter fassen? Woran ldsst
sich dies exemplarisch festmachen? Etwa an der Linge der Ausbildungszeiten
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und damit verbundenen Besoldungsstrukturen im Schulformvergleich? Welche
Entwicklungen und Trends zeigen sich hier auch im Lindervergleich, nicht zuletzt
auch vor dem Hintergrund der prekiren Lehrkriftesituation insbesondere in der
Primarstufe?

Beide Facetten einer solchen Positionsbestimmung — im Sinne von Stellung und
Stellenwert — werden nachfolgend aufgegriffen, wobei sich beide Dimensionen
auch durchaus tiberlappen und wechselseitig bedingen. Im Hinblick darauf wer-
den in einem ersten Schritt zunichst der historisch gewachsene strukturelle Rah-
men und die Funktionen der Institution Grundschule sowie damit einhergehende
breit angelegte und ambivalente Anforderungen an die Grundschullehrkrifte bzw.
deren Professionalisierung prisentiert. Ankniipfend hieran wird in einem zweiten
Schritt ein Uberblick iiber die Ausbildung und die beruflichen Rahmenbedingun-
gen von Grundschullehrkriften gegeben. Der Beitrag schliefft mit Uberlegungen
zu Konsequenzen fiir die Ausbildung von Grundschullehrkriften.

1 Die Stellung der Grundschule und der in ihr Titigen:
historisch gewachsen und ambivalent

Es ist noch nicht sehr lange her, dass die deutsche Grundschule ihr hundertjih-
riges Jubildum gefeiert hat (vgl. z. B. das Themenheft der Zeitschrift fiir Grund-
schulforschung: Gétz & Vogt 2019). Sie ist, neben dem Gymnasium, die ein-
zige Schulform und dariiber hinaus die einzige Schulstufe in Deutschland, die
hinsichtlich ihrer strukturellen Ausgestaltung — geht man von der vierjihrigen
Grundschulzeit als Normalfall (mit Ausnahme von Berlin und Brandenburg mit
sechsjihrigen Modellen) aus — bundesweit sehr gut vergleichbar ist, auch wenn
dies nicht fur die Ausgestaltung der Lehrkrifteausbildung in diesem Bereich gilt.
Sie kommt dabei dem Anspruch einer Schule fiir alle Schiiler*innen am nihesten
(abgesehen von knapp 3 Prozent der Schiiler*innen, die in eigenen Férderschu-
len unterrichtet werden) und hatte schon bei ihrer Einfiihrung ein ausgeprigtes
reformorientiertes Anliegen.

1.1 Strukturell bis heute kaum verindert

Schon 1919 war die Grundschule als Volksschulunterstufe gemifS Artikel 146
der Weimarer Verfassung mit dem Ziel konzipiert, als gemeinsame Schule fiir
alle die bis dahin systematische Verkniipfung von Herkunft, Bildungs- und Le-
benschancen aufzubrechen bzw. zumindest abzumildern (vgl. Boldt 1987) und
zu einer Schulform zu werden, die auch im Hinblick auf den sich anschlieflenden
Bildungsweg vom Leistungsprinzip und nicht mehr vom Standesprinzip getra-
gen sein sollte. Die auf das Gymnasium und zum Teil auch die Mittelschulen
vorbereitenden dreijihrigen Vorschulen wurden zugunsten dieser einheitlichen

doi.org/10.35468/5949-03

37



38

Anke B. Liegmann, Stefanie Kotter-Mathes und Isabell van Ackeren

Schulform aufgehoben und damit auch Privilegien gehobener sozialer Schichten
auf ihrem Weg zu mittlerer und hoherer Bildung. Das Modell der vierjihrigen
nationalen Einheitsschule war letztlich ein Kompromiss; es gab Forderungen nach
einer lingeren gemeinsamen Schulzeit (vgl. van Ackeren & Klemm 2019). Den-
noch galt nicht zuletzt vor dem Hintergrund dieser neuen Schulform das deut-
sche Bildungssystem zu Beginn des 20. Jh. international als vorbildlich (vgl. van
Ackeren 2002).

Letztlich ist dieser strukturelle Rahmen der Grundschule bis heute erhalten ge-
blieben; eine Ausweitung der gemeinsamen Schulzeit hat sich politisch im Westen
Deutschlands nach 1945 (im Gegensatz zum Osten, vgl. van Ackeren u.a. 2015)
und auch nach 1989 oder z. B. in der Folge der Versffentlichung der PISA-Befun-
de politisch nicht durchsetzen kénnen.

1.2 Ambivalenter Auftrag im durchgingigen Bildungssystem

Die Grundschule ist bis heute die erste verpflichtende Sozialisationsinstanz au-
Berhalb der Familie im deutschen Bildungssystem, aber zugleich immer Vorliufer
eines in der Sekundarstufe mehr oder weniger stark gegliederten Schulsystems,
das mindestens zwischen dem Gymnasium und einer weiteren Schulform unter-
scheidet.

Die Ubergangsempfehlung bzw. zum Teil auch die Entscheidung liegt bei den
Grundschullehrkriften. Thnen wird eine — im internationalen Vergleich beson-
ders frithe — Selektionsentscheidung innerhalb einer eigentlich an der Stirkung
von Chancengleichheit und -gerechtigkeit orientierten Schulform auferlegt. Die-
se Entscheidung ist mafgeblich im Zusammenspiel mit nach sozialer Herkunft
differierenden Schulformentscheidungen der Eltern und unterschiedlichen Ent-
wicklungsmilieus, die die weiterfithrenden Schulen bieten, auch wenn sie zum
Teil formal gleiche Abschliisse vergeben, dann aber faktisch zu unterschiedlichen
Kompetenzniveaus fiihren (van Ackeren u.a. 2015).

Bis zum Ende der Grundschulzeit prigen sich primire Herkunftseffekte hinsicht-
lich der Kompetenzen von Schiiler*innen aus; aber deutlich weniger stark, als
dies im Verlauf der Sekundarstufe der Fall ist. Insofern bleibt die Grundschule
auch ambivalent zwischen dem Anspruch einer Schule fiir (fast) alle sowie ei-
ner vorsortierenden Einrichtung fiir nachfolgende Institutionen und einer frithen
Festlegung beziiglich der weiteren Bildungskarriere. Dies konterkariert die Be-
mithungen der Grundschule beziiglich gleicher Chancen, da eine vergleichbare
Leistungsperformanz der Schiiler*innen durchaus unterschiedlich bewertet wird
(vgl. Schwippert u.a. 2003). Soziale Differenzen werden — etwa durch schichtspe-
zifische Milieupriferenzen — durch Schule weiter ausgeprigt. Es ist letztlich ein
komplexes Zusammenwirken verschiedener Akteure und ihres Entscheidungs-
handelns.
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1.3 Bedeutung des Lehrkriftehandelns

In diesem Spannungsfeld agiert die Grundschule nicht nur als Organisation in-
nerhalb des historisch gewachsenen strukturellen Rahmens, sondern auch die
darin arbeitenden Lehrkrifte miissen damit umgehen. Ihre Rolle ist damit in
verschiedener Hinsicht eine zentrale, bei der Vermittlung von Basiswissen in den
grundlegenden Kulturtechniken, aber auch bei dem Anspruch nach einer sozial
gerechten Gestaltung von Ubergingen — aus dem vorschulischen Bereich in die
Grundschule und beim Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrenden
Schulen.

Damit riickt auch die diagnostische, fachliche, wie tiberfachliche sowie persén-
lichkeitsbildende Qualifizierung des Personals in den Vordergrund, im Sinne ei-
ner Schule fiir Vielfalt (mit einem im Vergleich weitestgehenden Inklusionsan-
spruch), im Kontext ganztigiger Bildung, mit einer hohen Verantwortung fiir die
Grundlegung von Basiskompetenzen, die sich in den vergangenen Jahren erwei-
tert haben, etwa im Hinblick auf Englisch als erste Fremdsprache oder in jiingerer
Zeit bezogen auf Kompetenzen fiir eine digitale Welt. Uber das kognitive Lernen
hinaus geht es auch um die ,selbstgesteuerten, selbstangeleiteten sowie kommu-
nikativen Lernprozesse[...]“ und ,gemeinschaftsbildende, spielerische, kiinstleri-
sche, motorische und umwelterkundende Aktivititen“ (Haarmann 2001, zit. n.
Wendt u.a. 2012).

Es sind somit besonders breite Kompetenzen, iiber die Grundschullehrkrifte
verfiigen miissen, die ,Reflexionsvermogen, aber auch Innovationsbereitschaft
und Kreativitit (z. B. im Hinblick auf unterstiitzende und kompensierende Maf3-
nahmen) sowie Kompetenzen der adaptiven Unterrichtsgestaltung und indivi-
duumszentrierten Didaktik® (van Ackeren & Klemm 2019, 409) umfassen. Die
Perspektive der Ausbildung sowie ausgewihlter Rahmenbedingungen des Berufs-
feldes werden nachfolgend im Hinblick auf die Positionsbestimmung des Grund-
schullehramts differenzierter betrachtet.

2 Zum Stellenwert der Grundschule, der Lehrkrifte und der
Lehrkriftebildung: vielfiltige Anerkennungsprobleme

Historisch betrachtet lassen sich zwei grundlegende Linien der Lehrkriftebildung
identifizieren, die sich bis heute immer weiter annihern: einerseits die seminaris-
tische Ausbildung der Volksschullehrkrifte und andererseits das Universititsstu-
dium der Gymnasiallehrkrifte. Daraus resultieren Differenzen, die sich teilweise
bis heute fortsetzen: etwa in der Linge der Ausbildungszeit (zumeist kiirzer fiir die
Primarstufe), in der Unterrichtsverpflichtung (hsher fiir die Primarstufe) und in
der Besoldung (zumeist niedriger fiir die Grundschullehrkrifte). Anniherungen
dieser beiden Linien hingegen erfolgten bereits in der Vergangenheit hinsichtlich
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der Integration einer zweiten Phase in die Ausbildung fiir alle Lehrimter, des
Ortes der ersten Phase der Lehrkriftebildung (hochschulisch) oder der verpflich-
tenden Schulpraktika in der ersten Phase.

Anhand der Differenzierungsmerkmale Ausbildungszeit, Unterrichtsverpflich-
tung, Besoldung sowie weiterer Eckdaten der Grundschullehramtsausbildung (in-
stitutionelle Verortung, Zugang, Struktur des Studiums, Seiteneinstieg) méchten
wir mit diesem Beitrag weitere Angleichungs- bzw. Beharrungstendenzen analy-
sieren und hinsichtlich ihrer Aussagekraft zum Stellenwert des Grundschullehr-
amts reflektieren.

2.1 Institutionelle Verortung der ersten Phase der
Grundschullehramtsausbildung

Die Grundschullehrkriftebildung ist deutschlandweit nicht einheitlich ausgestal-
tet, sondern variiert deutlich zwischen den einzelnen Lindern. Zudem zeigen sich
inhaltliche und strukturelle Unterschiede im Vergleich zu den Ausbildungen der
weiteren Lehrimter. Die heterogene Ausgestaltung betrifft den Zugang zur Aus-
bildung und den Aufbau des Hochschulstudiums (u. a. Pflichtficher, erziehungs-
wissenschaftliche und schulpraktische Anteile). Eine vollstindige Ubersicht iiber
die landes- bzw. hochschulspezifischen Rahmenbedingungen ist angesichts der
Vielfalt der Regelungen nicht méglich, dennoch sollen im Folgenden Gemein-
samkeiten und Unterschiede innerhalb der hochschulischen Grundschullehrkrif-
tebildung sowie in Abgrenzung zu anderen Lehramtsausbildungen gleichermaflen
grundsitzlich erldutert wie exemplarisch konkretisiert werden, um im Anschluss
zu erortern, inwiefern diese Informationen Aufschliisse hinsichtlich des Stellen-
werts des Grundschullehramts zulassen.

Die Heterogenitit zwischen den Lehramtsausbildungen und deren bundes-
landspezifischer Ausgestaltung zeigt sich bereits beziiglich des Ausbildungsortes
der ersten Ausbildungsphase. Wihrend angehende Gymnasiallehrkrifte bereits
seit Beginn des 19. Jh. ein Studium absolvieren miissen (vgl. Blomeke 2009), hat
sich die erste Ausbildungsphase fiir Grundschullehrkrifte wesentlich spiter so-
wie in mehreren Schritten an die staatlichen Universititen verlagert (vgl. Kucharz
2020): Grundsitzlich wechselte der Ausbildungsort zunichst von Lehrersemina-
ren zu Pidagogischen Hochschulen (PHen, 1970er Jahre), danach erfolgte eine
Integration der PHen in die Universititen (1980er Jahre). Lediglich Baden-Wiirt-
temberg hat PHen als eigenstindige Institutionen beibehalten und deren Rechte
in Angleichung an Universititen ausgebaut (u.a. Promotionsrecht).

Insgesamt leistet die bundesweite Akademisierung der Ausbildung einen Beitrag
zur Gleichstellung mit den Ausbildungen fiir Schulformen der Sek. I/IT (vgl.
ebd.). Die Entwicklung ldsst sich folglich als Aufwertung der Ausbildung bzw. des
Berufs der Grundschullehrkraft interpretieren.
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2.2 Zugang zur ersten Phase der Grundschullehramtsausbildung

Zugangsbeschrinkungen in Form eines Numerus Clausus (NC) oder Eignungs-
priifungen werden u.a. als Hinweise auf die Beliebtheit und den Anspruch von
Studiengingen diskutiert. Der Zugang zum Grundschullehramtsstudium ist so-
wohl am Grofteil der Universititen als auch an den PHen zulassungsbeschrinke
und somit vergleichsweise selektiv.! Wihrend in den Ausbildungen der Lehrimter
der Sek. I und 1II in der Regel eine relativ freie Wahl aus einer Vielzahl von zu-
lassungsbeschrinkten und unbeschrinkten Fichern méglich ist, sind im Bereich
Grundschule verbindliche Pflichtficher vorgegeben, an welche unterschiedliche
Zugangsbeschrinkungen gekoppelt sind. Obwohl der Bedarf an Grundschullehr-
kriften in den letzten Jahren durchgingig hoch ist (vgl. Klemm & Zorn 2019), gilt
dies auch in der Mehrzahl der Bundeslinder fiir die Zugangshiirden bei der Zulas-
sung zum Studium. Grundsitzlich kénnen zwei zulassungsbeschrinkte Vergabe-
verfahren unterschieden werden: Entweder erfolgt die Studienplatzvergabe primir
anhand der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) oder
hauptsichlich bis ausschlief3lich tiber ein hochschuleigenes Auswahlverfahren. Die
einzelnen Verfahren sind hinsichtdich ihrer konkreten Zugangsbeschrinkungen
durchaus heterogen. Zwar regelt der Grof3teil der Universititen die Verteilung der
Studienplitze primir iiber die Abiturnote, der NC der zuriickliegenden Auswahl-
verfahren im Wintersemester 2020/2021 bzw. Sommersemester 2021 schwankt
jedoch hochschulspezifisch zwischen 1,5 (z. B. Universitit Bremen) und 3,0 (z. B.
Universitit Koblenz-Landau). Hierbei zeigt sich eine hohe Varianz zwischen und
innerhalb der Bundeslinder. Hochschuleigene Zulassungsverfahren beriicksichti-
gen neben der Durchschnittsnote der HZB weitere Auswahlkriterien wie die Leis-
tung in bestimmten Schulfichern oder fiir den Studiengang relevante berufliche
Vorerfahrungen (u.a. Praktika im Erziehungs- und Sozialwesen, Lehrtitigkeiten
als Meister*in in einem Betrieb). Ein grundsitzlich bzw. in Abhingigkeit der Fi-
cherwahl unbeschrinkter Zugang zum Grundschullehramtsstudium gilt nur an
wenigen Standorten (u.a. an bayerischen Hochschulen).

Die stark variierenden Zugangshiirden bilden letztlich das Verhiltnis von Ange-
bot und Nachfrage ab und sind vermutlich weniger ein Indikator fiir eine differie-
rende Wertigkeit der Grundschullehrkrifteausbildung in Deutschland, vielmehr
scheinen sich die Unterschiede aus der fdderalistischen Struktur bzw. den bundes-
landspezifischen Regelungen zu ergeben sowie aus der besonderen Attraktivitit
einzelner Hochschulstandorte zu resultieren. Die Differenzen beziehen sich zu-
dem nicht nur auf das Grundschullehramt, vielmehr zeigen sich standortbezogen
im Vergleich der Lehrimter ebenfalls Schwankungen.

1 Die Angaben in diesem sowie dem folgenden Unterkapitel basieren auf den Informationen, die
auf den Webseiten der Bildungsministerien und der Hochschulen zur Verfiigung gestellt werden
(Stand: 14.06.2021).
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2.3 Aufbau der ersten Phase der Grundschullehramtsausbildung

Das Studium fiir das Lehramt an Grundschule ist — stirker als die anderen Lehr-
dmter — durch verbindliche Vorgaben (Anzahl der Ficher, Wahlpflichtficher) be-
stimmt. Trotz einer nahezu bundesweiten Ansiedlung der Ausbildung an Universiti-
ten zeigt sich eine starke Diversitit bei der inhaltlichen Ausgestaltung des Studiums.
Abgesehen von bildungswissenschaftlichen Anteilen werden jeweils verpflichtend
zwei, drei oder vier Ficher bzw. Lernbereiche studiert. Die Ficher Deutsch und
Mathematik sind nahezu deutschlandweit verbindliche Studienbestandteile, die zu
identischen oder unterschiedlichen Anteilen zu absolvieren sind (Ausnahme: Bran-
denburg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein). Dariiber hin-
aus ist das Fach Sachunterricht bzw. Heimat- und Sachkunde in wenigen Lindern
obligatorisch (Saarland, Sachsen, Thiiringen). Die tibrigen Wahlpflichtficher sind
in Abhingigkeit des Studienangebots der jeweiligen Hochschule zu wihlen.

Tab. 1: Inhaltliche Konzeption des Grundschullehramtsstudiums
(eigene Recherche im Rahmen der Internetprisenzen der Bildungs-
ministerien und Hochschulen)

Anzahl der Facher/ | pg; s her e Akt
Lernbereiche?
Fachdidaktik in Deutsch, Mathematik und SL
Sachunterricht, Sprachférderung und DaZ
Fachdidaktik in Deutsch, Mathematik und
. SN
Sachunterricht
4 Deutsch, Mathematik, Heimat- und Sach- TH
kunde
Deutsch, Mathematik, Kunst/Musik/Sport BY
Deutsch und Mathematik MV
. BW, BE, HB, HH,
3 Deutsch und Mathematik HE, NW, ST
Deutsch oder Mathematik NI
Deutsch, Mathematik oder Englisch BB
2
Deutsch, Mathematik, Englisch oder
. SH
Sachunterricht
Keine RP

2 Similiche verpflichtenden Ficher/Lernbereiche neben bildungswissenschaftlichen Anteilen.

doi.org/10.35468/5949-03



Position des Grundschullehramts im Bildungssystem und Konsequenzen

Der bildungswissenschaftliche Anteil stellt an allen Ausbildungsstandorten einen
zentralen Bestandteil dar, ist bedingt durch die unterschiedliche Komposition an
obligatorischen sowie fakultativen Vertiefungen jedoch sehr individuell und kaum
zwischen den unterschiedlichen Standorten vergleichbar. Auch die (schul-)prak-
tischen Anteile erscheinen hinsichdich deren Anzahl, Umfang und Platzierung
im Studienverlauf weniger lehramts- als vielmehr landesspezifisch. Teilweise sind
die praktischen Anteile auf zwei Praktika im gesamten Studium komprimiert, in
anderen Bundeslindern sind bis zu acht Praxisphasen verbindlich vorgegeben, die
sich wiederum in ihrer Linge unterscheiden.

Die Tatsache, dass der Groflteil der Bundeslinder im Gegensatz zu den weite-
ren Lehramesausbildungen fiir das Grundschullehramtsstudium mehr als zwei
verbindliche Ficher bzw. Lernbereiche vorsieht, ist sicherlich auch im Zusam-
menhang mit der vergleichsweise generalistischen Titigkeit zu sehen (vgl. Kiinz-
li David u.a. 2020): Grundschullehrkrifte unterrichten in der Funktion als
Klassenlehrer*innen den GrofSteil der Schulficher, um einen ficherverbindenden
Unterricht zu ermdglichen, aber auch um die Anzahl der Bezugspersonen der
Kinder gering zu halten. Folglich kénnte durch die Konzeption eines Studiums
mit mehr als zwei Studienfichern eine breite Wissensbasis angestrebt werden.
Kiinzli David u.a. (2020) merken in diesem Kontext jedoch kritisch an, dass die
interdisziplinire Verkniipfung hiufig nicht systematisch durch die Universititen
angeleitet wird und die Gefahr besteht, dass Ficher zusammenhangslos studiert
werden.

2.4 Ausbildungszeiten: Studium und Vorbereitungsdienst

Wie bereits angemerkt, sind die Unterschiede zwischen den universitiren Ausbil-
dungsgingen der verschiedenen Lehrimter vor allem historisch und nicht profes-
sionstheoretisch begriindet. Reformen in den letzten 15 Jahren fiihren jedoch zu
einer fortschreitenden Angleichung hinsichtlich der Dauer und des Umfangs des
Studiums (Credits). Diese Prozesse sind ausschliefllich am ,gymnasialen Standard'
orientiert, d. h. die Studiendauer und der Umfang fiir das Lehramt an Grundschu-
len werden ausgeweitet. Im Gesetzgebungsprozess des Landes NRW etwa erfolgte
die Angleichung der Studienzeiten im Zuge der Umstellung von Staatsexamen auf
die Bachelor-Master-Struktur und wurde von der Landesregierung begriindet mit
dem ,gleichwertigen Anspruchsniveau® (Landtag NRW 2009, 19) der Lehrimter.

Der universitire Teil der Ausbildung hat sich in acht Lindern an das Lehr-
amt fiir Gymnasien bzw. Sekundarstufe II° angeglichen (s. Tabelle 2, Modell

3 Zwischen den Lehrimtern, die fiir den Unterricht in der Sekundarstufe II berechtigen (an Gymna-
sien bzw. Gesamtschulen) und dem Grundschullehramt bestehen die grofiten Unterschiede, daher
wird ersteres als Referenz herangezogen. Abkiirzend sprechen wir vom ,gymnasialen’ Lehramt, wenn-
gleich sich die Autorinnen bewusst sind, dass in vielen Bundeslindern gleichzeitig fiir den Unterricht
in der Sek. IT der Gesamtschulen ausgebildet wird.
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Bachelor/Master lang) und umfasst 6 Semester fiir den Bachelor- und weitere 4
Semester fiir den Masterstudiengang. In den anderen acht Lindern kann der
Primarstufenabschluss dagegen mit einem geringeren Anspruch — orientiert am
Umfang der Semester und Credits — erreicht werden. Durch die unterschiedliche
Dauer des Vorbereitungsdienstes* variiert die Gesamtzeit der Ausbildung aller-
dings nochmals bundeslandspezifisch, innerhalb eines Bundeslandes ist der zeitli-
che Umfang dieses Teils der Ausbildung fiir alle Lehrimter gleich.

Mit der Angleichung der Ausbildungszeiten findet insofern eine Aufwertung des
Abschlusses im Grundschullehramt statt, als er ebenso wie der Abschluss des gym-
nasialen Lehramts zur weiteren akademischen Karriere (Promotion) berechtigen
kann.> Auch tarifrechtlich haben die Wertigkeiten der Abschliisse theoretisch Aus-
wirkungen, inwieweit sich dies in der tatsichlichen Besoldung niederschligt, wird
im nichsten Abschnitt untersucht.

Tab. 2: Ausbildungsmodelle fiir Grundschullehrkrifte in Deutschland: Studien-
ginge und Abschliisse, Vergleich zu LA Sek II und Vorbereitungsdienst

Abschliisse/ Vergleich mit
Modelle Studiendauer/ Lehramt Gym- | Bundeslinder
Credits nasium/Sek II
Modell BA & MA BB*: plus 12 Monate VD
Buchelor/ 6 & 4 Sem. keine Unter- BE*, HB*, HH*, NI, NW,
Master lang insges. 10 Sem. schiede SH*: plus 18 Monate VD
300 LP TH*: plus 24 Monate VD
BA & MA
Modell
Buchelor/ 6 & 2 Sem. Modell Bachelor/ | BW: plus 19 Monate VD
Master burz insges. 8 Sem. Master lang RP: plus 18 M VD
240 LP
Modell Staatsexamen 9-10 Semester MP*: plus 12 Monate VD
Staatsexamen 8-9 Sem. 270-300 LP ? SL, SN*: plus 18 Monate VD
lang 240-270 LP ST: plus 16 M VD
Modell Staatsexamen Modell Staats- BY: plus 24 Monate VD
Staatsexamen 7 Sem. examen lang HE: plus 21 M VD
kurs 210LP 270 LP - plus 27 onate

Quellen: eigene Darstellung nach: Anders (2020), GEW (2020) und Monitor Lehrerbildung (2021).
Erlduterungen: VD=Vorbereitungsdienst/Referendariat

*= gleiche Besoldung (i.d.R. A 13) von Grundschullehrkriften und Lehrkriften an Gymnasien bzw.

Sek. II bereits umgesetzt oder geplant

4 In manchen Bundeslindern ist nach wie vor der Terminus ,Referendariat* gebriuchlich.

5 Dies gilt auch fiir das Modell BA/MA kurz: In BW ist die Zulassungsvoraussetzung u.a. ein Master-
studiengang ein Studiengang einer Pidagogischen Hochschule mit einer mindestens vierjihrigen Re-
gelstudienzeit, in RP u.a. ein Abschluss nach dem einschligigen Universititsstudium (i.d.R. Master).
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2.5 Besoldung

Die Angleichung der Ausbildungslinge, welche in der Vergangenheit maf§geblich
Besoldungsunterschiede begriindete (vgl. Fiissel 2011), hat nicht durchgingig
dazu gefiihrt, dass sich die Beziige der fertig ausgebildeten Lehrkrifte angegli-
chen haben (GEW 2020). Von den Lindern mit Modell Bachelor/Master lang (s.
Tab. 2) haben Hamburg®, NRW und Niedersachsen’ bisher an der geringeren
Besoldung fiir Primarstufenlehrkrifte (A12) festgehalten (s. Tab. 2), in allen iib-
rigen Lindern mit diesem Ausbildungsmodell (BB, BE, HB, SH, TH) wurden
die Lehrkrifte auch hinsichdlich der Besoldung (A13) gleichgestellt (ebd.). Un-
terschiede zwischen den Lehrimtern fiir Grundschule und Gymnasium (A12 vs.
A13) bestehen auch in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-Pfalz, Saarland
und Sachsen-Anhalt — also Lindern mit kiirzerer Ausbildungszeit. Bemerkenswert
ist dariiber hinaus, dass die Linder Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen trotz
unterschiedlicher Linge der Ausbildungsginge (s. Tab. 1) ein einheitliches Besol-
dungssystem (alle Lehrkrifte erhalten A13) eingefiihrt haben (ebd.). Trotz dieser
noch bestechenden Unterschiede befinden sich die Besoldungspraxen in vielen
Liandern in der Diskussion, nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund des Lehrkrif-
tebedarfs. Okonomisch findet das Grundschullehramt vermudlich in absehbarer
Zeit die lange erkimpfte Anerkennung in allen Bundeslindern.

2.6 Unterrichtsverpflichtung und Leitungsaufgaben

Ein viel diskutiertes Thema — insbesondere von Interessenverbinden — ist die
vergleichsweise hohe Unterrichtsstundenzahl von Grundschullehrkriften (z.B.
Grundschulverband o.].). Diese wird von den jeweiligen Landesregierungen fest-
gelegt und ist im Vergleich zu anderen Schulformen i.d.R. héher. Allerdings un-
terscheiden etliche Linder fiir die Gymnasiallehrkrifte nach Stufe (Sek I/1I) und
Fach, so dass die Anzahl der Stunden in der Regel in einem Intervall vorgegeben
ist (vgl. KMK 2020). In allen Lindern ist die Pflichtstundenzahl fir Grundschul-
lehrkrifte mit 26-28 Stunden grundsitzlich héher als fiir Gymnasiallehrkrifte mit
22,2-27 Stunden. Tabelle 2 nimmt einen entsprechenden Vergleich vor. Die Ein-
ordnung orientiert sich an der grofStmoglichen Differenz, die sich zwischen den
Lehrimtern ergeben kann.

Tab. 3: Stundendeputate von Lehrkriften fiir die Grundschule vs. Gymnasium

Geringe Unterschiede (1-2 Stunden) BE, BB, SN, ST
Moderate Unterschiede (>2 bis 3,5 Stunden) BW, BR, HE, NW, SH
Grofle Unterschiede (> 3,5 Stunden) BY, HH, MP, NI, RP, SL, TH

Quelle: KMK (2020)

6 Lt Koalitionsvertrag soll ab 2023 fiir Primarstufenlehrkrifte A 13 gezahlt werden (GEW 2020, 2).
7 Seit 8/2020 zusitzlich zu A12 Stellenzulage von knapp 100 € (GEW 2020, 3).
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Mit Sachsen (1 Std. Differenz zwischen GS und GY) hat ein Land nicht nur hin-
sichtlich der Bezahlung, sondern auch hinsichtlich des Arbeitsvolumens die Lehr-
dmter der beiden Schulformen stark angeglichen. Die grofiten Unterschiede konnen
sich in Hamburg (bis 5,7 Std.) und Bayern (bis 5 Std.) ergeben (KMK 2020, 2).
Dass ein Vergleich der Lehrimter allein anhand der formal zugeschrieben Stun-
dendeputate zu undifferenziert ist, wird anhand der Niedersichsischen Arbeits-
zeitstudie (Mufimann u.a. 2016) deutlich, die die absolute Arbeitszeit lehramts-
vergleichend iiber den Zeitraum von einem Jahr erhoben hat. Ein Befund ist,
dass die empirisch ermittelte absolute Wochenarbeitszeit von Grundschullehrkrif-
ten mit 47:58 Std. um eine % Stunde unterhalb der von Gymnasiallehrkriften
(49:43) liegt (ebd., 141). Auch die Stundendeputate von Mitgliedern der Schul-
leitung werden immer wieder diskutiert, allerdings ist deren Unterrichtsverpflich-
tung nicht einheitlich festgelegt, was einen Vergleich erschwert. Sie ist grund-
sitzlich geringer als die der Lehrkrifte, da zahlreiche weitere Verwaltungs- und
Entwicklungsaufgaben iibernommen werden (Brauckmann 2014; Schwanenberg
u.a. 2019). In der Studie ,Schulleitungsmonitor® zeigt sich empirisch, dass Fiih-
rungskrifte in Grundschulen mit 11 Stunden wochentlicher Unterrichtszeit deut-
lich mehr Zeit fiir diese Tatigkeit aufbringen als Schulleitungen an Gymnasien (6
Stunden) (Schwanenberg u.a. 2019, 16f.).

Vor diesem Hintergrund ergibt sich der Eindruck, dass sich die Differenzen in der
vorgegebenen Unterrichtsverpflichtung angesichts der unterschiedlichen Vertei-
lung von Arbeitsstunden auf Aufgabenfelder legitimieren lief3en. Jedenfalls scheint
allein eine quantitative Betrachtung der Unterrichtsstunden nicht aussagekriftig
hinsichtlich der Beurteilung einer ungleichen Wertschitzung der Lehrimter.

2.7 Seiten- und Quereinstiege

Die Moglichkeit, iiber eine andere Qualifikation als ein grundstindiges Lehr-
amtsstudium den Lehrberuf auszuiiben, wird in den letzten Jahren (wieder)
zunehmend eroffnet, da der Bedarf an Lehrkriften weit hoher ist und von den
Absolvent*innen nicht gedeckt werden kann (z. B. Klemm 2019 sowie Klemm in
diesem Band). Dementsprechend wird diese Moglichkeit nur in solchen Schulfor-
men erdffnet, in denen ein akuter und prognostisch lingerfristiger Mangel besteht
(vor allem Lehridmter fiir Grundschulen und fiir berufliche Schulen, vgl. Radhoff
& Ruberg 2020, 71). In siecben Lindern wird die Option fiir einen Seiten-/Quer-
einstieg in das Grundschullehramt explizit angeboten (ebd.), wenngleich die Qua-
lifizierungsanforderungen insbesondere im pidagogischen Bereich im Vergleich
zu den anderen Lehrimtern besonders hoch sind. In NRW wird beispielsweise ein
Quer- oder Seiteneinstieg fiir die Ficher Mathematik und Deutsch ausgeschlossen
(ebd.). Konkrete Daten, anhand derer der Anteil an Seiteneinsteiger*innen in die
Grundschule ermittelt werden kann, liegen u.W. nicht vor, so dass eine qualitative
bzw. quantitative Bewertung der Bedeutung dieser Gruppe fiir die Grundschulen
kaum méglich erscheint.
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Fiir den (temporir begrenzten) Umstieg in das Grundschullehramt werben eini-
ge Linder auch Absolvent*innen aus anderen Lehrimtern an, insbesondere dem
Gymnasiallehramt (vgl. Mankarios 2018), da hier der Lehrkriftemangel weniger
prekir ist (vgl. Klemm & Zorn 2019). Auch hier liegen keine Daten vor, wie viele
angehende Gymnasiallehrkrifte dieses Angebot annehmen und wie lange sie in
der Grundschule verbleiben. Es stellt sich die Frage, ob diese Offerte fiir einen
Umstieg in das Lehramt Grundschule zu dessen Abwertung fiihrt und welche
Indikatoren dafiir herangezogen werden kénnen. Ein méglicher Indikator wire
die wechselseitige Durchlissigkeit; ein Wechsel vom Grundschul- in das Gymna-
siallehramt wird aber aktuell aufgrund der Arbeitsmarktsituation nicht beworben.
Gleichwohl lassen sich in der Vergangenheit auch Bedingungen finden, in denen
die Durchlissigkeit des Grundschullehramtes hin zum Sekundarstufen-I-Lehramt
aufgrund des Arbeitsmarktes gewiinscht war. So fithrte NRW z. B. als Reaktion
auf die hohe Anzahl von Absolvent*innen im Grundschullehramt einen kom-
binierten Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschullehramtsstudiengang ein, um
Lehrkrifte mit einem Abschluss mit Schwerpunkt Grundschule flexibler in den
andern Schulformen einsetzen zu kénnen. Auch in der weiteren Vergangenheit
finden sich Belege dafiir, dass Konjunkturen auf dem Arbeitsmarke Zugangshiir-
den in den Lehrberuf aufweichen kénnen (vgl. z. B. zum Stichwort ,Mikitzchen'
Gehrmann 2016).

2.8 Der Stellenwert des Grundschullehramts in den Bundeslindern:
eine bunte Mischung

Nachdem wir nun entlang verschiedener Eckdaten den Stellenwert des Grund-
schullehramts exemplarisch analysiert haben, soll abschlieffend ein Vergleich der
Bundeslinder im knappen Uberblick vorgenommen werden. Hierfiir haben wir
drei Kriterien ausgewihlt, denen unterstellt wird, dass sie den (geringeren) Stel-
lenwert des Grundschullehramts ausdriicken (Ausbildungszeiten, Besoldung,
Unterrichtsverpflichtung). Als Kriterium, das einen Hinweis auf die Qualicits-
sicherung des Grundschulunterrichts geben kann, haben wir die Méglichkeit
des Quer- oder Seiteneinstiegs in die Grundschule ebenfalls in die Ubersicht mit
aufgenommen. Das Festhalten an einer grundstindigen Ausbildung fiir die Ein-
stellung in die Grundschule weist u. E. auf eine hohe Wertschitzung des Grund-
schullehramts hin.

Im Vergleich (s. Tabelle 4) konnen funf Linder identifiziert werden, in denen das
Grundschullehramt in allen Kriterien benachteiligt’ ist und zudem Quer- bzw. Sei-
teneinstiege in die Grundschule erméglicht werden, sowie zwei Linder, in denen
das Grundschullehramt dem Gymnasiallehramt gleichgestellt ist und Quer- bzw.
Seiteneinstiege ausgeschlossen sind. Die restlichen neun Bundeslinder bilden
die grofite Gruppe und changieren zwischen diesen beiden Polen. Wenn also der
Stellenwert des Grundschullehramts bestimmt werden soll, so ist dies nicht ohne
Differenzierung nach Lindern méglich.
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3 Uberlegungen zu Konsequenzen fiir die Ausbildung
von Grundschullehrkriften

Entlang der deutschen Schulstruktur sowie verschiedener Eckdaten haben wir im
Rahmen dieses Beitrags die Stellung und den Stellenwert des Grundschullehramts
differenziert betrachtet. Die Innovationskraft der Grundschule ist unbestritten,
sie kann angesichts der Ste/lung der Grundschule innerhalb der selektiven deut-
schen Schulstruktur jedoch kaum tiber den Horizont dieser Schulform hinaus
leuchten und muss insofern als kompromissbehaftet bezeichnet werden.

Die besonderen pidagogischen Aufgaben des frithen Lernens und des Erwerbs
elementarer Kulturtechniken rechtfertigen eine Spezialausbildung, also ein Stu-
dium, das die zukiinftigen Lehrkrifte ausschliefllich auf diese Schulform vorbe-
reitet (abgesehen von wenigen Studiengingen, die nach wie vor auf ein Lehramt
an Grund- und Volksschulen vorbereiten). Gleichwohl diirfte dies auch zu einer
Abgrenzung beitragen. Die Lehrkriftebildung kénnte solcher Distinktion durch
die Integration schulstufenspezifischer Themen in den jeweiligen Studiengang der
vorldufigen bzw. nachgingigen Schul-/Bildungsstufe begegnen.

Die Postulierung fehlender Anerkennung des Grundschullehramts im Sinne des
Stellenwerts bezieht sich hiufig auf den Vergleich einzelner Rahmendaten — insbe-
sondere Besoldung und Stundendeputat (vgl. Grundschulverband o.].). Wie wir
gezeigt haben, miissen diese Tatbestinde jedoch differenziert betrachtet werden.
Der Trend geht zu verlingerten Ausbildungszeiten, womit der Komplexitit dieses
Berufsfeldes bereits Rechnung getragen wird; mittelfristig ist somit auch in der
Breite mit einer Besoldungsanpassung zu rechnen.

Die aktuelle Versorgungskrise in den Grundschulen ist aber weniger auf fehlendes
Prestige oder geringere Bezahlung als auf Fehlplanung bzw. Unplanbarkeit des
Bedarfs zuriickzufithren (vgl. Tillmann 2020). Allerdings sind die bildungspo-
litischen Reaktionen (Einstellung von Vertretungslehrkriften ohne einschligige
Qualifikation, Seiteneinstiege mit hoher Unterrichtsverpflichtung) zur Demon-
tage des Anschens geeignet. Insofern ist der Vorschlag von Tillmann (2020), Sei-
teneinstiege systematisch in der (universitiren) Lehrkriftebildung zu verankern,
zu begriiflen.

Fiir Finnland markiert Holzinger (2020) ein hohes Prestige des Grundschullehr-
amts und begriindet damit eine hohe Zahl an Bewerber*innen, die einem um-
fangreichen Auswahlverfahren ausgesetzt werden, wobei letztlich nur 20% die
Aufnahme an der Hochschule gelingt (vgl. Holzinger 2020). Welche Bedingun-
gen fiir ein solch hohes Ansehen verantwortlich sind, ist sicher auch eine gesell-
schaftliche Frage. Ob die von uns untersuchten Eckdaten dazu beitragen und fiir
Deutschland dahingehend eine Aussagekraft besitzen, miisste gepriift werden.
Jenseits von Strukturdaten, wie Linge der Ausbildung und Komposition der Fi-
cher, wihlt Andrea Jochmann-Déll (2008) einen weiteren Zugang zur Bewertung
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(und Aufwertung) der Titigkeit von Grundschullehrkriften, indem sie eine sys-
tematische Arbeitsplatzbewertung vornimme. Hierfiir wurde ein arbeitswissen-
schaftliches Instrument genutzt, das Anforderungen an Titigkeiten erfasst und
auf dieser Basis zu einer Bewertung der Tidtigkeit als Grundschullehrkraft (im
Vergleich mit Sekundarstufen-II-Lehrimtern) kommt. Dadurch, ,dass psycho-
soziale Anforderungen wie Kommunikationsfihigkeit, Zusammenarbeit und Ein-
fithlungsvermogen beriicksichtigt werden® sowie Verantwortung nicht nur finan-
ziell, sondern auch fiir Menschen und deren Wohlergehen definiert wird, werden
implizite Geschlechterstereotype sichtbar und traditionell unbezahlte Titigkeiten
von Frauen (Erzichung, Sorge) als obligatorischer Anforderungsbereich des Be-
rufsfeldes gewendet. Im Resultat kommt die Studie dazu, dass keine nennenswer-
ten Unterschiede in den intellektuellen Anforderungen der untersuchten Lehr-
dmter bestehen, die psycho-sozialen Belastungen und die Verantwortung sogar
fiir das Grundschullehramt héher bewertet werden. Eine solche Perspektive kann
sowohl die monetire Gleichstellung unterstreichen, als auch zu einer sichtbaren
Anerkennung der grundschulspezifischen Titigkeiten fithren.

Abschlieflend bleibt zu bemerken, dass wir die Anforderungen, die sich beispiels-
weise zwischen Grundschulen unterschiedlicher sozialriumlicher Standorte erge-
ben, nicht beriicksichtigt haben. Gleichwohl scheint es geboten, an dieser Stelle
auf die Notwendigkeit standortspezifischer Ressourcenallokation aufmerksam zu
machen und dies auch vor dem Hintergrund von differenzierten Besoldungsmo-
dellen (z. B. persénliche Zulagen, vgl. Berlin) zu diskutieren.
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Werner Helsper

Zur piadagogischen Professionalitit
von Grundschullehrer*innen —
strukturtheoretische Perspektiven

1 Grundschule — Lehrer*innen und die Transformation von
Kindern in Schiiler*innen

Talcott Parsons (1981a) kommt in seinem Aufsatz iiber die Schulklasse als so-
ziales System dazu, einerseits die Trennung von Familie und Schule zu bestim-
men, andererseits aber auch auf Verbindungen hinzuweisen. Zentral ist fiir ihn
die Differenz von Familie und Schule: Entlang der — als pattern variables gefassten
Differenzierungskategorien — erscheint die Schule als erste soziale Organisation
im Leben Heranwachsender, die sie in universalistische gegeniiber den familidr-
partikularen Beziigen einsozialisiert und damit eine ,Emanzipation des Kindes
von den primiren emotionalen Bindungen an seine Familie® vollzieht sowie eine
neue transfamilidre ,Ebene gesellschaftlicher Werte und Normen® vermittelt
(ebd., 179).

Dafiir ist die Struktur der Schulklasse entscheidend: Das Kind wird erstens nicht
mehr in seiner partikularen Einzigartigkeit — wie in der Familie — adressiert,
sondern vom Anspruch her universalistisch gleichbehandelt; die Bezichung zur
Lehrer*in ist nicht mehr affektiv dominiert, sondern affektiv-neutral; das Kind
wird nicht mehr diffus, in all seinen Weltbeziigen und Bediirfnissen angespro-
chen, sondern spezifisch begrenzt, auf die schulischen Belange reduziert und tritt
in rollenférmige Beziehungen ein; schliefflich ist sein Status in der Schulklasse
nicht mehr zugeschrieben, etwa als Kind seiner Eltern in der Generationsdif-
ferenz, sondern muss iiber individuell zugerechnete Leistung selbst erworben
werden (ebd.; Helsper u.a. 2009). Entscheidend ist dabei die Differenzierung
nach Leistung, mittels derer Selektion vollzogen und zugleich sozialisiert wird.
Fiir Kinder bedeutet diese Leistungsdifferenzierung auch die Konfrontation mit
neuen definitionsmichtigen, klassifikatorisch-metrischen Me-Bildern, mit denen
sie sich auseinandersetzen miissen. Die selektive Differenzierung auf der Haupt-
achse der Leistung beruht fiir Parsons auf vier Merkmalen (Parsons 1981a, 168):
Erstens die ,anfingliche Gleichheit des Status der >Wettbewerber<®, zweitens die
Konfrontation mit fiir alle verbindlichen Aufgaben; drittens die starke ,,Polarisie-
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rung” zwischen den Schiiler*innen und einer Lehrperson als Reprisentant*in der
Erwachsenenwelt und der gesellschaftlichen Leistungswerte (ebd., 180); viertens
die systematische Bewertung der Schulleistungen. Diese Strukturmerkmale der
Schulklasse sichern die leistungsbezogene Differenzierung nach universalistischen
Prinzipien.

Fiir Parsons (ebd., 171f) weist die Schulleistung zwei Komponenten auf: eine
kognitive der Aneignung sachbezogener sprachlicher, schriftlicher oder mathema-
tischer Wissensbestinde. Und zweitens eine von ihm als ,,moralisch® bezeichnete,
die wohl eher als ,soziale Leistung® zu fassen wire und darin besteht, dass das
Kind die unterrichtliche Interaktionsordnung mittrigt, der Lehrperson ,Respekt®
erweist, mit Mitschiller*innen kooperiert, entsprechende Lernhaltungen iiber-
nimmt und ,Initiative” zeigt. In den unteren Klassen sind diese beiden Kom-
ponenten eng verwoben und gehen in die Leistungsdifferenzierung ein. Diese
Uberlegungen verweisen darauf, dass Leistungen nicht nur eine inhaltliche Seite
des ,richtig® oder ,falsch® besitzen, sondern auch eine Seite der Form: Sie miissen
als Schul-Leistungen durch das ,Nadelohr der unterrichtlichen Interaktionsord-
nung hindurch erbracht werden: Die in die Klassenéffentlichkeit hineingerufene
passende Antwort ist zwar nicht ,falsch®, aber auch nicht ,richtig".

Diese Transformation vom Familienkind in das Schulkind stellt fiir kleine Kinder
eine Bewihrung dar. Das zeigt sich bereits in Analysen zum Schulanfang bzw. zum
ersten Schultag (etwa Zirfas 2004; Rademacher 2009). Fiir Deutschland kann
herausgearbeitet werden, dass die Einschulunggsfeier im Versuch die Einmiindung
in die Grundschule als Zisur und zugleich freudiges Ereignis darzustellen, in
hochgradig antinomische Figuren miindet, in denen die Schule latent als Dro-
hung und problematischer Ort erscheint. Der Versuch, die Bedeutung des ersten
Schultages ,,vom Kinde aus“ zu entwerfen, misslingt. In vergleichenden Studien
in den USA kann Rademacher (2009) verdeutlichen, dass demgegeniiber eine
weitgehend bruchlose Identifikation mit der Institution besteht und die Schiiler
von Anbeginn an — ohne ,,Wenn und Aber® — in die institutionellen Erfordernisse
eingespurt werden.

Wenzl (2014) kann in seinen Rekonstruktionen zum Unterricht in der Grund-
schule herausarbeiten, dass in der ersten Klasse die Kinder immense Schwierigkei-
ten haben, die Interaktionsregeln des Unterrichts einzuhalten:

,Trotz der Uberforderung, die die unterrichtlichen Verhaltensanforderungen fiir
die Schiiler darstellen, entspricht allerdings bereits der Unterricht in der 1. Klas-
se hiufig der dufleren Form nach dem (...) dreischrittigen Interaktionsmuster
(Lehrerfrage, Schiilerantwort, Lehrerkommentar, Anm. W. H.). Dies liegt jedoch
einzig am Lehrer, der einen konstanten Druck auf die Schiiler ausiibt, sich im
Unterricht nicht spontan zu duflern, sondern sich vorher zu melden, und sich bei
Erhalt des Rederechts ausschliefllich auf einen klassenverbindlichen thematischen

Fokus zu beziehen.“ (ebd., 58).
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Am Ende der Grundschulzeit zeigt sich ein verindertes Interaktionsmuster. Die
instabile und von der Lehrkraft erst herzustellende Regelbefolgung ist nun einer
Interiorisierung der Melderegel gewichen, an die Kinder sich nun halten, dies aber
durch ,Betteln, Jammern, Trampeln, Schnipsen (S. 54) oder gefliisterte Redebei-
trige begleiten. Darin kommt zum Ausdruck, dass der duflere Konflikt zwischen
Lehrkraft und Erstklissler sich nun in einen inneren Konflikt des Viertklisslers
transformiert hat. In der Gleichzeitigkeit von Regelbefolgung und der Artiku-
lation eines Leidens an dieser Regel zeigt sich zum einen eine fortgeschrittene
Ubernahme der unterrichtlichen Interaktionsordnung, zum anderen aber auch,
wie schwer es den Kindern noch fillt, der unterrichtlichen Interaktionsordnung
zu folgen und die damit geforderte (Selbst-)Disziplinierung aufrechtzuerhalten.
Wias in diesen Rekonstruktionen zur Einsozialisation in die unterrichtliche Inter-
aktionsordnung als eines formalen Bildungsprozesses fehlt, ist die Bestimmung
des ,Gelenkstiickes®, wie es zur Internalisierung kommt. So wird verallgemei-
nert: ,,Schiiler werden in der ersten Klasse nicht langsam an die unterrichtlichen
Verhaltensanforderungen herangefiihre, sondern diese werden ihrem Verhalten
iibergestiilpt, wodurch ihrem Verhalten eine Bedeutung gegeben wird, die sie
ihm selbst subjektiv noch nicht geben kénnen. (ebd., 44). Die ,,Uberstiilpung®
der neuen Kommunikationsordnung erklirt aber nicht, wie das noch AufSerliche
zum Inneren wird — kurz: wie der Schiilerhabitus entsteht (Helsper u.a. 2020).
Und auch die Konfrontation der Kinder mit einem fiir sie tiberschiissigen Sinn
einer universalistischen Interaktionsordnung als einer stellvertretenden Deutung
durch die dominanten Lehrpersonen (Oevermann 1996) bzw. deren stindiges
Intervenieren und Disziplinieren erklirt nicht, wie es zur subjektiven Realisierung
dieses iiberschiissigen sozialen Sinns kommt. Gerade ein Ubermaf§ an Erziehung
und Disziplinierung kann Widerstand gegen die Absicht der Erzichung erzeugen
(Luhmann 2002). Und duflerer Zwang fiihrt vielleicht zur Anpassung, aber nicht
zu Verinnerlichung sozialer Regeln.

Unklar bleibt somit, wie die schulische Zivilisierungsarbeit in den ersten Schul-
jahren, die im Anschluss an verschiedene soziologische Grofitheorien gefasst
wird, differenziert zu verstehen ist: sei es — im kritischen Sinne — in an Marx Ent-
fremdungstheorem angelehnten Analysen der Einfithrung in entfremdete Sach-,
Zeit- und Sozialbeziige, im unterrichtlichen ,Entfremdungsdreieck (Rosa 2016,
402ff.), an Foucault orientierten Analysen zur Erzeugung gelehriger Korper und
Disziplinarsubjekte (Foucault 1974), an Elias zivilisationskritischen Studien zur
Transformation von Fremd- in Selbstkontrolle (Elias 1969; Wouters 1977) bzw.
die — cher affirmativ gewendet — an Mannheim angelehnte Einfiihrung in das
,Erwerbsmenschentum® (Mannheim 1930) oder die an Weber orientierte Ein-
filhrung in das ,,Berufsmenschentum® (Weber 1934) oder die Einsozialisation in
universalistische Regelbefolgung und Leistungserbringung bei Parsons (Wernet
2003) — um nur einige Theoriebeziige zu nennen (vgl. Helsper 2021b). Gemein-
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sam ist diesen Positionen, dass das Kind — im positiven oder im negativ konno-
tierten Sinne — erst zu dem gemacht werden muss, was es als Familienkind nicht
oder zumindest noch unvollstindig ist. Im Grundschulunterricht treffen also die
noch nicht schulisch ,zugerichtete kindliche Lern-Spiel-Praxis, die kindliche
Phantasie- und Gefiihlswelt, die noch nicht durchrationalisierte und (selbst)dis-
ziplinierte Eigenzeit und das kindliche Kérper- und Raumerleben auf die Erfor-
dernisse der schulisch-unterrichtlichen Ordnung. Grundschullehrer*innen wiren
genau an dieser Grenze situiert und hitten die Transformation von Kindern in
Schiiler*innen zu bewerkstelligen.

Hier kénnen wir zu Parsons ,Schulklasseaufsatz zuriickkehren: Mit der Be-
stimmung einiger ,,Ziige der Rollen des Grundschul-Lehrers®, die ,durch eine
Kombination von Ahnlichkeiten und Unterschieden gegeniiber den Elternfiguren
charakterisiert sein diirfte” (Parsons 1981a, 176), unternimmt er den Versuch,
das Gelenkstiick der Vermittlung zwischen dem partikularen Familienkind und
dem Schulkind zu entwerfen. Dies erfolgt im Kontext der Bestimmung, dass die
Ubernahme der Normen und Werte der neuen schulischen Ordnung ,ein Prozess
der Identifizierung mit dem Lehrer ist, ein Prozess, in dem sich der Schiiler (oft-
mals unter dem Druck der Eltern) anstrengt, um dem Lehrer zu gefallen® (ebd.,
175).! Gegeniiber der dominanten analytischen Figur, die auf die Strukeurdif-
ferenz von partikularer familidr-kindlicher Welt und der universalistischen Welt
des Schiilers verweist, entwirft Parsons die Grundschullehrkraft auch als soziale
Ubergangsfigur oder eine Art Drehtiir-Agent*in, die tendenziell beides verkorpert
— Anschluss an die familiire Sozialwelt und zugleich die Konfrontation mit dem
Transfamiliiren. So hilt Parsons (ebd., 176) fest, ,dass die Lehrerrolle durch eine
Kombination von Ahnlichkeiten und Unterschieden gegeniiber den Elternfiguren
charakterisiert sein diirfte.“ Was markiert nun - die Differenzen wurden bereits
ausgefithrt — die ,,Ahnlichkeiten*?

Hier fiihrt Parsons Formulierungen ein, die das dominante Differenztheorem re-
lativieren: So teilt der Lehrer die Uberlegenheit gegeniiber den Kindern mit den
Eltern — eine asymmetrische Generationsstruktur — allerdings in Form einer den
Kindern cher distanziert begegnenden Berufsrolle, , freilich eine Rolle, bei der der
Empfinger seiner Leistung solidarisch mit ihm verbunden ist* (ebd., 176f.). Wo-
rin die ,Solidaritit“ besteht, bleibt unausgefithrt. Zudem ist die Verantwortung
des Lehrers universalistischer als die der Eltern, mehr um ,die Leistung als um die

1 Hier kann nicht differenzierter auf das Konzept der Identifikation, das Parsons im Anschluss an
psychoanalytische Uberlegungen entwickelt, und auf die Differenz von primirer familidrer und
sekundirer schulischer Identifikation eingegangen werden (vgl. dazu Parsons 1981b). Auch auf den
hoch interessanten Gedanken, dass sich Grundschiiler*innen letztlich danach unterscheiden lassen,
ob sie eine Identifikation mit den Peers oder mit der Lehrperson eingehen (Parsons 1981a), was
fiir die Ubernahme der schulischen Ordnung als hoch bedeutsam entworfen wird, kann hier nur
verwiesen werden.
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emotionalen >Bediirfnisse< der Kinder“ zentriert (ebd., 176). Und relativierend:
,Er (die Lehrerperson, Anmerkung v. Verf.) ist nicht berechtigt, den Unterschied
zwischen guten und schlechten Schiilern einfach deshalb zu unterdriicken, weil es
zu schwer fiir Klein-Hinschen wire, nicht zur besseren Gruppe zu gehéren — ob-
wohl starke Tendenzen in dieser Richtung als abweichende Muster in Erscheinung
treten” (ebd.). Was ist genau mit abweichenden Mustern gemeint und sind diese
dann unzulissig? Ahnliche Relativierungen finden sich beziiglich von Leistung
und Selektion: Hier fithrt Parsons aus, dass die ,Hirte dieses Bewertungsmusters
durch Nachsicht fiir die Schwierigkeiten und Bediirfnisse des Kindes gemildert
werden muss. Hier spielt die ,,Quasi-Miitterlichkeit” der Lehrerin eine wichtige
Rolle“. (ebd., 180). Es bedarf ,emotionaler Hilfen“ und Unterstiitzung, ,die so
definiert ist, dass sie fiir ein Kind einer bestimmten Altersstufe angemessen sein
soll“ (ebd.). Auch hier bleibt unausgefiihrt, was dies konkret bedeutet. Diese Be-
stimmungen verbinden sich mit Ausfithrungen, dass die Lehrperson der Grund-
schule in der Regel eine Frau sei, die Lehrerin in der ,, Kontinuitit der Mutter-Rol-
le“ stehe und die starke soziale Verantwortung in der Grundschule der ,gréfleren
Diffusitit der weiblichen Rolle® entspreche (ebd., 177). Das fordere die ,Iden-
tifizierung mit der Lehrerin“ (ebd., 178). Zugleich relativiert Parsons die ,,Ahn-
lichkeit“: ,wenn die Lehrerin nur wie eine Mutter handeln wiirde, gibe es keine
echte Reorganisation des Personlichkeitssystems des Schiilers. Diese Reorganisa-
tion wird durch diejenigen Ziige der Lehrerinnen-Rolle gefordert, die sie von der
miitterlichen Rolle unterscheiden.” (ebd., 178f.). Dies betrifft die Austauschbar-
keit des Lehrpersonals und die Relativierung einer ,partikularistischen Bindung®
(ebd.). Bei allen problematischen kulturalisierenden und geschlechterstereotypen
Konstruktionen bei Parsons, verweist er damit auf Ahnlichkeiten und Differenzen
zwischen Lehrer*innen- und Elternposition.

Ohne dass dies von Parsons detailliert ausgefithrt wird, kénnte gefolgert wer-
den, dass jene Ziige der Grundschullehrer*in, die an die diffuse, affektive und
partikulare kindliche (Familien-)Welt anschlussfihig sind, die Identifikation
mit der Lehrperson erdffnen. Erst dadurch beziehen sich die Kinder auf die von
Grundschulehrer*innen vertretenen Werte und Norme der schulischen Ordnung.
Ohne diese Ahnlichkeiten, so wire zu folgern, keine oder keine hinreichende
Identifikation. Erst iiber die ,Ahnlichkeit“ der Grundschullehrer*innen mit der
familidren kindlichen Welt entsteht Identifikation. Genau das ist die Grundlage
fir die Einsozialisation in die Differenzerfahrung einer schulisch-transfamiliiren
Ordnung.

Genau damit wire die Herausforderung fiir Grundschullehrkrifte benannt: An-
schlussfihigkeit zu gestalten, um einen transfamiliiren Bildungsprozess zu erdff-
nen. Wihrend bei Parsons aber die Bestimmungen der Differenz deutlich ausfor-
muliert sind, bleiben die ,Ahnlichkeiten® eher vage. Das wird mit Rekurs auf das
Konzept der pidagogischen Antinomien im Folgenden differenzierter ausgefiihrt.
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2 DPidagogische Professionalitit von Grundschullehrer*innen
— die Spezifik der Herausforderung im Umgang mit
Antinomien des pidagogischen Handelns

Selbst wenn man wie Parsons (1981a) nur die Einfithrung des Kindes in die
universalistisch-individualisierte Leistungsdifferenzierung sowie die damit ein-
hergehende Interaktionsstruktur des Unterrichts mit seinen Anforderungen als
Jformalen Bildungsprozess* (vgl. Wenzl 2014) in den Mittelpunke riicke, dringt
sich die Frage auf, wie es Kindern gelingen kann, sich diese neuen sozialen Regeln
und Praxen zu eigen zu machen. Noch dringlicher stellt sich die Frage der ,,Ver-
mittlung”, wenn auch die Vermittlung der Sache, die Einfiihrung in schulische,
materiale Bildungsprozesse, stirker beachtet wird. Hier findet sich bei Parsons
lediglich der Hinweis, dass das schulisch erwartete ,,>kognitive< Lernen von In-
formationen, Fertigkeiten und die Einfithrung in Sprache, Schrift und mathe-
matische Operationen gegeniiber dem Vorschulkind ,,auf ganz neuen Ebenen der
Allgemeinheit und Abstraktion stehen® (Parsons 1981a, 171). Diese Einfiihrung
in allgemeinere, abstraktere Sach- und Weltbeziige erfordert aber gerade gegen-
tiber kleinen Kindern die Herausbildung einer , Zweisprachigkeit® von Lehrper-
sonen (Combe & Gebhardt 2007, 2012), die zwei Sprachen beherrschen miissen:
einerseits die abstrakte Fachbegrifflichkeit und andererseits die kindliche Alltags-
sprache. Sie miissen sich in die damit verbundene, teils noch bildhafte und emo-
tional gefirbte Erfahrungswelt einfithlen, um diese verstehen zu kénnen (ebd.).
Nur wenn es gelingt, an die kindliche Sprach- und Erfahrungswelt anzuschlieflen
und die subjektive kindliche Eigenwelt mit der fachlichen Sinnwelt zu vermitteln,
werden fachliche Bildungsprozesse méglich, in denen die kindliche Erfahrungs-
welt mit den abstrakteren Sachbeziigen vermittelt werden konnen. Auch hier wire
die Lehrperson als Vermittelnde und Ubersetzer*in gefragt.

Wenn Parsons von Ahnlichkeiten und Unterschieden beziiglich der familii-
ren Welt des Kindes und der des Schulkindes spricht, dann sind damit Span-
nungsverhilenisse markiert. Diese Spannungen werden im strukturtheoretischen
Professionskonzept grundlagentheoretisch als konstitutive pidagogische An-
tinomien gefasst (Helsper 2004; 2021a). Fir Grundschullehrer*innen — so die
These — treten diese Antinomien besonders pointiert in Erscheinung, weil sie
als Grenzginger*innen und Drehtiir-Akteur*innen zwischen Familienkind und
Schulkind agieren. Pidagogische Antinomien sind dadurch gekennzeichnet, dass
sie widerstreitende Orientierungen reprisentieren, die jeweils Giiltigkeit beanspru-
chen kénnen bzw. nicht aufzuheben sind. Der zweite Formenkreis pidagogischer
Antinomien (zum ersten Helsper 2016a, 1111f.) ist dadurch gekennzeichnet, dass
das pidagogische Handeln in die Spannung unterschiedlicher Beziehungslogiken
eingeriickt ist: eines distanzierten, universalistischen, rollenférmigen Handelns ei-
nerseits und einer partikularen, emotional-diffusen Beziehungslogik andererseits
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(ebd., 114fF). Es geht um die Vermittlung einander eigentlich ausschlieflender
spersonlicher” und ,unpersonlicher Beziechungen (Giddens 2001). Das trifft fiir
Grundschullehrer*innen besonders deutlich zu, weil kleine Kinder noch durch die
Dominanz persdnlich-affektiver, partikularer und diffuser Bezichungsmuster ge-
kennzeichnet sind und die Bezichungslogik ,,unpersonlicher Beziehungen® noch
nicht inkorporiert haben. So trifft etwa die spezifisch begrenzte Bewertung einer
Antwort im Unterricht als schon, richtig, falsch nicht nur das Kind als Schiiler*in
im Deutschunterricht, sondern das ganze Kind.

Die Vertrauensantinomie zihlt zum ersten Formenkreis von Antinomien, also jenen
Spannungen des interaktiven Handelns, die fiir jede Lebenspraxis bedeutsam,
fir professionelles Handeln jedoch, als eines verantwortlichen und auch
stellvertretenden Handelns fiir Andere, besonders zentral sind (Helsper 2004,
2016a): Wie generell fiir alltigliche Interaktionsbeziige gilt auch fiir die Lehrer-
Schiiler-Beziehung, dass einander Fremde — was Lehrer*innen und Schiiler*innen
am Schulanfang fiireinander sind — fiir die Erzeugung einer gemeinsamen Inter-
aktionsgrundlage Vertrauen unterstellen miissen. Und das, obwohl die Gegenseite
nicht bekannt und niche sicher ist, ob nicht ein gesundes Misstrauen eher ange-
bracht wire. Dominiert aber von Anfang an Misstrauen, dann wird die Heraus-
bildung einer Vertrauensbasis unterminiert, weil Handeln strategisch-vorsichtig
ausgerichtet wird, man in ,Deckung’ und unerkannt bleiben will, um auf der
sicheren Seite zu sein. Ein gegenseitiger Vertrauensvorschuss ist dann besonders
schwierig herzustellen, wenn Macht und Abhingigkeit in Beziechungen domi-
niert, was hinsichtlich der grundlegenden Asymmetrie zwischen Lehrer*in und
Schiiler*in fiir diese Bezichung gilt. Die Grundschullehrer*in bewegt sich damit
in einer zugespitzten Dynamik dieser Vertrauensantinomie: Denn nur, wenn die
Lehrperson Vertrauen in die Schiiler setzt — eine kontrafaktische Zuschreibung,
obwohl sie ,ihre Schiiler*innen‘ noch nicht kennen kann — sind die Schiiler*innen
in der Lage, Vertrauen freizusetzen. Als Person, der man vertrauen kann, wird
die Lehrperson zu einer méglichen Identifikationsfigur, an die man positiv an-
zuschlieffen vermag. In dem Mafle aber, wie die Lehrer*in als Sachwalterin der
Organisation, als disziplinierende Wichterin der Unterrichtsordnung in Erschei-
nung tritt, an der Sachlogik und wenig an den kindlichen Voraussetzungen ori-
entiert, wird sie eher zu einer fremd bleibenden, bedrohlichen Erwachsenenfigur,
und fillt als positiv konnotierte Identifikationsfigur und ,,Drehtiir-Akteur*in fiir
die Kinder eher aus.

Das ist gravierend, weil die Grundschullehrperson — aufgrund ihrer Zentralstellung
fiir die ersten vier Schuljahre — zu ,,der personalisierten Reprisentanz des Schuli-
schen fiir die Kinder wird. So kénnen biographische Studien verdeutlichen (Nittel
1992) wie zentral die Position der Grundschullehrkraft als ,,Gatekeeper*in® fiir
die Schulerfahrung von Schiiler*innen ist. Die schwierige gegenseitige Erzeugung
von Vertrauen als Grundlage dyadischer und Klassenarbeitsbiindnisse zwischen
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Lehrer*in und Schiiler*innen (Helsper & Hummrich 2008) ist aber die Voraus-
setzung dafiir, dass Kinder sich positiv auf die neuen sozialen und sachbezoge-
nen Anforderungen der Schule beziehen und sich diese zu eigen machen kénnen.
Hier ist die Grundschullehrperson — wie sonst keine Lehrkraft mehr im Laufe
der Schulzeit — als , Vertrauensstifter*in® in fiir Misstrauen anfilligen schulisch-
unterrichtlichen Interaktionsordnungen gefordert.

Die Ermoglichung von Vertrauen ist fiir Grundschullehrer*innen auch deswegen
schwierig, weil die Ausgangslagen von Kindern sehr unterschiedlich sind. Hier
bewegen sich Grundschullehrpersonen in einer nichsten grundlegenden Anti-
nomie — der Differenzierungsantinomie. Diese besteht darin, dass Lehrer*innen
Unterschiede machen miissen, weil Schiiler*innen und ihre Lernvoraussetzungen
heterogen sind. Dabei sind sie aber zugleich Prinzipien einer universalistischen
Gleichbehandlung verpflichtet. Kurz: Sie miissen als gleich konstruierce Un-
gleiche gleich und zugleich ungleich behandeln. Wihrend die universalistische
Gleichbehandlung als entscheidende Strukeur der Schulklasse bei Parsons gut
begriindet ist, so bleibt die Bedeutung partikularistischer Handlungsformen bei
Grundschullehrer*innen unterbelichtet. Grundschullehrer*innen stoflen auf Kin-
der, die noch zutiefst in die partikularen Beziige ihrer kindlichen Sozialwelt invol-
viert sind. Nur wenn es gelingt, an die unterschiedlichen individuell-partikularen
Erfahrungen und Hintergriinde der Grundschulkinder anzuschliefen, wird es
iiberhaupt méglich, sie an eine universalistische Handlungslogik der Gleichbe-
handlung heranzufiihren. Dieses Ankniipfen an die partikularen, und individu-
ellen Beziige der Kinder ist fiir das Grundschullehrerhandeln daher konstitutiv.
Das korrespondiert mit der Subsumtionsantinomie (Helsper 2016a; 2021a): Denn
Grundschullehrer*innen sind besonders herausgefordert, sich in die kindliche
Sprach-, Gefiihls- und Erfahrungswelt hineinversetzen zu kénnen, also ,Kind-
liches® zu verstehen (Combe & Gebhardt 2007). Wenn dies gelingt — schwierig
angesichts auch bei Lehrpersonen bestehender Klassifizierungszwinge sowie der
hohen Kompetenz, die das Fremdverstehen des Kindlichen erfordert — resultieren
daraus differenzielle pidagogische Handlungsformen, also die Ungleichbehand-
lung der als gleich Konstruierten. Das aber bedeutet keineswegs, dass hier nun
eine partikularistische Handlungslogik — wie in der Familie — dominiert. Viel-
mehr muss die begriindete Ungleichbehandlung riickgebunden werden an den
Universalismus der Klassengemeinschaft: Jedes Kind hat den gleichen Anspruch
darauf, ungleich behandelt zu werden, um damit in die Lage versetzt zu werden,
sukzessive universalistische Handlungsbeziige, Regeln und allgemeine Sach- und
Weltbeziige ausbilden zu kénnen. Grundschullehrer*innen agieren damit — wie
sonst kaum noch spitere Lehrpersonen in der Schiilerbiographie (fiir spezifische
Konstellationen in der spiteren Schiilerbiographie Helsper 2021a, 203ff)) — in
einer zugespitzten Differenzierungsantinomie, wobei sie die partikularistische Lo-
gik des Kindlichen verstehend aufgreifen miissen, um universalistische Beziige
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— in der Identifikation mit ihnen als ,universalistischen Partikularist*innen“ —
erdffnen zu kdénnen.

Auch in die Niheantinomie (Helsper 2012) sind Grundschullehrer*innen beson-
ders deutlich einbezogen. Diese besteht darin, dass Pidagog*innen sich einerseits
auf die emotionalen Belange ihrer Klientel bezichen miissen, dies aber zugleich in
einer Form, die Distanz wahrt. Fiir Grundschulkinder ist es nun — die Herausbil-
dung von Affektkontrolle und Selbstdisziplinierung ist (noch) nicht umfassend
erfolgt — selbstverstindlich, dass sie oftmals als ,,ganze” Person in Interaktionen
und Sachbeziige involviert sind. Das impliziert, dass Kinder Lehrpersonen emo-
tional und diffus begegnen und — komplementir — dass die Handlungen von
Lehrer*innen auf Seiten der Grundschulkinder hiufig emotionale Effekte zeiti-
gen, die Lehrer-Schiiler-Bezichungen in der Grundschule also noch stark durch
emotionale Dynamiken — und nicht durch affektive Neutralitit — gekennzeichnet
sind. So bringen Kinder Freude, Jubel, Stolz, aber auch Verletzungen in Form
von Weinen, Scham und Angst zum Ausdruck. Hinzu kommt, dass insbesondere
Grundschulkinder emotionale und individuelle Anerkennung und Nihe suchen
und benétigen. Lehrpersonen werden damit fiir die emotionale Befindlichkeit
von Grundschulkindern hochgradig bedeutsam und sind ihrerseits fiir die Kinder
emotional bedeutsame Andere. Das gilt auch fiir inhaltliche Bildungsprozesse:
etwas zu kdnnen oder nicht zu kénnen, aufgerufen oder iibergangen zu werden,
ein positives oder negatives Feedback zu erhalten, Aufgaben zu bewiltigen oder
an ihnen zu scheitern sind inhaltbezogene Bildungserfahrungen, die hochgradig
emotional sind. Grundschullehrer*innen agieren also in emotionalisierten pad-
agogischen Beziehungen, in die sie auch ihre eigenen biographischen Anerken-
nungswiinsche einbringen (Kowalski 2020), was zu emotionalen Verstrickungen
beitragen kann (Helsper 2012). Wenn Grundschullehrer*innen vor allem als
Sachwalter*innen der Sachbeziige, als Reprisentant*innen der Unterrichtsord-
nung, als spezifisch-distanzierte, affektiv-neutrale Lehrpersonen agieren, dann
weisen sie die emotional-diffusen Beziige der Kinder nicht nur zuriick, sondern
ihre Orientierung wird selbst emotional bedeutsam, weil sie Nihe abweisen und
emotional-individuelle Anerkennung verweigern. Sie fallen fiir die diffus-emoti-
onalen Belange der Grundschulkinder aus und bleiben distanzierte Fremde, mit
denen die Identifikation schwerfillt. Gerade weil sie die schulische Rationalitit
besonders deutlich zur Geltung bringen, erzeugen sie grundlegende Probleme fiir
ihre Schiiler*innen, sich diese zu eigen zu machen. Grundschullehrer*innen agie-
ren damit besonders exponiert in den Ambivalenzen der Niheantinomie. Sie sind
einerseits in die diffus-emotionale Interaktionsdynamik involviert, miissen Nihe
und emotional-individuelle Anerkennung gewihren, zugleich aber emotionale
Verstrickungen vermeiden und in die Beziehungslogik affektiv-neutraler Bezie-
hungsmuster einfithren.
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Auch beziiglich der Sachantinomie, der Vermittlung zwischen Person und Sache,
beruht die besondere professionelle Bewihrung fiir Grundschullehrer*innen
darin, dass sie die Seite der individuellen Bildungsvoraussetzungen der Kinder
besonders deutlich aufgreifen miissen. Um in die abstrakteren fachlichen Be-
ziige einzufithren, muss die individuelle Bildungsvorgeschichte der Kinder be-
sonders beriicksichtigt und an die kindlichen Praktiken der Auseinandersetzung
mit der Sache angeschlossen werden. Auch hier gilt: Nur, wenn Grundschul-
lehrkrifte diese individuellen Voraussetzungen sinnverstehend aufgreifen, kann
die Vermittlung der allgemein-abstrakten Sachbeziige tiberhaupt erfolgen. Auch
hier besteht die besondere Herausforderung fiir das professionelle Handeln von
Grundschullehrer*innen darin, dass sie besonders deutlich die personenbezogene
Seite erschlieffen miissen, ohne die Logik der Sache aus dem Auge zu verlieren,
um iiber die skizzierte ,,Zweisprachigkeit” (Combe & Gebhardt 2012) die Aneig-
nung der Sache zu erméglichen.

Das Gemeinsame dieser Bestimmungen zum Grundschullehrerhandeln in den
pidagogischen Antinomien besteht darin, dass Grundschullehrer*innen in beson-
derer Weise an das ,,Familienkind“ ankniipfen miissen und damit in die partikular-
individuellen und die diffus-emotionalen Beziige deutlicher als Lehrer*innen der
Sekundarstufen involviert sind. Damit eréffnen sie Kindern erst die Moglichkeits-
riume, sich mit der Lehrerposition identifizieren zu kénnen. Das ist nur méoglich,
wenn sie fiir Kinder auch Vertrautes und Nahes reprisentieren. Diese Identifika-
tionsermdglichung bildet erst die Voraussetzung dafiir, dass die Kinder die — iiber
die diffus-emotionalen und partikularen Beziehungen hinausweisenden — univer-
salistischen, spezifisch-begrenzten und sachbezogenen Beziechungen inkorporieren
kénnen. Dafiir miissen Grundschullehrer*innen aber auch dieses Andere verkor-
pern: universalistische Haltungen, sachbezogene Fachlichkeit, spezifische Grenz-
zichung und emotionale Distanz. Zur Identifikation laden sie also ein, wenn sie
an die kindlichen Beziige des Familienkindes anschlussfihig sind. Nur wenn diese
Identifikation erméglicht wird, agieren sie als professionelle Akteure der Bildungs-
transformation, indem sie auf dieser Grundlage Kindern auch die Identifikation
mit jenen Ziigen der Lehrerposition erdffnen, die dem Familienkind noch fremd
sind. Grundschullehrer*innen sind also in zugespitzter Weise Professionelle, die
die Vereinbarkeit des Unvereinbaren erméglichen miissen, um tiber die Eréffnung
der Identifikation mit ihnen Bildungstransformation anzustofen.

Diese Bestimmungen gelten fiir jene Kinder besonders deutlich, die als Ergebnis
der ,antizipatorischen schulischen Sozialisation® (Nittel 1992) und des Bildungs-
habitus der Familie (Thiersch 2014) den schulischen Interaktionsregeln noch be-
sonders fremd gegeniiberstehen. Wenn ihnen Grundschullehrer*innen nur distan-
ziert, emotional abstinent und sachzentriert als organisationale Reprisentant*innen
der unterrichtlich-schulischen Interaktionsordnung begegnen, dann bleiben sie
insbesondere diesen Kindern grundlegend fremd. Dann werden fiir diese Kinder
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Identifikationsméglichkeiten verstellt, weil deren interaktive Praktiken besonders
deutlich zuriickgewiesen werden. Damit wird als schulisch-unterrichtliche Erfah-
rung dieser Kinder deren Schuldistanz verstirke und die Entwicklung eines Schii-
lerhabitus der Schulfremdheit beférdert (Kramer u.a. 2009).

3 Strukturelle Professionalisierungsbediirftigkeit:
Grundschullehrer*innen als Inklusions- oder
Exklusionsprofessionelle?

Jenseits der oben skizzierten, fiir Grundschullehrer*innen besonders zugespitzten,
Involvierung in die pidagogischen Antinomien, verweist der letzte Gedanken-
gang auf ihre Einbindung in ein grundlegendes gesellschaftliches Widerspruchs-
verhiltnis der Schulorganisation: Die Grundschule gilt einerseits als Schule fiir
alle, als inklusiv. Es findet sich die ,Fiktion einer egalitiren Primarstufe (Brei-
denstein 2020, 297; Heinzel & Parade 2020), die auch im schulpidagogischen
Diskurs gepflegt wird. Zugleich ist die — im internationalen Vergleich — , kiirzeste®
gemeinsame Schulzeit fiir alle Schiiler*innen in der deutschen Grundschule jener
Zeitraum, in dem eine scharfe Selektion erfolgt, die die Schiiler*innen auf unter-
schiedlich anerkannte, mit ungleichen Bildungsoptionen versehene Schulformen
aufteilt und die zur Exklusion spezifischer Schiilergruppen aus héherer Bildung
fuhrt. Die Grundschule ist damit jene organisationale Einheit des Schulsystems,
in der die Gesellschaft ihre soziale Selektivitit tiber die Fiktion der gleichen Vor-
aussetzungen fiir alle und der Inklusion aller in Leistungsbewertungs-, damit ver-
bundenen Unterscheidungs- und Exklusionspraktiken als Leistungsselektion im
Schulsystem prozessiert.

Das ist genau die Bestimmung von Parsons, dass der entscheidende Sozialisati-
onseffekt der Grundschule die Einfithrung in und die Legitimation von indivi-
duell zugeschriebenen und damit aktiv erworbenen Leistungsdifferenzierungen
sei und dass die entscheidende Selektion in der Grundschule stattfinde: ,es ist
deshalb nicht zu viel behauptet, wenn gesagt wird, dass im grofSen und ganzen
der primire Selektionsprozess durch unterschiedliche Schulleistung in der Grund-
schule erfolgt; in der >junior high-school< wird dieser Prozess dann >besiegelt<.“
(Parsons 1981a, 164) Das lisst sich nahezu bruchlos auf das deutsche Schulsys-
tem Gbertragen: Die entscheidenden Weichenstellungen erfolgen am Ende der
Grundschulzeit mit der sozial hoch selektiven Zuweisung zu unterschiedlichen
Schulformen. Im Verlauf der Sekundarstufe I sind diese Zuweisungen nur selten
zu korrigieren und auch im Wechsel zur Sekundarstufe II nicht grundlegend auf-
zuheben (Schneider 2018).

Zudem sind Grundschulen eng mit sozialriumlichen Segregationslinien verfloch-
ten: Fiir das Ruhrgebiet kann Terpoorten (2014) zeigen, dass in Abhingigkeit des
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Anteils nichtdeutscher Einwohner, SGB II-Leistungsempfinger und der Anzahl
von Wohnungen je Gebiude in unterschiedlichen Stadtteilen der Ubergang auf
das Gymnasium zwischen unter 10% und iiber 80 % eines Altersjahrganges aus
der Grundschule schwankt. Fiir einzelne Grundschulen ergeben sich noch stir-
kere Selektionseffekte, weil bildungsorientierte Eltern dieser Wohnviertel Schulen
in sogenannten ,sozialen Brennpunkten® gezielt meiden und Schulen in ande-
ren Wohnregionen anwihlen — Grundschulen in derartigen abgehingten stidti-
schen Regionen werden dadurch sozial noch selekdierter, als es das Wohnumfeld
ist (Stosic 2015). Zu dieser Entmischung von Grundschiilerschaften trigt auch
die Expansion privater Grundschulen bei, die fiir bildungsorientierte, sozial und
kulturell privilegierte Eltern auf der Suche nach dem ,Besten fiir ihr Kind®, den
Zugang zu sozial exklusiven Schulen und Schiilerschaften erdffnen (Kriiger u.a.
2020). Die Grundschule als ,,Schule fiir alle® splittert sich somit in hdchst unter-
schiedliche Grundschulen mit hochst unterschiedlich zusammengesetzten Schii-
lerschaften und Lernmilieus auf, in denen es exklusive Grundschulen ,,fiir wenige®
und Grundschulen fiir bereits familidr und milieuspezifisch benachteiligte Kinder
gibt, die von Beginn an Unterschiede machen, ungleiche Ausgangsbedingungen
erzeugen und erfolgreiche und eher versagende Schulkarrieren vorzeichnen (Para-
de & Heinzel 2020).

Breidenstein (2020) hat auf dieser Grundlage darauf verwiesen, dass diese Grund-
schuldifferenzen weitgehend tabuisiert bleiben, weil damit der Kern der merito-
kratischen Legitimation angegriffen werde: ,Ungleichheit darf es im Primarbe-
reich aber nicht nur deshalb nicht geben, weil eine Selektion nach Leistung im
Zugang zur Grundschule nicht denkbar erscheint, sondern auch deshalb, weil
die Fiktion gleicher Bildungschancen ,fiir alle Kinder® im Primarbereich (...) fiir
die Fiktion einer meritokratischen Verteilung von Bildungschancen im Ubergang
zum Sekundarbereich unverzichtbar ist“ (ebd., 301). Also nicht nur die Fiktion
einer gleichen Grundschule fiir alle wiirde destruiert, sondern auch die Legitima-
tionsfigur, dass es die wihrend der Grundschulzeit durch individuelle Leistung
und Anstrengung erreichte Notenplatzierung ist, die unterschiedliche Zuginge zu
weiteren Bildungsoptionen legitimiert.

Eine dhnliche Problematik ergibt sich hinsichtlich der Parsonschen Bestimmung
des Leistungsuniversalismus: Denn die Legitimation der Leistungsdifferenzierung
in der Grundschule hingt davon ab, dass die Bewertung entlang universalistischer
Kriterien, an die individuelle Leistung gekoppelt erfolgt und damit die Zuwei-
sung zu unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe legitimiert wird. Hier
liegen desillusionierende Ergebnisse vor. Die IGLU-Studie (Stubbe u.a. 2017)
ermittelt, dass die Gymnasialpriferenz der Grundschullehrkrifte stark sozial se-
lektiv ist: Die Gymnasialpriferenz der Lehrkrifte betrigt 2016 fiir Kinder der
oberen Dienstklasse das 5,18fache im Vergleich zu Kindern aus Familien von
Facharbeiter*innen. Besonders gravierend ist, dass fiir Kinder mit vergleichbaren
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kognitiven und Lesekompetenzen diese Differenz immer noch das 3,44fache be-
trigt. Wihrend Schiiler*innen aus der oberen Dienstklasse eine gute Chance fiir
eine Gymnasialempfehlung von Seiten ihrer Lehrer*innen bei einem Lesekompe-
tenzwert von 518 haben, miissen Kinder aus Familien von un- und angelernten
Arbeiter*innen fiir hnliche Empfehlungschancen einen Lesekompetenzwert von
620 aufweisen (ebd.).

Parsons aber spricht von einem ,,echten Selektionsprozess® (Parsons 1981a, 164),
weil das askriptive Merkmal des soziookonomischen Status den Schulerfolg und
die Leistungsplatzierung nicht kausal determiniere, sondern Leistungserfolg auch
ohne soziodkonomische Privilegierung moglich sei (ebd., 165). Das fiihrt ihn
zur Schlussfolgerung, ,dass der wihrend der Grundschule stattfindende Diffe-
renzierungsprozess (der von einem anderen Gesichtspunke aus Selektion bedeu-
tet) sich auf einer einzigen Hauptachse, der Leistung, vollzieht.“ (ebd., 165f.).
Allerdings verweist er mit der Unterscheidung ,kognitiver” und , moralischer”
Komponenten der Leistung darauf, dass in die Leistungsdifferenzierung auch die
Konformitit gegeniiber schulisch-unterrichtlichen Regeln und Normen eingeht,
also die ,Passung” zur schulisch-unterrichtlichen Ordnung (Helsper u.a. 2014;
2020). Diese ist aber in vielfiltiger Weise mit askriptiven Zuschreibungen ver-
bunden, die implizit in die Leistungsdifferenzierung eingehen. So ist zwar die
These, dass die Benachteiligung von Jungen im Ubergang zum Gymnasium als
ein Ergebnis der ,Feminisierung® des Lehrberufs zu begreifen sei, weil Jungen
von Lehrerinnen eher diskriminiert wiirden und sie keine minnlichen Bezugs-
personen besiflen, relativiert worden. Allerdings sind spezifische Konstruktionen
von Minnlichkeit als Zusammenspiel milieu- und genderspezifischer Normen
durchaus hoch bedeutsam fiir den Schulerfolg: Budde (2005) verweist etwa auf
differente Konstruktionen von Minnlichkeit und die damit einhergehenden spe-
zifischen Passungskonstellationen zwischen Schiilerhabitus, Minnlichkeitskonst-
ruktionen und schulkulturellen Anforderungen (Budde 2005). Wenn Jungen an
traditionellen, um Kérperlichkeit, Dominanz und Stirke orientierten Entwiirfen
von Minnlichkeit orientiert sind, dann kann es dazu kommen, dass diese Minn-
lichkeitsentwiirfe auch in das Unterrichtsgeschehen eingebracht werden, was zu
Unterrichtsproblemen fithrt und schulischen Misserfolg nahelegt. Es kommt zur
Spannung zwischen schulischen und Minnlichkeitsnormen. Vereinfacht: Ein
srichtiger Mann® ist man, wenn man es der Schule und den Lehrer*innen zeigt
(Kanitz 2019; Wellgraf 2018). Daran setzen dann Klassifikationspraxen an, die im
Crossover von ethnischen, religiésen, kulturalisierenden und Genderkonstruki-
onen Exklusionskarrieren fiir spezifische Gruppierungen von Jungen prozessieren
(Wellgraf 2021).

Aber auch die Hervorbringung von Leistung in Form von Zeugnissen und Schul-
empfehlungen ist in schulische Praktiken eingebunden, in denen Leistungsdif-
ferenzen erst hervorgebracht werden (Zaborowski u.a. 2011). Machold und
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Wienand (2021) kénnen verdeutlichen, dass das, was bei Parsons als eine ,einzige
Hauptachse® der Differenzierung erscheint, als ein Zusammenspiel unterschied-
licher Differenzierungs- und Diskriminierungslinien zu verstehen ist. So erzeu-
gen Grundschullehrer*innen eine ethnische Differenzordnung von ,,Deutschsein
und Nichtdeutschsein®, die Defizite konstruiert und gegeniiber jenen Kindern,
die dem positiven Wert nicht entsprechen, Anpassungsforderungen zeitigt (ebd.,
52fF)). Daneben erfolgen ,Background“-Differenzierungen, in denen familien-,
eltern- und milieubezogene Normen zur Geltung kommen: ,Sichtbar wird da-
bei auch die backgroundbezogene Normalerwartung der Grundschule, die gerade
nicht nur leistungsbezogen beschaffen ist, sondern genau die Verschrinkung von
Leistung und Background impliziert: So werden eine bildungsférderliche Fami-
lienpraxis, anregungsreiches Freizeitverhalten, und ein ,gutes” Deutsch als Bedin-
gungen fiir Schulerfolg produziert. (...) Doing Background ist dabei eine kulturelle
Praxis in der die Annahme produziert wird, Kinder brichten etwas mit iz die
Schule, das verantwortlich fiir den Schulerfolg ist (...) Nicht in den Blick kommt
damit, dass es die Schule selbst ist, die die entsprechenden Unterscheidungen
erst produziert® (ebd., 122). In einer dhnlichen Weise werden bildungsbiogra-
phische Differenzierungen konstruiert, in die die Leistungs-, die ethnischen und
Backgrounddifferenzierungen eingehen, mittels derer die unterschiedlich erfolg-
reichen oder scheiternden Schulkarrieren individualisierend den Schiiler*innen
zugeschrieben werden. All dies geht schliefflich in die Schulformempfehlung ein.
Das ldsst sich als Arbeit an der meritokratischen Legitimation der Erzeugung von
individuell zugeschriebenen Differenzen wihrend der Grundschulzeit verstehen,
wobei insbesondere diese ,Individualisierung von Leistung zur Inszenierung der
Herkunftsunabhingigkeit beitrigt” (ebd., 9).

Was bedeutet es nun — um zur Frage der pidagogischen Professionalitit von
Grundschullehrer*innen zuriickzukehren — wenn die Grundschullehrkrifte in
diesen Hiatus einer vom Anspruch her inklusiven Grundschule und einer zugleich
hochselektiven Exklusionsschule eingeriickt sind? Erstens ist anzumerken, dass die
oben (vgl. Kap. 2) skizzierten Herausforderungen fiir Grundschullehrer*innen im
Kontext der padagogischen Antinomien unabhingig von Selektionsprozessen be-
stehen: Auch in der Utopie einer selektionsfreien Grundschule wiirden diese Anti-
nomien bestehen und wiren als spezifische Herausforderungen der pidagogischen
Professionalitit von Grundschullehrpersonen zu verstehen.

Zweitens sind Grundschullehrer*innen in ihrem pidagogischen Handeln in das
skizzierte schulorganisationale Widerspruchsverhiltnis eingeriickt. Sie agieren
mit dem Versprechen der gerechten Forderung der sozialen und sachbezoge-
nen Bildungsprozesse aller in einer Schule ,fiir alle® und prozessieren zugleich
Differenzierungspraktiken, die zu Exklusion fithren. Fiir die Schiiler*innen
treten sie damit in einer janusképfigen Form in Erscheinung: Kann Grummt
(2019) fiir Forderschullehrer*innen herausarbeiten, dass sie als chemalige
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»Exklusionsspezialist*innen® angesichts der Inklusionsanforderung sich in ,In-
klusionsprofessionelle” transformieren miissen, was zu vielfiltigen inkonsistenten
und widerspruchsvollen Redefinitionen im eigenen Professionsverstindnis fiihre,
so gilt dieser Spagat zwischen ,Inklusions-, und , Exklusionsprofessionellen® auch
fir Grundschullehrer*innen als strukturell grundgelegtes professionelles Wider-
spruchsverhilenis (Helsper 2016b).

Dadurch wird die Auseinandersetzung mit den konstitutiven Antinomien des pa-
dagogischen Handelns strukturell belastet. Professionstheoretisch ist dies dadurch
begriindet, dass soziale und schulorganisatorische Widerspruchsverhiltnisse die
Auseinandersetzung mit und Reflexion der Antinomien des pidagogischen Han-
delns erschweren und die Gefahr paradoxer Verstrickungen im pidagogischen
Handeln steigern (Helsper 2004; 2016b): Beziiglich der Vertrauensantinomie (vgl.
oben) fillt es Grundschullehrer*innen dadurch schwerer, sich interaktiv als ver-
trauenswiirdig zu erweisen, als signifikantes pidagogisches Gegeniiber konsistent
in den Lehrer-Schiiler-Beziehungen in Erscheinung zu treten und sich damit als
jemand zu erweisen, an den sich die Kinder vertrauensvoll wenden kénnen. Weil
Grundschullehrer*innen den Kindern auch als Vollstrecker von Ausschluss, Sank-
tion und Anerkennungsnegation gegeniibertreten, werden sie tendenziell bedroh-
lich und erscheinen als Erwachsene, denen gegeniiber Vorsicht und Misstrauen
geboten erscheinen.

Fiir die Néiheantinomie bedeutet dies, dass nicht nur die distanzférmigen Bezie-
hungsstrukturen verstirke werden, sondern dass Grundschullehrer*innen ein Ge-
geniiber darstellen, das auch mit negativen Emotionen, etwa Angst, verbunden
wird. Das Handeln von Grundschullehrer*innen ist damit durch Inkonsistenz ge-
kennzeichnet: Die Nihe- und Anerkennungsbediirfnisse von Schiiler*innen (vgl.
Kowalski 2020) werden durch die Differenzierungs- und Exklusionspraktiken im-
mer wieder zuriickgewiesen bzw. oszillieren zwischen Annahme und Abweisung.
Nihe droht damit inkonsistent zu werden. Und — in extremen Fillen — wird sie
geradezu gefihrlich: Lisst man Lehrer*innen zu nahe ,an sich heran® — obwohl
man der Nihe bediirfte — werden die Zuriickweisungen und Exklusionserfahrun-
gen belastender.

Beziiglich der Differenzierungsantinomie ergibt sich durch den Inklusions-Exklu-
sions-Widerspruch ebenfalls eine gesteigerte Herausforderung. Denn die Unter-
scheidung kindlicher Ausgangslagen, die begriindete sinnverstechende Rekonst-
ruktion der je spezifischen kindlichen Eigenwelt und damit Differenzierung ist
nun kontaminiert“ mit Differenzierungen, die entlang von Leistungsrankings
Zugangschancen erdffnen oder verschliefen. Die Rekonstruktion von Differen-
zen und eine entsprechende differenzierte Forderung, die gegeniiber vorschnel-
len homogenisierenden Zuschreibungen bereits schwierig genug ist, droht damit
in die Leistungsbewertung einzugehen, die Exklusionskarrieren im Laufe der
Grundschule vorbereitet und begriindet.
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Auch die Sachantionomie ist in den Widerspruch von Exklusion und Inklusion
eingestellt. Oevermann (1996) begriindet die diffuse Komponente eines pida-
gogischen Arbeitsbiindnisses zwischen Schiiler*in und Lehrer*in damit, dass das
Kind sich im Prozess der Erschliefung der Sache der Lehrperson anvertrauen
muss. Notwendig ist, ,,dass sich dieses Kind dem Lehrer in der Ungeschiitztheit
seines Nichtwissens als ganze Person anvertrauen kann, dass der Lehrer aus die-
sem Nichtwissen nicht eine gegen das Kind gerichtete negative Einschitzung, Ab-
lehnung oder Verspottung macht, sondern es zum Anlass nimmt, dem Kind ein
schliissiges Angebot zu machen, wie es diesen >Mangel< beheben kann.“ (ebd.,
156). Um der Lehrperson diese Einblicke in die eigenen Verstehensprobleme zu
gewihren — denn sachhaltige Bildung bedarf dieses Offenlegens von Lernproble-
men und Fehlern — ist ein grundlegendes Vertrauen und eine diffus-nahe Bezie-
hung zwischen Kind und Lehrperson erforderlich. Wenn aber das Offenlegen von
Verstehensgrenzen, Fehlern und (Noch-)Nicht-Kénnen nicht nur eine Krinkung
und das Eingestidndnis von Schiiler*innen, es noch nicht (allein) zu kénnen, bein-
halten kann, sondern auch mit der Gefahr verbunden ist, in Leistungsbewertung
und Selektion Eingang zu finden, dann wird der Zugang zur Person und die Ver-
mittlung zwischen Person und Sache belastet.

Die skizzierten Verschirfungen der reflektierten Auseinandersetzung mit den pi-
dagogischen Handlungsantinomien durch den gesellschaftlich-organisationalen
Widerspruch von Inklusion und Exklusion wihrend und am Ende der Grund-
schulzeit ist zwar konstitutiv und damit durch individuelles pidagogisches Han-
deln nicht grundlegend aufzuheben. Aber es gibt Unterschiede zwischen Grund-
schulen und es ist nicht unbedeutend, wie Grundschullehre*innen sich mit dem
Hiatus von Inklusion und Exklusion auseinandersetzen, ob sie durch ihre pidago-
gischen Orientierungen und Praxen die Differenzierungs-, die Klassifikations- und
Exklusionspraktiken dominant zum Ausdruck bringen oder eher gegensteuern.
Dieses tibergreifende Strukcurproblem der Grundschule besteht aber auch dann,
wenn die inzwischen starken und reformpidagogisch inspirierten Innovationen
im Grundschulbereich in den Blick genommen werden: etwa die flexibilisierte
Eingangsstufe, die Altersmischung erméglicht; die erst am Ende der zweiten Klas-
se einsetzende Benotung bzw. die Verschiebung der Vergabe von Ziffernnoten
in die Sekundarstufe. Hier sind auch die individualisierten, gedflneten und um
Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Schiiler*innen zentrierten Un-
terrichtsformate wie etwa Freiarbeit, Wochenplan etc. zu nennen, die breiter in
der Grundschule etabliert sind (Reh & Rabenstein 2012; Rabenstein 2007; Brei-
denstein & Rademacher 2017). Ohne die Relevanz und den Unterschied zu ig-
norieren, den derartige schulstrukeurelle und unterrichtliche Verdnderungen und
Differenzen der Schulkultur in der Grundschule machen, ist doch relativierend
festzuhalten: Auch dadurch entkommt die Grundschule und die Grundschul-
lehrerschaft dem Widerspruchsverhiltnis eines Inklusionsversprechens in einer
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Schule fiir alle und der Einbettung in ein exkludierendes Schulsystem nicht. Die
Selektion verfihrt ,sanfter®, die Exklusion vollzieht sich spiter, die Leistungsdif-
ferenzierung erfolgt modifiziert — etwa spielt die Norm der ,Selbststindigkeit”
nun eine wichtige Rolle in der Leistungsbewertung und der Anerkennung der
Schiiler*innen. Bourdieu und Passeron (1973, 27f) haben — gegen die Illusi-
on einer ,Pidagogik ohne Willkiir und die ,sanfte Tour — darauf verwiesen,
dass derartige Pidagogiken gegeniiber der symbolischen Gewalt der Exklusion
cher eine ,,Verkennung® befordern, nimlich, dass ,es ihr gelingt, sich als solche
in Vergessenheit zu bringen® (ebd., 27). D.h., der meritokratische Glaube wird
in derartigen schulkulturellen Ordnungen, gerade durch die Hervorhebung von
Selbststindigkeit und Eigenverantwortung der Schiiler*innen und das Zuriick-
treten dufleren Zwangs, cher noch gestirke und Leistung erscheint als Ergebnis
individualisierter Fihigkeitsbesitzer. Und auch in Parsons Schulklasse-Aufsatz
werden die ,progressiven Schulen nicht als Aufthebung der Selektion betrachtet,
sondern erscheinen als ,,Variante innerhalb desselben Musters® (Parsons 1981a,
168f.). Thesenhaft: Solange die Grundschule in ein grundlegend exkludierendes
Schulsystem eingeriickt und damit selbst um Exklusions- und Zuweisungspra-
xen zentriert ist, entkommt keine Pidagogik diesem Widerspruchsverhiltnis. Um
eine Art ,professionelles Schreckgespenst® zu bemithen: Wie der Arzt, der um
Heilung und die (Wieder-)Herstellung von Gesundheit bemiiht ist, angesichts
zugespitzter Notlagen und Zwinge zugleich selektieren muss — die beriichtigte
»Iriage” — sind Grundschullehrer*innen bei all ihren Bemithungen um eine sach-
haltige Bildung, die Beforderung sozialer Bildungsprozesse und die Transformati-
on von Selbst- und Weltverhiltnissen (Koller 2012) ihrer Schiiler*innen, zugleich
Exklusionsagent*innen, die im Sinne einer ,Bildungslaufbahn-Triage” zuweisen,
wer Zugang zu knappen weiterfiihrenden Gymnasiallaufbahnen, zu anspruchs-
vollen Bildungsgiitern und lingeren allgemeinbildenden Schulzeiten erhilt. Und
letztlich auch, in wen es sich ,lohnt“, das verknappte Gut Bildung — man denke
an den ,Schereneffekt” der Auseinanderentwicklung von Kompetenzen im Laufe
der Sekundarstufe in den verschiedenen Schulformen — zu investieren. Zugespitzt
formuliert: Sie werden durch die Organisationsstruktur der exklusiven Schule
strukturell in die Notlage einer ,selektiven Bildungstriage® versetzt.

‘Wenn Parsons auf die Identifikation der Kinder mit Grundschullehrer*innen ver-
weist, mittels derer die Einfithrung in die neue soziale und sachbezogene Schul-
und Unterrichtsordnung vollzogen wird, damit die Kinder zum einen Anschluss
an die neue schulische Ordnung gewinnen kénnen und dariiber einen sozialen und
sachhaltigen Transformationsprozess vollziehen, dann wird dieser Identifikations-
schritt durch diesen strukturellen Hiatus von Inklusion/Exklusion — vor allem fiir
Kinder mit Zugangsproblemen zur neuen schulisch-unterrichtdlichen Ordnung
— erheblich erschwert. Solange dieses grundlegende Strukturproblem des Schul-
systems nicht geldst ist oder zumindest strukturell angegangen wird, impliziert
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dies eine strukturelle Deprofessionalisierung und erfordert eine strukeurelle Pro-
fessionalisierung. Neben der individuellen Professionalisierung als eines beruflich-
professionellen Bildungsprozesses im Gesamtverlauf der Lehrer*innenbiographie
tritt damit ein organisatorisch-struktureller Professionalisierungsbedarf, der nur
auf der Ebene von Schulorganisation und gesellschaftlicher Strukturierung des
Bildungssystems zu erzielen ist. Das gilt es — bei aller Bedeutsamkeit individueller
Professionalisierungswege durch die lebenslange Lehrerbildung — in Erinnerung
zu rufen. Nur als Zusammenspiel individueller, kollektiver und organisatorisch-
struktureller Professionalisierungsprozesse ist die weitere Professionalisierung von
Grundschule und Grundschullehrer*innen umfassend zu projektieren und struk-
turbedingte Deprofessionalisierung zumindest zu relativieren.
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Die Person der Grundschullehrkraft






Frank Foerster

Wer entscheidet sich fiir das
Grundschullehramt?
Personale Eingangsmerkmale

von Grundschullehrkriften

Diskursen, die sich mit der ,,Person“ der Lehrkraft befassen, wird zurecht mit einer
gewissen Skepsis begegnet, gerade dann, wenn in der ,Lehrerpersonlichkeit die
Grundlage einer erfolgreichen Berufsausiibung gesehen und zentrale Komponen-
ten fiir erfolgreiches pidagogisches Handeln als ,nicht erlernbar® erklirt werden
(Hertramph & Herrmann 1999, 53). Eine Analyse von Rothland (2021) zeigt
eindrucksvoll, dass die Rede von ,der Lehrerpersonlichkeit auch heute nicht
iiberwunden ist und zuweilen selbst in der wissenschaftlichen Diskussion zur
Lehrer*innenbildung der ,Person der Lehrkraft® mit ihren ,idealen® Charakeer-
eigenschaften eine zentrale Rolle zugeschrieben wird. Solche Entwiirfe stehen im
Gegensatz zu Ansitzen einer empirisch ausgerichteten Persdnlichkeitsforschung,
wie sie etwa von Mayr (2014) vertreten wird. Forschungsarbeiten zu Lehrkriften
orientieren sich gegenwirtig vornehmlich am Ansatz professioneller Kompetenz,
einer Weiterentwicklung des Expertise-Paradigmas (vgl. Krauss 2020, 155). Pro-
minentes Beispiel hierfir ist das Programm COACTIV (Kunter u.a. 2011): Das
zugrunde gelegte mehrperspektivische Kompetenzmodell beschreibt die Voraus-
setzungen, die Lehrkrifte bendtigen, um berufliche Anforderungen erfolgreich zu
bewiltigen. Professionelle Kompetenz im Lehrer*innenberuf wird als das Ergeb-
nis des Zusammenspiels kognitiver und motivational-selbstregulativer Merkmale
beschrieben (vgl. Baumert & Kunter 2011). Ein Ankniipfungspunke zur Person-
lichkeitsforschung besteht nach Mayr (2014, 190) im Rahmen der individuellen
Eingangsvoraussetzungen, die auch im COACTIV-Modell die Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenz beeinflussen (vgl. auch Kunter u.a. 2020, 272).

Im Mittelpunket des vorliegenden Beitrags steht das Erkenntnisinteresse, wer sich fiir
das Grundschullehramt entscheidet. Hierzu werden im Folgenden Konzeptiona-
lisierungen und empirische Befunde zu personalen Merkmalen von (angehenden)
Lehrkriften vorgestellt. Im Fokus stehen dabei allgemeine Personlichkeitsmerkma-
le und Interessen, leistungsbezogene Voraussetzungen und Herkunftsmerkmale.
Mit der Frage, warum sich junge Menschen fiir ein Grundschullehramesstudium
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entscheiden, also Aspekte der grundschulspezifischen Berufswahlmotivation, be-
fasst sich der Beitrag von Rothland in diesem Band. Mit Bezug auf die Argumenta-
tion von Cramer (2016a) werden personale Eingangsmerkmale als ,,Eigenschaften,
die an die Person gebunden sind und daher bereits zu Beginn des Lehramesstudi-
ums vorliegen® (ebd., 261), definiert. Sie sind also nicht Resultat professionaler
Entwicklungsprozesse vom Beginn des Lehramtsstudiums iiber die gesamte be-
rufliche Laufbahn hinweg (vgl. Baumert & Kunter 2011, 46). Diese Merkmale
werden als personenbezogene Dispositionen verstanden, von denen ein indirek-
ter Effekt dahingehend angenommen wird, dass sie den Kompetenzerwerb in der
Lehrer*innenausbildung und die Berufsausiibung beeinflussen. Nicht immer kann
dabei auf eine ausreichende Forschungslage zu (angehenden) Grundschullehrkrif-
ten zuriickgegriffen werden. Deswegen werden in den einzelnen Abschnitten auch
Befunde erortert, die sich iiber das Grundschullehramt hinaus als bedeutsam fiir
den Studien- und Berufserfolg erwiesen haben.

1 Allgemeine Personlichkeitsmerkmale

In der Forschung zu allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen dominiert das Fiinf-
Faktoren-Modell nach Costa und McCrae (1992). Es basiert auf der Grundannah-
me, dass sich Personlichkeitsmerkmale in fiinf weitgehend unabhingige Eigen-
schaftsdimensionen einteilen lassen (die sogenannten ,Big Five®): Neurotizismus
(emotionale Labilitit), Extraversion, Offenheit fiir Erfahrungen, Vertriglichkeit
und Gewissenhaftigkeit. Die Personlichkeit von Lehrkriften kann im Anschluss
an Mayr und Neuweg (20006) verstanden werden als ,, Ensemble relativ stabiler Dis-
positionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Lebrerberuf bedeur-
sam sind"“ (ebd., 183, Hervorhebung im Original). Damit verbunden sind zwei
Grundannahmen: Zum einen sind Persénlichkeitsmerkmale {iber einen lingeren
Zeitraum stabil, kénnen also durch Lehramtsstudium und Lehrer*innenberuf
nur eingeschrinkt modifiziert werden. Nach vorliegender Befundlage kann da-
von ausgegangen werden, dass allgemeine Persdnlichkeitsmerkmale eine gewisse
Stabilitdt besitzen, wie z. B. die Metaanalyse von Roberts und DelVecchio (2000)
zeigt. Auch fiir Lehramtsstudierende liegen entsprechende Hinweise auf eine
zeitliche Stabilitit von Persdnlichkeitsmerkmalen vor (vgl. z.B. Mayr & Neuweg
2006). Hervorzuheben ist jedoch, dass es sich dabei um eine relative Stabilitit
handelt und keinesfalls eine Unverinderlichkeit personaler Merkmale angenom-
men werden kann (vgl. Schaarschmidt u.a. 2017, 29f) — ein wichtiger Aspekt
fur die Lehrer*innenbildung. Zum anderen wird angenommen, dass Personlich-
keitsmerkmale auch bei (angehenden) Lehrkriften eine Relevanz fiir das Handeln
und Erleben in Studium und Beruf besitzen. Empirische Belege hierfiir wurden
vielfach erbracht (vgl. fiir einen Uberblick: Mayr 2014; Cramer & Binder 2015;
Mayr, Hanfstingl & Neuweg 2020). Die Befunde hingen jedoch stark davon ab,
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welches Kriterium fiir die Bewihrung in Studium bzw. Beruf herangezogen wird.
Solche Kriterien sind in unterschiedlichen Bereichen angesiedelt und kénnen af-
fektiver (z. B. die berufliche Zufriedenheit), kognitiver (z. B. Leistungen im Studi-
um) oder aktionaler (z.B. unterrichtliches Verhalten einer Lehrkraft) Natur sein
(vgl. Mayr 2014, 95). Empirische Belege fiir die Bedeutung von Personlichkeits-
merkmalen lassen sich insbesondere fiir die Dimensionen Neurotizismus, Extra-
version, Gewissenhaftigkeit und — bedingt — Vertriglichkeit ermitteln.

Personen mit einer hohen Ausprigung in Neurotizismus lassen sich als dngst-
lich, reizbar, bedriicke, selbstzweiflerisch, gehemmrt, unkontrolliert und verletz-
lich charakterisieren (vgl. Ostendorf & Angleitner 2004, 33ff.). Hohe Werte in
Neurotizismus kénnen fiir das Bestehen im Lehrer*innenberuf als ungiinstig be-
trachtet werden. Dies belegt eine Vielzahl von Studien, die vor allem im Kontext
der Forschungen zum Belastungserleben von Lehrkriften entstanden sind. Nach
dem internationalen Review von Cramer und Binder (2015) stehen hohe Aus-
prigungen in Neurotizismus in einem starken Zusammenhang mit dem Erleben
beruflicher Beanspruchungen und verweisen auf ein erhohtes Burnout-Risiko im
Lehrer*innenberuf. Menschen mit einer hohen Ausprigung im Bereich Extraver-
sion sind herzlich, kontaktfreudig und fithlen sich in Gruppen wohl, sie sind voller
Tatendrang, neigen zu Optimismus und sind durchsetzungsfihig (vgl. Ostendorf
& Angleitner 2004, 40f.). Die Forschungslage zeigt, dass héhere Ausprigungen
in Extraversion eine giinstige Voraussetzung gerade in solchen Berufen darstellen,
in denen (wie im Lehrer*innenberuf) die Interaktion mit anderen Menschen ein
zentrales Merkmal darstellt. Bei Lehramesstudierenden und Lehrkriften ergaben
Studien positive Zusammenhinge zwischen einer héheren Extraversion und den
Praktikumsleistungen, der Berufszufriedenheit und dem Unterrichtsverhalten
von Lehrkriften (vgl. Mayr, Hanfstingl & Neuweg 2020). Besonders introvertier-
te Personen diirften den Anforderungen im Lehrer*innenberuf kaum gewachsen
sein. Einige Studien verweisen dariiber hinaus fiir die Dimension Extraversion, wie
auch fiir Vertriglichkeit, auf ein geringeres Beanspruchungserleben und niedrige-
res Burnout-Risiko im Lehrer*innenberuf (vgl. zusammenfassend z. B. Cramer &
Binder 2015). Personen mit hohen Werten in der Dimension Offenbeit fiir Erfah-
rungen sind einfallsreich, besitzen Sinn fiir Asthetik, sind einfiithlsam und neugie-
rig, haben viele Interessen und sind unkonventionell in ihren Wertorientierungen
(vgl. Ostendorf & Angleitner 2004, 411T.). Die theoretische Erwartung, dass hohe
Ausprigungen in Offenheit mit besseren Studienleistungen einhergehen, konnte
zwar tendenziell bestdtigt werden (vgl. Trapmann u.a. 2007). Die Zusammen-
hinge sind allerdings relativ schwach und nicht tiber verschiedene Studien hin-
weg generalisierbar. Ausprigungen in der Dimension Offenheit fiir Erfahrungen
diirften aufgrund der heterogenen und teilweise widerspriichlichen Befundlage
daher kaum dazu geeignet sein, eine valide Prognose des Studien- oder Berufser-
folgs von Lehrkriften zu leisten. Mayr, Hanfstingl & Neuweg (2020) nennen in
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ihrem Forschungsiiberblick fiir das Merkmal lediglich fiir die Anwendung von
,Lernstrategien im Studium® einen Zusammenhang von mittlerer praktischer
Bedeutsamkeit. Menschen mit hohen Werten in der Dimension Vertriglichkeir
lassen sich als vertrauensvoll, aufrichtig, bescheiden und gutherzig beschreiben
(vgl. Ostendorf & Angleitner 2004, 44f.). Die Befunde zur Bedeutung dieser Di-
mension fiir den Lehrer*innenberuf sind uneinheitlich. Das Merkmal ist mit dem
Studienerfolg nur schwach assoziiert (vgl. Trapmann u.a. 2007). Eine aktuelle
Langsschnittstudie zu Gymnasiallehrkriften von Roloff u.a. (2020) ermittelt ein
héheres Mafd an sozialer Unterstiitzung der Schiiler*innen durch Lehrer*innen
mit hohen Werten in Vertriglichkeit. Extrem niedrige Ausprigungen in dieser
Dimension diirften, auch ausgehend von theoretischen Uberlegungen, eine un-
giinstige Voraussetzung fiir den Lehrer*innenberuf darstellen. Fiir die Bedeutung
des Merkmals Gewissenhaftigkeir lassen sich dagegen sehr deutliche Belege finden.
Personen mit einer hohen Ausprigung in dieser Dimension beschreiben sich als
zielstrebig, ehrgeizig, willensstark und entschlossen. Sie sind ordnungsliebend,
pllicht- und verantwortungsbewusst und haben die Tendenz, sorgfiltig zu iiber-
legen, bevor sie handeln (vgl. Ostendorf & Angleitner 2004, 45f.). Hohe Werte
in der Dimension Gewissenhaftigkeit erweisen sich als sehr guter Pridiktor fiir
akademische Leistungen im Allgemeinen und sind zudem mit Erfolgskriterien
im Rahmen der Lehrerbildung sowie beruflichen Handlungskompetenzen und
Zufriedenheit von Lehrer*innen assoziiert (vgl. zusammenfassend z.B. Foerster
2016). Insgesamt lisst sich festhalten, dass insbesondere niedrige Ausprigungen an
Neurotizismus und hohe Ausprigungen in den Merkmalen Gewissenhaftigkeit
und Extraversion giinstige Voraussetzungen fiir das Lehramtsstudium und den
Beruf der (Grundschul-)Lehrkraft darstellen. Die Befunde aus dem deutschspra-
chigen Raum stehen im Einklang mit internationalen Ergebnissen (vgl. z.B. die
Metaanalyse von Kim, Jorg & Klassen 2019).

In ecinigen Studien wurde ermittelt, welche Ausprigungen hinsichdlich der Per-
sonlichkeitsmerkmale sich bei der Gruppe der Grundschullehramisstudierenden
finden lassen. Einer 8sterreichischen Stichprobe (Eder u.a. 2013) zufolge weisen
Studierende fiir das Lehramt fiir die Grundschule einerseits héhere Ausprigun-
gen in Vertriglichkeit im Vergleich zu anderen Lehramtsstudierenden auf, zei-
gen andererseits aber vor allem gegeniiber angehenden Hauptschullehrkriften
ein geringeres Ausmafl an Belastbarkeit. Die Gesamtgruppe aller Lehramtsstu-
dierenden unterscheidet sich insgesamt durch deutlich héhere Ausprigungen in
den Merkmalen Extraversion, Vertriglichkeit und bedingt auch Gewissenhaftig-
keit von der Normstichprobe (vgl. ebd.). In einer Untersuchung von Bamberger
Studienanfinger*innen konnten in den Dimensionen Neurotizismus, Extraversi-
on und Gewissenhaftigkeit keine Unterschiede von Grundschullehramtsstudie-
renden zur relevanten Normstichprobe gefunden werden (Foerster 2008). Signi-
fikante Abweichungen ergaben sich nur in zwei Merkmalen: Die Ausprigungen
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in der Dimension Offenheit fiir Erfahrungen lagen deutlich unterhalb der Ver-
gleichswerte, wihrend fiir , Vertriglichkeit“ hohere Werte ermittelt wurden (vgl.
ebd.). In eine dhnliche Richtung weisen die Ergebnisse der Studie von Klusmann
u.a. (2009): Angehende Grund-, Haupt-, Real- und Sonderschullehramtsstudie-
rende beschreiben sich, verglichen mit Gymnasiallehramtsstudierenden, als weni-
ger offen fiir neue Erfahrungen, jedoch als besonders vertriglich. Rothland u.a.
(2014) konnten an zwei Stichproben iiberdurchschnittliche Werte von Grund-
schullehramtsstudierenden in den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion, Ver-
triglichkeit und Gewissenhaftigkeit identifizieren, wihrend die Werte im Faktor
Neurotizismus im Vergleich zur standardisierten Normstichprobe unterdurch-
schnittlich ausgeprigt waren. Die Lehramtsstudierenden beiderlei Geschlechts,
insbesondere Frauen, zeigten damit giinstige personale Voraussetzungen (ebd.).

2 Allgemeine Interessen

Die Berufswahltheorie von Holland (1997) betrachtet allgemeine Interessen als
grundlegende Personlichkeitsorientierungen. Grundannahme dieser Theorie ist,
dass eine hohe Ubereinstimmung (Kongruenz) zwischen Person und Umwelt
positive Effekte bei der Person bewirkt (vgl. Bergmann 1998, 29). Eine solche
Kongruenz liegt dann vor, ,wenn personale Interessen, Fihigkeiten und Eigen-
schaften den Befriedigungsméglichkeiten bzw. Anforderungen in der jeweiligen
Umwelt entsprechen® (ebd.). Nach ihrer Entwicklung in Kindheit und Jugend
wird den Interessen, dhnlich wie den Persdnlichkeitsmerkmalen der ,,Big Five®,
eine weitgehende Stabilitdt zumindest fiir das frithe bis mittlere Erwachsenenalter
zugesprochen (vgl. z. B. Low u.a. 2005). In der Theorie von Holland (1997) wird
davon ausgegangen, dass sich in den westlichen Kulturkreisen sechs grundlegende
Personlichkeitsorientierungen unterscheiden lassen: (1) praktisch-technisch (R =
realistic), (2) intellektuell-forschend (I = investigative), (3) kiinstlerisch-sprachlich
(A = artistic), (4) sozial (S = social), (5) unternehmerisch (E = enterprising) und
(6) ordnend-verwaltend/konventionell (C = conventional; vgl. Bergmann & Eder
2005). Den sechs Personlichkeitsorientierungen entsprechend existieren nach
Holland (1997) sechs Arten von Umwelten, die ebenfalls mit den RIASEC-Codes
dargestellt werden kénnen. Gemif der Konstellation ihrer Interessensorientie-
rungen suchen Menschen nach Umwelten, die es ihnen erméglichen, ihre Fer-
tigkeiten und Fihigkeiten bestméglich einzusetzen und ihre Werthaltungen und
Einstellungen zu verwirklichen (vgl. Mayr 2014, 199).

Nach dem von Holland (1997, 270) vorgeschlagenen Berufsregister gehdrt der Be-
ruf ,,Grundschullehrer*in® (,, Teacher, Elementary School®) zu den sozialen Beru-
fen und wird, ebenso wie , Teacher, Secondary School” und , Teacher, Preschool®,
mit dem Code S-A-E beschrieben. Auch im Berufsregister der deutschsprachigen
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Fassung des Umwelt-Struktur-Tests (UST-R; vgl. Bergmann & Eder 2005, 116)
ist fiir Grundschullehrkrifte der Code S-A-E genannt. Eine solche Social-, Artis-
tic- und Enterprising-Orientierung deutet auf ein hohes Interesse an Beziehungen
zu anderen Menschen sowie kiinstlerisch-sprachlichen bzw. unternehmerischen
Titigkeiten hin. Empirische Belege fiir die S-A-E-Orientierung von Primarstu-
fenstudierenden in Deutschland liefern beispielsweise die Untersuchungen von
Abel (1997) und Foerster (2008). Ein hohes soziales Interesse ist vornehmlich bei
Abiturient*innen bzw. Studienanfinger*innen, die ein nicht-gymnasiales Lehramt
anstreben, ausgeprigt, wie zahlreiche Studien bestitigen (vgl. z. B. Klusmann u.a.
2009; Cramer 2012; Neugebauer 2013). Eine starke soziale Orientierung mit ho-
hen Werten im Faktor S gilt nicht nur als typisch fiir (angehende) Lehrkrifte, son-
dern wird auch als giinstig interpretiert, da ein hohes Interesse an Titigkeiten wie
Unterrichten und Ausbilden vorausgesetzt werden kann (vgl. Bergmann & Eder
2005). Nach den vorgestellten Uberlegungen und Konzeptionen ist zu erwarten,
dass ,interessierte” Studierende auch zufriedener mit ihrer Studienwahl sind. Ein-
zelne Studien konnten diese Erwartung bestitigen (vgl. z. B. Bergmann 1998).
Auch in der Untersuchung von Kaub u.a. (2012) zeigte sich, dass die zu Beginn
des Lehramtsstudiums erhobenen Interessensorientierungen eine Prognose fiir
einzelne Aspekte der Studienzufriedenheit und des Studienerfolgs liefern konn-
ten. Die Befunde sind jedoch differenziert nach der gewihlten Fachkombination
zu betrachten. Grundschullehramtsstudierende gehérten nicht zur untersuchten
Stichprobe. Einzelne positive Zusammenhinge zwischen Interessenorientierun-
gen und studien- und berufsrelevanten Kriterien bezogen auf Lehramtsstudieren-
de und Lehrkrifte weist auch der tabellarische Forschungsiiberblick von Mayr,
Hanfstingl & Neuweg (2020) aus.

3 Leistungsbezogene Voraussetzungen

Neben personlichkeitsbezogenen Merkmalen zihlen kognitive Fihigkeiten zu den
individuellen Eingangsvoraussetzungen, denen eine Relevanz fiir die Entwicklung
professioneller Kompetenzen zugesprochen wird. Als Leistungsmerkmal wird in
der Mehrheit der Studien die Abiturdurchschnittsnote herangezogen, der insgesamt
eine hohe Prognosekraft fiir den Studienerfolg (im Sinne von Priifungsleistungen)
zukommt (vgl. zusammenfassend Schuler & Schult 2018). Gute Abiturient*innen
erzielen in der Regel auch hohe Leistungen im Studium. Trapmann u.a. (2007)
ermitteln in einer Metaanalyse fiir deutsche Schulabschlussnoten eine pridiktive
Validitit fiir den Studienerfolg von p = .53 (reliabilitits- und selektionskorrigier-
ter Wert). Die durchschnittliche Gesamtnote ist dabei ein zuverlissigeres Mafd zur
Prognose des Studienerfolgs als fachspezifische Wissens- und Interessentests sowie
Schulnoten in Einzelfichern, wobei fachspezifische Unterschiede bestehen (vgl.
Gold & Souvignier 2005; Trapmann u.a. 2007).
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Empirische Befunde zu Lehrkriften, die sich mit der Bedeutung der Abiturnote
fir den Studienerfolg befassen, liegen iiberwiegend zu anderen Lehrimtern als dem
Grundschullehramt vor (z. B. zu Mathematik-Gymnasiallehrkriften, vgl. Blome-
ke 2009). In zahlreichen Studien bilden Grundschullehramtsstudierende einen
Teil der Gesamtstichprobe, ohne dass diese Gruppe eine separate Auswertung
erfihrt. Vergleichsweise hohe Zusammenhinge zwischen der Maturanote (ver-
gleichbar mit der deutschen Abiturnote) und Klausurnoten von r = .35 ermittelte
eine Lingsschnittstudie mit einer Stichprobe von &sterreichischen Lehramtsstu-
dierenden (vgl. Mayr 2009). Praktikumsleistungen zeigten mit der Maturanote
eine schwichere Korrelation von r = .15 und liefen sich demnach weniger gut
vorhersagen (ebd.). Wolf u.a. (2018) fanden in der Analyse zweier Stichproben
zu angehenden Lehrkriften (vornehmlich Referendar*innen) nicht nur Zusam-
menhinge zwischen der (retrospektiv erfassten) Abiturnote und den Noten im
Studium, sondern dariiber hinaus auch mit den Noten des Vorbereitungsdienstes:
Schiiler*innen mit guten Abiturnoten erzielten auch im Lehramtsstudium und
im Vorbereitungsdienst eher gute Noten (ebd., 109). Die Abiturnote als bedeut-
samen Pridikror fiir den Erfolg im Lehramtsstudium bestitigt eine aktuelle Studie
mit Studierenden der Universitit Kassel (vgl. Theuer u.a. 2021): Fiir die Noten
im Lehramtsstudium (untersucht wurden Grundschul-, Hauptschul- und Real-
schulstudierende) konnte die Abiturnote als stirkster Pridiktor aller untersuchten
Variablen identifiziert werden (ebd.). Insgesamt kann davon ausgegangen werden,
dass auch im Lehramtsstudium die Abiturnote cine Studienerfolgsprognose im
Hinblick auf Abschlussnoten erlaubt (vgl. Mayr 2012). Mit Bezug auf einschli-
gige Studien berichten Wolf u.a. (2018) von kleineren bis mittleren Zusammen-
hingen von r = .16 bis .35 zwischen Abiturnote und Examensnoten (ebd., 103).
Auch die Erwartung, dass Studierende mit guten Abiturnoten Lerngelegenheiten
im Studium besser nutzen, dadurch héhere Wissenszuwichse erzielen und da-
mit tendenziell einen giinstigeren Entwicklungsverlauf im Rahmen der gesam-
ten Lehrer*innenbildung nehmen, wurde in zahlreichen Studien belegt (vgl. z. B.
Koénig u.a. 2012; Watson u.a. 2020).

Im Hinblick auf den Berufserfolg kommen Schuler und Schult (2018) unter Be-
zugnahme auf {iberwiegend aus den USA stammenden Studien zu der Einschit-
zung, dass sich Schulnoten — im Vergleich zu einer Prognose des Studienerfolgs
— fiir eine ,,Vorhersage praktischer Ausbildungs- und Berufsleistungen in geringe-
rem Mafle“ (ebd., 651) eignen. Auch die Befunde zu Lehrkriften sprechen mehr-
heitlich dagegen, dass die Abiturnote Mafle des Berufserfolgs vorhersagen kann.
Nach Mayr (2012, 42) eignen sich Schulleistungen (Noten) nicht als Pridiktor
fir pidagogische Handlungskompetenz, berufliche Belastung bzw. Zufriedenheit
im Lehrer*innenberuf. Kunter u.a. (2013) konnten in den Daten der COAC-
TIV-Studie dariiber hinaus keine systematischen Zusammenhinge zwischen der
Abiturnote und der Unterrichtsqualitit, den Leistungen und der Lernfreude von
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Schiiler*innen ermitteln. Nach den Befunden von Wolf u.a. (2018) steht die Ab-
iturnote in keinem Zusammenhang mit Maflen des beruflichen Wohlbefindens
junger Lehrkrifte. Auch fiir die von den Schiiler*innen eingeschitzte Qualitit
des Unterrichts wurden mehrheitlich keine signifikanten Zusammenhinge mit
der Abiturnote gefunden. Lediglich fiir die wahrgenommene konstruktive Unter-
stittzung durch die Lehrkrifte zeigte sich ein signifikanter positiver Effeke einer
besseren Abiturnote (ebd., 109f.).

Im Zusammenhang mit dem Lehrer*innenberuf wird in der 6ffentlichen Dis-
kussion bisweilen die These einer ,,Negativselektion (Neugebauer 2013) vertre-
ten. Diese besagt, dass Lehramtsstudierende im Vergleich zu Studierenden ande-
rer Ficher iiber ungiinstigere kognitive Voraussetzungen, insbesondere in Form
schlechterer Abiturnoten, verfiigen wiirden (vgl. ebd.). Die These einer generellen
»Negativselektion im Lehramt ist aus empirischer Sicht nicht haltbar. Rothland
(2014b, 334f.) stellt heraus, dass beispielsweise Studierende der Agrar-/Ernih-
rungs-/Forstwissenschaft und der Ingenieurswissenschaften deutlich hiufiger ei-
nen (nur) befriedigenden oder ausreichenden Abiturnotenschnitt aufweisen als
Lehramesstudierende. Eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Lehrimter
zeigt, dass zumindest Gymnasiallehramtsstudierende einen hnlichen Abiturno-
tenschnitt wie andere Studierende an Universititen erreichen (vgl. zusammen-
fassend Rothland 2014b; Neugebauer 2020). Eine von Neugebauer (2013) un-
tersuchte deutschlandweite Stichprobe von Studienanfinger*innen ergab keine
signifikanten Unterschiede in den Abiturdurchschnittsnoten der Studierenden fiir
das Lehramt an Gymnasien (2,25) und anderen Universititsstudierenden (2,21;
ebd., 170f.). Allerdings zeigten sich in dieser Untersuchung deutliche Unterschiede
zu anderen Lehrimtern: Studierende der Gruppe ,Real-/Grund-/Haupt-/Sonder-
schule® unterschieden sich mit einem Abiturnotenschnitt von 2,62 deutlich von
den beiden anderen Gruppen (ebd., 171). Dieser Befund steht im Einklang mit
weiteren Studien, die fiir angehende nicht-gymnasiale Lehrkrifte weniger gute Ab-
iturnoten ermittelten, wie zum Beispiel die Untersuchungen von Klusmann u.a.
(2009) und Cramer (2012). Fraglich ist jedoch, ob nicht-gymnasiale Lehrkrifte
eine homogene Gruppe darstellen. Neueren Befunden zufolge ist von einer erheb-
lichen Varianz auch zwischen nicht-gymnasialen Lehramtskandidat*innen auszu-
gehen. Dies wird durch Studien bestitigt, in denen die Gruppe der Grundschul-
lehramtsstudierenden einer differenzierten Analyse unterzogen wurden. Bezogen
auf die Abiturnote zeigt sich dabei die Tendenz, dass Grundschullehramtsstudie-
rende zwar einen schlechteren Durchschnitt als Gymnasiallehramtsstudierende
erreicht haben, jedoch einen besseren als Studierende fiir Lehrimter der Sekundar-
stufe I. So lagen die Abiturnoten-Mittelwerte in der an 13 Hochschulstandorten
in Deutschland durchgefiihrten Studie von Retelsdorf und Méller (2012) beim
Lehramt Gymnasium bei 2,37, beim Grundschullehramt bei 2,50 und bei den
Lehrimtern der Sekundarstufe I bei 2,69 (ebd., 9). In einer Eingangserhebung
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von Studierenden der Universititen Essen und Aachen (vgl. Boeger 2016) wie-
sen Grundschulstudierende mit einem Durchschnitt von 2,2 sogar bessere Ab-
iturleistungen als Studierende der Lehramtsrichtung Gymnasium/Gesamtschule
(2,4) auf. Bei Studierenden der Sekundarstufe I lag der Abiturnotendurchschnitt
dagegen bei 2,7 (ebd., 68). Auch in der standortiibergreifenden Studie von Schrei-
ber u.a. (2012, 130f.) hatten Lehramtsstudierende fiir die Grundschule, gefolgt
von Gymnasiallehramtsstudierenden und Studierenden der Lehrimter fiir die
Sekundarstufe I, tendenziell den besten Abiturnotenschnitt. Neugebauer (2020)
berichtet auf Grundlage von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) fiir
das Gymnasiallehramt einen Abiturdurchschnitt von 2,21, der sich kaum von der
Gruppe Primarstufe/Forderschule (2,27) unterschied. Die Gruppe der Lehrimter
fiir die Sekundarstufe I schnitt auch hier am schlechtesten ab (2,62). Er weist —
ihnlich wie Schreiber u.a. (2012, 140) — darauf hin, dass dieser Befund auch in
Abhingigkeit vom Vorhandensein von Zugangsbeschrinkungen zu sehen ist, da
an einigen Universititen zum Beispiel das Lehramt an Grundschulen mit einem
hohen Numerus Clausus versehen ist (vgl. Neugebauer 2020, 799f.).

Bei einer gemeinsamen Analyse von Schulnoten und weiteren kognitiven Leis-
tungsmerkmalen, wie Intelligenz, ist fiir den Studienerfolg kaum ein signifikanter
Bedeutungszuwachs des Pridiktors ,Schulnoten® nachweisbar; die Studienlage
bezogen auf Lehramtsstudierende ist jedoch uneinheitlich (vgl. zusammenfassend
Oepke u.a. 2019, 23). Ein Vergleich einzelner Lehrimter in der Untersuchung
von Spinath u.a. (2005) lieferte keine Belege fiir die Erwartung, dass sich Studie-
rende mit dem Berufsziel Grundschullehrer*in durch ungiinstigere Merkmalsaus-
prigungen von Studierenden anderer Lehrimter unterscheiden. Grundschullehr-
amtsstudierende wiesen in ihren kognitiven und motivationalen Voraussetzungen
nahezu deckungsgleiche Profile mit Studierenden fiir die Sekundarstufe II auf.
Beide Gruppen zeigten zugleich giinstigere Profile als Studierende fiir die Sekun-
darstufe I (ebd., 193; 196). Hinweise auf die stereotype Vorstellung, Studierende
der Sekundarstufe II besiflen die giinstigsten Merkmalsausprigungen, wihrend
zukiinftige Grundschullehrer*innen besonders schlechte Ausprigungen in ihren
Voraussetzungen aufweisen wiirden, fanden sich in der Studie demnach nicht. Zu
beriicksichtigen ist jedoch, dass die Stichprobe mit N = 365 (davon 35 Primarstu-
fenstudierende) relativ klein war (ebd., 190). Im Gegensatz dazu berichten Eder
u.a. (2013) fiir eine osterreichische Stichprobe, dass Gymnasiallehramtsstudieren-
de an Universititen in den kognitiven Merkmalen bessere Werte als Grund- und
Hauptschulstudierende an Pidagogischen Hochschulen zeigten, sowohl in der
sprachlichen Intelligenz als auch in den Maturanoten und der Allgemeinbildung.
Grundschullehramtsstudierende schnitten dabei noch einmal schlechter als Stu-
dierende fiir das Hauptschullehramt ab (ebd., 13f.). Die Studie von Retelsdorf
und Méller (2012) ermittelte dagegen keine signifikanten Unterschiede bei den
untersuchten Lehramtsstudierenden (Gymnasium, Grundschule, Sekundarstufe

I) hinsichtlich der Intelligenz (ebd., 9).
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Der Selbstwirksamkeitserwartung werden positive Zusammenhinge mit Merk-
malen der Bewihrung in Studium und Beruf zugeschrieben. Sie kann daher
auch als bedeutsamer Indikator fiir die Leistung im Lehramtsstudium betrachtet
werden (vgl. Cramer 2016a, 268). Schwarzer und Jerusalem (2002) definieren
Selbstwirksamkeitserwartung ,als die subjektive Gewissheit, neue und schwierige
Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen®
(ebd., 35). Bezogen auf Lehrkrifte kann Selbstwirksamkeit demnach beschrieben
werden als ,,Uberzeugungen einer Lehrperson dariiber, wie gut es ihr gelingen
kann, effektiv zu unterrichten® (Kunter u.a. 2020, 276), insbesondere auch un-
ter ungiinstigen Bedingungen und bei (vermeintlich) weniger motivierten und
schwierigen Schiiler*innen (ebd., 275). Grundlage des Konzepts ist die sozial-
kognitive Theorie von Bandura (1977). Eine Vielzahl deutschsprachiger und in-
ternationaler Studien belegt, dass ausgeprigte Selbstwirksamkeitserwartungen das
Lern- und Leistungsverhalten, Motivationsprozesse, Innovationsbereitschaft, En-
gagement, die Stressbewiltigung, die Berufszufriedenheit und das Gesundheits-
verhalten auch bei Lehrerinnen und Lehrern positiv beeinflussen (vgl. zusammen-
fassend Schwarzer & Warner 2014, 665f.; Kunter u.a. 2020, 276; Lauermann
u.a. 2020, 792f). Insbesondere im Rahmen der Privention von Burnout bei
Lehrkriften stellt Selbstwirksamkeit eine wichtige Komponente dar. Eine hohe
berufliche Selbstwirksamkeitserwartung scheint eine protektive Wirkung auf das
lehrer*innenspezifische Belastungserleben zu besitzen, wie Abele und Candova
(2007) im Rahmen einer Lingsschnittstudie mit 266 Mathematiklehrkriften zei-
gen konnten. Selbstwirksamkeit steht zudem in einem positiven Zusammenhang
mit der Lehtleistung (reaching performance), wie die Metaanalyse von Klassen und
Tze (2014) zeigt, mit einem reflektierteren und innovativeren Unterricht (vgl.
Schwarzer & Warner 2014, 666) und einer ausgleichenden, offensiveren Prob-
lembewiltigung (vgl. Cramer 2012, 291f). Die Befundlage zum Zusammen-
hang zwischen Selbstwirksamkeit bei Lehrkriften und Variablen auf Seiten der
Schiiler*innen ist zwar uneinheitlich (vgl. Lauermann u.a. 2020, 792). Positive
Zusammenhinge finden sich dem Forschungsiiberblick von Zee und Koomen
(2016) zufolge aber insbesondere mit der Motivation ihrer Schiiler*innen. In ein-
zelnen Studien konnten dariiber hinaus auch Beziehungen zur Leistung und der
eigenen Selbstwirksamkeit der Schiiler*innen hergestellt werden (vgl. Schwarzer
& Warner 2014, 666). Selbstwirksamkeit stellt damit eine wichtige Ressource fiir
eine Bewidhrung im Lehramtsstudium und im Lehrer*innenberuf dar. Im Unter-
schied zu den bisher dargestellten Merkmalen kann die Selbstwirksamkeitserwar-
tung jedoch nichr als personales Merkmal im engeren Sinne verstanden werden,
da sie kontextabhingig und variabel ist (vgl. Cramer 2016a, 268). Studien haben
gezeigt, dass sie durch gezielte Mafinahmen auch im Rahmen des Lehramtsstudi-
ums und durch Praxiserfahrungen positiv beeinflusst werden kann (vgl. Schwarzer

& Warner 2014, 671f.). Zwar handelt es sich bei der Selbstwirksamkeit ebenfalls
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um ein personengebundenes Merkmal, im Gegensatz beispielsweise zu den Per-
sonlichkeitsmerkmalen der ,Big Five“ jedoch gerade zu Beginn des Lehramts-
studiums nicht um eine (weitgehend) stabile Eigenschaft, der damit auch ,keine
mittel- oder langfristige prognostische Validitit zur Vorhersage des Studienerfolgs
und der beruflichen Bewihrung“ (Cramer 2016b, 32) zukommt.

4 Herkunftsmerkmale

Zu den Eingangsmerkmalen, die bereits mit dem Eintritt in das Grundschul-
lehramtsstudium vorliegen, kénnen auch Herkunftsmerkmale gezihlt werden.
Darunter werden in der Regel demographische und bildungsstatistische Merk-
male, soziale Herkunft und die sogenannte ,Berufsvererbung® innerhalb der
Familie verstanden (vgl. z.B. Cramer 2016a). Unter den Lehrkriften an allge-
meinbildenden Schulen besitzen Frauen mit ca. 73,1 % im Schuljahr 2019/2020
den hochsten Anteil. An Grundschulen ist der Anteil weiblicher Lehrkrif-
te mit fast 90 % am grofiten (Statistisches Bundesamt 2020a; zu Frauen im
Grundschullehrer*innenberuf vgl. den Beitrag von Steins in diesem Band). Unter
den Studierenden fiir Grundschul-/Primarstufenpidagogik lag der Frauenanteil
im Wintersemester 2019/2020 bei 84,5 %, der Anteil auslindischer Studierender
betrug lediglich 2,3 % (Statistisches Bundesamt 2020c, 123). Verlissliche Zahlen
zu Lehramtsstudierenden und Lehrkriften mit Migrationshintergrund existieren
kaum. Zahlen aus ilteren Studien und Schitzungen zufolge sind Lehramtsstu-
dierende und Lehrkrifte mit Migrationshintergrund mit einem Anteil von ca.
6 % deutlich unterreprisentiert (vgl. Syring u.a. 2019, 203; Giilen 2021, 7). Der
geringe Anteil steht in einem starken Gegensatz zu den Zahlen aus dem Mikro-
zensus 2019, wonach ca. 40 % der Grundschiiler*innen einen Migrationshin-
tergrund aufweisen (vgl. Statistisches Bundesamt 2020b, 47). Zum Zusammen-
hang zwischen Migrationshintergrund und beruflichen Merkmalen (angehender)
Lehrkrifte liegen in Deutschland — anders als international — nur wenige und
vorrangig lokale, qualitative Studien vor (vgl. zusammenfassend Ova u.a. 2020,
114ff.; Giilen 2021, 16fT.). Giilen (2021) fand in ihrer Analyse von Daten des Na-
tionalen Bildungspanels (NEPS) bei Lehramtsstudierenden mit Migrationshin-
tergrund, trotz schlechterer Studieneingangsbedingungen und -voraussetzungen,
nur geringfiigige Unterschiede im Studienverlauf und im Studienerfolg zugunsten
von Lehramtsstudierenden ohne Migrationshintergrund (ebd., 212). Syring u. a.
(2019) konnten an einer Stichprobe von Lehramtsstudierenden aus verschiede-
nen Hochschulstandorten in Baden-Wiirttemberg zeigen, dass Studierende mit
Migrationshintergrund giinstigere Uberzeugungen zu heterogenen Lerngruppen
aufweisen — ein Befund, der gerade vor dem Hintergrund von Inklusion und zu-
nehmender Heterogenitit von Grundschulklassen relevant ist.
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Mit Blick auf die soziale Herkunyft galt das Volksschullehramt — im Gegensatz zum
Gymnasiallehramt, das schon immer iiberwiegend von Angehérigen der Mittel-
und Bildungsschichten ergriffen wurde (vgl. Rothland 2014b, 321) — lange Zeit
als typisches Studium fiir einen Bildungsaufstieg mit hoher Anziehungskraft fiir
junge Menschen aus niedrigen sozialen Schichten (vgl. Lautenbach 2019, 1462).
Die meisten Studien legen nahe, dass Gymnasiallehramtsstudierende nach wie
vor die Gruppe mit der héchsten sozialen Herkunft bilden (vgl. z.B. Cramer
2012). Fiir die anderen Lehridmeer zeigt sich ein uneinheitliches Bild. Was Aussa-
gen iiber die soziale Herkunft (angehender) Grundschullehrkrifte angeht, offen-
bart sich wiederum das Problem, dass diese Gruppe hiufig mit anderen Lehrim-
tern zusammengefasst und nicht einzeln analysiert wird (so z. B. Cramer 2012;
Neugebauer 2013). Studien mit einer differenzierten Betrachtung von Grund-
schullehramtsstudierenden liegen nur wenige vor. Schmidt und Schuchart (2002)
fanden heraus, dass im Lehramt Primarstufe der Anteil an Studierenden mit einer
niedrigen oder mittleren sozialen Herkunft bei 38,6 % liegt, was den niedrigs-
ten Wert aller untersuchten Lehrimter (Sekundarstufe I, Sekundarstufe II, Be-
rufsbildende Schule/Sonderschule) ergibt (ebd., 60). 61,4 % weisen demnach,
ihnlich wie Sekundarstufe II-Studierende mit einem Anteil von 60,7 %, eine
gehobene oder hohe soziale Herkunft auf, wobei Gymnasiallehramtsstudierende
noch einmal deutlich hiufiger als Primarstufenstudierende aus hohen sozialen
Schichten stammen. Nach den Befunden von Retelsdorf und Méller (2012) ent-
scheiden sich Studienanfinger*innen mit einem niedrigeren sozioskonomischen
Hintergrund mit héherer Wahrscheinlichkeit fiir ein Lehramt der Sekundarstufe
I als fiir ein Lehramt an Grundschulen (oder an Gymnasien). Der Befund, dass
Studierende der Lehrimter der Sekundarstufe I tendenziell den niedrigsten sozio-
okonomischen Hintergrund aufweisen, bestitigt sich auch in der Untersuchung
von Lautenbach (2019), wonach iiber 13 % der Studierenden fiir die Sekundar-
stufe I aus den ,Arbeiterklassen kommen, wihrend fiir alle anderen Lehrimter
die Werte jeweils unter 10 % liegen. Grundschullehramtsstudierende stammen
den Befunden zufolge zu 8,9 % aus den ,Arbeiterklassen® und zu 66 % aus den
,Mittelschichten® bzw. zu 25,1 % aus der ,,Oberen Dienstklasse® (ebd., 1477).
Die Autorin kommt daher zu dem Schluss, dass das Sekundarstufe I-Lehramt
einen ,sozialen Aufstiegskanal fiir die Arbeiterklassen (ebd., 1480) darstelle. Un-
terschiede in der sozialen Herkunft zwischen Grundschul- und Gymnasiallehr-
amtsstudierenden seien dagegen keine zu finden. Die Anniherung in der sozialen
Rekrutierung in diesen beiden Lehrimtern bestitigen die fritheren Befunde von
Kiithne (2006) und deuten nach Ansicht der Autorin darauf hin, dass die histo-
rische Rolle des Grundschullehramesstudiums fiir den sozialen Aufstieg heute
iiberwunden sein diirfte (vgl. Lautenbach 2019, 1481).

Zahlreiche Studien verweisen auf die Relevanz der ,, Berufsvererbung” im Lehramt

(vgl. zusammenfassend Rothland 2014b, 3271F.). Nach den Befunden der ALL-
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BUS-Umfrage von Kiihne (2006) besitzt cine Selbstrekrutierung innerhalb der
Familie im Lehrer*innenberuf eine im Vergleich zu anderen Berufsgruppen recht
grofe Bedeutung; es werden beinahe die traditionell hohen Quoten bei Arztinnen
und Arzten erreicht. 24,3 % der Grund- und Volksschullehrer*innen haben der
Studie zufolge einen Lehrer als Vater (ebd., 627). Betrachtet man die tatsichliche
Berufsvererbung (Sohn oder Tochter von Grund-/Volksschullehrer wird Grund-/
Volksschullehrer*in), fillt diese mit 11,1 % deutlich niedriger aus (ebd.). Cramer
(2012) ermittelte in einer Stichprobe aus Baden-Wiirttemberg eine Berufsverer-
bungsquote iiber alle Lehrimter hinweg (mindestens ein Elternteil im Lehramt)
von 18,7 %, wobei die Quote der Grund-/Hauptschulstudierenden mit 14,6 %
vergleichsweise niedrig ist (ebd., 165). Die Untersuchung einer Stichprobe aus
Deutschland, Osterreich und der Schweiz von Rothland u.a. (2015) ergab, dass
bei 21 % der Erstsemester-Lehramtsstudierenden mindestens ein Elternteil im
Lehrer*innenberuf titig ist oder war (ebd., 136). Die Berufsvererbungsquo-
te fiir die deutsche Stichprobe lag mit 18,6 % unter derjenigen der beiden an-
deren Staaten (ebd., 137). Die Bedeutung der Berufsvererbung liegt nach An-
sicht der Autoren u.a. darin, dass Lehramtsstudierenden mit Eltern(teilen) im
Lehrer*innenberuf méglicherweise ein realistischeres und sachlicheres, weniger
moralisch aufgeladenes Berufsbild vermittelt wird (ebd., 142).

5 Kombinierte Betrachtung von Eingangsmerkmalen

In einer Reihe von Studien, in denen verschiedene personale Merkmale von
Lehramtsstudierenden kombiniert betrachtet wurden, konnten Konstellationen
ermittelt werden, die eher ungiinstige Voraussetzungen fiir das Lehramtsstudi-
um und den Lehrer*innenberuf nahelegen. Eine der bedeutendsten Studien in
Deutschland, die sich mit Belastungen im Lehrerberuf auseinandergesetzt hat,
ist die ,,Potsdamer Lehrerstudie® (vgl. Schaarschmidt 2004), in der die Bewil-
tigungsmuster von Arbeitsanforderungen untersucht wurden. Das in der Studie
erhobene arbeitsbezogene Verhalten und Erleben von Personen zeigt, dass bei ei-
nem Teil der Lehramtsstudierenden bereits mit gesundheitspsychologisch prob-
lematischen Musterkonstellationen zu rechnen ist. Der Anteil von Studierenden,
die dem Risikomuster B (,Belastungstyp“) angehéren, das durch Resignation,
permanentes Uberforderungserleben und niedrige Werte im Arbeitsengagement
gekennzeichnet ist und damit Parallelen zum Burnout-Syndrom aufweist, betrdgt
bereits 25 %.

Zu einer dhnlichen Groflenordnung kommt die Studie von Rauin und Meier
(2007): Darin werden etwa 27 % der Lehramtsstudierenden an Pidagogischen
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg als ,riskant® im Hinblick auf ihre person-
lichen Voraussetzungen beschrieben. Diesem mittels Clusteranalyse identifizier-
ten Typ werden vor allem Studierende zugerechnet, die das Lehramtsstudium als

doi.org/10.35468/5949-05

87



88

Frank Foerster

Verlegenheits- oder Notlsung gewihlt haben. Foerster (2008) konnte mittels
latenter Klassenanalyse an einer Bamberger Stichprobe ein Profil (,Desinteres-
siert-Erschopfte®) ermitteln, das durch eine Kombination aus hohen Werten
in emotionaler Labilitit und emotionaler Erschépfung, geringer Ausprigung
in Extraversion und Gewissenhaftigkeit, niedriger Selbstwirksamkeitserwar-
tung, hoher Unsicherheit in Hinblick auf die Wahl des ,,passenden® Studiums
und niedrigem fachspezifischen Interesse gekennzeichnet ist. Knapp 19 % der
Studienanfinger*innen des Lehramts an Grundschulen konnten dieser Klasse
zugeordnet werden. In der reprisentativen Untersuchung von Lehramtsstudie-
renden in Deutschland und Osterreich von Konig u.a. (2018) fillt der Anteil der
Studierenden, die dem als ungiinstig interpretierten Profil zugerechnet werden,
mit 8,7 % (Deutschland) und 12,1 % (Osterreich) dagegen vergleichsweise gering
aus. Das ebenfalls mittels latenter Klassenanalyse gewonnene Profil ist charakteri-
siert durch eine (im Vergleich zu den beiden anderen Profilen) niedrig ausgeprigte
selbst eingeschitzte Lehrbefihigung und die hochste Zustimmung zum Motiv,
das Studium als Verlegenheitslésung gewihlt zu haben. Zudem fallen die sozialen
Orientierungen niedrig aus.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, einen Uberblick iiber die personalen Eingangsmerk-
male von Grundschullehrkriften zu geben und der Frage nach ihrer moglichen
Relevanz als Ausgangslage fiir die Bewiltigung von Anforderungen des Studiums
und des Berufs nachzugehen. Mit Bezug auf die allgemeinen Persinlichkeitsmerk-
male der ,Big Five® lasst sich festhalten, dass vor allem eine hohe emotionale Sta-
bilitdt, tiberdurchschnittliche Extraversion und ausgeprigte Gewissenhaftigkeit
als glinstige Voraussetzungen fiir die Bewiltigung von Anforderungen in Studium
und Beruf betrachtet werden kénnen. Die Untersuchungslage zeichnet, wie be-
reits von Rothland (2014b, 332) mit Bezug auf die Gesamtheit der Lehramtsstu-
dierenden konstatiert, zwar auch fiir angehende Grundschullehrkrifte ein unein-
heitliches Bild, jedoch kann davon ausgegangen werden, dass ein iiberwiegender
Teil der Grundschullehramtsstudierenden giinstige Voraussetzungen fiir eine Be-
wihrung in Studium und Beruf aufweist: Verglichen mit anderen Studierenden
scheinen Lehramtsstudierende in den Dimensionen Neurotizismus und Gewis-
senhaftigkeit iiber vergleichbare oder sogar giinstigere Ausprigungen zu verfiigen;
auch die teilweise ermittelten héheren Werte in Extraversion und Vertriglichkeit
lassen bei einem grof8en Teil der Studienanfinger*innen eine cher positive Ent-
wicklung in Studium und Beruf erwarten (vgl. auch Roloff 2020, 782).

Fiir die Relevanz allgemeiner /nteressen im Hinblick auf eine Bewihrung in Lehr-
amtsstudium und Lehrer*innenberuf gibt es dagegen kaum empirische Evidenz
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(vgl. Mayr 2014, 201). Allgemeine Interessenorientierungen erlauben Erklirun-
gen fiir die Wahl eines konkreten Studiengangs (z.B. des Lehramts an Grund-
schulen, vgl. den Beitrag von Rothland in diesem Band). Fiir eine Prognose von
Variablen des Studien- und Berufserfolgs scheinen sie dagegen weniger geeignet.
Angesichts der starken sozialen Orientierung kann jedoch insgesamt eine gute
Passung mit den beruflichen Herausforderungen in der Grundschule bestitigt
werden.

Konkrete Aussagen im Hinblick auf leistungsbezogene Voraussetzungen werden
dadurch erschwert, dass die Gruppe der Grundschullehramtsstudierenden in
zahlreichen Studien nicht getrennt analysiert, sondern gemeinsam mit anderen
nicht-gymnasialen Lehrimtern betrachtet wird. Nimmt man die Abiturnote als
Indikator fiir die kognitive Leistungsfihigkeit, legen neuere Befunde (z. B. Neuge-
bauer 2020) nahe, dass die Differenz zu Gymnasiallehramtsstudierenden, denen
die glinstigsten Leistungsvoraussetzungen zugeschrieben werden, kleiner gewor-
den zu sein scheint. Die Angleichung des Abiturnotendurchschnitts diirfte auch
im Vorhandensein von teilweise hohen Zulassungsbeschrinkungen in Form eines
Numerus Clausus fiir das Grundschullehramt begriindet sein. Im Vergleich zu
Studierenden der Lehrimter der Sekundarstufe I zeigen Grundschullehrames-
studierende tendenziell giinstigere kognitive Voraussetzungen. Fiir eine generelle
»Negativselektion bei angehenden Grundschullehrkriften finden sich jedenfalls
keine Belege.

Fasst man die Herkunfismerkmale zusammen, lisst sich eine angehende Grund-
schullehrkraft typischerweise als junge Frau aus der Mittelschicht ohne Migrati-
onshintergrund und nicht selten mit mindestens einem Elternteil als Lehrer*in
beschreiben. Die Herkunftsmerkmale stehen damit in einem deutlichen Kontrast
zur Heterogenitit der Schiiler*innen an Grundschulen. Die Frage der Bedeutung
einer Unterreprisentanz sowohl von Minnern als auch von Lehrkriften mit Mig-
rationshintergrund in der Grundschule lisst sich nicht allein empirisch beantwor-
ten, sondern besitzt auch eine hohe normative Komponente (vgl. auch den Bei-
trag von Steins in diesem Band). Im politischen und wissenschaftlichen Diskurs
wird immer wieder auf die gesellschaftliche Notwendigkeit hingewiesen, die Ver-
schiedenheit der Schiiler*innen auch aufseiten der Lehrer*innen zu reprisentieren
(vgl. Giilen 2021, 9). Aus empirischer Sicht ist jedoch Vorsicht vor einfachen
Wirkversprechen geboten. Die Annahme etwa, dass es fiir Jungen vorteilhaft sei,
von Minnern unterrichtet zu werden bzw. Jungen bei minnlichen Lehrkriften
bessere Leistungen als bei weiblichen zeigen, ldsst sich nicht belegen (vgl. zusam-
menfassend Rothland u.a. 2014, 142f.). Auch die Frage nach der Berechtigung
der hohen positiven Erwartungen, die an Lehrkrifte mic Migrationshintergrund
gestellt werden, ist angesichts der Befundlage in Deutschland noch weitgehend
ungeklire (vgl. Syring u.a. 2019, 203ff; Giilen 2021, 9).
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Untersuchungen, in denen verschiedene personale Eingangsmerkmale von Lehr-
amtsstudierenden kombiniert betrachtet werden, sind aufgrund unterschiedlicher
Anlagen, Stichproben und Merkmalsausprigungen bzw. -konstellationen, die als
Lungiinstig® interpretiert werden, kaum miteinander vergleichbar. Die Befunde
lassen jedoch den Schluss zu, dass ein Teil der Studierenden auch fiir das Grund-
schullehramt {iber weniger giinstige personale Eingangsmerkmale verfiigt. Gerade
die wiederkehrende Feststellung, dass von den ,riskanten® Studierenden die Ent-
scheidung fiir ein Lehramtsstudium von hoher Unsicherheit geprigt ist oder das
Studium gar als Verlegenheitsldsung gewihlt wird, verweist auf die Bedeutung der
Studien- und Berufswahlberatung fiir angehende Lehrkrifte.

Bilanzierend lisst sich festhalten, dass fiir eine Eignungsabklirung und Laufbahn-
beratung personale Eingangsvoraussetzungen als alleinige Kriterien nicht ausrei-
chen, da ihre Prognosekraft hierfiir zu gering ist (vgl. Mayr 2014, 210). Trotz-
dem kénnen personale Merkmale Anhaltspunkte und Hinweise im Hinblick auf
eine Bewihrung im Studium und im Lehrer*innenberuf geben (vgl. Cramer &
Binder 2015, 117) und reflektierte Berufswahlentscheidungen unterstiitzen. Die
dargestellten Befunde lassen insgesamt den Schluss zu, dass der Grofiteil der ange-
henden Grundschullehrkrifte giinstige personale Merkmalsausprigungen fiir eine
Bewihrung in Studium und Beruf mitbringt. Dass ein bestimmter Anteil wenig
geeigneter Personen das Studium aufnimmt und den Beruf ausiibt, ist keineswegs
ein spezifisches Problem des Lehrer*innenberufs (vgl. Rothland 2014a, 378). Fiir
eine bisweilen zu vernehmende wie auch immer geartete Dramatisierung der Ein-
gangsvoraussetzungen angehender Grundschullehrkrifte besteht mit Blick auf die
Befundlage kein Anlass — ganz im Gegenteil.
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Berufswahl Grundschullehrer*in —
Kindorientiert, nicht fachinteressiert?

Variablen- und personenzentrierte Forschungsbefunde
zu einer vorgeblich grundschulspezifischen Motivation

,Als Alleinerziehende entschlofd ich mich 1968 zum Lehramtsstudium, weil ich
darin die Maéglichkeit sah, Familie und Beruf in Einklang zu bringen — und weil
die Studiendauer iiberschaubar war. Auflerdem meinte ich, daf§ meine Erfahrun-
gen als Mutter — meine Kinder waren im Kindergarten — wertvolle Kompetenzen
fiir den Beruf der Grundschullehrerin beinhalten® (Mehmel 1992, 22). In dieser
Weise skizziert eine Grundschullehrerin zu Beginn der 1990er-Jahre offen die we-
sentlichen Griinde fiir ihre Berufswahl. Sie riickt damit als Berufsinhaberin die
Grundschullehrerinnenarbeit selbst in die von Arno Combe rekonstruierte ,Nihe
einer Art verberuflichten Miitterlichkeit® (Combe 1996, 508) und trigt somit —
vermutlich unbeabsichtigt — zur Bagatellisierung des Grundschullehrerin- bzw.
-lehrerberufs bei. Teil dieser Abwertung sind auch Formen der , Verniedlichung”
(ebd.), die sich ebenfalls im Zusammenhang mit der Berufswahl Grundschullehr-
amt andeuten: ,Die Wahl der Grundschule als Ort ihres Wirkens [der interviewten
Grundschullehrerinnen] ist nicht zu trennen von der Liebe zu den kleinen Kindern
und dem Wunsch, ihre ,kleinen Sorgen® zu teilen® (Ammann 2004, 164).
Stereotype wie die Berufsqualifikation qua Miitterlichkeit und eine liebevolle Fi-
xierung auf die ,kleinen Kinder” werden nun niche allein zuweilen von Grund-
schullehrerinnen selbst bedient, sondern scheinen auch in den Forschungsbefun-
den zur Berufswahlmotivation angehender Lehrkrifte eine Bestitigung zu finden.
Hier wird die kindorientierte Grundschullehrerin, die zudem besonderen Wert
auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf legt, der fachorientierten Lehrkraft
an den weiterfithrenden Schulen gegeniibergestellt und das ,stereotype Bild von
der paidotropen GrundschullehrerIn® (Fock u.a. 2001, 222) in der unterschied-
lichen Ausprigung berufswahlrelevanter Motive, so die Schlussfolgerung, unter-
mauert. Prototypisch zeigt sich die lehramtsabhiingige Differenz, wenn einerseits
die angehende Grundschullehrerin schreibt ,Ich will Lehrerin werden, weil ich
einen Beruf ausiiben méchte, in dem ich mit Kindern arbeiten kann“ und ande-
rerseits der Student fiir das gymnasiale Lehramt: ,,Ich will Lehrer werden, weil ich
gerne die Ficher meiner Wahl studiere und trotzdem einen Beruf haben méchte,
in dem der Umgang mit Menschen im Vordergrund steht® (Ulich 1998, 67).
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Lehramtsstudierende, so eine hinter der differenzierenden Betrachtung stehen-
de Grundannahme, entscheiden sich nicht allgemein fiir den Lehrerinnen- und
Lehrerberuf. Sie entscheiden sich vielmehr fiir ein bestimmtes Lehramt und damit
fiir eine spezifische Schulform. Dies lisst vermuten, dass der Wahl eines Lehramts-
studiengangs eine besondere Motivationslage zugrunde liegt (vgl. Rutsch u.a.
2020). Die Annahme einer Lehramesspezifik geht bezogen auf die Berufswahl
Grundschullehramt so weit, dass davon ausgegangen wird, angehende Grund-
schullehrerinnen und -lehrer wiirden ,mit ihren Studien- und Berufswahlmoti-
ven — einer pidagogischen Motivation, dem Wunsch nach Familienvertriglichkeit
und einem geringen fachspezifischen Interesse — in deutlichem Kontrast zu Lebr-
kriiften anderer Schularten” stehen (Weif$ u.a. 2009, 126; Herv. MR).

Wie es jedoch im Vergleich zu anderen Lehramtsstudierenden um die Lehr-
amtsspezifik der Berufswahl Grundschullehrerin/-lehrer bestellt ist und ob sich
das — auch im Forschungsdiskurs — wiederholte Stereotyp der kindorientierten
und dominant pidagogisch, aber nur wenig fachlich interessierten angehenden
Grundschullehrkrifte in der Forschung zur Berufswahlmotivation tatsichlich be-
stitigt, wird im Folgenden nach (1.) einem einfithrenden Uberblick auf der Basis
eine Zusammenschau (2.) variablenzentrierter sowie (4.) personenzentrierter For-
schungszuginge erginzt um (3.) einen Exkurs zu geschlechtsspezifischen Unter-
schieden innerhalb der Gruppe der Grundschullehramtsstudierenden diskutiert.

1 Berufswahl Lehramt als Forschungsgegenstand

In der empirischen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung ist die Berufs-
wahlmotivation angehender Lehrkrifte national und international ein traditions-
reicher, intensiv bearbeiteter Forschungsgegenstand. Die Mehrzahl empirischer
Studien zur Berufswahl Lehramet basiert auf variablenzentrierten Analysen, in
denen die einzelnen Motive und weitere berufswahlrelevante Faktoren hinsicht-
lich ihrer durchschnittlichen Ausprigung im Vordergrund stehen. Unterschieden
werden in der Forschung in der Regel altruistische, intrinsische und extrinsische
Berufswahlmotive (vgl. Brookhart & Freeman 1992; Fray & Gore 2018): Alt-
ruistische Motive konkretisieren sich u.a. in dem Wunsch, niitzlich fiir andere
zu sein oder Schiiler*innen zu unterstiitzen und ihnen zu helfen. Als Kern einer
intrinsischen Berufswahlmotivation erweisen sich die Leidenschaft fiir das Un-
terrichten sowie das Interesse an den Fachinhalten. Zahlreiche Studien berichten
zudem den Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zusammen zu arbeiten, als
(das) intrinsische(s) Berufswahlmotiv.

Trotz erheblicher Unterschiede in den Anlagen einzelner Studien und verschie-
dener empirischer Zuginge steht der Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen
zusammen sein und arbeiten zu wollen, im Ergebnis deutschsprachiger Forschung
fur die Studierenden in der Regel an erster Stelle (vgl. Rothland 2014a; Cramer
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20164, b; Rothland, Cramer & Terhart 2018). Generell dominieren national wie
international die intrinsischen und hier vor allem personen- und bezichungsorien-
tierte Motive die Berufswahl Lehramt, wobei die intrinsischen Berufswahlmotive
in einer breiten Variation abgebildet werden (Fray & Gore 2018, 154f.) und auch
die Freude am Lehren und das Interesse an den Unterrichtsfichern generell bei den
angehenden Lehrkriften hoch ausgeprigt sind (vgl. Heinz 2015). Hinzu kommen
altruistische, serviceorientierte Motive, wihrend sich die Bedeutung extrinsischer
Motive im internationalen Vergleich als abhingig vom nationalen Kontext erweist
(vgl. Han & Yin 2016; Richardson & Watt 2016). So sind Status, Arbeitsbedin-
gungen und Verdienstméglichkeiten in Staaten, die nicht zu den westlichen In-
dustrielindern zihlen, bedeutsamer (vgl. Fray & Gore 2018). Extrinsische Motive
wie der Wunsch nach beruflicher Sicherheit oder der Vereinbarkeit von Familie
und Beruf beeinflussen zwar auch hierzulande die Berufswahl Lehramt. Sie sind
jedoch insgesamt weniger bedeutsam in deutschsprachigen Studien und generell
in Untersuchungen in den westlichen Industrielindern, die im Ergebnis in ihrer
Gesamttendenz ohnehin eine dhnliche Befundlage aufweisen (vgl. Heinz 2015;
Richardson & Watt 2016; Watt, Richardson & Smit 2017; Fray & Gore 2018).

Wihrend sich in deutschsprachigen Untersuchungen und dariiber hinaus in em-
pirischen Studien der westlichen Industrienationen ein vergleichbarer Forschungs-
zugang, mit dem international populirsten Erhebungsinstrument der FIT-Choice
Skalen (Factors Influencing Teaching Choice) sogar ein gemeinsamer konzeptuel-
ler Bezugsrahmen und eine identische Basis fiir die empirische Erfassung berufs-
wahlrelevanter Faktoren (vgl. Heinz 2015; Watt, Richardson & Smit 2017; Fray
& Gore 2018) zeigt, wihrend iiberdies die Befunde auf eine fiir die angehenden
Lehrer*innen international vergleichbare, verallgemeinerbare Motivstrukeur, eine
Basis- oder Kernmotivation hinweisen (vgl. Watt u.a. 2012), deutet sich ein Un-
terschied zwischen der deutsch- und englischsprachigen Forschung bezogen auf
die Differenzierung der Motivlagen nach der angestrebten Schulform an. In den
neuesten internationalen Review-Artikeln wird nimlich fiir die englischsprachi-
ge Forschung gefordert, dass Unterschieden zwischen den Schulstufen besondere
Beachtung zu schenken sei (Han & Yin 2016, 14). Der systematische Vergleich
nach Schulformen bzw. von Lehramtstypen wird explizit als Forschungsdesiderat
ausgewiesen, wenn Fray und Gore (2018, 158) resiimieren: ,we were surprised
that comparative analyses by sector (primary/secondary) or subject did not feature
in the articles identified for our scoping review“. Zwar werden im Review von
Brookhart und Freeman (1992; 40 US-amerikanische Studien zwischen 1960 und
1990) Lehramtsstudierende fiir die Sekundarstufe I als eher ficherzentriert moti-
viert beschrieben, wihrend Lehramtsstudierende fiir die Primarstufe als kindzen-
triert charakterisiert werden. Und auch Heinz (2015, 264) kann in ihrem Review
zumindest einige Untersuchungen aus den USA, Grof3britannien und Nordirland
benennen, die im Vergleich zu angehenden Sekundarschullehrkriften ebenfalls fiir
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Grundschullehrkrifte eine groflere Kindorientierung in ihrer Berufswahlmotivati-
on identifizieren. Insgesamt weist sie jedoch die lehramts- bzw. schulformbezogene
Differenzierung ebenso als Forschungsdesiderat aus: ,Accordingly, most studies
pay little or no attention to subgroup differences based on different teaching le-
vels (primary vs. second-level teacher candidates)“ (Heinz 2015, 272). Schlieflich
wird auch fiir den weltweiten Forschungskontext, in dem die FIT-Choice Skalen
zur Anwendung kommen, die systematische Uberpriifung von Unterschieden hin-
sichtlich der Berufswahlmotivation in Abhingigkeit vom angestrebten Lehramt
angemahnt (Watt, Richardson & Smit 2017, 8). Dies ist insofern bemerkenswert,
als dass in der deutschsprachigen Forschung lehramtsbezogene Differenzierungen,
in deren Folge u.a. den Grundschullehramtsstudierenden verbreitet eine spezifi-
sche Berufswahlmotivation attestiert wird, durchaus iiblich sind.

2 Variablenzentrierter Ansatz: Berufswahlmotive von
Grundschullehramtsstudierende im Vergleich

Im Ergebnis des Vergleichs der Berufswahlmotivation von Lehramtsstudierenden
differenziert nach den unterschiedlichen Schulformen wird zunichst verbreitet
konstatiert, dass die angehenden Gymnasiallehrkrifte das Motiv ,, Wissen vermit-
teln® sowie das inhaltliche Interesse an den Fichern als Berufswahlmotiv hiufiger
angeben als ihre Kommiliton*innen, die das Lehramt an Grund-, Haupt- und
Realschulen anstreben (vgl. Terhart u.a. 1994; Jiirgens & Standop 1997; Ulich
2004; Cramer, 2012; zusammenfassend Cramer, 2016a). Die eigene fachliche
Orientierung und Entwicklung erfihrt als Hauptmotiv fiir die Studien- bzw. Be-
rufswahl unter angehenden Gymnasiallehrkriften vereinzelt sogar die grofite Zu-
stimmung (vgl. Gréschner & Schmitc 2008).

Auch in neueren Studien werden dem variablenzentrierten Ansatz folgend die
durchschnittliche Ausprigung der Berufswahlmotive und weiterer berufswahlre-
levanter Faktoren unterschiedlicher Lehrimter miteinander verglichen. Tabelle 1
bietet eine Ubersicht zu ausgewihlten Befunden, die erginzend zur tabellarischen
Zusammenfassung mit besonderem Fokus auf das Grundschullehramt im Fol-
genden skizziert werden. So zeigt sich etwa in den Forschungsbeitrigen von Weif3,
Kiel u.a., dass die pidagogische Motivation (,Ich habe mich fiir ein Lehramtsstu-
dium entschieden, weil ich Freude am Zusammensein mit Kindern/Jugendlichen
habe.“) bei Grundschullehramtsstudierenden signifikant hoher ausgeprigt ist als
bei den Studierenden fiir die Schulformen Hauptschule, Realschule und Gym-
nasium (vgl. Weiff u.a. 2009; Weif§ & Kiel 2013). Das Motiv Idealismus (,Ich
habe mich fiir ein Lehramtsstudium entschieden, um Menschen zu formen.®) ist
bei den Grundschullehramtsstudierenden ebenfalls bedeutsamer als bei den Stu-
dierenden des Lehramts fiir die Realschule und das Gymnasium (vgl. Weif§ u. a.
2009; Weifd & Kiel 2013).
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Insbesondere im Vergleich mit den Realschul- und den Gymnasiallehramtsstu-
dierenden unterscheiden sich die Grundschullehramtsstudierenden demnach mit
einer héheren pidagogischen Motivation und einem grofSeren Idealismus sowie
einem geringeren Fachinteresse (,,Ich habe mich fiir ein Lehramtsstudium entschie-
den, weil ich grofies Interesse an einem (oder mehreren) Unterrichtsfach(fichern)
habe.) (vgl. Weif$ u.a. 2009; Weif8 & Kiel 2013). Das letztgenannte Motiv des
Interesses an den Unterrichtsfichern kénne hingegen, wie oben angemerke, als
»~Hauptmotiv von Studierenden des Gymnasiallehramts [...] genannt werden®
(Weif$, Braune & Kiel 2010, 69): fiir die Gymnasiallehramtsstudierenden sei
die Entscheidung ,in erster Linie fiir ein Fachstudium gefallen (ebd., 71). Die-
se Aussage zur Charakeerisierung der Gymnasiallehramtsstudierenden decke sich
allerdings nicht mit den berichteten Daten der Studie, in der — wie auch bei al-
len tibrigen beriicksichtigten Lehrimtern — das Motiv ,Pidagogische Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen® dominiert (Weif3, Braune & Kiel 2010, 70; so auch
bei Weif§ & Kiel 2013; s. Tab. 1). Gleichwohl zeigt sich, dass das fachspezifische
Interesse bei den Studierenden des Gymnasiallehramts im Vergleich am héchsten
ausgepragt ist.

In einer weiteren Untersuchung mit deutschen und Schweizer Studierenden des
Lehramts fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I bestitigt sich, dass das Mo-
tiv der Freude am Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen ebenso wie das
Motiv ,Kinder und Jugendliche in ihrem Lernen und in ihrer Entwicklung zu fér-
dern® bei den Studierenden des Lehramts fiir die Primarstufe ausgeprigter ist als
bei den Lehramtsstudierenden fiir die Sekundarstufe I. Das Interesse am Fach und
an der Vermittlung ist hingegen bei den Sekundarstufe I-Lehramtsstudierenden
grofler (Keller-Schneider, Weif§ & Kiel 2018, 13).

Unter den Studienwahlmotiven geben angehende Primarstufenlehrkrifte aus der
Schweiz als Motiv hiufiger die Praxisorientierung und die kiirzere Studiendauer
an als die Lehramtsstudierenden fiir die Sekundarstufe I (vgl. Affolter, Hollebstein
& Briithwiler 2015). Affolter, Hollenstein und Brithwiler (2015) berichten zudem
unter den Berufswahlmotiven héher ausgeprigte fachbezogene und extrinsische
Motive fiir Lehramtsstudierende der Sekundarstufe I im Vergleich zu den Grund-
schullehramtsstudierenden (ebd.).

In der Studie von Retelsdorf und Méller (2012), der der im deutschsprachigen
Raum verbreitet eingesetzte Fragebogen zur Erfassung der Motivation im Lebhramis-
studium (FEMOLA) (vgl. Pohlmann & Maller 2010) zugrunde liegt, zeigt sich
in Abhingigkeit von der Ausprigung der Motive, dass mit einem hohen pidago-
gischen Interesse die Wahrscheinlichkeit der Wahl des Lehramts fiir die Grund-
schule oder die Sekundarstufe I steigt. Ein héheres fachliches Interesse verringert
die Wahrscheinlichkeit der Wahl dieser beiden Lehrimter (vgl. Retelsdorf & M-
ler 2012). Héhere Fihigkeitsiiberzeugungen verringern die Wahrscheinlichkeit,
das Grundschullehramt zu wihlen, wihrend das Motiv der wahrgenommenen
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Tab. 1: Variablenzentrierter Ansatz:
Berufswahlmotivation von Grundschullehramtsstudierenden im Vergleich

Studie Stichprobe(n) Instrument Skalen
Affolter, n=1394 Studienwahl, 20 Wissenschaftsorientierung
Hollebstein und 1215 P Items, 5 Skalen, Praxisorientierung
Briithwiler 2015 179 SEK 1 vierstufig (Denzler ~ Familienorientierung
& Wolter, 2008) Studiendauer
Erfolgserwartung
Berufswabhl, [Studienbeginn]
16 Items, 4 Skalen, Fachbezogene Motivation
vierstufig, Eigen- Extrinsische Berufsmotivation
entwicklung Interesse an Schiilerinne und Schiiler
Interesse an Vermittlung
Keller- n=1722 Eigenentwicklung, = Zusammensein mit Kindern/Jugendlichen
Schneider, 219P, 11 Skalen, 57 Kinder und Jugendliche fordern
Weil} & Kiel 660 P Items, vierstufig Interesse und Freude am Fach
2018 611 SEK I Erwartungen an Herausforderung und Vielseitigkeit
232 SEK I, Idealismus und gesellschaftliche Relevanz d. Berufs
Biographisch, Kompensation eigener Erfahrungen
Rahmenbedingungen und Sicherheit
Zeitlicher Gestaltungsfreiraum
Auf Empfehlung anderer
Fehlende Alternativen
Geringe berufsbezogene Kenntnisse und Interessen
Retelfsdorf & n=73449 FEMOLA-Frage- Padagogisches Interesse
Moller 2012 889 P bogen, 7 Skalen, Fachliches Interesse
505 SEK 1 vierstufig Fahigkeitsiiberzeugung
2055 GYM Geringe Schwierigkeit
Soziale Einfliisse
Finanzielle Niitzlichkeit
Familie/Freizeit
Rutsch, Spinath, »=2138 FEMOLA-Frage- Finanzielle Niitzlichkeit
Rehm, Vogel & 745 P bogen, 4 Skalen, Fihigkeitsiiberzeugung
Dorfler 2020 1139 SEK 1 Erwartete geringe Schwierigkeit
254 SONDP Fachliches Interesse
Weif} & Kiel n=1249 Eigenentwicklung, Péddagogische Motivation
2013 [vgl. auch 288G 9 Skalen, 48 Items, Idealismus
‘Weil}, Braune, 156 HS vierstufig Schiiler*innen férdern
Steinherr & Kiel 312 RS Fachspezifisches Interesse
2009] 493 GYM Herausforderung/Gestaltungsmoglichkeiten

Einfacher Weg [Studiengag]
Lehramt als Notlosung
Berufliche/finanzielle Sicherheit
Familienvertraglichkeit

Anmerkungen: P = Primarstufe, SEK I = Sekundarstufe I, G = Grundschule, HS = Hauptschule, RS = Realschule,
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Vergleich der Skalenmittelwerte

PM SEKIM t-Test
2.33 2.36 n.s.
3.43 3.31 #(212)=2.90, p=.004
3.09 3.02 n.s.
2.29 2.06 #(226)=4.14,p <.001
1.69 1.62 ns.
2.08 2.63 #230) =-10.63, p <.001
2.28 2.42 #(1219) =-2.36,p=.018
3.29 3.14 signifikant, kein t-Wert berichtet
3.54 3.32 #(1219) =3.56, p <.001
P SEK I, P, SEK I, F (df)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
3.63 (.33) 3.40 (.49) 3.64 (.34) 3.53 (.40) 61.43%%% (1, 1708), n? =.035, P > S*#**
3.25(.44) 2.94 (.50) 3.10 (.49) 3.03 (.45) 52.04*** (1, 1708), n*> = .03, P > S***
3.10(.52) 3.38 (.46) 3.17 (.50) 3.46 (.44) 116,99*** (1, 1708), n? = .064, P < S***
3.14 (.46) 3.06 (.49) 3.22(.45) 3.17 (.44) 6.68* (1, 1708), n*>=.003, P> S*
3.03 (.50) 2.84(.53) 2.72 (.53) 2.72 (.57) 10.52%* (1, 1708), n?=.006, P > S**
2.45 (.40) 2.51 (.40) 2.26 (.44) 2.23(.47) n.s.
2.79 (.51) 2.85(.57) 2.48 (.64) 2.61 (.65) 8.32%* (1, 1708), n?=.005, P < S**
2.78 (.58) 2.67 (.63) 2.72 (.69) 2.61(.67) 9.42** (1, 1708), n? = .005, P> S**
1.45 (.49) 1.46 (.50) 2.72 (.69) 2.61 (.67) n.s.
1.34 (.46) 1.55 (.61) 1.37 (.50) 1.42 (.52) 19.52%** (1, 1708), n? = .011, P < S**
1.51 (.54) 1.59 (.57) 1.30 (.43) 1.28 (.42) n.s.
P SEK 1 GYM
M (SD) M (SD) M (SD)
3.66 (.33) 3.53(.39) 3.41 (.46)
3.23(.53) 3.35(.50) 3.44 (.48)
3.19 (.47) 3.21 (.46) 3.29 (47)
1.49 (.58) 1.46 (.56) 1.29 (.50)
2.44 (.66) 2.43 (.72) 2.31(.69)
2.86 (.63) 2.98 (.66) 3.01 (.66)
2.91(.62) 2.84 (.65) 2.90 (.68)
P SEK I SONDP F (df)
M (SD) M (SD) M (SD)
2.84 (0.99) 3.21 (1.04) 3.06 (1.02) F(2)=20.22,p<0.01,1,=0.02
4.02 (0.57) 4.07 (0.59) 3.90 (0.55) F(2)=15.26,p<0.01,n,=0.016
2.78 (1.04) 2.76 (0.98) 2.36 (0.96) F(2)=9.02, p<0.01,n = 0.009
3.90 (0.77) 4.16 (0.73) 3.73 (0.88) F(2)=44.93,p<0.01,n, =0.044
G HS RS GYM F (df)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
3.52(.33) 3.41 (43) 3.30 (41) 3.24 (48) 28,1%* (3, 1245), G > RS, GYM
3.11 (.45) 3.06 (.48) 2.96 (.52) 2.96 (.52) 7,5%* (3, 1245), G > RS, GYM
3.27 (.54) 3.25(.53) 3.07 (.60) 2.91 (.68) 26,1*%* (3, 1245), G > RS, GYM
2.81(41) 2.81 (41) 3.00 (.40) 3.14 (44) 49,2** (3, 1245), G <RS, GYM
3.27 (.46) 3.25(.49) 3.07 (.52) 2.91 (.54) 7,7%*%(3, 1245), G> RS, GYM
1.65 (.65) 1.68 (.66) 1.66 (.64) 1.32 (.45) 34,5%* (3, 1245), G, HS, RS > GYM
1.42 (.54) 1.52 (.57) 1.62 (.64) 1.50 (.45) 6,9%* (3, 1245), G <HS, RS
2.72 (.56) 2.84 (.63) 2.93 (.61) 2.83 (.62) 6.4%* (3, 1245), G <HS, RS, GYM
2.83 (.61) 2.66 (.69) 2.84 (.69) 2.67 (.70) 6.3%* (3, 1245), G> RS, GYM

GYM = Gymnasium, SONDP = Sonderpidagogik; FEMOLA: Fragebogen zur Erfassung der Motivation im Lehramtsstudium
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geringeren Schwierigkeit die Wahrscheinlichkeit der Wahl des Grundschullehr-
amts ebenso erhdht wie die Chance, das Lehramt fiir die Sekundarstufe I zu wih-
len. SchlieSlich erhéht sich die Wahrscheinlichkeit, das Gymnasiallehramt an
Stelle des Grundschullehramts zu wihlen, wenn der finanziellen Niitzlichkeit als
Motiv eine hohere Bedeutung beigemessen wird (ebd.). Insgesamt erweisen sich
ylehramtsspezifische Motivationsmafle als pradiktiv fiir die Wahl eines bestimm-
ten Lehramts®, wobei insbesondere die intrinsischen Motive Effekte zeigen. Eine
Ausnahme stellt das Motiv der finanziellen Niitzlichkeit dar (ebd.).

In der Studie von Rutsch u.a. (2020) kamen schlief8lich ebenfalls Skalen des FE-
MOLA zur Anwendung. Es ergaben sich signifikante Unterschiede zwischen den
drei Lehramtsstudiengingen Primarstufe, Sekundarstufe I und Sonderpidago-
gik. Im einfachen Kontrast zeigt sich, dass Primarstufenstudierende gegeniiber
den Sonderpidagogikstudierenden héhere Fihigkeitsiiberzeugungen, ein héheres
fachliches Interesse und eine geringere finanzielle Niitzlichkeit angeben (ebd.).

3 Exkurs: Grundschullehramtsstudentinnen und -studenten

im Vergleich

Im Vergleich der Berufswahlmotivation zwischen den Lehrimtern wird einem
variablenzentrierten Ansatz folgend stets implizit davon ausgegangen, dass es
sich bei den Studierenden wie etwa den angehenden Grundschullehrkriften um
homogene Gruppen handeln wiirde (vgl. Billich-Knapp, Kiinsting & Lipowsky
2012). Dem entgegen wire jedoch zu vermuten, dass sich Lehramtsstudierende
innerhalb eines Lehramtsstudiengangs woméglich deutlicher unterscheiden als
zwischen den Lehramtsstudiengingen (vgl. Rutsch u.a. 2020). Einen ersten Zu-
gang zur Identifizierung studiengangsinterner motivationaler Unterschiede bietet
der Vergleich der Geschlechter, der in Anbetracht des geringen Anteils minnlicher
Grundschullehrer und einer damit einhergehenden kontroversen Debatte iiber
die Feminisierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs sowie der damit verbun-
denen bzw. kolportierten Konsequenzen forschungsrelevant erscheint (vgl. Roth-
land 2014b; Rothland u.a. 2014).

Generell zeigen in der englischsprachigen Forschung sowohl Minner als auch
Frauen, die den Grundschullehrerinnen- und -lehrerberuf ergreifen mochten,
Interesse am Lehren, den Wunsch mit Kindern zu arbeiten und einen heraus-
fordernden und befriedigenden Job auszuiiben (vgl. Thornton, Bricheno & Reid
2002; Mulholland & Hansen 2003). Insbesondere das Motiv, mit Kindern und
Jugendlichen zusammenarbeiten zu wollen, dominiert bei den minnlichen wie
den weiblichen Lehramtsstudierenden (vgl. Thornton & Reid 2001; Carrington
2002; Mulholland & Hansen 2003; Cushman 2005). Es zeigt sich jedoch, dass
minnliche Studenten im Vergleich in signifikant geringerem Maf$e die Wichtig-
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keit der Arbeit mit Kindern als entscheidenden Faktor fiir ihre Berufswahl ange-
ben (vgl. Johnston, McKeown & McEwan 1999).

Unter den weiteren berufswahlrelevanten Faktoren finden sich die folgenden Un-
terschiede zwischen Minnern und Frauen, die Grundschullehrkrifte werden wol-
len: Minnliche Studenten fiihren seltener die Aussage, dass sie die Schule immer
gemocht hitten, als Grund fiir ihre Studienwahl an (vgl. Brookhart & Loadman
1996). Auch sehen die Minner die eigenen Lehrkrifte seltener als Vorbilder an
(vgl. Montecinos & Nielsen 1997). Minner messen dem Einkommen als be-
rufswahlrelevantem Faktor und der beruflichen Sicherheit hingegen eine hohere
Bedeutung bei als Frauen bei (vgl. Johnston, McKeown & McEwan 1999), wih-
rend die Studentinnen den gesellschaftlichen Nutzen des Grundschullehrerinnen-
und -lehrerberufs mehr als ihre Kommilitonen betonen (vgl. ebd.). Ein weiterer
Geschlechterunterschied zeigt sich darin, dass Minner externe Beschrinkungen
(keinen anderen Job bekommen, wenige Alternativen) als bedeutsamer fiir die
Berufswahl Grundschullehramt angeben (vgl. Thornton, Bricheno & Reid 2002).
In der deutschsprachigen Forschung wurde die Berufswahlmotivation von
Grundschullehramtsstudierenden im Vergleich der Geschlechter im Rahmen der
EMW-Studie (Entwicklung von berufsspezifischer Motivation und pidagogi-
schem Wissen in der Lehrerausbildung; vgl. Konig u.a. 2013) auf der Basis einer
Teilstichprobe von 7 = 1017 deutschen Grundschullehramtsstudierende erhoben
(davon 7 = 126 (12,3%) minnlich). Die berufswahlrelevanten Faktoren wurden
mit den international anschlussfihigen FIT-Choice Skalen (siebenstufiges Rating,
vgl. Richardson & Watt 2006; Watt & Richardson 2007; Konig & Rothland
2012) erfasst.
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Tab. 2: Berufswahlmotive im Geschlechtervergleich

Frauen (n = 891) Minner (2 = 126) t-Test
Berufswahlmotive

Rang M SD Rang M SD p d
Arbeit mit Kindern und 1 653 .69 1 6.18 .84 000 45
Jugendlichen
Intrinsischer Wert 2 6.08 .81 3 5.86 .75 .005 .27
Zukunft der Kinder/Ju- 3 596 .89 2 593 95 ns.
gendlichen mitgestalten
Fachspezifische Motivation 4 5.69 .98 8 5.07  1.36 033 .52

Einen sozialen Beitrag fiir

die Gesellschaft leisten 5 562 1.00 4 560 1.04 oS-

Wahrgenommene Lehrbe-

o 6 5.58 .82 5 5.52 .75 n.s
fihigung

Soziale Benachteiligung 7 531 117 - 516 118 s,
aufheben

Berufliche Sicherheit 8 491 1.24 6 525 1.26 004 -27

Eigene Lehr-Lernerfah-
rungen

9 4.66 143 9 4.59 1.35 n.s.

Vereinbarkeit von Familie

und Beruf 10 4.62  1.29 10 446 1.40 n.s.

Positiver Einfluss Dritter auf

die Berufswahlentscheidung 1 3.80  1.64 1 404 154 oS-

Verlegenheitslosung 12 1.69 .97 12 2.10 1.27 .001 -.36

(Quelle: Rothland 2014b, 168)

Vor dem Hintergrund der oben skizzierten, vor allem englischsprachigen Unter-
suchungen zur Berufswahlmotivation von Minnern, die das Grundschullehramt
anstreben, sind die Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu diskutieren. In
Ubereinstimmung mit vorliegenden Forschungsbefunden ist auch in der EMW-
Studie das Motiv, mit Kindern und Jugendlichen zusammenarbeiten zu wollen,
bei den Frauen ausgeprigter als bei den Minnern (4 = .45). Gleiches gilt, wenn
auch weniger ausgeprigt, fiir den intrinsischen Wert (,Ich wollte schon immer
Lehrer/Lehrerin werden®). Die deutschen Grundschullehramtsstudenten messen
— wie in der englischsprachigen Forschung (vgl. Johnston, McKeown & McEwan
1999) — der beruflichen Sicherheit eine héhere Bedeutung bei. Die fachspezifische
Motivation ist hingegen bei den angehenden Grundschullehrerinnen deutlich hs-
her (d = .52)

Im Gegensatz zu den internationalen Forschungsbefunden zeigen sich keine ge-
schlechtsspezifischen Differenzen hinsichtlich der Bedeutung der eigenen Lehr-
Lernerfahrungen oder der Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Zuletzt ist auf
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einen berufswahlrelevanten Faktor einzugehen, der minnlichen Grundschullehr-
amtsstudierenden ein etwas héheres Risikopotential attestiert (4 = -.36). Gemeint
ist die héhere Ausprigung des Faktors Wahl des Grundschullehrer*innenberufs
aus Verlegenheit (vgl. auch Johnston, McKeown & McEwan 1999). Damit geht
bei den Minnern ein deutlich spiterer Entscheidungszeitpunkt und die Tatsache
einher, dass sie sich nicht fiir das Lehramtsstudium als Erststudiengang und damit
als erste Wahl entschieden haben (vgl. Rothland 2014b). Entscheidungsunsiche-
rer (vgl. Montecinos & Nielsen 1997) bezogen auf ihre Berufswahl und unzu-
friedener mit dem Studium (vgl. Brookhart & Loadman 1996; Mulholland &
Hansen 2003) zeigen sich die deutschen Studierenden in der EMW-Studie nicht
(vgl. Rothland 2014b).

4 Personenzentrierter Ansatz: Grundschullehramtsstudierende
in unterschiedlichen Motivprofilen

Im Vergleich zu den bislang beriicksichtigten variablenzentrierten Ansitzen wer-
den in Studien personenzentrierte Zuginge seltener gewihlt, in denen die ein-
zelne (angehende) Lehrkraft mit ihren Merkmalsausprigungen (wenngleich in
Gruppen mit dhnlichen Ausprigungen zusammengefasst) im Vordergrund der
Analysen steht. In den personenzentrierten Untersuchungsansitzen wird also
nicht die durchschnittliche Berufswahlmotivation beschrieben, sondern die Un-
terschiedlichkeit der Personen in den Blick genommen (vgl. Dérrenbicher-Ulrich
u.a. 2019). Die Generierung eines differenzierteren Bildes der motivationalen
Ausgangslagen von Lehramtsstudierenden und die Identifikation von Profilen mit
unterschiedlichen Merkmalsausprigungen ist das Ziel (vgl. u.a. Watt & Richard-
son 2008; Thomson, Turner & Nietfel 2012; Konig, Drahmann & Rothland
2018; Eder u.a. 2020).

Von Interesse ist der personenzentrierte Ansatz fiir die Uberpriifung der Annahme
einer grundschullehramtsspezifischen Motivation in der Weise, als dass kontrol-
liert werden kann, inwiefern die Grundschullehramtsstudierenden eher mehrheit-
lich einem Profil zugeordnet werden (= homogene, grundschulspezifische Berufs-
wahlmotivation) oder sich eher auf mehrere/alle Profile verteilen (= heterogene,
lehramtsunspezifische Berufswahlmotivation).

Die in Tabelle 3 zusammengefassten Befunde zeichnen hier ein Bild mit eindeu-
tiger Tendenz: Grundschullehramtsstudierende sind in allen Berufswahlprofilen
anzutreffen. Wihrend sich in den Studien von Biermann u.a. (2019) sowie Dor-
renbach-Ulrich u.a. (2019), in denen der FEMOLA zum Einsatz kam, kein Profil
zeigt, in dem die Grundschullehramesstudierenden besonders hiufig oder beson-
ders selten anzutreffen wiren, sind sie in der Untersuchung von Weif$ u.a. (2016)
mit dem hdéchsten Anteil von 53,6% in dem ersten Cluster vertreten, das sich
bei einer dem zweiten Cluster (30 % Grundschullehramtsstudierende) dhnlichen

doi.org/10.35468/5949-06

105



Martin Rothland

Tab. 3: Personenzentrierter Ansatz:

Grundschullehramtsstudierende in unterschiedlichen Motivprofilen

Studie Stichprobe(n) Instrument Skalen
Biermann, n=2801 FEMOLA- 1. Padagogisches Interesse
Dérrenbéacher-Ulrich, P=43,7% Fragebogen, 2. Fachliches Interesse
Grassmé, Perels, SEK 1 29,3% 7 Skalen, 3. Fahigkeitsiiberzeugung
Gliser-Zikuda GYM 26,9% vierstufiges Rating 4. Soziale Einfliisse
& Briinken 2019 5. Geringe Schwierigkeit
6. Niitzlichkeit finanziell
7. Niitzlichkeit Familie/Freizeit
Dérrenbécher-Ulrich, »n=312 FEMOLA-Frage- 1. Padagogisches Interesse
Biermann, Briinken P 16,7% bogen, 2. Fachliches Interesse
& Perels 2019 SEK I 18,3% 7 Skalen, 3. Fahigkeitsiiberzeugung
SEK I+IT vierstufiges Rating 4. Geringe Schwierigkeit
57,1% 5. Soziale Einfliisse
BS 6,7% 6. Niitzlichkeit Finanzen
7. Niitzlichkeit Freizeit
Keller-Schneider, n=1722 Eigenentwicklung, 1. Zusammensein mit Kindern/Jugendlichen
Weill & Kiel 2018 219P 11 Skalen, 2. Kinder und Jugendliche fordern
660 P, 57 Items, 3. Interesse und Freude am Fach
611 SEK I vierstufig 4. Erwartungen an Herausforderung und
232 SEK I Vielseitigkeit
5. Idealismus und gesellschaftliche Relevanz
d. Berufs
6. Biographisch, Kompensation eigener
Erfahrungen
7. Rahmenbedingungen und Sicherheit
8. Zeitlicher Gestaltungsfreiraum
9. Auf Empfehlung anderer
10. Fehlende Alternativen
11. Geringe berufsbezogene Kenntnisse und
Interessen
Weif3, Braun, Neuf§ n=482: Eigenentwicklung, 1. Pddagogische Arbeit mit Kindern
& Kiel 2016 188 FP 8 Skalen, 2. Forderung von Kindern
220 G 50 Items, (mit ungiinstigen Voraussetzungen)
74 FORD vierstufiges Rating . Idealismus

. Berufliche Verantwortung

. Interesse an (der Vermittlung) Bildungs-
inhalten

. Berufliche Sicherheit

7. Selbstbestimmte Arbeitseinteilung

8. Familienvertrdglichkeit

[ )

N

Anmerkungen: P = Primarstufe, SEK I = Sekundarstufe I, SEK I+II = Sekundarstufe I und I, G = Grundschule,
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Profil 1 (n = 144)
,vorrangig intrinsisch
motiviert”

P=451%

Profile

Profil 2 (n = 186)
,,vorrangig extrinsisch
motiviert”

P=373%

Profil 3 (n =471)
Lausgewogenes Profil*

P=458%

Profil 1 (n =52):
vorrangig intrinsisch
Motivierte

P=154%

Profil 2 (n = 49):
vorrangig extrinsisch
Motivierte

P=10,4%

Profil 3 (n =162):
ausgewogen hoch
Motivierte

P=16,9%

Profil 4 (n = 49):
ausgewogen niedrig
Motivierte

P=10,4%

Profil 1 (n = 520):
Lintrinsisch*
iberdurchschnittliche
intrinsische Motivation;
tiberdurchschnittlich

ist zudem das
extrinsische Motiv des
Gestaltungsfreiraumes;
fehlende Alternativen
und geringe berufliche
Kenntnisse und Interessen
sind unterdurchschnittlich
ausgepragt

P, =355%
P, =324%

Profil 2 (n =712):
L.extrinsisch

Insgesamt durchschnittli-
che Motivauspragungen;
tiberdurchschnittlich aus-
geprégt sind die Motive
giinstige Rahmenbedin-
gungen, zeitlicher Gestal-
tungsfreiraum, geringe
berufliche Kenntnisse und
Interessen und fehlende
Alternativen.

P, =49,5%
P, =329%

Profil 3 (n = 141):
,,Notlosung™
Starkiiberdurchschnittlich
ausgepragt sind fehlende
Alternativen, geringe
berufliche Kenntnisse und
Interessen, Berufswahl
auf Empfehlung anderer
und berufliche Rahmen-
bedingungen; intrinsische
Motive deutlich unter-
durchschnittlich

Profil 4 (n = 339):
,.diffuse Motivation*
Unterschiedliche aus-
geprigte Berufswahl-
motive; allein das Motiv
Zusammensein mit
Kindern und Jugendli-
chen ist leicht tiberdurch-
schnittlich ausgeprégt

P,=10,5%
P, =30,6%

Cluster 1 (n = 181):
Hohere Ausprigung aller
Motive im Vergleich

zu Cluster 3. 1 und 2
dhnliche intrinsisch-pad-
agogische und fachliche
Motivation.

Extrinsische Motive
bedeutsamer (hoher Stel-
lenwert selbstbestimmter
Arbeit und Familienver-
tréglichkeit.

G =53,6%

Cluster 2 (n =167):
Hohere Auspragung aller
Motive im Vergleich

zu Cluster 3. 1 und 2
ahnliche intrinsisch-pad-
agogische und fachliche
Motivation.

Extrinsische Motive
weniger bedeutsam im
Vergleich zu Cluster 1.

G=30%

Cluster 3 (n = 134):
Insgesamt geringere
Ausprigung aller Motive.

G =16,4%

GYM = Gymnasium, FP = Frithpidagogik, FORD = Férderpidagogik, BS = Berufsschule
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intrinsisch-pidagogischen und fachlichen Motivation durch einen héheren Stel-

lenwert extrinsischer Motive auszeichnet. Im dritten Cluster mit insgesamt gering

ausgeprigten Berufswahlmotiven sind 16,4% Grundschullehramtsstudierende
anzutreffen. Interessanterweise ist in der international vergleichenden Studie von

Keller-Schneider, Weif$ und Kiel der Anteil der deutschen Grundschullehramts-

studierenden im Profil ,extrinsisch® mit 49,5 % am hochsten, gefolgt von 35,5 %

im Profil ,intrinsisch®.

Die Verteilungen der Grundschullehramtsstudierenden auf die unterschiedlichen

Profile der Berufswahlmotivation bzw. ihr jeweiliger prozentualer Anteil am ein-

zelnen Profil widersprechen der Annahme einer homogenen Berufswahlmotivati-

on von Grundschullehramtsstudierenden deutlich, wie sie im variablenzentrierten

Ansatz unterstellt wird. Dies wird abschlieffend auch bestitigt, wenn lehramts-

intern Motivationsprofile von Grundschullehramtsstudierenden erfasst werden.

Drei Profile konnten abermals auf der Basis des FEMOLA (Stichprobe: 7 = 209)

in der Untersuchung von Billich-Knapp, Kiinsting und Lipowsky (2012) identifi-

ziert werden, die sich in Abhingigkeit von der Zustimmung zu den extrinsischen
und intrinsischen Motiven differenzieren lassen. Unterschieden werden (1.) nut-
zenorientiert-pragmatische Lehramtsstudierende, (2.) motivational ausgewogene

und (3.) vorrangig pidagogisch motivierte Studierende (ebd., 696).

1. Nutzenorientiert-pragmatische Gruppe (n = 24, 10,8 %): Im Vergleich zu den
anderen beiden Profilen weist diese Gruppe den geringsten Wert intrinsischer
Motive auf, zeichnet sich durch die niedrigste Fihigkeitsselbstiiberzeugung aus
und hat nur eine durchschnittliche Ausprigung der sozialen Beeinflussung auf
die Berufswahl. Diese Gruppe schitzt das Lehramtsstudium als kaum schwierig
ein und weist hohe Werte bei der Zustimmung zu Niitzlichkeitsaspekeen auf.
Sie zeigt zudem weniger Interesse an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen.
Insgesamt dominieren die extrinsischen Motive (ebd., 708f.)

2. Motivational-ausgewogene Gruppe (n = 123, 58,2%): Die grofite Gruppe weist
in allen Bereichen der intrinsischen Motivation im Vergleich mit den anderen
Gruppen die héchsten Werte auf und zeigt ein hohes fachliches Interesse. Be-
zogen auf die Schwierigkeit des Grundschullehramtsstudiums zeigen sich im
Vergleich zu den anderen Gruppen durchschnittliche Werte. Die Studierenden
dieses Profils zeichnen sich tiberdies durch hohe Werte bezogen auf den sozialen
Einfluss und die Niitzlichkeitsaspekte aus. Wie der Profilname suggeriert, ist fiir
die Gruppe eine hohe Ausprigung von intrinsischen und extrinsischen Studien-
wahlmotiven zu konstatieren (ebd., 709)

3. Vorrangig pidagogisch motivierte Gruppe (n = 62; 31 %): Im Vergleich zur moti-
vational-ausgewogenen Gruppe zeichnet sich diese Gruppe durch ein geringe-
res fachliches Interesse aus, wobei das pidagogische Interesse (Leitmotiv dieser
Gruppe) dhnlich stark ausgeprigt ist. Weniger wichtig sind fiir diese Studie-
rende die Niitzlichkeitsaspekte sowie die Erwartung, ein leichtes Studium zu

absolvieren (ebd., 709)
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5 Diskussion

Ausgehend von dem wiederholt vorgebrachten Stereotyp der kindorientierten
Grundschullehrerin, die der fachorientierten Lehrkraft an den weiterfithrenden
Schulen, insbesondere am Gymnasium, gegeniiber gestellt wird und der Annah-
me, dass der Wahl eines Lehramtsstudiengangs bzw. einer Schulform eine spe-
zifische Motivationslage zugrunde liegt, die im Falle der Grundschullehramts-
studierenden ,in deutlichem Kontrast zu Lehrkriften anderer Schularten® stehe
(Weifd u.a. 2009, 126), wurden die neueren Befunde zur Berufswahlmotivation
von (Grundschul-) Lehramtsstudierenden auf empirische Belege fiir die tradierten
MutmafSungen hin gepriift.

Bilanzierend scheint sich in der Zusammenschau der skizzierten Befunde dem
variablenzentrierten Zugang folgend auf den ersten Blick das tradierte Bild der
kindorientierten und vor allem pidagogisch interessierten Grundschullehramts-
studierenden, die sich statistisch signifikant von den Lehramtsstudierenden der
weiterfiihrenden Schulen und hier insbesondere von den Gymnasiallehramesstu-
dierenden mit einem héheren Fachinteresse unterscheiden, zu bestitigen. Eine
daraus abgeleitete holzschnittartige Kontrastierung der Berufswahlmotivation
von Grundschullehramtsstudierenden im Vergleich mit anderen Lehramtsstudi-
engingen wird durch die vorliegenden Daten jedoch nichr gedeckt, geschweige
denn die Annahme eines deutlichen Kontrasts. Die ,,Pidagogische Motivation®
(vgl. Weif§ & Kiel 2013), das ,Pidagogische Interesse® (vgl. Retelsdorf & Mol-
ler 2012), der Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zusammen zu sein (vgl.
Keller-Schneider, Weif§ & Kiel 2018) stehen in allen jeweils zum Vergleich he-
rangezogenen Lehramtsstudiengingen an erster Stelle (s. Tab. 1). Allein in der
schweizerischen Stichprobe bei Affolter, Hollenstein und Brithwiler (2015) liegt
das ,Interesse an Vermittlung® vor dem ,Interesse an Schiilerinnen und Schii-
lern“ — sowohl bei den Lehramtsstudierenden fiir das Lehramt Primarstufe als
auch fiir die Sekundarstufe I. Kein Lehramtsstudiengang kann vor dem Hinter-
grund der beriicksichtigten Befunde iiber das Berufswahlmotiv des fachlichen
Interesses charakterisiert werden.

Hinzu kommt, dass die Mittelwertunterschiede in allen Untersuchungen un-
abhingig von den verwendeten Erhebungsinstrumenten im Vergleich der Lehr-
amtsstudienginge gering ausfallen (bspw. ,,Pidagogisches Interesse: P M = 3.66,
SD = .33, SEK I M = 3.53, SD =.39, GYM M = 3.42, SD =.46; ,Fachliches
Interesse“: P M = 3.23, SD = .53, SEK I M = 3.35, §D =.50, GYM M = 3.44,
SD =.48; Retelsdorf & Mboller 2012, 9). Dies untermauern auch die — sofern
berichtet — geringen Effektstirken. Die identifizierten Differenzen sind zwar viel-
fach statistisch signifikant, jedoch praktisch kaum relevant. Somit ,eréffnen die
sehr geringen Effekestirken [...] die Frage, ob die differierenden Ausprigungen
verschiedener Dimensionen der Berufswahlmotivation tatsichlich bedeutsam fiir
die Wahl eines spezifischen Lehramtsstudiengangs sind“ (Rutsch u.a. 2020, 93).
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Einschrinkend kommt schliefSlich hinzu, dass im Vergleich der Berufswahlmo-
tivation zwischen den Lehrimtern, wie oben bereits angefiihrt wurde, implizit
davon ausgegangen wird, dass es sich bei den jeweiligen Lehramtsstudierenden-
gruppen differenziert nach der angestrebten Schulform um homogene Gruppen
handeln wiirde (vgl. Billich-Knapp, Kiinsting & Lipowsky 2012). Wie die Befun-
de aus Untersuchungen belegen, die einem personenzentrierten Ansatz folgen, ist
dies nicht zutreffend: Die untersuchten Grundschullehramtsstudierenden erwei-
sen sich nicht als homogene Gruppe. Die Berufswahlwahlmotivation der Grund-
schullehramtsstudierenden, in der in charakteristischer Weise bestimmte Motive
eindeutig — auch im Vergleich zu anderen Lehramtsstudiengingen — dominieren,
gibt es nicht (ebd., 715). Stattdessen bildet innerhalb der Grundschullehramts-
studierenden das motivational ausgewogene Profil mit 59 % der Gesamtstichprobe
die grofite Gruppe. Sie ist sowohl padagogisch als auch fachlich interessiert, lasst
sich aber auch von sozialen Einfliissen und Niitzlichkeitsaspekten leiten, sodass
insgesamt sowohl intrinsische als auch extrinsische Motive zum Tragen kommen
(vgl. Billich-Knapp, Kiinsting & Lipowsky 2012). Es wird daher Zeit, sich vom
Klischee der kindorientierten Grundschullehrerin zu verabschieden — und von
dem dominant fachorientierten Gymnasiallehrer ebenso!
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Frauen im Grundschullehrer*innenberuf

1 Einleitung

Ein Blick auf Frauen im Grundschullehrer*innenberuf erscheint fast gleichbe-
deutend mit einem Blick auf das Grundschullehramt selbst, denn Lehrer gibt
es kaum. Die klassische Anniherung an das Thema ist die Einfithrung in Ge-
schlechterstereotype und die anschlieflende Beweisfiihrung fiir die Gleichheit der
Geschlechter. Anders als vielleicht erwartet, beginnt dieser Beitrag mit der Grup-
pe, fur die die Grundschule da ist, mit den Kindern: Was brauchen Kinder im
Grundschulalter und was miissen Lehrkrifte in der Grundschule kénnen, damit
die Kinder auch das bekommen, was sie brauchen? Was haben diese Fragen mit
Frauen im Grundschullehrer*innenberuf zu tun? Was folgt daraus fiir die Weiter-
entwicklung der Profession? Das Ziel des Beitrags ist es, durch Uberlegungen zu
diesen Fragen den Professionsdiskurs anzureichern.

2 Kinder in der Grundschule

Die Grundschule nimmt alle schulfihigen Kinder auf. Kinder machen dort ihre
ersten Erfahrungen mit dem Lernen in einer schulischen Gruppe. Die Klassensitu-
ation in der Grundschule ist noch komplexer als sie ohnehin schon in den weiter-
fiihrenden Schulen ist (vgl. Dollase 2012), denn die Kinder miissen das Lernen erst
lernen und sind besonders unterschiedlich in Bezug auf ihre Vorerfahrungen mit
schulrelevanten Verhaltensweisen und Selbstregulationsfihigkeiten (vgl. Mietzel
2002). In einer Lerngruppe sitzen Kinder, die bereits lesen und schreiben kénnen
und dies gerne tun, neben Kindern, die weder lesen noch schreiben kénnen, am
liebsten noch den ganzen Tag spielen wiirden und Schwierigkeiten haben, sich
iiber lingere Zeit zu konzentrieren.

Trotz dieser Unterschiede iiberwiegen die Gemeinsamkeiten. Auch erwachsene
Menschen in einer grofleren Gruppe lassen sich leichter von anderen mit Verhal-
tensweisen anstecken, die den eigentlichen Aufgaben der Gruppe zuwiderlaufen
(vgl. Hatfield u.a. 1992; Forsyth 2019), insofern ist Selbstregulation immer eine
bewusste Arbeit. Bei Kindern aber kann diese Fihigkeit empfindlich durch Ein-
fliisse der Gruppe gestort werden. Die Fihigkeit, reflexiv und selbstkritisch auf das
eigene Verhalten zu schauen und es mit den geforderten Normen und Standards
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abzugleichen, ist erst gegen Ende der Schulzeit in der Grundschule so weit entwi-
ckelt, dass die Kinder wirklich beginnen kénnen, selbststindiger zu arbeiten und
ihre motorischen, emotionalen und anderen Impulse zu kontrollieren, Perspek-
tiven zu tibernechmen und selbstreflexiv zu handeln (vgl. Mietzel 2002; Dollase
2014; Steins 2016).

Stirker als dltere Kinder dies tun, identifizieren sich Kinder in der Grundschule
mit den erwachsenen Bezugspersonen, also auch den Lehrkriften (vgl. Hamre &
Pianta 2005). Deren Blick auf die Kinder in Form von Interaktion und formaler
Riickmeldung ist wichtig fiir die Entstehung von Konzepten eigener Begabung
und dem Selbstwertgefiihl. Kinder fragen sich, ob sie gemocht werden, ob man
sie fiir klug hilt und interpretieren das Verhalten ihrer Lehrkrifte in Bezug auf
Hinweisreize fiir diese Fragen (vgl. Mietzel 2002; Steins 2020). Das Selbstkonzept
ist zwar noch in hohem Mafle fluide, aber es wird bereits in der Grundschulzeit
geformt (vgl. Dweck 2017).

In der Grundschulzeit werden z.B. die eigenen Vorstellungen von Geschlecht
und Gender weiterentwickelt oder stabilisiert: Schon kleine Kinder, vor Schu-
leintritt, kennen die stereotypen Zuschreibungen an ihr Geschlecht und tiben
sie fiir die eigene Geschlechterrolle ein (vgl. Altstotter-Gleich 2004; Hannover
2010). Wenn die elterliche Erziehung ebenfalls diese Zuschreibungen unterstiitzt,
werden bei jungen Kindern diese Stereotype bereits sehr frith gefestigt (vgl. Steins
2008). Diese Motivation, es richtig zu machen, entspringt einem tiefen Bediirfnis
der Bezugsgruppe anzugehoren (vgl. Baumeister & Leary 1995) und gilt fiir viele
soziale Regeln, die Kinder zwischen ihrem 8. und 9. Lebensjahr entdecken und als
Aspekte ihres Uberzeugungssystems von sich selbst, anderen und der Welt integ-
rieren (vgl. Janoff-Bulman 1992). Je enger die wahrgenommenen Vorgaben und
Erwartungen des sozialen Kontextes, desto weniger kann ein eigenes von diesen
Regeln unabhingiges Repertoire an Interessen und Verhaltensweisen aufgebaut
werden (vgl. Steins 2008).

Wenn die Kinder wichtige Kulturfertigkeiten ausgebildet haben, in der Lage sind,
sich besser selber zu regulieren, was wihrend der gesamten Schullaufbahn bis weit
iiber die Pubertit hinaus eine Herausforderung bleibt, und ihre sozialen und emo-
tionalen Kompetenzen sichtbar entwickelt haben, dann gehen die Kinder auf die
weiterfithrenden Schulen.

3 Bedarfe der Kinder und zentrale Kriterien fiir Lehrkrifte

an Grundschulen
Fihigkeiten von Lehrkriften, die man sichern sollte, bemessen sich nach dem
Wissen tiber die Bedarfe von Kindern fiir deren guter Entwicklung. Was die Re-

sultate dieser Entwicklung sein sollen, unterliegt einem Wandel, der mindestens
von Wissen und gesellschaftlichen Zielen beeinflusst wird (vgl. Steins 2020).
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3.1 Zum Stand des Wissens

Kinder und Jugendliche profitieren stark von Wirme in der Interaktionsgestal-
tung mit signifikanten erwachsenen Bezugspersonen. Wenn die Beziehung zwi-
schen Lehrkraft und Lernenden zugewandt, unterstiitczend und zutrauend ist, hat
sie einen positiven Einfluss auf die schulische Entwicklung aller Schiiler*innen,
besonders aber auf Lernende, die aufgrund ihrer Herkunft oder persénlicher Pro-
blematiken einer besonderen Zuwendung bediirfen (vgl. Hamre & Pianta 2005;
Wang u.a. 2013, Steins 2020). Ein freundliches und unterstiitzendes Verhiltnis
ist auch ein relevanter priventiver Fakrtor fiir das Auftreten von Bullying und an-
deren desintegrativen Prozessen (vgl. Ertesvag 2016, Hughes & Im 2016). Das
Verhalten der Lehrkrifte beeinflusst bedeutsam das soziale Klima in der Klasse
und dieses wiederum die Schullust und Lernfreude der Schiiler*innen (vgl. Went-
zel 2002).

Ein freundlicher Interaktionsstil ist also ein zentraler Bedarf von Kindern und
Jugendlichen (vgl. Steins 2020). Lehrkrifte an Schulen kénnen die Entwicklung
der Schiiler*innen nicht gut unterstiitzen ohne die Fihigkeiten, die einen solchen
Interaktionsstil ermdglichen.

3.2 Gesellschaftliche Ziele

Gesellschaftliche Ziele spielen eine grof§e Rolle fiir die Ausbildung von Lehrkrif-
ten. Schulsysteme in autokratisch gefithrten Nationen streben mit Schulbildung
andere Ziele an als wirkliche Demokratien (vgl. Bueno de Mesquita & Smith
2012). Miindigkeit und Aufklirung kénnen in Autokratien keine Ziele sein, son-
dern der gehorsame Einsatz von Menschen ist gefragt zur Erhaltung der Macht-
verhiltnisse. Demokratien aber wollen eine Weiterentwicklung, die allen zu Gute
kommen kann, und setzen daher auf die Innovationsfihigkeit von Menschen, die
dafiir lernen, Bestehendes kritisch bewerten zu kénnen und gewinnbringend fiir
die Allgemeinheit weiterzufithren. Dafiir muss notwendigerweise auch Ungehor-
sam gegeniiber Autorititen in Kauf genommen werden; Kinder in Demokratien
diirfen mehr in der Schule als in Autokratien (vgl. Steins & Welling 2010).

Damit werden in echten Demokratien, welche den nachfolgenden Generationen
eine individuelle Entwicklung ihrer Potentiale ermdglichen wollen, nicht nur
Lehrkrifte mit sehr guten Fachkenntnissen wichtig, sondern Lehrkrifte sollten
auch Fachinhalte so vermitteln kénnen, dass Schiiler*innen zum selbststindigen
Denken angeregt werden. Auch sollten Lehrkrifte eine Gruppe freundlich an-
leiten und Diskurse fithren kénnen, die auf Argumenten beruhen im Sinne von
Anregung zum Mitdenken und aktiver Partizipation und nicht auf Gehorsam
aufgrund von Sanktionsmacht (vgl. Ryan 1991). Die Leitung einer Klasse kann
dementsprechend nicht mit Standardmitteln autoritirer Macht bewerkstelligt
werden, sondern sie muss personlich iiberzeugend sein, zur Gerechtigkeitswahr-
nehmung beitragen, und mit der ganzen Personlichkeit bewerkstelligt werden und
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auf einer guten Bezichung zwischen Lehrkraft und den Lernenden beruhen (vgl.
Dollase 2012).

Diese Aspekte sind nicht spezifisch fiir die Grundschule, sie bediirfen aber in der
Grundschule einer besonderen Umsicht und vor allem Persistenz, da hier die Kin-
der mit extrem unterschiedlichen Voraussetzungen starten und in der Regel nicht
iiber die grundlegenden Kulturfertigkeiten verfiigen.

4 Wie steht es um die Bedarfe fiir die Kinder

in der Grundschule?

Werden Lehrkrifte in der Grundschule diesen Kriterien gerecht, die von der kind-
lichen Entwicklung und den Zielen eines Schulsystems innerhalb einer demokra-
tischen Gesellschaft ausgehen?

Vor einiger Zeit wurde in Deutschland problematisiert, dass es mehr Frauen als
Minner in der Grundschule gibt (vgl. Hastedt & Lange 2012; Hurrelmann &
Schultz 2012). Frauen arbeiten als Lehrkraft sehr viel hiufiger in der Grundschule
im Vergleich zu Minnern. Der Anteil der Vollzeit beschiftigten Frauen betrigt
84. 32%, derjenige der vollzeitbeschiftigten Minner 15.69 % (vgl. Statistisches
Bundesamt, 2019/20). Wihrend in der Grundschule in Teilzeit arbeitende Lehr-
krifte zu 95.20 % Lehrerinnen sind, sind es nur 4.80 % der Lehrer und wih-
rend von den stundenweise arbeitenden Lehrkriften 83 % weiblich sind, sind
nur 16.58 % minnlich. Zwar arbeiten Frauen an allen Schulformen insgesamt
hiufiger und hiufiger in Teilzeitkonstellationen im Vergleich zu Minnern; diese
auf die Kategorie Geschlecht bezogenen Asymmetrien sind in der Grundschule
aber besonders ausgeprigt. Ebenfalls arbeiten Frauen disproportional zum erwart-
baren Anteil seltener als Schulrektorin, besonders in den alten Bundeslindern und
besonders in den Grundschulen (vgl. von Lutzau 2008). Grundschullehrkrifte
werden schlechter bezahlt als Lehrkrifte an anderen Schulformen.

Diesen Unterschied in erwartbarer und tatsichlicher Verteilung in Hinblick auf
die Berufsentscheidung Grundschullehramt finden wir in einer Reihe von Beru-
fen vor. Eine horizontale Segregation ist uniibersehbar in den Berufsentscheidun-
gen der Geschlechter (vgl. Berufsbildungsbericht 2020), aber auch eine vertikale
Segregation, die sich vor allem in einem Gender Pay Gap zu Ungunsten der Frau-
en zeigt (vgl. Global Gender Gap Report 2021). Auch, wenn es bei der Wahl von
Studiengingen zu mehr Diversitit bei den Frauen gekommen ist, gilt das weniger
fur minnliche Studierende (vgl. Genderatlas Schule 2020).

Besonders, so wird behauptet, fiir Jungen sei es schidlich, nur von Frauen
unterrichtet zu werden und nur Frauen als Modelle zu haben, zumal bereits in
den vorschulischen Einrichtungen iiberwiegend Frauen arbeiten wiirden. Somit
wiren Jungen systematisch benachteiligt und wiirden auch deshalb schlechtere
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Schulleistungen zeigen als Midchen. Logischerweise wiirden also durch diese
Tatsachen Midchen bevorzugt, deshalb hitten die Middchen die Jungen tiberholt.
Die sogenannte Feminisierungsdebatte war verbunden mit eindringlichen Vor-
schligen zu Mafinahmen, die Bildungsbenachteiligung fiir die Jungen zu beheben
(vgl. Hurrelmann & Schultz 2012). So gab und gibt es auch einige Vorschli-
ge, was man tun kénne, um diese Situation zu dndern: Damit mehr Minner in
die Grundschule kommen, solle z.B. das Gehalt angehoben werden, auch bei
der Werbung fiir diesen Beruf solle weniger auf das Sich-Kiimmern eingegangen
werden, es solle stirker auf Aufstiegschancen und fachliche Dinge eingegangen
werden. Beides wird als ein Anheben des Ansehens des Berufs angesehen, womit
natiirlicherweise mehr Minner in den Beruf dringen wiirden (vgl. Kappler u.a.
2014), das wiederum wiirde den Jungen zu Gute kommen (vgl. Hurrelmann &
Schultz 2012).

Die Feminisierungsdebatte zeigt, dass Zahlen allein keinen objektiven Zugriff
auf die Realitit darstellen. Zahlen werden interpretiert; sie sind in der Feminisie-
rungsdebatte das Material gewesen, soziale Konstruktionen von Geschlecht zu ak-
tivieren und diese auf die Realitit zu projizieren. Tatsache ist, dass das Geschlecht
der Lehrkrifte nicht entscheidend fiir die schulische und sozial-emotionale Ent-
wicklung der Kinder ist, sondern entscheidend ist die Interaktionsqualitit der
Lehrkrifte (Freundlichkeit, Erwartung, Unterstiitzung, Gruppenfithrung) und
das Selbstkonzept der Kinder, welches durch Interaktionsqualititen erwachsener
Bezugspersonen geformt wird (vgl. Hattie 2009; Dweck 2017; Steins 2020).

Die reine Addition von Minnern verbessert also nicht das Grundschulsystem;
die Argumentation, dass sie es tite allerdings erscheint anachronistisch (vgl.
Eagly u.a. 2019). In dem Feminisierungsdiskurs sind allerdings einige zentrale
Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der Profession untergegangen bzw. in
Misskredit geraten.

5 Die Profession und ihre Stereotype

Ein professioneller Interaktionsstil auf der Basis der Befunde internationaler For-
schung wiirde die Schwerpunkte der Ausbildung und Weiterbildung von Lehr-
kriften verschieben, denn diese Fihigkeit muss erlernt und geiibt werden. In
der Professionsdebatte wird ein professioneller Interaktionsstil in diesem Sinne
(freundlich, unterstiitzend, zutrauend) sehr hiufig verkiirzend unter dem Verb care
(to care = sich kiimmern), gefasst. Das Sich-Kiimmern (eine warme Eigenschaft)
jedoch wird geschlechterstereotyp den Frauen mehr zugetraut als Miannern, gleich-
zeitig aber kontrastiert mit dem Sich-durchsetzen-Kénnen (eine Kompetenz), was
die Frauen weniger gut konnten als die Minner (vgl. Eagly u.a. 1992).
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Wirme und Kompetenz sind mit Geschlechterstereotypen verwoben (vgl. Cud-
dy u.a. 2011). Geschlechterstereotype schreiben Frauen eher Aspekte der Com-
munity, Wirme, also feminine Zuschreibungen zu, die nicht als gleichermafien
Kompetenz verkérpernd wahrgenommen werden wie Aspekte der Agency und
Instrumentalitit, also maskuline Eigenschaften (vgl. Abele u.a. 2016). In Or-
ganisationskontexten jedoch wird hiufig nur Kompetenz als wichtig angesehen,
Wirme nicht. Wenn beides gefragt ist, vermindert die Wahrnehmung von Kom-
petenz, insbesondere bei Frauen, von denen Wirme erwartet wird, sogar die
Wahrnehmung von Wirme, in vielen Berufsdominen zum Nachteil der Frauen
und des Prestiges des Berufs (Cuddy u.a. 2011; Steins 2019).

Unterschiede innerhalb der beiden Kategorien biologisch weiblich und biologisch
minnlich sind weitaus bedeutsamer als diejenigen zwischen diesen beiden Grup-
pen (vgl. Eagly u.a. 1992; Maccoby 2000; van Laere u.a. 2014; van Schaik &
Michel 2020). Man kommt daher durch generalisierende Behauptungen tiber die
Frauen oder die Minner zu falschen Schliissen, die ungliicklicherweise die Fremd-
und Selbstbilder und den Blick auf die Welt beeinflussen. So denken Frauen im
Grundschullehrberuf durchaus, dass ein Kollege gut wire, damit der Lehrkérper
mehr Autoritit bekommen kann, schreiben also ihren Kollegen aufgrund deren
Merkmal biologisch minnlich Kompetenzen in Bezug auf Durchsetzungsset-
zungsvermdgen zu, die ihnen selber aufgrund ihres Merkmals biologisch weiblich
abgehen wiirden (vgl. Vogt 2002; Baar 2012; Niehaus 2012; Brownhill 2014).
Dass dieses Phinomen so international ist (vgl. Acker 1995; Hjalmarsson & Lof-
dahl Hultman 2014), ist kein Beweis fiir einen tatsichlichen Geschlechterunter-
schied, sondern weist auf einen Wahrnehmungsfehler hin; Menschen neigen zu
falschen Vorannahmen und irrigen Schussfolgerungen. Heider (1958) beschreibt
den irrigen Syllogismus: John ist ein Mann, Minner kénnen x, also kann John x.
Gleiches passiert nicht nur in Bezug auf das Geschlecht, sondern auch in Bezug
auf Migrationshintergrund (vgl. Rotter 2012) und andere zentrale Personenmerk-
male (Steins 2020).

Die Betonung von angeblichen Unterschieden fiihrt zur Aufrechterhaltung die-
ser Unterschiede durch selbsterfiillende Prophezeiungen und Stereotype Threat
(vgl. Hirnstein & Hausman 2010). Die Forschung und Diskussion um den
Grundschulberuf aktiviert durch die Art und Weise der Diskursfiihrung und der
Betonung des Grundschullehrberufs als Frauenberuf insbesondere Geschlech-
terstereotype, die fiir eine Weiterentwicklung des Ausbildungsstandards der
Grundschullehrkrifte nicht forderlich sind (vgl. Diiro 2008; Koppetsch 2015;
Nieminen 2020). Allerdings gilt das auch fiir andere Forschungsgebiete, denn
auch Forschende haben wirklichkeitsinkongruente Vorstellungen von Gender
und Geschlecht (vgl. Westbrook & Saperstein 2015; Steins 2019).
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6 Fazit
Aus den bisherigen Gedanken ergeben sich folgende Schlussfolgerungen fiir die

Weiterfithrung der Professionalisierung von Grundschullehrer*innen: Vom Be-
darf der Schiiler*innen ausgehend ist eine fundierte Ausbildung in Interaktions-
fertigkeiten notwendig. Diese ist vollig unabhingig vom Geschlecht einer Person
notwendig, denn sie ist nicht natiirlicherweise gegeben. Internationale Studien
(Hattie 2009) und Studien im deutschsprachigen Raum (vgl. Krumm u.a. 1997)
zeigen, dass es hier einen wichtigen Bedarf gibt. Es wire dufSerst wiinschenswert,
dass dieser Bedarf als grundlegend erkannt wird.

Denn die besten Curricula, Priventions- und Interventionsprogramme nutzen
wenig, wenn sie nicht freundlich und zutrauend sowie unterstiitzend vermittelt
werden konnen. Bislang wird die Relevanz von Wirme unterschitzt, auch wenn
sich allmihlich ein Bewusstseinswandel in der (amerikanischen) Offentlich-
keit vollzieht (vgl. Eagly u.a. 2019); hier stehen noch vergleichbare Studien fiir
Deutschland aus.

Konkret lassen sich professionelle Interaktionsstile nach verschiedenen Kriteri-
en beschreiben und beobachten. Freundlichkeit wird durch verschiedene beob-
achtbare Verhaltensweisen vermittelt (vgl. Steins 2020). Hierzu gehéren z. B. ein
freundlicher Umgang mit den Eltern, Kultursensibilitit, metalinguistische Acht-
sambkeit, angemessene Forderungen, freundliche Prisenz. Aber auch Gendersen-
sibilitdt als ein Komplex von Verhaltensweisen, die geschlechtergerecht sind, also
Kinder in ihrer Entwicklung unabhingig von ihrem Geschlecht ermuntern, ist
ein Kriterium. Dazu gehért in der Regel Wissen und Umsetzung des Wissens
(vgl. Steins 2012). Wissen einer Lehrkraft iiber ihr eigenes Uberzeugungssystem,
das Gemachte eigener Uberzeugungen iiber sich, andere und die Welt (vgl. Ja-
noff-Bulman 1992), aber auch die Identifizierung wirklichkeitsinkongruenter In-
halte und Gedankenformen ist ein wichtiger Wissensbaustein (vgl. Steins 2018).
Gendersensibles Verhalten z.B. sowie andere Aspekte eines freundlichen Inter-
aktionsstils, ist direkt beobachtbar und kann somit riickgemeldet und erlernt
werden. Zentral ist aber die Einsicht, darauf verzichten zu wollen, Geschlechter-
stereotype zu aktivieren, also nicht von den Jungen, nicht von den Midchen zu
sprechen, nicht geschlechtsstereotype Aufgaben und Attribute zuzuweisen, nicht
einen Jungen neben ein Midchen zu setzen usw. (vgl. Rendtorff 2015).

Leider ist die Grundlage und der Erwerb der freundlichen Interaktionsgestal-
tung nicht gesichert. Ganz unabhingig von Personenmerkmalen wie Herkunft,
Geschlecht, Alter kann aber jeder Mensch diese Grundlagen erwerben und sie
zur forderlichen Interaktionsgestaltung zu Gunsten der Schiiler*innen einsetzen,
der den unterstiitzenden Umgang mit jungen Menschen schitzt, gerne lehrt und
die intrapsychischen Voraussetzungen mitbringt (vgl. Dollase 2012). Es ist an-
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spruchsvoll, das zu lernen und umzusetzen, aber wie die Ergebnisse zeigen, lohnt
sich dieses Investment in der Ausbildung von Lehrkriften.
Grundschullehrerinnen nun wird oft unterstellt, sie wiirden zu viel Care Arbeit
machen, das wire Aufgabe der Miitter (als wiirden diese das natiirlicherweise
so professionell tun wie oben beschrieben). Wie die Argumentationslinien von
Kappler u.a. (2014) zeigen, scheint eine Aufwertung des Berufs nétig zu sein,
indem man gerade von diesen Care Aufgaben ablenkt. Besser also scheint es, weil
gesellschaftlich anerkannter, ,,gutsy girls“ zu sein (vgl. Giufre u.a. 2021), als sich
um die Schiiler*innen zugewandt zu kiimmern. Es ist weitverbreitet, dass dis-
tanziertere Arbeitskulturen hochwertiger erscheinen als solche, in denen Wirme
zentral ist (vgl. Cuddy u.a. 2011; Abele u.a. 2016); allerdings sind letztere mit-
telfristig produktiver und gesiinder (vgl. Amabile & Kramer 2011) und im Fall
der schulischen Umwelt gilt das in hohem Mafe (vgl. Ryan 1991; Steins 2020).
Das deutsche Schulsystem ist iiberraschend traditionell in Hinblick auf die so-
zialen und emotionalen Kompetenzen, die es von seinen Lehrkriften erwartet.
Trotz eindeutiger internationaler Befunde, dass die Interaktionsqualitit zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen entscheidend fiir wichtige Moderatorvariablen
der Lernqualitit von Schiiler*innen ist, wird ihr erstaunlich wenig Platz in der
Ausbildung und den staatlichen Positionspapieren zur Ausbildung eingerdumt.
Das Sich-Kiimmern im Sinne einer hohen Interaktionsqualitit in der Grund-
schule sollte als Standard ebenfalls fiir alle anderen Schulformen gelten, auf der
Basis empirischer Befunde aufgewertet werden und Lehrkrifte wesentlich besser
im Hinblick auf die Fertigkeiten einer unterstiitzenden Interaktionsqualitit aus-
gebildet werden. Damit wiirde auch die letzte Begriindung fiir die unterschied-
liche Bezahlung entfallen: Zugewandtheit und warme Interaktionsgestaltung in
der Grundschule sind enorm wichtig fiir die Kinder und mindestens so viel wert
wie in anderen Schulformen.
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Geschichte der Ausbildung von
Grundschullehrkriften in Deutschland.
Von einer ,,semiprofessionellen® Titigkeit
zur Professionalitit.

Die Arbeit von Lehrkriften im Primarbereich erfihrt bis heute nicht in ausrei-
chendem MafSe die wertschitzende Beachtung, die ihr auf Grund der vielfiltigen
gesellschaftlichen Erwartungen zukommen miisste. Terhart spricht sogar von ei-
nem ,Abwertungs- und Degradierungskurs® (Terhart 2014, 142), der besonders
dann zu Tage tritt, wenn der Status von Grundschullehrkriften mit dem anderer
Lehramter verglichen wird. ,,Gemessen an den klassischen Kriterien von Professio-
nalitit ist der Lehrerberuf, und hierbei insbesondere der Beruf des Grundschul-
lehrers, durchweg als semiprofessionelle Titigkeit gekennzeichnet” (ebd., 148).
Terhart sieht diese Sichtweise nicht als ein Defizit des Grundschullehramts, son-
dern als Defizit des zugrundeliegenden Professionalititsverstindnisses (vgl. ebd.).
Geht man einige Jahrhunderte zuriick in die Geschichte der Lehrerbildung, so
wird deutlich, dass die unterschiedlichen Sichtweisen auf die Lehramtsausbil-
dungsginge in Bezug auf den Grad der Qualifizierung und Professionalisierung
historisch gewachsen sind. Bis heute sind die Ausbildung und damit auch das
Gehalt von Grundschullehrer*innen der Ausbildung von Gymnasiallehrkriften
nicht gleichgestellt, obgleich seit den 1970er Jahren alle Lehramtsstudienginge
eine universitire Ausbildung absolvieren (vgl. den Beitrag von Liegmann u.a. in
diesem Band).

In diesem Beitrag sollen die Griinde, weshalb es fiir das ,,niedere” Bildungswesen
bis in die Anfinge des 20. Jhd. hinein nur eine stark eingeschrinkte Ausbildung
von Lehrkriften gab, niher analysiert werden. Man beachte hier die Wortwahl,
die bis heute Verwendung findet: ,héheres” versus ,niederes Bildungswesen.
Auch wenn sich diese Bezeichnungen zunichst auf die jeweiligen Altersstufen der
Lernenden bezichen, suggerieren die Begriffe ,hoch® und ,nieder doch zugleich
»wichtig, wertvoll“ versus ,,unwichtig, weniger wertvoll“. Die Begriffe elementare
oder primire Bildung dagegen weisen darauf hin, dass ein Fundament notwendig
ist, auf dem aufgebaut werden kann.
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Die Geschichte der Ausbildung der Volks- bzw. Grundschullehrer*innen kann
nicht verstanden werden, ohne die historische Entwicklung der Institution Schule
fur Kinder aus allen sozialen Schichten zumindest in groben Ziigen zu kennen.
Das Gedichtnis fiir iber Jahrhunderte gewachsene Denk- und Verhaltensstruk-
turen ist zdh. Auch an der Schulgeschichte lisst sich zeigen, wie schr wir in his-
torisch gewachsenen Strukturen verhaftet sind. Daher werde ich zunichst in der
hier gebotenen Kiirze auf die Historie der Volksschulentwicklung eingehen, bevor
ich mich den Entwicklungsstringen der Ausbildung von Lehrkriften fiir den Pri-
marbereich zuwende.

1 Abriss der historischen Entwicklung einer
institutionalisierten Bildung fiir alle

In der Zeit der Spitantike entwickelten sich Schulformen, die nicht nur in privater
Hand lagen, sondern zunehmend unter staatlicher Aufsicht arbeiteten. Der Schul-
besuch war jedoch nur den ,freien” Kindern und Jugendlichen und den Kindern
wohlhabender Familien vorbehalten. Der Verlauf der Geschichte zeigt uns, dass
sich der Lehrkanon der Grammatik- und Rhetorikschulen Griechenlands und
Roms, die sogenannten ,,Septem Artes Liberales (sieben freien Kiinste), von der
Spitantike durch das Mittelalter bis in die Neuzeit hielt. Die Kiinste (Gramma-
tik, Rhetorik, Dialektik, Arithmetik, Geometrie, Musiktheorie und Astronomie)
wurden in der Spitantike als ,frei bezeichnet, da sie nur dem nichtversklavten
Menschen zuginglich waren (Blankertz 1982, 14).

In diese ,,Welt des Hellenismus und des hellenisierten Romertums hinein wird
das Christentum geboren®, schreibt Reble (1976, 44), das heifit, dass die Schul-
entwicklung im Mittelalter zunichst in den europidischen Christianisierungspro-
zess eingebunden war. Die sogenannten Domschulen (auch Stifts-, Kloster- oder
Klerikerschulen genannt) bildeten in der Regel Kleriker aus, die zugleich Lehr-
aufgaben iibernahmen. Die Absolventen wurden zum Teil Verwaltungsbeamte,
Juristen und spiter auch Mediziner. Gelehrt wurde in der lateinischen Sprache,
eben nach dem Lehrplan der ,,Septem Artes Liberales®. , Liberales wurde im Mit-
telalter jedoch auf das Wort ,liber (lat. Buch) zuriickgefiihrt, d. h., man ging von
sieben Buchwissenschaften aus, die man der Weisheit Gottes und der heiligen
Schrift zu verdanken hatte (vgl. Blankertz 1982, 14). Die Schule insbesondere des
frithen Mittelalters war daher eine Buchschule und ihr Lernen war bestimmbares,
planbares und kontrollierfihiges Buchlernen (vgl. Keck 1997, 188). Dabei wurde
von einem statischen Welt- und Wissenschaftsverstindnis ausgegangen, d. h., was
der Mensch iiberhaupt wissen konnte, war bekannt. Worauf es erzieherisch und
unterrichtlich ankam, war Lernen durch Nachsprechen und Einiiben.
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Insbesondere durch das allmihliche Aufblithen des Handels und der Hanse wurde
es im ausgehenden Mittelalter immer notwendiger, die Muttersprache, die Spra-
chen der Nachbarlinder und das Rechnen zu erlernen. Jedoch erst die Bildungs-
idee des Humanismus erméglichte eine umfassende Bildungsreform, ankniipfend
an das Bildungsideal der Antike. Durch Nachahmung klassischer Vorbilder wollte
man ein ideales Menschentum verwirklichen. Die Domschule entwickelte sich
daher weiter von einer klerikalen und aristokratischen zu einer biirgerlichen Schu-
le, d. h. einer humanistischen Gelehrtenschule, die nicht mehr nur von Jugendli-
chen des Adels sondern auch des Biirgercums besucht wurde (vgl. Blankertz 1982,
19) und in der nun im Lehrkanon der ,Septem Artes Liberales auch die vier
mathematischen Disziplinen bedeutsam waren. Das ,niedere” Volk hatte in der
Regel keinen Zugang zur Bildung, wobei es in der Zeit der Hanse Beispiele gab,
in denen sich die Domschulen auch armen Schiilern 6ffneten (vgl. Graumann
2020, 16).

Die Reformation leitete den grofiten Wandel in diese Richtung ein (vgl. Keck
2009, 159). Martin Luther (1483-1546) und seine reformatorischen Ideen spiel-
ten fiir den Gedanken, dass auch das ,einfache” Volk an der Bildung teilhaben
soll, eine bedeutende Rolle. Das hatte seine Ursache darin, dass in der Kirche Lu-
thers im Gottesdienst die Predigt und der Katechismus im Mittelpunkt standen
und nicht wie in der katholischen Messe die heilige Handlung der Verwandlung
von Brot und Wein in den Leib und das Blut Christi. Das hiefi, dass jeder in der
Schriftsprache unterwiesen werden musste, um ,,Gottes Wort™ in der Mutterspra-
che lesen zu kénnen. Das war vor allem auch deshalb méglich, da Luther die
vorher nur in lateinischer Sprache vorhandene Bibel ins Deutsche iibersetzte. Die
Erfindung der Buchdruckerkunst (Mitte des 15. Jahrhunderts) war ein weiterer
Schritt in Richtung einer Volksbildung, denn sie erméglichte eine weite Verbrei-
tung der Bibel. Zunichst mussten die Erwachsenen das Lesen erlernen, um diese
Fihigkeit dann an die Kinder weiterzugeben. So entstand die ,,gemeine Schule®,
auch , Kiister- oder Mefinerschule® genannt (Keck 2003, 22).

Die Wende zum Realismus wurde durch Jan Amos Comenius (1592-1670) und
seine Schrift ,Didactica Magna“ (erstmals verdffentlicht 1657) wie auch durch
die Ideen von Wolfgang Ratke (1571-1635) eingeldutet. Es war zugleich eine
Wendung gegen den Humanismus in dreifacher Form: ,In dem Gedanken einer
allgemeinen Volksschule, in der Hervorkehrung der deutschen Sprache und in der
Betonung der Berufsbildung® (Reble 1967, 102). J. A. Comenius entwickelte ei-
nen Erziehungs- und Unterrichtungsplan vom ersten Lebensjahr an und er wollte
alle, d.h. beide Geschlechter aller Sozialschichten in gleicher Weise erziehen — ein
zu damaliger Zeit ungeheuer revolutionirer Gedanke. Seine konkrete Umsetzung
war jedoch erst 250 Jahre spiter moglich. W. Ratke richtete in Kothen eine Schule
fiir Knaben und Midchen ein, in der auf Anschaulichkeit und muttersprachliche
Bildung grofler Wert gelegt wurde. Er setzte sich in seinem Plan von 1629 fiir
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eine ,deutsche Schule® ein, die alle Kinder unabhingig vom sozialen Stand ihrer
Familien besuchen sollten (ebd.). Damit war auch er seiner Zeit weit voraus.
Man darf sich diese Entwicklungsverldufe nicht so vorstellen, als hitte eine be-
stimmte Reform flichendeckend und zu einem festgelegten Zeitpunke das Bil-
dungswesen verindert. Viele Prozesse verliefen parallel und viele reformerische
Ideen existierten nur in wissenschaftlichen Schriften oder wurden nur vereinzelt
umgesetzt. Insbesondere in der Zeit des dreifSigjihrigen Krieges (1618-1648) war
die konkrete Umsetzung von Ideen fiir ein Schulwesen nicht méglich (vgl. Ipfling
2009, 59). J. A. Comenius musste z. B. in den Wirren des dreiffigjahrigen Krieges
mehrfach ins Ausland flichen, was jedoch dazu fiihrte, dass seine pidagogischen
Werke in ganz Europa gelesen wurden. Die von W. Ratke in Kéthen eingerichtete
Schule bestand z. B. nur ein halbes Jahr, dennoch haben seine Ideen zur Uberwin-
dung der im Formalen erstarrten humanistischen Gelehrtenschulen entscheidend
beigetragen.

Im 17. Jahrhundert, in der Zeit der Nachreformation und dem Zeitalter des Ab-
solutismus, wurden die Landesfiirsten und freien Reichsstiddte zu Schultrigern
mit je eigenen Schulordnungen und mit einer fiir jeden einzelnen Staat zentralen
Schulplanung (vgl. Keck 2002, 11f.). Die Schulordnungen fiihrten dazu, dass nun
tiber die Struktur von Unterricht und Schulorganisation iiber die Landesgrenzen
hinaus diskutiert wurde. Der Schulmethodus von Gotha (1642) galt z.B. schon
zu seiner Zeit als Praxismodell. Im Mittelpunke jeder Unterweisung stand jedoch
neben der Gottesfurcht der Gehorsam gegeniiber dem jeweiligen Landesfiirsten.
Auch hier muss man wieder bedenken, dass es zwar in einigen Stadten Schulord-
nungen und Schulen gab, dass jedoch die Schulsituation auf dem Land insge-
samt erbirmlich war, sofern es iiberhaupt Schulen fiir das einfache Volk gab. Eine
Gruppe von Kindern allen Alters wurde in der Wohnstube des ,,Schulmeisters®
unterrichtet, in der sich auch die Familie und das Vieh des Schulmeisters authiel-
ten. Obgleich es eine Unterrichtspflicht gab, gingen die meisten Kinder — wenn
iiberhaupt — nur im Winter und sonntags zur Schule, da sie in ihren Familien zur
tiglichen Feldarbeit gebraucht wurden.

August Herrmann Francke (1663-1727), ein Vertreter des Pietismus, wollte eine
Schule fiir die leistungsfihigeren Kinder schaffen, die keine gymnasiale Laufbahn
anstreben konnten, d.h. eine Schule zwischen der Schule fiir das ,einfache Volk“
und der Schule fiir die hohere Bildung, nimlich die Realschule, die sich an den
»Realien bzw. Sachfichern orientieren sollte (Ipfling 2009, 60). Diese Idee be-
reitete den Weg fiir ein dreigliedriges Schulwesen, das sich jedoch erst im 19.
Jahrhundert etablierte und ,,das im Wesentlichen die Aufgabe hat, die Bediirfnisse
der Drei-Klassen-Gesellschaft zu erfiillen und diese zu stabilisieren®, schreibt Ipf-
ling (ebd.). Der Besuch einer bestimmten Schulart war zu jener Zeit unmittelbar
verbunden mit dem Sozialstatus, den eine Familie innerhalb der Gesellschaft hat
— ein Umstand, der bis heute nicht vollstindig iiberwunden ist.
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Die Zeit der Aufklirung war dann wegweisend fiir die Weiterentwicklung von
Schule, denn die Idee des vernunftgeleiteten, miindigen und zum Handeln beru-
fenen Menschen wirkte sich auch auf die Pidagogik aus. ,Sie, die Vernunft, galt
als ein und dieselbe fiir alle denkenden Subjekte, fiir alle Nationen, Rassen, Epo-
chen und Kulturen [...]. Das finden wir, wie selbstverstindlich, auch bei einem
Klassiker der Pidagogik: Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), schreibt Blankertz
(1982, 27). Die Philanthropine (Philanthrop= griech. ,Menschenfreund) waren
eine Alternative zu der im Schematismus erstarrten lateinischen Schulgelehrsam-
keit. Die Einrichtungen der Philanthropen zeigten, dass ,,Schule auch Stitte der
Freude, des Frohsinns und Spiels sein kénne, dass Schule nicht gekennzeichnet
sein miisse durch Schreie geziichtigter Kinder und vom Zorn berauschter Lehrer®
(ebd.,81).

Obgleich die Anstalten der Philanthropen (s. u.a. Johann Heinrich Campe,
1746-1818 und Johann Bernhard Basedow, 1724-1790) kaum 20 Jahre Bestand
hatten, trugen sie dennoch dazu bei, dass nun eine allgemeine Unterrichtspflicht
von staatlicher Seite liickenlos realisiert werden sollte und der Staat ausreichend
Schulen zur Verfiigung stellen musste, in der die Kinder und Jugendlichen auf ei-
nen Beruf im Sinne von Nachwuchsbildung vorbereitet werden sollten. Das ,,Ge-
nerallandschulreglement® von 1763 in Preuflen enthielt die Aufforderung zum
Schulbesuch und bildete damit die Grundlage fiir die Entwicklung des deutschen
Volksschulwesens. Das bedeutete, dass im 18. Jahrhundert die pidagogischen
Anregungen aus der Zeit der Aufklirung fiir eine Neugestaltung des Schul- und
Erzichungswesens weitgehend aufgegriffen wurden, indem der ,Kampf gegen
Verwahrlosung, Armut, Faulheit und Bettelei aufgenommen wurde (Blankertz
1982, 89). In den sogenannten Industrieschulen wurden Kinder aus unteren sozi-
alen Schichten ausgebildet und in verschiedene handwerkliche T4tigkeiten einge-
fithre. Dabei ging es darum, ,Kinder zu einer piinkdichen, fleiffigen, arbeits- und
sparsamen Lebensfiihrung zu erzichen, um das Problem der Armut durch Selbst-
hilfe zu tiberwinden® (Feige 2004, 229).

Laut Blankertz (1982, 89f) trugen die Anfinge des Neuhumanismus sowohl
dazu bei, dass ein spezifisch deutscher Bildungsbegriff entstehen konnte, wie auch
dazu, dass die deutsche Sprache zur Sprache der Bildung und Kultur wurde. Wil-
helm von Humboldt (1769-1835), erster Kultusminister Preuflens und Repri-
sentant des Neuhumanismus, definierte Bildung als den ,,Weg der Individualitit
zu sich selber, dieser Weg aufgefafit als unendliche Aufgabe, so dafl Bildung nicht
abschliefbar sei, vielmehr das ganze Leben tiber wihre® (ebd., 101).

Den Aspekt der Individualitit greifen insbesondere Johann F Herbart (1776-
1841) sowie im ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts die sogenann-
ten Reformpidagog*innen auf. Es entstanden zahlreiche Reformschulen wie u.a.
die Arbeitsschule (Georg Kerschensteiner, 1854-1932), das Landerziehungsheim
(Hermann Lietz, 1868-1919), die Jena-Plan-Schule (Peter Petersen, 1884-1952),
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Montessori-Schulen (Maria Montessori, 1870-1952), deren pidagogische und di-
daktische Programme jedoch ,Inseln® blieben und in die staatlichen Schulsysteme
kaum Eingang fanden. Unterbrochen durch den Nationalsozialismus wurden die
reformpidagogischen Ideen ab den 1960er Jahren neu aufgegriffen und bahnten
sich nun den Weg auch in die staatlichen Schulen.

Seit 1920 — also nach dem ersten Weltkrieg und dem Ende des Kaiserreichs —
gibt es die Grundschule als undifferenzierte Einheitsschule fiir alle schulpflichti-
gen Kinder (Weimarer Verfassung, Art. 146). ,Ihre Aufgabe ist die Vermittlung
grundlegender Schulbildung, die jedem Schulkind grundsitzlich jede Form wei-
terfithrender Bildung eréffnet” (Gétz & Sandfuchs 2014, 32). Der Einheitsschul-
gedanke, den wir schon bei M. Luther, J.A. Comenius und anderen finden, setzt
sich nun zumindest fiir die Grundschule durch und mit ihm eine Liberalisierung
und Demokratisierung von Bildung. Die Diskussionen in der Zeit der sogenann-
ten Weimarer Republik (1918-1933) waren heftig. Es gab von Seiten des ,,hshe-
ren“ Schulwesens die Argumente, dass nur die héhere Schule zur , freien Erkennt-
nis“ befihige, von Seiten der Grundschulbefiirworter wurde gegenargumentiert,
dass eine Gesellschaft alle Begabten braucht und alle ein Anrecht auf individuelle
Férderung haben (vgl. ebd., 33f.).

Die Zeit des Nationalsozialismus verhinderte die Weiterentwicklung der Grund-
schule. Sie erhielt zwar 1939 cine reichseinheitliche curriculare Regelung, doch
das Eigenprofil der Grundschule, nimlich die Beriicksichtigung der kindlichen
Entwicklungsbediirfnisse, wurde negiert (vgl. ebd., 38).

Nach Ende des zweiten Weltkriegs wurde zunichst iiber eine sechs- bis achtjih-
rige Grundbildung diskutiert, die konservativen Krifte hatten jedoch Sorge vor
einer kommunistischen Unterwanderung und lehnten eine Verlingerung der vier-
jihrigen Grundschulzeit ab (Gétz & Sandfuchs 2005, 23f). Im Westen setzte
sich eine sechsjihrige Grundschulzeit nur in Berlin durch. 1964 wurden die bis-
herigen Volksschulen, die acht Schuljahre umfassten, aufgrund des Hamburger
Abkommens zur Bildungsreform formell aufgelost und in Grund- und Haupt-
schule untergliedert. Der Begriff Volksschule wird heute in der Regel nicht mehr
verwendet. In der sowjetischen Besatzungszone wurde 1946 eine Einheitsschule
einrichtet, die bis zum achten Schuljahr ging.

Ab den 1960er Jahren besann man sich — wie oben bereits erwihnt — in der Bun-
desrepublik Deutschland inhaltlich wieder auf die Zeit der reformpidagogischen
Ideen und die Weimarer Zeit, d. h., die Grundschule wurde ,als Lebensstitte des
Kindes angeschen, in der dieses eine ganzheitliche Bildung und Erziehung er-
hile (...)* (ebd., 24). Wenige Jahre spiter allerdings musste sich die Grundschu-
le herber Kritik stellen. Es wurden die Inhalte und Methoden als unzureichend
kridisiert und gefordert, dass die Grundschule wissenschaftsorientierter arbeiten
miisse, um die Schiiler*innen besser auf die weiterfiihrenden Schulen vorzuberei-
ten (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970). Insbesondere wurde kritisiert, dass anstelle

doi.org/10.35468/5949-08



Geschichte der Ausbildung von Grundschullehrkriften in Deutschland

von individueller Begabungsférderung Auslese im Vordergrund stehe. Auf dem
von Erwin Schwartz initiierten Grundschulkongress von 1969 wurde eine bessere
Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten unter dem Slogan ,,Férdern statt
Auslesen® gefordert (Folling-Albers 2004, 183). Damit wurde auch das Kern-Di-
lemma der Grundschule deutlich: Einerseits soll die Grundschule auf weiterfiih-
rende Schulen vorbereiten und andererseits sollen Bildungsforderung und Chan-
cengleichheit fiir alle Kinder im Fokus stehen. Auf den beiden letztgenannten
Aspekten lag insbesondere in den 1970er Jahren der Schwerpunkt der Innova-
tionen, wihrend im folgenden Jahrzehnt eine verstirkte pidagogische Profilie-
rung der Grundschule durch eine C)ffnung nach auflen sowie eine C)ffnung des
Unterrichts hin zu selbsttitigem und handelndem Lernen erreicht werden sollte.
Der Fokus lag nun auch in einer Ausgestaltung des Schullebens, die der stetigen
Verinderung der Lebenswelt der Kinder Rechnung tragen sollte. Alle genannten
Aspekte wie Forderung, Offnung nach auflen und innen, Gestaltung der Schule
als Lebensraum u.a.m. spielen bis heute in der Grundschule eine gewichtige Rol-
le. In den letzten Jahrzehnten steht die Forderung nach Inklusion im Mittelpunkt
pidagogischer Diskussionen und Schuldebatten (vgl. u.a. Graumann 2018; Bi-
ker et al. in diesem Band).

2 Lehrerausbildung fiir das ,,niedere Schulwesen und die
Grundschule

Die Lehrkrifte fiir das ,niedere” Schulwesen hatten im Gegensatz zu den Lehr-
kriften fiir das hohere Lehramt, die immer eine universitire wissenschaftliche
Ausbildung erhielten, bis ins 18. Jhd. hinein keinerlei Ausbildung. Die sogenann-
ten Schulmeister rekrutierten sich hiufig aus entlassenen Soldaten, einfachen
Handwerkern und Arbeitslosen, die selbst kaum rechnen und lesen konnten. In-
teressant sind Berichte aus dem Jahr 1729 iiber den Bewerbungsvorgang fiir eine
Schulstelle, bei der der Bewerber seine Kenntnisse beziiglich der Kirchenlieder,
des Lesens des Katechismus, des Schreibens und des Rechnens vor der Gemeinde
zeigen musste.

»Jakob Mochl, Weber, hat die 50 Jahre hinter sich. Er sang: O Mensch beweine,
Zeuch ein zu deinen Thoren. Wer nur den lieben Gott ldf3t walten. Melodie ging
ab in viele andere Lieder, er quickte manchmal, so doch nit sein soll. Gelesen Jo-
sua 19, 1-17 mit 10 Fehlern, buchstabierte Josua 18, 26-29 ohne Fehler. Dreierlei
Handschriften gelesen — schwach und mit Stocken. Drei Fragen aus dem Verstand
— befriedigend. Aus dem Katechismo die 10 Gebote und die 41. Frage aufgesagt,
ohne Fehler, drei diktierte Reihen geschrieben, 5 Fehler, des Rechnens ist er nit
kundig. Jakob Moehl wurde von der Gemeinde und dem Pastor einstimmig ge-
wihlt, weil die anderen Kandidaten noch schlechter waren“ (Die Kaufminnische

Schule 1976).
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Erst nach dem preufSischen Generallandschulreglement 1763 begann eine Zeit, in
der man von einer allmihlichen Professionalisierung des Lehrers fiir das ,,niede-
re Schulwesen sprechen kann. Man kann die Entwicklung der deutschen Volks-
schullehrerausbildung in drei Phasen gliedern (vgl. Oelkers & Neumann 1985,
127): Schulung im Lehrerseminar, Studium in Pidagogischen Akademien (spiter
hieflen sie Pidagogische Hochschulen), wissenschaftliche Ausbildung an Univer-
sititen.

2.1 Schulung im Lehrerseminar

Laut Keck kommt trotz aller bereits vorhandenen pidagogischen Forderungen
und Ideen erst durch die Epoche der Aufklirung, aber auch durch den Pietismus
die Bildung des Volkes verstirkt in den Blick (vgl. Keck 1989, 199). Beide, die
Aufklirung wie auch der Pietismus wollen wie Reble schreibr, ,,der theologischen
wie der humanistischen Buchgelehrsamkeit den Garaus machen® (Reble 1967,
117). Aus diesem Gedankengut der Pietisten heraus griindete Johann J. Hecker
(1707-1768), ein Schiiler A. H. Franckes, 1748 das erste preufische Lehrersemi-
nar, ein , Kiister- und Schulmeisterseminar®, das spezifisch Lehrer fiir die von ihm
ins Leben gerufene ,Realschule® ausbilden sollte. Damit war der Weg auch fiir die
Ausbildung von Lehrern fiir die Volksschule geebnet.

Als liberaler Pidagoge und Direktor des Stadtschulseminars in Berlin engagier-
te sich Adolf Diesterweg (1790-1866) insbesondere fiir eine professionalisierte
Volksschullehrerbildung und die soziale Anerkennung des Volksschullehrers, der
zu dieser Zeit eher als ,Hungerleider” verachtet wurde, da er einen nur geringen
Lohn erhielt und als Vertreter der ,Priigelpidagogik® angesehen wurde. Diester-
weg war Anhinger der Piddagogik Johann Heinrich Pestalozzis (1746-1827). Er
stellte in Anlehnung an Pestalozzi Regeln fiir den Unterricht auf, die besagten,
dass der Unterricht ,vom Nahen zum Entfernten, vom Einfachen zum Zusam-
mengesetzten, vom Leichteren zum Schwereren und vom Bekannten zum Unbe-
kannten fortschreiten soll“ (Kemnitz & Sandfuchs 2009, 24). Diese Elementari-
sierung gehdrte damals zum Allgemeingut des Unterrichtswissens und wurde ab
den 1830er Jahren auch in den Lehrerseminaren vermittelt (vgl. ebd.).

In seiner Zeit als Direktor des Lehrerseminars in Moers (1820-1832) besuch-
te Diesterweg verschiedene Volksschulen, die er zum groflen Teil in einem sehr
schlechten Zustand antraf.

»Schirfste Kritik iibte Diesterweg an der Tatsache, daf§ Ungehorsam und Zucht-
losigkeit den Unterricht an einigen Schulen bestimmen. Die Lehrer seien nicht in
der Lage, sich durchzusetzen. Uber die von der frithen Industrialisierung erfaiten
Stidte des Wuppertals fillte er ein besonders hartes Urteil: ,In den meisten Schu-
len Elberfelds und Barmens herrscht unter den Schiilern ein solcher Grad von
Unruhe, Unbestindigkeit, zerstreutes Wesen, Frechheit, Ruhelosigkeit und wahre
Gottlosigkeit, dafl die Moglichkeit fast iibertroffen wird‘. So habe in der Schule
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des Lehrers Wilms, einem pensionsreifen alten Mann, ,ein wilder Tumult mit Ap-
paraten, Fiiflen und Armen, ein tolles Durcheinanderschreien einer ungezogenen,
frechen Jugend‘ geherrscht. Das Ganze habe geradezu den Anblick eines offenen
Kriegszustandes dargeboten. Die Lehrer miissten sich mit Drohung und Gewalt-
anwendung Respekt verschaffen.” (Goebel 1995, 103)

Diesterweg machte fiir diese Zustinde die unzureichende Seminarausbildung ver-
antwortlich, auch die seiner eigenen Seminaristen. Die Schulverhiltnisse in dieser
Zeit waren in der Regel fiir Lehrkrifte und Schiiler*innen aus heutiger Sicht in
der Tat unzumutbar. Die Riume waren fiir die grofSe Zahl an Schiiler*innen —
bis zu 160 Kinder in einem Raum — viel zu klein und mangelhaft ausgestattet.
Die Kinder mussten auf den Knien schreiben, da keine Tische aufgestellt werden
konnten. Die Lehrer mussten 40 Wochenstunden arbeiten, die Lehrerbesoldung
war so gering, dass sie mehrere Nebenberufe hatten wie Kiister, Versicherungsver-
treter oder Kleinbauer, um leben zu kénnen.

Dazu kam, dass die Ausbildung in den Seminaren noch keine Struktur hatte und
man noch nicht auf vermittelbares ,Handwerkszeug® fiir die Gestaltung des Un-
terrichts im Primarbereich zuriickgreifen konnte. Wilhelm von Humboldt (1767-
1835) sandte daher in seiner Funktion als Kultusminister Preuflens in den Anfin-
gen des 19. Jhd. junge preuflische Lehrer zum Studium der ,Methode® zu J. H.
Pestalozzi in die Schweiz. Die strenge Formalitit der von Pestalozzi entwickelten
Methode, einer leicht zu erlernenden und effektiven Lehr- und Lernmethode (vgl.
Kemnitz & Sandfuchs 2009, 24), wurde von den preuflischen Lehrerseminaren
gerne aufgegriffen (dass diese Methode einen geringen Teil Pestalozzis gesamter
pidagogischer Ideen ausmachte, sei an dieser Stelle nur kurz erwihnt).

In Preuflen gab es 1811 ca. 15 Lehrerseminare und 1871 bereits 81. Dass in die-
sen Seminaren qualitativ unterschiedlich gearbeitet wurde, haben obige Ausfiih-
rungen gezeigt. Ab 1826 gab es eine einheitliche Lehrerpriifung als Seminarab-
schlusspriifung und nach drei Jahren Schulpraxis eine zweite Lehramespriifung
(vgl. Sandfuchs 2004, 21). Doch immerhin hat es der schlecht ausgebildete und
schlecht bezahlte ,Hungerleider” zumindest in Preuflen im Laufe des 19. Jhd. bis
zum Staatsbeamten gebracht. Vom Status einer Gymnasiallehrkraft und von dessen
Gehalt unterschied er sich allerdings weiterhin erheblich (vgl. Terhart 2014, 143).
Der politische Hauptgrund fiir die sehr viel langsamere Entwicklung der Volks-
schullehrerausbildung im Vergleich zur Professionalisierung im Bereich der ho-
heren Bildung, ist nach Oelkers und Neumann im Scheitern der Revolution von
1848 zu schen (1985, 128). Reformorientierte und liberale Pidagogen wie u.a.
Adolf Diesterweg wurden zu Siindenbécken fiir die Revolution erklirt, eingesperrt
oder ihres Amtes enthoben. ,,Seit Beginn des 19. Jhds. wird Schulreform zuneh-
mend vom Staat zur Steuerung der gesellschaftlichen Entwicklung in Anspruch
genommen®, schreibt Keck (2009, 161). Es ging insbesondere um die Zementie-
rung des Stindestaates und den Aufbau von Bildungsprivilegien fiir hohere Stinde.
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Die Zerschlagung der Revolution und die darauf folgenden Reglementierungen
fiihrten zu den sogenannten Regulativen von Ferdinand Stiehl (1812-1878), die
drei Ziele verfolgten: fraglose kirchliche Gldubigkeit, Liebe zum Herrscherhaus
und einige Kenntnisse fiir das praktische Leben (vgl. Blankertz 1982, 163). Die
Lehrer wurden auf die einklassige Volksschule auf dem Lande vorbereitet und
das bedeutete einen Lehrplan, der in erster Linie Religionsunterricht, Lesen und
Schreiben (mit dem Verbot (!) auch Grammatik zu behandeln), Grundrechnungs-
arten und Kirchen- und Vaterlandslieder vorschrieb (vgl. ebd., 164).

Es stellt sich spitestens hier die Frage, weshalb offensichtlich nur die oberen So-
zialschichten Bildung erhalten sollten. Schon seit dem ausgehenden Mittelalter
zeigte sich, dass die jeweils Herrschenden Sorge hatten, ob sich das Volk, wenn
es gebildet ist, dennoch der Obrigkeit beugen werde (vgl. Sandfuchs 2004, 20).
Besonders deutlich wird dies in einer Rede, die Konig Friedrich Wilhelm IV. 1849
vor den Direktoren der preuf8ischen Lehrerseminare hielt:

LAll das Elend, das im verflossenen Jahr iiber Preuflen hereingebrochen ist, ist
ihre, einzig ihre Schuld der Afterbildung, der irreligivsen Massenweisheit, die Sie
als echte Weisheit verbreiten, mit der Sie den Glauben und die Treue in dem
Gemiit meiner Untertanen ausgerottet und deren Herzen von mir abgewandt ha-
ben. [...] Zunichst miissen die Seminarien simtlich aus den groffen Stidten nach
kleinen Orten verlegt werden, um den unheilvollen Einfliissen eines vergifteten
Zeitgeistes entzogen zu werden. Sodann muf§ das ganze Treiben in diesen Anstal-
ten unter die strengste Aufsicht kommen [...]“ (Blankertz 1982, 162/163).

Es ist nicht verwunderlich, dass 1849/50 ein Unterrichtsgesetz vorbereitet wurde,
das die Forderung nach einer universitiren Volksschullehrerausbildung ignorierte
(vgl. Sandfuchs 2004, 21) und die Seminare aufs Land verbannte. Ab 1890 wur-
den flichendeckend daher nur in kleinen Stidten Lehrerseminare eingericheet,
um die Kandidaten von aufriihrerischen Bewegungen abzuschotten. Zahlreiche
Pidagogische Hochschulen (s. 2.2.) waren noch in der Tradition der Seminare bis
in die 1960er Jahre in kleinen Stidten angesiedelt.

Obgleich mitden Regulativen der Lehrkanon der Seminare wieder erheblich einge-
schrinktwurde, gab es ab 1872 in Preuflen erstmals die ,,Allgemeinen Bestimmun-
gen® des Volksschul-, Priparanden- und Seminarwesens, die eine Lehrordnung
und einen Lehrplan enthielten (Oelkers & Neumann, 1985, 128). Diese 18sten
trotz erheblicher inhaltlicher Einschrinkungen einen Professionalisierungsschub
aus (vgl. Sandfuchs 2004, 22). Insbesondere die ,Formalstufentheorie®, die
Johann Friedrich Herbart (1776-1841) entwickelte, bot in der Lehrerausbildung
erstmals kognitive Strukturen fiir eine Unterrichtsgestaltung. Herbart wird der
Begriinder der Pidagogik als Berufswissenschaft fiir den Lehrer genannt (vgl.
Blankertz 1992, 143). Es gilt hier jedoch zwischen den pidagogischen Ideen und
den Formalprinzipien J.F. Herbarts und dem, was seine Schiiler, die sogenann-
ten ,Herbartianer”, daraus gemacht haben, zu unterscheiden. Herbart ging es
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nicht um einen Unterricht, in dem sich in 45-Minuten-Unterrichtseinheiten
alle Schiiler*innen Inhalte aneignen sollten, sondern um das individuelle Lehren
und Lernen und den Respekt vor den individuellen Besonderheiten des Men-
schen. Das Bedeutsame an J. E Herbarts Pidagogik war seine Methodenlehre
sowie seine Formalstufentheorie, die im Wesentlichen besagt, dass Unterricht
im Wechsel von Vertiefung und Besinnung angelegt werden muss. In seinem
»Kulturstufenlehrplan® wollte J. E Herbart die Altersstufen der Kinder und Ju-
gendlichen mit den Fortschrittsstufen der Menschheitsgeschichte kontinuier-
lich abstimmen. Die Herbartianer l3sten jedoch zum einen die Methodenlehre
aus dem schulkritischen Kontext ]J. E Herbarts heraus und machten daraus
Musterlektionen. Auflerdem griffen sie die Idee eines Stufenplans auf, in den sich
sehr gut die politischen Interessen des Zweiten Deutschen Kaiserreichs abbilden
lieBen. Pidagogische Ziele und Uberlegungen traten dabei in den Hintergrund
(vgl. ebd., 152).

Im Laufe des 19. Jahrhunderts war es dann auch méglich, dass Frauen in den
Volksschulen unterrichteten. Die ersten preuflischen Lehrerinnenseminare wur-
den ab 1830 gegriindet, in Paderborn wurde beispielweise 1832 ein zweijihriges
katholisches Lehrerinnenseminar eingerichtet, das dazu bestimmt war, ,junge
Personen [...] zu kiinftigen Lehrerinnen an Volksschulen vollstindig auszubil-
den [...]% Sie sollten ,auf diese Weise befihigt werden, dereinst ihre Zoglinge
durch Unterricht und Beispiel zu gottgefilligen Menschen, zu wiirdigen Mitglie-
dern der Kirche und des Staates zu erzichen® (Lehrplan von 1832, zit. n. Stroop
1992, 40). In Bielefeld entstand z. B. 1857 cin evangelisches Lehrerinnenseminar
mit einer dreijihrigen Ausbildung und einer Ubungsschule (vgl. Gieseke 2013).
In Hamburg dagegen konnten Frauen erst ab 1872 ein Volksschullehrerinnen-
seminar besuchen. Diese seminaristische Ausbildung war fiir Frauen eine Mog-
lichkeit zu sozialem Aufstieg bzw. die Moglichkeit iiberhaupt einen Beruf zu er-
greifen (vgl. Kleinau 1993, 151ff.). Lehrerinnen durften jedoch nichet heiraten
(Zolibatsgebot), da die Belastung durch Beruf und Familie als unzumutbar galt
(vgl. Sandfuchs 2004, 26). 1919 wird die Zolibatsklausel zwar aufgehoben, die
Benachteiligung verheirateter Lehrerinnen hatte jedoch auch noch lange danach
Bestand, denn der 6ffentiche Schultriger hatte jederzeit die Méglichkeit verhei-
ratete Frauen aus dem Schuldienst zu entlassen (vgl. Kleinau 1993, 156). Zudem
erhielten weibliche Lehrkrifte meist nur Zeitvertrige, so dass sie je nach Lage auf
dem Arbeitsmarkt schnell eingestellt bzw. entlassen werden konnten.

2.2 Studium in Pidagogischen Akademien und Pidagogischen
Hochschulen

,Die seminaristische Lehrerausbildung erfihre bis zum Ende des Kaiserreichs eine
stete Qualititssteigerung [...], gleichwohl bleibt die ,Abseitsstellung’ der Semina-
re im nationalen Bildungswesen erhalten®, schreibt Sandfuchs (2004, 22). Karl
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Muthesius (1859-1929), der zu den politisch aktivsten Pidagogen seiner Zeit ge-
hérte, plidierte in einer Rede auf der Deutschen Lehrerversammlung in Kénigs-
berg 1904 dafiir, ,die Unterschiede in der Ober- und Volksschullehrerausbildung
im Hinblick auf eine einheitliche Volksbildung abzubauen, und forderte, die Uni-
versititen fiir die Weiterbildung von Seminarabiturienten zu éffnen. Mit seinem
pidagogischen Hauptwerk ,Die Berufsbildung des Lehrers® (1913) erstellte er ein
systematisch bedeutsames Programm seminaristischer Lehrerbildung® (vgl. Ten-
orth 1997, 650f.). Von der konkreten Umsetzung solcher Forderung war man
jedoch noch immer weit entfernt.

Nach dem ersten Weltkrieg griindete der damalige preufSische Kultusminister
1926 gemil§ der Weimarer Verfassung die erste ,,Pidagogische Akademic® bzw.
»Pidagogische Hochschule®, fiir deren Aufnahme das Abitur Voraussetzung war.
Diese Aufwertung der Bildung von Volksschullehrer*innen hing mit der Einfiih-
rung der Grundschule im Jahr 1920 zusammen. Die Bildungspolitik erkannte
erstmals die Bedeutung einer grundlegenden Schulbildung fiir alle. In Baden-
Wiirttemberg und Bayern (hier schon 1910) wurden ,Lehrerbildungsanstalten®
eingerichtet, fiir deren Aufnahme das Abitur nicht immer zwingend war. Sie wa-
ren meist konfessionell gebunden. Diese Zwischenstufe zwischen seminaristischer
und universitirer Ausbildung wurde damit begriindet, dass die Volksschule keine
wissenschaftlichen Fachlehrer brauche, sondern in erster Linie Erzieher. Zwischen
Grund- und Hauptschule wurde dabei nicht unterschieden. Die Pidagogischen
Akademien stellten folgerichtig nicht die wissenschaftliche Forschung, sondern
die umfassende, vor allem auch isthetisch-musisch ausgerichtete Bildungserfah-
rung in den Mittelpunkt der Berufsvorbereitung (vgl. Oelkers & Neumann 1985,
129). Daher hatten die Pidagogischen Akademien eher den Charakter von hshe-
ren Fachschulen und sie wiesen einen geringen Grad an Verwissenschaftlichung
auf (vgl. Sandfuchs 2004, 23). Von der formalistischen Pidagogik der Herbar-
tianer hatte man sich inzwischen jedoch gelost und die geisteswissenschaftliche
Pidagogik sowie reformpidagogisches Denken und Handeln hielten Einzug in
die Ausbildung fiir Volksschullehrkrifte.

Die Zélibatsklausel fiir Lehrerinnen wurde zwar — wie oben bereits erwihnt —
1919 aufgehoben, doch weibliche Lehrkrifte hatten es in diesen Zeiten einer ho-
hen Lehrerarbeitslosigkeit weiterhin schwer, tatsichlich in den Schuldienst aufge-
nommen zu werden. Seit den 1920er Jahren war die Ausbildung von weiblichen
und minnlichen Lehrkriften zumindest nicht mehr getrennt (vgl. ebd., 27).

Die Frage, ob universitire Ausbildung oder eine Ausbildung in pidagogischen
Seminaren, hing einerseits eng mit der Frage nach der Gewichtung von Theorie
und Praxis zusammen: Wie viel Wissenschaft und wie viel praktische Ausbildung
brauchen Volksschullehrkrifte? Andererseits wollten konservative Krifte keine
Volksschullehrer in Universititen ausbilden, ja sie hatten sogar Sorge ,,vor einem
Ansturm der Volksschullehrer auf die Universititen® (Sandfuchs 2009, 64f.). Hier
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zeigt sich wieder deutlich, dass ,,héhere®, sprich universitire Ausbildung, hoheres
Anschen und héheres Gehalt bedeutet. Letzteres hat sich bis heute nicht grund-
legend gedndert.

Die nationalsozialistische Schulpolitik brachte ab ca. 1933 in Bezug auf die Orga-
nisation der hoheren Schulen keine schwerwiegenden Einschnitte. Die Erziehung
der NSDAP konzentrierte sich auf Jugendorganisationen wie die Hitlerjugend,
den Aufbau der ,Staatsjugend” und entsprechende Schulungen. Bei der Volks-
schullehrerbildung dagegen ,kulminierten Antiintellektualismus und restriktive
Schulpolitik® (Blankertz 1982, 242). Im Jahr 1933 wurden die Pidagogischen
Akademien in ,Hochschulen fiir Lehrerbildung® (HfL) umbenannt, was jedoch
nur scheinbar eine akademische Lehrerbildung zu sichern schien. Republiktreue
Dozenten wurden entlassen, und 1940 wurden die Hochschulen durch ,Leh-
rerbildungsanstalten (LBA) ersetzt. Eine grofle Zahl der Lehrerschaft und der
Lehrerbildner trat in die NSDAP ein. Die Struktur und Ideologie von Biirokra-
tie, Kirche und Lehramt war durch die vorausgehende Feudalherrschaft autoritir
bestimmt und auf Gehorsam ausgerichtet, so dass vielfach Beamte nur allzu bereit
waren, das System des Nationalsozialismus zu unterstiitzen.

2.3 Wissenschaftliche Ausbildung an Universititen

Nach dem zweiten Weltkrieg wurden die Volksschullehrer*innen zunichst wei-
terthin an Pidagogischen Akademien bzw. Hochschulen ausgebildet. Mit der
Authebung der Volksschule und der Unterteilung in Grundschule und Haupt-
schule erfuhr die Grundschule in der Bundesrepublik im Jahr 1964 eine er-
hebliche Aufwertung. Mit der Integration der Pidagogischen Akademien und
Hochschulen in die Universititen in den 1960er und 70er Jahren erzielten die
Grundschullehrer*innen einen Statusgewinn. Da die Universititen in grofle-
ren bzw. grofien Stidten angesiedelt sind, wurde damit endlich auch die ,,Ver-
bannung® der Volksschullehrerausbildung auf das Land aufgehoben. In einigen
Bundeslindern gibt es seither ein eigenstindiges Lehramt fiir die Grundschule,
in einigen das Lehramt fiir Grund- und Hauptschule mit Schwerpunktbildung
an der Universitit. Baden-Wiirttemberg hilt an der Bezeichnung , Pidagogische
Hochschule® fest, diese hat jedoch universitire Strukturen. Wie viele Praxisanteile
die jeweiligen Studienginge enthalten ist jedem Bundesland und teilweise jeder
Universitit bzw. Hochschule {iberlassen.

Die Prognostizierung einer ,,Bildungskatastrophe® in Deutschland in den 1960er
Jahren machte auf die Bildungsbenachteiligung von Arbeiterkindern, aber auch
von Midchen und Landkindern aufmerksam. Der ,Deutsche Bildungsrat® ver-
fasste 1970 einen ,Strukeurplan fiir das Bildungswesen®. Darin ging es insbeson-
dere um Chancengleichheit und den Abbau von Bildungsbenachteiligung. Teil
des Strukturplans war auch die Reform der Lehrerausbildung und es wurden die
Schwerpunkte Erzichen, Beurteilen, Beraten und Innovieren spezifiziert. Es wur-
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den nun in den Bundeslindern verschiedene Modelle einer universitiren Leh-
rerbildung entwickelt, die sich in Bezug auf die Dauer und das Verhilnis von
Theorie und Praxis in ihren Anteilen unterschieden (vgl. Inckemann 1997, 213).
Auch in der damaligen DDR wurde nun ein wissenschaftliches Studium als Vor-
aussetzung fiir alle Lehrimter eingefiihre. (vgl. ebd., 2221T.).

Nach dem ersten Staatsexamen bzw. dem Masterdiplom folgte in der Regel eine
ein- bis zweijihrige Referendariatszeit bzw. ein Vorbereitungsdienst, der der pra-
xisorientierten Berufsvorbereitung diente und in der meist auch schon eigenver-
antwortlich unterrichtet wurde. Die Ausbildung wurde mit einem zweiten Staats-
examen abgeschlossen.

Im Laufe der Jahre musste man feststellen, dass es nicht gelingen kann, durch die
Bildungspolitik eine gerechtere, demokratische Gesellschaft zu schaffen. Die Ziele
waren zu hoch gesteckt. Der Arbeitskreis Grundschule erstellte 1980 einen ,,Ori-
entierungsrahmen® mit zehn Forderungen wie Abbau der Auslese, bessere Integ-
ration auslindischer und behinderter Schiiler*innen u.a.m., und Gabriele Faust-
Siehl, Ariane Garlichs u.a. gaben 1996 in Zusammenarbeit mit dem Arbeitskreis
Grundschule Empfehlungen zur Neugestaltung der Primarstufe heraus. Das Buch
trigt den Titel: ,Die Zukunft beginnt in der Grundschule“. Die Grundschule
war zu diesem Zeitpunkt 75 Jahre alt und die Autor*innen bemingeln, dass sie
nicht mehr den Erfordernissen der Zeit geniige (vgl. Faust-Siehl, Garlichs u.a.
1996, 11). Der Bildungsauftrag der Grundschule wird anhand drei ineinander
verwobener Aufgaben gekennzeichnet: ,Lernen in der Gemeinschaft mit anderen
moglich machen®, ,Demokratie erfahrbar machen® und ,Anecignung der Welt
ermdglichen® (ebd.,14f.). Dementsprechend riickten in der universitiren Ausbil-
dung von Grundschullehrkriften und in der Grundschulforschung insbesondere
die Bereiche Wandel der Kindheit, kindgerechtes Lehren und Lernen, Offnung
von Schule und Unterricht und Elternmitarbeit in den Fokus. In den letzten Jahr-
zehnten haben die Themenbereiche Schulklima, Schulkultur und Schulethos und
in den letzten Jahren insbesondere Integration bzw. Inklusion in Forschung und
Lehre an Bedeutung gewonnen.

Schlussbemerkung

Der Riickblick in die Geschichte der Grundschule und der Ausbildung fiir das

Grundschullehramt hat gezeigt,

¢ dass sich die Forderungen und Ideen von M. Luther, ]J. A. Comenius, von den
Pietisten und Philanthropen sowie den Reformpidagog*innen in Bezug auf
eine Bildung fiir alle erst im ausgehenden 20. Jhd. allmihlich konkret durch-
gesetzt haben;
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* dass die Hauptursache der Abwertung des Volkschullehrers und der eingeengte
Lehrkanon insbesondere in der zweiten Hilfte des 19. Jhd. in der Sorge begriin-
det war, ein gebildetes Volk kénnte gegen die Obrigkeit rebellieren;

¢ dass die Bildungspolitik auch nach dem ersten Weltkrieg eine universitire Aus-
bildung fiir das Grundschullehramt verhinderte, um einem Sturm auf die Uni-
versititen vorzubeugen;

e dass trotz wissenschaftlicher Erkenntnisse iiber die Bedeutung einer so-
liden Grundbildung des Kindes immer wieder diskutierc wird, ob fiir
Grundschullehrer*innen nicht doch eine nur berufsfachbezogene Ausbildung
reicht, da diese ja ,nur” ein ,Handwerk" ausiiben.

,»Volksschullehrerbildung spiegelt immer, was eine Gesellschaft von dem soge-
nannten ,Volke® denkt und hilt, wieweit Unterricht und Erziehung Herrschafts-
ausiibung ist, wieweit die Beschrinkung und Begrenzung der Information fiir
das Volk geht [...], — oder wieweit sie Aufmunterung zur Teilhabe und Parti-
zipation praktizieren will“ (Roth, 1975, 824). Eine Gleichstellung aller Lehr-
dmter in ihrer Wertung zu erreichen muss dem Engagement der jetzt aktiven
Lehrer*innenbildner iiberlassen werden.
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Professionalisierung von
Grundschullehrkriften in den
Bildungswissenschaften —

zwischen Anspruch und Wirklichkeit

1 Einleitung

Der Beitrag fokussiert den erzichungswissenschaftlichen Studienanteil im Rah-
men der hochschulischen Ausbildung von Grundschullehrkriften an nordrhein-
westfilischen Universititen und zielt damit auf Einblicke in die Professionalisie-
rung dieser Lehrkrifte ab. Vor dem Hintergrund des Auftrags und der Spezifika
der Institution Grundschule sowie der daraus resultierenden Anforderungen an
die Professionalitit von Grundschullehrkriften werden sowohl bildungspolitische
Anspriichlichkeiten (Postulate), wie sie sich in gesetzlichen Rahmenvorgaben
dokumentieren, als auch deren hochschulische Rekontextualisierungen kritisch
hinterfragt. Aus der Zusammenschau von strukturellen Anforderungen, bildungs-
politischen Vorgaben und hochschulischer Realisierung werden in einem Fazit
mogliche Modifikationspotenziale fiir eine Ausbildung von Grundschullehrkrif-
ten diskutiert.

2 Auftrag und Spezifika der Grundschule

Mit der Primarstufe als verbindliche Eingangsstufe des Bildungswesens beginnt
auch die Schulpflicht. Als erste Schule und Schule fiir alle Kinder im Alter von
sechs bis elf Jahren erreicht sie Lernende aller Bildungsschichten, Milieus und
Geschlechter (vgl. Miller u.a. 2018), deren altersspezifische Merkmale und In-
teressen bei der didaktisch-methodischen Gestaltung der Lehr-Lernprozesse im
Sinne einer kindgerechten Schule zu beriicksichtigen sind.

Die Arbeit in der Grundschule verfolgt dariiber hinaus die Zielsetzung, allen
Kindern gerecht zu werden — bei all ihrer Unterschiedlichkeit (vgl. KMK 2015).
Thre pidagogische Arbeit beruht daher auf dem Selbstverstindnis als einer ge-
meinsamen Schule fiir alle. Jenseits von verschiedenen Einschrinkungen in der
Umsetzung verstand und versteht sich die Grundschule daher auch als inklusive
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Schule (vgl. Gétz u.a. 2018, 86; vgl. auch Biiker u.a. in diesem Band). Bei der
Grundschule handelt es sich um das einzige horizontale Element im deutschen
Bildungssystem.

Transitionen haben fiir die Grundschule eine hohe Bedeutung, erfolgen sie zum
einen am Beginn des institutionell organisierten Bildungsweges beim Eintritt in
die Eingangsstufe und zum anderen am Ende der Grundschule durch den Uber-
gang in eine andere, gezielt gewihlte Schulform (vgl. Liegmann u.a. 2014). Dabei
schlief$t die Grundschule an den vorausgehenden Lern- und Entwicklungsprozes-
sen im Elternhaus und der frithkindlichen Bildung und Erzichung, etwa in Kin-
dertageseinrichtungen oder in der Kindertagespflege, an und tiberfithrt mit einer
Empfehlung in der vierten Klasse in die weiterfithrende Schule (KMK 2015).
Bereits im Namen ist der Auftrag der Grundschule angelegt: die Grundlegung
von Bildung, wobei sich dieser Auftrag als doppelschichtig erweist (vgl. Schorch
2007). Auf der einen Seite besteht ihr Auftrag in der Vermittlung grundlegender,
dominenspezifischer Kompetenzen, auf die der Unterricht der weiterfithrenden
Schulen verlisslich aufbauen kann. Damit vermittelt sie eine anschlussfihige Bil-
dung, die auf nachfolgendes Lernen angelegt ist und den langfristigen Aufbau
von Fihigkeiten und flexibel anpassbares Wissen fokussiert (Einsiedler 2005, 226;
SGV.NRW. §11(FN28)). Die Lern- und Entdeckerfreude sowie Lernmotivation
der Kinder zu férdern und grundlegende Denk- und Arbeitsweisen anzubahnen,
ist dabei ebenso bedeutsam wie der erfolgreiche Kompetenzerwerb. Anschlussfi-
hige Bildung gilt daher nicht nur fiir klassische Lernbereiche, sondern auch fiir
die Stirkung der Personlichkeit durch den Erwerb von Lernstrategien, Arbeitshal-
tungen, Lernmotivation, Interessenentwicklung, den Aufbau positiver Selbstkon-
zepte inklusive eines schulischen Selbstkonzepts und eines positiven Selbstwertge-
fithls (Einsiedler 2005, 226).

Andererseits kann und darf die Grundschule jedoch nicht auf eine solche Zu-
bringerfunktion reduziert werden. Denn nach ihrem Selbstverstindnis stellt die
Grundschule eine eigenstindige, d.h. gleichwertige und in sich abgeschlossene
Bildungsinstitution dar, die sich gegen eine Degradierung zu ciner Zulieferins-
titution fiir nachfolgende Bildungsphasen verwehrt. Diese Eigenstindigkeit der
Grundschule griindet auf dem alleinigen, bereits mit ihrer Griindung verkniipf-
ten Auftrag der grundlegenden Bildung (vgl. Vogt 2019; vgl. auch Miller in die-
sem Band). Die Aufgabe der Grundschule liegt damit in der Unterstiitzung der
Schiiler*innen bei der schrittweisen Teilhabe an der Gesellschaft als miindige und
selbstindige Mitglieder, die zentrale Kulturtechniken erwerben und iiber eine ge-
wisse Urteilsfihigkeit und soziale Einstellungen verfiigen. Neben der Schulpropi-
deutik mit einer Orientierung an den Bildungserfordernissen der weiterfiihrenden
Schulen liegt das Augenmerk der pidagogischen Arbeit in der Grundschule auch
auf einer ,Lebenspropideutik® (Schorch 2007, 57) im Sinne eines Beitrags zur
gegenwirtigen und zukiinftigen Lebensbewiltigung.
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Eng verbunden mit der Grundschule sind seit ihrer Entstehung in den 20er Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts zudem die Forderung und der Anspruch einer
KindgemdifSheit (vgl. Faust-Siehl 1994, vgl. dazu kritisch Heinzel, 2011). Trotz un-
terschiedlicher Prizisierungen bzw. Fokussierungen iiber die verschiedenen Jahr-
zehnte hinweg ist ein inhaldicher Kern auszumachen, der auf der Primisse des
Eigenwerts von Kindheit und den kindlichen Bediirfnissen nach einer anregen-
den (schulischen) Lern- und Spielwelt beruht. Die pidagogische Verantwortung
besteht folglich darin, die Gestaltung des gesamten Schullebens, d.h. der Lehr-
Lern-Prozesse, der Zielsetzungen und didaktisch-methodischen Umsetzungen,
der schulischen Strukturen sowie der Interaktions- und Kommunikationsformen
hinsichtlich ihrer Maglichkeiten, den kindlichen Anspriichen gerecht zu werden,
zu liberpriifen.

Im Vergleich zu den nachfolgenden Schulstufen liegen bei der Grundschule Bil-
dung und Erziehung jedoch enger beieinander (vgl. Oelkers 2001). Im Rahmen
der Erziechung kommt der Bezichung zur Klassenlehrperson als enger Bezugspunkt
im Lebensraum Grundschule eine zentrale Bedeutung zu. Die meisten Lernenden
kommen mit dem Klassenlehrerprinzip der Grundschule gut zurecht, bei dem
eine Lehrkraft nicht selten die Eingangsklasse iiber die gesamte Grundschulzeit als
Klassenlehrkraft begleitet und anfangs auch in der Mehrzahl der Ficher unterrich-
tet. Im Falle von Anpassungsschwierigkeiten zwischen Lehrkraft und Lernenden
kann dieses Prinzip jedoch erhebliche negative Konsequenzen fiir den Lernenden
haben (z. B. negative Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts, Schulangst).
Zumeist werden in der Grundschule Jahrgangsklassen gebildet. Linder wie z. B.
Niedersachsen, Berlin oder Nordrhein-Westfalen folgen jedoch der bildungspoli-
tischen Initiative der flexiblen Schuleingangsphase. Dabei werden teilweise jahr-
gangsiibergreifende Klassen eingerichtet, die die Kenntnisse und Fertigkeiten der
Klasse eins und zwei vermitteln und in denen die Kinder mindestens ein Jahr,
maximal aber drei Jahre gemeinsam lernen (vgl. Faust-Siehl 2001). Auch dadurch
ist die Grundschule — anders als alle anderen Schulformen — stark und bewusst
herbeigefiithrt von Heterogenitit geprigt.

Mit dem Prinzip der Inklusion (im Sinne der bildungspolitischen Engfithrung auf
die Integration von Schiiler*innen mit Behinderungen) werden die Bediirfnisse
der Schiiler*innen nochmals erheblich in ihrer Vielfalt verstirkt. Grundschul-
lehrkrifte stehen damit vor der Herausforderung, neben der Notwendigkeit wei-
terer Spezialisierungen pidagogischer Kompetenzen durch die Beschulung von
Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf dem Anspruch
der Grundschule gerecht zu werden, die Bildungspartizipation a/ler Kinder — jen-
seits der Kategorie des Forderbedarfs — zu sichern und die Verschiedenheit aller
Kinder zu beriicksichtigen (vgl. Gétz u.a. 2018; Kottmann 2018; Kopmann &
Zeinz 2018).
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Die Kultusministerkonferenz (KMK) (2015) hat fiir den Unterricht an Grund-
schulen Qualititsstandards benannt, die Kriterien fiir professionelles Handeln
konkretisieren und sich an den Merkmalen guten Unterrichts nach Helmke
(2017) orientieren. Diese gelten jedoch fiir den Unterricht in anderen Jahrgangs-
stufen und Schulformen ebenso und sind nicht spezifisch fiir den Unterricht in
der Grundschule: Nach KMK (2015) gehéren eine effiziente Klassenfiihrung mit
verhaltenswirksamen Regeln und Stérungsprivention, ein lernférderliches Unter-
richtsklima sowie der konstruktive Umgang mit Fehlern und kognitive Aktivie-
rung ebenso wie eine Strukturiertheit in der Phasierung und Gestaltung des Un-
terrichts zu den unterrichtlichen Qualititsstandards in Grundschulen. Auflerdem
sind eine Sicherung von Lernergebnissen sowie intelligentes Uben, zielangemes-
sene Variationen bei Methoden- und Sozialformen sowie eine Motivierung von
Schiiler*innen von Bedeutung. Die Lehr- und Lernprozesse sind gleichermaflen
auf die Lernbediirfnisse der Kinder, die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung so-
wie auf die fachlichen und tiberfachlichen Anforderungen auszurichten (KMK
2015).

3 Anforderungen an die Professionalitit von

Grundschullehrkriften

Aus den o.g. Aufgaben und Spezifika der Institution Grundschule lassen sich ver-
schiedene Anforderungen an die Professionalitit von Grundschullehrkriften ab-
leiten. Unabhingig von einer konkreten professionstheoretischen Positionierung
besteht Konsens in der Professionsforschung beziiglich der zentralen Bedeutung
des Wissens fiir Professionalitit und padagogisch-professionelles Handeln. Die-
ses Professionswissen ist weiter auszudifferenzieren (vgl. Helsper 2021, 135fL.).
Grundlegend fiir pidagogisch-professionelles Handeln ist eine wissenschaftlich
fundierte Wissensbasis, die in den KMK-Standards fiir die Lehrerbildung (2019a)
und in den inhaltlichen Forderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdi-
daktiken in der Lehrerbildung (KMK 2019b) ausbuchstabiert und im Studium
in den verschiedenen an der Ausbildung von Grundschullehrkriften beteiligten
Disziplinen erworben wird. Mit Blick auf die skizzierten Anforderungen an das
pidagogisch-professionelle Handeln von Grundschullehrkriften sind also Fach-
kompetenzen in wenigstens zwei Fichern zur Forderung des doménenspezifischen
Kompetenzerwerbs (fach- und fachdidaktische Kompetenzen) zu erwerben. Um
dem Klassenlehrerprinzip als konstituierendem Element der Arbeit in der Grund-
schule gerecht zu werden und gemif§ dem Beschluss der KMK (2015), dieses
Prinzip in ein ausgewogenes Verhilenis zur Fachlichkeit des Unterrichts zu brin-
gen, ist eine umfassendere fachliche Ausbildung in mehreren Dominen sinnvoll.
In Nordrhein-Westfalen miissen verbindlich mindestens drei sogenannte Lern-
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bereiche studiert werden, wobei der Lernbereich sprachliche Grundbildung sowie
mathematische Grundbildung gesetzt ist (LZV GV.NRW.2009). Es kann also nur
das zu studierende dritte Fach nach Interessenlage der/des Studierenden gewihlt
werden. Dabei hat das fachliche Interesse durchaus Bedeutung fiir den Studiener-
folg und die Entwicklung der beruflichen Identicit (vgl. Miiller 2001).
Gleichwohl geht eine Ausbildung in mehr als zwei Fichern vor dem Hintergrund
eines begrenzten Umfangs an Leistungspunkten oft zu Lasten einer vertieften
Fachlichkeit in den einzelnen Unterrichtsfichern.

Neben fachlichem und fachdidaktischem Wissen miissen Grundschullehrkrifte
tiber allgemein-piidagogisches Wissen verfiigen, um Unterrichts- und Schulsettings
kindgemif§ gestalten und der spezifischen Denk- und Erlebensweise von Grund-
schulkindern gerecht werden zu konnen — bei einer gleichzeitigen Orientierung an
den gesellschaftlich geltenden Bildungsanforderungen (vgl. Kéhnlein 2012). Ein
entsprechendes primarstufenspezifisches Kompetenzprofil und eine Zusammen-
stellung entsprechender Inhaltsbereiche sind dem KMK-Beschluss zu inhaldlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbil-
dung (vgl. KMK 2019b, 64ff.) zu entnehmen. Diese sollen an dieser Stelle nicht
im Detail dargestellt werden; verweisen méchten wir jedoch auf zwei, aus unserer
Sicht fiir die Professionalitit von Grundschullehrkriften zentrale Anforderungen.
Zum einen liegen z. B. Befunde aus der entwicklungspsychologischen Forschung
vor, dass die Lernenden im Anfangsunterricht noch nicht iiber realititsangemesse-
ne Einschitzungen ihrer eigenen Fihig- und Fertigkeiten verfiigen (vgl. Hellmich
2011). In der Eingangsstufe werden sie quasi erstmals mit Misserfolg oder Nie-
derlagen konfrontiert. Dies kann bedeutsam sein fiir selbstwertdienliche Uberzeu-
gungen und damit Einfluss nehmen auf spitere Lern- und Arbeitsprozesse (vgl.
Hellmich 2010). Somit erscheint fiir angehende Grundschullehrkrifte der Erwerb
sowohl von Wissen iiber kindliche Entwicklungsprozesse als auch von Kompeten-
zen fiir die Entwicklung eines positiven, realistischen Selbstwerts mit Blick auf
den Aufbau positiver, selbstbezogener Kognitionen von Lernenden hochgradig
bedeutsam.

Zum anderen resultieren besondere Anforderungen an das Handeln von Grund-
schullehrkriften aus dem Prinzip einer Schule fiir alle. Die daraus folgende He-
terogenitit der Schiilerschaft ist selbstverstindlicher Bezugspunkt pidagogischen
Handelns und erfordert auf Seiten der Lehrkrifte z. B. Kompetenzen im Bereich
der individuellen Férderung, der Binnendifferenzierung und der differenzierten
Gestaltung von Lehr- und Lernmaterialien, um sowohl der Forderung individuel-
len als auch gemeinsamen Lernens aller Schiiler*innen gerecht werden zu kénnen.
Hier inbegriffen sind auch inklusionsbedingte Anforderungen. ,Die Grundschul-
pidagogik als Profession hat sich schon immer mit einer heterogenen Lerngrup-
pe beschiftigt und dafiir Konzepte fiir einen produktiven Umgang entwickelt®
(Schénknecht u.a. 2018, 75; vgl. auch Miller in diesem Band). Daher aber kann
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die Primarstufe einen wichtigen Beitrag zur Gestaltung inklusiver Schule leisten.
Damit die Grundschule diesen Beitrag leisten kann, ist bei den Akteur*innen
ein Diversitits- oder Differenzbewusstsein zu entwickeln, das eine Wertschitzung
von Heterogenitit impliziert und die Bereitschaft zum Abbau von Barrieren for-
dert. Diese innere Haltung kann nur im Rahmen einer gemeinsamen Lehrerbil-
dung entwickelt werden, in der sowohl Fachkompetenzen als auch entsprechen-
de Methodenkompetenzen erworben werden kénnen. Eine solche gemeinsame
Lehrerausbildung sollte auch sonderpidagogische Spezialisierungen beinhalten,
wie es z.B. im Studium fiir die Grundschule mit Integrierter Sonderpidagogik
an der Universitit Bielefeld realisiert wird, um spezifischen Bedarfen einzelner
Schiiler*innen gerecht werden zu kdnnen (vgl. Gotz u.a. 2018, 86). Das wissen-
schaftliche Wissen kann in der schulischen Praxis allerdings nicht auf konkrete
Situationen oder einzelne Schiiler*innen subsumtionslogisch angewendet werden.
Notwendig ist daher ein Fall- und Diagnosewissen, das der Rekonstruktion der
fallspezifischen Einzigartigkeit und individuellen Bedarfslage sowie der Uberprii-
fung der ,Angemessenheit einer allgemeinen Diagnose fiir diesen konkreten Fall
in seiner Einzigartigkeit® (Helsper 2021, 136) dient.

Neben einer wissenschaftlich fundierten Wissensbasis im Sinne eines wissenschaft-
lich basierten Begriindungswissens muss es im Studium auch um die Entwicklung
eines reflexiv-forschenden Habitus gehen. Dabei sollen sowohl die strukturellen
Rahmenbedingungen pidagogisch-professionellen Handelns als auch die eigenen
biografischen Erfahrungen und impliziten Orientierungen, die in der Schulpraxis
handlunggsleitend und fiir die konkrete Ausgestaltung des eigenen professionellen
Handelns bedeutsam sind, reflektiert werden. Im Falle von (angehenden) Grund-
schullehrkriften richten sich diese Reflexionen z. B. auf die eigenen Vorstellungen
von Kindheit oder auf die Ausgestaltung der Beziehung zu den Schiiler*innen,
die angesichts des Alters der Kinder durch starke diffuse Anteile geprigt ist, auf
die wahrgenommene Rolle der Eltern bei schulischen Lernprozessen oder die aus
der geforderten Selektion zum Abschluss der Grundschule resultierenden, eigenen
Verstrickungen in die Reproduktion von Bildungsungleichheit. Diese Fihigkeit,
das eigene Handeln im schulischen Kontext quasi von auflen zu beobachten und
zu reflektieren, bildet iiberhaupt erst den Ausgangspunke fiir eine kritische Uber-
priiffung und eine sich daran anschliefende mégliche Transformation. Fiir die
Entwicklung eines forschenden Habitus ist der Erwerb rekonstruktiven Fallver-
stehens im Rahmen einer praxisreflexiven Kasuistik (vgl. Kunze 2016; Wittek
u.a. 2021) durch die Einfithrung in Verfahren der systematischen, methodisch
angeleiteten Fallanalyse grundlegend, um fiir die Spezifika des jeweiligen Ein-
zelfalls zu sensibilisieren und pidagogisch-professionelles Handeln daran auszu-
richten. Nur so kann bereits im Studium ein reflexiver ,,Vorbehalt gegeniiber
allzu schnellen kategorisierenden und subsumtiven Klassifikationen® (Helsper
2021, 148) geschaffen werden, so dass Schiiler*innen als Individuen in den Blick
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geraten. In Differenz zu diesen verschiedenen Wissensformen steht das Kénnen
der Praktiker*innen, das Handlungswissen, das im Rahmen einer professionellen
Praxis erworben bzw. in den unterschiedlichen Praxisphasen im Lehramtsstudi-
um zumindest angebahnt wird.

Notwendig ist angesichts dieser Ausdifferenzierung unterschiedlicher Wissensfor-
men eine ,doppelte Professionalisierung’ (Helsper 2001), durch die der reflexive
Habitus um einen praktisch-pidagogischen Habitus erginzt wird. Dies gilt fiir
Lehrkrifte aller Schulformen gleichermaflen, ist jedoch in Bezug auf Grundschul-
lehrkrifte sowohl hinsichtlich einer systematisch vorbereiteten, reflexiv angelegten
Partizipation an entsprechenden Handlungssituationen im Praxisfeld Grundschu-
le (z.B. Kooperation Elementar- und Primarbereich, Anfangsunterricht) als auch
mit Blick auf die inhaltliche Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen (z. B. Ergeb-
nisse der Kindheits- und Grundschulforschung, der Erziechungs- und Bildungs-
auftrag der Grundschule, Anfangsunterricht oder Gestaltung von Ubergingen)
zu spezifizieren.

Aus unseren Darlegungen folgt, dass sich aus den Anforderungen der grund-
schulpidagogischen Arbeit Professionalisierungsbediirfnisse ergeben, die sich von
denen anderer Schulstufen unterscheiden und ein spezielles Ausbildungsangebot
besonders im erzichungswissenschaftlichen Bereich verlangen.

4 Bildungspolitische Rahmenvorgaben der Ausbildung von
Grundschullehrkriften in NRW

Der Ausbildung von Lehrkriften liegt das Gesetz tiber die Ausbildung fiir Lehr-
dmter an Sffentlichen Schulen (Lehrerausbildungsgesetz — LABG) zu Grunde. Es
soll in NRW eine Ausbildung gewihrleisten, ,die an den pidagogischen Heraus-
forderungen der Zukunft und an den Kindern und Jugendlichen ausgerichtet ist
und die Bediirfnisse der Schulen beriicksichtigt® (LABG SGV.NRW 223, §1).
Die Ausbildung gliedert sich in Studium und Vorbereitungsdienst. Dabei liegt das
Studium in der Verantwortung der Hochschulen. Das Land reguliert die Lehr-
amtsstudienginge einerseits durch Zugangsbedingungen fiir den Vorbereitungs-
dienst, der nur dann angetreten werden kann, wenn z. B. ein Praxissemester nach
§8 absolviert wurde, und andererseits durch Vorgaben fiir die Akkreditierung und
Hochschulvertrige.

Ziel der Ausbildung ist die Entwicklung grundlegender beruflicher Kompetenzen
fir Unterricht und Erziehung, Beurteilung, Diagnostik, Beratung, Kooperation
und Schulentwicklung, sowie an die wissenschaftlichen und kiinstlerischen Her-
ausforderungen der Ficher. Dabei ist der Umgang mit Vielfalt im Sinne eines in-
klusiven Schulsystems sowie die Befdhigung zur Kooperation besonders zu beriick-
sichtigen (LABG SGV.NRW 223, §2; SchulG von 2005 i.d.E 2021 § 57(Fn 5)).
Die Qualicit der Ausbildung wird durch das Land evaluiert und weiterentwickelt.
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Unter den 16 Bundeslindern kann nur im Bundesland Hamburg das sogenannte
iibergreifende Lehramt studiert werden, bei dem das Lehramt Primarstufe mit der
Sekundarstufe I kombiniert wird. Alle anderen Bundeslinder bieten ein Lehramt
an Grundschulen oder fiir die Primarstufe an (Monitor-Lehrerbildung 2021).

In NRW soll das Bachelorstudium der Gesetzeslage nach bereits lehramtsspezifi-
sche Elemente enthalten und ist so anzulegen, dass die erworbenen Kompetenzen
auch fiir Berufsfelder auf8erhalb der Schule befihigen. Das folgende Masterstudi-
um bereitet dann gezielt auf ein Lehramt vor. Eine Schulformspezifik ist gesetzlich
nur geringfiigig verankert. Fiir das Lehramt an Grundschulen sicht der Gesetzge-
ber das Studium der Lernbereiche Sprachliche und Mathematische Grundbildung
und eines weiteren Lernbereichs einschliefllich seiner Fachdidaktik vor. Das bil-
dungswissenschaftliche Studium ist auf das frithe Lernen zu fokussieren und muss
elementar- und férderpidagogische Schwerpunkte enthalten (LABG SGV.NRW
223 § 11 (5)). Die Befihigung zu einem Lehramt (Bachelor- und Masterstudium
sowie Vorbereitungsdienst) berechtigt schliefflich zur Erteilung von Unterricht in
der entsprechenden Schulform.

Die Verordnung tiber den Zugang zum nordrhein-westfilischen Vorbereitungs-
dienst fiir Lehrimter an Schulen und Voraussetzung bundesweiter Mobilitit
(Lehramtszugangsverordnung — LZV) regelt vor allem die Zuweisung von Leis-
tungspunkten fiir die einzelnen Lernbereiche des Studiums. Dem Grundschul-
lehramt werden insgesamt 300 Leistungspunkte zugeordnet (siche Tab. 1):

Tab. 1: Verteilung der Leistungspunkte im Grundschullehramt nach LZV (GV.

NRW. 2009)
Lernbereich I, Sprachliche Grundbildung 55 LP
Lernbereich 11, Mathematische Grundbildung 55 LP
Lernbereich III oder Fachwissenschaft und Fachdidaktik eines Unterrichtsfachs 55 LP
Vertieftes Studium des Lernbereichs I, IT oder III oder des Unterrichtsfachs 12 LP
Bildungswissenschaften/Grundschulpidagogik einschlieflich Praxiselemente 64 LP
nach § 7 und §8,

Konzepte frithen Lernens und Konzepte vorschulischer Erzichung und Bildung,
Diagnose und Forderung (neben Anteilen im Rahmen der Fachdidaktik),
Fragen der Inklusion,

Leistungen zu spezifischen Fragen der Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Umfang von mindestens 4LP

Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungsgeschichte 6LP
Praxissemester nach § 8 25 LP
Bachelor- und Masterarbeit 28 LP

doi.org/10.35468/5949-09



Professionalisierung von Grundschullehrkriften in Bildungswissenschaften

64 Leistungspunkte werden den Bildungswissenschaften/Grundschulpidagogik
zugeordnet. Dabei bleibt unscharf, wie viele Punkte im grundschulspezifischen
Studium zu erwerben sind. Eine explizite Bepunktung fiir geforderte Themenbe-
reiche erfolgt nicht. Nur Leistungen zu spezifischen Fragen der Inklusion von Ler-
nenden mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf werden im Umfang von
4 Leistungspunkten expliziert (GV.INRW §2). Die ausgewiesenen Themenfelder
Praxiselemente, Fragen der Inklusion, Diagnose und Férderung sowie die Leistun-
gen zu spezifischen Fragen der Inklusion unterscheiden sich nicht von den ande-
ren Lehrimtern, so dass spezifische Studieninhalte fiir das Grundschulehramt nur
in Konzepten des frithen Lernens sowie vorschulischer Bildung und Erziehung zu
bestehen scheinen, wobei nicht genauer erldutert wird, aus welchem Grund hier
vorschulische Konzepte fokussiert werden. Eine genauere Ausdifferenzierung der
gewiinschten Ausbildungsinhalte erfolgt nicht. Insgesamt bleibt der gesetzliche
Professionalisierungsanspruch vage, so dass ausbildungstechnisch viel Interpreta-
tionsspielraum bleibt. Hochschulpolitisch kann eine solche Gesetzeslage vor dem
Hintergrund kapazitativer Beschrinkungen dazu fithren, alle Lehrimter zu sub-
sumieren und die gleichen Inhalte zu vermitteln, obwohl die Spezifika — wie oben
skizziert — Unterscheidungen erforderlich machen und diese durch den Beschluss
der KMK (2019) zu den inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung auch vorgesehen sind.

5 Hochschulische Umsetzung der bildungspolitischen
Rahmenvorgaben

In ihrer phaseniibergreifenden Dokumentation von Regelungen der
Lehrer*innenbildung in den einzelnen Bundeslindern konstatieren Walm und
Wittek (2014) fiir NRW einen Anteil der Bildungswissenschaften von 23,3 % an
der hochschulischen Ausbildung von Grundschullehrkriften. NRW lag damit im
Vergleich zu anderen Bundeslindern mit rund 20 % etwas hoher, im Vergleich zu
Mecklenburg-Vorpommern (33 %) ist der Anteil jedoch deutlich geringer. Die
Zahlen stammen bereits aus dem Jahr 2014 und sind damit fiir die aktuelle Dis-
kussion nur bedingt aussagekriftig. So waren in NRW im Zuge des Lehrerausbil-
dungsgesetzes aus dem Jahr 2016 einige Verinderungen notwendig. Festzuhalten
ist neben den Differenzen in der Hohe der veranschlagten Leistungspunkte auch,
dass einige Bundeslidnder wie z. B. Brandenburg gesonderte ECTS-Punkete fiir die
Grundschulbildung bzw. -pidagogik ausweisen. Diese Bereiche enthalten neben
erziechungswissenschaftlichen Anteilen oftmals auch fachdidaktische und zum Teil
sogar fachwissenschaftliche Anteile. Zu beachten ist in diesem Zusammenhang
allerdings auch, dass die Hohe der Leistungspunkte nichts tiber die Qualitit der
Lehrangebote und der Lernanlisse im Professionalisierungsprozess der angehen-
den (Grundschul-)Lehrkrifte aussagt.
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Laut der aktuellen LZV (vgl. Tab 1) stehen den Bildungswissenschaften 64 Leis-
tungspunkte zur Verfiigung; bei einer Gesamtzahl von 300 Leistungspunkten ma-
chen die Bildungswissenschaften somit einen Anteil von 21,3 % aus und liegen
damit etwas niedriger als im Jahr 2014. Zu beachten ist zudem, dass den Bil-
dungswissenschaften auch die Praxiselemente zugerechnet werden, so dass die 64
Leistungspunkte nicht vollumfinglich fiir universitire bildungswissenschaftliche
Lehrveranstaltungen genutzt werden kénnen.

Nach einer Sichtung der Modulhandbiicher und Priifungsordnungen aller Uni-
versititen in NRW, an denen ein Lehramtsstudium fiir die Primarstufe moglich
ist, lasst sich ein sehr heterogenes Bild iiber die einzelnen Standorte bei der inhalt-
lichen Gestaltung der Leistungspunkte im bildungswissenschaftlichen Studienan-
teil zeichnen. Neben unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen, die
sich bereits in einer Analyse von Studienordnungen an nordrhein-westfilischen
Universititen fiir das Jahr 2009 zeigten (vgl. Lohmann u.a. 2011), gehen die
einzelnen Standorte unterschiedlich mit dem Anbieten von schulformspezifischen
Lehrveranstaltungen um. Die Héhe der spezifisch in den Modulhandbiichern fiir
das Lehramt Grundschule ausgewiesenen Leistungspunkten variiert dabei von
zwei exklusiv fiir das Grundschullehramt ausgewiesenen Leistungspunkten (Uni-
versitit Duisburg-Essen) bis hin zu ungefihr 20 Leistungspunkten (Universiti-
ten Paderborn und Siegen). Nachfolgend sollen zwei Beispiele die Bandbreite der
Umsetzung der Ausbildung detaillierter illustrieren. Im Sinne einer maximalen
Kontrastierung wurden die Universitit Duisburg-Essen sowie die Universitit Sie-
gen ausgewihlt.

5.1 Beispiel Universitit Duisburg-Essen

Das erziechungswissenschaftliche Studium an der Universitidt Duisburg-Essen ist
im Schwerpunkt eher parallelisiert angelegt, sodass die meisten Module zunichst
als Grundlage fiir alle Lehrimter strukturiert worden sind. Inklusive Anteile der
Module werden mit Credits ausgewiesen und ziehen sich durch das ganze Stu-
dium.

Die Studierenden beginnen ihr Studium mit einem Modul Pidagogische Professio-
nalitit. Hier sollen fiir alle Lehrimter u.a. die professionellen Anforderungen an
den Lehrerberuf vor dem Hintergrund theoretischer und empirischer Forschung
reflektiert werden. Das Modul umfasst entsprechend auch das Eignungs- und Ori-
entierungspraktikum und wird in Form von Vorlesung und Seminaren angeboten.
Es folgt ein Modul Psychologie mit den Schwerpunkten , Entwicklungspsycholo-
gie®, ,Pidagogisch-psychologische Diagnostik und Inklusion® sowie ,Lehr-Lern-
psychologie®, eine Ausdifferenzierung spezifischer Schulformen ist nicht vorgese-
hen, die Grundlagen werden in Form von Vorlesungen vermittelt. Das folgende
Modul Erziehung — Bildung — Unterricht beinhaltet ,Grundlagen der Allgemei-
nen Didaktik und Pidagogik® in Form von Vorlesungen sowie Seminaren. Hier
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werden einzelne schulformspezifische Lehrveranstaltungen angeboten. Ob diese
schulformspezifischen Lehrveranstaltungen auch von den Studierenden besucht
werden, hingt dann von ihrem Wahlverhalten ab. Das vierte und letzte Modul des
Bachelors heterogene Bedingungen des Aufwachsens besteht aus der Vorlesung ,Kind-
heit und Jugend im Spannungsfeld von Schule und Kinder/Jugendhilfe® sowie
,Heterogenitit, Sozialisation, Inklusion® und Projektseminaren. Auch hier besteht
die Moglichkeit schulformspezifischer Lehrangebote in den Seminaren.

Das Masterstudium beginnt mit dem Modul Schule und Unterricht und bietet
eine grundschullehramtsspezifische Vorlesung und eine Vorlesung zum Class-
room Management fiir alle Lehrimter an. Es folgt ein Modul Forschungswerkstar
Bildungswissenschafien bestehend aus Seminaren, die schulformspezifische Arbeit
moglich machen. Darauf baut das Praxissemester auf und es folgt ein Modul Bil-
dungsforschung mit den Schwerpunkten ,Professioneller Umgang mit Beanspru-
chung und Belastung im Lehrerberuf*, , Evaluation und Schulentwicklung® sowie
,Struktur, Evaluation und Entwicklung des deutschen Schulsystems®. Auch dieses
Modul bietet die Méglichkeit durch Seminare schulformspezifische Inhalte zu
vermitteln. Das Modul Professionelles Handeln wissenschafisbasiert weiter entwi-
ckeln schlief$t in Kombination mit der Masterarbeit das Studium ab.

Werden Studienverlauf, gesetzliche Vorgaben und professionelle Anspriiche abge-
glichen, entsteht folgendes Bild:

Das Bachelorstudium scheint wenig schulformspezifisch angelegt und cher an
pidagogisch-psychologischer Grundlagenvermittlung orientiert. Dies entspricht
dem gesetzlichen Anspruch, auch fiir andere Berufsfelder zu qualifizieren. Inklusi-
ve Inhalte finden entsprechend dem Anspruch der Grundschule und des Gesetz-
gebers starke Beriicksichtigung im Studium. Spezifische grundschulpidagogisch
relevante Inhalte werden dagegen kaum angeboten oder nicht expliziert.

Das Masterstudium ist stirker an schulformspezifischen Bediirfnissen orientiert.
Die Vorlesung im ersten Modul verweist auf die Besonderheit des Lehramts. Par-
allel wird eine zweite Vorlesung fiir die Lehrimter der Sekundarstufe I und II an-
geboten. Die Berufsschulpidagogik greift ebenfalls auf eine spezifische Vorlesung
zuriick. In diesem Modul scheinen sich daher Spezifika besonders deutlich aus-
zudifferenzieren. Im Master scheinen vor allem die Forschungswerkstatt und das
Praxissemester den reflexiv-forschenden Habitus zu Grunde zu legen. Im Verlaufe
des gesamten Studiums werden dagegen Konzepte frithen Lernens und vorschu-
lischer Bildung wenig expliziert. Dabei ist anzumerken, dass gerade die vorschu-
lische Bildung ihren Platz im Master nutzen kdnnte, um auf andere pidagogisch
orientierte Berufsfelder vorzubereiten.

Betrachtet man die Vorlesung zur Einfiihrung in die Grundschulpidagogik mit
ihren thematischen Schwerpunkten wie z. B. Persinlichkeitsentwicklung, Leistungs-
bewertung, Transitionen, Schulentwicklung, Anfangsunterricht, Inklusion, Methoden
der friihen Bildung sowie grundlegende Bildung, versucht sie Einblicke in professio-
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nelles Handeln von Grundschullehrkriften zu vermitteln, kann aber nur — wie
im Titel angesprochen — in diese Themen cinfiihren, eine vertiefte Auseinander-
setzung miisste im Verlauf des Masterstudiums erfolgen.

5.2 Beispiel Universitit Siegen

Das Bachelorstudium fiir das Grundschullehrame an der Universitit Siegen ist in
zwei Kernmodule und drei grundschulspezifischen Zusatzmodule gegliedert. Es
beginnt mit einem Einfithrungsmodul pidagogische Arbeitsfelder. Dieses Modul ist
im Handbuch als grundschulspezifisch ausgewiesen und umfasst eine Einfithrung
in die Erzichungswissenschaft als Vorlesung, ein begleitendes Tutorium sowie
das Eignungs- und Orientierungspraktikum. Es fokussiert u.a. Anforderungen
an den beruflichen Alltag von Lehrpersonen, ihre Werthaltung, Uberzeugungen
und das Vorwissen. Das Modul versteht sich als ein Grundlagenmodul und ist
nicht als grundschulspezifisch ausgewiesen. Modul B2 beschiftigt sich mit psycho-
logischen und sozialwissenschaftlichen Grundlagen. Hier wird neben der Vorlesung
,Psychologie fiir Pidagogen* eine Vorlesung fiir ,,Bildung und Gesellschaft* sowie
»themenbezogene Vertiefung Psychologie oder Soziologie“ angeboten. Das Modul
B3 thematisiert Unterrichten im Kontext von individueller Forderung und Inklusion;
hier werden die Veranstaltung ,Erziehen, unterrichten, lernen® sowie ,,Beurteilen,
beraten, férdern® inklusionsorientiert angeboten. Es ist kein grundschulspezifi-
sches Modul. Auf das Berufsfeld Praktikum folgt das Modul B4 (Friih-)Kindli-
che Bildungs- und Lernprozesse. Hier werden zwei Veranstaltungen ,Bildung in
der frithen Kindheit“ und ,(Lern-)Forschung im Vor- und Grundschulbereich®
angeboten. Modul B5 befasst sich mit dem Umgang mit Vielfalt in der Grund-
schule. Dem Modul sind zwei Lehrveranstaltungen zugeordnet ,,Heterogenitit in
der Grundschule® sowie ,,Schul- und Unterrichtsentwicklung®. Es handelt sich
um ein ausgewiesenes grundschulspezifisches Modul. Es folgt die Bachelorarbeit.
Das Bachelorstudium entspricht in besonderem Mafle sowohl den gesetzlichen
Vorgaben als auch den Anforderungen eines Bachelorstudiums durch Erweite-
rung des Blicks auf weitere pidagogische Berufsfelder. Auch lehramtsbezogene
Inhalte werden bereits thematisiert. Inklusion und spezifische Themen der Frithen
Bildung finden Beriicksichtigung. Dem forschenden Habitus wird auch durch
die Auseinandersetzung mit Forschung im Bereich Vor- und Grundschule nach-
gekommen.

Das Masterstudium fiir Grundschullehramt gliedert sich in drei Module. Mo-
dul 1 Schule und Lebhrerberufbeinhaltet zwei Veranstaltungen, , Einfithrung in die
Grundschulpidagogik® als Vorlesung und eine ,themenbezogene Vertiefung®.
Modul 2 umfasst das Praxissemester. Modul 3 Professionalisierung umfasst einen
»Workshop“ und eine ,individuelle Vertiefung®. Hier ist aus dem Handbuch
nicht ersichtlich, ob es sich um eine grundschulspezifische Veranstaltung handelt.
Es folgt ein Modul MP, in dem die Masterarbeit geschrieben wird.
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Auch das Masterstudium der Universitit Siegen scheint sich an den Spezifika des
Grundschullehramts zu orientieren, wenngleich hier eine Ausdifferenzierung spe-
zieller Anforderungen dhnlich wie im Bachelor nicht erfolgt.

Werden die thematischen Schwerpunkte der Vorlesung zur Einfithrung in die
Grundschulpidagogik wie z.B. grundlegende Bildung, digitales Lernen, aufSer-
schulische Lernorte, das Grundschulkind, Offener Unterricht und pidagogische Leis-
tungskultur, Anfangsunterricht und Grundschullehrer*in als Beruf — Grundschule als
Arbeirsplatz betrachtet, ergibt sich ein auf die Professionsbediirfnisse der Grund-
schullehrkraft zugeschnittenes Bild.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Die Professionalisierung von Grundschullehrkriften durch ein Studium erfordert
die Auseinandersetzung mit spezifischen Inhalten, die sich aus der pidagogischen
Arbeit an Grundschulen ergeben (siche Abschnitt 2 und 3). Vom Gesetzgeber
sind solche Ausbildungsschwerpunkte nur vage festgeschrieben und spiegeln sich
hiufig nur in der Verteilung der Leistungspunkte wider.

Mit Blick auf zwei Studienginge Grundschulpidagogik/Bildungswissenschaften
nordrhein-westfélischer Universititen fillt auf, dass der bildungswissenschaftliche
Anteil im Studiengang Grundschulpidagogik sehr unterschiedlich ausdifferen-
ziert werden kann. An der Universitit Duisburg-Essen werden die Module fiir die
Lehrimter Grundschule, Sekundarstufe I und II nicht ausdifferenziert, wihrend
an der Universitit Siegen gemif§ den Modulhandbiichern eigene, spezielle Modu-
le fiir das Lehramt Grundschule angeboten werden.

Dabei korrespondiert eine nahezu einheitliche Ausbildung aller Lehrimter mit
dem Vorstof der CDU Landesregierung NRW fiir die Sekundarstufe II aus-
gebildete Lehrkrifte in der Grundschule einzusetzen, gleichwohl es keine Evi-
denz fiir eine solche universelle Einsatzmoglichkeit von derartig ausgebildeten
Lehrkriften gibt. Eine solche Form der Ausbildung unterscheidet demnach das
Lehramt nur im Niveau der jeweiligen Unterrichtsficher, was eine Hierarchi-
sierung (Gymnasium, Sekundarstufe I, Grundschule) begriindet. Ob eine solch
hochqualifizierte fachliche Ausbildung die Notwendigkeit schulformspezifischer,
bildungswissenschaftlicher Kenntnisse (z. B. Entwicklungspsychologie, Selbstbe-
stimmungstheorie, Selbstkonzeptentwicklung) ersetzen kann, bleibt fraglich, sind
sie doch notwendig, um Kinder in dieser Altersgruppe mit den entsprechenden
Entwicklungsverldufen bestmoglich zu fordern.

Auch im Falle von schulformspezifischen Angeboten variiert deren Umfang an
den einzelnen Hochschulstandorten deutlich. Nachfolgende Akteur*innen in
der Lehrer*innenbildung (Zentren fiir schulpraktische Studien, Schulen) kén-
nen damit nicht auf einem iiber alle Standorte hinweg festgelegten Fundament
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aufbauen, sondern miissen von einer groflen Heterogenitit der angehenden
Referendar*innen mit Blick auf das bereits aufgebaute Professionswissen ausge-
hen. Inhaltliche Anschliisse sind somit fiir die Referendar*innen abhingig vom
Hochschulstandort jeweils unterschiedlich vorhanden, so dass sich eine Kohirenz
in der Lehrerbildung (vgl. zum aktuellen Diskurs Hellmann u.a. 2019) fiir jede/n
Einzelne/n in unterschiedlicher Weise darstellt.

Insgesamt verweisen die hier vorgestellten Darlegungen auf eine sehr hetero-
gene Professionalisierung von Grundschullehrkriften in der ersten Phase ihrer
bildungswissenschaftlichen Ausbildung, die innerhalb der Bandbreite von zahl-
reichen grundschulspezifischen Angeboten bis hin zur weitgehenden Vereinheit-
lichung der Angebote fiir alle Lehrimter erfolgt. Die Notwendigkeit sowohl ein
tiber alle Lehrdmter hinweg notwendiges Fundament padagogischer-professionel-
ler Kompetenzen bei angehenden Lehrkriften aufzubauen als auch schulform-
spezifische Schwerpunktsetzungen vorzunehmen, wird von den Hochschulen in
unterschiedlicher Weise ausbalanciert.

Empirische Nachweise, die Aufschluss tiber die Auswirkungen unterschiedlicher
Ausbildungskonzeptionen auf Professionalisierungsprozesse von Grundschullehr-
kriften liefern, fehlen jedoch weitgehend und wiren hilfreich zur systematischen,
empirisch fundierten Bewertung bildungspolitischer Initiativen und hochschuli-
scher Bearbeitungsweisen politischer Vorgaben, die u.a. abhingig sind von uni-
versitiren Ressourcen im Bereich der Grundschulpidagogik und auch von dem
Ergebnis inneruniversitirer Verteilungskimpfe um finanzielle Mittel.
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Deutsch studieren fiir das Lehramt
Grundschule: integrativ, inklusiv —
differenziert und intensiv

Abstract

Das LABG NRW;, die lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die
Fachwissenschaften und die Fachdidaktiken sowie die Standards fiir die Lehrer-
bildung bieten den Rahmen dafiir, den Bachelorstudiengang fiir das Lehramt an
Grundschulen auszugestalten. Aus linguistischer Blickrichtung soll am Beispiel
des Studiengangs ,Sprachliche Grundbildung® an der Universitit Duisburg-
Essen nachvollziehbar gemacht werden, in welchen Hinsichten, wie und warum
das universitire Studium die unabdingbare Grundlage fiir die Einfithrung der
Schiiler*innen in Schrift und Bildungssprache, Literacy und Medienkompetenz

bildet.

Zur Einleitung: Uberblick und Ansichten

1. ,Du bist auf der Suche nach einem abwechslungsreichen Beruf mit Verantwortung?
Dann bring die ganz Kleinen grof§ raus, mach sie fit fiir die Zukunft! [...] Fiir das Stu-
dium mit der Lehramtsoption Grundschule werden in Nordrhein-Westfalen drei Ficher
gewihlt. Diese setzen sich aus den Pflichtbereichen Sprache Deutsch und Mathematik
sowie einem weiteren, frei wihlbaren Fach (Sachunterricht, Kunst, Musik, Englisch,
Religion oder Sport) zusammen.“ (lehrer-werden.nrw 2021)

»Sprache Deutsch® ist fiir das Studium ebenso Pflichtbereich wie Mathematik
— nicht Kiir, steht nicht zur Wahl, sondern ist Standard — aber dennoch (oder:
gerade deshalb) Anforderung und Herausforderung. Das Abiturwissen Deutsch
umfasst Kenntnisse und Kompetenzen, die — so muss und sollte man ableiten —
fir die Anforderungen des angestrebten Berufs nicht ausreichend sind und ausdif-
ferenziert werden miissen. Selbst Deutsch sprechen und schreiben zu kénnen bzw.
gelernt zu haben ist nicht genug: Wer Lehramt fiir Grundschule studiert, studiert
unausweichlich ,Sprachliche Grundbildung® Deutsch. Die reflektierte Reflexion
tiber Sprache und Sprachgebrauch, iiber Funktionen von Literatur und Medien
ist Grundbedingung, liefert die Grundausstattung und bildet die Grundlage fiir
den Beruf. Warum?
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2. ,Die Grundschule soll von den mehr spielerischen Formen des Lernens im Elemen-
tarbereich zu den systematischeren Formen des schulischen Lernens hinfithren und
das Lernangebot nach Inhalt und Form den individuellen Lernvoraussetzungen und
Mébglichkeiten anpassen. Ziel der Grundschule ist es, den Schiilerinnen und Schiilern
die Grundlage fiir weiterfithrende Bildung und das lebenslange Lernen zu vermitteln.
Schwerpunkte sind dabei die durchgingige Verbesserung der Sprachkompetenz und
die Entwicklung eines grundlegenden Verstindnisses mathematischer und naturwissen-
schaftlicher Zusammenhinge. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen befihigt werden,
ihre Umwelteindriicke erlebnisorientiert zu erfassen und zu strukturieren. Gleichzeitig
sollen sie ihre psycho-motorischen Fihigkeiten und sozialen Verhaltensweisen weiterent-

wickeln.“ (KMK 2021)

Grundschullehrkrifte sind als Sachverstindige gefragt, nicht nur mit Blick auf
sprachbezogene Unterrichtsinhalte, sondern auch und vor allem hinsichtlich
der eigenen Sprachkompetenz und Haltungen gegeniiber Sprache und Sprach-
gebrauch. Sie miissen in Familie und KiTa intuitiv im Spracherwerb begleitete
Kinder in der Schule beim Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen und der
Schriftsprache kompetent férdern (kdnnen). Allddgliche Sprach-, Sprachhand-
lungs- und Sprachreflexionskompetenz sind hierfiir nicht belastbar genug. Inso-
weit wire das Studium Deutsch als sprachliche Grundbildung falsch verstanden,
wenn man es als minimalistisches, komprimiertes oder reduziertes Fachstudium
eines Unterrichtsfachs auffasste. Im Beruf geht es nicht nur um Unterrichten,
sondern auch um Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, Kommunikation mit
Eltern und Erziehungsberechtigten sowie die Bereitschaft zur Weiterbildung,
damit adiquat auf Entwicklungen des gesellschaftlichen und technischen Wan-
dels reagiert werden kann. Universitir vermittelte Fachkenntnisse sollen kiinftige
Grundschullehrkrifte in die Lage versetzen, das der eigenen Kompetenz zugrun-
deliegende implizite Wissen iiber Sprache und Sprachgebrauch, tiber Lesen und
Schreiben und den Umgang mit Medien durch akademisch-wissenschaftliche Re-
flexion zu beobachten und auszudifferenzieren. Deutsch ist Unterrichtsfach:

3. ,Die zentrale Bedeutung des Faches Deutsch bleibt {iber alle Phasen und Formen
unterschiedlicher struktureller Verinderungen hinweg fiir simtliche Schularten und
-stufen unangetastet. Hier erwerben die Schiilerinnen und Schiiler spezifische sprach-
liche Kompetenzen, die mit der Begriindung eines angemessenen Orientierungs- und
Handlungswissens aus den Bereichen Sprache, Literatur und Medien tiber die Grenzen
des Faches und der Schule hinaus einen wesentlichen Beitrag zum Lernen, aber auch
zur Personlichkeitsentwicklung und zur Teilhabe an gesellschaftlichem Leben leisten.®

(Gailberger & Wietzke 2013, 8)

Aufgabe der Lehrkrifte an Grundschulen ist es, Ubergéinge im Blick zu haben und
das Zusammenleben im Klassenzimmer und den Unterricht so zu gestalten, dass
Schiiler*innen ihre sprachlichen Kompetenzen weiterentwickeln kénnen — also
den Prozess des Spracherwerbs fortzufithren und auf ein neues Niveau zu bringen:
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Die in der Grundschule angebahnten Erfahrungen mit gelesenen und selbst ver-
fassten Texten, mit dem (Miss-) Verstehen medialer Botschaften erméglichen den
Erwerb basaler Text(-sorten-)kompetenzen: Am Ende der Grundschulzeit sollten
Schiiler*innen fiir die weiterfithrende Schule ausgeriistet sein und fliissig, sinnver-
stehend und nutzbringend lesen, eigene Texte orthografisch weitgehend korreke,
sinnvoll und nachvollziehbar schreiben sowie miindliche Gesprichsbeitrige ad-
dquat formulieren kénnen. So wird Teilhabe erméglicht:

4. ,Da im Fach Deutsch Sprache als Unterrichtsgegenstand und Kommunikationsme-
dium dient, kommt dem Deutschunterricht also eine Sonderstellung zu: Er ist der tra-
ditionelle Ort der schulischen Reflexion iiber Medien und ihre Effekte auf Sprache,
Kommunikation, Literatur, Kultur, Individuum und Gesellschaft. Lese- und Schreib-
kompetenzen sind basale, fiir alle zu erwerbende Fihigkeiten, die fiir die Teilhabe an
Bildung und Gesellschaft von fundamentaler Bedeutung sind.“ (Schiiller u.a. 2021, 20)

Unterricht findet ohne Sprache, Sprechen, Schrift und Schreiben nicht statt. In
der Grundschule, die sich als Schule fiir alle an eine multikulturelle, heterogene,
diverse Schiilerschaft richtet und jede*n Einzelne*n erreichen, und dabei best-
moglich fordern und férdern will, sind rund um die Uhr sprachliche Kompe-
tenzen der Lehrperson wesentliche Handlungsgrundlage — und Erfolgsfakror.
Lehrer*innenhandeln, Einschitzungen, Beurteilungen oder Entscheidungen
bezichen an Sprache und Sprachgebrauch gebundene Beobachtungen und Er-
wigungen ein. Daher miissen gerade Grundschullehrkrifte nicht nur selbst
sprachlich sicher sein, sondern auch Sprachaufmerksamkeit entwickeln, die ei-
gene Sprachwahrnehmung differenzieren und reflektieren und in die Lage ver-
setzt werden, bei der Vermittlung von Schrift- und Bildungssprache sowie der
Anbahnung von Literacy und Medienkompetenz unter Beriicksichtigung von
vor- und aufSerschulischen Lehrerfahrungen sprachsensibel zu agieren. Nicht nur
Schiiler*innenduflerungen, Unterrichtsgespriche, Hausaufgaben und Klassenar-
beiten sind — férdernd — zu beurteilen, sondern auch Texte miissen ausgewihlt,
Lehr-Lernmaterialien mit Blick auf (bildungs-)sprachliche An- und Herausforde-
rungen beurteilt und adaptiert werden. Die in sechs Jahren erschienenen Hefttitel
der Zeitschrift ,,Grundschule Deutsch® zeigen im Uberblick die Bandbreite und
Vielfalt der Aspekte, Strategien und Kompetenzen, die sprachliche Grundbildung
ausmachen:
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Grundschule Deutsch

71/2021 Sprachsensible Aufgaben

70/2021 Meirchen erzihlen

69/2021 Lesen und schreiben lernen
68/2020 Literatur in die Schule bringen
67/2020 Texte iiberarbeiten

66/2020 Texte inszenieren

65/2020 Deutschunterricht digital

64/2019 Rechtschreibung; Zweifellos richtig?!
63/2019 Bilderbiicher entdecken und erleben
62/2019 Worter kennen und gebrauchen
61/2019  Sprache untersuchen

60/2018 Leseforderung

59/2018 Weiterkommen beim Schreiben
58/2018 Deutschunterricht fiir alle

57/2018 Erzihlkultur

56/2017 = Schrift entdecken und gestalten
55/2017 Vorlesen

54/2017  Sprachforderung in der Klasse
53/2017 In Geschichten eintauchen

52/2016 Héren und Zuhéren

51/2016 Grammatik — integrativ und funktional
50/2016 Fabeln

49/2016  Sprachsensibel unterrichten

Um auf neue gesellschaftliche, bildungspolitische oder wissenschaftlich-techni-
sche Entwicklungen reagieren zu kénnen, miissen Lehrkrifte neue Konzepte und
Unterrichtsvorschlige nachvollzichen und beurteilen und ggf. so anpassen kén-
nen, dass sie nicht iiber die Képfe von Schiiler*innen hinweg unterrichten und
dabei alle ansprechen (zur Abgrenzung der Begriffe Sprachliche Bildung, Literacy
und Bildungssprache bspw. s. Eickhorst 2015). Lesen und Schreiben, das Ver-
stechen und Verfassen von Texten und reflektierte Mediennutzung sind zusam-
men mit Rechnen die Kulturtechniken, ohne die weiterfithrendes Lernen und die
Teilhabe am Leben in einer literalen Gesellschaft unméglich sind. Daher kommt
dem Studium des Faches Deutsch in der Grundschullehrer*innenausbildung eine
— vielleicht sogar: die — Schliisselfunktion zu.
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Zur Verortung: Einblick und Einsichten

Dass es im (bzw. dem) Studium um Verstehen, Nachvollziehen, Erkennen und
Anmerken geht (und nicht um Auswendiglernen, Wiedergeben, Kennen oder

Merken), zeigt der Blick in den Lernbereich Sprachliche Grundbildung des Ba-

chelor-Lehramtsstudiengangs an der Universitit Duisburg Essen:

1. ,Lehramt Bachelor Profil und Ziele der Studienginge: Die Studierenden sollen Kom-
petenzen in der Sprachwissenschaft, der Literaturwissenschaft, im Bereich Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache sowie der Fachdidaktik erwerben. Sie sollen in der Bachelor-
phase die Erkenntnis- und Arbeitsmethoden des Faches kennenlernen und in der Lage
sein, auf ihr Fachwissen in den Teilgebieten zuzugreifen und grundlegende sowie aktuelle
Fragestellungen und Methoden zu erkennen und weiterzuentwickeln. Sie sollen zudem
tiber ausbaufihiges Wissen und Reflexionsvermégen im Hinblick auf Lehr- und Lern-
prozesse auch unter dem Gesichtspunkt der Mehrsprachigkeit verfiigen und aufgrund
der sprach- und literaturdidaktischen Ausbildung in der Lage sein, Konzeptionen fiir
einen schiiler- und aufgabenorientierten Unterricht in den verschiedenen Schulstufen
(Grundschule, Haupt-, Real- und Sekundarschule, Gesamtschule, Gymnasium und Be-
rufskolleg) zu entwickeln, wobei in den Bachelorstudiengingen der Erwerb von Grund-
lagenwissen in der Fachdidaktik und in den Abteilungen Linguistik, Literaturwissen-
schaft, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache im Vordergrund steht. Je nach Schulform
werden diese Kompetenzen differenziert ausgebildet.“ (UDE-Germanistik 2021a)

Zielsetzung des Lehramesstudiums Bachelor im Fach Deutsch ist es, fachspezi-
fische Denkweisen, Erkenntnisinteressen und Methoden kennenzulernen, nach-
zuvollziehen und zu verstehen. Ausdriicklich geht es im Studium nicht darum,
Fachkenntnisse anzusammeln, um sie im Unterricht weiterzugeben, sondern dar-
um, Fachwissen einordnen und anwenden zu lernen. Exemplarisch kann schon in
dieser ersten Phase der Lehrerbildung ein Unterricht in den Blick geriicke werden,
der auf Schiiler*innen und eine erfolgreiche Aufgabenbearbeitung ausgerichtet ist.
Die schulformspezifische Ausrichtung von Seminarangeboten kann den Studie-
renden dabei helfen, Zusammenhinge zwischen Wissenschaft und Praxis sehen
zu lernen, um eine tragfihige Grundlage dafiir zu haben, ihre Kompetenzen im
Masterstudium weiterzuentwickeln. Dies gilt auch fiir das Fach Deutsch:

2., Genauso wie bei einem Studium anderer Lehrimter bildet das Studium fiir das Fach
Deutsch mit Lehramt Primarstufe in grundlegender Weise ein Studium der sprachlichen
und literarischen Gegenstiinde selbst. Den beiden Siulen der Germanistik folgend ergibt
sich damit grob folgendes Spektrum an fachwissenschaftlichen Bezugs- und Teildiszip-
linen, die fiir ein Primarstufenstudium im Fach Deutsch einschligig sind: Sprachwis-
senschaftlich — Phonetik/Phonologie, Graphematik, Morphologie, Lexikologie, Syntax,
Pragmatik, Text- und Gesprichslinguistik, Lese- und Schreibforschung. Literaturwissen-
schaftlich — Literaturwissenschaft im engeren Sinne und u.a. mit Bezug zur KJL (Kin-
der- und Jugendliteraturforschung), Semiotik, Medien- und Kulturwissenschaft sowie
Lesesozialisationsforschung und Forschung zur literarischen Sozialisation.” (Hanke &

Pohl 2020, 402)
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Die Module des Lernbereichs ,,Sprachliche Grundbildung® vermitteln in der Zu-
sammenschau einen Eindruck der Komplexitit des Anliegens, ein robustes germa-

nistisches Grundlagenwissen im Rahmen eines intensiven Studiums zu vermitteln:

Tab. 1: Studienverlaufsplan Bachelor ,Sprachliche Grundbildung®

Semester | Modul Veranstaltung Priifungsleistung | Credits
Grundkurs Linguistik (V)
Linguistik I Klausur 5
1 Grammatische Grundlagen (S)
Einfithrung in die Literaturwis-
Literatur I senschaft Klausur 6
Grundziige der Literaturgeschichte
2
Laut und Schrift
Linguistik IT Klausur 6
Semantik
3
Literatur IT Exemplarische Textanalyse Hausarbeit 5
Einfithrung in den Schriftsprach- Studienleistung
erwerb
4 Schrift- Erwerb der Lesekompetenz und 3
spracherwerb Lesedidaktik
Hausarbeit
Seminar Erwerb der Schreib-
kompetenz
Auflerschuli-
sches Berufs- Seminar zum Praktikum (keine) 6)
feldpraktikum
5
Linguistik IIT Tendenzen der Gegenwartssprache | Miindliche Priifung 2
Medienwissenschaftliches Seminar | Studienleistung 3
Literatur III
Literarische Sozialisation Miindliche Priifung 3
6 Linguistik IIT Spracherwerb Miindliche Priifung 3
(Bachelorarbeit) | (Bachelorarbeit) (Bachelorarbeit) (8)

Die grundlegenden Theorien und Methoden der Linguistik, Literaturwissen-
schaft und der Fachdidaktiken bieten die Grundlage dafiir, die Kompetenzbe-
reiche Sprechen und Zuhéren, Schreiben, Lesen — mit Texten und Medien um-

gehen differenziert in den Blick zu nehmen und mithilfe von Fachwissen iiber

Orthographie, Schriftspracherwerb, Schreibkompetenz sowie Textanalyse und

Kommunikationsformen zu reflektieren. Grundlagenwissen zu strukturellen,
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sozialen, vielfiltig medialen, kommunikativ-funktionalen Aspekten der Gegen-
wartssprache und Literatur dient dazu, zu beobachten und nachzuvollziehen, wie
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Fragestellungen aufeinander bezogen
sind. Damit werden nicht nur die Voraussetzungen, sondern auch Modelle fiir
einen integrativen Umgang mit den fiir die Vorbereitung und Begleitung von
Lehr-Lern-Prozessen im Bereich Sprache, Literatur und Medien geschaffen, die
fir Grundschiiler*innen lern- und entwicklungsrelevant sind und Gegenwarts-
bezug haben (zur Einbezichung von Inklusionsaspekten in den Studiengang s.
Fladung & Ferencik-Lehmkuhl 2019).

Exemplarisch ldsst sich am Modul Linguistik III (platziert im 5. und 6. Semes-
ter) veranschaulichen, wie auch im Studium Anlass geboten und Gelegenheiten
geschaffen werden, das in den ersten Semestern erworbene sprachwissenschaftli-
che Grundlagenwissen abzusichern, zu flexibilisieren und in anderen fachwissen-
schaftlichen Kontexten der Disziplin wiederzuentdecken. Die Seminare ,Spra-
cherwerb® und ,, Tendenzen der Gegenwartssprache® greifen die in den Modulen
Linguistik I und II vermittelten Terminologien und Konzeptionen wieder auf
(die Hervorhebungen unten sollen den Blick darauf lenken), um die fiir den Be-
ruf grundlegende Sprachwahrnehmung und Sensibilitit fiir Sprachentwicklung
zu schulen:

Linguistik I

Die Studierenden kdnnen fachspezifische Methoden und Arbeitstechniken anwenden,
sprachliche Phinomene mithilfe linguistischer Grundbegriffe beschreiben,

Fragestellungen linguistischen Teilgebieten zuordnen,

linguistisches Grundlagenwissen bei der schulischen Vermittlung von

Grammatik und den Schriftspracherwerb einsetzen,

sprachliche Strukturen unter unterschiedlichen Aspekten analysieren,

die Funktion sprachlicher Strukturen im Gesamtsystem begreifen,

empirische Analysemethoden einordnen und partiell einsetzen und zu intuitiven und intro-
spektiven Zugingen in Kontrast setzen.

Literatur [

Die Studierenden sind mit zentralen Fragestellungen des Faches sowie entsprechenden
fachspezifischen Methoden und Arbeitstechniken vertraut,

beherrschen grundlegendes und ausbaufihiges Wissen iiber Literatur im Allgemeinen und
Kinder- und Jugendliteratur (KJL) im Besonderen,

erwerben Basiskenntnisse im Bereich der Literaturgeschichte (Epochen, Epochengrenzen
und ihre Problematik),

konnen grundlegende Merkmale von Gattungstheorien benennen, unterscheiden und
beispielhaft anwenden,

haben erste Einblicke in Methoden und Verfahren der Textanalyse/Textinterpretation
gewonnen.
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Linguistik II

Die Studierenden konnen Texte und Auflerungen als (Teile von) Handlungen verstehen,
Texte als Bedeutungstriger auf unterschiedlichen Ebenen beschreiben,

Texte hinsichtlich ihrer Muster und ihrer expliziten und impliziten Inhalte analysieren,
die Bedeutung sprachlicher Einheiten in semantischer Terminologie beschreiben,
Bedeutungsrelationen zwischen sprachlichen Einheiten identifizieren und Mehrdeutigkei-
ten unterschiedlicher Art entdecken und klassifizieren,

zwischen Bedeutung und Handlungsfunktion von AufSerungen differenzieren,
Phinomene aus den Bereichen Phonologie, Graphematik, Morphologie, Syntax, Semantik,
Pragmatik und Texttheorie einordnen und

vertieftes Grundlagenwissen in den Bereichen von Phonologie, Graphematik, Morphologie
und Syntax anwenden.

Literatur II

Die Studierenden vertiefen ihr Wissen tiber Methoden und Verfahren der Textanalyse/
Textinterpretation und wenden dieses auf KJL an,

konnen grundlegende Merkmale von Gattungstheorien der KJL benennen und beispielhaft
anwenden,

konnen selbststindig eine Forschungsfrage entwickeln und bearbeiten.

Schriftspracherwerb

Die Studierenden kennen die linderiibergreifenden Standards fiir den Deutschunterricht
an Grundschulen,

kennen den Zusammenhang von schriftsprachlicher Kompetenz und grundlegender
Bildung,

kennen Stufenmodelle der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenz und bezichen sie
ansatzweise auf Lese- und Schreibproben von Schiilerinnen und Schiilern,

kennen zentrale Aspekte der Diskussion um Leserechtschreibschwierigkeiten (LRS),
kennen zentrale Befunde der Lesesozialisationsforschung,

sind mit dem Konstrukt der phonologischen Bewusstheit vertraut,

kennen verschiedene didaktisch-methodische Ansiitze (,Lesen durch Schreiben®, Fibelunter-
richt usw.) und schitzen sie ansatzweise im Hinblick auf Stirken und Schwichen ein,
kennen Modelle der Lesekompetenz,

kennen prominente didaktisch-methodische Konzepte zum Erwerb von Lesefihigkeiten
und schitzen sie ansatzweise im Hinblick auf Stirken und Schwichen ein,

konnen Lesefihigkeiten diagnostizieren und fordern,

kennen Lesestrategien, die das Textverstindnis intensivieren.

Seminar zum Praktikum:

Die Studierenden erwerben Grundkompetenzen zur Berufsorientierung,

kennen zentrale Aspekte der Planung von Unterricht und verfassen Unterrichtsskizzen
anhand von Vorgaben,

sind mit Modellen sprachspezifischer Kompetenzen und Kompetenzniveaus von Kindern

und Jugendlichen vertraut,

kennen Beispiele sprachbezogener Lernstrategien (z.B. Lese- und Rechtschreibstrategien)
und dominenspezifischer Strategietrainings,

kénnen unter Anleitung allgemeine Konzepte der Lehr-Lernforschung (z. B. des Konstruk-
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tivismus) auf das Lehren und Lernen sprachlicher Gegenstinde anwenden,

beachten die Bedeutung institutioneller Rahmenbedingungen (z. B. in vorschulischen Ein-
richtungen, in Institutionen der Fort- und Weiterbildung) fiir das Lehren und Lernen von
deutscher Sprache und Literatur in verschiedenen medialen Formen,

reflektieren ihre Erfahrungen im jeweiligen bildungs- und vermittlungsnahen Berufsfeld
zunchmend selbstindig.

In der Praxisphase:

Die Studierenden organisieren ihr auflerschulisches Praktikum selbstindig,

erproben selbstindig und unter Anleitung Bausteine des Unterrichts und reflektieren ihre
Erfahrungen zunehmend systematisch,

beobachten zunehmend systematisch das Verhalten der in der jeweiligen Institution lernen-
den Kinder,

Jugendlichen bzw. Erwachsenen und verkniipfen ihre Beobachtungen ansatzweise mit
Modellen fachspezifischer Kompetenzen bzw. Kompetenzniveaus,

reflektieren ihre Praktikumserfahrung vor dem Hintergrund ihrer universitiren Ausbil-
dung und verkniipfen sie mit den fachwissenschaftlichen und -didaktischen Inhalten ihres
Studiums.

Linguistik I1I

Die Studierenden sind mit zentralen Aspekten sprachlicher Normen und Normierungen
vertraut,

kennen wesentliche Topoi der Diskussion iiber Werbe- und Jugendsprache,
unterscheiden Tendenzen der Gegenwartssprache vor allem in den Bereichen Syntax, Mor-
phologie (einschlieflich Wortbildung),

beurteilen ansatzweise begriindet 6ffentliche Debatten zum ,Zustand® der deutschen Ge-
genwartssprache (sprachliche ,,Verrohung®, Anglizismen, flut® usw.),

kennen zentrale Befunde der Spracherwerbsforschung,

konnen ,normales” (physiologisches) und ,abweichendes® Sprachverhalten differenzieren,
kennen Grundannahmen verschiedener Spracherwerbstheorien und einige der geliufigen Pro-
und Contra-Argumente,

kennen zentrale Aspekte der Diskussion iiber einen inklusiven Deutschunterricht.

Literatur I1I

Die Studierenden beherrschen grundlegendes Wissen iiber die Entwicklung und Asthetik
spezifischer Medien,

konnen medienspezifische Analyseverfahren anwenden,

konnen theoretisches Wissen zur Intermedialitit anwenden und intermediale Beziige
herstellen,

kennen den Begriff der Literarischen Sozialisation in Abgrenzung zur Lese- und Medienso-
zialisation,

kennen die gesellschaftliche und historische Bedeutung Literarischer Sozialisation,

kennen die Ergebnisse einschligiger Studien zur Literarischen Sozialisation im Hinblick
auf die Bedeutung von Familie, Peer Group und Schule und kénnen ansatzweise deren
methodisches Vorgehen beurteilen,

kennen Methoden und Verfahren zur Férderung der Lesekompetenz auf unterschiedlichen
Ebenen.
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Linguistisch-grammatisches Grundlagenwissen zielt darauf, sowohl Wandels- und
Verinderungsprozesse der Sprache, sprachliche Konventionen und Normen als
auch die kindliche Sprachaneignung und Sprachentwicklung begrifflich zu erfassen
und zu beschreiben. Die Seminare ,Spracherwerb® und , Tendenzen der Gegen-
wartssprache” veranschaulichen, dass und wie mithilfe metasprachlicher Termino-
logie Sprache und Sprachgebrauch (Sprachstrukturen, sprachliche Auferungen in
Situationen, Konventionen, Sprachregeln und Abweichungen von diesen Regeln)
begriffen und beschrieben werden kénnen bzw. miissen, um Abweichungen, Ver-
inderungen bzw. Entwicklungen zu beobachten und zu benennen. Beide Seminare
kniipfen dabei an Abiturwissen an — Spracherwerb und Sprachwandel, Sprachkri-
tik, Sprachvarietiten sind in NRW Abiturthemen — und machen somit im Studi-
um selbst erfahrbar, wie sich Anspruch und Qualitit des im fachwissenschaftlichen
Studium Vermittelten von Schulwissen unterscheiden. Fiir die Vermittlung akade-
misch-wissenschaftlichen Wissens an Lehramtsstudierende bedeutet dies, dass ein
Mehrwert deutlich bzw. verdeutlicht wird — etwa, dass (grammatische) Begriffe
nicht Selbstzweck sind, sondern in der Anwendung auf Sprachbeobachtung cine
fir die Wahrnehmung, Beobachtung und Einschitzung/Beurteilung von Sprache
im Gebrauch dienende, systematisierende Funktion haben:

3. ,Ein grammatischer Terminus ist ein Name fiir einen grammatischen Begriff. Man
wihlt oder bildet einen solchen Namen, d. h. einen Terminus, um einen grammatischen
Begriff, den man sich erarbeitet hat, feszzubalten — um mit dem Begriff arbeiten zu kon-
nen (selber) und um den Begriff ander[e]n zuginglich machen zu kénnen. Durch das
Aussprechen oder das blof3e Vorstellen des Namens kann man auch den Begriff jederzeit
in Erinnerung rufen, fiir sich selbst wie fiir andere Menschen; man kann durch das Nen-
nen (oder rein durch das innerliche Vorstellen) des Namens den Begriff fiir einen Augen-
blick in den Mittelpunkt der Aufmerksambkeit riicken. [...] Der Begriff — als gedankliche
Grofe, als intellektueller Zugriff' — entspringt einem originiren gedanklichen Ak, ei-
ner Einsicht auf Grund von Beobachtungen (meist auch schon geleitet von bestimmten
Erwartungen, bestimmten Vorannahmen auf Grund einer Theorie).“ (Glinz 1987, 21)

Begriffliches Denken, das Verstehen, Nachvollziehen und souverine Anwenden
von fachwissenschaftlichen Konzepten prigt den Berufsalltag der Grundschul-
lehrkraft in besonderer Weise.! Das im Studium vermittelte sprach- und litera-

1 Was fiir grammatische Begriffe gilt, gilt auch fiir andere Lernbereiche: Sie sollen die Wahrnehmung
schirfen: , Termini kniipfen ein ,Wissensnetz', das die cinzelnen Kategorien davor schiitzt, allzu
schnell wieder vergessen zu werden. Denn dieses terminologische Netz sorgt dafiir, dass die bezeich-
neten Begriffe nicht additiv nebeneinander stehen, sondern in ihren wechselseitigen Beziigen unter-
schieden und begriffen werden. Auf der Ebene der Wortarten steht der Terminus Adjektiv beispiels-
weise in Kontrastbezichung zu Termini wie Substantiv, Artikel, Adverb. Bezogen auf die Ebene der
syntaktischen Strukturen hat die Wortart Adjektiv kategoriale Funktionen auf sehr unterschiedlichen
Ebenen, die terminologisch als Attribut, Pridikativ und Adverbial bezeichnet werden. Die durch
Fachbegriffe bezeichneten sprachlichen Ordnungs- bzw. Begriffsstrukturen kénnen bewusst aufge-
rufen werden und unterscheiden sich dadurch von einem eher intuitiven, halbbewussten Sprachwis-
sen.” (Miiller 2003, 479) Aber: ,Fragt man Lehrer/innen danach, was ein Adjektiv ist, erhilt man
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turwissenschaftliche Begriffswissen ist Handwerkszeug, das nicht nur in den
sprach- und literaturdidaktischen Seminaren mitgedacht, sondern im eigenen
(sprachlichen) Handeln adiquat eingesetzt werden muss. Fiir die Grundschul-
lehrkraft sind die universitir vermittelten Begriffe und Konzepte nicht Unter-
richtsgegenstinde, sondern Denkriume und Handwerkszeug. Dies kann bzw. soll
sich — im Studienverlaufsplan verankert — semesterbegleitend im fachbezogenen
Berufsfeldpraktikum zeigen, das fiir das Grundschullehramt planmiflig im 5. Se-
mester des Bachelorstudiums angesetzt ist.

An der Universitdt Duisburg-Essen wird es im auflerschulischen Berufsfeld einer
Kindertagesstitte absolviert und erginzt durch ein Begleitseminar, das Fragen der
vorschulischen Sprachentwicklung, -diagnose und -forderung thematisiert. Die
Studierenden besichtigen einen der Lern- und Kommunikationsorte, aus denen
ihre kiinftigen Schiiler*innen in die erste Grundschulklasse tiberwiesen werden.
Diese Praktikumssituation erfordert ein triangulires Reflektieren der fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Lerngegenstinde: Eine unvermittelte Umset-
zung sprach- und literaturwissenschaftlicher Lerngegenstinde ist im KiTa-Alltag
ebenso wenig erwartbar wie die direkte Spiegelung sprach- oder literaturdidak-
tischer Konzepte und Methoden. Daher ist nicht ein geradliniges Wiedererken-
nen des Gelernten, sondern entdeckendes Beobachten gefordert: Zur Kommu-
nikation in der KiTa gehort das Wahrnehmen von Sprache und linguistischer
Konzepte im handelnden Alltag, bspw. phonologische Bewusstheit beim Vorlesen
oder Betrachten von Bilderbiichern, das Erkennen institutioneller Rahmenbedin-
gungen und ihrer sprachlichen Verfasstheit und die Kommunikation mit Eltern
und Erzieher*innen. Das vorletzte Semester fungiert gewissermaflen als ein An-
gelpunkg in die Routine des Studienalltags wird auf Basis des Gelernten eine die
kiinftige Berufspraxis vorbereitende Beobachtungssituation eingebunden. Sprach-

jedoch unterschiedliche Antworten: Die einen definieren es als ,\Wie-Wort* oder ,Eigenschaftswort',
setzen also eine semantische Klasse an; die nichsten definieren es als Klasse der steigerbaren Ausdrii-
cke, setzen also eine morphosyntaktische Klasse an. Die dritten spezifizieren das Adjektiv iiber seine
syntaktische Umgebung und bezeichnen Worter als Adjektive, die attributiv, pridikativ und adver-
bial gebraucht werden kénnen. Mit einer reinen terminologischen Festschreibung ist es demnach
nicht getan: Denn der Begriff eines Phinomens ergibt sich nicht schon aus dem Terminus, der fiir
ihn verwendet wird.“ (Bredel 2013, 245) — Wie wichtig es ist, Begriffe zu begreifen — Terminus und
Konzept zu unterscheiden und dabei mitzudenken, dass verschiedene Auffassungen nebeneinander
Bestand haben kénnen — ist nicht fiir allein fiir die Wissenschaft relevant. Stenschke diagnostiziert
zur Thematik der Wortarten im Deutschen ,Prinzipien einer ausgeprigten Differenzierung in der
Wissenschaft und einer im Sinne der schulischen Praktikabilitit notwendigen Reduktion® (2014,
26). Diese lisst sich aktuell am Beispiel der schulgrammatischen Terminologie beobachten (vgl.
Hennig & Langlotz 2020a und b, Langlotz 2019, und die Debatte in Didaktik Deutsch 2021). Stu-
dierende und Lehrkrifte sollten auch hier mitdenken und neue Lehr-Lern-Materialien differenziert
verstehen und adéquat nutzen kénnen, auf der Sach- wie auf der Theorie-Ebene gilt immer wieder
neu: ,Die wesentliche Herausforderung ist es nun, verschiedene Perspektiven einzunehmen und
aufeinander zu beziehen® (Felfe 2020, 352).
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und literaturwissenschaftliche Konzepte erlauben es in dieser Situation, das vor
Ort in der Interaktion Beobachtete auf Begriffe zu bringen und so aus einer (oder
auch: mehreren) Perspektive(n) zu begreifen und differenziert zu betrachten. Dies
kann und soll den Studierenden veranschaulichen, dass der alltigliche Umgang
mit Sprache, Medien und Texten fiir Erzieher*innen anders ist als fiir Grund-
schullehrkrifte, die durch geplantes und reflektiertes Vorgehen das (sprachliche)
Handeln ihrer Schiiler*innen nicht nur anbahnen und unterstiitzen, sondern es
auch durch den und im Unterricht strukturieren. Die Lehrkraft ist dabei nicht
nur aufmerksame Beobachterin und Diagnostikerin sprachlich-literarischer Kom-
petenzen der Schiiler*innen, sondern auch sprachliches Vorbild, das durch souve-
rines Sprechen iiber Sprache und Texte dazu anleitet, iiber den Sprachgebrauch
in Situationen nachzudenken, zu sprechen und sich miindlich wie schriftlich an-
gemessen auszudriicken.

Der Bachelorphase im Studium kommt somit eine der Grundschulphase, der
Primarstufe vergleichbare Konsolidierungs- und Briickenfunktion zu: Aufbauend
auf Vorlauferfertigkeiten wird eine Basis gelegt und einer Belastungsprobe unter-
zogen, die verdeutlichen soll, wie auf der Grundlage vorhandener Kompetenzen
neues Wissen neue Perspektiven erdffnet und weiterfithrend eingesetzt werden
kann. Im Master geht es darum, das im BA-Studium erworbene Wissen — auch
tiber Fachdiskussionen — systematisch abzurufen und Kompetenzen unterrichts-
bezogen einzusetzen. Dabei ist die Rezeption fachlicher und fachdidakeischer
Fragestellungen und Forschungsergebnisse funktional fir die integrierte Praxis-
phase, die den Raum und Anlisse dafiir bietet, Konzepte nachzuvollziechen, um
sie in einem schiiler- und aufgabenorientierten Deutschunterricht zu erkennen
bzw. umzusetzen (vgl. UDE-Germanistik 2021b). Die Verbindung von fachwis-
senschaftlichem Wissen und fachdidaktischem Denken ist hier weniger additiv,
sondern stirker integrativ: Auf das im Bachelor vermittelte fachliche Basiswissen —
zu Terminologie, Richtungen und Schulen der Sprach- und Literaturwissenschaft
—aufbauend und dieses erweiternd werden didaktische Konzepte und empirisches
Arbeiten erfahrbar gemacht. Erwartet wird dabei, dass ein solcher roter Faden fiir
die Einzelnen deutlich wahrnehmbar ist und verfolgt wird. Dass dies gelingen
kann, zeigt folgende Beurteilung einer Absolventin:

4. ,Der Studienverlauf ist gut durchdacht: Beginnend mit theoretischen Inhalten wenden
sich sowohl Vorlesungen als auch Seminare immer mehr der Didaktik und der Praxis zu.
Die Veranstaltungen verfiigen iiber geniigend Plitze fiir alle Studiengangteilnehmer*innen.
Sie sind zwar anspruchsvoll, fiir an Germanistik interessierte Studierende aber sehr gut zu
bewiltigen. [...]“ (Inga 2021).

Nicht jede*r wird das so sehen und die im Vergleich zum Abiturwissen andere
Wertigkeit des universitir vermittelten fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Wissens und Nutzen der Beobachtung wissenschaftlicher Perspektiven,
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Denkweisen, Erkenntnisse und Terminologien fiir den angestrebten Beruf Lehr-
kraft an Grundschulen erkennen kénnen oder wollen — oder auch: erwarten.

Zum Schluss: Riickblick und Aussichten

1. ,Dass Lehramtsstudierende eine fundierte fachliche Basis brauchen, um didaktische
Entscheidungen aus dem Gegenstandsbereich heraus begriinden zu kénnen, gilt heute
als gesichert. Weniger gesichert ist, welches Wissen die Studierenden aus dem schier
unerschopflichen Wissensmeer einer Disziplin schépfen sollten.” (Ossner & Zinsmeier
2009, 9)

Dies gilt wie gezeigt fiir Grundschullehrkrifte zuerst und in besonderer Weise,
denn es ist ebenso wenig ein Fach zu studieren wie einfach, sprachliche Grund-
bildung differenziert zu vermitteln. Der linguistisch voreingenommene Blick auf
Studienverlaufsplan und das Modulhandbuch fiir das Lehramt Bachelor Grund-
schule Deutsch an der Universitit Duisburg-Essen wollte nachvollzichbar ma-
chen, wie intensiv das Studium eines von drei Fichern ist, und andeuten, wie die
Organisation eines Studiengangs Lehramt-Bachelor Wissen auswihlt und veran-
kert. Der Anspruch, didaktische Entscheidungen aus Gegenstandsbereichen her-
aus begriinden zu kénnen, steht nicht allein, wenn das Germanistik-Studium mit
dem Ziel sprachliche Grundbildung den im Beruf gestellten Anforderungen an
die Beherrschung des Wissens tiber Sprache und Sprachgebrauch gerecht werden
will. Grundschullehrkrifte begleiten ihre Schiiler*innen dabei, im institutionellen
Kontext ihren spontanen Sprachgebrauch zu reflektieren: Die Sprechsituationen
in der Klasse sind keine Privatgespriche und brauchen daher Strukeur. Schrift
ermdglicht eine neue Wahrnehmung der Sprache, miindliche und schriftliche
Auflerungen miissen — fordernd — beurteilt und korrigiert werden. Sprachliche
Grundbildung vermittelt einer heterogenen Schiiler*innenschaft bildungssprach-

liche Grundlagen:

2. ,Die Grundschule als Elementarschule fiir (fast) alle Kinder steht mit ihrer unse-
lektierten Schiilerschaft im besonderen MafSe vor der Herausforderung, mit der Hete-
rogenitit der Schiiler und Schiilerinnen umzugehen. Dabei verweisen stark steigende
Inklusionsquoten auf die Bedeutung der Differenzlinie der Behinderung. Diese und
andere Differenzlinien (z.B. Migrationshintergrund, soziale Herkunft, Geschlecht)
werden dabei nicht als Stereotype, sondern in komplexen Merkmalsmustern gedacht,
die Personlichkeitsmerkmale mit einschlieffen (z.B. Selbstkonzept, Interesse, Angst).“

(Martschinke 2019, 471)

Damit sie mit insbesondere sprachlicher Heterogenitit umgehen kénnen, brau-
chen Grundschullehrkrifte mehr als intuitive Sprachaufmerksamkeit: Erforder-
lich ist eine sensible Sprachwahrnehmung, die — fokussiert durch fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Konzepte — so abgerufen und eingesetzt werden

doi.org/10.35468/5949-10



Deutsch studieren fiir das Lehramt Grundschule

kann, dass das sprachliche Handeln im Beruf permanent mit im Blick ist. Dazu
gehoren nicht nur die Unterrichtsgespriche, das Formulieren von Aufgabenstel-
lungen, die Auswahl von Lehr-Lern-Materialien und digitalen Angeboten ebenso
wie die Einschitzung und Beurteilung sprachlicher Schiiler*innenleistungen im
miindlichen oder schriftlichen Feedback, sondern auch die Kommunikation mit
Schiiler*innen, Eltern und Erziehungsberechtigten sowie die Umsetzung minis-
terieller Vorgaben. Das universitire Studium vermittelt Grundschullehrkriften
das hierfiir notwendige Instrumentarium — wie am Modul Linguistik III gezeigt
inklusive exemplarischer Anwendungsbeispiele und Transfergelegenheiten. Insbe-
sondere im Fach Deutsch der Primarstufe sollten Anforderungen erkannt, Un-
terrichtsvorschlige beurteilt, Forderbedarf diagnostiziert, Innovationen und neue
Konzepte aktiv rezipiert werden:

3. ,In einem integrativen Deutschunterricht geht es um die Authebung der Trennung
von sprach- und literaturbezogenen Perspektiven auf die Gegenstinde des Deutschun-
terrichts zugunsten einer nicht disziplindr gerichteten, erfahrungsnahen Zugangsweise
der Schiiler/innen zu Sprache und Literatur.“ (Bredel & Pieper 2021, 13).

Auch diese Integration ist in der Grundschule Programm: Im Deutschunterricht
der Grundschule werden die im universitiren Studium vermittelten Begriffe,
Methoden und Konzepte nicht als Unterrichtsgegenstinde thematisiert, sondern
dienen dazu, die basalen schriftsprachlichen Fihigkeiten sowie Gesprichs-, Lese-
und Schreibkultur auf- und auszubauen und zu einer Medienkultur weiterzuent-
wickeln. Diese besondere Herausforderung wird gemeistert, indem das universitir
vermittelte Fachwissen iiber Sprache, Literatur und Medien und ihre Didaktik
zusammengefiihrt wird. Modelle und Strategien dafiir bietet das universitire Stu-
dium.

Sprachliches Lernen in der Grundschule ist alltagsnah und eingebunden in di-
daktische Konzeptionen und gesellschaftliche Entwicklungen. Die Ubersicht iiber
die Heftthemen der Zeitschrift ,,Deutsch differenziert veranschaulicht, wie eine
Integration der Perspektiven nicht nur die in den Modulen des Bachelorstudiums
Sprachliche Grundbildung abgebildete Trennung zwischen literaturwissenschaft-
licher und linguistischer Betrachtung von Sprache und Sprachgebrauch zusam-
menfiihrt, sondern auch bildungswissenschaftliche und pidagogische Aspekte und
Konzeptionen einbezieht. Die hier themenspezifisch versammelten Artikel liefern
LAnregungen und differenzierend[e] Angebot[e]“ dafiir, ,den unterschiedlichen
Lernniveaus in einer Klasse gerecht zu werden und verlangen von den Lehrkrif-
ten einen differenzierten Blick auf die Sprachkompetenzen ihrer Schiiler*innen:

Deutsch differenziert

Von digital bis analog — Kinder entdecken Medien ........ccccoovveueuininnnnenne 4/2021
Leseforderung — spielerisch, strategisch, medieniibergreifend .................. 3/2021
Theater und Spiel — Verschiedene Rollen und Perspektiven einnehmen ... 2/2021

doi.org/10.35468/5949-10

171



172

Ulrike Pospiech

Kurze Geschichten — Literarische Texte erschliefSen und verstehen ......... 1/2021
Deutsch als Zweitsprache — Sprachférderung differenziert gestalten ........ 4/2020
Wortschatz — Worter entdecken, vernetzen, speichern ........cccocvevececnnnnee 3/2020
Schreiben in heterogenen Klassen — Von der Planung bis

20t UDrarbeittng .......c.cueuiuiuieiieicieineieeieieieiseie e 2/2020
Sachtexte — Anschlusskommunikation anleiten und gestalten ................. 1/2020
Sprachforderliche Rituale - Gestaltungsméglichkeiten erkennen

UNA NUTZEN ©vvieiieeiieieceeceee ettt ettt et eaeete e e eteereeaeeeaeereeeaeennas 4/2019
Bildungssprache - Anregungen fiir den sprachférderlichen Unterriche .... 3/2019
Lerntheken — Offene Angebote fiir alle ..., 2/2019
Beschreiben — Anregungen zum Verfassen eigener Texte ... 1/2019
Leseanlisse — Wie Kinder Lesen als bedeutsam erfahren .........c...ccoecuve.. 4/2018
Comics — Lernen mit Bild und Text .......ccooevveivieviieieciieieeieceecie e 3/2018
Schrift von Anfang an — Aufgaben fiir Schreibanfinger ......c..cccccoevunnenee. 2/2018
Freies Schreiben — Ideen fiir anregende Schreibimpulse ........coooeeenacece. 1/2018
Spaf§ an Grammatik — Anregungen fiir motivierende Aufgaben .............. 4/2017
Erzihlen — Motivierende Sprech- und Schreibanregungen ...................... 3/2017

Deutsch als Zweitsprache — Potenziale der Mehrsprachigkeit nutzen ...... 2/2017
Reformpidagogik — Sprachmaterialien nutzen.

Selbstindiges Lernen fOrdern .....ccovveveirenivieiioinniericcnineecnneecenenenee 1/2017
Abenteuerliteratur — Fantasiewelten entdecken,

Medien produktiv DULZEN ....coveeevveeiriiiniiiniiece e 4/2016
Nach der Flucht — Ankommen in der neuen Sprache ..., 3/2016
Lesespiele — Lesekompetenz spielerisch fordern ........ocooveiiiicicnnnne 2/2016

Rechtschreibung verstehen — Lernwege — Lernhilfen — Lernangebote ... 1/2016

Differenziertes sprachliches Lernen und Sprachaufmerksamkeit sind tagtigliche
Notwendigkeit in unserer literalen, medial geprigten Gesellschaft, in der sich
jede*r im je eigenen Alltag sowohl miindlich als auch schriftlich in zahlreichen
sprachlichen Varietiten und Registern bewegen (kénnen) muss. Dass Grund-
schullehrkrifte, die am Puls der Zeit in ihrer tiglichen intensiven Arbeit gesell-
schaftliche Entwicklungen erleben und auffangen, in ihrem Studium das Wahr-
nehmen, Beobachten, Zur-Sprache-Bringen, Verstehen, Mit- und Weiterdenken
gelernt haben, ist gut zu wissen. Denn (abschlieflend noch einmal mit Blick auf
linguistische Fachgegenstinde des Studiengangs Sprachliche Grundbildung):

4. ,Mit der Entwicklung von Konzepten sprachlicher Bildung, die sprachliche Vielfalt
in den Blick nehmen und das vielsprachige Kind ins Zentrum riicken, sind gleichzeitig
schwierige Fragen verbunden, die auch fiir den Deutschunterricht bereits in der Pri-
marstufe von Bedeutung sein kénnen: Was kann unter sprachlicher Vielfalt im Zusam-
menhang mit Heterogenitit und Inklusion verstanden werden? Wie kann die Praxis
der Sprachstandserhebung im Spannungsfeld zwischen Etikettierung/Stigmatisierung
und Férderung (Jeuk 2019) beurteilt werden? Wie konnen die unterschiedlichsten Viel-
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faltsformen in den Lehrplinen beriicksichtigt werden? Welche Methoden zur Forderung
sprachlicher Vielfalt eignen sich? Welche Rolle kann/soll/muss Normorientierung spie-
len?* (Hochstadt & Miiller 2020, 5)

Neue Konzepte nachvollziechen und hinterfragen, Potenziale erkennen und
aufgreifen, Sprachaufmerksamkeit und Medienkompetenz weiterentwickeln,
Differenzen zusammendenken — genau dies macht den eingangs zitierten ,ab-
wechslungsreichen Beruf mit Verantwortung® aus. Sprach- und literaturwissen-
schaftliche Grundkenntnisse ermdglichen einen sicheren Blick auf Vielfalt, Dif-
ferenzierung und Inklusion Grundschullehrkrifte, die aufler Mathematik und
Deutsch cin weiteres Fach unterrichten, kénnen Verantwortung iibernechmen,
denn durch das Hochschulstudium fachiibergreifend qualifiziert sind sie in der
Lage, sich und ihre Schiiler*innen differenziert zu beobachten und in ihrem inso-
weit intensiven Berufsalltag kompetent und kompetenzorientiert zu unterrichten:
,oich wirksam fiir die Férderung von Grundschulkindern einzusetzen und sie
kompetent zu unterrichten — das verlangt von Lehrkriften ein hohes Maf§ an
reflekdierter berufspraktischer Expertise. (Baurmann & Menzel 2014, 439)

Das Studium Sprachliche Grundbildung hat den Blick fiir Méglichkeiten und
Notwendigkeiten der Differenzierung und Integration von Perspektiven geschirft,
Kompetenzen entwickelt und so den Grundstein gelegt fiir Lehrkrifte, die bereit
und in der Lage sind, Sprache, Sprachgebrauch und Sprachentwicklung genau zu
beobachten und dabei lebenslang dazuzulernen.

2 Kurz vor Schluss sei hier — stellvertretend fiir viele, die es geben kénnte bzw. miisste — eine zweite
grof8e Fufinote angebracht: ,Unter dem Schlagwort Inklusion versammeln sich transdisziplinir be-
trachtet eine Vielzahl unterschiedlicher Forschungsdiskurse mit teils recht heterogenen Wurzeln und
Traditionen und entsprechend unterschiedlichen theoretischen Bezugsrahmen. Diese Diskurse un-
terscheiden sich u. a. darin, mit welchen Gegenstinden sie sich befassen (z. B. Bildung, Arbeitsmarkt,
Kultur), welche Personenkreise im Fokus stehen und mit welchen weiteren Konzepten (z. B. Exklu-
sion, Diversitit, Teilhabe) die Erérterungen verkniipft sind. Hinzu kommt, dass Inklusion natiirlich
auch ein Schlagwort des ffentlichen und politischen Diskurses ist. Die Begriffsverwendung und
-definition folgt hier eigenen (Diskurs-)Regeln.” (Bock 2019, 29) Zur Sprachaufmerksamkeit gehért
es, nicht nur in Unterrichtssituationen hinter die Worter zu schauen, sie einzuordnen und gesell-
schaftliche Entwicklungen und 6ffentliche Diskurse vernetzt zu denken. Auf der Grundlage ihres
Studiums kénnen Lehrkrifte dies leisten — sprachliche Lernvoraussetzungen und -schwierigkeiten
ihrer Schiiler*innen auch unter verinderten Vorzeichen verlisslich zu beobachten und erkennen,
Aufgabenstellungen zu modulieren, Lerngelegenheiten neu zu komponieren sowie neue Instrumente
beherrschen zu lernen, um alle bestméglich zu fordern: ,Mit der Integration von Schiilerinnen und
Schiilern sowie Lehrpersonen aus den Forder- in die Regelschulen verindern sich Letztere erheblich:
Die Diversitit der Schiilerschaft erweitert sich um weitere Differenzdimensionen und erreicht so ihr
potenzielles Maximum; die Unterrichtskonstellation veridndert sich durch die zusitzliche Anwesen-
heit von Sonderpidagogen/-pidagoginnen sowie Integrationshelfern/-helferinnen grundlegend; der
Diagnostik kommt nicht nur wegen der damit verbundenen Zuweisung von sonderpidagogischen
Unterstiitzungsressourcen, sondern aus didaktischen Griinden eine gestiegene Bedeutung zu.“
(Knopp & Becker-Mrotzek 2018, 88)
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Die Ausbildung im Fach Mathematik
im Lehramt Grundschule zwischen
fachlicher Tiefe, didaktischem Anspruch
und digitalen Méglichkeiten

1 Einleitung

Fiir das professionelle Handeln im Mathematikunterricht der Grundschule ist
die universitire Ausbildung im Fach Mathematik von zentraler Bedeutung, auch
wenn sie nicht in allen Bundeslindern verpflichtend ist. Der vorliegende Beitrag
beschreibt zunichst schulform- und fachbezogene Anforderungen an das Han-
deln von (angehenden) Grundschullehrkriften und leitet daraus (exemplarisch)
Anforderungen an das Studium des Lehramts Grundschule im Fach Mathematik
ab. Bei der konzeptionellen Gestaltung des Lehramtsstudiums im Fach Mathema-
tik werden hiufig Fragen der Fokussierung und Gewichtung diskutiert. Diese be-
treffen etwa das Verhiltnis von Theorie und Praxis, von fachlichen und fachdidak-
tischen Anteilen oder die grundsitzliche Frage der verpflichtenden Vorgabe oder
der freien Wahl der zu studierenden Unterrichtsficher. Vor diesem Hintergrund
werden (digitale) Konzepte und Veranstaltungsformate im Fach Mathematik, die
der zunehmenden Flexibilisierung des Studiums Rechnung tragen, konkretisiert
und diskutiert.

2 Professionelles Handeln im Mathematikunterricht
der Grundschule und Konsequenzen fiir die
universitire Ausbildung

Der Mathematikunterricht der Grundschule stellt hohe Erwartungen und damit
verbundene Anforderungen an das professionelle Handeln der unterrichtenden
Lehrkrifte: Schiilerinnen und Schiiler sollen im Fachunterricht nicht nur inhalts-
bezogene mathematische Kompetenzen (z.B. bzgl. der Leitideen ,Zahlen und
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Operationen’ oder ,Muster und Strukturen’) erwerben, sondern dariiber hinaus
auch allgemeine, sogenannte prozessbezogene mathematische Kompetenzen wie
Argumentieren oder Problemlésen (vgl. KMK 2005). Auflerdem sollen individu-
elle Lernprozesse sowie Lernstinde angemessen diagnostiziert und die Lernenden
gezielt gefordert werden. Ein zeitgemifler Mathematikunterricht greift zudem
Prinzipien fiir strukeurierte Ubungsformen auf, beriicksichtigt bei der Anord-
nung der fachlichen Inhalte den kumulativen Charakter des Fachs im Sinne des
Spiralprinzips, nutzt (digitale und nicht digitale) Materialien und realisiert aktiv-
entdeckende Lehr-Lernformen. Gleichzeitig ist an den Mathematikunterricht
u.a. die Erwartung gekniipft, dass er angemessen mit Vielfalt und Heterogenitit
im Unterricht umgeht, dass inklusive Lernsettings realisiert werden (konnen) und
dass er sprachbildend ausgerichtet ist (vgl. z. B. Krauthausen & Scherer 2007).
Diese — bei Weitem nicht vollstindige — Zusammenstellung von Anforderungen
und Erwartungen an den Mathematikunterricht macht gleichsam die ebenso ho-
hen Anspriiche an das professionelle Handeln der Lehrkrifte deutlich, die das
Fach unterrichten. In diesem Zusammenhang kommt — im Sinne des lebenslan-
gen Lernens — der zweiten und insbesondere der dritten Phase der Lehrerbildung
grundsitzlich eine wichtige Rolle zu. An die universitire Ausbildung in der ersten
Phase sind indes mindestens ebenso hohe Erwartungen gekniipft.

In Nordrhein-Westfalen ist mit der Umstellung auf die BA/MA-Strukeur der
Lernbereich ,Mathematische Grundbildung’ fiir das Grundschullehramt ver-
pflichtend zu studieren, was auf entsprechende Empfehlungen einer Experten-
kommission zuriickgeht (vgl. MIWFT 2007). Die Ausbildung im Fach Ma-
thematik hat somit bei der Umstellung auf die BA/MA-Struktur — bezogen auf
NRW — eine Aufwertung erfahren. Spezifisch fiir die Grundschule ist in dem
Zusammenhang (anders als beispielsweise an weiterfiihrenden Schulen), dass hier
kein Fachlehrerprinzip tiblich ist, sondern dass Grundschullehrkrifte ein breites
fachliches Spektrum abdecken miissen, wobei die Fokussierung auf die beiden
Hauptficher Mathematik und Deutsch im Rahmen der universitiren Ausbil-
dung sinnvoll und wichtig erscheint.

Im vorliegenden Abschnitt werden schulform- und fachbezogene Anforderungen
an das professionelle Handeln (angehender) Grundschullehrkrifte beschrieben
und daraus Anforderungen an die universitire Ausbildung im Lehramt Grund-
schule im Fach Mathematik abgeleitet.

Diagnose und Férderung im Mathematikunterricht

Das professionelle Handeln im Mathematikunterricht umfasst insbesondere
eine zielgerichtete, individuelle und diagnosegeleitete Forderung der Lernen-
den (vgl. Hisel-Weide & Niihrenborger 2013; Leuders & Prediger 2017). Eine
besondere Rolle kommt in diesem Zusammenhang der lernprozessorientierten
Forderdiagnostik zu, die sich an der Frage orientiert, welche Art der ,Forderung
aus den Beobachtungen abgeleitet werden kann bzw. dass die Beobachtungen
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Hinweise fiir FérdermafSnahmen geben® (Moser Opitz & Nithrenborger 2015,
493f). Die Verkniipfung fachinhaltlicher und fachdidaktischer Aspekte ist bei
einer solchen lernprozessorientierten Forderdiagnostik zentral. Fiir die universi-
tire Ausbildung angehender Mathematiklehrkrifte ergeben sich daraus u. a. ent-
sprechende Anforderungen an diagnostische Kompetenzen wie etwa cine kom-
petenzorientierte Sichtweise auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
oder die Diagnose entsprechender Lernprozesse (statt der reinen Fokussierung
auf Lernstinde und Lernprodukte) (vgl. hierzu auch Scherer & Moser Opitz
2010, 24f). Hinsichdich der strukturellen Anlage der universitiren Ausbildung
im Fach Mathematik wird damit in besonderer Weise die Verkniipfung von fach-
didaktischen und fachinhaltlichen Aspekten begriindet, sodass die Ausbildung die
Anforderungen an das professionelle Handeln der spiteren Lehrkrifte entspre-
chend adressiert. Dies ist insofern von grofler Bedeutung, denn eine ,wichtige
Voraussetzung fiir ein angemessenes Verstehen kindlicher Lernprozesse ist es, ei-
gene Lernprozesse von mathematischem und didaktischem Fachwissen explizit zu
reflektieren® (Steinbring 2003, 216). Dies bedeutet aber keineswegs, dass lediglich
Grundschulinhalte fachlich reflektiert werden. Stattdessen besteht der Anspruch
der universitiren Ausbildung darin, auch iiber die Grundschulmathematik hi-
nausgehende fachliche Inhalte in einer hinreichenden fachlichen Tiefe zu bear-
beiten, im Sinne einer , Elementarmathematik vom hsheren Standpunkt® (Freu-
denthal 1978, 73; vgl. auch Miiller u. a. 2004), etwa um fachliche Gegenstinde
angemessen einordnen zu kénnen und fachlich fundierte Entscheidungen bzgl.
der Unterrichtsplanung oder individueller Frderansitze zu begriinden.

Fachbezogene Durchdringung weiterer Querschnittsthemen

Eng verkniipft mit den Anforderungen an diagnostische Kompetenzen der Lehr-
krifte ist die fachbezogene Durchdringung weiterer Querschnittsthemen, von de-
nen hier nur einige wenige exemplarisch genannt werden:

— Differenzierung: Der Umgang mit Vielfalt materialisiert sich im Mathematikun-
terricht in besonderer Weise an den im Unterricht eingesetzten Aufgaben. Statt
einer Orientierung am vermeintlichen Klassendurchschnitt nutzt die Lehrkraft
z. B. Konzepte der natiitlichen Differenzierung: Hierbei geht es um eine ganz-
heitliche Erarbeitung von Themen, ,bei der sich Aufgaben unterschiedlichen
Schwierigkeitsniveaus in natiirlicher Weise ergeben® (Krauthausen & Scherer
2014, 49; vgl. auch Wittmann 2010). Anstatt individueller ,Lehrginge’” bzw. im
Vorhinein festgelegte Aufgaben fiir unterschiedliche Leistungsniveaus erhalten
die Lernenden ein gemeinsames und i. d. R. gleiches Lernangebot, das substan-
zielle mathematische Lernerfahrungen mit unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden und vielfiltigen Zugingen ermoglicht.

— Sprachbildung. Die Realisierung eines sprachbildenden Fachunterrichts gehort
mittlerweile zum professionsbezogenen Selbstverstindnis von Lehrkriften (vgl.
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MSJK 1999; Becker-Mrotzek u. a. 2013; Gotze 2015). In der begrifflich struk-
turierten Disziplin Mathematik ist Sprache dabei nicht nur Lernvoraussetzung
und Lernmedium, sondern zugleich in besonderer Weise auch Lerngegenstand
(vgl. z.B. Prediger 2013). In diesem Zusammenhang erfordert das professio-
nelle Handeln der Lehrkraft nicht nur Kenntnisse im Zusammenhang mit der
Thematisierung typischer Fachbegriffe (wie Addition), sondern insbesondere
ein kompetentes Handeln bzgl. solcher Ausdriicke und sprachlicher Strukeuren,
die bedeutsam fiir das fachliche Verstehen sind. Hierzu zihlen u.a. sprachli-
che Relationen, wobei Pripositionen eine besonders wichtige Rolle einnehmen.
So macht es einen wichtigen fachbezogenen Unterschied, ob der Preis eines
Fahrrads #m 20 Euro oder auf 20 Euro steigt (vgl. z.B. Schacht & Guckels-
berger 2022). Der professionelle Umgang und das fachdidaktische Gespiir fiir
die Bedeutsambkeit einer solchen ,,unauffilligen Fachsprache® (Guckelsberger &
Schacht 2018) fiir das fachliche Lernen (z.B. der Addition) ist demnach von
zentraler Bedeutung fiir das unterrichtliche Handeln.

— Medieneinsatz im Mathematikunterricht: Die Anforderungen an professionelles
Handeln im Mathematikunterricht hinsichdlich des Medieneinsatzes ergeben
sich u.a. durch die Moglichkeiten, digitale Medien fiir die Unterstiitzung des
fachlichen Lernens zu nutzen. Fiir den Mathematikunterricht sowohl in der
Grundschule als auch in den weiterfithrenden Schulen ist die Nutzung digitaler
Medien fest verankert. Fiir die universitire Ausbildung ergeben sich Anforde-
rungen auf zwei Ebenen. Zum einen sollten die angehenden Lehrkrifte digi-
tale Medien selbst als Teil der fachlichen Ausbildung im Fach Mathematik im
Sinne einer aktiven Wissensaneignung erfahren und nutzen. Zum anderen ist
es notwendig, den Einsatz und die Nutzung digitaler Medien im Mathematik-
unterricht im Rahmen der Ausbildung zu reflektieren. Vor diesem Hintergrund
ergeben sich entsprechende Anforderungen sowohl an fachinhaltliche als auch
an fachdidaktische Elemente der Ausbildung (vgl. dazu auch Abschnitt 4).

— Theorie-Praxis-Vernetzung. Fir die universitire Ausbildung ist fiir alle Schulfor-
men insgesamt die Rolle der Praxisphasen von besonderer Bedeutung, weil die
Studierenden hier einen wichtigen Theorie-Praxis-Bezug erfahren. Einen be-
sonderen Stellenwert nimmt dabei das forschende Lernen ein (vgl. z. B. Drinck
2013; Obolenski & Meyer 2006; Schacht & Guckelsberger 2022), weil hier im
Rahmen kleinerer empirischer Projekte rekonstruktive Aspekte (z. B. im Sinne
entsprechender Beobachtungen) mit entwicklungsbezogenen Aspekten (z. B.
im Sinne der Entwicklung und Erprobung spezifisch gestalteter Lernarrange-
ments) theoriegeleitet verkniipft werden kénnen. Die sich daraus ergebenden
Anforderungen an die universitire Ausbildung im Fach Mathematik umfassen
daher insbesondere die theoretisch fundierte Vorbereitung und die Begleitung
der Praxisphasen im Sinne des Einnehmens einer forschenden Grundhaltung
sowie eine theoriegeleitete Auswertung und Nachbereitung dieser Praxisphasen.
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3 Ausbildungskonzept Mathematik mit Lehramtsoption
Grundschule an der Universitit Duisburg-Essen

Wie in Abschnitt 2 ausgefiihre, ist in NRW mit der Umstellung auf die BA/
MA-Struktur der Lernbereich ,Mathematische Grundbildung’ fiir das Grund-
schullehramt verpflichtend zu studieren. Fiir die konkrete Ausgestaltung hatten
die einzelnen universitiren Standorte Gestaltungsspielriume (vgl. MSW 2016):
Hinsichtlich des Umfangs waren durch das LABG fiir den jeweiligen Lernbe-
reich mindestens 55 ECTS vorgegeben, verteilt auf Bachelor und Master. Dieser
genannte Umfang sollte im Umfang von mindestens 15 ECTS fachdidaktische
Leistungen beinhalten. Des Weiteren waren verschiedene Praxisphasen vorgese-
hen: In der Bachelor-Phase Eignungspraktikum und Orientierungspraktikum —
beides verantwortet von den Bildungswissenschaften und mittlerweile kombiniert
umgesetzt — sowie das Berufsfeldpraktikum, das in den Bildungswissenschaften
oder im Fach durchgefiithrt werden kann. Im Master kam als wesentlich neues
Element das Praxissemester hinzu, das von Schule, Zentrum fiir schulpraktische
Lehrerausbildung und Universitit verantwortet wird und in allen Fichern und
den Bildungswissenschaften zu absolvieren ist. Durch diese Elemente wird ins-
gesamt die vielfach geforderte stirkere Praxisorientierung (vgl. z. B. Bresges u. a.
2019) des Lehramtsstudiums eingelst.

Neben den genannten Randbedingungen haben zwei weitere Vorgaben des Mi-
nisteriums die Ausgestaltung mitbeeinflusst: Im LABG 2009 war der Bereich ,Di-
agnose und Forderung’ verpflichtend sowohl fiir die Bildungswissenschaften als
auch fiir den Bereich der Fachdidaktik benannt, und seit der Novellierung des
LABG 2016 sind dariiber hinaus inklusionsorientierte Fragestellungen im Um-
fang von 5 ECTS in jedem Lernbereich bzw. Fach auszuweisen (vgl. LABG 2016).
Wie sieht nun die aktuelle Umsetzung des Lernbereichs ,Mathematische Grund-
bildung’ an der Universitit Duisburg-Essen aus? Tabelle 1 zeigt die Verteilung der
Lehrveranstaltungen mit den zugehérigen Umfingen.

Im Bachelor sind also mindestens 41 ECTS im Lernbereich ,Mathematische
Grundbildung’ zu studieren, im Master 16 ECTS. Zusitzlich zu diesen formal
im Lernbereich verorteten Lehrveranstaltungen kénnen optional das Berufsfeld-
praktikum (3 ECTS, 5. Fachsemester BA) sowie die Abschlussarbeiten im Fach
gewihlt werden (Bachelor-Arbeit, 8 ECTS, 6. Fachsemester BA; Master-Arbeit,
20 ECTS, 4. Fachsemester MA).

Studierende, die den Lernbereich Mathematik vertieft im Master studieren, absol-
vieren noch zusitzliche 12 ECTS (eine vertiefende Fachveranstaltung sowie eine

Vertiefung Fach/Fachdidaktik).
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Tab. 1: Ubersicht iiber die Verteilung der Lehrveranstaltungen und ECTS im
Lernbereich ,Mathematische Grundbildung’

Fachsemester Veranstaltungen Fach Veranstaltungen Fachdidaktik
(in Klammern ECTS) (in Klammern ECTS)
Bachelor 1 Arithmetik (6),

Elementare Kombinatorik (2)

2 Didaktik der Arithmetik (6)
Elementare Geometrie (6),
Daten und Zufall (2)

4 Elementare Funktionen (2) Mathematik in der

Grundschule (6)
5 Mathematiklernen in substan-

ziellen Lernumgebungen (6)

6 Diagnose und Forderung (5)
Master 1 Vertiefung Fach (5) Vorbereitung Praxissemester (2)
2 Begleitseminar Praxissemester
(3)
3 Mathematik lehren und
lernen (4)
4 Begleitseminar MA-Arbeit (2)

Tabelle 1 illustriert, dass sich die insgesamt 57 ECTS auf 23 ECTS in Fachver-
anstaltungen und 34 ECTS in fachdidaktischen Veranstaltungen verteilen, der
Anteil der Fachdidaktik geht also iiber die Mindestanforderungen des LABG
hinaus. Dabei wird darauf geachtet, die wechselseitigen Beziige zwischen Fach
und Fachdidaktik zu verdeutlichen, d. h., dass fiir fachliche Inhalte mégliche An-
bindungen zu Grundschulinhalten verdeutlicht werden und in fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen mdaglichst auch zugehorige fachliche Hintergriinde in den
Blick genommen werden. Sowohl in fachlichen als auch fachdidaktischen Lehr-
veranstaltungen wird eine aktive Aneignung von Wissen angestrebt und dies in
individuellen, aber auch kooperativen Lernformen. Zusitzlich reprisentieren die
Studien- und Priifungsleistungen verschiedene miindliche und schriftliche For-
mate (z. B. Vortrige, Hausarbeiten, Berichte, Klausuren).

Der genauere Blick auf die einzelnen Lehrveranstaltungen zeigt, dass natiirlich
nicht alle inhaltlichen Anforderungen an eine Lehrkraft fiir den Mathematikun-
terricht der Grundschule adressiert werden kénnen und ein exemplarisches Ler-
nen vorgesehen ist, um fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen
zu schaffen (vgl. auch KMK 2017). Zwischen ecinzelnen Lehrveranstaltungen
werden Vernetzungen und damit ein kumulatives Lernen angestrebt: Der Verlauf
des Studiums illustriert, dass in den ersten vier Semestern zunichst fachliche und
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fachdidaktische Grundlagen geschaffen werden, etwa Arithmetik oder Elementare
Geometrie bzw. Didaktik der Arithmetik oder Mathematik in der Grundschule.
Im weiteren Studienverlauf folgen vertiefende Lehrveranstaltungen, u.a. mit Pra-
xisorientierungen bzw. eigenen Praxiserprobungen (5. und 6. Fachsemester im
Bachelor). Im Master folgen dann weitere fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Vertiefungen.

Schwerpunkte wie Umgang mit Heterogenitit oder Digitalisierung werden als
Querschnittsthemen in verschiedenen Veranstaltungen durchgingig thematisiert.
Ab dem 5. Semester werden den Studierenden dariiber hinaus zunehmend Wahl-
moglichkeiten erdffnet, und sie konnen gezielt Seminare oder Ubungen wihlen,
um sich etwa im Bereich der Sprachbildung, Inklusion oder Digitalisierung weiter
zu spezialisieren. Solche Wahlbereiche werden auflerdem in den Abschlussarbei-
ten oder im Praxissemester bei der Anfertigung des Studienprojekts ermoglicht.

4 Beispiele fiir Veranstaltungskonzepte im Fach Mathematik
an der Universitit Duisburg-Essen

Nachdem allgemeine schulform- und fachbezogene Anforderungen an die uni-
versitire Lehramtsausbildung sowie das Ausbildungskonzept an der Universitit
Duisburg-Essen vorgestellt wurden, wird nun anhand konkreter Veranstaltungs-
konzepte dargestellt, wie die genannten Anforderungen umgesetzt werden. Dazu
werden fachinhaltliche und fachdidaktische Veranstaltungen skizziert, die im Sin-
ne eines exemplarischen Lernens unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

4.1 Beispiele aus den Fachveranstaltungen ,Elementare Geometrie‘ und
,Elementare Kombinatorik*

Der folgende Abschnitt thematisiert konkrete Beispiele aus den Fachveranstal-
tungen ,Elementare Geometrie® und ,Elementare Kombinatorik®. Beide Veranstal-
tungen gehoren zu den grundlegenden BA-Fachveranstaltungen (vgl. Tab. 1) und
wurden im Wintersemester 2020/2021 pandemiebedingt in digitaler und asyn-
chroner Form angeboten, wodurch neue digitale Elemente entwickelt wurden,
die auch nach der Pandemie in die bestehenden Strukturen eingebettet werden
kénnen. Dabei liegt ein besonderer Fokus auf dem Medieneinsatz im Mathema-
tikunterricht, und es werden digitale Umsetzungen vorstellt.

In der Veranstaltung ,Elementare Geometrie® werden verschiedene Inhalte vom
héheren Standpunkt aus erfahren, etwa Abbildungsgeometrie sowie die Geome-
trie der Dreiecke, Vierecke, Kreise und Korper. Die Studierenden erwerben da-
riiber hinaus im Rahmen der Veranstaltung verschiedene prozessbezogene Kom-
petenzen, wie beispielsweise mathematisches Argumentieren und Beweisen oder
den Umgang mit der dynamischen Geometriesoftware GeoGebra. Die Nutzung
digitaler Medien im universitiren Lernprozess soll damit auch Vorbildcharakter
fiir den spiteren Einsatz im Unterricht haben (s. Abschnitt 2).
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Im folgenden Aufgabenbeispiel wird in einem interaktiven Vorlesungsvideo ein
Beweis im Themenbereich der Strahlensitze gefiihrt. Damit die Studierenden den
Beweis besser nachvollziechen kénnen, wird das Vorlesungsvideo vor der Erliu-
terung der Beweisfithrung gestoppt. Die Studierenden werden an dieser Stelle
dazu aufgefordert, eine interaktive Drag and Drop Aufgabe zu bearbeiten, in der
sie den Umformungsschritten des Beweises die passenden Erlduterungen zuord-
nen sollen (s. Abb. 1). Auf diese Weise setzen sich die Studierenden aktiv mit
den einzelnen Umformungsschritten auseinander und kénnen diese, nachdem
das Vorlesungsvideo dann vollstindig rezipiert wurde, mithilfe entsprechender
Impulse aus ihrer individuellen Perspektive reflektieren. Der Einbezug solcher
vorbereitenden Umgebungen, die zur anschlieSenden Reflexion des eigenen Han-
delns motivieren, erméglicht den Studierenden eine fachlich tiefgreifende sowie
verstindnisorientierte, aktive Auseinandersetzung mit den Vorlesungsmaterialien

(vgl. Abschnitt 3).

‘Was ist bei den einzelnen Umformungen passiert? Ziehen Sie die Erlauterungen an die richtigen Stellen.

-1
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® Uberpriifen

Abb. 1: Drag and Drop Aufgabe zur Vorbereitung eines Beweises zum Thema Strahlensitze

In der Veranstaltung ,Elementare Kombinatorik’ werden beispielsweise die
Grundmodelle der Kombinatorik (auch in Bezug auf Anwendungssituationen),
Probleme des Auf- und Abzihlens oder Potenzmengen und ihre Michtigkeit be-
handelt.

Als konkretes Beispiel wird im Bereich der kombinatorischen Probleme des Auf-
und Abzihlens die substanzielle Lernumgebung ,Tiirme bauen® (vgl. Riitten &
Weskamp 2015) eingesetzt (im Wintersemester 2020/2021 erstmalig im digitalen
Format, s. Abb. 2). Bei dieser Lernumgebung sollen die Studierenden verschiede-
ne Tiirme aus gelben und blauen Steinen bauen, wobei niemals zwei blaue Steine
aufeinandergesetzt werden diirfen (vgl. ebd.). In der digitalen Umsetzung bilden
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die Studierenden die Tiirme mit der Computermaus und kénnen mithilfe der
Pfeile eine strukturierte Darstellung, z. B. in Form eines Baumdiagramms, entwi-
ckeln. Die Studierenden werden neben dem Finden der Tiirme dazu aufgefordert,
eine Formel fiir die Bildung von Tiirmen, die aus 7 Steinen bestehen, zu finden
und diese zu begriinden. Neben den inhaltsbezogenen mathematischen Kompe-
tenzen, z. B. in Bezug auf die Anzahlbestimmung, wird auch die prozessbezogene
mathematische Kompetenz des Argumentierens angesprochen, wodurch die Stu-
dierenden auf die in Abschnitt 2 formulierten Erwartungen beim Umgang mit
prozessbezogenen mathematischen Kompetenzen vorbereitet werden (vgl. auch
Riitten u.a. 2018).

-5 uTmbﬂMﬁﬂ a) Finden Sie durch i ini alle v i Tiirme aus ein, zwei, drei, vier und finf Steinen.

/ |

C men Sie die
ine aus dem
Karten)

i
i

Sie kannen
en!

Abb. 2: Digitale Umsetzung der Lernumgebung , Tiirme bauen*

Die Studierenden kénnen anhand der Lernumgebung , Tiirme bauen® didaktische
Prinzipien, wie aktiv-entdeckendes Lernen und natiirliche Differenzierung, auch
aus einer Lernendenperspektive bei der eigenen Bearbeitung erfahren. Hier bieten
sich Ankniipfungspunkte fiir spitere fachdidaktische Veranstaltungen (vgl. Tab.
1), in denen diese Erfahrungen aus einer Lehrendenperspektive aufgegriffen und
reflektiert werden kénnen. Die Lernumgebung kann beispielsweise in der fachdi-
daktischen Veranstaltung ,Mathematiklernen in substanziellen Lernumgebungen’
aufgegriffen und aus didaktischer Perspektive analysiert werden (vgl. Abschnitt
4.2). Durch die vielfiltige Auseinandersetzung mit der Lernumgebung ,Tiirme
bauen‘ kann somit eine fachliche Grundlage geschaffen werden, die den Studie-
renden eine Verkniipfung zu fachdidaktischen Inhalten erméoglicht. Somit werden
durch den zu Beginn des Studiums thematisierten fachlichen Inhalt Anbindun-
gen an Grundschulinhalte erméglicht (s. Abschnitt 3). An diesem Beispiel wird
insbesondere die enge Verzahnung von fachlichen und fachdidaktischen Inhalten
sowie der kumulative Wissenserwerb, welcher sich durch das gesamte Studium
des Grundschullehramts zieht, verdeutlicht.
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4.2 Beispiel aus der Fachdidaktikveranstaltung ,Mathematiklernen in
substanziellen Lernumgebungen’

,Mathematiklernen in substanziellen Lernumgebungen® ist als Fachdidaktikver-
anstaltung fiir das fiinfte Fachsemester BA vorgeschen (vgl. Tab. 1). Die Vorle-
sung behandelt theoretische Grundlagen von substanziellen Lernumgebungen,
Beispiele fiir die Planung und Gestaltung von Lernarrangements fiir heterogene
Lerngruppen, die Analyse von Interviews und die Reflexion von Lernprozessen.
In der zugehorigen Ubung konnen die Studierenden zwischen Ubungsgruppen
mit verschiedenen inhaltlichen Schwerpunkten wihlen, wie z. B. Differenzierung,
Sprachbildung oder inklusives Lernen, sodass die Studierenden innerhalb der Ver-
anstaltung wichtige Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitit und Vielfalt
erwerben (s. Abschnitt 2).

Im Rahmen der Ubung sollen die Studierenden in Kleingruppen eine mathema-
tische Lernumgebung auf der Basis elementarfachlicher und mathematikdidakti-
scher Grundlagen umsetzen sowie diese mit Schiilerinnen und Schiilern in einem
klinischen Interview erproben und anschlieflend analysieren. Hieran werden zwei
zentrale Kompetenzen im Hinblick auf die Professionalisierung von angehenden
Grundschullehrkriften deutlich: Zum einen miissen die Studierenden die Lern-
umgebung fachwissenschaftlich und fachdidaktisch analysieren. Diese Analysen
sind u. a. die Basis fiir eine schiilergemif8e Aufbereitung von Arbeitsauftrigen, das
Erkennen typischer Fehlermuster sowie eine fundierte und flexible Einschitzung
moglicher Schiilerlésungen, wodurch den Studierenden die enge Verzahnung zwi-
schen Fach und Fachdidaktik verdeutlicht werden soll.

Zum anderen erfahren die Studierenden einen engen Theorie-Praxis-Bezug, da
sie im Sinne des forschenden Lernens ein konkretes Lernarrangement entwickeln,
dieses mit Grundschulkindern erproben und die Denkprozesse der Kinder vor
dem Hintergrund theoretischer Ansitze und empirischer Befunde analysieren
sollen. Diese Praxisphase wird innerhalb der Ubung durch eine theoriegeleite-
te Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung unterstiitzt. Die Studierenden
kénnen in dieser Lehrveranstaltung Kompetenzen im Hinblick auf die Planung,
Durchfithrung und Analyse von unterrichtsihnlichen Situationen erwerben, die
fur ihre zukiinftige berufliche Titigkeit im Sinne des professionellen Handelns
wichtig sind (vgl. z. B. Scherer 2019).

Um den Aufbau von Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien der Studieren-
den zu fordern, werden zunehmend digitale Elemente in den Ubungen umge-
setzt. Beispielsweise werden in Ubungsgruppen Lernvideos produziert und so in
die Lernumgebung integriert, dass Kinder die Inhalte aktiv-entdeckend erkunden
kénnen. Bei der Auswertung der Lernprozesse der Kinder liegt dann ein Fokus auf
einer kritischen Reflexion des Einsatzes und des Nutzens der Lernvideos. Diese
Reflexion ist ein wichtiger Aspekt des professionellen Handelns beim Medienein-
satz im Mathematikunterricht (s. Abschnitt 2).
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5 Fazit und Perspektiven

Die hier diskutierten Beispiele machen einerseits deutlich, inwiefern die Studie-
renden fachliche Inhalte vom héheren Standpunke durchdringen, diese didak-
tisch reflektieren und den Umgang mit digitalen Medien vertiefen. Durch die
Konzeption der Veranstaltungen nutzen die Studierenden auflerdem digitale
Werkzeuge, die in der Schule eingesetzt werden, im Rahmen des eigenen Lern-
prozesses. Dadurch werden sie auch auf die an sie gestellten Anforderungen be-
zliglich des Medieneinsatzes im Mathematikunterricht vorbereitet (s. Abschnitt
2). Durch den Einsatz digitaler Medien (z.B. bei der Bearbeitung geometrischer
oder kombinatorischer Inhalte) gepaart mit einer von fachlicher Tiefe geprigten
Auseinandersetzung kénnen neue didaktische Moglichkeitsriume in der Grund-
schullehramtsausbildung sowie im Unterricht der Grundschule geschaffen wer-
den. Dariiber hinaus bietet dies den Vorteil, dass die Studierenden aktiv Wissen
zur Planung, Durchfiihrung und Analyse von Mathematikunterricht aufbauen,
indem nicht nur Lernumgebungen theoretisch betrachtet, sondern von den Stu-
dierenden selbst fiir den unterrichtlichen Einsatz aufbereitet werden, und sie kon-
krete Lern- und Denkprozesse von Kindern analysieren.

Die Ausfithrungen des vorliegenden Beitrags machen daher insgesamt deutlich,
inwiefern sich die Ausbildung im Fach Mathematik (ftir das Lehramt an Grund-
schulen) in einem Spannungsfeld zwischen fachlicher Tiefe, hochschul- und fach-
didaktischem Anspruch sowie digitalen Moglichkeiten bewegt.
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Der Sachunterricht und
die Didaktik des Sachunterrichts

als besondere Herausforderung
fiir die Professionalisierung

von Grundschullehrkriften

1 Einleitung

Der Sachunterricht verdient im Zusammenhang mit dem Diskurs um die Pro-
fessionalisierung von Grundschullehrkriften besondere Aufmerksamkeit. ,Sach-
unterricht” ist das einzige Fach, das nur in der Grundschule unterrichtet wird
und keine unmittelbaren Entsprechungen weder in der frithen Bildung noch in
Nachfolgekonzeptionen der weiterfithrenden Schulen hat; gelegentlich ist der Sa-
chunterricht noch in Férder- und Alternativschulen vertreten.

In Bayern heifSt dieses Fach Heimat- und Sachunterricht (HuS), in Schleswig-
Holstein Heimat, Welt- und Sachunterricht (HWS) und in Thiiringen Heimat-
und Sachkunde, wohingegen die anderen Bundeslidnder die Bezeichnung Sachun-
terricht fiir das Schulfach verwenden.! In NRW wird der Sachunterricht, wie in
vielen anderen Bundeslindern, zusammen mit den Fichern Deutsch und Mathe-
matik gemeinsam in der Stundentafel ausgewiesen (D, M und SU werden z.B. im
1. und 2. Schuljahr gemeinsam mit 13/14 Wochenstunden unterrichtet), was sei-
nen Stellenwert in der Grundschule unterstreicht. Dabei steigt sein Stundenanteil
nach der Schuleingangsphase auf 14/15 Wochenstunden (vgl. Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes NRW 2021). Im Ausland gibt es dhnlich konzi-
pierte Unterrichtsficher (vgl. Peschel u.a. 2013; Kahlert u.a. 2015; Blaseio 2020).
Der Sachunterricht bildet ein hochkomplexes Konstrukt zwischen dem Anspruch
eines eigenstindigen Faches in der Grundschule mit besonderem Auftrag der dop-
pelten Anschlussfihigkeit in den vorschulischen Bildungsbereich sowie in die Se-
kundarstufe. Dabei darf er in Bezug auf die Fachinhalte der Sekundarstufe nicht
einfach als ein ,Sammelbecken® unterschiedlicher Ficher zur Vorbereitung auf die

1 Vgl. hteps://gdsu.de/verein/landesbeauftragte. In der Schweiz wurde mit Einfithrung des Lehr-
plan 21 die ehemalige kantonale Vielfiltigkeit in der Fachbezeichnung ,harmonisiert” — seitdem ist
die Bezeichnung NMG ,Natur, Mensch, Gesellschaft* (vgl. www.Lehrplan21.ch [31.01.2022]).
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weiterfithrenden Schulen verstanden werden, sondern steht als zentrales Fach der
Grundschule in einer Originalitit samt einer vielperspektivischen Vernetzung von
Fachthematiken in eben diesem doppelten Auftrag.

Als Resultat wird sowohl professionelles Handeln in Lehr-Lernsettings des Sach-
unterrichts in der Schule wie auch besonders in der Ausbildung fiir eine Didaktik
des Sachunterrichts komplex und umfangreich. Nicht nur fachliche Kompeten-
zen aus vielen verschiedenen Disziplinen miissen erworben werden, um sachge-
recht unterrichten zu kénnen, sondern auch die besonderen Eigenschaften des
Wissenschaftsfaches miissen erkannt und ausgebildet werden, um den Sachun-
terricht fachlich anschlussfihig, methodisch passend und pidagogisch-didaktisch
grundlegend umzusetzen. Dabei scheint die universitire Lehrer*innenausbildung
die Besonderheiten dieses Fachs in ihrer Ausbildung nicht immer in Ginze zu be-
riicksichtigen und ihren Schwerpunkt oft mehr auf die fachliche Qualifikation in
einer jeweiligen Einzeldisziplin (z. B. Geographie) zu legen als auf die Gesamtaus-
bildung qualifizierter Sachunterrichtslehrkrifte.

Daher will diese Publikation einen Beitrag dazu leisten, das Selbstverstindnis des
Fachs Sachunterricht bzw. der wissenschaftlichen Disziplin Didaktik des Sachun-
terrichts darzulegen und daraus Implikationen fiir eine Qualifikation und damit
verbundene Professionalisierung von Grundschullehrkriften abzuleiten. Dabei
fokussiert er besonderes das Verhiltnis der Einzeldisziplinen vs. der Vielperspekti-
vitdt im Sachunterricht der Grundschule. Beispielhaft wird abschlieffend der Aus-
bildungsgang der Universitit des Saarlandes vorgestellt.

2 Zur Komplexitit des ,Sachunterrichts®

Der Sachunterricht kann (vgl. Pech 2020) zunichst verstanden werden als:

e zentrales Fach verschiedener, ficheriibergreifender Inhalte der Grundschule
(,fachliches Zentrum®, Pech 2020),

* in seiner Propideutik fiir die weiterfithrenden Ficher und letztlich als

¢ allgemeinbildendes Fach.

Letztlich haben alle drei Orientierungen ihre Berechtigung: Der Sachunterricht
entwickelt ein sachbezogenes, vielperspektivisches und damit ,,ganzheitliches”
Wissen (vgl. Kahlert 2009) bzw. Kompetenzen und zielt auf wissenschaftsorien-
tiertes und dennoch kindgemifles Lernen, um sich aufbauend auf lebensweltli-
chen Zugingen die Umwelt erschlieflen zu kénnen (vgl. Rauterberg & Scholz
2021). Dadurch leistet der Sachunterricht einerseits einen zentralen Beitrag zur
grundlegenden Bildung und ist damit allgemeinbildend, andererseits sind diese
in der Grundschule erworbenen Kompetenzen und Fertigkeiten aber auch Basis
weiterfithrenden Lernens in der Sekundarstufe, weswegen der Sachunterricht an-
schlussfihig bleiben muss fiir den nachfolgenden Sekundarstufenunterricht und

propideutisch wirke (GDSU 2013, 9).
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Eine lebensweltorientierte Auseinandersetzung im Sachunterricht kann iiber die
Wahrnehmung von Alltagsphinomenen (z.B. ,Warum wird Sahne beim Schla-
gen steif?®) erfolgen. Solche Sachverhalte sind zumeist mehrdimensional bzw.
vielperspektivisch (vgl. Kohnlein 2012; GDSU 2013) und miissen zwangsliufig
mit Methodiken und Sachverhalten unterschiedlicher (Fach-)Disziplinen erklirt
werden (Chemie: Fett-in-Wasser-Emulsion, Technik: elektrischer Schneebesen,
gesellschaftlich: In welchen Lindern gibt es (keine) Sahne?).

Vor allem in neueren Ansitzen wird mittels einer iibergeordneten Frage (z.B.
»Was wire, wenn es morgen keine Schokolade mehr gibe? oder ,,Was wire, wenn
wir nur noch online einkaufen wiirden?“; vgl. Trevisan 2018; Peschel u.a. 2021)
eine Integration fachlicher Herangehensweisen im Sinne von vernetzenden Pers-
pektiven angestreb, die disziplinorientiertem Fachlernen eher entgegensteht und
ein spezifisches sachdidaktisches Handeln erfordern (vgl. Graube & Mammes
2015; Folling-Albers & Hartinger 2004).

Daher stellt der Sachunterricht besondere Anforderungen an Lehrkrifte, die tiber
fachliche Qualifikationen in unterschiedlichen Disziplinen hinausgehen.

Implikationen fiir die Professionalisierung:

Die fiir den Sachunterricht ausgebildeten Lehrkrifte miissen ein Verstindnis fiir
die Phinomene des Alltags entwickeln, um die Lebenswirklichkeit der Kinder zu
erfassen und unterrichtlich wirksam werden zu lassen. Um diese Phinomene mit
den Kindern gemeinsam entwickeln zu kénnen, miissen sie tiber ein breites Spek-
trum an Kompetenzen aus verschiedenen Disziplinen verfiigen und diese in Bezug
auf die ,,Sachen des Sachunterrichts® (vgl. Pech & Rauterberg 2006) miteinander
verkniipfen konnen.

3 Zur didaktischen Rahmung des ,,Sachunterrichts®

Als ,,Sachunterricht” wird ein integratives Schulfach an Grundschulen in fast allen
Bundeslindern bezeichnet, das Themen aus den Disziplinen Biologie, Geschichte,
Physik, Sozialkunde, Politik, Technik, Chemie, Wirtschaftslehre und Geographie
behandelt. Es kann 7, 9 oder 11 Bezugsficher der Sekundarstufe oder auch Wis-
senschaftsdisziplinen umfassen. Entsprechend wire eine umfangreiche fachliche
Grundlegung notwendig, um fiir alle diese Wissenschaftsdisziplinen qualifizieren
zu kénnen. Dies wiirde aber ein Studium von weit mehr als 240 oder 300 ECTS
erfordern, weswegen es umso wichtiger ist, Schwerpunkte, Fokussierungen und
Querschnittsbereiche auszubilden (vgl. Peschel & Kelkel 2018).

Zudem muss der Sachunterricht in den Klassen 1 und 2 eine Anschlussfihigkeit
im Anfangsunterricht der Grundschule herstellen (vgl. Gliser 2007). Daher ist es
ebenso wichtig, auf kindorientierte Ansitze, Kindheitspidagogik, Entwicklungs-
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psychologie und vor allem auf Methoden aus dem Anfangsunterricht zuriick-
greifen zu konnen, die ebenfalls in der Professionalitit einer Grundschullehrkraft
liegen miissen.

Der Perspektivrahmen Sachunterricht, der von der Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts, der wissenschaftlichen Vertretung der Didaktiker*innen des Sa-
chunterrichts, entwickelt wurde und als Leitlinie des Sachunterrichts verstanden
werden kann, driickt die Orientierung fiir den Sachunterricht folgendermafien
aus:

»Die besondere Aufgabe des Sachunterrichts besteht darin, Schiilerinnen und Schiiler
darin zu unterstiitzen, ihre natiirliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sach-
bezogen zu verstehen, sie sich auf diese Grundlage bildungswirksam zu erschlieflen und
sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln“ (GDSU 2013, 9).

Eine inhaldiche Differenzierung bzw. Benennung von Bildungsstandards ist —
entgegen z.B. anderen Unterrichtsfichern wie Mathematik und Deutsch; ver-
mudlich aufgrund der o.g. Komplexitit — durch die KMK bislang nicht erfolgt.
Der Sachunterricht in seiner didaktischen Rahmung erméglicht es, iiber sachbe-
zogene Auseinandersetzungen die Erfahrung der Lernenden weiterzuentwickeln
und dabei zentrale Kompetenzen, belastbare Vorstellungen und Konzepte sowie
sachbezogenes Wissen, neue Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen ebenso wie
Interesse an den Sachen zu erwerben oder zu entwickeln (vgl. GDSU 2013). Da-
bei muss der Sachunterricht immer Bezug nehmen auf die verschiedenen natur-
und sozialwissenschaftlichen Disziplinen, ,in denen jeweils eigenes fachlich fun-
diertes Wissen und eigene methodisch bewihrte Verfahren zur Verfiigung gestellt
werden® (GDSU 2013, 9), diese aber wieder zusammenfiithren und die Intention
der WelterschlieSung mit einem vielperspektivischen Zugang erméglichen.? Eben
diese inhaltliche Bandbreite des Sachunterrichts sowie die nicht-Fach-Orientie-
rung (vgl. Peschel 2021) an Wissenschaftsdisziplinen bietet einerseits vielfiltige
Méglichkeiten, Erfahrungen und Interessen der Schiilerinnen zu férdern; ande-
rerseits konkurrieren im Sachunterricht vielfiltige Inhalte.

Dies stellt die Lehrkrifte oft vor die Frage, welchen inhaltichen Schwerpunke sie
priorisieren und den Lernenden als Lernangebot bereitstellen. Diese Priorisierung
wird begleitet von den eigenen Vorlieben einer Lehrkraft fiir bestimmte Diszipli-
nen (vgl. Méller u.a. 1996; Mammes 2001; Mammes & Schiffer 2014).

2 ,Vielperspektivitit bedeutet, dass ergiebige Themen nicht eindimensional fachbezogen, sondern
multidimensional, d.h. unter potenziell allen fiir das Lernen von Kindern relevanten Aspekten
konzipiert und fiir den Unterricht fruchtbar gemacht werden sollen. Damit bezeichnet Vielpers-
pektivitit ein basales Prinzip der Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte, Betrachtungsweisen, Wis-
sensformen und Methoden, das im Zusammenspiel mit anderen Prinzipien (z.B. Exemplaritit,
Konstruktivitit) fiir das Curriculum und das Unterrichtsgeschehen Leitfunktion hat.* (Kéhnlein
0.]., hteps://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebenell/viel.pdf [18.02.2022]).
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Exkurs: Die Bedeutung des Fachs ,,Sachunterricht®

Dass der Sachunterricht neben den Fichern Deutsch und Mathematik eines
der zentralen Ficher (Kernficher) in der Grundschule ist, zeigt sich in verschie-
denen Umstrukturierungsmafinahmen der letzten Jahre. Dies betrifft u.a. die
Stundentafel:

Hier wird der Sachunterricht neben den Hauptfichern inzwischen mit hohem
— in den Bundeslindern zwar variierenden — Stundendeputat ausgewiesen, und
wird zumeist als Hauptfach dquivalent zu Mathematik und Deutsch verstan-
den. Dazu gehért auch die unter formalen Gesichtspunkten — bei allen beinhal-
teten Fragen bzgl. der Leistungsbewertung — die Verserzungsrelevanz aufgrund
der Note im Sachunterricht. Hier ist der Sachunterricht zunehmend ebenfalls
den Hauptlernbereichen zugeordnet. So korrespondiert z.B. im Saarland die
Aufwertung durch einen kleinen und grofien Leistungsnachweis mit der Ein-
fithrung und Professionalisierung in der Studienstruktur an der Universitit.
Ebenso ist der Sachunterricht inzwischen in allen Bundeslindern ein Ausbil-
dungsfach auf universitirem Niveau und zumeist mit spezifisch qualifizierten
Professuren in Forschung und Lehre ausgewiesen.

Diese formale und organisatorische Gleichstellung des Sachunterrichts zeigt
einerseits die wichtige und wachsende Bedeutung dieses u.E. grundlegenden
Faches und dessen Bildungsanspruch (vgl. auch Kéhnlein 2012) auf und ver-
deutlicht gleichzeitig, dass eine Aufwertung nicht durch inhaltliche und dis-
ziplininhirente Entwicklungen allein, sondern auch durch formale Prozesse
befordert wird. Eine solche Aufwertung muss auch Auswirkungen auf die Pro-
fessionalitit der angehenden Lehrkrifte haben, die sich von der ,Eierlegenden-
wollmilchsau® bzw. eines ,Generalistenstudiums (vgl. Breitenmoser u.a. 2021)
ohne spezifisches Profil hin zu einer ggf. spezialisierten, professionellen Lehrkraft
eines komplexen und hochfordernden Faches entwickeln kann. Hierfiir miissen
entsprechende Ausbildungsstrukturen professionalisiert und etabliert werden,
um der hohen Bedeutung des Faches gerecht zu werden (vgl. u.a. Pech 2020).

Implikationen fiir die Professionalisierung

Die zunehmende Bedeutung des Sachunterrichts in den Stundentafeln der
Grundschulen erhéht den Anteil tatsichlich zu unterrichtenden Inhalten im Sa-
chunterricht. Damit sollte auch der Anteil der Ausbildung steigen. Qualifikatio-
nen miissen in der Ausbildung sowohl im Bereich der Uberginge vom Kinder-
garten in den Anfangsunterricht der Grundschule u. a. als spielerische Erkundung
der Lebenswelt und den damit aufzugreifenden Vorerfahrungen der Kinder als
auch in Hinblick auf den Ubergang in die Sekundarstufe I und den damit ver-
bundenen Fachstrukturen erworben werden. Umso weniger verstindlich ist eine
Ausrichtung von Studienstrukturen oder eine Einstellungspolitik mit Blick auf
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~Mangelficher”, die es erlauben, ohne Ausbildung fiir den Sachunterricht (nur)
mit Nebenfichern als Klassenlehrkraft zu arbeiten.

4 ,Sachunterricht® und ,,Didaktik des Sachunterrichts*

In der Professionalisierungsdebatte um Grundschullehrkrifte muss zunichst zwi-
schen dem ,,Sachunterricht* als Unterrichtsfach und der ,, Didaktik des Sachunter-
richrs“ als wissenschaftliche Disziplin, deren Gegenstand der schulische Sachun-
terricht ist, unterschieden werden (vgl. G6tz u.a. 2015; Pech & Rauterberg 2008;
Pech 2019).
Der Sachunterricht zeichnet sich dabei durch folgende Aspekte aus: Er grenzt
sich als institutionalisierter Lernbereich von kindlichen Auseinandersetzungen
im Vorfeld von Schule ab. Zwar haben Kinder auch hier schon Sacherfahrungen
gewonnen, diese erfolgen jedoch in der Regel unsystematisch, punktuell, wei-
sen erhebliche Unterschiede in ihrer Intensitit auf und sind damit der Quali-
tit schulischen Sachunterrichts nicht gleichzusetzen (vgl. Gotz u.a. 2015). Der
Sachunterricht muss, bezogen auf die naturwissenschaftlichen, technischen und
sozialwissenschaftlichen Phinomene, in seinen Lernarrangements gleichermaflen
— die Persénlichkeit der Kinder unabhingig von ihrer Herkunft,
— die Interessen sowie Fertig- und Fihigkeiten und
— Kompetenzen, die einem gedeihlichen Zusammenleben zutriglich sind, for-
dern (vgl. Gotz u.a. 2015).
Gleichzeitig wird mittels Sachunterricht und der Auseinandersetzung mit den Sa-
chen der Erwerb von Kulturtechniken, wie Lesen, Schreiben oder Rechnen, un-
terstiitzt. Zudem spezifiziert der Sachunterricht weitere z.T. grundlegende Kom-
petenzen, wie Digitalisierung, Beobachten, Austausch und Kommunikation (zu
Sachen), Entscheidungsfindung und Problemlésen u.a.m. Da der Sachunterricht
Problemstellungen aus so vielen verschiedenen Bezugsdisziplinen vereint, ,,...gibt
es wohl keine weitere Disziplin mit solch heterogenen Problemfeldern® (Gétz u. a.
2015, 20).
Dabei ist die Didaktik des Sachunterrichts kein ,,Sammelbecken® verschiedener
Disziplinzuginge, sondern ,vielmehr stellt die gezielte und theoriefundierte wis-
senschaftlich abgesicherte Integration dieser verschiedenen Elemente einen eigen-
stindigen Aufgabenbereich dar, die der Didaktik des Sachunterricht sein eigenes
Profil gibt“ (Gétz u.a. 2015, 20). Die Ausrichtung des Erkenntnisinteresses auf
den Unterricht der Grundschule einerseits und auf die naturwissenschaftlichen,
technischen und sozialwissenschaftlichen Inhaltsfelder andererseits markiert diese
besondere Didaktik gegeniiber anderen Disziplinfeldern.
Wihrend also konkrete Teilbereiche im Sachunterricht unterrichtspraktisch
direkt eingesetzt werden konnen (z. B. Serienfertigung von Nistkisten; vgl. Mam-
mes 1997), ist ein Sachunterricht im Sinne der Perspektivenvernetzung in einer
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,Didaktik des Sachunterrichts“ herausfordernd (,Wo sollen/kénnen Végel in

der Stadt briiten?). Die Themenbehandlung im Sachunterricht sollte iibergrei-

fend angelegt sein und die Vernetzung gilt als grundlegendes Prinzip (vgl. Pech

20205 Peschel u.a. 2021). Vernetzung und Vielperspektivitit sind aus Sicht von

Sachunterrichtsdidaktiker*innen zentral, um den Stellenwert der Sachen und

der individuellen Auseinandersetzung von Schiiler*innen im Sinne einer Welter-

schlieSung und gesellschaftlichen Teilhabe sicherzustellen und miissen u.E. zwin-
gend in der Ausbildung grundgelegt werden (vgl. u.a. Pech 2020; Rauterberg &

Scholz 2021), wie z.B.:

— Der ,, Lebensweltbezug” beinhaltet den Blick auf das einzelne Kind und seine
Lebenswirklichkeit — als Ausgangspunkt und Zieldimension fiir den Sachunter-
richt. Als Unterrichtsprinzip miissen demnach im Unterricht mit heterogenen
Lerngruppen viele Lebenswelten mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
Beriicksichtigung finden (Schroeder 2019, 118).

— , Vielperspektivitir* beinhaltet, als Kind Handlungsfihigkeit in allen Dimensio-
nen des Sachunterrichts zu gewinnen, um sich als Personlichkeit in die Gestal-
tung des eigenen Lebens und der Welt einbringen zu kénnen (Giest u.a. 2017,
9) und verfolgt damit einen grundlegenden Bildungsauftrag. Thre praktische
Umsetzung erfordert daher eine entsprechende Grundhaltung zum Unterrich-
ten (vgl. Peschel 2021).

— Die Vernetzung der Perspektiven v.a. mittels spezieller perspektivenvernetzender
Themenbereiche, z. B. Medien bzw. Digitalisierung (vgl. GDSU 2013, vgl. auch
Peschel u.a. 2021; Irion & Knoblauch 2021), ist immer wieder Gegenstand
der sachunterrichtsdidaktischen Forschung und Lehre. Diese Vernetzung findet
dann aber meist keine unmittelbare Entsprechung in Themen wie ,Insekten®,
»Jahreszeiten® oder dem immer wiederkehrenden Klassiker ,,Der Igel®, die im
Curriculum gesetzt scheinen (vgl. Schmid u.a. 2013, Trevisan 2018).

Exkurs: Entwicklungen des Fachs und entsprechender Professionalisierung

Inhalte, Themen und Themenbereiche des Sachunterrichts unterziehen sich
disziplintypisch einem stindigen Diskurs theoretischer Weiterentwicklung
und Ausdifferenzierung des Faches und seiner Didaktik (vgl. Qualititsrahmen
Lehrerbildung, GDSU 2019). Aber neben disziplininhirenten Problemfeldern
und speziellen Themen beeinflussen auch Partikularinteressen die Ausrichtung
des Sachunterrichts (z. B. die Besonderheit von Schulgirten in Sachsen-Anhalt,
Aspekte von Hauswirtschaft in Sachsen, oder spezifische Themen wie Mobi-
licit/Verkehrserziehung oder Gesundheitsbildung). Einer solchen Beliebigkeit
des Sachunterrichts wurde seit den 1970er Jahren (vgl. Kaiser 2009; Thomas
2009) durch eine zunechmende Professionalisierungsdebatte und entsprechende
fachdidaktische Forschung fiir dieses zentrale Fach der Grundschule begegnet.
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Implikationen fiir die Professionalisierung:

Neben fundierten Wissensbestinden in der Ausbildung der einzelnen Fachrich-
tungen der Disziplinen des Sachunterrichts sowie der Querschnittsthemen miis-
sen im Rahmen des Studiums fiir die sachgerechte Durchfithrung des Sachunter-
richts Haltungen und Uberzeugungen bei den Lehrkriften aufgebaut werden (vgl.
Baumert & Kunter 2011, GDSU 2019) die den Sachunterricht in Sinne einer
Lebensweltorientierung entwickeln (vgl. Kohnlein 2012).

5 Anforderungen an die Professionalisierung
in der ,,Didaktik des Sachunterrichts“

»Der Sachunterricht passt nicht in das traditionelle Ficherschema der Universitit.

Er ist keine universitire Disziplin im herkdmmlichen Sinne® (Schmitt 1997, 92).

Die vergleichsweise junge fachdidaktische Wissenschaft ist, wie oben beschrieben,

die ,,Didaktik des Sachunterrichts®, die ihre Entstehung cher der gesellschaftli-

chen Aufgabe verdanket, Wissen und Kompetenzen in institutionalisiertem Lernen

zu vermitteln (vgl. Peschel 2021).

Mit anderen Fachdidaktiken teilt die Didaktik des Sachunterrichts die Angewie-

senheit auf vielfdltige Erkenntnisse der Pidagogik, der Erzichungs- bzw. Bildungs-

wissenschaften einschlieflich ihrer schulbezogenen Subdisziplinen und deren

zugehoriger Fachwissenschaft (vgl. Gotz u.a. 2015). Entsprechend besitzt die

Didaktik des Sachunterrichts nicht eine, sondern vielfiltige Referenzdisziplinen.

Der Perspektivrahmen Sachunterricht hat im Jahr 2002 fiinf Perspektiven des

Sachunterrichts auf die Sache benannt:

— die sozialwissenschaftliche Perspektive umfasst Politik, Wirtschaft und Soziales,

— die naturwissenschaftliche Perspektive umfasst Aspekte der belebten und unbe-
lebten Natur,

— die geographische Perspektive umfasst Riume, Naturgrundlagen und Lebens-
situationen,

— die historische Perspektive umfasst Zeit und Wandel und

— die technische Perspektive Technik und Arbeit.

Daneben definiert die GDSU (2013,15) vier perspektivenvernetzende Themen-
bereiche:

— Medien

— Mobilitit

— Nachhaltige Entwicklung

— Gesundheit und Gesundheitsprophylaxe
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Fiinf Perspektiven?® beriicksichtigen einerseits relevante und bildungswirksame Er-
fahrungen der Kinder und sind andererseits trennscharf, um Kénnens-, Wissens-
und Verstehensfortschritte mit Bezug auf das in Fachkulturen bereitgestellte und
gepflegte Wissen zu benennen und stellen damit die fachliche Anschlussfihigkeit
sowie die Beriicksichtigung bedeutender Wissensbereiche sicher (GDSU 2002,
3). Damit ist die Bandbreite fachwissenschaftlicher Kenntnisse zur Umsetzung
entsprechender Lernsettings auf Seiten der Sachunterrichtslehrkrifte enorm hoch.
Wie bereits unter anderen Aspekten beschrieben sind Kenntnisse aus den Fach-
disziplinen Biologie, Chemie, Physik, Technik, Geschichte, Geographie, Sozial-
wissenschaften und Politik zur Umsetzung des Sachunterrichts notwendig, aber
kaum in der Qualitit und/Quantitit einer fachwissenschaftlichen Grundlage zu
vermitteln.* Zudem besitzt jede Disziplin ihre spezifischen fachlichen Anforde-
rungsprofile und erfordert auch spezifische fachdidaktische Vorgehensweisen. In
dieser Vielfalt miissen zudem sicherlich auch fachliche Inhalte erarbeitet werden,
die den Interessen der Studierenden teilweise entgegenzustehen scheinen (vgl.
Peschel 2008). Inwiefern diese individuellen Interessen und die notwendigen
Ausbildungsziele korrelieren oder gar konterkarieren, zeigt sich insbesondere in
Bezug auf die Anteile und das Wahlverhalten fiir die ,harten Naturwissenschaf-
ten“ (Krumbacher 2009, 1) im Sachunterrichtsstudium und die sensible und
schwierige Qualifikation fiir nicht originire Interessensgebiete (vgl. Fischer u.a.
2022 i.V.).

Dartiber hinaus gilt es, die der Didaktik des Sachunterrichts innewohnenden
Herangehensweisen und grundlegende bildungsbezogene Verstindnisse zu stu-
dieren und sich anzueignen (vgl. u.a. Klafki 1993; Kéhnlein 2012). Da es bei
diesen Inhalten aber zumeist um grundlegende Prinzipien der Schul- und Un-
terrichtsgestaltung geht, miissen hier vor allem Haltungen erworben werden, die
der Didaktik des Sachunterrichts als Disziplin entsprechen und eine Umsetzung
der inhidrenten Anspriiche im Sachunterricht der Grundschule wahrscheinlich
machen.

3 Dass es eben fiinf Perspektiven sind, wird seit 1. Auflage des Perspektiviahmen 2002 diskutiert.
Kéhnlein (2012) benennt hingegen neun Dimensionen, Kahlert (20215) neun Perspektiven. Eine
sechste Perspektive fiir den Perspektiviahmen (Digitalisierung, Okonomie, Nachhaltigkeit u.a.)
wird immer wieder neu diskutiert, findet bislang aber keinen Eingang in den Perspektivrahmen
(vgl. GDSU 2014).

4, Vielperspektivitit ist ein Konzept gegen eine didaktische Monokultur, in der die Gegenstinde
in tradierten Einwegstraflen planiert werden. Eine beliebte Einwegstrafle im Sachunterricht ist
noch immer das aus der Tradition der Heimatkunde entlehnte gesamtunterrichtliche Vorgehen:
ein Versuch zu Schwimmen und Sinken, ein Text zu einer Wassermiihle, ein Gedicht oder Lied
zum Wasser, Uben von Wortern mit ,ss“ oder die Addition von Zahlen auf einer Rechnung fiir den
Wasserpreis etc. (Marquardt-Mau o.].; https://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebenell/viel. pdf
[18.02.2022]).
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Exkurs: Professionalisierung in der Schweiz fiir das Fach Natur-Mensch-
Gesellschaft (NMG) (vgl. u. a. Breitenmoser u.a. 2021, Peschel u.a. 2013)

Ein Blick in das Nachbarland Schweiz zeigt, dass die Ausbildung zur Grund-
schullehrkraft wie in Deutschland auch anderweitig gefithrt werden kann
und dort den (weitgehend obligatorischen) Kindergartenbereich ab 4 Jahren
umfasst, womit ein Kindergarten-Primarstufen-Ubergang beinhaltet ist. Dies
bildet sich nach dem schweizerischen ,Lehrplan 21 im Zyklus 1 ab, der die
Jahrginge -2 bis +3 — also das Alter von 4 bis ca. 8 Jahren — umfasst. Der Zyklus
2 beinhaltet die Klassenstufen von 3-6, was entsprechend an den Hochschulen
des Landes abgebildet wird. Entsprechend sind in der Vor- und Unterstufe vor
allem der kindliche Zugang, die Entwicklungspsychologie, ein Wechsel vom
Kindergarten in die Schule etc. im Fokus und in Zyklus 2 die zunehmende
Ausdifferenzierung und kognitive Erweiterung um fachpropideutische und
fachorientierte Aspekte der Sachen (vgl. Baumgart & Kaiser 2015).

Dieser Fokus bzw. diese Spezialisierung mit einem Wechsel in der Mitte der
Grundschulzeit fehlt in Deutschland hingegen und die Grundschullehrkrifte
miissen entsprechend fiir beide Uberginge (KiGa-GS-Sek) und speziell fiir den
Anfangsunterricht mit dem Ubergang von der Lebenswelt in die Schulwelt und
die Propadeutik mit der Anschlussfihigkeit des Sachunterrichts an die weiter-
fithrenden Ficher der Sekundarstufe qualifiziert werden.

Fiir den Anfangsunterricht sind entsprechend Kenntnisse und Methoden der
Kindheitspidagogik sowie entwicklungspsychologische, pidagogische und spe-
zielle anfangsunterrichtliche Kenntnisse notwendig, die aber in zunchmenden
Propideutiken entwickelt werden miissen. In den Klassen 3 und 4 werden zu-
nehmend vertiefte Fachkenntnisse und entsprechende fachdidaktische Experti-
sen bendtigt, um den Anschluss an die weiterfithrenden Ficher der Sekundar-
stufe zu gewihrleisten.

Dieses hochkomplexe, sensible pidagogische und fachdidaktische Feld mit
entsprechender breiter und spezifischer Expertise sollte von speziell ausgebil-
deten Grundschullehrkriften geleistet werden. Eine Herabqualifizierung des
Sachunterrichts oder gar der Lehrkrifte (,Das bisschen Stadt, Land, Fluss ...
das kann doch jede*r*) steht dem Anspruch, den die Gesellschaft und die Di-
daktik des Sachunterrichts an die Lehrkrifte der Grundschule trigt, diametral
entgegen (vgl. auch Hecker u.a. 2020). Kohnlein (2012) hat dies fiir den Sa-
chunterricht in der Art expliziert, dass eine Biologiedidaktik — und sei sie noch
so kindorientiert — eben noch keine Didaktik des Sachunterrichts ist. Es gentigt
also nicht, Fachkenntnisse oder fachdidaktische Kenntnisse zu haben; es erfor-
dert zudem eine sachunterrichtliche Meta-Kompetenz, um den Bildungsauftrag
in einer Zieldimension der Lebenswirklichkeit umzusetzen (vgl. Fischer u.a.
2022 i.V.) sowie eine entsprechende sachdidaktische Rekonstruktionskompetenz
seitens der Lehrkraft.
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Implikationen fiir die fachbezogene Professionalisierung:

Das Studium des Sachunterrichts ist umfangreich und erfordert weitreichende
Kenntnisse innerhalb verschiedener Disziplinen sowie querschnittlicher Art. Man-
gelnde Fachkenntnisse konnen dabei ebenso zu didaktischen Fehleinschitzungen
fithren, die Auswirkungen auf das akademische Selbstkonzept von Schiiler*innen
haben, indem ,,[...] Lehrkrifte, die auflerhalb ihres Fachs unterrichten (die also
wenig fachliches Wissen besitzen) im Unterricht oft Erkldrungen und Analogien
einsetzen, die Schiilerfehlvorstellungen hervorrufen oder bestirken® (Lange 2015,
85). So kann z.B. eine positive Begegnung mit technischen Gegenstinden (der
Bau einer Weihnachtsbaumbeleuchtung) unter didaktischer Beriicksichtigung
von Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit (basic needs)
gef. zur Entwicklung eines lebenslangen Interesses fithren. Dies begriindet eine
bestmégliche Qualifikation der Sachunterrichtslehrkrifte.

6 Zur universitiren Lehrkrifteausbildung im Sachunterricht

Die Ausbildung fiir den Sachunterricht ist bundeslandspezifisch und erfolgt in

der Gesamtheit in einer Ein-Fach, Zwei-Fach, Drei-Fach o.a. Ausbildung mit

7-61 ECTS, wobei die Studiendauer zwischen 7-10 Semestern variiert. Insofern

kann man nur bundeslandspezifisch Schliisse bzgl. der Ausbildung — und der Brei-

te und Tiefe der Qualifikation — der Lehrkrifte fiir das Fach Sachunterricht zie-
hen; selbst in den einzelnen Bundeslindern unterscheiden sich die Ausbildungs-
ginge je nach Universitit (bzw. Pidagogischer Hochschule, Baden-Wiirttemberg).

— In einigen Bundeslindern erméglichte die Umstellung auf BA/MA ein 10-se-
mestriges Studium mit vertiefter Auseinandersetzung und Fachspezialisierung.
In anderen Bundeslindern sind es weniger Semester mit entsprechend.

— Dabei ist die Anzahl zu erwerbender Credit Points fiir das zentrale Fach ,,Sach-
unterricht® der Grundschule uneinheitlich mit 7-61 ECTS geregelt.

— Das Studium erfolgt in einem tertidren Verstindnis an einer Universitit oder
einer Pidagogischen Hochschule auf wissenschaftlichem Niveau.

— Quer-, Seiteneinsteiger*innen oder ausgebildete Fachlehrkrifte aus der Sekun-
darstufe beeinflussen die professionelle Umsetzung der o.g. Inhalte und Metho-
den in diesem komplexen Fach deutlich und machen systematische Qualifikati-
onskonzepte erforderlich — eine fachdidaktische Reduktion ist eben noch keine
sachdidaktische Rekonstruktion.

— Die Abschliisse differieren zwischen (konsekutiven) BA/MA oder Staatsexamen.

— Da fachwissenschaftliches Wissen in unterschiedlichen Disziplinen erworben
werden muss, kann es nicht tiefgreifend studiert werden; entsprechende Kon-
zepte fiir den Sachunterrichts miissen sensibel konzipiert und originir behan-
delt werden.
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— Weitere Aspekte, die die Qualifikation und die Berufswahl beeinflussen, sind
u.a. der Ausbildung inklusive der Besoldung geschuldet (Eingangseinstufung
A12, A13, Aufstiegsbesoldungsimter usw.).

Beispiel: Saarland

Im Saarland erfolgt die Ausbildung zur Grundschullehrkraft (fiir den Sachunter-
richt) im Rahmen eines 8-semestrigen Studiums an der Universitit des Saarlandes
(UdS) mit insgesamt 240 ECTS. In den Jahren seit der erstmaligen Einrichtung
des Studiums fiir die Grundschule wurde der Studiengang inzwischen zweimal
angepasst und umfasst in der letzten Fassung (2021) ein Drei-Fach-Pflicht-Stu-
dium mit den Fichern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht, zzgl. eines
weiteren Wahlpflichtfachs und grundlegender bildungswissenschaftlicher Studi-
en. Die genannten Ficher umfassen je ca. 40 ECTS; zudem wird Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) mit 15 ECTS verpflichtend studiert. Eine wissenschaftliche
Hausarbeit schlieft das universitire Studium (16 ECTS plus 4 ECTS Kolloquium
= 20 ECTY) ab und wird i.d.R. in den Studienfichern der Primarstufe (Ma, D,
SU) geschrieben. Im Sachunterricht kénnen also — sofern die Hausarbeit dort
geschrieben wird — 60 ECTS erworben werden.

Insofern ist (Didaktik des) Sachunterricht(s) verpflichtend fiir alle Studierenden
im Rahmen der Lernbereiche der Primarstufe und gleichgewichtig mit den ande-
ren Fichern der Grundschule. Angestrebt wird eine Aufwertung der Grundschulle
hrer*innenausbildung auf 270 bzw. 300 ECTS inkl. Aspekten der Digitalisierung.
Implikationen fiir die Professionalisierung:

Die Umstellung auf ein zehnsemestriges Studium (u.a. im Sachunterricht) be-
deutet zwar fiir die Studierenden eine Verlingerung der Studienzeit insgesamt,
ldsst ihnen aber auch mehr Zeit fiir eine intensivere Auseinandersetzung mit fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten und erméglicht einen gezielte-
ren Aufbau innerer Haltungen. ,Aber auch bei einem zehnsemestrigen Studium
wird es voraussichtlich nicht gelingen, alle von Grundschullehrkriften benétigten
Kompetenzen grundzulegen.“ (Lange 2015, 86). Die Anhebung der Credit Points
ebenso wie der Besoldung (A 13) verleihen einem bisher gesellschaftlich wenig
anerkannten Beruf eine héhere Bedeutung und erhéhen iiberdies dessen Arttraki-
vitit, was sich auf den Nachwuchsmangel positiv auswirken kénnte (siche Klemm
in diesem Band).
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7 Fazit

Der Beitrag zeigt, dass der Sachunterricht in den letzten Jahren an Bedeutung
in den Grundschulen gewonnen hat. Eine Erhéhung des Stundenkontingentes
sowie die Gleichsetzung mit den Hauptfichern tragen zur Aufwertung des Faches
bei. Gleichwohl scheint der Bedeutungszuwachs in der Ausbildung der Lehrkrifte
zu stagnieren und teilweise in alten Mustern einer Sachunterrichtslogik als Dis-
ziplinpluralismus festgefahren. So werden Studienanteile in den Fachdisziplinen
wie z.B. Geographie, Physik oder Chemie studiert und lediglich ein oder zwei
Veranstaltungen zur Didaktik des Sachunterrichts obligatorisch besucht. Dadurch
konnen dann zumeist wichtige Auftrige des Sachunterrichts, wie oben beschrie-
ben, weder interiorisiert noch entsprechende Uberzeugungen aufgebaut werden,
um einen angemessenen Sachunterricht umsetzten zu kénnen. Verinderungen in
der Ausbildung kénnten hier Abhilfe schaffen und fiir das zentrale Fach Sachun-
terricht in der Grundschule spezifisch zu qualifizieren.

Die universitire Ausbildung fiir den Sachunterricht sollte insgesamt im Ausbil-
dungsumfang dem anderer Ficher (300 ETCS) gleichgestellt werden und seine
Gleichberechtigung als Kernfach der Grundschule parallel zu Mathematik und
Deutsch mit mind. 40 ECTS (s. Saarland, vgl. www.GDSU.de) erfolgen, um eine
zeit- und sachgemifle Qualifikation fiir die Grundschule zu erméglichen.

Die Ausbildung umfasst neben fachlichen Grundlegungen vor allem die sach-
didaktische Rekonstruktion im Sinne der Welterschlieffung und fokussiert die
Auseinandersetzung von ,Kind und Sache® bzw. ,Sache und Kind“. Die dazu
notwendige methodische Ausbildung muss entsprechend zwangsliufig von spezi-
alisierten Ausbilder*innen in der Didaktik des Sachunterrichts erfolgen und kann
nur sehr begrenzt auf die Fachdidaktiken der Bezugsficher der Sekundarstufe
rekurrieren, um auch die doppelte Anschlussfihigkeit des Sachunterrichts (vgl.
GDSU 2013) nicht zu einseitig zu verorten. Wesentlich scheint dabei auch, dass
der Sachunterricht, der hiufig quasi beildufig in der Schule von Lehrkriften ohne
Sachunterrichtsausbildung erteilt wird, von eben jenen spezialisierten Sachunter-
richtsfachkriften unterrichtet wird, um eine frithe Bildung in der Auseinanderset-
zung mit der Lebenswelt anschlussfihig zu machen.
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Professionalisierung von

Grundschullehrkriften fiir das
Unterrichtsfach Sport

1 Einleitung

In einer Reihe von Bundeslindern sind in jedem Schuljahr bis zum Ende der
Schulzeit drei Sportwochenstunden in der Fichertafel verankert. Dieses gilt
auch fiir den Sportunterricht in der Grundschule. Sport ist damit nach Deutsch,
Mathematik und Englisch, seit Englisch in die Grundschule vorgeriicke ist, das
umfangbezogen viertgrofite Unterrichtsfach in der Schule. Damit darf aller-
dings nicht assoziiert werden, dass das Fach Sport ein unbestritten fest etablier-
ter Schwerpunkt schulischer Arbeit in der (Grund-)Schule ist. Neben Tendenzen
der Pflichtstundenkiirzungen, zuletzt in Sachsen (vgl. Landessportbund Sachsen
2018), weisen Diskussionen um das Unterrichtsfach Asthetische Bildung fiir die
Grundschule, wie es das Bundesland Bremen praktiziert (vgl. Senator fiir Bil-
dung und Wissenschaft des Landes Bremen 2001), erhebliche Implikationen fiir
die Professionalisierung von Grundschullehrkriften fiir das Unterrichtsfach Sport
auf. Das Unterrichtsfach Asthetische Bildung verbindet Musik, Kunst und Sport.
Mit dem Beginn der Sekundarstufe I wird das Fach Sport, wie auch die ande-
ren beiden, fiir sich unterrichtet. Derartige Entwicklungen haben bzw. hitten
mehr oder minder weitreichende Konsequenzen fiir die Professionalisierung von
Grundschullehrkriften fiir das Unterrichtsfach Sport, um die es in diesem Beitrag
gehen wird.

Fir die Ausrichtung der Professionalisierung ist zum einen das Konzept des
Schulsports bedeutsam, das von Sportlehrkriften mehr fordert, als Unterricht laut
Stundentafel zu erteilen (Abschnitt 3.1). Zum anderen gilt es, die didaktischen
Konzepte zu reflektieren, die fiir den Sportunterricht in der Grundschule angelegt
werden, um Anforderungen an die Professionalisierung von Grundschullehrkriften
abzuleiten (Abschnitt 3.2). In Abschnitt 3.3 wird die Sportlehrer*innenbiografie
reflektiert, mit der Herausforderungen fiir den Professionalisierungsprozess
verbunden sind. Da Grundschullehrkrifte mit Fakultas Sport sich selbst als
LAnwilte fiir Bewegung, Spiel und Sport in ihren Schulen verstehen bzw. gesehen
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werden, haben Grundschullehrkrifte fiir das Unterrichtsfach Sport immer auch
den Bewegungsstatus ihrer Schiilerinnen im Blick. So enthilt der vorliegende
Beitrag zu Beginn Erkenntnisse aus empirischen Studien zum Bewegungs-, Spiel-
und Sportverhalten von Grundschulkindern (Abschnitt 2). Der Beitrag endet mit
einem Fazit (Abschnitt 4), in dem wir die zuvor entfalteten Anforderungen an
die Professionalisierung von Grundschullehrkriften fiir das Unterrichtsfach Sport
bilanzieren.

2 Bewegung, Spiel und Sport im Kindesalter

Bewegung, Spiel und Sport spielen fiir die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen eine entscheidende Rolle. Fiir den Schulsport wird die Leitidee der ,,Ent-
wicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport und die ErschlieSung der
Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur® als sogenannter Doppelauftrag des Schul-
sports (vgl. Prohl 2012) verfolgt. Neuber (2007) hat mit Beziigen zum Konzept
der Entwicklungsaufgaben (vgl. Hurrelmann 2004) herausgearbeitet, welche Bei-
trige Bewegung, Spiel und Sport zur Entwicklung Heranwachsender leisten kén-
nen. Fiir das Kindesalter ist, wie in Abbildung 1 im linken Bereich erkennbar, die
Entwicklung motorischer Kompetenzen bedeutsam. Kindern, denen diesbeziigli-
che Entwicklungsméglichkeiten vorenthalten werden, haben fiir die Bewiltigung
weiterer Anforderungen in ihrem Leben bisweilen eine recht hohe ,Hypothek®
mit sich zu fithren. Im Umkehrschluss stellen ausgeprigte motorische Kompe-
tenzen gute Voraussetzungen flir eine insgesamt ausgewogene Entwicklung dar.

Entwicklungsaufgaben Entwicklungsaufgaben Entwicklungsaufgaben
des Kindesalters des Jugendalters Berufsrolle des
Erwachsenenalters
- Partner- und
- Aufbau von Selbstandige Intejllektuelle uind Familienrolle " X
emotionalem Gestaltung der soziale Kompetenz ¢ Okonomische
Grundvertrauen Soziallontakie | - Eigene Selbstversorgung
- Entwicklung der Geschlechterrolle « Familiengriindung
Intelligenz und " upd
Exiwlckl Partnerfahigkeit Kinderbetreuung
) mn;rlc:rciscL:\negnvL?nnd - Fahigkeit zur * Teilnahme am
sprachlichen Nutzung des Kultur- und
A A Selbstandif
Fahigkeiten e ncle Ware‘nmarkte.s e Kor}s'umentenleben
Entwickl erbringung - Entwicklung eines Konsumenten- | * Politische
. :u:IéICe :qud\é?\n Norm- und folle Partizipation
§ozialeng Wertsystems Politische
Kompetenzen Blirgerrolle

Abb. 1: Idealtypische Darstellung der Entwicklungsaufgaben in drei Lebensphasen und dazwischen-
liegende Statusiiberginge (Hurrelmann 2004, 37)
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Die nachfolgend referierten Ergebnisse zum Bewegungsstatus von Kindern lassen
sich wie ein Fundament verstehen, auf dem aufbauend weiterfithrende Anliegen
im Schulsport entfaltet werden kénnen, zu denen in Abschnitt 3 Hinweise er-

folgen.

2.1 Bewegung, Spiel und Sport im Grundschulalter: Status und Trends

Eine fiir Deutschland reprisentative Untersuchung stellt die vom Robert Koch-
Institut geleitete KiGGS-Studie (Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugend-
lichen in Deutschland) dar. Hierin wurde ausgehend von einer Basiserhebung
(2003-20006) in einer Welle 1 (2009-2012) und einer Welle 2 (2014-2017) u.a.
das korperlich-sportliche Aktivititsverhalten der Heranwachsenden erfragt. Im
Ergebnis zeigte sich ein abfallender Trend dahingehend, dass die Bewegungsemp-
fehlung der Weltgesundheitsorganisation von mindestens 60 Minuten mifSig bis
sehr anstrengender korperlicher Aktivitit pro Tag durch die sieben- bis zehnjihri-
gen Kinder in der Welle 1 lediglich von 31,4 % der Jungen bzw. 30,5 % der Mid-
chen und in der Welle 2 noch von 30,0 % der Jungen bzw. 22,8 % der Midchen
erreicht wurde (vgl. Finger u.a. 2018; Manz u.a. 2014). Des Weiteren wurden in
der Welle 2 die Zusammenhinge zwischen dem Erreichen einer geringen korper-
lichen Aktivitit (d. h. 60 Minuten korperliche Aktivitit an weniger als zwei Tagen
pro Woche) und dem sozioskonomischen Status analysiert. Im Konkreten zeig-
ten Heranwachsende aus Familien mit niedrigem soziookonomischen Status eine
héhere Privalenz geringer kérperlicher Aktivitdt (11,6 % der Jungen und 19,4 %
der Midchen) als diejenigen aus Familien mit mittlerem (6,3 % der Jungen und
9,6 % der Midchen) und hohem (4,4 % der Jungen und 7,6 % der Midchen)
soziodkonomischen Status (vgl. Finger u.a. 2018). Daraus ergibt sich fiir Kin-
der im Grundschulalter und insbesondere fiir Heranwachsende aus Familien mit
niedrigem soziodkonomischem Status ein besonderer Bedarf an Mafinahmen zur
Forderung von korperlicher Aktivitit im Allgemeinen und von Bewegung, Spiel
und Sport im Speziellen.

2.2 Bewegung, Spiel und Sport als Fundament der Entwicklung
im Grundschulalter

Regelmiflige korperliche Aktivitit ist eine bedeutsame Voraussetzung fir die
Ausbildung und Aufrechterhaltung der motorischen Leistungsfihigkeit von Kin-
dern im Grundschulalter. Daher wurde im Rahmen des Motorik-Moduls der
KiGGS-Studie der Leistungsstand in verschiedenen Fihigkeitsbereichen mittels
sportmotorischer Tests gemessen. Fiir die sechs- bis zehnjihrigen Kinder ergab
der Vergleich von Basiserhebung mit Welle 1 sowohl eine stagnierende (Jungen:
Schnellkraft der unteren Extremititen) als auch eine verbesserte (Jungen und
Midchen: Ausdauer, Kraftausdauer, Koordination unter Zeitdruck, Gleichge-
wicht, Beweglichkeit) Leistungsfihigkeit (vgl. Hanssen-Doose u.a. 2020). Die
weitere Gegeniiberstellung von Welle 1 und Welle 2 zeigte, dass die Leistungs-
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fahigkeit bei beiden Geschlechtern unverindert blieb bzw. zuriickging (Jungen:
Beweglichkeit). Auch wenn der unter Abschnitt 2.1 beschriebene Riickgang in
der korperlichen Aktivitdt sich scheinbar bislang nicht negativ auf die motori-
sche Leistungsfihigkeit in der Kindheit auswirke, so sind dennoch Anstrengungen
zur Férderung von Bewegungs-, Spiel- und Sportangeboten fiir Heranwachsende
notwendig, da u.a. Assoziationen zu gesundheitsrelevanten wie auch kognitiven
Korrelaten bestehen. Im ersten Fall berichteten Vaisto u.a. (2014), dass bereits bei
sechs- bis achtjihrigen Kindern eine geringe kérperliche Aktivitdtsdauer mit dem
Auftreten eines signifikant erhdhten kardio-metabolischen Risikos (u.a. Adiposi-
tas, Bluthochdruck, erhshter Blutzuckerspiegel, gestorter Fettstoffwechsel) ver-
bunden war. Im zweiten Fall zeigte sich bei acht- bis zwélfjihrigen Kindern, dass
die exekutiven Funktionen (z. B. Inhibition, kognitive Flexibilitit) umso schlech-
ter ausgeprigt waren, je geringer die Dauer an kérperlicher Aktividit ausfiel (vgl.
van der Niet u.a. 2015). Zudem wurden durch Gonzalez-Sicilia u.a. (2019) pro-
spektive Korrelationen zwischen der kérperlichen Aktivitdt mit sechs Jahren und
den schulischen Leistungen mit zwdlf Jahren nachgewiesen. Im Konkreten war
eine hiufigere Partizipation an koérperlich aktiven Freizeitangeboten mit besse-
ren Schulnoten hinsichdich Sprache (Franzésisch) und Mathematik assoziiert.
Aus den zuvor beschriebenen Zusammenhingen ldsst sich die Notwendigkeit
von Bewegungs-, Spiel- und Sportmafinahmen im Grundschulalter ableiten, die
durch eine Steigerung der korperlichen Aktivitit einen positiven Einfluss auf die
Entwicklung nehmen kénnen. Tatsichlich existieren mittlerweile systematische
Uberblicksarbeiten (vgl. Poitras u.a. 2016), die sowohl positive Wirkungen auf
gesundheitsrelevante Korrelate (z.B. Kérperzusammensetzung, Knochendichte,
kardio-vaskulire und psycho-soziale Faktoren) wie auch kognitive Leistungen
(exekutive Funktionen, schulische Leistungen) durch entsprechende Interventi-
onsprogramme bei Kindern zeigen konnten (vgl. Miihlbauer & Schedler 2020).

3 Sport in der (Grund-)Schule

Der Sport in der Schule ist der einzige Anlass, im Rahmen dessen allen Kindern
und Jugendlichen die Méglichkeiten von Bewegung, Spiel und Sport eréffnet
werden kénnen. Sowohl diejenigen, die in den zuvor aufgegriffenen Studien weni-
ger ausgeprigte Erfahrungen im Zusammenhang mit Bewegung, Spiel und Sport
zeigen, als auch die Kinder, die damit aufwachsen, kommen im Schulsport und
insbesondere im verpflichtenden Sportunterricht zusammen. Sport in der Schule
ist allerdings mehr als der Sportunterricht.

3.1 Konzept des Schulsports

Bewegung, Spiel und Sport wird insbesondere in der Grundschule nicht nur im
Sportunterricht, sondern auch in einem bewegten Fachunterricht in allen Unter-
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richtsfichern, in den Pausen, auf dem Schulhof, im Rahmen der Ganztagsschule,
auf dem Weg zur Schule, im Schulleben bei Bewegungs-, Spiel- und Sportfesten,
auf Klassenfahrten usw. aufgegriffen (Abbildung 2). Bewegung wird als iibergrei-
fendes Prinzip fiir die Ausrichtung der Entwicklungsprozesse der Einzelschule
verstanden.

Bewegung, Spiel und Sport in der Schule
¥ g

Schulsport Andere Lernbereiche und
Facher
AuBerunterrichtlicher Schulsport Sportunterricht

- Bewegung, Spiel- und Sport(férder)angebote im - Sportunterricht (gem. - Bewegungs- und

Ganztag Stundentafel) Entspannungszeiten
- Pausensport - Sportforderunterricht - Rhythmisiertes Lernen
- Schulsportgemeinschaften - Wahlpflichtunterricht - Bewegung, Spiel und
- Sport-AGs (inkl. Forder- und Fitnessgruppen) Sport im Gberfachlichen
- Sportprojekte Lernen
- Schulsporttage - Lernen durch Bewegung
- Schulsportfeste und -wettkédmpfe - Themenzentriertes
- Schulfahrten mit sportlichem Schwerpunkt Lernen

- freie Bewegungsangebote

* +* *
E k5 1t

Abb. 2: Struktureller Rahmen von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule (Reinink 2013, 261)

Die konzeptionelle Ausrichtung des Sportunterrichts in der Grundschule kreist
um die Frage nach dem Gegenstand. Hierbei ist zwischen Bewegung und Sport zu
unterscheiden. Zum einen wird auf die Bedeutung von Bewegung fiir die kind-
liche Entwicklung hingewiesen und offene Formen des ,Sich-Bewegens werden
priferiert. Mit der Orientierung am Sport wird dagegen der Allgegenwirtigkeit
sportiver Lebensstile Rechnung getragen und eine kindgemifie Einfiithrung in die
Spiel- und Sportkultur gefordert (vgl. Képpe 2003). Am Wandel unserer Lebens-
welten lisst sich die zweite Kontroverse um die Defizit- vs. Kompetenzhypothese
festmachen. Vertreter der ,Defizithypothese” sehen Kinder als Opfer des sozialen
Wandels. Verinderungen der Lebensbedingungen fithrten zu einem Bewegungs-
mangel, der Ursache von Entwicklungs- und Verhaltensstorungen sei (vgl. Thie-
le 1999). Anhinger der ,Kompetenzhypothese’ sechen Kinder als aktive Gestalter
ihrer Lebenswelt und richten ihr Augenmerk auf deren Ressourcen und Stirken
(vgl. Kretschmer 2006).
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3.2 Sportdidaktische Konzepte fiir den Grundschulsport

Die nachfolgenden Hinweise zu den Linien der sportdidaktischen Diskussion
stammen bisweilen aus der Zeit, bevor der zu Beginn von Abschnitt 3.1 benannte
Doppelauftrag des Schulsports fiir die Diskussion prigend wurde. Sie zeugen da-
mit ein Stiick auch vom Ringen um die passenden sportdidaktischen Konzepte
zwischen Bewegung und Sport und zwischen Defizit- und Kompetenzhypothese.
Neuber und Pfitzner (2015) skizzieren in Anlehnung an Képpe (2003) vier ausge-
wihlte Konzepte (Abbildung 3):

Der Psychomotorische Ansatz betont die Personlichkeitsentwicklung von Kindern
im Zusammenwirken psychischer und physischer Prozesse und dabei das Verhilt-
nis von Wahrnehmung und Bewegung. Kindern soll dabei geholfen werden, eine
harmonische Personlichkeit entwickeln zu kénnen. Das Konzept ist zudem da-
von geprigt, motorische Schwichen und Stérungen auszugleichen (vgl. Zimmer
2003). Die Psychomotorik orientiert sich am kindlichen Bewegungsspiel:

,In einem psychomotorisch orientierten Sportunterricht geht es nicht um die Welt des
Sports, in die die Kinder eingefiihrt [...] werden sollen. Hier geht es vielmehr um das
Kind, das tiber Bewegung Gelegenheit erhilt, sich selbst zu erproben, seinen Kérper zu
erfahren, seine Fahigkeiten zu erkennen und weiterzuentwickeln (Zimmer 1996, 75).

Im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe wird offen-induktiv gearbeitet.

Psychomotorischer Asthetischer Ansatz Sozial-okologischer Sportorientierter

und Spielmdglichkeiten

Ansatz Ansatz Ansatz

Vertreter Renate Zimmer Eva Bannmiiller Knut Dietrich Norbert Schulz
Klaus Fischer Ursula Fritsch Jiirgen Kretschmer Werner Schmidt

Leitidee Entwicklungsférderung Welterfahrung durch Entwickl orderung elbst Umgang
durch Wahrnehmungund | Wahrnehmung und und ErschlieBung der mit der Spiel- und
Bewegung Gestaltung Bewegungskultur Sportkultur

Sachbezug Bewegung und Spiel Bewegung, Spiel und Tanz | Alltagliche Bewegungs- Spiel und Sport

Vermittlungsbezug

Offen-induktiv; Hilfe zur
Selbsthilfe

Teiloffen-induktiv;
Widerstandigkeit und
Fremdheit als Prinzipien

Offen-induktiv;
Inszenierung von
Rahmenbedingungen

Teiloffen-deduktiv;
Vermittlung sportlicher
Féhigkeiten und
Fertigkeiten

Bild von Kindheit

Kinder als selbststandige,
entwicklungsfihige Wesen

Kinder als selbststandige,
gestaltungsfahige Wesen

Kinder als

Kinder als

erkundende Wesen

sportive Wesen

Aufgabe von Schule

Forderung der
Personlichkeitsentwick-
lung

Forderung der
Wahrnehmungs- und
Gestaltungsfahigkeit

Entwicklungsforderung
und ErschlieBung der
Alltagskultur

Forderung eines
selbstbestimmten
Umgangs mit kulturellen
Praxen

Abb. 3: Fachdidaktische Konzepte zum Sportunterricht in der Primarstufe (Neuber und Pfitzner 2015)

Im Mittelpunke des Asthetischen Ansatzes stehen die subjektiven Erfahrungen
und Befindlichkeiten von Kindern, die in Gestaltungsprozessen zum Ausdruck
kommen sollen. Es geht um Wahrnehmung und Gestaltung. Die dsthetische Bewe-
gungserzichung méchte
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»durch vielfiltige Bewegungsanlisse sinnliche Erfahrungen [...] erméglichen. In der
erfahrenen Bewegung gewinnt das Kind ein Verhiltnis zu sich selbst und zu seiner Um-
welt. Die Bewegung wird ,zum individuellen Ausdrucksmittel seiner Kérpersprache®
(Bannmiiller 1999, 15).

Die isthetische Auseinandersetzung greift Bewegungsmoglichkeiten des Kindes,

vielfiltige Materialen und Medien auf. Es wird fiir teiloffen-induktive Vorgehens-

weisen unter Verwendung der Prinzipien der ,Widerstindigkeit’ und ,Fremdheit
zum Aufbrechen routinisierter Wahrnehmungs- und Gestaltungsmuster plidiert.

* Der Sozial-ikologische Ansatz geht davon aus, dass Kinder heutzutage ,keine
kindgemiflen physischen Umgebungsbedingungen in ihrer Lebenswelt antref-
fen®, sodass der ,Bewegungslehrer faktisch gezwungen ist, kindgemife Bewe-
gungsanlisse quasi kiinstlich wieder zu schaffen (Hildebrandt 1993, 269). Es
geht um Bewegung und Raum (vgl. Dietrich 1998). Ziel ist die Entwicklungs-
forderung durch Bewegung und das Erméglichen einer Teilnahme am kul-
turellen Bewegungsleben. Es geht darum, ,die Bedeutung der Bewegung fiir
die kindliche Entwicklung zu beachten sowie Kinder zu befihigen, an ihrer
gegenwirtigen und zukiinftigen Bewegungskultur kompetent und verantwor-
tungsvoll teilzunehmen® (Kretschmer 1997, 169). Methodisch orientieren sich
sozial-6kologische Ansitze an erfahrungsoffenen Lernsituationen, z. B. in Form
von Bewegungslandschaften, die differenziert zu betreuen sind.

* Der Sportorientierte Ansatz wird davon getragen, dass Sport Bestandteil kindli-
cher Lebenswelten ist. Neben offenen Bewegungs- und Spielhandlungen gelte
es, normierte Sportarten als Chance zu verstehen, ,in beliebigen Situationen
auf einen beherrschten Bewegungsablauf [...] zuriickzugreifen, um aktiv an
diesem Sportgeschehen teilnehmen zu kénnen® (Schmidt 2002, 173). Zentrale
Begriffe sind 7eilhabe und Sport. Die Zielsetzung sportorientierter Konzepte in
der Grundschule besteht in einem selbstbestimmten Umgang mit Spiel- und
Sportsituationen. Schon Grundschulkinder sollten ,,sportliche Fihigkeiten und
Fertigkeiten vermittelt bekommen, die ihnen die autonome Teilnahme am
Sport, auch die eigenstindige Gestaltung sportlicher Situationen erméglichen®
(Schulz 1999, 198). Methodisch orientieren sich die Konzepte an teiloffen-de-
duktiven Vorgehensweisen, die auch Aspekte des Lernens, Ubens und Trainie-
rens umfassen.

Der Psychomotorische und der Asthetische Ansatz zeigen sich subjektorientiert. Es

geht um das Kind mit seinen Méglichkeiten der Erfahrung und Entwicklung.

Der Sozial-ikologische Ansatz ist zwischen subjekt- und objektbezogenen Orien-

tierungen zu verorten. Bewegungskulturelle Praxen werden aufgegriffen, zugleich

aber der Entwicklungsaspekt nicht vernachlissigt. Der Sportorientierte Ansatz ist
objektbezogen; es geht um normierte Sportarten. In allen Ansitzen wird das Kind
als selbststindiges Wesen aufgefasst.
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3.3 Professionalisierung von Sportlehrkrifte im Zeichen ihrer Biografie

Bevor angehende Sportlehrkrifte sich offen dafiir zeigen kénnen, Schulsport und
insbesondere Sportunterricht orientiert an zuvor dargestellten sportdidaktischen
Leitideen zu inszenieren, so lisst sich das Anliegen des folgenden Abschnitts
zur Professionalisierung von Sportlehrkriften benennen, braucht es eines Wan-
dels bei den Studierenden von Akteur*innen in Bewegung, Spiel und Sport zu
Arrangeur*innen desselben. Diese Anforderung an den Rollenwechsel kann als
»Klassiker der Sportlehrkriftebildung bezeichnet werden.

Nach Volkmann (2008) sind

die Ubergiinge zwischen der Gesamtbiografie und der Berufsbiografie bei Sportlehren-
den als flieend zu betrachten, denn der Beginn der Lehrkriftebildung ist bereits in den
Erfahrungen mit Sport vor und wihrend der eigenen Schulzeit zu verorten und bildet
die Grundlage fiir die Entwicklung iiberdauernder beruflicher Orientierungen® (zitiert
in Schierz & Miethling 2017, 54).

Spitere Sportlehrkrifte erwerben, darauf weist Miethling (2018) hin, in der Kind-
heit und in der Zeit als Jugendliche habituelle Orientierungsmuster durch mili-
euspezifische Sport- und Erziehungserfahrungen. Das Studium bezeichnet Mieth-
ling (2018) als Phase der Bildung fachbezogener Relevanzstrukeuren (Abbildung
4). Es geht darum, didaktische Orientierungen zu fordern, die ,das Geschehen
in Sportstunden nicht trainings- und tibungszentriert, sondern [auch] erkennt-
nis- und urteilsbezogen- sowie kommunikativ-vermittelnd“ (Schierz & Mieth-
ling 2017, 53) entwerfen. Als herausfordernd kann in diesem Kontext angesehen
werden, dass fiir Sportstudierende ein Beweggrund fiir die Studien- und Berufs-
wahlwahlentscheidung die Intention war, neue Sportarten kennen zu lernen, sich
eigenmotorisch zu verbessern und das Hobby zum Beruf zu machen (vgl. Baur

1995).
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Empirie-Modell berufsbiographischer Entwicklungen von Sportlehrer/innen

ab 15. Berufsjahr
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Abb. 4: Heuristisches empirisch gestiitztes Modell berufsbiographischer Entwicklungsphasen von
Sportlehrer*innen bis zum zehnten Berufsjahr (Miethling 2018, 36)

Fiir die Professionalisierung angehender Grundschullehrkrifte fiir das Unter-
richtsfach Sport sind die sogenannten Praxiskurse von besonderer Bedeutung, d. h.

Lehrveranstaltungen, die mit Theorie und Praxis des Turnens, Schwimmens oder

Fuflballspiels bezeichnet werden. Mit diesen Veranstaltungen ist intendiert,
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1. ,eine praktische, ebenso wie eine wissenschaftlich fundierte theoretische Aus-
einandersetzung mit dem Erwerb und dem Vollzug verschiedenartiger Bewe-
gungsformen vor dem Hintergrund unterschiedlicher (personaler) Vorausset-
zungen, Bedingungen und Ziele® (Deutsche Vereinigung fiir Sportwissenschaft
2019, 2) zu erreichen.

2. Vermittlungskompetenzen anzubahnen (Deutsche Vereinigung fiir Sportwis-
senschaft 2019, 2). ,Das Arrangieren und Reflektieren auch der Erzichungs-
und Bildungsdimension ist originirer Bestandteil der Lehre® (Deutsche Ver-
einigung fiir Sportwissenschaft 2019, 2). Lehrende bieten im Verstindnis des
pidagogischen Doppeldeckers (Geissler 1985) durch die von ihnen gewihlte
Form des methodischen Arrangements ein Vorbild fiir den spiteren Schul-
sportunterricht und reflektieren dieses auf der Meta-Ebene didaktischer und
methodischer Theorien. Daneben ,ist insbesondere in den lehramtsbezogenen
Studiengingen der exemplarischen Vermittlung von Lehr-/Lernwegen [durch
die Studierenden, Einfiigung d.V.] grofler Raum zu geben® (Deutsche Vereini-
gung fiir Sportwissenschaft 2019, 3).

Die Impulse der sportpraktischen Lehrveranstaltungen auf die Professionali-

sierung von Sportlehrkriften werden hiufig kritisch diskutiert. Wiederkehrend

wird auf eine bewegungskulturelle Zentralisierung hingewiesen, die vor allem auf
den Erwerb von Bewegungskonnen ausgerichtet ist und damit die Reprodukti-
on eines Sportlehrer*innenhabitus ,aus der Praxis iiber die Praxis in die Praxis”
unterstiitzt (vgl. Rode 2020). Es darf allerdings auch nicht auf8er Acht gelassen
werden, dass es die Praxis des Sports nicht gibt. Volkmann (2008) sowie Ernst
und Miethling (2018) identifizieren in ihren Studien daher ganz unterschiedliche

Sportlehrer*innentypen, sodass ein am wettkampforientierten Sport ausgerichte-

ter Habitus nur eine Facette neben anderen darstellt.

4 Fazit

Die Anforderungen an die Professionalisierung von Studierenden fiir eine Titig-

keit an einer Grundschule — so méchten wir unsere Ausfithrungen verstanden

wissen — setzen bei Personen an, die aufgrund in der Regel langjihriger Sportver-

einserfahrungen zu Beginn ihres Studiums Sportler*innen sind und nun

1. einen Rollenwechsel von Akteur*innen zu Arrangeur*innen von Bewegung, Spiel
und Sport beginnen, dabei

2. Expertise fiir die bewegungs-, spiel- und sportbezogene Entwicklung von Kindern
entwickeln, wie auch

3. Bewegungs-, Spiel- und Sportexpertise in einem weiten Verstindnis aufbauen miis-
sen, um den jeweiligen Vorstellungen der in Abschnitt 3.1 skizzierten sport-
didaktischen Konzepte in einem an der Leitidee der Entwicklungsforderung
durch Bewegung, Spiel und Sport und der Erschliefung der Bewegungs-, Spiel-
und Sportkultur zu verschiedenen Phasen der Grundschulzeit Raum zu geben.
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Damit verbinden sich insgesamt komplexe Anforderungen an die Studierenden
und die notwendigerweise erforderliche Arbeit an ihrer Biografie. In diesem Pro-
zess ist einer Fiille an sportwissenschaftlichen Theorien in den Lehrveranstaltun-
gen der Fachpraxis zugunsten einer sich ausprigenden Lehrkompetenz zusam-
menzufithren. Dabei wirken die Erfahrungen in den weiteren Praxen des Sports,
da die angehenden Sportlehrkrifte auch Sportler*innen in Settings auflerhalb der
Schule sind. Sie sind ggfls. Anleitende im Sport. Sie sind auch Zuschauer*innen
im Sport usw. (vgl. Neuber 2016; Schierz & Miethling 2017; Fischer & Pfitzner
2021). Im Falle der Grundschulstudierenden gilt ergiinzend, dass die sich entwi-
ckelnde Professionalitit der Anforderung unterliegt, die spezifischen bewegungs-,
spiel- und sportorientierten Entwicklungsstinde und die daran orientierten Be-
darfe von Kindern zu reflektieren, einer Altersgruppe, der die Studierenden vor
vielen Jahren ,entwachsen® sind.
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Ausbildung in der 2. Phase
der Lehrerbildung'

1 Zur Ausbildungssituation von Grundschullehrkriften in
Deutschland

Die Lehrerbildung in der Bundesrepublik Deutschland gliedert sich in drei Pha-
sen: Studium, Vorbereitungsdienst sowie Lehrerfort- und -weiterbildung (vgl.
KMK 2012). Im weiteren Verlauf dieses Beitrages werden Herausforderungen zur
Fortbildungspraxis und -forschung nicht weiter betrachtet (vgl. dazu beispiels-
weise Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer & Msller 2016 und Beitrag Rank in
diesem Band). Laut Grundgesetz liegt die Bildungspolitik in der Verantwortung
der Bundeslinder (Kulturhoheit). Dies hat dazu gefiihrt, dass sich die Schul- und
Hochschulsysteme von Bundesland zu Bundesland zum Teil stark voneinander
unterscheiden (vgl. Beitrag Kiel & Weif§ in diesem Band).

Welche Auswirkungen bringt diese heterogene Ausbildungssituation von zunichst
Studierenden und spiter Lehramtsanwirter*innen mit sich? Je nach Bundesland
betrigt die Regelstudienzeir fiir das Lehramt Grundschule sieben, acht oder zehn
Semester. Die Anzahl der Studienfiicher variiert nach Anzahl, Auswahlméglichkei-
ten oder -beschrinkungen, ebenso die Anzahl und Dauer von Praktika. Das Pra-
xissemester im Master ist in einigen Bundeslindern vorgeschrieben und geht zum
Teil mit einem verkiirzten Vorbereitungsdienst einher. Wihrend z.B. das Fach
Sachunterricht in Bayern nicht studiert werden kann, wird es in allen anderen
Bundeslindern entweder als Wahlfach oder Pflichtfach angeboten. Die mogli-
chen Abschliisse der ersten Phase der Lehrerbildung variieren zwischen Bachelor of
Education, Bachelor of Arts, Bachelor of Science, Master of Education und Erster
Staatspriifung.

Eine Bestandsaufnahme zur zweiten Ausbildungsphase spiegelt ebenso eine grof3e
Varianz wider (vgl. Tabelle 1 am Ende des Beitrages). So dauert die zweite Aus-
bildungsphase (Vorbereitungsdienst) in Sachsen-Anhalt 16 Monate, in Hessen 21
Monate und in Bayern 24 Monate. In den anderen Bundeslindern umfasst die-
se Ausbildungsphase 18 Monate, unabhingig von der Linge des Studiums und

1 Ich danke Birgit Eikmeyer, Fachleiterin am ZsfL Miinster, fiir den konstruktiven Austausch bei der
Erstellung des Beitrages.
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unabhingig vom Format des Praxissemesters. Mit Eintritt in den Vorbereitungs-
dienst werden die Lehramtsanwirter*innen zum Beamten bzw. zur Beamtin auf
Widerruf ernannt und erhalten in NRW ein Gehalt der Besoldungsgruppe A12.
Dass die Besoldung je nach Bundesland unterschiedlich ausfillt, zeigt ein Blick
nach z.B. Mecklenburg-Vorpommern; hier erhalten die Anwirter*innen ein Ge-
halt der Besoldungsgruppe A13. Die Besoldung bewegt sich in der BRD je nach
Bundesland zwischen etwa 1.300 und 1.550 Euro. In allen Bundeslindern endet
der Vorbereitungsdienst mit der Zweiten Staatspriifung.

Im internationalen Vergleich fiir das bundesdeutsche Bildungssystem wird ins-
besondere die zweiphasige Lehrerbildung positiv herausgestellt (vgl. Bolting &
Thomas 2007, 203); der Beitrag verfolgt das Ziel, die heterogene Ausbildungs-
situation insbesondere der zweiten Phase niher zu beleuchten. Dazu wird ein
schulformspezifischer Blick vor allem auf die Professionalisierung von Lehrkrif-
ten fiir den Sachunterricht der Grundschule in NRW gerichtet; angesichts der
bundeslandspezifischen Besonderheiten dient dies als exemplarische Beleuchtung
der Situation.

Eine Identifikation spezifischer Anforderungen an das pidagogische Handeln von
(angehenden) Grundschullehrkriften und damit verbundene Herausforderungen,
mogliche Losungen fiir Herausforderungen und eine Betrachtung der Option des
Seiteneinstiegs in den Lehrerberuf miinden in Uberlegungen zu Konsequenzen

fur die Ausbildung,.

2 Zweite Ausbildungsphase fiir das Grundschullehramt im
Bundesland NRW

Angehende Lehrer*innen durchlaufen nach der ersten Phase der Lehrerbildung
den Vorbereitungsdienst, der in NRW 18 Monate umfasst — {ibrigens fiir alle
Lehrimter gleich. Doch wie gestaltet sich diese Phase?

2.1 Zur formalen Gestaltung des Vorbereitungsdienstes

Nach Abschluss des Studiums und bestandener Masterpriifung bildet der Vorbe-
reitungsdienst die abschlieflende berufliche Qualifizierung der Absolvent*innen.
Nach 18 Monaten schlieflen diese mit der Zweiten Staatspriifung ab. Gemif§
Lehrerausbildungsgesetz (LABG) ist der Vorbereitungsdienst fiir ein Lehramt an
Schulen und an staatlichen Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL)
zu absolvieren. In den fiinf Regierungsbezirken des bevolkerungsreichsten Bun-
deslandes NRW gibt es 33 ZfsL fiir das Lehramt an Grundschulen. Die Leh-
rerausbildung in NRW basiert auf der Grundlage des Lehrerausbildungsgesetzes
(LABG), der Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Zweiten Staatspriifung
fir Lehrimter an Schulen (OVP), der Ordnung zur berufsbegleitenden Ausbil-
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dung von Seiteneinsteiger*innen und der Staatspriifung (OBAS) sowie der Rah-
menvorgabe fiir den Vorbereitungsdienst im Zentrum fiir schulpraktische Lehrer-
ausbildung und Schule.

Die Ausbildung wihrend des Vorbereitungsdienstes findet zu unterschiedlichen
Anteilen an den Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung und an den Ausbil-
dungsschulen statt. Die Ausbildung bezieht sich auf die Ficher Deutsch, Mathe-
matik und das studierte Drittfach — bspw. Sachunterricht. Inhaltliche Grundlage
ist das fiir NRW verbindliche und strukturierte Kerncurriculum (MSB 2021).
Mit dem Kerncurriculum werden folgende Ziele verfolgt: landesweite Vergleich-
barkeit der Ausbildung, Verzahnung der Ausbildungsbereiche (fachlich und tiber-
fachlich), Gewihrleistung nachhaltiger Ausbildungsqualitit sowie Transparenz fiir
die Lehramtsanwirter*innen.

Das Kerncurriculum behandelt fiinf unterschiedliche Handlungsfelder (HF) (vgl.
ebd., 4ff.) auf Grundlage der Querschnittsleitlinie Vielfalr:

Handl feld Handl feld Handlungsfeld Hand feld I f
U E L B S
Le_ltlmle Unterricht Den Lernen und Schulerinnen Im System
Vielfalt fur heterogene Erziehungs- Leisten und Schiler Schule mit
Lerngruppen auftrag herausfordern, und allen Beteilig-
gestalten und in Schule und dokumentieren, Erziehungs- ten entwick-
Lernprozesse Unterricht ruckmelden berechtigte lungsorientiert
nachhaltig wahrnehmen und beurteilen beraten zZusammen-
anlegen arbeiten

Abb. 1: Kerncurriculum, entnommen aus MSB (2021, 4).

Besonders herausgestellt wird die Querschnittslinie , Vielfalt als Herausforderung
annehmen und als Chance nutzen®. Da die Grundschule eine Schule fiir alle Kin-
der ist, in der sich Kinder mit verschiedenen Begabungen, sozialen, ethnischen
und religiosen Hintergriinden begegnen, soll dieses Handlungsfeld richtungs-
weisend und handlungsleitend fiir alle Lehrer*innen sein. Hier bildet sich eine
Querschnittaufgabe von Schule — Inklusion — ab. Eine zweite Querschnittsaufga-
be findet sich bereits seit Mai 2019 in der schulpraktischen Ausbildungsphase als
priifungsrelevanter Ausbildungsschwerpunkt zum Lehren und Lernen mit digita-
len Medien wieder (vgl. Medienberatung NRW 2019).

Das Kerncurriculum konkretisiert die Handlungsfelder durch praxisrelevante
Handlungssituationen; die Lehramtsanwirter*innen sollen in Schule und ZfsL in
allen Handlungssituationen ausgebildet werden (vgl. ebd.). Dazu werden im Kern-
curriculum die Handlungssituationen exemplarisch durch Erschliefungsfragen
bearbeitet. Den ErschlieSungsfragen folgen dazu gehorende Ausbildungsinhalte
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sowie die entsprechenden Kompetenzen und Standards. Hiermit soll dem An-
spruch der individuellen Professionalisierung der Lehramtsanwirter*innen ent-
sprochen werden.

Insgesamt erweist sich ein sehr hoher Anspruch an angehende Grundschullehr-
krifte, die sich — insbesondere angesichts zunehmender Heterogenitit in der
Schiiler*innenschaft (vgl. Terhart 2014) — manifestieren in Aufgaben wie Aus-
gleich von Defiziten in Erzichung und Sozialisation bei Schiilerinnen, Koope-
ration in multiprofessionellen Teams und mit den Erzichungsberechtigten, An-
bahnung von nachhaltig verfiigbarem (inhaltsbezogenem und prozessbezogenem)
Wissen sowie Lernstrategien fiir gegenwirtiges und zukiinftiges Lernen, indivi-
dualisierte Diagnose und Forderung sowie Fihigkeit zur Gestaltung adaptiver
Lehr- und Lernumgebungen und im Kontext des Sachunterrichts mit einer hohen
Ausbildungsvielfalt mit naturwissenschaftlichen, technischen, sozialwissenschaft-
lichen als auch perspektivvernetzenden Themen wie bspw. Bildung fiir nachhalti-

ge Entwicklung (BNE) (vgl. GDSU 2013).

Ausbildung am Zentrum fiir schulpraktische Lebrerausbildung (ZfsL)

Fiir die Ausbildung am ZfsL stehen durchschnittlich sieben Wochenstunden zur
Verfiigung. Als ausbildungsdidaktische Prinzipien gelten Standardorientierung,
Wissenschaftsorientierung, Handlungsorientierung und Personenorientierung.
Wochentlich wird ein Tag fiir die Ausbildungsveranstaltungen reserviert. Die Aus-
bildung findet in einem tiberfachlichen Format (Kernseminar) sowie in zwei fiicher-
bezogenen Formaten (Fachseminare) statt. Hier werden wesentliche didakrische
und methodische Kenntnisse auf der Grundlage von notwendigem Fachwissen
vermittelt. Daneben existieren weitere Formen wie z. B. professionelle Lerngrup-
pen oder Gruppenhospitationen. Die Teilnahme der Lehramtsanwirter*innen an
den Ausbildungsveranstaltungen ist verpflichtend. Zur Ausbildung gehort zudem
die personenorientierte Beratung, die von den Leiter*innen und tiberfachlichen
Ausbildungsgruppen in einem bewertungsfreien Raum durchgefiihrt wird.

In den Fichern finden in der Regel insgesamt zehn Unterrichtsbesuche statt,
zu denen die Lehramtsanwirterinnen die Ausbilder*innen einladen und ihnen
schriftliche Unterrichtsplanungen vorlegen. Diese Unterrichtsbesuche dienen so-
wohl der Anleitung, Beratung, Unterstiitzung als auch als eine Grundlage der
spiteren Benotung.

Mit der Anderung der Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatsprii-
fung §22 im Jahr 2018 werden die Lehramtsanwirter*innen nicht mehr ent-
weder in einem Fachseminar Deutsch oder in einem Fachseminar Mathema-
tik sowie in einem weiteren Fachseminar (Sachunterricht, Englisch, Religion,
Kunst, Musik, Sport) ausgebildet, sondern die Ausbildungsinhalte beider Ficher
sind in einem kombinierten Seminar Deutsch/Mathematik zusammengefiigt.
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Schulpraktische Ausbildung an Schulen

Diese findet auf der Grundlage des gemeinsamen Kerncurriculums statt. Die Aus-
bildung umfasst Hospitationen und Ausbildungsunterricht und erstrecke sich auf
alle Handlungsfelder (s.o0.). Ausbildungsunterricht im Verstindnis der OVP ist
das schulpraktische Ubungsfeld fiir die Lehramtsanwirter*innen. Aber auch der
von den Lehramtsanwirter*innen allein verantwortete Unterricht, der im Schul-
jahr 1998/99 als sogenannter Bedarfsdeckender Unterricht (BdU) eingefiihrt
wurde, ist als Ausbildungsunterricht definiert.

Der Gesamtumfang des Ausbildungsunterrichts betrigt 14 Stunden pro Wo-
che, von denen durchschnittlich neun Stunden pro Schulhalbjahr eigenver-
antwortlich unterrichtet werden. Die wichtigsten Ansprechpartner*innen
an den Schulen sind Ausbildungslehrer*innen und Ausbildungsbeauftragte.
Ausbildungslehrer*innen sind diejenigen Lehrer*innen der Ausbildungsschule,
bei denen die Lehramtsanwirter*innen zunichst hospitieren und anschlieffend
selber unterrichten. Sie unterstiitzen bei der Planung des Unterrichts und geben
Riickmeldung nach der Durchfithrung. Zu den Aufgaben der Ausbildungsbeauf-
tragten gehodren neben der Kooperation zwischen ZfsL und Schule erginzende
Beratung und Unterstiitzung der Lehramtsanwirter*innen bei allen Fragen, die

den schulischen Alltag betreffen.

2.2 Eine andere Méglichkeit, Grundschullehrer*in zu werden —
Seiteneinstieg

Gegenwirtig ldsst sich — aus verschiedenen Griinden — ein Lehrkriftemangel ins-
besondere im Bereich der Grundschule beobachten (vgl. dazu Beitrag Klemm in
diesem Band). Auch wenn aus Sicht der Bildungspolitik eigentlich gilt: ,,Lehrerin-
nen und Lehrer werden in Nordrhein-Westfalen grundsitzlich nur dann dauerhaft
in den Schuldienst eingestellt, wenn sie ein Lehramtsstudium abgeschlossen, einen
Vorbereitungsdienst (Referendariat) absolviert und eine Staatspriifung (Staatsex-
amen) erfolgreich abgelegt haben. Sie erteilen Unterricht an den Schulformen
und in den Fichern, die ihrer Lehramtsbefihigung entsprechen® (MSB, https://
www.schulministerium.nrw/seiteneinstieg-schulpolitik), so findet sich doch im
Modell der sog. Seiteneinsteiger*innen eine Variante, die sich genau vor diesem
Hintergrund selbst ad absurdum zu fithren scheint. Um in NRW in den nichsten
Jahren in den einzelnen Schulformen und fiir bestimmte Unterrichtsficher die
Unterrichtsversorgung sicherzustellen, kénnen auch Personen eingestellt werden,
die nicht die klassische Lehrerausbildung absolviert haben. In der Grundschule ist
der Seiteneinstieg nur fiir die Ficher Kunst, Musik, Sport und Englisch méglich.
Ein Hochschulabschluss stellt in einem dieser Ficher die Voraussetzung fiir den
Seiteneinstieg dar (vgl. ebd.). Hier ist kritisch zu bemerken, dass damit die Bedeu-
tung und Relevanz der ersten Phase (Universitit bzw. Pidagogische Hochschule)
beziiglich der fachdidaktischen und erzichungswissenschaftlichen Ausbildung
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mit Blick auf die entsprechenden Handlungsfelder nahezu konterkariert wird
zugunsten eines Primates der universitiren fachwissenschaftlichen Bildung, auch
wenn die angehenden Seiteneinsteiger*innen noch einen entsprechenden berufs-
begleitenden Vorbereitungsdienst absolvieren (vgl. Ordnung zur berufsbegleiten-
den Ausbildung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern und der Staats-
priifung (OBAS)). Die Anbahnung ciner sinnstiftenden Vernetzung von Theorie
und Praxis fiir den Erwerb professioneller Kompetenzen von Lehrkriften (vgl.
Lange 2015) scheint mit Blick auf die Grundschule mindestens an dieser Stelle
zu bréckeln.

In den Fichern Deutsch und Mathematik ist der Seiteneinstieg in der Grund-
schule nicht méglich, da hier wiederum aus Sicht der Bildungspolitik die Anfor-
derungen in diesen Fichern besonders hoch sind (vgl. ebd.). Das Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen verweist darauf, dass die
Vermittlung dieser Ficher fundiertes fachliches und didaktisches Wissen sowie
vertiefte Kenntnisse iiber die Entwicklungsphasen der Schiiler*innen erfordert,
welches sowohl im Studium als auch im Vorbereitungsdienst vermittelt wird. Die-
se fiir die Facher Deutsch und Mathematik begriiflenswerte explizite Klarstellung
lisst sich bedauerlicherweise fiir das Kernfach Sachunterricht nicht finden.

Die Personengruppe der Seiteneinsteiger*innen bringt unterschiedliche Berufser-
fahrungen und fachliche Qualifikationen mit. Bedingung fiir die Einstellung der
Bewerber*innen ist die Verpflichtung zur Teilnahme an der angebotenen Quali-
fizierungsmafinahme (,Pidagogische Einfithrung in den Schuldienst®). Diese be-
steht aus einer ca. dreimonatigen Orientierungsphase mit Angeboten von Schule
und ZfsL zur beruflichen Erstorientierung. Die Bewerber*innen werden in die
Anforderungen und Rahmenbedingungen ihres neuen Arbeitsplatzes eingefiihrt
und erste Berufserfahrungen im Bereich grundlegender Lehrerfunktionen wer-
den initiiert. Die Schule stellt Unterstiitzungs- und Begleitmafinahmen z.B. in
Form von Hospitationsangeboten, Hilfen bei der Planung oder unterstiitzende
Reflexionsanregungen bereit. Das ZfsL unterstiitzt die Schulen in der theorie-
geleiteten Reflexion und Biindelung der in der beruflichen Praxis erworbenen
Erfahrungen. In der sich anschlieffenden neunmonatigen Intensivphase werden
die Seiteneinsteiger*innen in tiberfachlichen und fachlichen Veranstaltungen am
ZfsL in die verschiedenen Handlungsfelder des Lehrerberufs eingefiihrt.

Der Unterrichtseinsatz soll nur im studierten Fach erfolgen. Zur Qualifizierungs-
mafinahme gehéren fiinf bewertungsfreie Beratungsbesuche mit dem Ziel des
Aufgreifens von ersten Berufserfahrungen im Bereich des Unterrichtens und Er-
zichens sowie die Initiierung eines in die Zukunft weisenden Reflexionsprozesses
fiir die Lehrerrolle.

Nach der einjihrigen Pidagogischen Einfithrung durch Schule und ZfsL und ei-
ner Bewihrungsfeststellung durch die Schulleitung wird eine unbefristete Lehrer-
laubnis fiir das studierte Fach erteilt. Uber den konkreten Einsatz an der Schule
entscheidet die Schulleitung. Auch ein Einsatz in weiteren Fichern ist méglich.
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Wird dieser Faden weitergesponnen, so scheint angesichts des Lehrkriftemangels
in der Grundschule Tiir und Tor gedfinet zu sein, eine einseitige Durchlissigkeit
von Lehrkriften aus der Sekundarstufe I in Richtung Grundschule zu ermogli-
chen.

2.3 Ein kritischer Blick auf das Kombifach Deutsch/Mathe

Immer wieder gefordert wurde eine Ausbildung der angehenden Grundschullehr-
krifte in drei Fichern (Deutsch, Mathematik und einem Drittfach), wie sie es vor
vielen Jahren schon einmal gab. Damals dauerte der Vorbereitungsdienst aller-
dings noch 24 Monate.

Mit der Anderung der Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatsprii-
fung §22 im Jahr 2018 sind in einem kombinierten Seminar Deutsch/Mathe-
matik die Ausbildungsinhalte beider Ficher zusammengefiigt worden. Auf den
ersten Blick mag es sinnvoll erscheinen, in allen drei Fichern auch in der zweiten
Phase der Grundschulausbildung auszubilden. Die Anderung der OVP erwei-
tert das fachbezogene Spektrum, fithrt aber nur scheinbar zu einer Verbesserung
der Qualitit der Ausbildung. Nicht nur die grofSen Lehrergewerkschaften sehen
die Anderung kritisch. So ist es z.B. aus Sicht des VBE NRW nicht moglich,
Lehramtsanwirter*innen in 18 Monaten in diesen beiden Fichern qualitativ
hochwertig auszubilden. Die Einfiihrung des dritten Faches, z. B. Mathematik,
geht bei diesem Modell auf Kosten des anderen Faches, z. B. Deutsch. So erscheint
es fraglich, ob der Unterricht in Deutsch und Mathematik besser wird, wenn die
angehenden Lehrkrifte in diesen beiden Fichern nur halb so intensiv ausgebildet
werden wie im studierten Drittfach, z. B. in Sachunterricht, Kunst oder Religion.
Insgesamt finden sich mit der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Suche
nach Ersatz fiir fehlende Grundschullehrkrifte deutliche Inkonsistenzen: auf der
einen Seite der hohe Anspruch, der nur durch eine grundstindige Theorie-Praxis-
vernetzende zweiphasige Lehrerbildung sicherzustellen ist, und auf der anderen
Seite ,Notldsungen® oder ,Mogelpackungen®, die die eigenen Anspriiche konter-
karieren. Ein Modell wie das des Kombifachs Deutsch/Mathematik ist in keinem
Vorbereitungsdienst eines anderen Lehramts zu finden. Es kdnnte sich in der Au-
Benwahrnehmung der filschliche Verdacht aufdringen, dass fiir das Unterrichten
der Kernficher Mathematik und Deutsch in der Grundschule keine besondere
Expertise von Noten sei.

2.4 FEine Konkretion: Sachunterricht im ZfsL Miinster

Im Vorbereitungsdienst findet am ZfsL Miinster im Zwei-Wochen-Rhythmus
ein ca. dreistiindiges Fachseminar Sachunterricht statt. In diesen Veranstaltungen
werden neben iibergreifenden Themen (z.B. Anfangsunterricht im Sachunter-
richt, Leistungsfeststellung und -bewertung im Sachunterricht, sinnvoller Einsatz
von digitalen Medien im Sachunterricht) die sehr unterschiedlichen Fachdidak-
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tiken der einzelnen Bezugsdisziplinen thematisiert und exemplarisch an Unter-
richesbeispielen konkretisiert. Die zweimal wihrend des Vorbereitungsdienstes
erhobenen seminarinternen Evaluationen bestitigen eine grofle Zufriedenheit der
Lehramtsanwirter*innen mit dieser Form der Seminargestaltung.

Im Fach Sachunterricht werden in der Regel fiinf Unterrichesbesuche durchge-
fihre. Klassenstufen und Themenwahl sind von den Lehramtsanwirter*innen
frei wihlbar. Es wird jedoch von Seiten des ZfsL empfohlen, méglichst drei der
fiinf Bereiche des Sachunterrichts (Natur und Leben, Technik und Arbeitswelt,
Raum, Umwelt und Mobilitit, Mensch und Gemeinschaft, Zeit und Kultur)
durch die Unterrichtsbesuche abzudecken, um sowohl den Anspriichen des Fa-
ches als auch der Ausbildung gerecht zu werden. An den Nachbesprechungen
nehmen neben der Fachleitung und der Lehramtsanwiérter*innen in der Regel
der/die Ausbildungslehrer*in sowie je nach Interesse, Zeitressourcen oder Einla-
dung Ausbildungskoordinator*in, Schulleiter*in oder Kernseminarleiter*in teil.
In diesem Gesprich bringen sich alle Anwesenden ein bei der Thematisierung von
gelungenen und weniger gelungenen Aspekten des Unterrichts, verbunden mit
Beratung, Tipps, Hilfsangeboten und ggf. der Entwicklung von Handlungsalter-
nativen. Ziel ist es, auf Grundlage von theoriegeleiteten Planungsentscheidungen
das pidagogische Handeln zu reflektieren und zu optimieren.

3 Ein Exkurs:
Phasenvernetzende Ausbildung im Fach Sachunterricht
am Standort Miinster

Heterogene Studienbedingungen und Voraussetzungen (s.0.) bedingen ver-
mutlich heterogene Lernausgangslagen fiir den Vorbereitungsdienst. Wenn die
Lehramtsanwirter*innen am ZfsL in Miinster mit dem Vorbereitungsdienst be-
ginnen, fihlen sich diejenigen von ihnen, die in Miinster am Institut fiir Didaktik
des Sachunterrichts studiert haben, besonders gut auf die Herausforderungen der
schulischen Praxis vorbereitet (vgl. Pawelzik 2017, Tenberge 1998). Welche Wei-
chen sind im Studium gestellt worden? Woran liegt das?

Im Jahr 1995 initiierte Kornelia Moller (Institut fiir Didaktik des Sachunterrichts
an der WWU) mit der Bezirksregierung Miinster den sogenannten ,Runden
Tisch zur PrimarstufenlehrerInnenausbildung® an der Universitit Miinster mit
dem Ziel, eine gute Kooperation zwischen den drei Phasen der Lehrerbildung (uni-
versitiire Lehrerbildung, Ausbildung im Referendariat, Fort- und Weiterbildung) zu
ermdglichen.

Seitdem finden auf Einladung des Instituts fiir Didaktik des Sachunterrichts jihr-
liche Treffen statt, an denen Vertreter*innen aller an der Sachunterrichtslehrerbil-
dung beteiligten Institutionen teilnehmen: Didaktikinstitute der WWU Miinster,
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die Bezirksregierung Miinster, die Schulimter und die Zentren fiir schulpraki-

sche Lehrerausbildung des Regierungsbezirks Miinster.

Fiir den Studiengang Sachunterricht wurde 1995 auf dieser Grundlage das Ko-

operationsprojekt ITP (,Integration von Theorie und Praxis®) konzipiert und mit

Einfiihrung des Praxissemesters zum I'TPP-Projeke (,Integration von Theorie und

Praxis — Partnerschulen®) weiterentwickelt.

Ziele waren von Anfang an

* Stirkung des Theorie-Praxis-Bezuges im Studiengang Sachunterricht,

* Verbesserung der Kooperation von Einrichtungen der drei Phasen der Lehrer-
aus- und -fortbildung im Regierungsbezirk Miinster,

* Qualifizierung von Kontaktlehrer*innen als Multiplikator*innen fiir die Leh-
reraus-, fort- und -weiterbildung fiir den Bereich des Sachunterrichts

Durch dieses Projekt ergeben sich durch die enge Zusammenarbeit mit den
Kontaktlehrer*innen Méglichkeiten, das Ausbildungsangebot fiir die Studieren-
den durch praxisnahe Elemente (z. B. Mglichkeit der gemeinsamen Unterrichts-
planung, Beratungsangebote, Erméglichen von Hospitationen, Wahrnehmen von
Praktika) zu bereichern und eine enge Verkniipfung von Theorie und Praxis zu
gewihrleisten. Die Kontakdlehrer*innen haben die Méglichkeit, an Veranstaltun-
gen des Instituts fiir Didaktik des Sachunterrichts teilzunehmen, sich dariiber
und {iber speziell fiir sie angebotene regelmiflig stattfindende Fortbildungsforma-
te fort- und weiterzubilden sowie auf dem aktuellen Stand der fachdidaktischen
Diskussion zu bleiben. Im Rahmen der aktiven Teilnahme an den Veranstaltun-
gen {ibernehmen die Kontaktlehrer*innen aber auch bestimmte Aufgaben z.B. im
Hinblick auf die Betreuung der Studierenden. Die Moglichkeiten der Mitwirkung
erstrecken sich z. B. auf das Einbringen von praktischen Erfahrungen aus Schule
und Unterricht, Unterstiitzung bei der Planung von Unterricht, Unterrichtsde-
monstrationen inklusive Videographie, Begleiten von Schulklassen zum Institut
zur Erméglichung von Microteaching. Die Kontaktlehrer*innen sind ebenfalls
eingebunden bei der Entwicklung und Erprobung von Unterricht zu aktuellen
Themen (z. B. BNE) und bei Fortbildungen fiir Lehrerkollegien, in denen die an
der Universitit erarbeiteten Themen vorgestellt werden. Auch bei der Betreuung
der Praxissemesterstudierenden in Vorbereitungs-, Begleit- oder Nachbereitungs-
seminaren bzw. an den Schulen wirken Kontaktlehrer*innen mit, so dass insge-
samt geschen eine enge Theorie-Praxis-Verzahnung auf verschiedenen Ebenen
gegeben ist.

Genau diese Verkniipfungen empfinden viele Studierende als besonders gewinn-
bringend und formulieren dies auch zu Beginn des Vorbereitungsdienstes. Es
vermittelt ihnen Sicherheit, auf bereits gemachte Erfahrungen zuriickgreifen und
darauf aufbauen zu kénnen.
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Da die Fachleitungen des ZfsL Miinster im Fach Sachunterricht ebenfalls
am jihrlich stattfindenden ,Runden Tisch® teilnehmen und/oder selbst als
Kontaktlehrer*innen im Ausbildungsverbund ITPP eingesetzt sind, ergeben sich
keine Briiche oder Widerspriiche in der Ausbildung. Vielmehr kénnen Ausbil-
dungsinhalte aufeinander abgestimmt und im Vorbereitungsdienst auf im Stu-
dium bearbeitete Inhalte zuriickgegriffen werden. Von Seiten des ZfsL besteht
ebenfalls das Angebot, dass Vertreter*innen des Sachunterrichtsinstituts an Se-
minarveranstaltungen teilnehmen kénnen oder Einblick in die Konzeption der
Fachseminare bekommen. Die hier herrschende Offenheit, das Kommunizieren
auf Augenhshe und der spiirbare Wunsch nach Optimierung der Ausbildung im
Sinne der Studierenden bzw. Lehramtsanwirter*innen schaffen die notwendigen
Voraussetzungen fiir eine gewinnbringende Zusammenarbeit aller Beteiligten.
Resiimierend zeigen sich in diesem Projekt mégliche Gelingensbedingungen und
es ldsst sich als ein kohirentes Beispiel fiir eine phasenvernetzende Lehrerbildung
beschreiben, damit Lehrerprofessionalisiecrung von Anfang an kontinuierlich
professionalisierend erfolgen kann.

4 Eine Schlussbemerkung

Grundschullehrkriftebildung steht vor dem Anspruch, angehende Lehrer*innen
zu professionalisieren, damit sie die erforderliche Expertise (u.a. fachdidaktisch,
fachwissenschaftlich, erziehungswissenschaftlich) erwerben, um dem komplexen
und besonderen Aufgabenfeld als Fach- und Klassenlehrer*in in einer Grundschu-
le fir alle Kinder gerecht werden zu kénnen. Professionalisierung — hier insbe-
sondere mit Blick auf die zweite Phase — und Professionalitit gehen miteinander
einher. Auch wenn angesichts von Lehrkriftemangel in der Grundschule alterna-
tive Losungsmoglichkeiten gesucht werden (miissen), sollte dies nicht mit einer
Art verschleierter Abwertung des Grundschullehramtes zusammentreffen. Um
Missverstandnissen vorzubeugen: Es kann nicht um ein Ausspielen verschiedener
Lehrimter gegeneinander gehen, sondern vielmehr darum, dass jede Ausbildung
auf die besonderen Herausforderungen in den jeweiligen Schulformen in den
jeweiligen Fichern und auflerunterrichtlichen Feldern vorbereitet und zugleich
die jeweiligen Lehrimter mit ihren spezifischen Expertisen (gesellschaftlich und
bildungspolitisch) wertschitzt. Neben einer phasenvernetzenden Lehrerbildung —
wie am Beispiel des ITTP-Projektes konkretisiert — wiirden lehramtstibergreifende
Anteile in ganzer Kette der Lehrerbildung Transparenz und Anerkennung, auch
mit Blick auf die Ubergangsbegleitung der Schiiler*innen, ermoglichen. Leht-
amtsiibergreifende Kleinprojekte in allen drei Phasen der Lehrerbildung kénnten
hier ein Ansatzpunkt sein — eine evidenzbasierte Entwicklung solcher Formate
stellt ein lohnenswertes Forschungsfeld dar.
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Anhang

Tab. 1: Ausbildungssituation in der BRD — Vorbereitungsdienst
(Stand Februar 2021)

Bundesland Merkmale

Baden-
Wiirttemberg 2. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Anerkennung: wenn der M. Ed./die Erste Staatspriifung
nicht in Baden-Wiirttemberg erworben wurde, muss gepruft
werden, ob der Abschluss gleichwertig ist und mit den
Anforderungen an das Studium in Baden-Wdrttemberg
Ubereinstimmt

Einstellungstermin: 1. Februar

Bewerbung: Online-Bewerbungsverfahren

Einmal in der Woche: Teilnahme an Unterrichtsveranstal-
tungen an einem Staatlichen Seminar fir Didaktik und
Lehrerbildung

e Prifung: am Ende des Vorbereitungsdienstes

-> Staatsprufung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12

Bayern
2. Ausbildungsphase:

Dauer: 24 Monate

Anmeldung zum Vorbereitungsdienst online.

* Lehramtsanwarter werden durch das Kultusministerium den
Regierungsbezirken zugeteilt. Die Bezirksregierung wahit
den Dienstort und das Studienseminar.

* Im September beginnt das Referendariat

Der erste Ausbildungsabschnitt (12 Monate) umfasst derzeit

eigenverantwortlichen Unterricht (8 Wochenstunden), Prak-

tikum im Unterricht eines Betreuungslehrers (10 Wochen-

stunden), eigenverantwortliche Hospitation (Grundschule 1

Wochenstunde) und Seminarveranstaltungen (10 Wochen-

stunden).

* Der zweite Ausbildungsabschnitt (12 Monate) umfasst der-

zeit: eigenverantwortlichen Unterricht in den studierten Fa-

chern und gegebenenfalls auch in nicht studierten Fachern

(15 Wochenstunden), eigenverantwortliche Hospitation

(Grundschule 3 Wochenstunden) und 10 Stunden Seminar-

veranstaltungen.

Abschluss: 2. Staatspriifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12
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Berlin

2. Ausbildungsphase:

e Dauer: 18 Monate; Teilzeit méglich, dann 24 Monate
Anerkennung: Master of Education und Erste Staatspriifung
Einstellungstermin: zum Schuljahresbeginn und Schulhalb-
jahr

Bewerbung: Online-Bewerbungsverfahren

Einmal in der Woche: Teilnahme an Unterrichtsveranstal-
tungen an einem Staatlichen Seminar fur Didaktik und
Lehrerbildung

* Prufung: am Ende des Vorbereitungsdienstes

-> Staatsprufung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A13

Brandenburg

2. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate; Teilzeit moglich, dann 24 Monate

Anerkennung: Master of Education und Erste Staatspriifung

Einstellungstermin: zum Schuljahresbeginn und Schulhalb-

jahr

* Bewerbung: Online-Bewerbungsverfahren; Antrag an das
Landesinstitut fur Lehrerbildung

* Der Vorbereitungsdienst wird an zwei Standorten durchge-
fuhrt: an einer Ausbildungsschule und an einem Studiense-
minar

¢ Hauptseminararbeit legt den Schwerpunkt auf die Verbin-
dung von Theorie und Praxis. Die Fachseminare befassen
sich vorrangig mit den fachspezifischen Aspekten.

e Prifung: am Ende des Vorbereitungsdienstes

-> Staatsprufung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A13

Bremen

2. Ausbildungsphase:

e Dauer: 18 Monate

Einstellungstermin 1. Feb. und 1. Aug. eines jeden Jahres
Der Vorbereitungsdienst umfasst die Teilnahme an den
Lehrveranstaltungen des LIS Bremen und die Tétigkeit in
den Ausbildungsschulen.

Abschluss: Zweite Staatspriifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12
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Hamburg

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Einstellungstermini. Feb und 1. Aug. eines jeden Jahres

Im Landesinstitut werden die Lehrkréafte in jeweils ei-

nem Hauptseminar und zwei Fachseminaren bzw. Fach-
richtungsseminaren ausgebildet. Die Fachseminare sind
jahrgangsgemischt und zum Teil auch lehramtsgemischt zu-
sammengesetzt.

Durchgéngig bedarfsdeckender Unterricht an einer Grund-
schule, in Kleingruppenhospitationen Erfahrungen und
Einblicke in den Bereich der Ubergénge

Abschluss: Zweite Staatsprifung

Verdienst: bei rund 1390,60 €, zudem zusétzlich ein Anwar-
tersonderzuschlag in Héhe von 35 %. Somit bei monatlich
Bruttobeziigen von 1880,00 €

Hessen

. Ausbildungsphase:

Dauer: 21 Monate; Teilzeitbeschéftigung moéglich
Einstellungstermin Mai und Juli jeden Jahres

Die Ausbildung findet an den zugewiesenen Schulen und
am Studienseminar statt. Ausbildungsunterricht findet

in Form von Hospitationen, an geleitetem Unterricht und
eigenverantwortetem Unterricht statt.

Abschluss: Zweite Staatspriifung

Vergutung: A12

Mecklenburg-
Vorpommern

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Einstellungstermin: Februar und April und August, Oktober
jeden Jahres

Die Ausbildung erfolgt an drei Orten: Ausbildungsschule;
Seminarschule (padagogische Seminare werden besucht);
Institut fir Qualitatsentwicklung MV (Seminare zu fachdidak-
tischen und methodischen Themen)

Abschluss: Zweite Staatsprifung

Vergltung: A13

Niedersachsen

2.

Ausbildungsphase:

Dauer 18 Monate

Einstellungstermin: August jeden Jahres

Das Referendariat ist in Praxisphasen unterteilt. Die Phasen
bauen auf die erworbenen Fahigkeiten auf.

Abschluss: Zweite Staatspriifung

Vergutung: A13
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Nordrhein-
Westfalen

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate (aufgeteilt in drei Halbjahre)
Standardorientierung, Wissenschaftsorientierung, Hand-
lungsorientierung und Personenorientierung als ausbil-
dungsdidaktische Prinzipien

Anerkennung: wenn der M. Ed./die Erste Staatspriifung
nicht in NRW erworben wurde, muss das Zeugnis noch als
gleichwertig anerkannt werden, um Zugang zum Vorberei-
tungsdienst in NRW zu erhalten

Einstellungstermine: 1. Mai/1. November

Bewerbung: Online-Bewerbungsverfahren tber
www.sevon.nrw.de

Einmal in der Woche: Teilnahme an Seminaren des entspre-
chenden ZfsL

Prifung: am Ende des dritten Halbjahres,

Referendariat kann in Teilzeit absolviert werden

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12

Rheinland-Pfalz

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Einstellungstermine: 15. Januar und 1. August eines jeden
Jahres

Die Zuweisung erfolgt durch die Schulbehérde

Die Referendare bearbeiten Uber den gesamten Zeitraum
einen Entwicklungsbericht, der zur individuellen Reflexion
dient.

Abschluss: Zweite Staatspriifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12

Saarland

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Einstellungstermin: 1. Feb. und 1. Aug. jeden Jahres

Die Stellenausschreibung flir den Vorbereitungsdienst
erfolgt Uber die online-Bewerbungsplattform Interamt.
Far die zweite Ausbildungsphase bestehen 9 Module, die
ein Leitbild fur die Lehrkraft in der Primarstufe liefern.
Abschluss: Zweite Staatspriifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12
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Sachsen

. Ausbildungsphase:

Dauer: Dauer 18 Monate

Einstellungstermin: zweimal jéhrlich zu den Unterrichtshalb-
jahren

An vier Tagen die Woche wird an den Ausbildungsschulen
gearbeitet, an einem Tag an der zugewiesenen Lehrerausbil-
dungsstatte des Landesamtes fiir Schule und Bildung.

Die Aufnahme eines Vorbereitungsdienstes in anderen Bun-
deslandern ist moglich.

Abschluss Zweite Staatsprifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12

Sachsen-Anhalt

. Ausbildungsphase:

Dauer: 16 Monate

Einstellungstermin: 1. April und 1. September

Bewerbung unter dem Onlineportal Matorixmatch

Das Landesinstitut fir Schulqualitéat und Lehrerbildung
Sachsen-Anhalt (LISA) Gbernimmt die Ausbildung der
Lehramtsanwarter. Der Vorbereitungsdienst wird mit einem
Staatlichen Seminar fir Lehramter in Halle und Magdeburg
unterstitzt.

Abschluss: Zweite Staatspriifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12

Schleswig-
Holstein

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Einstellungstermin: 1. Feb. und 1. Aug. jeden Jahres

Die Ausbildung erfolgt an den Ausbildungsschulen sowie
dem Institut fir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-
Holstein (IQSH)

Die Referendare unterrichten wochentlich 10 Stunden und
werden von Lehrkraften beraten. Am Institut IQSH werden
weitere 360 Stunden die fachlichen, didaktischen und péada-
gogischen Fahigkeiten erweitert.

Abschluss: Zweite Staatsprifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A12

Thiiringen

. Ausbildungsphase:

Dauer: 18 Monate

Einstellungstermin: 4 Termine Jahrlich

Die padagogisch-praktische Ausbildung erfolgt an Staat-
lichen Studienseminaren fir Lehrerausbildung und an
Schulen.

Abschluss: Zweite Staatspriifung

Verdienst: Besoldung nach der Besoldungsgruppe A13
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Professionalisierung

von Grundschullehrkriften
durch Fortbildung

Am 12.03.2020 wurde der Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) ,,Lin-
dergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkriften als ein Bestandteil
ihrer Professionalisierung in der dritten Phase der Lehrerbildung” verabschiedet.
Wesentliche Aspekte des Verstindnisses von Fortbildung wurden dort definiert,
zum Teil sehr nah an den Forschungsergebnissen zu wirksamen Lehrkriftefortbil-
dungen (KMK 2020). Der 12.03.2020 war aber auch der Tag, an dem die Bun-
deskanzlerin und die Regierenden der Linder verstirkte Mafinahmen gegen die
Ausbreitung des Corona-Virus beschlossen, unter anderem die Option von Schul-
schliefSungen (vgl. Bundesregierung 2020). Seit diesem Tag haben sich sowohl die
Professionalisierungsangebote als auch die -bedarfe von Lehrkriften verindert.
Prisenzveranstaltungen in Gruppen, etwa an den staatlichen Akademien, aber
auch Coaching und Hospitationen konnten nicht mehr stattfinden. Ersatzwei-
se wurden Online-Angebote geschaffen, die oft niedrigschwellig genutzt werden
konnten. Gleichzeitig stieg der Bedarf an Fortbildungen zum Thema ,Distanz-
unterricht/Digitaler Unterricht® bei allen Lehrkriften, insbesondere aber bei den
Grundschullehrkriften, enorm an, da digitaler Unterricht in dieser Schulform
bislang kaum praktiziert wurde.

Mit Blick auf die Anforderung der Professionalisierung von Grundschullehrkrif-
ten sollen in diesem Beitrag folgende Fragen diskutiert werden:

* Welche Gestaltungselemente von Fortbildungen sind fiir die Professionalisie-

rung besonders wirksam?
* Welche Arten von Fortbildungsmafinahmen (auch digital) kénnen die
Professionalisierung konkret unterstiitzen?

Die , dritte Phase” (KMK 2020) ist die zeitlich lingste im Berufsleben der Grund-
schullehrkraft. Studium und Referendariat als Phasen 1 und 2 dauern wenige
Jahre. Im Lehramt spezialisieren sich Studierende auf bestimmte Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und die Bildungswissenschaften. Diese singuliren Wissens-
bestandteile miissen vernetzt und auf den Anwendungskontext iibertragen wer-
den. Im spiteren Berufsleben wird das gesammelte theoretische Professionswissen
weiter angereichert durch Erfahrungswissen. Zugleich begegnen den Lehrkriften
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neue Anforderungen, fiir die sie Kompetenzen entwickeln miissen. In der Grund-
schule unterrichten die Lehrkrifte teilweise Ficher, die sie nicht studiert haben
und miissen zudem die in den 40 Jahren Berufsleben entstehenden Neuerungen
aufgreifen und integrieren.

1 Professionalisierung als Kompetenzentwicklung

Indem das Lehramt als Profession verstanden wird, werden im kompetenztheo-
retischen Zugang die mit ihm verbundenen spezifischen Kompetenzen betont,
die iiber Alltagskompetenzen hinausgehen. Im berufsbiografischen Zugang ist im
Sinne des Wortes ,,Professionalisierung” die Professionalitit von Lehrkriften ein
sberufsbiographisches Entwicklungsproblem® (Terhart 2001, 56). Sehr ausfiihr-
lich systematisiert Helsper (2021, 54ff.) den Professionsbegriff und unterschei-
det Professionalisierung von Professionalitit. Professionalisierung ist sowohl in
einer individuellen Perspektive als auch in einer gesellschaftlich-institutionellen
Perspektive zu verstehen. Bei der Professionalisierung der Grundschullehrkrifte
werden beide Perspektiven in ihrer Wirkmichtigkeit deutlich, denn die institu-
tionelle Erméglichung bestimmter ProfessionalisierungsmafSnahmen bestimmt
auch die Professionalitit und wird wiederum bestimmt durch eine gesellschaft-
liche Vorstellung von der jeweiligen Profession. Der Beruf der Grundschullehr-
kraft als Profession ist immer wieder Gegenstand wissenschaftlicher Debatten, die
sich mit der Diskussion um das Selbstverstindnis der Grundschulpidagogik als
Disziplin treffen (vgl. hierzu Miller u.a. 2019, 22ff.). Die Vermittlung fachlicher
und tiberfachlicher Bildungsinhalte kann als Kernkompetenz einer professionel-
len Grundschullehrkraft angesehen werden. ,Wissenschaftlich reflektierende[n]
Praktikerinnen und Praktiker[n]“ stellen das ,,Professionsleitbild dar (Heinzel &
Marini 2009, 139; vgl. ausfiihrlich Einsiedler u.a. 2011, 72). Professionalisie-
rungsmafinahmen sollen Grundschullehrkrifte befihigen, soziale und kognitive
Bildungsprozesse von Grundschulkindern zu begleiten, und dabei stets die Wis-
senschaftlichkeit der Disziplin als Reflexionsfolie nutzen (vgl. hierzu auch Frey
& Buhl 2018, 201). Durch Verinderungen der Grundschule kommen in den
letzten Jahren verstirkt Aufgaben hinzu, etwa die Anforderungen der Digitalisie-
rung oder die Kooperation in Ganztagsschul- oder Inklusionssettings. Derartige
Aufgaben erfordern eine Erweiterung der professionellen Kompetenz.

Professionelle Kompetenz von Lehrkriften ist seit einigen Jahrzehnten intensiver
Gegenstand der Forschung. Den Forschungskonzepten liegen in der Regel Kom-
petenzmodelle zugrunde, die verschiedene Aspekte von Kompetenzen von Lehr-
kriften, aber auch Voraussetzungen und Effekte von Unterricht beriicksichtigen
(vgl. als ,Ausgangspunkt® der Diskussion Baumert & Kunter 2006, 481). Es ist
allerdings naheliegend, dass neben der Disposition (in den Kompetenzmodellen
als ,professionelle Kompetenz® gefasst) auch die in der unterrichtlichen Situation
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aktivierten Fihigkeiten relevant sind, so wie Blomeke u.a. (2015, 7) es unter das
Konzept ,Kompetenz als Kontinuum® (siche Abbildung 1) zusammenfassen. Die
Disposition (latente Eigenschaften wie Wissen, Einstellungen) beeinflusst in der
aktuellen Unterrichtssituation die situationsspezifischen Fihigkeiten und Urteils-
prozesse (Wahrnehmen- Interpretieren- Entscheiden). Beobachtet wird dann im
Unterricht die Performanz.

[ \
/( Disposition \ Situation-specific skills \ Performance

Cognition Interpret-

ation

Perception

%

Observable
behavior

N _J /

Abb. 1: Kompetenz als Kontinuum (aus Blémeke u.a. 2015, 7)

Decision
making

Affect-
motivation

Zusammenfassend kann man also sagen, dass im Unterricht professioneller Lehr-
krifte Kompetenzfacetten notig sind und wirksam werden, die in Studium und
Referendariat noch nicht erworben wurden, weil sie a) entweder auf neuen Ent-
wicklungen in Praxis, Theorie und Empirie beruhen oder weil sie b) in ihrem Zu-
sammenwirken fiir die Lehrkraft erst wihrend des Berufslebens bedeutsam wur-
den und somit erst ausgebildet werden miissen. Diese Kompetenzfacetten miissen
in Fortbildungsmafinahmen erworben oder angereichert werden.

2 Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Grundschullehrkrifte

Was das bestehende Fort- und Weiterbildungsangebot betrifft, zeigt sich in ei-

nem Expertenbericht aus dem Jahr 2017 fiir die Stadt Hamburg, dass fiir die Pri-

marstufe verhiltnismifig viele Fortbildungen mit folgenden Kriterien angeboten

wurden:

* die Fortbildung besteht aus einer einmaligen Veranstaltung

¢ die Fortbildung dauert einen Nachmittag (ca. 3 Stunden)

* die Leitung der Fortbildung obliegt einem Praktiker/einer Praktikerin (gemif3
dem Motto ,von der Praxis fiir die Praxis”)

* cine Beteiligung der Wissenschaft an der Konzeption und Durchfiihrung der
Fortbildung ist in der Regel nicht vorgesehen
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* vernetzende Mafinahmen zwischen den drei Phasen der Lehrerbildung sind
nicht erkennbar

¢ die Angebote adressieren eher einzelne Lehrpersonen als Fachkollegien

* die Implementation des Gelernten in den zu erteilenden Fachunterriche liegt in
der Hand der einzelnen Lehrperson.” (Kéller 2018, 66)

Insgesamt zeigen diese Befunde, welche Problemstellen es im Bereich der Lehr-
kriftefortbildung sicherlich im ganzen Bundesgebiet gibt. Die Qualititsfakto-
ren eines hochwertigen Fortbildungsangebots wiirden nimlich etwas anders
aussehen. Es ist im deutschsprachigen Raum ein Verdienst u.a. Lipowskys (vgl.
Lipowsky 2004, 2011) und spiter Rzejaks (vgl. Lipowsky & Rezjak 2012; Rzejak
& Lipowsky 2020) den Forschungstand zu Fortbildungen kontinuierlich auf-
zuarbeiten und daraus Empfehlungen abzuleiten, auf die im Folgenden Bezug
genommen wird.

Zeit: Im Gegensatz zu den oben skizzierten ,,One Shot-Fortbildungen®, wie sie v.a.
in der regionalen Lehrkriftefortbildung tiblich sind, zeigt sich in der Forschung,
dass eine gewisse Zeitdauer nétig ist, um Uberzeugungen und Handlungsmuster
von Lehrkriften zu verindern. Fiir reine Wissensvermittlung kénnen kurze Fort-
bildungen ausreichend sein, aber weitreichendere Professionalisierung kann nicht
nur einmalig und auf drei Stunden erreicht werden (vgl. Gebauer 2019, 77f.).
‘Wahrscheinlicher ist ein Schwellenwert von mehr als 30 Stunden, bevor eine Wir-
kung auf Ebene der Schiiler*innen erreicht wird (vgl. Lipowsky 2014, 518).

Praxisbezug: Die Praxis der Lehrkrifte sollte eine Rolle in der Fortbildung spielen,
das erwarten Lehrkrifte und artikulieren dies auch (vgl. Rank u.a. 2022). Es geht
aber nicht einfach darum, Praxisrezepte zu liefern. Rzejak & Lipowsky (2020) wie
auch Krauss (2020) plidieren zur Entwicklung von professionellen Kompetenzen
(bzw. Expertise) fiir lingerfristige MafSnahmen, in denen sich ,idealerweise pro-
fessionell begleitet — Aneignungs-, Umsetzungs- und Reflexionsphasen abwech-
seln® (Krauss 2020, 160). Bei der Fortbildungsveranstaltung wird ein (fachdidak-
tischer, unterrichtsmethodischer o.a.) Input gegeben (oder situiert anhand von
Praxissituationen erarbeitet (vgl. Rank u.a. 2012)), die Lehrkrifte haben einige
Tage oder Wochen Zeit zur Erprobung im eigenen Klassenzimmer und treffen
sich einige Zeit spiter erneut zur Reflexion und Weiterarbeit.

Professionelle Lerngemeinschaften: Damit ein solches Vorgehen nah an der eigenen
Praxis gelingen kann, kann ein weiteres Merkmal bedeutsam sein: Wenn die Lehr-
krifte als intensiv zusammenarbeitendes Team eine Fortbildung besuchen, kon-
nen sie die Erprobung gemeinsam durchfiihren, reflektieren und evaluieren. Sie
kénnen eine ,professionelle Lerngemeinschaft® (vgl. Rolff 2013) werden. Dieser
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Begriff wird v.a. im Zusammenhang mit Schulentwicklung benutzt. Gemeint sind
Lehrkrifte, die miteinander arbeiten und voneinander lernen (vgl. Rolff 2013).
So sind in den von Rolff zusammengefassten Studien Innovationsbereitschaft,
Selbstreflexion, emotionale Entlastung und Effektivititsiiberzeugung nur einige
der nachgewiesenen Wirkungen professioneller Lerngemeinschaften.

Vertiefung des fachdidaktischen und diagnostischen Wissens: Im Bereich der Grund-
schule gibt es einige Beispiele, wie Fortbildungen, die gezielt an den fachdidaki-
schen Wissensbestinden einzelner Dominen ansetzten, erfolgreich waren (unter
vielen anderen Studien z.B. Moller u.a. (2006) fiir den naturwissenschaftlichen
Sachunterricht, Carpenter & Fennema (1992) fiir Mathematik und Rank u.a.
(2012) fiir den Schriftspracherwerb). Was diese und andere dhnliche Fortbildun-
gen erfolgreich mach, ist die Erhéhung des fachdidaktischen Wissens (v.a. bei
Méller u.a. 2006, 178), aber auch die Sensibilisierung fiir die Denkweise und
Schwierigkeiten der Lernenden (bei Carpenter & Fennema 1992, 460; Rank u. a.
2012, 183). Im Hinblick auf Bldmekes Konzept der Kompetenz als Kontinuum
(Abbildung 1) ist gut erklirbar, dass die Performanz im Klassenzimmer steigt,
wenn Wahrnehmen, Entscheiden und Interpretieren der Lehrkrifte durch Kom-
petenzen im Wissensbereich unterstiitzt werden.

Wirkungen eigenen Handelns erfahren: Lipowsky & Rzejak (2012, 6) nennen als
Beispiel eine Fortbildung, in der die Teilnehmenden anhand einer Videobetrach-
tung aus dem Grundschulunterricht erkannten, wie Verinderungen im Unter-
richtshandeln zu Verinderungen im Antwortverhalten bei den Schiiler*innen
filhrte. Evidenz — sei es durch die unmittelbare Wahrnehmung der Verinde-
rung bei der eigenen Klasse (vgl. auch Timperley u.a. 2007, 87), sei es durch
die Betrachtung der Wirkungen fremden Unterrichts wie bei Lipowsky & Rzejak
(2012, 6) oder auch durch in der Fortbildung aufbereitete Forschungsergebnisse
— tiberzeugt die Lehrkrifte, ihr Handeln zu verindern.

Feedback: Dariiber hinaus sind Riickmeldungen essentiell, um Verinderungen zu
unterstiitzen. Hattie und Timperley (2007, 81) verweisen darauf, dass Feedback
einer der wirkungsvollsten Einflussfaktoren auf das Lernen ist. Bezogen auf Lehr-
krifte und ihre Professionalisierung finden diese Feedbackprozesse oft im Rahmen
von Coaching statt.

Expert*innen als Fortbildner*innen: Effektive Fortbildner*innen miissen keine
Praktiker*innen sein. Erfolgversprechend ist eine Beteiligung von fachlichen
Expert*innen, etwa aus der Wissenschaft, die den wissenschaftlichen Inhalt
mit dem konkreten Anliegen der Lehrkrifte, dem Unterricht, dem Lernen der
Schiiler*innen verbinden (vgl. Timperley u.a. 2007).
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3 Umsetzung von Professionalisierungsmafinahmen

Diese Ergebnisse zu effektiven Fortbildungen sind seit Jahren bekannt und schla-
gen sich in verschiedenen Formaten nieder. Im Folgenden sollen einzelne wissen-
schaftlich evaluierte Projekte vorgestellt werden, die konkrete Elemente verkniip-
fen, umsetzen und erforschen.

3.1 Situiertes Lernen

Fortbildungen, die nach dem Konzept des situierten Lernens geplant sind, versu-
chen Lernsituationen méoglichst nah an Anwendungssituationen zu orientieren,
nehmen also im Kompetenzmodell von Blomeke u.a. (2015, 7, Abb. 1) die situ-
ationsspezifischen Kompetenzfacetten in den Blick. Ausgangspunkt sind immer
Situationen, in denen die Teilnehmenden die Perspektive anderer Lehrkrifte oder
auch der Schiiler*innen iibernehmen. Die Situation wird in der Lerngruppe bear-
beitet und durch die Fortbildenden theoretisch angebunden. Authentizitit, sozi-
ale Konstruktion, Beriicksichtigung unterschiedlicher Perspektiven, Artikulation
und Reflexion sind hierbei kennzeichnend (vgl. Folling-Albers u.a. 2018, 77f.).
In den Studien von Félling-Albers u.a. (2018, 791ff.) erweist sich die Anordnung
instruierender theoretischer Phasen im Anschluss an die Arbeit an authentischen
Fillen als gewinnbringend. So werden, wenn man beim Modell ,Kompetenz als
Kontinuum® bleibt, einerseits die angestrebte situationsspezifische Handlungs-
kompetenz erweitert, aber auch im Bereich der Disposition transferfihiges Wissen
aufgebaut. Sehr gut kann hierbei auch mit konstruierten Situationen gearbeitet
werden, die von den Fortbildenden vorbereitet werden. Diese passen gut auf das
angedachte Problem, den theoretischen Hintergrund (vgl. Folling-Albers u.a.
2018, 86; Rank u.a. 2012, 194). Die Perspektive des situierten Lehrens kann also
gut zur Planung von Fortbildungen nach prozessorientierten Modellen der Lehr-
kriftekompetenz (vgl. Blomeke u.a. 2015, 7) dienen, da im Optimalfall theore-
tisches Wissen situiert wird und so zur Interpretation von Unterrichtssituationen
und einer wissenschaftlich fundierten Entscheidungsfindung dient.

3.2 Core Practices, Micro-Teaching

Aus der Situiertheitsperspektive hat sich der Ansatz der ,,Core Practices” entwi-
ckelt (McDonald u.a. 2013, 381). Mit diesem Ansatz ist eine Wegentwicklung
von der Dominanz des Lehrkriftewissens in der Aus- und Fortbildung hin zu einer
praktisch orientierten Verkniipfung von Wissen und Handeln gemeint. Verhal-
tensweisen werden theoretisch fundiert und handlungsbezogen vermittelt sowie in
Situationen mit reduzierter Komplexitit (etwa in videobasierten Rollenspielen) er-
probt. Zu erwerbende Kompetenzen werden in trainierbare Praktiken zerlegt und
nur diese spielen zunichst eine Rolle. Es ist aber nétig, diese in den professionellen
Gesamtzusammenhang einzubetten. Als Beispiel: Das Differenzieren mit Hilfe ei-
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ner Lernleiter in einer inklusiven Grundschule kann gut in der Fortbildung geiibt
werden (vgl. Rank u.a. 2022), muss aber theoretisch (fachdidaktisch und fachwis-
senschaftlich) eingebettet und in den kleinen Schritten an das komplexe Ganze
des Unterrichts in der heterogenen Klasse riickgebunden werden. Daher sind Core
Practices sehr handlungsnahe Kompetenzen, z.B. wie bei McDonald u.a. (2013,
380) das Fiihren von Klassengesprichen. Die Erprobung der Core Practices kann
in Microteaching-Situationen in den Fortbildungen erfolgen. Microteaching be-
ruht im Ursprung auf einer dhnlichen Grundannahme, nimlich der, ,dass Unter-
richt in kleine trainierbare Teilfertigkeiten zerlegt werden kann“ (Quittenbaum
& Liiders 2020, 714). Microteaching mit den Elementen , Theorievermittlung,
Modellierung des Zielverhaltens, Rollenspiele, Videofeedback und Coaching®
(Quittenbaum & Liiders 2020, 717) wirkt mit hoher Effektstirke (d=0.88) auf
den Lernerfolg der Schiiler*innen (vgl. Hattie 2013, 109).

3.3 Systemische Ansitze

Da Grundschullehrkrifte in den letzten Jahren durch Verinderungen wie Inklu-
sion und Ganztagschule immer mehr kooperieren (auch mit anderen Berufsgrup-
pen), ist systemische Weiterbildung erforderlich, die sich an ein Kollegium oder
Teile daraus richtet. Die Fortbildungsstudie P-Ink’ (vgl. Rank u.a. 2022) ist ein
Beispiel fiir die Kombination verschiedener systemorientierter Formate: Die Teil-
nehmenden meldeten sich als Tandems zu der Fortbildung an. Die Arbeit an der
eigenen Haltung zu Inklusion und Kooperation und der Abgleich dieser mit den
Teamkolleg*innen war ein Ausgangspunkt. Kollegiale Fallberatung (vgl. Macha
u.a. 2010) als Verfahren professioneller Praxisreflexion wurde in der Fortbildung
eingefithrt und kann gewinnbringend als regelmiflige Routine in einem Team
oder einer Gruppe von Mitarbeitenden weitergefiihrt werden. In einem geschiitz-
ten Rahmen werden berufliche Fragestellungen nach einem strukturierten Ablauf
besprochen und die Ressourcen des Teams genutzt, um Losungen zu entwickeln
(vgl. Sroka 2021). Ein weiteres Vorgehen zur Unterstiitzung problemorientierter
Teamentwicklung ist Aktionsforschung (Altrichter u.a. 2014). Die Teilnehmen-
den entwickeln eigene Forschungsfragen und bearbeiten diese mit Unterstiiczung
der Fortbildner*innen iiber einen lingeren Zeitraum (vgl. Danner 2021). Fort-
bildung in dieser Form zielt nicht nur auf feste Praktiken oder Wissensbestin-
de, sondern ermutigt die Teilnehmenden sich als reflektierende und kompetente
Praxisgemeinschaft zu verstehen und unterstiitzt durch Fachleute Wege fiir die
eigenen Problemstellungen zu finden.

1 Das Projekt P-ink (Professionalisierung fiir ein inklusives Schulsystem in der dritten Phase der
Lehrer*innenbildung ) wurde unter dem Forderkennzeichen 01/NV1703 mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert (2017-2020).
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3.4 Videogestiitzte Formate

Fiir diese Fortbildungsansitze kann Videografie eine bedeutende Unterstiitzungs-
moglichkeit sein. In ihrem Forschungsiiberblick zeigen Petko u.a. (2014, 348)
auf, welche Méglichkeiten Videos in der Lehrkriftebildung bereitstellen. Anhand
eigener Videos kann Best Practice gezeigt und kritische Situationen kénnen re-
flektiert oder auch simuliert werden. Anhand fremder Videos kénnen ebenfalls
effektive Unterrichtsmethoden verdeutliche, typische Routinen analysiert und
alternative Handlungsstrategien entworfen werden. Zu den Potentialen und Wir-
kungen der videogestiitzten Lehrkriftebildung sowie zu den rechtlichen Grund-
lagen gibt es eine Fiille an Literatur (vgl. auch Sonnleitner u.a. 2018). Es existiert
auch eine Meta-Datenbank zur Arbeit mit fremden Unterrichtsvideos®. Fallbasier-
tes, problemorientiertes Arbeiten kann mit Hilfe von Videos gut unterstiitzt wer-
den (vgl. Syring u.a. 2015, 680), ebenso wie alle Ansitze des situierten Lernens
(vgl. Gerhardinger u.a. 2018, 177fF.).

3.5 Digitale Fortbildungen

Alle genannten Punkte sind auch in digitalen Lehrkriftefortbildungen realisierbar,
wie sie seit Beginn der Corona-Pandemie z. B. als Webinare oder Blended-Lear-
ning-Angebote immer hiufiger angeboten und genutzt werden (vgl. Kleinknecht
(2021) im Projeke E-Lane?®). Auch die digitalen Formate kénnen den Qualitits-
kriterien guter Lehrkriftefortbildungen gerecht werden, gerade wenn sie nicht
nur dem reinen Wissenserwerb dienen, sondern ko-konstruktive Zusammen-
arbeit unterstiitzen. Es ist auch in digitalen Fortbildungen méglich, Merkmale
situierten Lernens zu nutzen, Mikroteaching und Core-Practices anzuwenden
oder eine Fallberatung durchzufiihren. Weitergehende und flexible Formen von
Fortbildung werden durch die Tatsache, dass sich Personen aus verschiedenen
Kontexten immer wieder unkompliziert iiber digitale Tools ,treffen kdnnen,
sogar erleichtert. In asynchronen Blended-Learning-Formaten kann Einzelarbeit
an Fillen und Wissensinput, gestiitzt durch Videos und attraktive Kursformate,
stattfinden. Synchrone Phasen dienen dann dem Austausch, dem Kennenlernen
multipler Perspektiven und dem Transfer auf eigene Situationen. Eigene Videos
erleichtern, wenn es datenschutzrechtlich méglich ist, die Aufnahme von Pra-
xisiitbungen, die durch Videocoaching reflektiert und begleitet werden konnen.
Durch die digitalen Méglichkeiten ist eine grofiere Unabhingigkeit von Zeit und
Raum gegeben, die neue Formate entstehen lisst.

2 https://unterrichtsvideos.net/metaportal/
3 hteps://digi-ebf.de/e-lane

doi.org/10.35468/5949-15



Professionalisierung von Grundschullehrkriften durch Fortbildung 241

4 Folgerungen und Fazit

Es ist also vieles iiber hochwertige Fortbildungen bekannt und nichts davon ist
billig oder schnell zu haben. Langfristige professionelle Lerngemeinschaften in-
tensiv zu begleiten, professionelles Coaching und Feedback zu liefern, videoge-
stittzte digitale Lernumgebungen fiir fundierte Blended-Learning-Angebote zu
entwickeln, ist personal- und zeitintensiv. Wenn man Professionalisierung (wie
Helsper 2021, 54, siche Abschnitt 1) sowohl in einer individuellen Perspektive
als auch in einer gesellschaftlich-institutionellen Perspektive versteht, dann sollte
es auch im Interesse der Linder sein, die rechtlich verpflichtenden Fortbildungen
personell und finanziell zu unterstiitzen, um ein hochwertiges Angebot bereit-
zustellen, das die evidenzbasierten Qualititskriterien erfiillt und sich bis auf die
Ebene der Schiilerinnen auswirkt. Neben der Verbesserung von Fortbildungen in
Prisenz kann wie gezeigt eine gewisse Chance im digitalen Sprung durch die Co-
rona-Pandemie liegen. Es konnten beispielsweise Blended-Learning-Kurse (wei-
ter)entwickelt werden, die bestimmte Teile (z.B. die reine Wissensvermittlung)
auslagern, andere (Coaching und Feedback) dafiir aber umso intensiver betreuen.
Zudem kénnen Vernetzungen und professionelle Lerngemeinschaften entstehen,
ohne dass Reisekosten anfallen. Die Wirkung dieser Angebote wiederum muss
weiterhin beforscht werden.
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Forschung zur Wirksamkeit
der Grundschullehrer*innenausbildung

1 Struktur der Ausbildung von Grundschullehrer*innen

In einem féderalen Land wie der Bundesrepublik Deutschland ist die organi-
satorische Vielfalt der Ausbildung von Lehrkriften auflergewdhnlich grof. Die
Ausbildung von Grundschullehrkriften findet an Universititen, Pidagogischen
Hochschulen, in Studiengingen mit Staatsexamen, einer Bachelor-Master-Struk-
tur oder einer Kombination aus beidem statt. Dariiber hinaus ist die zweite Aus-
bildungsphase, der Vorbereitungsdienst oder das Referendariat, sowohl in Hin-
blick auf den Zeitrahmen (1-2 Jahre) als auch die Struktur sehr disparat. Das
macht eine Bestimmung der Wirksamkeit schwer. An Gemeinsamkeiten ldsst sich
festhalten: Es gibt

1. eine erste und zweite Ausbildungsphase, erst an der Universitit oder Pidagogi-
schen Hochschule, dann in den Schulen und Studienseminaren;

2. vier Komponenten, eine fachwissenschaftliche, eine fachdidaktische, eine er-
ziechungswissenschaftliche und eine schulpraktische Ausbildung;

3. eine Ausbildung von Grundschullehrkriften in mehreren Fichern, das sind in
den meisten Bundeslindern Deutsch und/oder Mathematik, bisweilen auch
Sachunterricht;

4. von der Kultusministerkonferenz (KMK 2004) entwickelte Standards, die ein
Profil der grundsitzlichen Kompetenzen von Lehrkriften geben in Hinblick
auf das Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Beraten, Schule Innovieren;

5. eine Rahmenvereinbarung der KMK (1997) fiir die Grundschullehrer*innen-
ausbildung, in der dieser ein besonderer Erziehungsauftrag erteilt wird: Die
Lehrenden sollen auf eine Klassenlehrer*innentitigkeit vorbereitet werden;
dies ist einer der wenigen internationalen Standards (Blomeke 2006).

Uber diese Gemeinsamkeiten hinaus ist weiter zu sagen, dass die Lehrer*in-
nenausbildung generell kontinuierlicher Verinderung unterliegt, z.B. in ihrer
Strukeur, Institutionalisierung oder funktionalen Einbettung in das Bildungs-
und Schulsystem. Gleiches gilt, wie schon angefiihrt, fiir die Variation an Ausbil-
dungssystemen, -institutionen und -programmen (Konig & Blomeke 2020) — na-
tional wie international. Viele dieser Verinderungen gehen einher mit geinderten
normativen Vorstellungen oder Uberzeugungen dariiber, was eine Grundschul-
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lehrkraft leisten soll. In Deutschland wie auch in anderen Lindern erfolgt eine
zunchmende Akademisierung der Ausbildung — weg von dem, was man als ,ver-
beruflichte Miitterlichkeit® bezeichnet hat hin zu einer professionellen Lehrkraft,
die wissenschaftsbasiert ihr Handeln plant, umsetzt und reflektierc (Murray &
Passy 2014; Wildgruber & Becker-Stoll 2011). Fragen der Wirksamkeit von Aus-
bildung lassen sich von den vielfiltigen Entwicklungen, die hier nur skizzenhaft
genannt wurden, nicht trennen. Um Klarheit in diesem vielfiltigen Geflecht zu
gewinnen, kliren die Autorin und der Autor dieses Beitrags zunichst die Begriffe
Wirksamkeit und Wirksamkeitsmessung und stellen dann aktuelle empirische Er-
gebnisse zur Wirksamkeit der Grundschullehramesausbildung vor.

2 Wirksamkeitsforschung

Grundsitzlich geht es bei der Forschung zur Wirksamkeit der Lehrer*innenaus-
bildung darum, Hinweise zu erbringen, welche Stirken und Schwichen in einem
bestimmten Lehrer*innenbildungsprogramm oder -system bestehen (Hascher
2014). Es geht um Fragen wie: Was ist gelungen? Was ist nicht gelungen? Welche
Kritik ist berechtigt oder unberechtigt? Zu solchen und dhnlichen Fragen gibtes seit
vielen Jahren viele Auflerungen — selten jedoch evidenzbasiert. Der Mangel an evi-
denzbasierter Forschung zur Wirksamkeit von Lehrer*innenbildungsprogrammen
ist ein immer wiederkehrender Topos in der Diskussion seit mindestens 20 Jahren
(z.B. Hascher 2014; Terhart 2012). Die variierende Wiederkehr dieses Topos hat
unter anderem damit zu tun, dass viele unterschiedliche Perspektiven bestehen,
um die oben genannten Fragen zu beantworten. Es sind mindestens gesellschaft-
liche, institutionelle, curriculare, biirokratische und wissenschaftlich-theoretische
Perspektiven méglich. Ebenso gibt es unterschiedliche Akteursperspektiven, unter
anderem die der Lehrkrifte, Schiiler*innen und der Eltern. Diese unterschiedli-
chen Perspektiven, mit denen unterschiedliche Ziele und Interessen verkniipft
sind, machen Wirksamkeitsforschung sehr komplex.

Forschungsmethodisch spricht man in diesem Zusammenhang von der ,Reich-
weite“ der Forschung (Kénig & Blémeke 2020). Das betrifft einerseits die Fra-
ge, wer in die Forschung einbezogen wird, und andererseits, wie weitreichend
die Aussagen sind, die man treffen kann. Galluzzo und Craig (1990, 603) dif-
ferenzieren in Hinblick auf die dazu bestehende Forschung in Studien, die die
Lehrer*innenausbildung selbst, z.B. ihre Organisation, Struktur, Prozesse oder
Ergebnisse, untersuchen; diese erfiillen die Funktion der Programmevaluation.
Hingegen Arbeiten, die auf Zusammenhinge in der angenommenen Wirkungs-
kette von Ausbildung — Lehrer*innenhandeln — Schiiler*innenergebnisse fokus-
sieren, validieren die Programme mit Auflenkriterien; sie iiberpriifen eine weit-
aus grofere Funktionsreichweite der Lehrer*innenausbildung. Im Kontext der
Programmevaluation gibt es eine Reihe von Untersuchungen. Deutlich weniger
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Studien liegen zur Programmvalidierung vor. Dies betrifft explizit das Feld der
Grundschulforschung, das durch viele Programmevaluationen charakeerisiert ist,
sichtbar z. B. im Bereich Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache.

Neben der Reichweite der Wirksamkeitsforschung spielt die Frage, an welchen
Kompetenzen und Performanzen sich Wirksamkeit zeigt, eine wichtige Rolle.
Fasst man gegenwirtige Ansitze der Expertiseforschung, der Modelle professi-
oneller Lehrer*innenkompetenz und des Angebot-Nutzungsmodells zusammen,
ergeben sich folgende Bereiche von Wirksamkeit, die Krauss u.a. (2020) in ihrem
Kaskadenmodell zusammenfassen.

Professionelle Situations- Lehrerverhalten Schiiler- Unterrichtliche
Kompetenz spezifische (Unterrichts- Mediation Zielkriterien
(Dispositionen) Kompetenzen performanz)
Professions- Bereitstellung \
. ‘Wahrnehmun, o . \ Kernkriterium:
wissen e von Lern_ \ Unterrichts- \ T
(FW, FDW, PW) gelegenheiten \ A \ eistungs-
’ ’ ; \ beteiligung \ entwicklung
Interpretation \ \
Professionelle \ ZrB_-:. \
Uberzeugungen . | Kognitive || Nutzung der Steigerung der
Entscheidung / Aktivierung Lerngelegen- Legmfrel%de
Motivationale _ heiten
Orientierungen (noticing, / Konstruktive / .
) professional Unterstiitzung ‘j Hausaufzaben J Re_duknon von
Selbstregulative vision) Leistungsangst
Fahigkeiten Klassenfiihrung
1 2 3 4 5

Abb. 1: Kaskadenmodell von Krauss u.a. (2020)

Das Modell lasst sich in Hinblick auf die Wirksamkeit wie folgt lesen: Die ers-
ten drei Kisten zeigen theoriegestiitzt Bereiche, in denen Lehrer*innenausbildung
wirksam sein kann. Der vierte und fiinfte Kasten verweisen im Sinne der Reich-
weitendiskussion auf Aspekte der Wirkungskette. Lehrer*innenausbildung ist
umso wirksamer, je mehr sie dazu beitrigt, dass die Schiiler*innen sich in Abhin-
gigkeit von den unterrichtlichen Zielkriterien engagieren.

1. Unter Professioneller Kompetenz versteht man Professionswissen, das Shulman
(1986) folgend tiblicherweise in die drei Bereiche Fachwissen (content know-
legde), fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) und pidago-
gisches Wissen (general pedagogical knowledge) unterteilt wird. Modelle pro-
fessioneller Kompetenz von Lehrer*innen, etwa Baumert und Kunter (2006),
beziehen zusitzlich professionelle Uberzeugungen, motivationale Orientierun-
gen und selbstregulative Fihigkeiten ein. Auf der Professionellen Kompetenz
liegt der Fokus dieses Beitrags.
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2. Situationsspezifische Kompetenzen sind Prozesse der situationsangemessenen
Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidung in konkreten Situationen.
Im Englischen spricht man von noticing and professional vision.

3. Es ist eine Sache, Kompetenzen zu haben, cine andere, dass Lehrkrifte diese
in eine gelungene Unterrichisperformanz umsetzen. Wirksamkeit muss auch da-
hingehend nach der Performanz fragen, dass Lehrende Lerngelegenheiten fiir
Lernende bereitstellen.

4. In der Praxis ist Lehrer*innenausbildung im Sinne der Schiiler-Mediation nur
wirksam, wenn sich Schiiler*innen aufgrund der Kompetenzen der Lehrkrifte
im Unterricht beteiligen, Lerngelegenheiten nutzen, Hausaufgaben erfolgreich
bewiltigen etc.

5. Dabei miissen unterrichtliche Zielkriterien erreicht werden, z. B. eine Entwick-
lung der Leistung, eine Steigerung der Lernfreude oder eine Reduktion von
Leistungsangst.

Grundsitzlich bedeuten die hier vorgetragenen Uberlegungen, dass Wirksam-
keitsforschung komplexer Designs bedarf, auch wenn die Gefahr der Konfun-
dierung gegeben ist, wenn entscheidende Drittvariablen und ihre Kovariationen
unberiicksichtigt bleiben und die Gefahr von Fehlschliissen besteht (Kénig 2013).

3 Befunde zur Wirksamkeit der Grundschullehrer*innen-
ausbildung

Projekte zur Wirksamkeit der Lehrer*innenausbildung der letzten Jahre setzen
auf eine standardisierte Erfassung von Wissen mit entsprechenden Testverfahren
und basieren meist auf groflen, oft international angelegten Surveys. In diesem
Gesamtkontext ist die Forschung zum Primarbereich allerdings eher unterrepri-
sentiert. Ein erheblicher Teil der Studien beschiftigt sich mit der Sekundarstufe.
Ein grofles internationales Review der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD) von 2019 zum pidagogischen Fachwissen,
das Studien mit insgesamt 10.769 Lehrer*innen und 853.452 Schiiler*innen
einbezicht, dokumentiert, dass nur 11% der quantitativen und 20% der quali-
tativen Studien explizit den Grundschulbereich betrafen. 27% der quantitativen
und 16% der qualitativen Studien haben die Primar- und Sekundarstufe zusam-
mengefasst (OECD 2019, 42). In Hinblick auf die Schiiler*innen befassten sich
in den quantitativen 15% und in den qualitativen Studien 29 % nur mit der
Grundschule, wihrend 5% im quantitativen und 6% im qualitativen Bereich bei-
de Schiiler*innengruppen zusammenfassten.

Professionelle Kompetenz als Gegenstand der Grundschulforschung adressiert auf
der Ebene von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen vor allem Mathematik
und Mathematikdidaktik, zudem liegen Arbeiten zu padagogischem Wissen vor.
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Einzelne Studien greifen Sachunterricht und Deutsch bzw. Schriftspracherwerb
auf. Ein zunehmend intensiv beforschter Gegenstand ist Sprachbildung/Deutsch
als Zweitsprache, der daher auch in diesem Beitrag aufgegriffen wird. Situations-
spezifische Kompetenzen und die Performanz von Lehrkriften sind in die Ergeb-
nisdarstellung zu den professionellen Kompetenzen integriert.

3.1 Professionswissen
3.1.1 Fachwissen und fachdidaktisches Wissen

Mathematik, Sachunterricht, Deutsch

Verschiedene nationale und internationale Untersuchungen der letzten Jahre
haben sich mit dem Professionswissen von (angehenden) Lehrkriften beschif-
tigt. Insbesondere fachdidaktisches Wissen ist ein einflussreicher Pridiktor fiir
Schiiler*innenleistungen (Baumert u.a. 2010). Meist standen (zukiinftige) Ma-
thematiklehrkrifte aus der Sekundarstufe I im Mittelpunk, selten die aus dem
Primarbereich. Standardisierte Studien zum Grundschullehramtsstudium befas-
sen sich ebenfalls hiufig mit Mathematik. Thre Ergebnisse dokumentieren einen
Zuwachs in mathematischem und mathematikdidaktischem Wissen wihrend des
Studiums. Im Projekt MT21 (Mathematics Teaching in the 21st Century) haben
Studierende am Ende der universitiren Ausbildung und Referendar*innen einen
deutlichen Leistungsvorsprung gegeniiber Studienanfinger*innen (Blémeke u.a.
2008). Auch im Projekt KLIMAGS (Kompetenzorientierte LehrInnovation im
MAthematikstudium fiir die GrundSchule) lisst sich ein deutlicher Lernzuwachs
nach dem Absolvieren entsprechender Lehrveranstaltungen feststellen, ebenso
aber auch Vergessenseffekte, die den langfristigen Lernzuwachs relativieren (Kolter
u.a. 2018). Blomeke u.a. (2010) nehmen in TEDS-M (Teacher Education and
Development: Learning to Teach Mathematics) eine international vergleichen-
de Perspektive ein: Angehende Grundschullehrkrifte aus Deutschland liegen mit
ihren mathematischen und mathematikdidaktischen Leistungen signifikant iiber
dem Mittelwert der TEDS-M-Linder, bleiben allerdings ebenso deutlich hinter
den Leistungen zukiinftiger Lehrkrifte aus den Lindern an der Spitze zuriick.
Lerngelegenheiten und Kompetenzen variieren stark. In der reinen Primarstufen-
lehrer*innenausbildung mit Mathematik als Schwerpunket gelingt es im interna-
tionalen Vergleich offenbar, ein hinreichendes mathematisches und mathematik-
didaktisches Fundament zu sichern. Die Leistungsspitze ist allerdings schmal und
Blémeke u.a. (2010) schlussfolgern, dass drei Viertel der zukiinftigen Lehrkrifte
Unterrichtsprozesse in Mathematik nicht mit hinreichender Sicherheit geeignet
strukturieren und evaluieren kénnen. Kompetenzzuwichse sind, exemplarisch
zeigt dies Eilerts (2009), in erheblichen Mafle abhingig von personlichen Voraus-
setzungen wie Abiturnote, Geschlecht, elterliche Bildungsnihe oder Motivation.
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Die Erfassung der Wirksamkeit der Sachunterrichtsausbildung ist erschwert da-
durch, dass die Ausbildung nicht nur zwischen den Bundeslindern, sondern auch
den Hochschulstandorten deutlich differiert. Die Ausbildung erfolgt disziplinir
oder integriert, naturwissenschaftlich oder gesellschaftswissenschaftlich ausgerich-
tet (Drechsler & Gerlach 2001); letztere Orientierung wird von Grundschullehr-
amtsstudierenden besonders gerne gewihle (Diirr 2010). Zum fachdidaktischen
Professionswissen im Sachunterricht liegen Befunde vor, die dessen Zusammen-
hang mit dem Lernerfolg der Schiiler*innen nachweisen (Lange u.a. 2012). Zu-
dem zeigt sich, analog zu Studien zu Mathematik: Diejenigen, die Sachunterricht
studiert haben, schneiden im Bereich des fachdidaktischen Wissens im Sachunter-
richt besser ab als die, die es nicht studiert haben (Lange u.a. 2012).
Einschligige Forschungsergebnisse aus grofien Surveys zu Deutsch im Primarbe-
reich gibt es derzeit nicht. Sowohl bei Instrumenten zur Erfassung von fachlichem
und fachdidaktischen Wissen als auch entsprechenden Ergebnissen steht erneut
der Sekundarbereich im Fokus. Ausgewihlte Studien nehmen den schriftsprachli-
chen Anfangsunterricht und spezifische Aspekte mit expliziter Bedeutung fiir die
Schiiler*innen in den Blick. Hanke u.a. (2018) zeigen in ihrer Studie, dass lingu-
istisches Grundlagenwissen (Graphematik, Phonologie, Morphologie, Orthogra-
fie, Syntax, Leseprozess) und fachdidaktisches Wissen (mit den Bereichen curricu-
lares, entwicklungsbezogenes, diagnostisches und vermittlungsbezogenes Wissen)
im Laufe der Lehramtsausbildung zunechmen. Fiir die lesedidaktische Ausbildung
berichten Rutsch u.a. (2018) von einem Kompetenzzuwachs, dies mit kleinen
Effekestirken. In den letzten Jahren haben sich mit dem Ansatz situierter Lernum-
gebungen und videogestiitzter Verfahren konzeptionelle Ansitze entwickelt, die
sich dem Fach Deutsch und dem schriftsprachlichen Anfangsunterricht widmen.
Exemplarisch dokumentieren Félling-Albers u.a. (2004), dass Studierende in der
situierten Lernumgebung notiges Fachwissen zum Schriftspracherwerb sowie Di-
agnose- und Férderkompetenzen erwerben kdnnen.

Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache

Ein sich derzeit schnell entwickelnder Forschungsschwerpunkt evidenzorientierter
Implementation ist der Bereich Sprachbildung, unter dem Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) und Mehrsprachigkeit subsumiert sind (Becker-Mrotzek & Woerfel
2020). Hierzu liegen keine Standards der KMK fiir Lehrpersonen bzw. Lehramts-
studierende vor, weil DaZ kein Unterrichtsfach ist. Das Ziel der schulischen Im-
plementierung liegt darin, neben einzelnen zusitzlichen Sprachfordermafinahmen
sprachliche Bildung durchgingig in den schulischen Alltag zu integrieren. Daher
ist das Ziel der universitiren Ausbildung die Vermittlung einer meist als generisch
begriffenen Kompetenz, die Lehrende zu einem sprach- und vielfaltssensiblen Un-
terricht befihigen soll (Kéker 2018). Sprachbildung agiert als Querschnittsdiszi-
plin, deren Inhalte zusitzlich zu fachbezogenen, fachdidaktischen und pidagogi-
schen Themen in meist geringem Umfang studiert werden (Baumann 2017).
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Fiir Lehramtsstudierende wurden in den letzten Jahren vermehrt Angebote ge-
schaffen, um Kompetenzen fiir Sprachbildung zu entwickeln. Das Angebot bzw.
dessen Implementierung ist allerdings sehr disparat (Becker-Mrotzek & Woerfel
2020): Wo Angebote bestehen, differieren diese nach Verpflichtungsgrad und Ge-
staltung. Beispielsweise gibt es einen additiven Ansatz mit einem eigenstindigen
Modul fiir DaZ und ein integriertes Modell, in dem die DaZ-Kompetenz in be-
reits bestehende Module integriert vermittelt wird (Stangen u.a. 2020). Trotz vie-
ler Angebote fehlt es an Evaluationen (Witte 2017, 360), was unter anderem dem
geschuldet ist, dass der Einsatz von sprachsensiblen Konzepten derzeit vielfach erst
erprobt wird und daher auch die empirische Uberpriifung der Wirksamkeit noch
am Anfang steht (Koch-Priewe 2018). Standardisierte Instrumente befinden sich
im Entwicklungsprozess, daher werden meist Selbsteinschitzungen herangezogen.
Einige wenige Evaluationsstudien zu Sprachbildung bzw. DaZ liegen vor, auf de-
ren Befunde exemplarisch verwiesen werden kann. Wegweisend fiir die Erfassung
von DaZ-Kompetenzen ist das DaZKom-Modell: Dieses modelliert und definiert
die Bestandteile dieser Kompetenz im Hinblick auf generische Anforderungen
von sprach- und vielfaltssensiblem Fachunterricht. Das gleichnamige Messinstru-
ment (Ehmke & Hammer 2018) basiert auf Standards, die Studierende beziiglich
ihrer DaZ-Kompetenz erreichen konnen. Die Ergebnisse bestehender Studien ge-
hen in eine einheitliche Richtung. Auch wenn Lehrangebote zu DaZ meist nur
einen geringen Umfang des Lehramtsstudiums abdecken, fiihrt das Absolvieren
von Lerngelegenheiten zu mehr DaZ-Kompetenz (u.a. die Pri-Post-Studien von
Berkel-Otto u.a. 2020; Paetsch u.a. 2019; Schroedler & Stangen 2019). Aller-
dings, auch wenn Studierende ihre Kompetenz durch entsprechende Lernange-
bote ausbauen, bleibt diese insgesamt auf einem niedrigen Niveau. Das zeigt sich
auch dort, wo der DazKom-Test eingesetzt wird: Nur wenige Studierende errei-
chen den dort definierten Regelstandard. Stangen u.a. (2020) berichten beispiels-
weise, dass die Hilfte der Studierenden auf der untersten Kompetenzstufe bleibt.
Die Kompetenzzuwichse fallen, wenn auch meist mit kleinen Effekten, stirker
aus, wenn Studierende eine Fremdsprache oder Deutsch studieren (Hammer u. a.
2015; Paetsch u.a. 2019; Stangen u.a. 2020). Ob dieses niedrige Kompetenzlevel
angehende Lehrende spiter im Beruf zu situationsspezifischer Wahrnehmung und
angemessener Reaktion befihigt, ist derzeit Gegenstand der Forschung (Hecker
u.a. 2020).

3.1.2 Pidagogisches und bildungswissenschaftliches Wissen

Entgegen der Testung von fachlichem und fachdidaktischem Wissen haben die Er-
fassung von pidagogischem Wissen und die damit verbundene Wirksamkeitsfor-
schung eine kiirzere Tradition (Kénig & Blomeke 2009). Dennoch liegen Studien
vor, mittels derer sich positive Auswirkungen von pidagogisch-psychologischem
Wissen und Kénnen zeigen, beispielsweise auf die Effizienz von Klassenfiihrung
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und konstruktiver Lernunterstiiczung (Voss u.a. 2014). In der zuvor erwihnten
groflen OECD-Studie wird iiber alle Schulformen hinweg, die Primarstufe ein-
geschlossen, konstatiert, dass pidagogisches und bildungswissenschaftliches Wis-
sen eine wichtige Voraussetzung fiir qualititsvollen und effektiven Unterricht ist;
Kompetenzen in diesem Bereich erwiesen sich als wichtige Indikatoren fiir eine
gute Unterrichtsexpertise (OECD 2019, 61). Diese schularteniibergreifende Ten-
denz zeigt sich auch, wenn man sich die Ausbildung von Grundschullehrer*innen
anschaut.

Das erzichungswissenschaftliche Studium setzt sich aus mehreren Disziplinen und
Komponenten zusammen, deren Gewichtung, Vielfalt und Verbindlichkeit er-
heblich variieren (Nolle 2004). Zudem ist kaum einheitlich definiert, was man
unter pidagogischem Wissen versteht. Das erschwert die Erfassung von Wirk-
samkeit. Eine nihere Beschreibung und Untergliederung liegt dem TEDS-M-Test
zugrunde, in dem pidagogisches Wissen, unter Bezugnahme auf das Unterrichten
als Kernaufgabe von Lehrenden und Erkenntnissen der Unterrichtsforschung und
Allgemeinen Didaktik, durch die Anforderungen Strukturierung von Unterricht,
Umgang mit Heterogenitit, Klassenfiihrung, Motivierung und Leistungsbeurtei-
lung definiert und strukeuriert wird (Kénig & Blomeke 2009).

Die Befundlage ist durch einen Kompetenzzuwachs im pidagogischen Wissen
durch die Ausbildung charakterisiert. Zukiinftige Grundschullehrer*innen ver-
fiigen am Ende der Ausbildung iiber mehr erziehungswissenschaftliches Wissen
als Anfinger*innen, in MT21 erfasst durch offene Aufgaben zu Unterrichtspla-
nung, Lernzielkontrolle und dem Umgang mit sozialer Ungleichheit (Blomeke
u.a. 2008). Auch TEDS-M (Blémeke u.a. 2010) zeigt mit dem Voranschreiten
der Ausbildung bessere Ergebnisse bei der Testmessung von pidagogischem Un-
terrichtswissen. Mit Blick auf Teilskalen des Tests erwarben zukiinftige Lehrkrif-
te wihrend der ersten Ausbildungsphase vorwiegend deklarativ-konzeptionelles
Wissen und schnitten nach der praktischen zweiten Phase auf der Subskala fiir
den praktischen Wissenstest viel besser ab (Kénig 2013). Die LEK-Studie (Lings-
schnittliche Erhebung pidagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden)
gibt differenzierte Einblicke: Grundschullehramtsstudierende machen erhebliche
Lernfortschritte v.a. im Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Unterricht
und dessen Strukturierung (Konig & Seifert 2012). In den Kontexten Klassen-
fithrung, Motivierung und Leistungsbeurteilung sind die Wissenszuwichse etwas
geringer. Ahnliche Ergebnisse zeigen auch Studien zur Erfassung bildungswis-
senschaftlichen Wissens wie BilWiss (Bildungswissenschaftliches Wissen und der
Erwerb professioneller Kompetenz bei Lehramtskandidaten). Auch dieses nimmt
bei angehenden Grundschullehrkriften wihrend der Ausbildung zu (Linninger
u.a. 2015).

Einige Teilkonstrukte pidagogischen Professionswissens sind Gegenstand eigener
Studien. Dies trifft unter anderen fiir den Umgang mit Heterogenitit, hiufig
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gekoppelt mit oder definiert als diagnostisches Wissen, und fiir Klassenfithrung
zu. Diese Untersuchungen bezichen teilweise situationsspezifische Kompetenzen
mit ein. Sie nutzen hiufig fall- oder videobasierte Verfahren, die einer Forderung
von Fihigkeiten der Wahrnehmung, Interpretation und Handlungsentscheidung
in konkreten Situationen und deren Messung dienen (Gold u.a. 2017). Exem-
plarisch ldsst auf Studien zu Klassenfiihrung verweisen, die eine Wirksamkeit
belegen (Gold u.a. 2017; Kramer u.a. 2017).

Durchwegs sind einflussnehmende Faktoren zu beriicksichtigen. Auf Ebene von
Ausbildung bzw. Hochschule beeinflusst die Unterrichtsqualitit in den Vorlesun-
gen und Seminaren {iber Pidagogik das Erreichen theoretischer Wissenskompo-
nenten, wihrend sich Mafinahmen der Unterrichtspraxis zusammen mit schu-
lischen Lernméglichkeiten auf das Erreichen praktischer Wissenskomponenten
auswirken (Klemenz u.a. 2019). Auf individueller Ebene sind z. B. pidagogisches
Vorwissen und Berufswahlmotivation bedeutsam (Kénig & Seifert 2012).

3.2 Professionelle Uberzeugungen

Wirksamkeit von Lehrer*innenausbildung zeigt sich nicht nur im Zuwachs von
Kompetenzen, sondern besonders auch in der Umsetzung dieser Kompetenzen
in gutem Unterricht. Ob vorhandene Kompetenzen von Lehrkriften im Unter-
richt zu gelungener Performanz werden, ist unter anderem von professionellen
Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fihig-
keiten abhingig. Diese tragen erheblich dazu bei, vorhandene Kompetenzen in
dem komplexen Konglomerat von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und
pidagogisch-bildungswissenschaftlichem Wissen im wahrsten Sinne des Wortes
praktisch werden zu lassen. Sie filtern die Wahrnehmung von Lehrer*innen, ver-
stirken die Nutzung von vorhandenem Wissen und setzen Rahmen méglichen
Handelns (OECD 2019, 19). Exemplarisch liegt im Folgenden der Fokus auf
professionellen Uberzeugungen.

Uberzeugungen sind relevant fiir die Ausbildung von Lehrkriften, da sie Einfluss
auf die Unterrichtspraxis und das Lernen von Schiiler*innen nehmen (Pajares
1992; Voss u.a. 2011; zum Begriff Uberzeugungen siche Reusser u.a. 2011). Thre
Verinderung gilt gleichermaflen als die schwerste und wichtigste Aufgabe von
Lehrer*innenausbildung (Thompson 1992, 135). Studien der letzten Jahre gehen
von Lernkonzepten im Sinne des situierten Lernens aus, die den Lehr-Lern-Pro-
zess als subjektiven Konstruktionsprozess betonen und entsprechende Uberzeu-
gungen bei Studierenden verstirken sollen (Reusser u.a. 2011).

Ein Forschungsschwerpunke liegt auf fachlichen und fachdidaktischen Uber-
zeugungen, hiufig in Zusammenhang mit Auswertungen der TEDS-M-Daten.
Ahnlich dem Professionswissen dominieren auch hier mathematikorientierte Fra-
gestellungen. Uberzeugungen verindern sich durch das Absolvieren von Hoch-
schulveranstaltungen (siche die Metaanalyse von Liljedahl u.a. 2005). Exem-
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plarisch fiir Mathematik wandeln sich zu Beginn des Studiums vorherrschende
transmissiv-lerntheoretische Uberzeugungen hin zu einem konstruktivistisch ge-
prigten Bild von Mathematikunterricht, das als vorteilhaft fiir die Leistungsent-
wicklung der Schiiler*innen gilt (Voss u.a. 2011). Insgesamt wird in der Grund-
schullehrer*innenausbildung allerdings eine geringe Selbstwirksamkeit in Hinblick
auf fachbezogenes Lehren konstatiert (Petersen & Treagust 2014; Reichhart 2018).
Das trifft besonders fiir fachfremd erteilten Unterricht zu, etwa den Sportunter-
richt, der an Grundschulen nur zu 50% von dafiir ausgebildeten Lehrkriften er-
teilt wird (Liebl 2018), oder den Musikunterricht, der zwischen 75% und 80%
fachfremd unterrichtet wird (Schellberg 2018). Darin spiegelt sich wider, dass
Zusammenhinge zwischen (selbsteingeschitzten) pidagogischen oder fachdidak-
tischen Fihigkeiten und Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen (O’Neill & Ste-
phenson 2012; Palmer 2002): Der Zuwachs an pidagogischem, didaktischem und
fachlichem Wissen kann eine Erfolgserfahrung und somit eine Quelle fiir positive
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sein; universitire Lehrveranstaltungen kénnen
diese durch die Vermittlung von handlungsnahem Wissen vermutlich positiv be-
einflussen. Fiir zukiinftige Lehrer*innen an Grundschulen lisst sich dies erneut
an Klassenfithrung aufzeigen: Studierende, die einen héheren Lernzuwachs hin-
sichtlich ihrer Fihigkeit aufwiesen, klassenfiihrungsrelevante Ereignisse zu erken-
nen und theoriebasiert zu interpretieren, verzeichneten bei Gold u.a. (2017) einen
héheren Anstieg in ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen tiber Klassenfithrung.
Selbstwirksamkeit lisst sich in der Ausbildung stirken durch eine Schulung der
Wahrnehmung, wie fachliche oder wissenschaftliche Inhalte gelehrt und gelernt
werden, praktische Aktivitdten in der Ausbildung, eine Dopplung von Lehr-Lern-
prozessen und spezielle Kurse fiir Grundschulehramtsstudierende, die nicht Teil
einer allgemeinen fachwissenschaftlichen Ausbildung etwa in Mathematik, Musik
oder Physik sind (Palmer u.a. 2015; Schellberg 2018).

Einen weiteren Forschungsschwerpunke bilden inklusionsbezogene Uberzeugun-
gen, dessen Ziel darin liegt, dem nachzugehen, ob Reformbemiihungen zu einer
proinklusiven Haltung bzw. Vermittlung inklusionsorientierter Uberzeugungen
in der Lehrer*innenausbildung ihre Wirksamkeit zeigen. Hierfiir werden, im
Sinne einer Programmevaluation, verschiedene Lehrveranstaltungsformate eva-
luiert. Auch wenn unterschiedliche Operationalisierungen und Messinstrumente
zu inklusionsbezogenen Uberzeugungen die Ableitung einheitlicher Befunde er-
schweren, zeigt das systematische Review von Ruberg und Porsch (2017) positive
Entwicklungstendenzen, die die Autorinnen auf die Reformbemiihungen in der
Ausbildung zuriickfithren. Das Lehrprojekt EKBI (Expertise und Kooperation
fir eine Basisqualifikation Inklusion) weist, unter Einbezug fachdidaktischer
Fragestellungen, positive Effekte fiir unterrichtsbezogene Uberzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen bei Studierenden auf: Diese sehen sich eher in
der Lage, im inklusiven Unterricht Einfluss auszuiiben und schreiben sich eine
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héhere lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung zu (Gérich u.a. 2019). Junker
u.a. (2020) dokumentieren solche Effekte breiter angelegt fiir heterogenititssen-
sible Lehrformate, die die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich einer he-
terogenen Schiiler*innenschaft stirken. Schiiler*innenbezogene Uberzeugungen
verdndern sich, exemplarisch bei Keller-Schneider (2013), im Ausbildungsverlauf
ebenfalls: Studierende der Primarstufe gewinnen vor allem beziiglich lernorien-
tierter Uberzeugungen (Schiiler*innen arbeiten im Unterricht mit, weil sie etwas
lernen wollen), wihrend vermeidungsorientierte Uberzeugungen (Schiiler*innen
vermeiden im Unterricht Anforderungen) bedeutsam abnehmen.

4 Ausblick und Trends

Studien der letzten Jahre zeigen komplexe und ausdifferenzierte methodi-
sche Zuginge zum Feld der Wirksamkeitsforschung. Zunehmend werden in
der Lehramtsausbildung erworbene Kompetenzen auf ihre Wirkung auf die
Adressat*innen, vorrangig die Schiiler*innen, tiberpriift, um die Reichweite der
tiber Wirksamkeit getroffenen Aussagen erhéhen zu kénnen. Studien nutzen for-
schungsmethodische Zuginge wie Videografie, die situationsspezifische Kompe-
tenzen, deren Bedeutung wie auch Entwicklung, einbezichen (Gold u.a. 2017).
Dariiber hinaus setzen komplexe Designs alle angefiihrten Bereiche der For-
schung zu Wirksamkeit — Professionswissen, situationsspezifische Kompetenzen,
personale Merkmale — in Beziehung, um deren Verinderung und gegenseitige
Bedingtheit im Sinne moderierender und mediierender Effekte vertieft zu unter-
suchen. So sind Schlussfolgerungen méglich, die tiber Programmevaluationen hi-
nausgehen. Daraus resultiert fiir sich aktuell entwickelnde Forschungsgegenstin-
de wie Sprachbildung/DaZ, die derzeit durch Programmevaluation geprigt sind,
das Desiderat, diese hinsichtlich ihrer Reichweite in den Blick nehmen und sich
mit Effekten fiir die Schiiler*innen auseinander zu setzen (Hecker u.a. 2020).
Auf inhaltlicher Ebene bestehen Desiderate, die Grundschulforschung entgegen
der Dominanz mathematikbezogener Fragestellungen zu verbreitern. Besonders
grofle Studien zur Wirksamkeit haben Deutsch und Schriftspracherwerb bisher
weitgehend ausgeklammert.
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Mehr als Distance Learning:
Digitalisierung als Notwendigkeit,
Herausforderung und Chance in der

Lehramtsbildung fiir die Grundschule

1 Einleitung

Wihrend Digitalisierung als technischer Begriff aufgefasst werden kann, sind ihre
Implikationen im Alltag, die etwa in den Uberlegungen zu einer ,,Kultur der Digi-
talitit” (vgl. Stalder 2016) prizise beschrieben werden, massiv: Ein Layer an durch
Algorithmen selektierter Informationen legt sich als Augmentierung (AR) iiber
alltdgliche Riume; virtuelle Umgebungen (VR) laden zum immersiven Erlebnis;
Kommunikation und Zusammenarbeit wandeln sich mit Chats und Videokonfe-
renzen, und Identititsbildung findet in einem schnellen Wechselspiel ,viraler® Ei-
gen- und Fremd- und kollaborativer Konstruktionen von Welt und Selbst im Web
statt, womit letztlich auch Bildungsprozesse angesprochen sind. Zum Repertoire
einer Kultur der Digitalitit gehoren dariiber hinaus fiir Endnutzer*innen weniger
offensichtliche Aspekte und Nebenfolgen wie Big Data und Uberwachung, Filter-
blasen und Fake News, digitale Okonomien, Gkologische Folgen und Einfluss auf
Nachhaltigkeit, sowie digitale Gesundheit und Persénlichkeitsschutz.

Digitalisierung ist ein persistentes, nicht umkehrbares Phinomen, das zugleich
facettenreich immer neue Erscheinungsformen und Praktiken hervorbringt.
Beispielsweise ermdglicht das Web2.0 die transparente Informationsproduktion
durch potentiell alle Nutzer*innen, wihrend neu hinzugekommene Entwick-
lungen wie das Internet der Dinge und smarte Umgebungen Informationsfliisse
auf Nutzer*innen anpassen — und eher unsichtbarer und damit intransparenter
machen. Mit den Alltags-, Gegenwarts- und auch Zukunftsbeziigen, von denen
viele fiir die Grundschule anschlussfihig sind, liegt die Betrachtung von Digi-
talisierung als Lerngegenstand nahe. Doch auch wenn diese Aufgabe vielerorts
mit der Formulierung digitalisierungsbezogener Kompetenzziele fiir Schule und
Lehramtsbildung angegangen wurde — oft nicht nur zur Alltagsbewiltigung, son-
dern auch zur durchaus konomisch gedachten Vorbereitung auf eine sich wan-
delnde Arbeitswelt — hat die Debatte um Digitalisierung in der Schule teilweise
erst mit der Corona-Pandemie eine enorme Prisenz erlangt, mit dem Fokus auf
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Digitalisierung als eine lange vernachlissigte Option zur Unterstiitzung des Ler-
nens (vgl. Leopoldina 2020). Allerdings ist der Krisenmodus von Digitalisierung
als Lernmittel keine Schulentwicklung im Sinne einer Auseinandersetzung mit
der Kultur der Digitalitit (vgl. Dobeli-Honegger 2020).

Obgleich digitale Applikationen immer nutzer*innenfreundlicher werden, sind
die Anspriiche an eine {iber intuitive Handhabung hinausgehende, miindige und
gestaltende Anwendung nicht gesunken, sondern cher gestiegen. Fachliche und
tiberfachliche Kompetenzen dahingehend zu vermitteln bzw. fachdidaktische
Kompetenzen dazu im Unterricht anwenden zu kénnen, ist eine bedeutungsvol-
le Aufgabe fiir Lehrkrifte — und eine anspruchsvolle dazu. Dieser Beitrag wird
die Professionalisierung von Grundschullehrkriften fiir das Unterrichten in einer
durch Digitalisierung geprigten Welt in den Blick nehmen. Dabei werden zu-
nichst die Anwendungsfelder von Digitalisierung in der Schule beleuchtet, um
die notwendige Breite der Professionalisierung in diesem Gebiet aufzuzeigen (2).
Anschlieflend wird die Relevanz fiir die Grundschule an Hand der Alltagswelt der
Kinder herausgearbeitet, wobei erneut die Rolle der Lehrkraft erfragt wird (3). Es
folgen iiberwiegend fachbezogene Beispiele der Anwendung von Professionswis-
sen (4) und schliefSlich werden Wege aufgezeigt, um die Professionsentwicklung
der Lehrkrifte, aber auch die Bereitstellung der systemischen Nebenbedingungen
anzugehen (5).

2 Typologie der Anwendungen und Anforderungen von
Digitalisierung in der Schule
Wie der Blick auf Kompetenzrahmen fiir die Lehramtsbildung (und fiir

Schiiler*innen) zeigt, besteht Digitalisierung in der Schule — dies gilt fiir alle Schul-
formen — in breiten Anwendungsfeldern dieser Kompetenzen (Abbildung 1).

Kompetenzen
der Lehrkraft

fachlich, fachdidaktisch, — -
padagogisch, personell...~ schulische Anwendungsfelder von Digitalisierung

Abb. 1: Anwendungsfelder von Digitalisierung in der Schule als Rahmen der Anforderungen an
die Kompetenzen der Lehrkrifte (eigene Darstellung, in Anlehnung an Schulze & Gryl im
Druck).

Fir Lehrer*innen ist damit die Kompetenzvermittlung an Schiiler*innen und
der Einsatz von Digitalisierung im Unterricht nur ein Teil der entsprechenden
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Anwendunggsbereiche (oberer Teil der Abbildung). Insbesondere der Orientie-
rungsrahmen NRW (vgl. Eickelmann 2020) weist dariiber hinaus weitergehende
Kompetenzen fiir die Anwendungsfelder Schulentwicklung und -organisation so-
wie Kommunikation und Beratung aus. Auch jenseits einer pandemiebedingten
Sondersituation kann im schulischen Alltag Digitalisierung etwa transparente
und wechselseitige Kommunikation mit Eltern (z.B. iiber Hausaufgaben, Ter-
mine), mit Beratungseinrichtungen (z.B. Dateniibertragung, ad-hoc-Beratung)
und mit Schiiler*innen im Selbstlernen (z. B. Lernplattformen) ermoglichen. Sie
kann die verwaltungstechnische (z. B. Teilen von Daten) und fachdidaktische wie
pidagogische Vernetzung (z.B. gemeinsame Unterrichtsplanung) der Lehrkrifte
untereinander férdern und deren Fortbildung (z.B. Selbstlernmaterialien, Fort-
bildungsanmeldung) erleichtern. Im internationalen DigCompEdu-Modell (vgl.
Punie & Redecker 2017, 15) werden die dazu notwendigen Kompetenzen insbe-
sondere mit dem Bereich ,,Professional Engagement” umschrieben sowie mit dem
Begriff des ,Assessment”. Das UDE-Modell der Universitit Duisburg-Essen ist
wiederum ein Beispiel dafiir, wie auch die fachliche und fachdidaktische Orientie-
rung von Digitalisierung in der Lehramtsbildung beriicksichtigt wird, wie durch
die Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) in einem Positionspapier gefordert (vgl.
GFD 2018). Das UDE-Modell greift dariiber hinaus auch notwendige Basiskom-
petenzen der Lehrkrifte auf, die sich wiederum an das Frankfurt-Dreieck (Brinda
u.a. 2019) aus Informatik- und Mediendidaktik anschlieSen: Kompetenzen bzgl.
technologischer und medialer Strukturen und Funktionen, kultureller Wechsel-
wirkungen und Interaktion (vgl. Brinda u.a. 2019, 3).

Schulentwicklung und Unterrichtsgestaltung sind dabei nicht losgelst vonei-
nander. So zieht etwa die Entscheidung fiir fachliche Digitalisierungsbeziige in
einem schulinternen Curriculum auch die Entscheidung fiir ein bestimmtes pi-
dagogisches Konzept und die Notwendigkeit grundlegender Infrascruktur nach
sich. Damit sind auch Modelle der Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen
eine wichtige Orientierung fiir Lehrkrifte. Das Modell der Kultusministerkon-
ferenz (vgl. KMK 2016) beinhaltet vor allem grundlegende Kulturtechniken, die
sich ohne Zweifel gewandelt haben.! Allein das Auffinden, die Selektion und die
Bewertung von Informationen sind mit Suchmaschinen, Echokammern und den
nutzergenerierten Daten des Web2.0., die alte Expert*innenkulturen in Frage stel-
len, komplett neu orientiert.

Die Kompetenzkataloge lassen erahnen, wie umfangreich die Anforderungen an
Lehrkrifte sind, und wie umfassend kompetente Lehrkrifte aber auch den Schul-
alltag verindern und Schule innovieren kénnen. Der Lehramtsbildung kommt

1 Inverkiirzter, weniger systematischerer Form werden in KMK (2016) auch Kompetenzen der Lehr-
krifte benannt. Das in Arbeit befindliche Erginzungspapier, das Ende 2021 erwartet wird, soll
diesen Fokus erweitern und stirker auf die Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte sowie deren Auf-
gaben iiber den Klassenraum hinaus eingehen (vgl. Eickelmann 2021).
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in der Professionalisierung der Lehrkrifte dabei selbstverstindlich eine bedeutsa-
me Rolle zu — die ,Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen® der KMK
(2019) formulieren hierzu Anforderungen im Rahmen eines , primarstufenspezifi-
schel...][n] Kompetenzprofil[s]“ (KMK 2019, 64), das in die Curricula der Lehr-
amtsbildung zu implementieren ist und dabei die Kompetenzen der genannten
Kataloge sehr knapp summiert: Lehrkrifte sollen

~Entwicklungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht
angemessen |...] rezipieren sowie Moglichkeiten und Grenzen der Digitalisierung kri-
tisch [...] reflektieren. Sie konnen die daraus gewonnenen Erkenntnisse in fachdidaketi-
schen Kontexten nutzen sowie in die Weiterentwicklung unterrichtlicher und curricu-
larer Konzepte einbringen. Sie sind sensibilisiert fiir die Chancen digitaler Lernmedien
hinsichtlich Barrierefreiheit und nutzen digitale Medien auch zur Differenzierung und
individuellen Férderung im Unterricht.“ (KMK 2019, 65).

Dass angesichts der allgemeinen Formulierungen und der notwendigen pidago-
gischen wie fachlichen Vertiefungen dabei Aufgaben der Implementierung und
Konkretisierung bleiben, die sich weiterhin in der Entwicklung und Erforschung
befinden, zeigen zahlreiche laufende Projekee. Eines ist das NRW-weite Verbund-
projekt Communities of Practice (vgl. Comeln 2020), das durch Fichercluster
und ficheriibergreifende Cluster digitalisierungsbezogene Kompetenzen unter
Einbezug von Akteur*innen aller Phasen der Lehramtsbildung fiir alle Schulfor-
men vermitteln helfen soll.

3 Kindheit und Digitalisierung — ein Maflstab fiir
Professionsentwicklung der Grundschullehrkrifte

Fiir die Professionalisierung von Primarlehrkriften im Speziellen spielt das Ver-
hiltnis von Kindheit und Digitalisierung eine grofle Rolle, da die Primarstufe
stets (auch) an die Alltagswelt der Kinder anschliefSen, sprich, ihre bestehenden
Kompetenzen analysieren, einbeziehen und erweitern, und ihnen dariiberhinaus-
gehende, aber anschlussfihige Kompetenzen (einschliefflich Wissen) vermitteln
soll (vgl. Gervé 2017). Das heifit, die Vermittlungsanlisse und damit auch -in-
halte ergeben sich nur in Teilen aus der Fachlogik. Dabei finden sich, etwa durch
die geringere Autonomie und stirkere, von Bezugspersonen und gesetzlicher Seite
veranlasste Limitation in der Nutzung digitaler Technologien, andere Praktiken
und Bedarfe als in der Sekundarstufe. Der Vergleich der KIM- (mpfs 2021a) und
der JIM-Studie (vgl. mpfs 2021b) zeigt erwartbar, dass Jugendliche etwa eine
deutlich stirkere und vielfiltigere Social-Media-Nutzung als Kinder aufweisen,
wobei letztere dennoch auf ausgewihlten Plattformen unterwegs sind. Der vor-
schulische Kontakt besteht im Ermessen der Erzichungsberechtigten, wird aber
gefordert durch ein umfassendes, explizit an Kinder gerichtetes Angebot (Spiele,
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Apps, digital gestiitztes Spielzeug). Gleichzeitig sind Kinder Zeugen einer um-
fassenderen Nutzung von Digitalisierung (etwa in der Beobachtung ihrer Be-
zugspersonen in der Nutzung von Smartphones, Smart Homes und immersiven
VR-Technologien) und erhalten weitere, ggf. bruchstiickhafte Informationen aus
der medialen Kommunikation (etwa iiber Algorithmen, Kiinstliche Intelligenz,
Robotik). All das wirft Fragen fiir die Kinder auf, die die Grundschule in ihrem
Alltagsbezug aufnehmen muss.

Bzgl. der Kompetenzen der nahezu im gegenwirtigen Stand der Digitalisierung
aufgewachsenen Grundschiiler*innen wird (weiterhin) gelegentlich die Vermu-
tung geduflert, dass sie als Digital Natives bereits umfangreiche Fihigkeiten mit-
bringen, und daher ohnehin gegeniiber Lehrkriften, den Digital Immigrants,
einen entscheidenden Vorteil besitzen. Doch wie Untersuchungen zumindest
an ilteren Schiiler*innen zeigen (vgl. Thme & Senkbeil 2017), betrifft diese Ein-
schitzung nur intuitive und routinierte Nutzungsstrategien und nicht die Kom-
petenzen, die fiir einen verstindnis- und miindigkeitsorientierten’ Umgang mit
Digitalisierung notwendig sind. Auch sind damit noch nicht die zukiinftigen Ent-
wicklungen von Digitalisierung einbegriffen, fiir die eine digital orientierte Bil-
dung Grundlagen mitgeben soll, zumal Kinder zunichst einmal stark gegenwarts-
orientiert leben und denken (vgl. de Haan 2008). Hier kann und muss Schule
demnach titig werden, und hierfiir miissen Lehrkrifte befihigt werden. Auch in
ihrer Lindervereinbarung empfiehlt die KMK (2020) digitalisierungsbezogenes
Lernen vom Beginn der Grundschule an.

Die Frage, ob Lehrkrifte an die Erfahrungen der Schiiler*innen anschliefien kén-
nen, ist besonders stark abhingig davon, inwiefern sie die berichteten Phinomene
in groflere Zusammenhinge einbetten, vor dem Hintergrund ihrer Alltagsrelevanz
und ihrer Implikationen bewerten und fiir Kinder anschlussfihige Kompetenzen
identifizieren und vermitteln kénnen. Das bedeutet, dass Lehrkrifte mit den ak-
tuellen Alltagsentwicklungen der Digitalisierung im gewissen Rahmen vertraut
sein miissen — das bedeutet aber nicht, dass sie simtliche Digitalisierungsbeziige
auch in ihrem eigenen Alltag leben miissen. Die Nutzung digitaler Anwendungen
ist in vielen Fillen ein Abwigen zwischen Service/Beteiligung und den entspre-
chenden Gegenleistungen etwa in Form der Freigabe personlicher Daten. Auch
die 6ffentliche Inszenierung des Selbst in Social Media ist eine Frage des Typs und
der Sozialisation. Zudem ist die Anzahl der Plattformen viel zu hoch, um zeit-
dkonomisch alle aktiv zu nutzen. Plattformen wie TikTok sind interessant fiir ein
jiingeres Publikum (vgl. mpfs 2020a) und lohnen daher eine kritisch-informierte
Beschiftigung, ihr unterrichtsadiquates Verstindnis setzt aber keine regelmifSige
Nutzung durch die Lehrkraft voraus. Eine Lehrkraft kann daher authentisch die

2 Begriff in Anlehnung an die miindigkeitsorientierte Bildung (vgl. Dorsch & Kanwischer 2019),
nach der Miindigkeit (vgl. Adorno 1971) kein vollstindig erreichbarer, aber in der méglichst star-
ken Anniherung erstrebenswerter Zustand ist.
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eigene, auch hoch selektive Nutzung von Social Media vertreten und zugleich
iiber die Metaecbene zumindest grundlegend, etwa durch Pressetexte, dariiber hi-
naus informiert sein. Insbesondere bei Anwendungen, die die Kinder bewegen,
sollte deren (sehr spezifische) Expertise ebenfalls einbezogen werden. In der Ver-
mittlung hilft es dabei ohnehin, gemeinsam mit den Schiiler*innen eine Metaebe-
ne auf Phinomene der Digitalisierung jenseits der bloffen Anwendung einzuneh-
men, was insbesondere durch Digitalisierung als Lerngegenstand/Lernen durch
Digitalisierung den Blick fiir die Bedingungen und Funktionsweisen hinter der
Anwendungsebene transparent erdffnet. Dies erfordert Wissen zur exemplarisch
gewihlten Plattform, zu allgemeinen Funktionsmechanismen des gegenwirtigen
Web und generell reflexive Kompetenzen der Lehrkraft.

Ambivalent wird diese Zielstellung der Unterstiitzung einer miindigkeitsorien-
tierten Haltung dann, wenn Kinder mit Zustimmung oder auf Wunsch von Be-
zugspersonen zu Objekren digitalisierungsbezogener Zusammenhinge werden.
Dies kann etwa bei der Uberwachung des Bewegungsradius eines Kindes der Fall
sein (Tracking durch GPS-fihige Uhren oder Anhinger, vgl. Albrechtslund &
Lauritsen 2018; Gryl 2020) oder bei der Anwendung von Learning Analytics
(fiir das Lernen mir Digitalisierung). Bei Learning Analytics werden durch al-
gorithmische Diagnostik des Lernstands die Anforderungen angepasst und ent-
sprechend die Aufgabenart und -komplexitit variiert (vgl. Siemens 2013). Dies
kann in Fichern wie Mathematik und Fremdsprachen recht leicht auf der Basis
von umfangreichen Vergleichsdaten mit vorgefertigten Anwendungen umgesetzt
werden. Komplizierter werden die Analyse von komplexer Schriftsprache und
Antworten der Schiiler*innen auf lebensweltliche (sachunterrichtliche) Problem-
stellungen. Sowohl im Tracking als auch in Learning Analytics ist das Handeln
des Kindes fiir andere transparent — zumindest im Rahmen der durch das Sys-
tem erfassten Kriterien. Ob das Kind vom Weg abgewichen ist, weil es einem
Freund helfen musste, oder ob es bei den Matheaufgaben durch personliche Pro-
bleme abgelenkt war, erfassen die eingesetzten Algorithmen in der Regel nicht.
Da aber auch Erwachsene Objekte von Digitalisierung sind (Stichwort etwa Big
Data, nutzer*innenorientierte Angebote), lohnt hier auch ein kritischer Blick der
Lehrkraft auf die eigene Nutzung digitaler Technologien und auf deren Hinter-
griinde — wozu in der Lehramtsbildung befihigt werden sollte, zumal Reflexivitit
eine prinzipiell erlernbare Kompetenz ist (vgl. Gryl 2012). Sollen aber Kinder
zunchmend miindig werden, muss ihnen diese Analyse ihrer eigenen digitalen
Anbindung erméglicht werden — auch, wenn im Fall der durch Eltern und Lehr-
krifte eingesetzten digitalen Systeme Erwachsene von der Intransparenz im Sinne
eines reibungslosen Ablaufs profitieren. Kinder miissen, um ihre digital geprigte
Umwelt zunehmend selbstbestimmt bewiltigen zu konnen, auch durch Digitali-
sierung im Sinne einer Metaecbene die umfangreichen Implikationen von Technik
lernen.
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Die Nicht-Thematisierung der Hintergriinde von Digitalisierung betrifft im noch
stirkeren Mafle die Bewahrpidagogik (Hoffmann 2008), die Kinder (und bis zu
einem gewissen Alter auch Jugendliche) komplett von digitalen Technologien
fernhalten will.? Sie vernachlissigt das Lebensumfeld der Schiiler*innen und ap-
pelliert vielmehr an die Elternhduser, das Sammeln entsprechender Erfahrungen
zu unterbinden. Begriindet wird dies u.a. mit der negativen Verinderung von
Denkmustern durch Digitalisierung (vgl. Spitzer 2012), wobei (Meta-)Studien
zeigen, dass die Argumentation der Bewahrpidagogik selektiv, wenn nicht sogar
widerspriichlich ist (Appel & Schreiner 2014). Kindliche Entwicklungsprozes-
se im Umgang mit digitalen Medien und Technologien bediirfen natiirlich der
Untersuchung, wobei sich vielmehr die Frage nach dem daraus abzuleitendem
Wie als die nach dem Ob stellt. Auch die Zugangsweisen der Kinder und deren
Bewertungen auf einer Metaebene sind durch die Forschung und die Lehrkrifte
zu beriicksichtigen (vgl. Irion 2016) und gehen iiber eine einseitig erwachsenen-
zentrierte Bewahrung hinaus. Diese pidagogische Haltung kann vielmehr ein be-
quemer Ausweg fiir Lehrkrifte sein, die sich der Professionalisierung bzgl. digita-
lisierungsbezogener Kompetenzvermittlung nicht aussetzen wollen, ldsst Kinder
mit den in einer Kultur der Digitalitit unvermeidbaren Alltagsbeobachtungen
und -praktiken allein, und versperrt ihnen eine Miindigkeit fordernde Metaebene
darauf.

4 Exemplarische Anwendungsfelder von Digitalisierung in der
Grundschule

Digitalisierung ist in ihrer Breite (von informatischer Grundbildung bis hin zu
einer Didaktik fiir die Kultur der Digitalitit) ein Querschnittsthema iiber alle Fi-
cher hinweg. Positionspapiere der Ficher (u.a. HGD 2020; GDSU 2021) zeigen,
dass sich deren Selbstverstindnis wandelt. Dies erlaubt einerseits Synergieeffekee,
erfordert andererseits auch eine umfassende Professionalisierung in den verschie-
denen fachlichen Bereichen und stellt hohe Anforderungen an die Vernetzung
innerhalb der Grundschullehramtsausbildung tiber Fichergrenzen hinweg.

Neben dem Mehrwert digitaler Verwaltungsplattformen kénnen auch Lernplatt-
formen den Schulalltag deutlich verindern: Sie erméglichen es, bei entsprechender
Nutzung, die Zielorientierung des Lernens fiir alle (einschliefllich der im Grund-
schulbereich stark involvierten Eltern, Uhlendorff 2009) transparent zu gestalten
und zugleich erlauben sie einen hohen Grad an (etwa zeitlicher) Differenzierung

3 Davon abzugrenzen sind Ansiitze, die aus pragmatischen Griinden Aspekte der Digitalisierung, z. B.
ein grundlegendes Algorithmenverstindnis, nahezu ohne digitale Ausstattung der Schulen vermit-
teln (Barefoot Computing 0.].). Gleichwohl kann auch hier eine routinierte Anwendungspraxis nur
iiber direkte Technikerfahrung der Schiiler*innen erlangt werden.
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sowie selbstgesteuertes Lernen der Schiiler*innen. Lehrkrifte haben einen gut
dokumentierten Stand iiber die Fortschritte der Kinder, was ihre Diagnostik und
den Austausch mit Kolleg*innen unterstiitzt. Verschiedene Nutzungskatego-
rien mit unterschiedlichen Rechten erlauben ein hohes Maf$ an Datenschutz bei
gleichzeitig verldsslicher Kommunikation. Zur Professionalisierung der Lehrkraft
zihlt damit auch, mit digitalen Ressourcen Lernen zu strukturieren, mit Blick auf
Inklusion — gerade in stark heterogenen Grundschulklassen — zu differenzieren,
Beziehung durch erginzende Kommunikation zu pflegen und zugleich den Ver-
waltungsaufwand durch ein effizientes System zu reduzieren. Klar ist, dass dieser
Umfang der Anwendung weder im Hinblick auf Hard- noch auf Software tiberall
umgesetzt ist. Hier sind Ressourcen unabhingig von der Professionalisierung der
Lehrkraft notwendig, deren Nicht-Vorhandensein auch einer Professionalisie-
rung entgegensteht.

Auf der Ebene der Ficher wurden bereits zahlreiche Anwendungen fiir die Grund-
schule entwickelt und erprobt: Im Fach Deutsch etwa kann Medienkompetenz
zur Recherche und Informationsselektion sowie zur textbasierten Produktion von
Medien vermittelt werden (Wampfler 2017). Auch kann tibungsorientiertes Ler-
nen — auch in den Fremdsprachen — lernendendifferenziert angeboten und mit
Gamification angereichert werden, so etwa im Spiel Ortho&Graf (BeifSwenger &
Meyer 2018).

In Mathematik kénnen digitale Recheniibungen direkte Riickmeldung geben,
mit Gamification und Visualisierung fiir das Verstindnis angereichert und iiber
Learning Analytics differenziert und teilweise mit Fehleranalyse versechen wer-
den (Siemens 2013). Die Lehrkraft wird auf diese Weise entlastet, um sich der
vertieften Verstindnisintensivierung, der Forderung, und der Arbeit mit Hands-
On-Modellen im Unterricht zu widmen. Teile der informatischen Grundbildung
kénnen auch im Mathematikunterricht realisiert werden, etwa die Vermittlung
eines technischen Algorithmenverstindnisses iiber das Programmieren von Ani-
mationen oder Bewegungsrobotern (z. B. Scratch, Dash).

Sachunterricht kann hier nahtlos die informatische Grundbildung erginzen und
in der technischen Perspektive grundlegende Zusammenhinge verstehen helfen.
Auch andere Perspektiven, die jeweils durch ein Bezugsfach des Sachunterrichts
markiert werden, und die perspektivenvernetzenden Themenbereiche des Sach-
unterrichts haben umfangreiche Verinderungen durch Digitalisierung erfahren,
so etwa Gesundheit, Nachhaltigkeit, Verkehrs- und Mobilititserziechung, und
insbesondere auch die sozialwissenschaftliche Perspektive. Letztere kann ein um-
fangreiches Verstindnis fir die gesellschaftlichen Implikationen von Digitalisie-
rung — Kommunikation, Miteinander, Identititsbildung — anregen. Generell ist
Sachunterricht durch die Formulierung von Kompetenzen aus Perspektive der Sa-
che und aus Perspektive der Kinder (vgl. Kohnlein 2012) wesentlich auch fiir das
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Lernen iiber und durch Digitalisierung (vgl. Gervé 2019). Als medienintensives
Fach kann Sachunterricht zudem digitale Technologien nutzen: Exkursionen etwa
kénnen durch digitale Hilfsmittel wie Augmented Reality (AR) mit Informationen
vor Ort angereichert, und weit entfernte Orte durch immersive Virtual Reality
(VR) in den Klassenraum geholt werden (vgl. Gryl 2020).

Im Fach Sport kann das Kérperbewusstsein durch das Filmen und Analysieren
eigener Bewegungsabliufe verbessert werden. Im Fach Musik kénnen Stiicke
komponiert und Remixes entwickelt werden, die etwa ein Experimentieren mit
musikalischen Stilrichtungen, Instrumenten und Klingen erlauben und Rhyth-
men und Téne nicht nur hérbar, sondern auch visualisierbar machen. In Kunst
konnen analoge Produkte digital zu Multimediakunstwerken weitergestaltet und
mit anderen tiber das Web geteilt werden (vgl. Dreyer 2021).

Digitalisierung im Unterricht bedeutet demnach nicht, dass analoge Zusammen-
hinge und leibliche Prisenz keine Bedeutung mehr haben, sie werden hingegen
angereichert. Neben einem potentiellen (und zu untersuchenden) Mehrwert fiir
das fachliche Lernen werden neue digitalisierungsbezogene Kompetenzen gefor-
dert, die nur in kleinen Teilen analog erlangt werden kénnen, und werden bis-
her adressierte Kompetenzen teilweise in verwandte Konzepte transformiert (z. B.
Schreibschrift vs. Tastaturschrift, Atlasarbeit vs. Auffinden in der digitalen Karte).
Damit kann Digitalisierung mit bestehender fachlicher Expertise verbunden wer-
den — sofern die Bereitschaft besteht, diese um neue Ansitze zu erginzen und auch
Bestehendes — etwa im Austausch mit Kolleg*innen — kritisch zu tiberdenken.
Demnach bleibt die Herausforderung unumgehbar, die Professionalisierung der
Lehrkrifte durch eine entsprechende Ausbildung, Fortbildung und Praxis zu ent-
wickeln, um Einsatzméglichkeiten wie die aufgezeigten nutzen zu kénnen. In der
Lehramesbildung der ersten und zweiten Phase und in der spiteren Schulpraxis
kommt es angesichts der Einbindung aller Ficher darauf an, sie klug miteinander
zu verbinden. Gerade fiir das Grundschullehramt, in dem eine Lehrkraft in der
Praxis nahezu alle Ficher vertritt, ergibt sich die Chance, digitalisierungsbezogene
Kompetenzen konsistent, vernetzend und weniger redundant zu vermitteln. Aller-
dings sind die Curricula der Ficher bisher keineswegs entsprechend abgestimmt.
Das Projekt ProDigi_UDE (AG DidL o.].) ist ein Versuch, in der universitiren
Lehramtsbildung eine solche Abstimmung zu erproben und den Studierenden
vorzuleben, indem im Rahmen einer an konkrete fachdidaktische Seminare ange-
bundenen interaktiven Ringvorlesung aller lehramtsbildenden Ficher querschnite-
liche Aspekte von Digitalisierung in der Schule gemeinsam bearbeitet werden.
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5 Herausforderungen und Chancen fiir die
Professionalisierung von Grundschullehrkriften

Inwiefern Lehrkrifte ihre Professionalisierung im Bereich Digitalisierung erwer-
ben und zum Einsatz bringen kénnen, hingt von vielen Nebenbedingungen ab.
Eine intensiv diskutierte, auch, weil grundlegende und externalisierte Bedingung,
ist freilich das Vorhandensein von Technik. Die TIMS-Studie berichtet, dass in
Deutschland — als Schlusslicht — nahezu keine Schiiler*innen Computer jederzeit
und in Einzelnutzug im Mathematikunterricht zur Verfiigung haben; andere Staa-
ten kommen auf bis zu 63% der Schiiler*innen (Mullis u.a. 2020). Selbst bei Vor-
handensein der Infrastrukeur stellt sich die Frage, wer die Technik administriert,
was einen nicht unerheblichen zeitlichen Aufwand mit sich bringt und weder zu
den Kernaufgaben einer Lehrkraft gehort noch als Kompetenz der Lehrkraft in
den curricularen Dokumenten ausgefithrt wird (und auch nicht werden sollte).
Eine Unterstiitzung durch eine*n Administrator*in ist kein Selbstverstindnis,
wihrend auf der anderen Seite eine zu starke Einschrinkung der Lehrkrifte etwa
durch fehlende Rechte, neue Software zu installieren (angefithrt werden in der
Regel Griinde der I'T-Sicherheit), Innovationen und sogar den standardmifligen
Einsatz enorm hemmen kann.

Wie jeder Medieneinsatz erginzen auch digitale Tools die Expertise der Lehr-
kraft. Die Qualitit der Tools hat dabei Einfluss auf die Kompetenzentwicklung
der Kinder. Wirksamkeitsstudien, etwa, ob der Einsatz eines bestimmten Tools
einen Mehrwert fiir das fachliche Lernen (iiber kurzfristige motivationale Effekte
hinaus) hat, existieren (vgl. z. B. Herzig 2014; Tillmann & Anthony 2018; Jacobi
& Gryl 2019), benstigen aber (eigentlich) grofle Fallzahlen angesichts der kom-
plexen Bedingungen von Unterricht. Zugleich ist aber mit Blick auf die Notwen-
digkeit der Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen allein die Frage
nach der bestmoglichen digitalen Unterstiitzung des fachlichen Lernens unzu-
reichend. Konsequenterweise geht eine lingere Erfahrung von Kindern mit di-
gitalen Medien mit héheren computer- und informatikbezogenen Kompetenzen
einher (Schaumburg u.a. 2019). Dariiber hinaus sind eine bessere Nutzung von
Lernzeit (etwa durch Abfragen iiber Apps) und Erleichterungen im Classroom-
Management ebenfalls Vorteile, die sich nicht im fachlichen Lernzuwachs messen
lassen. Ohne Frage aber ist die Auswahl der Tools ein wesentlicher Teil der Profes-
sionalitit einer Lehrkraft. Es existieren viele nicht adiquate Anwendungen, und
der finanzielle, aber vor allem auch zeitliche Aufwand eines schlecht gepriiften
Einsatzes ist nicht zu unterschitzen. Andere Linder sind in der diesbeziiglichen
Unterstiitzung der Lehrkrifte bereits weiter: In Estland etwa werden viele Lehr-
krifte in Kindergarten und Schule vom Berufsbild der Educational Technologists
unterstiitzt, die tiber die Administration hinaus bedarfsorientiert Vorschlige fiir
fachspezifische und -iibergreifende Lerntools und -software machen und dabei
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einen Uberblick iiber den sich stindig wandelnden Markt wahren (Tartu Uni-
versity 0.J.).

Auch eine mit Blick auf die Kompetenzentwicklung ausgewihlte und gut admi-
nistrierte Lernumgebung birgt die Mdglichkeit des Eingriffs in die Autonomie
der Lehrkraft: Trotz der individuellen Einstellungsméglichkeiten geben Lehrende
stets Kontrolle iiber die Gestaltung des Lernprozesses ab®. Dies geschieht freilich
auch durch analoge Lernmaterialien, aber hier sind die Limitationen von Inhal-
ten leichter zu identifizieren und die Eingriffsmoglichkeiten wie Anderungen im
Material einfacher. In stark strukturierten Learning Analytics wird iiber die Inhalte
hinaus in den Diagnoseprozess cingegriffen, was die Lehrkraft, wie erwihnt,
entlasten kann, aber auch ihrer Expertise in diesem Bereich eine weitere, anders
funktionierende und wahrscheinlich an anderen Kriterien orientierte zur Seite
stellt. Gerade aus diesem Grund ist es hoch relevant, dass die padagogischen und
fachdidaktischen Uberlegungen und deren Umsetzung als Basis der Konstruktion
von digitalen Lernumgebungen fiir Lehrkrifte durch die Produzent*innen trans-
parent offengelegt werden, damit Lehrkrifte iiber die Kompatibilitit zur eigenen
Praxis entscheiden kénnen. Diese Ausrichtungen kdénnen und miissen nicht de-
ckungsgleich sein, aber die Lehrkraft muss sich der Notwendigkeit ihres Korrek-
tivs bzgl. Einschdtzungen bzw. Bewertungen bewusst sein und die Technik als Er-
ginzung der eigenen Expertise, nicht als Expertiseersatz, verstehen, was gerade im
Grundschulbereich, in dem durch Diagnostik Weichen des Bildungsweges gestellt
werden, und in dem mit einer hohen Heterogenitit eine individuelle Férderung
und Forderung nétig ist, wichtig ist.

Neben dem Mafd an Professionswissen sind die Bewertung des Eingriffs in die
eigene Autonomie und die Bereitschaft, sich mit digitalen Technologien ausei-
nanderzusetzen, auch Fragen der individuellen Biographie. Das Aufwachsen in
digitalen Kulturen ist nicht ausschlaggebend fiir die Fihigkeit der miindigen Aus-
einandersetzung mit dieser, aber es kann mit einem Selbstverstindnis gegeniiber
einigen Ausprigungen von Digitalisierung in der Alltagskultur einhergehen, die
Digital Immigrants hingegen immer als Bruch mit Bestehendem erscheinen miis-
sen und ggf. auch als Verlust des Bisherigen. Dies kann einen deutlichen Einfluss
auf die Haltungen bzw. subjektiven Theorien der Lehrkrifte haben, die ihre Be-
reitschaft zur eigenen Professionalisierung und zu deren Anwendung prigen sowie
Auswirkungen auf die Qualitit von digitalisierungsbezogenem Unterricht haben
(vgl. Gliser 2020). Hinzu kommt, dass angesichts der rapiden Entwicklung von
Digitalisierung und ihres Innovationspotentials {iber technische Details hinaus

4 Analog dazu erfolgt allerdings auch eine Abgabe von Autonomie im Alltag durch jede Quelle, die in
ihrer notwendigerweise selektiven Darstellung zur Information genutzt wird, und insbesondere auch
durch digitale Umgebungen, die Informationen vorselektieren — also etwa durch jede Websuche.
Eventuell kann im Feld der eigenen Professionalitit die Abgabe von Autonomie als stirkerer Eingriff
wahrgenommen werden, wenn die Professionsentwicklung auf einer Metacbene reflektiert wird.

doi.org/10.35468/5949-17

271



272

Inga Gryl

zukiinftige Briiche sehr wahrscheinlich sind. Mit Blick auf die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung bzgl. der eigenen Professionalitit als Lehrkraft kann die Erwar-
tung von Anderungen auch mit Verunsicherung einhergehen. Gleichwohl ist die
Notwendigkeit, dass Unterricht und damit Profession sich auf Grund bestindiger
Innovationen der Gesellschaft immer wandeln miissen, und damit der Lehramts-
beruf ein fortbildungsintensiver ist, nicht neu. Angesichts des groflen Einflusses
von in der Regel ilteren und damit noch weniger in einer Kultur der Digitalicit
sozialisierten Mentor*innen und der Bedeutung der eigenen, langjihrigen Schu-
lerfahrung fiir das Unterrichten (vgl. Herrmann 1999) ist es problematisch, dass
angehende Lehrkrifte trotz einer privaten Nutzung von Digitalisierung wenig Er-
fahrung mit digital gestiitztem Unterricht sammeln konnten. Es muss daher ein
Kernelement der Ausbildung aller Phasen sein, erfolgreiche Umsetzungen aus der
Praxis (und bestenfalls auch deren wissenschaftliche Evaluation) als Best Practice
Beispiele aufzuzeigen (vgl. O’Connor & Korr 1996) und ihre Erprobung im Rah-
men eines forschenden Lernens (vgl. Altrichter & Posch 2007) in Praxisphasen zu
realisieren. Allerdings ist laut der TIMS-Studie mindestens die Fortbildung von
Lehrkriften noch verbesserungswiirdig: Nur 8% der Viertklissler*innen haben
Lehrer*innen, die in den vergangenen zwei Jahren eine entsprechende Fortbil-
dung im Fach Mathematik besucht haben (vgl. Mullis u.a. 2020).

Digitalisierung kann dabei selbst hilfreich sein, Expertise zu sichern und Lehrkrif-
te zu entlasten. Dass Lehrkrifte der Grundschule nahezu alle Ficher unterrichten
miissen, auch jene, die sie nicht gelernt haben, ruft nach geteilter Expertise: Ide-
alerweise erfolgt ein Teilen von Unterrichtsvorbereitungen und Selbstlernmate-
rialien als Open Educational Resources (OER), die frei verfiigbar gemacht und
auf die jeweilige Lehrsituation angepasst werden kénnen. Geidnderte Versionen
wiederum kénnen unter Verweis auf die Anderungshistorie dann wiederum ge-
teilt werden, so dass zunehmend ein Pool an erprobten Beispielen in einer vernetz-
ten, lernenden Community entsteht, die sich sowohl aus Kolleg*innen vor Ort
als auch weit entfernt zusammensetzen kann. Dieser offene Austausch, in dem
Wertschitzung, Ansehen und Gemeinschaftlichkeit in der Community durch
das Teilen von Expertise und flankierende Beziehungsarbeit erlangt werden, wird
auch als Open Educational Practices (OEP) bezeichnet (vgl. Ehlers 2011). Die
Nihe zu sozialen Netzwerken kann OEP insbesondere fiir auf diese Weise sozia-
lisierte Lehrkrifte attraktiv machen und den Klassenraum ein Stiick weit 6ffnen.
Riickmeldungen anderer erlauben Impulse im eigenen Reflexionsprozess als Teil
der Professionsentwicklung (vgl. Terhart 2002). Aus diesen Griinden ist es sehr
sinnvoll, Lehramtsstudierenden bereits im Studium die Grundlagen fiir OER zu
vermitteln: eine Sensibilitit in Bezug auf Urheberrechte und rechtliche Kenntnis-
se bzgl. der Lizensierung von Materialien. Teamwork auch unter Einbezug digi-
taler Kollaborations- und Kommunikationstools in der universitiren Ausbildung
kann anregen, Unterricht im Beruf als halbéffentlichen, transparenten Raum zu
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verstehen, der auch dank digitaler Technologien mit Kolleg*innen von nah und
fern, anderen Klassen (auch an Partnerschulen), Eltern, dem sozialen Umfeld und
Expert*innen vernetzt wird, und in dem sich die eigene Profession durch die-
se Unterstiitzung in Bezug auf nicht nur digitalisierungsbezogene Kompetenzen
zum Nutzen der Lernenden weiterentwickeln kann.
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Professionalisierung angehender
Grundschullehrkrifte fiir Inklusion:

aktuelle Herausforderungen fiir die
universitire Lehrer*innenbildung

Inklusion stellt eines der in den letzten Jahren meist diskutierten Themen in Schu-
le, Bildungspolitik und Lehrer*innenbildung dar: Spitestens seit Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 gilt es, in Deutschland flichen-
deckend ein inklusives Schulsystem zu entwickeln. Dieses soll allen Menschen das
Recht auf Teilhabe an der Gesellschaft im Allgemeinen und an Bildungsangeboten
im Besonderen, das Recht auf Mitbestimmung (Partizipation) sowie die Moglich-
keit, ihre Leistungspotenziale zu entwickeln, garantieren (vgl. Prengel 2012; vgl.
Merz-Atalik 2017). Zu unterscheiden ist dabei zwischen einer padagogisch-kon-
zeptionellen Idee der Inklusion, die auf grundlegenden menschenrechtlichen und
ethischen Begriindungen fufit, (fach-) didaktischen und unterrichtsmethodischen
sowie schulstrukturellen Implikationen (vgl. Emmerich & Moser 2020, 78). Vor
dem Hintergrund eines traditionell segregierten, auf einem Homogenititsprinzip
beruhenden Schulsystems, in welchem Schiiler*innen je nach (diagnostizierten)
Bedarfen einem darauf spezialisierten Schultyp zugeordnet werden, erfordert der
Inklusionsanspruch bis heute einen vielschichtigen Reformprozess. Die Grund-
schule kann hier auf Basis ihres Selbstverstindnisses als diversititsorientierte
Schule fiir alle Kinder (Gotz u.a. 2018) und der bereits seit den 1990er Jahren
in Modelleinrichtungen erprobten Integrationspidagogik (im Uberblick Miiller &
Prengel 2013) vergleichsweise gut ankniipfen. Sie weist seit Jahren in den Bil-
dungsberichterstattungen die hchsten Quoten des Gemeinsamen Lernens von
Kindern mit und ohne diagnostizierten sonderpidagogischen Férderbedarf in der
Regelschule auf (vgl. Hollenbach-Biele & Klemm 2020). Die statistischen Zah-
len und der irrefithrende Begriff der ,Inklusionsquote” (und davon abgeleitete
Begriffe wie ,Inklusionsklassen® und ,Inklusionskinder®) tiuschen leicht darii-
ber hinweg, dass bundeslandspezifisch groffe Unterschiede zwischen den Feststel-
lungs- und Meldepraxen sonderpidagogischen Forderbedarfs bestehen und auf
Ebene der Kommunen und der Einzelschulen sehr unterschiedliche Verstindnisse
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von Inklusion konzeptualisiert werden. Diese bewegen sich zwischen einem ,en-
gen®, auf kompensatorische Leistung der Schule und eine Zwei-Gruppen-Logik
von Kindern mit und ohne Férderbedarf bezogenen, und einem ,weiten®, auf
De-Kategorisierung im Zuge eines generellen Umgangs mit Heterogenitit ge-
richteten Inklusionsverstindnis (vgl. Emmerich & Moser 2020, 78). Bei allen
bis heute fortbestechenden Spannungsfeldern und Schwierigkeiten lassen sich in
der Grundschullandschaft zahlreiche und zum Teil durch die empirische Lehr-/
Lernforschung untermauerte (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz 2012; Hellmich
u.a. 2018) Konzepte und Praxen der sozialen Teilhabe und der niveaudifferen-
zierten Lehr-/Lerngestaltung finden, welche eine Innovation markieren. Gleich-
zeitig ist die Schule der Schauplatz, auf welchem Inklusionsbefiirworter*innen,
Inklusionsskeptiker*innen und Inklusionsgegner*innen in direkter Weise aufei-
nandertreffen und rtagtiglich Handlungsentscheidungen in einem durch grofle
strukturelle Divergenzen und Herausforderungen gekennzeichneten Feld treffen
missen. Derzeitige Lehramtsstudierende, die eine inklusiv orientierte Schule zu-
meist nicht als Teil der eigenen Biografie aus der Schiiler*innenperspektive ken-
nen, kommen hiufig erstmalig in Praxisphasen mit der pidagogischen Tragweite
der Inklusionsthematik in Berithrung.

Im Jahr 2015, als die Schulreformbemiihungen schon mehrere Jahre im Gange
waren, formulierten die Kultusministerkonferenz (KMK) und die Hochschulrek-
torenkonferenz (HRK) in ihrer gemeinsamen Empfehlung als Ziel fiir alle Bun-
deslinder, die Studienstrukturen und -inhalte der ersten Phase der Lehrkriftebil-
dung auf eine ,,Schule der Vielfalt“ auszurichten und den professionellen Umgang
mit Heterogenitit insbesondere mit Blick auf ein inklusives Schulsystem als Quer-
schnittsaufgabe tiber alle Ficher hinweg systematisch und curricular zu verankern
(KMK & HRK 2015).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, einen schulformspezifischen Blick auf die
Herausforderung der Professionalisierung angehender Lehrkrifte fiir die T4tigkeit
in der inklusiven Grundschule zu eréffnen. Mit Fokussierung auf die universitire
Phase der Lehrkriftebildung werden zunichst anhand des Paderborner Modells
von Reis, Seitz, Berisha-Gawlowski und anderen (2020) zentrale Kompetenzanfor-
derungen skizziert, welche Studierende auf die Anforderungen des pidagogischen
und didaktischen Handelns in inklusiven Settings vorbereiten sollen. Im Anschluss
erfolgt ein kurzer Uberblick iiber das Spektrum der Umsetzungsvarianten auf der
Ebene der Studiengangsstrukturen, bevor im zweiten Teil spezifische, mit der Ge-
mengelage aus Anforderungen von Schule und Hochschule verbundene Heraus-
Jforderungen fiir die universitire Grundschullehrkriftebildung identifiziert werden.
Dies erfolgt im Sinne einer Problemanzeige und in professionstheoretischer
Rahmung. Im dritten Teil wird am Beispiel der Erprobung und Evaluation des
Lehr-/Lernprojekts inklud-e erdrtert, inwieweit rekonstruktive Fallarbeit als Ge-
staltungsoption in der Ausbildung von Grundschullehramtsstudierenden fiir eine
Titigkeit in inklusiven Grundschulen nutzbar gemacht werden kann.
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1 Anforderungen

Im Rahmen der Umsetzung des nordrheinwestfilischen Lehrerausbildungsgeset-
zes, Inklusion in allen Lehramtsstudiengingen zu verankern (MSW 2016), wurde
in einer interdisziplindren Arbeitsgruppe an der Universitidt Paderborn ein allge-
meines, fachiibergreifend anwendbares Modell entwickelt (siche Abb. 1), welches
Kompetenzen fiir die professionelle Gestaltung einer inklusiven Schule sowie ei-
nes Unterrichts ausweist, der differenzierend und die Schiiler*innen beteiligend
auf die Heterogenitit der Lernstinde und Lebensbedingungen von Lernenden
eingeht und dabei soziale Eingebundenheit und Individualisierung zusammen-

fihre (vgl. Reis u.a. 2020).

Handlungsplanung Handeln

und in der
Handlungsbereitschaft Situation

(Forschende

Motivationale Orientierung und Selbstregulation

Modell zur Beschreibung von Kompetenzen in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006)
sowie an Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011)

Abb. 1: Kompetenzmodell Inklusion fiir alle Lehrimter, Reis u.a. 2020, 3.

Basierend auf kompetenztheoretischen Ansitzen von Baumert und Kunter (2006)
sowie Frohlich-Gildhoff u.a. (2011) wird in diesem Modell zunichst zwischen der
Handlungsgrundlage (Disposition) und der Handlungsrealisierung (Performanz)
unterschieden. Auf der Dispositionsebene, die insbesondere im Studium grund-
gelegt und entwickelt werden soll, geht es um das wechselseitige Zusammenspiel
von Wissen, Handlungspotenzial und Wertorientierung, welches in einen Zu-
sammenhang mit der jeweiligen Situationswahrnehmung und -analyse gestellt
wird. Diese wiederum nimmt Einfluss auf die Handlungsfihigkeit ,,in situ®. Auch
wenn eine umfassende empirische Priifung der Wirkbeziehungen zwischen den
Komponenten auf der Dispositions- und Performanzebene noch aussteht (vgl.
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Emmerich & Moser 2020, 81), ist die heuristische Funktion solcher Kompetenz-
modelle unbestritten (vgl. Kénig 2020, 165). Dabei wird der Bereich Wissen in
Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) unterteilt in Fachwissen, fachdidak-
tisches Wissen, pidagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und
Beratungswissen. Mit Blick auf die Qualifizierung fiir die inklusive Grundschule
geht es hier um theoretische Auseinandersetzungen mit den wissenschaftlichen,
gesellschaftlichen, bildungspolitischen und praxisbezogenen Diskursen tiber In-
klusion (in historischer, systematischer, international-vergleichender Perspektive,
aus der heraus sich beispielsweise die oben angesprochene Debatte um das Inklu-
sionsverstindnis einordnen lisst). Es geht um das Wissen um verschiedene, im
Schulkontext fiir relevant erachtete Heterogenititsdimensionen (wie soziale und
kulturelle Herkunft, Gesundheit/Behinderung, Geschlecht, Sprache, allgemeine
Lernfihigkeit) und um deren Konstruiertheit und Wirkmacht auf Teilhabechan-
cen. In der Verkniipfung von Wissen um Risiken einer institutionellen Diskrimi-
nierung mit Reflexionen {iber eigene Normalitdtsannahmen soll die Entwicklung
einer kritisch-reflexiven Haltung unterstiitzt werden, aus der heraus Problemati-
ken wie das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma in den Blick kommen kénnen.
Studien belegen, dass ein hohes Selbstwirksamkeitsgefiihl der Lehrkrifte im Sinne
der optimistischen Auffassung, inklusiv-pidagogisches und didaktisches Handeln
trotz der Herausforderungen und Widerspriiche bewiltigen zu kénnen, sowie
eine Disposition der Resilienz tragfihige Grundlagen fiir einen professionellen
pidagogisch-didaktischen Umgang mit Diversitit in der Unterrichtspraxis bilden
(vgl. Serke 2019). Im Bereich der Fihigkeiten und Fertigkeiten werden in der
inklusionsorientierten Professionsforschung die Diagnose (im Sinne einer Erhe-
bung individueller Lernausgangslagen), die individuelle Forderung und Lernbe-
gleitung im Kontext eines adaptiven, differenzierten (Fach-)Unterrichts, differen-
zierte Leistungsmessung, individuelle Riickmeldung und Beratung wie auch die
Kooperation im inter- oder multiprofessionellen Team als zentrale, zu erwerbende
Kompetenzen fiir die inklusive Schule angefiihrt (vgl. Moser 2019). Gerade die
multiprofessionelle Teamarbeit bedingt Kooperationsbereitschaft auf der motiva-
tionalen Ebene. Um das Spektrum der Anforderungen an eine wissenschaftlich
fundierte und zugleich auf das pidagogisch-didaktische Handeln in der Schule
ausgerichteten Lehrkriftebildung abzubilden, wird hiufig zusammenfassend die
Trias Wissen — Konnen — Haltung bemiiht, wobei die Anregung zu einer kritischen,
eigenstindigen Reflexion der angehenden Lehrkrifte das verbindende professio-
nalisierungswirksame Element darstellt (vgl. Glawe 2021, 175f.).

Fiir die Ausgestaltung der Studienginge in Richtung inklusiver Bildung schei-
nen zudem die drei derzeit fiir die Lehrer*innenbildung hiufig referenzierten
Professionstheorien als Orientierungsrahmen anschlussfihig, wobei diese Ansitze
jeweils eigene Impulse leisten: Mit Frey & Buhl (2018) kénnen hier der strukeurthe-
oretische (auf die Fihigkeit des Umgangs mit Antinomien des Lehrkriftehandelns
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und den darin begriindeten Unsicherheiten bezogene), der kompetenzorientierte
(auf die personliche und fachliche Entwicklung der Studierenden bezogene) sowie
der berufsbiografische (auf die reflexive Relationierung beruflicher Anforderungen
mit biografischen Erfahrungen und subjektiven Theorien bezogene) Ansatz ange-
fithrt werden. Als strukturtheoretische Rahmung des Umgangs mit Vielfalt wird
insbesondere die Fihigkeit von Lehrpersonen bezeichnet, die es ihnen erméglicht,
Theorie und Praxis zu relationieren, um ihr Handeln in spannungsreichen bzw.
widerspriichlichen Praxiskontexten zu begriinden. Im Studium bildet die theo-
riegeleitete (Selbst-)Reflexion daher ein mafigebliches Ausbildungselement (vgl.
Bolle 2013). In kompetenzorientierten Ansitzen werden Anforderungsbereiche in
den bildungswissenschaftlichen Standards der Lehrer*innenbildung formuliert, in
denen die Ausrichtung an den individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen
als Kompetenzen fiir den produktiven Umgang mit Heterogenitit formuliert sind
(vgl. KMK & HRK 2015). Diese beiden Ansitze grundgelegt, versteht sich Pro-
fessionalitdt im berufsbiografischen Kontext als Daueraufgabe, weshalb die refle-
xive Auseinandersetzung mit Verschiedenheit nicht in einer Ausbildungsphase zu
verorten ist, sondern als lebenslanger Prozess — sogar als Entwicklungsproblem —
verstanden wird (vgl. Terhart 2014).

Nicht allein im Schul-, sondern auch im Hochschulkontext stellen sich bei der
Implementation des Inklusionsthemas vor allem bedingt durch die erforderlichen
Verinderungen auf der strukturellen Ebene sehr grundsitzliche Fragen: Wer soll
die zukiinftigen Lehrer*innen mit welcher Expertise, in welcher Disziplin und in wel-
chem Studiengang auf was vorbereiten? (Greiten u.a. 2017, 19). Derzeit ist die
bundesdeutsche Hochschullandschaft durch die Ko-Existenz verschiedener Struk-
turmodelle in den Lehramtsstudiengingen geprigt: So finden sich a) die Beibehal-
tung eigenstindiger sonderpidagogischer bzw. auch als Rehabilitationspidagogik
bezeichneter Studienginge mit dem Ziel der Ausbildung spezieller Expertisen fiir
Schiiler*innen mit speziellen Bedarfen, b) die Existenz inklusiv orientierter Son-
derpidagogik neben einem (im Sinne der o.g. KMK/HRK-Empfehlung ebenfalls
auf Inklusion vorbereitenden) Regelschullehrame, ¢) das punktuelle Ineinander-
greifen von inklusiv ausgerichteten Sonder- und Regelschullehramtsstudiengin-
gen und d) integrierte Modelle, in welchen beispielsweise durch einen Zusatzmas-
ter (Universititen Siegen und Bielefeld) Lehrkrifte fiir das Gemeinsame Lernen in
inklusiven Schulen ausgebildet werden (im Uberblick Greiten u.a. 2017; Traut-
mann 2017). Mit jeder Umsetzungsvariante werden jeweils spezifische Argumente
der kontrovers gefiihrten Inklusionsdebatte stirker gewichtet als andere: So steht
Modell a) fiir den Erhalt hoher sonderpidagogischer Fachlichkeit (oft in zwei For-
derschwerpunkten bzw. Fachrichtungen) und die Abwehr einer befiirchteten De-
Professionalisierung in inklusiven Settings, Modelle b) und ¢) fiir die Méglichkeit
eines polyvalenten Einsatzes in der Schule bei Erhalt einer Spezialisierung und d)
fiir die Zusammenarbeit bisher getrennt arbeitender Disziplinen und Professionen
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im Kontext eines neuen Entwurfs von Schule (vgl. Trautmann 2017, 43). Em-
pirische Befunde hinsichtlich einer Uber- oder Unterlegenheit einzelner Modelle
liegen bislang nicht vor.

2 Herausforderungen

Im Folgenden sollen pointiert drei Unsicherheitsterrains skizziert werden, in de-
nen zahlreiche professionalisierungsrelevante Fragestellungen enthalten sind, fiir
die aus unserer Sicht mit Blick auf eine Qualititsentwicklung der ersten Phase
der Grundschullehrkriftebildung ein fortgesetzter Kliarungs- und Losungsbedarf
besteht.

2.1 Fragen der Disziplinen, Professionen und Gegenstinde

Fir die universitire Grundschullehrkriftebildung ergeben sich in Anbetracht
der gezeigten, auf der curricularen Ebene der Bildungswissenschaften, Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken zu konkretisierenden Kompetenzanforderun-
gen einerseits und den sehr unterschiedlich gerahmten Studienstrukturen ande-
rerseits komplexe Herausforderungen und Klirungsbedarfe: Wie lisst sich eine
Grundqualifizierung aller Grundschullehramtsstudierenden fiir ein inklusives
Schulsystem konzeptualisieren? Was ist unter ,sonderpidagogischen Basiskom-
petenzen® (KMK & HRK 2015, 3) fiir alle Lehrkrifte zu fassen? Welches Wissen
(beispielsweise im Bereich von Forderschwerpunkten), welche Fihigkeiten und
Fertigkeiten (beispielsweise im Bereich von Diagnose und Beratung) miissen von
allen Studierenden erworben werden, was kann/sollte/miisste als Spezialwissen
und Expertise gelten? Kann der Begriff Heterogenitit in einer auf Vielfalt bedach-
ten Grundschule schlicht durch den Begriff /nklusion ersetzt werden? Hier stellen
sich grundlegende Fragen der Disziplinen, Professionen und Gegenstinde. Da-
bei gilt es zu unterscheiden zwischen Expertise als eine auf der Aneignung von
Wissen beruhenden individuellen Fihigkeit (vgl. Mieg 2005) und Expertisierung
als strukeurelle Kategorie im Sinne einer ,Prekarisierung von Profession und ei-
nes professionellen Selbstverstindnisses“ (Reh 2014, 29). Wihrend im Bereich
der Sinnesbeeintrichtigungen (Sehen, Horen) und komplexen Mehrfachbehin-
derungen eine Berechtigung von Spezialwissen zur bediirfnisgerechten Gestal-
tung von Bildungsprozessen im Sinne einer kompensatorischen Pidagogik (vgl.
Weif§ 2013; Moldenhauer u.a. 2020) zumeist unstrittig ist, wird in Bezug auf
die als Forderschwerpunkte kategorisierten Kompetenzfelder Lernen, Emotional-
Soziale Entwicklung und Sprache die Sinnhaftigkeit einer Separierung in allge-
meinpidagogische und sonderpidagogische Qualifikationen angezweifelt (vgl.
Kottmann & Miller 2017). Als eines der hervorstechendsten Professionsmerk-
male der Grundschullehrkraft gilt ihre Expertise fiir das Allgemeine, die breite
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Zustindigkeit als Klassenlehrkraft fiir eine grundlegende Bildung, deren Speziali-
sierung in der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen fiir Kinder mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen gesehen wird (vgl. Terhart 2020): Inwieweit ist dieses
Berufsbild auch in der durch den Inklusionsanspruch erweiterten Ausprigung
von Heterogenitit in der Grundschule tragfihig? In multiprofessionellen Teams
in der Schule wie auch im Rahmen punktueller Kollaboration von Studierenden
aus allgemeinpidagogisch und sonderpidagogisch ausgerichteten Studiengin-
gen verschwimmen gerade in den oben genannten Entwicklungsbereichen die
Grenzen der Zustindigkeit. Qualitative Studien mit Grundschullehramtsstudie-
renden zeigen, dass insbesondere schulpraktische Erfahrungen in heterogenen
Lerngruppen (Praktikum, Praxissemester) den Wunsch nach dem Erwerb von
Kompetenzen fiir den pidagogischen Umgang mit herausforderndem Verhalten
und fiir ein breites Spekerum an lernprozessanregender und unterstiitzender For-
derung hervorbringen (vgl. Cornel 2021). Sie befiirchten, nicht allein schlechter
bezahlt, sondern fiir den Einsatz am selben Bildungsort (inklusive Grundschu-
le) schlechter ausgebildet zu sein als die Studierenden mit sonderpidagogischem
Abschluss. Separierende Studienstrukturmodelle leisten dem langfristigen Erhalt
der Zwei-Gruppen-Zwei-Professionen-Logik in der inklusiven Schule Vorschub.
Der in Anbetracht des hohen Verbindlichkeitsgrades der Umsetzung des Inklusi-
onsauftrags erfolgte massive Aufbau neuer bzw. Ausbau vorhandener Lehrames-
studienginge an den Universititen hat in den letzten Jahren dazu gefiihre, dass
in den lehramtsbezogenen Studiengingen Dozierende unterschiedlicher Tradi-
tionen und Disziplinen (traditionelle Sonderpidagogik, Inklusionspidagogik,
Schulpidagogen*innen und Fachdidaktiker*innen aus verschiedenen Disziplinen
sowie Bildungswissenschaftlerinnen) forschen und lehren. Studierende erleben
divergierende Begriffsverstindnisse von Inklusion und mannigfaltige Sichtwei-
sen auf Art und Grad des zu erwerbenden Professionswissens. Dies primir auf
der individuellen Ebene der fachlichen und personlichen Uberzeugungen sowie
der Priferenzen der Dozierenden zu verorten, wire mitnichten zu kurz gegrif-
fen. Vielmehr muss von strukturellen Disparititen nicht nur von traditioneller
Sonderpidagogik und Allgemeiner Pidagogik, sondern auch von einer inklusiv
orientierten Pidagogik und Fachdidaktik ausgegangen werden: Die inklusiv pa-
dagogische Perspektive der Infragestellung und Uberwindung der kategorialen
Erfassung der Lernenden steht im Spannungsverhiltnis zu fachlichen Zugingen,
welche in Referenz auf curricular fixierte, mehr oder weniger genormte Inhalte
des Fachunterrichts darauf gerichtet sind, Unterschiede in den Lernstinden der
Kinder zu identifizieren, darauf aufbauend adaptive Lernprozesse zu gestalten und
letztlich anhand erreichter Kompetenzstinde Aussagen iiber die unterschiedliche
Passung der Kinder zu den Leistungsanforderungen im Sinne eines meritokrati-
schen Schulsystems zu treffen (vgl. dazu die aktuelle Diskussion in der Zeitschrift
fir Grundschulforschung: Ritter 2021; Vogt & Neuhaus 2021). Diese Fragen
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erfordern nicht allein eine strukturelle Analyse durch die an der Professionalisie-
rung fiir Inklusion beteiligten Disziplinen. Die grofle Herausforderung fiir die
universitire Lehrer*innenbildung liegt auch darin, Studierenden die aufgefiihrten
Problemhorizonte transparent zu machen, diese auf der strukturellen Ebene zu
verorten und metareflexiv zu bearbeiten. Mit Cramer (2020) sowie Kottmann &
Miller (2017) kann hierin zugleich ein Losungsansatz gesehen werden, der einer
Verunsicherung der Studierenden entgegenwirken und auf der Dispositionsebene
ein Bewusstsein fiir die strukturell bedingten Spannungsfelder der Inklusionsthe-
matik schaffen kénnte.

2.2 Fragen im Kontext von Reflexion und Haltung

Forschungen zu den Kompetenzfacetten von Lehrkriften verweisen darauf, dass
Einstellungen und motivationale Uberzeugungen neben dem Professionswissen
eine zentrale Rolle fiir die professionelle Kompetenz und damit fiir die Quali-
tit des Unterrichts und den Lernerfolg der Schiiler*innen spielen (vgl. Baumert
& Kunter 2006; vgl. Biederbeck & Rothland 2017). Studien mit (angehenden)
Grundschullehrkriften belegen signifikante Zusammenhinge zwischen Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen und positiven Einstellungen sowie der Bereitschaft,
inklusiv zu unterrichten (im Uberblick Hellmich u.a. 2018). Die reflexive und
auch selbstkritische Auseinandersetzung mit den eigenen Einstellungen, Norma-
litdts- und Wertevorstellungen in Bezug auf Heterogenitit und Inklusion bildet
damit ein unverzichtbares Professionalisierungselement. Die menschenrechtli-
chen und ethischen Implikationen von Inklusion (vgl. Prengel 2012) bilden eine
besondere Wertegrundlage, die in freiheitlich-demokratisch verfassten Staaten wie
Deutschland unverhandelbar sind. Dadurch bedingt entstehen normative Rah-
mungen fiir eine inklusive Bildung, die insbesondere an den Erziehungsauftrag
der Grundschule anschlieflen. Gerade deshalb ist das Thema anfillig fiir Mora-
lisierungen oder — vor dem Hintergrund seiner politischen Dimension — gar fiir
Ideologisierungen der Diskussion. Reis u.a. betonen, dass es nicht das Ziel der
,Basisqualifizierung Inklusion“ sein kdnne, bei den Studierenden ,eine bestimmte
Haltung® zu erreichen, sondern vielmehr die Fihigkeit gefordert werden solle,
sich zu den (individuellen) Handlungsvoraussetzungen reflektiert und professio-
nell verhalten zu kénnen (ebd. 2020, 4). Deshalb, so die Autor*innen weiter, seien
die fortwihrende Reflexion sowohl der einzelnen, im oben dargestellten Modell
aufgefiihrten Aspekte der Handlungsfihigkeit, als auch ein zirkuldrer Prozess, ,,
... durch den in forschender Absicht, verstehend und erklirend ein Zugang zum
eigenen professionellen Handeln und Verhalten geschaffen wird“ (ebd.) von zen-
traler Bedeutung. Hicker und Walm (2015) sehen allerdings in der starken Beto-
nung einer subjekrorientierten Fihigkeitsentwicklung von Reflexivitit die Gefahr,
dass der referentielle Denkprozess zu einer Deprofessionalisierung fithren kénnte.
Damit meinen die Autor*innen ,,... das Risiko, eigene Einflussméglichkeiten zu
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iiberschitzen, gesellschaftliche Probleme zu pidagogisieren, strukeurelle Wider-
spriiche auszublenden [...], zu individualisieren und von einer Ebene auf die an-
dere zu verschieben® (vgl. Hicker & Walm 2015, 83).

Inklusion stellt, wie gezeigt, keine véllig neue padagogisch-didaktische Situation
fir die Grundschule dar, stirke allerdings die pidagogische Dimension des Han-
delns von Lehrkriften und schirft die professionsbezogen vorhandenen Antinomi-
en, wie im vorangegangenen Abschnitt gezeigt, eher aus (vgl. Reis u.a. 2020, 4).

Daher , [...] geht es bei der ,Inklusion fiir alle Lehrimter* darum, die (fach-)didaktischen
Fertigkeiten und Fihigkeiten fiir eine heterogenitits- bzw. differenzsensible Perspektive
zu 6ffnen und die Studierenden im Rahmen des forschenden reflexiven Habitus auf
begriindete Entscheidungen im Umgang mit Differenzen und deren selbst- und system-
kritische Reflexion vorzubereiten® (ebd., 4).

Studierende reagieren auf die Normativitit der Thematik mitunter mit subtilen
Praxen sozialer Erwiinschtheit, etwa Priifungen so auszurichten, wie Dozieren-
de es vermeintlich héren wollen (vgl. Cornel 2021). Eine Herausforderung (und
gleichzeitig ein Losungsansatz) fiir die Lehrkriftebildung besteht daher in der Er-
offnung eines Diskursraumes, der Studierende ermutigt, sich authentisch mit ihren
Sichtweisen und auch kritischen Anfragen, Zweifeln und Angsten einzubringen
und Methoden kennenzulernen, diese professionell zu bearbeiten. Es braucht
demnach ebenso Lehre und Praxiserfahrung, die Studierenden einen Erfahrungs-
raum bieten, in welchem die Entwicklung inklusionsforderlicher Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen unterstiitzt wird, die auch ein Bewusstsein iiber Grenzen des
tatsichlich Machbaren wie auch der eigenen Belastbarkeit beinhalten (vgl. Wi-
scher 2010).

2.3 Fragen der hochschuldidaktischen Gestaltung

Die angesprochenen Diskurs- und Erfahrungsriume kénnen als umso authen-
tischer wahrgenommen werden, wenn es gelingt, die Hochschule als Institution
wie auch die Hochschullehre selbst inklusiv zu gestalten. Gemif§ des (insbeson-
dere von Wahl 2013 aufgegriffenen) Prinzips des ,Pidagogischen Doppeldeckers
bleibt Inklusion kein theoretisches Konstrukt, sondern kann von den Studieren-
den durch eine entsprechend erfahrungsorientierte Gestaltung von bildungs-,
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen gleichzeitig
handelnd erlebt werden. Dies beginnt mit einer expliziten Beriicksichtigung der
Heterogenitit der Studierenden, ihrer Teilhabevoraussetzungen (im Sinne einer
barrierefreien Hochschule) und Lehr-/Lernbediirfnisse. Analog zur Herausforde-
rung fiir Schulen, neue Themen und Aufgaben in einem sinnvollen, kohiren-
ten Schulentwicklungszusammenhang zu vernetzen, geht es auch bei der Quer-
schnittsaufgabe Inklusion in der Lehrkriftebildung darum, diese synergetisch
mit weiteren zentralen Kompetenzentwicklungsbereichen, wie beispielsweise der
digitalisierungsbezogenen Bildung, zu verkniipfen (vgl. Biiker u.a. 2021). In der
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Grundschullehrkriftebildung kénnen etwa Potenziale und Grenzen digitalisierter
Lernmaterialien und Tools wie auch digitaler Kommunikationsformen mit Blick
auf die unterrichtliche und soziale Teilhabe von Kindern analysiert werden. Dazu
konnen neue didaktische Modelle zur Unterrichtsplanung wie das Universal De-
sign for Learning (vgl. Rapp 2014) herangezogen werden. In einem sich zugleich
im Wandel befindlichen Schul- und Hochschulsystem sind Erfahrungswissen
und evidenzbasierte Wissensgrundlagen permanent ausbaufihig. Gerade wenn
Dozierende nicht selbst zur Heterogenitits- oder Inklusionsthematik forschen,
gilt es sich stindig weiterzubilden, die Entwicklungen der Schulpraxis im Blick
zu behalten und eine Theorie-Praxis-Relationierung zu gestalten, bei der nicht
die Wissenschaft die Deutungshoheit tiber das Handeln beispielsweise im Prakti-
kum oder im Praxissemester erhilt, sondern Forschung sich durch die Schulpra-
xis selbst auf den Priifstand stellen lisst. Professionalisierung fiir Inklusion stellt
Dozierende nicht zuletzt auf Grund der vielfiltigen Unbestimmbarkeitsmomente
vor hohe fachliche und hochschuldidaktische Anforderungen, fiir die im besten
Falle in (inter-) disziplinirer sowie ausbildungsphaseniibergreifender Kooperation
(beispielsweise im Praxissemester) Losungen entwickelt werden miissen.

Affine Konzepte, die zum einen das Potenzial der Reflexion beinhalten und zum
anderen einen interdisziplindren Austausch bereits im Studium zulassen sowie
Wissenschaft und Praxis vernetzen, sind beispielsweise forschendes Lernen (vgl.
Glawe 2021), Portfolioarbeit und situierte Lernformate wie die Fallarbeit in kol-
laborativen Settings.

3 Rekonstruktive Fallarbeit als Gestaltungsoption einer
inklusiven Grundschullehrkrifteausbildung

Fir Unterricht und Schule im Zeichen von Inklusion spielt kasuistische
Lehrer*innenbildung und dessen Reflexionspostulat — im Sinne eines je situativen
Erschliefens von offenen, prozesshaft strukturierten Handlungssituationen — als
Professionalisierungsmedium eine zunechmend bedeutsame Rolle (vgl. Molden-
hauer u.a. 2020, 12). Genauer soll die gedankliche Auseinandersetzung mit Da-
ten zu pidagogischem Handeln und padagogischen Situationen den Studierenden
Gelegenheiten bieten, sich handlungsentlastend und sanktionsfrei auf der Dispo-
sitionsebene und nicht unmittelbar involviert mit den pidagogischen Handlungs-
optionen und deren Auswirkungen zu befassen.

Eben hier setzt das Projekt inklud-e des Arbeitsbereichs Grundschulpidagogik und
Frithe Bildung der Universitit Paderborn an, welches im Folgenden beispielhaft als
Gestaltungsoption fiir die inklusive Grundschullehrkriftebildung skizziert wird.
inklud-e steht fir den Gedanken, inklusionsorientierte Basiskompetenzen in der
Lehre digital unterstiitzt zu entwickeln. Konkret geht es um die konzeptionelle
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Verkniipfung der beiden Querschnittsaufgaben Inklusion und Digitalisierung in
Form von multimedialem Lehr-/Lernmaterial fiir die Fallarbeit. Das Konzept baut
auf zwei Vorprojekten des Arbeitsbereichs auf: dem ,,Videoportal“ und dem ,,Viel-
faltstableau®. Das Videoportal enthilt selbst produzierte, in Kindergirten und
Schulen gedrehte Videoclips von realen pidagogischen (Unterrichts-)Situationen,
welche mit begleitenden Lernaufgaben zur Férderung der Beobachtungs-, Refle-
xions- sowie der Sozial- und Diskurskompetenz Studierender verkniipft werden.
Beim ,,Vielfaltstableau® handelt es sich um eine webbasierte, 6ffentlich zugingli-
che Sammlung von (anonymisierten) Fallportraits von Kindern und Jugendlichen
mit und ohne zugeschriebenem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf, die
gemeinsam mit Akteur*innen aus verschiedenen Fachdisziplinen sowie aus der
Schulpraxis aufgebaut und sukzessive weiterentwickelt wird (hteps://vielfaltsta-
bleau.uni-paderborn.de; Biiker u.a. 2015). Einem weiten Inklusionsverstindnis
folgend werden im Vielfaltstableau Kinder und Jugendliche stirken- und bediirf-
nisorientiert in ihrem jeweiligen komplexen Lebensumfeld und aus verschiedenen
Akteur*innenperspektiven im Rahmen einer systemischen Kind-Umfeld-Analyse
betrachtet, um auf dieser Basis Optionen fiir eine individuelle Forderung in einer
heterogenen Lerngruppe zu gewinnen.

Das Projekt inklud-e erweitert die bisherigen Anwendungsmoglichkeiten dieser
beiden Projekte, indem die Fallbeispiele aus dem Vielfaltstableau und ausgewihlte
Unterrichtssettings des Videoportals miteinander verkniipft werden. Uber spezifi-
sche Arbeitsaufgaben und Reflexionsimpulse werden die Nutzer*innen angeregt,
das jeweilige ,, Fallkind“/den Jugendlichen gedanklich in das (fremde) Unterrichts-
setting zu projizieren und das videografierte Unterrichtssetting kritisch mit Blick
auf Teilhabechancen und -barrieren zu analysieren. Zielgruppe sind Dozierende
und Studierende aus heterogenititsorientierten Studiengingen; dariiber hinaus
kann das Material auch in der zweiten und dritten Phase der Lehrkriftebildung
genutzt werden. Mit Steiner (2014) ist diese Herangehensweise der problem- und
entscheidungsorientierten Kasuistikfamilie zuzuordnen. Dabei bringt die lehren-
de Person auf Grundlage bestimmeer didaktischer Ziele einen Fall (hier aus der
Sammlung des Vielfaltstableaus) in die Lerngruppe mit dem Ziel, fallbezogene
Entscheidungs- und Handlungsmoglichkeiten anhand methodisch angeleiteter
Schritte zu entwickeln (Steiner 2014, 16) und auf ihr Transferpotenzial hin zu
beleuchten. Auf diese Weise konnen Perspektiven auf Schulpraxis generiert wer-
den, die nicht von der Suche nach unmittelbaren Lésungen auf pidagogische
Handlungsprobleme auf der Performanzebene geprigt sind, sondern eine ,,Kultur
der Distanz (Neuweg 2011, 42; zit. n. Moldenhauer u.a. 2020, 13) evozieren.
Die Lehr-/Lernmaterialien aus inklud-¢ sind explizit fiir die Bearbeitung in
Teamkonstellationen konzipiert, um eine dialogische Auseinandersetzung mit
inklusionsrelevanten Fragestellungen zu erméglichen: Diese kénnen studien-
gangsiibergreifend, interdisziplindr oder auch ausbildungsphaseniibergreifend
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(beispielsweise in der Kooperation von Studierenden, Lehramtsanwirter*innen
und Lehrkriften) (Backe-Neuwald u.a. 2017) zusammengesetzt sein.

Die nach pidagogischen Grofithemen (Unterrichtskommunikation, Raumge-
staltung, Medieneinsatz, ... ) systematisierten und entlang einer Progression der
Kompetenzanforderungen angeordneten Aufgabensets umfassen jeweils Arbeits-
auftrige auf verschiedenen bildungswissenschaftlichen und allgemeindidaktischen
Anforderungsniveaus, um einen flexiblen Einsatz je nach Ausgangsvoraussetzun-
gen, Interessen und Studienphase der Lernenden sowie Ziel und Schwerpunkeset-
zung der Lehrveranstaltung zu gewihrleisten. Didaktisch angereichert wird das
Lehr-/Lernmaterial durch zusitzliche multimediale Zusatzangebote wie Audio-
proben zur Verdeutlichung verschiedener Horvoraussetzungen, Interviews mit
Praxisakteur*innen und Stakeholdern wie auch durch eine Vorlesefunktion von
Inhalten des Vielfaltstableaus. Diese Elemente sollen fiir spezielle Lernausgangs-
lagen wie auch fiir eine Barrierefreiheit von Lehr-/Lernmaterialien sensibilisieren.
Beispielhaft sei folgendes Einsatzszenario aufgefithrt: Im bildungswissenschaftli-
chen Vorbereitungsseminar auf das Praxissemester mit Masterstudierenden des
Lehramts Grundschule an der Universitit Paderborn wurde mit dem Fallbeispiel
Sandra aus dem Vielfaltstableau gearbeitet, einem 6-jahrigen Midchen, welches
vor dem Ubergang in die Grundschule steht.

Anhand einer Portraitkarte sowie zusitzlich bereitgestellter Literatur konnen die
Studierenden Sandra zunichst kennenlernen. Bei dem Fallkind liegt eine hoch-
gradige Sehbeeintrichtigung vor. Im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses
soll hier keine Fixierung auf den damit verkniipften Férderschwerpunke erfol-
gen, sondern neben den spezifischen Bediirfnissen sollen vor allem auch Sandras
Interessen, Kompetenzen und allgemeinen Bediirfnisse in den Blick genommen
werden.

Weiterfiihrend wird eine videographierte Arbeitsphase einer Deutschstunde, in
der mit Tablets gearbeitet wird, aus dem Videoportal einbezogen. Der Beobach-
tungsfokus fiir die Betrachtung des videographierten Settings liegt zunichst allge-
mein auf dem Einsatz der digitalen Medien unter Einbezug bereitgestellter theo-
retischer Literaturgrundlagen, hier der Analyse entlang des SAMR-Modells nach
Puentedura (2006). Anschlieflend soll Sandra gedanklich in das gesehene Setting
projiziert werden, d.h. die zuvor durchgefiihrte allgemeine Videobeobachtung
wird gezielt auf das Fallkind bezogen. Im Austausch unter den Studierenden wird
gemeinsam die Frage diskutiert, inwieweit der im Unterrichtsvideo beobachtete
Einsatz von digitalen Medien als Chance oder Barriere fiir Sandras bestmogliche
Teilhabe gedeutet werden kann. In einem letzten Schritt gilt es, konkrete Hand-
lunggsalternativen fiir die beispielhaft geschene Unterrichtssituation zu planen und
Implikationen fiir die teilhabeorientierte Gestaltung des Ubergangs von der KiTa
in die Grundschule — sowohl fiir das Fallkind als auch mit Blick auf die gesamte
heterogene Lerngruppe — zu gewinnen.
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Im Kontext des Kompetenzmodells von Reis u. a. (2020) folgt die Aufgabenstruk-
tur einem rekursiven Verstindnis von Kompetenzentwicklung: Alle Fragestellun-
gen auf der ersten Ebene zielen darauf ab, die professionelle Beobachtung sowie in-
teressengeleitete Wahrnehmung von Schule auf der Dispositionsebene anzuregen,
wihrend Aufgaben der zweiten Ebene die Analyse des Unterrichtsgeschehens an-
hand von Theorien, Modellen und Konstrukten fokussieren. Diese ersten beiden
Aufgabenformate dienen demnach der Auseinandersetzung mit eigenem Wissen,
individuellen Erfahrungen und persénlichen Haltungen unter Schulung der Be-
obachtungs- und Analysefihigkeit (vgl. Kénig u.a. 2015). Diese werden dann auf
einer dritten Ebene in eine (se/bst-)reflexive Auseinandersetzung tiberfithre, in der
es darum geht, Haltungen zu hinterfragen, antinomische Strukturen zu dechiff-
rieren, inklusionsbezogene Grunddimensionen (nach Moser 2017: Anerkennung,
Teilhabe, Antidiskriminierung, Bildungsgerechtigkeit) zu analysieren, kritische
Distanz einzunehmen sowie gemeinsam Handlungsoptionen auf einer kiinftigen
Performanzebene zu entwickeln. Auf diese Weise finden struktur-, kompetenz-
und biografisch orientierte Professionalisierungsansitze in der hier skizzierten
Form der Fallarbeit Beriicksichtigung. Die Arbeit mit inklud-e ist in verschiedene
Richtungen variier- und erweiterbar (vgl. Backe-Neuwald u.a. 2017): So kénnen
die Fallbeispiele unter speziellen fachdidaktischen Fragestellungen fokussiert wer-
den, aber auch Fallbeispiele aus der eigenen Praxis (beispielsweise im Kontext des
Praxissemesters) eingebracht und entlang der Struktur der Fallanalyse untersucht
werden. Der Kontext kann von der Unterrichtsebene auf die Schulentwicklungs-
ebene, etwa unter Anwendung des Index fiir Inklusion (Achermann u.a. 2017),
erweitert werden. Schliellich ergeben sich Chancen einer Perspektivenerweite-
rung durch den Einbezug von Lehrkriften, Schulsozialarbeiter*innen oder durch
Erkundungen von inklusiv arbeitenden Schulen in die Fallarbeit. An der Univer-
sitit Paderborn wurden zudem Seminarkooperationen von bildungswissenschaft-
lichen Bachelor-Veranstaltungen im Grundschullehramt und Veranstaltungen
fir Studierende der sonderpidagogischen Fachrichtung Emotional-Soziale Ent-
wicklung erprobt. Dabei zeigten sich in der studiengangsiibergreifenden Fallko-
operation die in Abschnitt 2.1 benannten Unsicherheiten beziiglich kiinftiger
Professionsaufgaben und Zustindigkeiten, die einen substanziellen Anlass fiir die
Entwicklung eines Problembewusstseins fiir die Teamarbeit an Schulen des Ge-
meinsamen Lernens boten.

Bislang vorliegende Ergebnisse der formativen Evaluation (Fragebogenstudie
mit n = 165 Studierenden, Stand Juni 2021) zum Einsatz des Lehr-/Lernma-
terials aus inklud-e in verschiedenen Bachelor- und Masterveranstaltungen des
Grundschullehramts bestitigen, dass die Studierenden das durch die Fallarbeit
initiierte offene ,Denken in Méglichkeiten® und das gedankliche ,Handeln im
Proberaum® (Backe-Neuwald u.a. 2017) als Chance erachten, sich vertiefend mit
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der Inklusionsthematik und den darin eingelagerten Grunddimensionen ausein-
anderzusetzen, Unsicherheiten im Umgang mit inklusiven Klassensettings kom-
munikativ zu bearbeiten und nach individuellem Bedarf Wissensliicken zu schlie-
Ben. Besonders hiufig wird die Praxisnihe des Materials und die als ,,praktische
Ubung* bezeichnete Art der Auseinandersetzung fiir den Aufbau ,einer eigenen
Haltung" seitens der Evaluationsteilnehmer*innen hervorgehoben. Hier, wie auch
in anderen Studien, wird immer wieder der Wunsch nach Sicherheit gebenden
methodisch-didaktischen Handlungsanleitungen fiir die Gestaltung inklusiven
Unterrichts gedufSert (vgl. Cornel 2021), was in Anbetracht des hohen Anspruchs
des Inklusionsauftrags nachvollziehbar ist. Studierende aufzuschlieffen fiir ein
Sich-Einlassen auf Irritationen von Normalititsvorstellungen und eine (mitunter
anstrengende) Auseinandersetzung mit differenten Fachdiskursen und Positionen,
sie die Kontexteingebundenheit individuellen Handelns erfahren zu lassen und sie
ko-konstruktiv bei diesen Prozessen der lernenden Auseinandersetzung zu beglei-
ten, all dies bedarf einer hohen fachlichen und hochschuldidaktischen Qualifika-

tion der Dozierenden.

Last but not least sei herausgestellt, dass Inklusion nicht allein eine fachiibergrei-
fende padagogisch-didaktische Professionalisierungsaufgabe fiir angehende Lehr-
krifte, sondern gleichermaflen fiir die an der Ausbildung beteiligten Akteur*innen
darstellt, die bestenfalls in ein systematisches, theoriegeleitetes hochschuldidak-
tisches Gesamtkonzept eingebettet ist. Dies gilt es im Blick zu behalten, wenn
aktuell — verstirkt durch Erfahrungen mit Homelearning wihrend der Corona-
Pandemie — Bestrebungen zunchmen, Selbstlernmaterialien fiir Studierende im
Open Educational Ressource-Format auf landes- oder bundesweiten digitalen
Lernplattformen zur Verfiigung zu stellen.

Viele der in diesem Beitrag angesprochenen Problemfelder und Gestaltungsop-
tionen von Inklusion bilden schulformiibergreifend eine aktuelle Herausforde-
rung fiir die universitire Lehrkriftebildung und setzen sich dariiber hinaus in der
zweiten und dritten Phase fort. Dennoch, so konnte gezeigt werden, existieren
spezifische Anforderungen fiir die Professionalisierung (angehender) Grundschul-
lehrkrifte, die in einer ,Schule fiir alle Kinder" grundlegende Bildungsprozesse zu
gestalten haben, die weit iiber eine individuelle Forderung hinausgehen. Inklusi-
on als unabschliefbarer Prozess ist auf regelmiflige empirische Absicherung und
fachliche Diskussion genauso angewiesen wie auf immer wieder neue, kreative
Ideen der Gestaltung. Hier gilt es, Grundschullehrkrifte der nichsten Generation
zu qualifizieren und Raum fiir die innovative Nutzung der Potenziale von Vielfalt
zu geben.
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Professionalisierung von
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1 Einleitung

Spitestens mit dem Einzug des ,Neuen Steuerungsmodells® (Jann 2005) im Bil-
dungsbereich hat sich die Rolle von schulischen Fithrungspersonen in Deutsch-
land und Osterreich entscheidend verindert. Sie sind nun nicht mehr nur fiir die
Verwaltung und Reprisentation ihrer Schule zustindig, sondern sollen auch in
besonderem Mafle die Schulentwicklung gestalten. Damit wurde ihr Aufgaben-
repertoire um Titigkeiten erginzt, die in der Regel nicht oder nur zu geringen
Teilen Bestandteil der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung sind
und besondere Anspriiche an die Professionalisierung stellen.

Dabei ist davon auszugehen, dass neben grundsitzlichen Anforderungen an alle
schulischen Fiithrungspersonen auch Herausforderungen fiir das Fithrungshandeln
spezifisch an Grundschulen' bestehen, die sich beispielsweise aus strukturellen
Merkmalen der Schulform, aus der spezifischen Aufgabenstruktur und besonde-
ren Herausforderungen, aber auch aus konkreten Motivlagen von Grundschul-
lehrkriften ergeben. Im deutschsprachigen Raum gibt es allerdings bislang kaum
empirische Studien, die sich mit der Professionalisierung von Fithrungspersonen
fir den Grundschulbereich befassen (vgl. Schick 2020).

Der vorliegende Beitrag hat vor diesem Hintergrund das Ziel, zunichst allgemein
das Thema Professionalisierung von schulischen Fiihrungspersonen aufzugreifen
und anschlieffend auf der Basis theoretischer und empirischer Befunde zu Grund-
schulen besondere Herausforderungen und Bedarfe fiir Leitungshandeln in der
Primarstufe zu skizzieren.

1 Der Beitrag fokussiert Schulen der Primarstufe in Deutschland und Osterreich. Wenngleich in
Osterreich die Bezeichnung ,, Volksschule® fiir Schulen der Primarstufe iiblich ist, nutze der Beitrag
cinheitlich den Begriff ,, Grundschule®.
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2 Professionelles Fiihrungshandeln

Pinnow definiert Fithrung als Handlung, die ,,Menschen durch gemeinsame Wer-
te, Ziele und Strukturen, durch Aus- und Weiterbildung in die Lage [versetzt],
eine gemeinsame Leistung zu vollbringen und auf Verinderungen zu reagieren®
(Pinnow 2009, 42). Damit deutet sich bereits an, dass Fithrung nicht nur von for-
mal legitimierten Leitungspersonen ausgeht und ein Anspruch an professionelles
Fithrungshandeln nicht nur an diese gerichtet ist (vgl. Abschn. 3.3.). Wihrend es
sowohl in der breiteren Fithrungsforschung als auch fiir den schulischen Kontext
eine Vielzahl an Modellen und Ansitzen gibt, die in diesem Zusammenhang auf
eine Konzeption und Operationalisierung von ,,gutem® Fiithrungshandeln (damit
ist meist ein mit Blick auf den Output einer Organisation effektives Fiithrungshan-
deln gemeint) abzielen (vgl. z. B. Lang & Rybnikova 2014; fiir den Schulbereich
z.B. Bush & Glover 2014), liegen bislang kaum Beitrdge zu einer theoretischen
oder empirischen Anniherung vor, welche professionelles Handeln und damit
verkniipft die Professionalisierung schulischer Fiihrungspersonen systematisiert.
Eine Gleichsetzung von professionellem Fiihrungshandeln mit als ,effektiv be-
schriebenen Fiithrungspraxen wiirde den Prozess der Professionalisierung auf das
Erlernen spezifischer Verhaltensweisen reduzieren (vgl. Day u.a. 2014; Schick
2020). Van Velsor und McCauley (2004) verweisen vor diesem Hintergrund da-
rauf, dass die Professionalisierung von Fiihrungspersonen die Entwicklung von
Managementkompetenzen und strategischem Handeln umfassen muss, daneben
sei aber auch der Aufbau sozialer Ressourcen, etwa mit Blick auf die Entwick-
lung von Teamkulturen und Beziehungspflege, bedeutsam. Zudem betonen van
Velsor und McCauley (2004) die Notwendigkeit, Ressourcen des Selbstmanage-
ments zu entwickeln, die es Fiihrungspersonen beispielsweise ermoglichen, mit
Antinomien und Widerstinden des Fithrungshandelns umzugehen und ihr pro-
fessionelles Selbstkonzept mit ihren Aufgaben zu vereinbaren (vgl. hierzu auch
Klein & Tulowitzki 2020). Wihrend diese Ressourcen grundsitzlich auch in der
Professionalisierung von Lehrkriften eine bedeutsame Rolle spielen, haben sie
fur schulische Fithrungskrifte insofern eine spezifische Komponente, als sich ihr
Handeln nicht mehr vorrangig auf die Fiithrung von Kindern und Jugendlichen
richtet, sondern insbesondere auf die Fithrung erwachsener, professionell han-
delnder Pidagog*innen, die gerade im deutschsprachigen Raum ein ausgeprigtes
Mafd an Autonomie in ihrem Handeln gewohnt sind. Das Fithrungshandeln be-
trifft zudem nicht mehr nur den eigenen Unterricht, sondern die gesamte Schule
sowie, je nach Funktion, auch die Beziechung zu Bildungsverwaltung und aufler-
schulischen Akteur*innen. Damit verkniipft ist hiufig eine verinderte Bewertung
von Prozessen und Handlungspraxen der Schule, weswegen Schick den Prozess
der Professionsentwicklung schulischer Fithrungspersonen auch als ,,Aneignung
einer neuen Lebenswelt® (Schick 2020, 371) bezeichnet. Dieser Rollenwechsel
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erweist sich mitunter als besonders herausfordernd (z. B. Warwas 2012) und wird
nicht nur durch Qualifizierungsmafinahmen, sondern auch durch die individuelle
biografische Entwicklung mitbestimmct (vgl. Schick 2020).

3 Professionalisierung von Schulleitenden

Das Amt der Schulleitung war im deutschsprachigen Raum lange Zeit das einer
Lehrkraft mit zusitzlichen Verwaltungsaufgaben. So schrieb Schratz 1998 noch
(mit Blick auf die Situation in Osterreich, aber vergleichbar mit Deutschland),
Schulleitende miissten vor allem ,[gute] ,Befehlsempfinger® und ,-weitergeber
(Schratz 1998, 93) sein. Erst mit dem Aufkommen der Neuen Steuerung, welche
die Schulen einerseits in hdherem Mafle an ihren tatsichlichen Wirkungen messen
sollte, ihnen aber andererseits fiir das Erreichen dieser Ziele eine deutlich groflere
Eigenverantwortung zugestand, wurde Schulleitenden die Aufgabe der Schulent-
wicklung iibertragen (vgl. Klein & Bremm 2020). Neben ihren traditionellen Auf-
gaben sollten Schulleitende nun auch Fiihrungsaufgaben in der Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung iibernehmen (vgl. Brauckmann 2014).

3.1 Eingangsqualifikation und Fortbildung von Schulleitenden
in Deutschland

Erst mit zeitlichem Versatz wurden in Deutschland flichendeckende und fiir
alle Schulleitenden obligatorische Qualifizierungsmafinahmen eingefiihrt. Noch
zu Beginn der 2000er Jahre gab es zwar in allen Bundeslindern Maglichkeiten
fiir angehende oder neu berufene Schulleitende, sich fiir ihre Leitungstitigkeit
zu qualifizieren; entsprechende Mafinahmen waren aber nur in etwa der Hilfte
der Bundeslinder verpflichtend und enthielten zudem nur selten Elemente, mit
denen die Schulleitenden auch auf Aufgaben in der Schulentwicklung vorbereitet
werden sollten (vgl. Rosenbusch & Huber 2002). Inzwischen, so zeigt ein Uber-
blick von Tulowitzki u.a. (2019), sind in fast allen Bundeslindern verpflichtende
Qualifizierungsmafinahmen fiir Schulleitende eingefithrt worden, die jeweils auch
Aspekte der Organisations- bzw. Schulentwicklung adressieren.

Gleichwohl verweisen die Befunde verschiedener Studien darauf, dass noch immer
etwa die Hilfte der Schulleitenden in Deutschland — mit Schwankungen zwischen
den Bundeslindern — dieses Amt ohne verpflichtende Qualifizierung ausfiihren
(Cramer u.a. 2020), wobei die Zahl bei Grundschulleitenden héher ist als bei
Leitungen von weiterfiihrenden Schulen (Schwanenberg u.a. 2018). Eine maogli-
che Ursache kdnnte sein, dass Leitungen von Schulen der Sekundarstufe zum Teil
frither zur Qualifizierung verpflichtet wurden als Leitungen von Grundschulen.
So wurde beispielsweise in Nordrhein-Westfalen 2009 ein Qualifizierungs- und
Beurteilungsverfahren fiir zukiinftige Schulleitende eingefiihrt — jedoch zunichst
nur fiir weiterfithrende Schulen und Férderschulen. Ab 2013 konnten Personen,
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welche sich fiir das Leitungsamt an Grundschulen interessierten, das Verfahren
zumindest freiwillig durchlaufen (Esser & Kurczyk 2013). Erst seit 2016 ist das
Verfahren in Nordrhein-Westfalen fiir alle Schulformen verpflichtend.?

Wihrend inzwischen in fast allen Bundeslindern zumindest die Eingangsquali-
fikation obligatorisch ist, gibt es dariiber hinaus nur in wenigen Bundeslindern
systematische einheitliche Regelungen fiir die weitere Fortbildung von Schullei-
tenden nach der Eingangsqualifikation (Klein & Tulowitzki 2020).

3.2 FEingangsqualifikation und Fortbildung von Schulleitenden
in Osterreich

Ein shnliches Bild zeichnet sich aktuell noch fiir Osterreich. Zur Zeit besteht
erst nach Ernennung die Verpflichtung zu einer erfolgreichen Absolvierung eines
»Schulmanagementkurses®, der ein berufsbegleitender Weiterbildungslehrgang
ist und von den Pidagogischen Hochschulen in den einzelnen Bundeslindern
angeboten wird. Dieser Lehrgang muss binnen vier Jahren und sechs Monaten
abgeschlossen werden. Ausgehend von dieser gesetzlichen Verpflichtung (vgl. §
26b Abs. 2 Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz) sind die Schulleitenden in den ersten
fiinf Jahren in ihrer Funktion befristet bestellt.

Ab 2023 greift in Osterreich ein neues Qualifizierungsmodell. Mit der Versf-
fentlichung eines neu erarbeiteten Schulleitungsprofils (vgl. BMBWEF 2019) fiir
Schulleitende aller Schulformen ging eine Gesetzesnovelle einher, die eine Vor-
qualifikation von Schulleitenden vorsieht. Fiir die Bewerbung auf eine Schullei-
tendenfunktion ist ab diesem Zeitpunke die bereits erfolgreiche Absolvierung des
ersten Teils des Hochschullehrgangs (HLG) ,,Schulen professionell fithren oder
einer inhaltlich gleichwertigen Ausbildung erforderlich. Sohin miissen Lehrkrifte
bereits vor ihrer Bewerbung die Entscheidung getroffen haben, ob sie eine Lei-
tungsfunktion iibernehmen méochten. Der zweite Teil des HLGs kann innerhalb
von 4,5 Jahren nach Antritt der Stelle absolviert werden.

Aufgrund der pidagogisch-administrativen Aufgaben von Schulleitenden entfille
fiir sie die ansonsten fiir Lehrkrifte an Grundschulen bestehende jihrliche Fort-
bildungspflicht. Somit sind simtliche Fortbildungsaktivititen, die Schulleitende
vitigen, freiwillig und zusitzlich. Uber die verpflichtende Qualifizierung hinaus
miissen keine weiteren Professionalisierungsmafinahmen ergriffen werden.
Daneben existiert aufgrund der geographischen Lage vieler Grundschulen in Os-
terreich eine grofle Anzahl an Klein- und Kleinstschulen. An diesen Schulen sind
die Leiter*innen nur zu einem sehr geringen Anteil von ihrem Lehrdeputat befreit
und erfiilllen die zusitzlichen Leitungsaufgaben eher additiv, da sich die an sie
gestellten Anforderungen oft nicht nach der SchulgréfSe richten. Dieser Aspekt

2 Vgl. https://www.qua-lis.nrw.de/schulmanagement/eignungsfeststellungsverfahren/wissenswertes-
zum-verfahren/index.html (Abrufdatum: 22.05.2021)
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ist insbesondere im Zusammenhang mit dem wahrgenommenen Professionsver-
stindnis zu diskutieren, da gerade der hohe Anteil der Lehrtitigkeit im Aufga-
benrepertoire von Grundschulleitenden einen Rollenwechsel von der Lehrkraft
zur Leitungsperson erschweren kann (vgl. Hohberg 2015). Grundschulen haben
zudem nur dann administrative Unterstiitzung (bspw. eine Sekretariatsstelle),
wenn ihnen dies seitens der Schultriger finanziert wird, was aber so gut wie nie
der Fall ist.

3.3 Professionalisierung durch verteilte Fithrung

Die in Abschnitt 3.1 und 3.2 skizzierten Qualifizierungsmafinahmen richten sich
in aller Regel an Personen, die planen, ein Amt innerhalb der Schulleitung zu
iibernehmen oder dieses schon innehaben und hierfiir gezielt qualifiziert werden
sollen. Begreift man Fiithrung wie in Abschn. 2 eingangs beschrieben, so findet
sich diese in allen Handlungen, die eine zielgerichtete Einflussnahme auf andere
Mitglieder der Organisation beinhalten, also auch in solchen Handlungen, fiir die
keine Verfiigungsmacht notwendig ist, wie etwa inhaltliche Unterstiitzung, das
Anbieten von Losungen bei Problemen, Mentoring, Empowerment und Ermu-
tigung, das Gestalten von Netzwerken, das Vorleben erwarteter Verhaltensweisen
usw. (vgl. z.B. Yukl & Michel 2006). Diese unvollstindige Liste an méglichen
Fiithrungspraxen verweist darauf, dass Fithrung nicht nur von Menschen mit for-
maler Leitungsfunktion ausgeht. In diesem Zusammenhang wird in der Literatur
zu schulischen Fithrungskonzepten der Ansatz der verteilten Fithrung (Distribu-
ted Leadership; vgl. z.B. Spillane u.a. 2001) als besonders relevant diskutiert.
Verteilte Fithrung bzw. Teacher Leadership wird von verschiedenen Autor*innen
als erstrebenswerter Ansatz angesehen (z. B. Strauss & Anderegg 2020), der durch
die Gestaltung partizipativer Strukturen und den Einsatz der Teacher Leaders als
Change Agents zur Schulentwicklung beitragen kann.

Im anglophonen Sprachraum werden iiberdies auch die Vorteile verteilter Fiih-
rung fiir die Teacher Leaders selbst analysiert. Dabei deutet sich an, dass gerade
die Arbeit als informelle Fithrungsperson z.B. im Kontext kleinerer Lehrkrifte-
teams durchaus Wirkungen auf das Selbstkonzept als Fithrungsperson bzw. auf
Fithrungskompetenzen entfalten kann (vgl. z.B. Huggins u.a. 2017). Insofern
fordern auch Bieber und Kriiger-Potratz Qualifizierungsstrukeuren, ,die nicht
nur auf den Stellen- und Statuswechsel, sondern auch darauf zugeschnitten sind,
dass Personen frithzeitig in ihrer Karriere [...] Fithrungsaufgaben in kleinerem
Rahmen iibernehmen® (Bieber & Kriiger-Potratz 2021, 128). In Osterreich sind
solche Teacher Leader-Rollen bislang vor allem im Bereich der Mittelschule mit
der Funktion der Lerndesigner*innen institutionalisiert und es deutet sich an, dass
sich neuberufene Schulleitende an dieser Schulform hiufig aus einer solchen Rolle
rekrutieren (vgl. Rofiler & Schratz 2018).
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4 Besondere Rahmenbedingungen fiir die Professionalisierung
von Fithrungspersonen im Grundschulbereich

In den vorigen Abschnitten wurden formale wie informelle Strukturen fiir die
Professionalisierung von Fiihrungspersonen skizziert. Dabei wurde bereits an ver-
schiedenen Stellen angemerke, dass die Fiithrungsarbeit an Grundschulen vermut-
lich einige Besonderheiten mitbringt, die sie von der Fithrungsarbeit an anderen
Schulformen abhebt. Nachfolgend sollen einige Merkmale der Akteur*innen,
Aufgabenstrukeur und Herausforderungen an Grundschulen skizziert werden, die
in diesem Zusammenhang relevant werden kénnten.

4.1 Personale Merkmale von Fiihrungspersonen an Grundschulen

Gerade an Grundschulen ist es hiufig schwierig, iiberhaupt Personal fiir Leitungs-
funktionen zu finden (vgl. vbw 2021, 100). Empirische Befunde verweisen zudem
darauf, dass Grundschulleitende tendenziell eine geringere Arbeitszufriedenheit
aufzeigen als Schulleitende anderer Schulformen (vgl. forsa 2019, 7) und nach
Hauptschulleitenden die zweithdchste Wahrscheinlichkeit (gleichauf mit Real-
schulleitenden) fiir einen Berufswechsel aufweisen (vgl. Cramer u.a. 2021). Als
hiufiges Motiv fiir einen Arbeitsplatzwechsel wird in der Studie von Cramer u.a.
(2021) beispielsweise das Gefithl mangelnder Unterstiitzung und Uberforderung
benannt, allerdings wird in dieser Studie nicht zwischen den Schulformen dif-
ferenziert. Insofern bleibt zunichst unklar, ob Grundschulleitende in héherem
Mafe Uberforderung empfinden (z.B. wegen ungiinstigerer struktureller Merk-
male, vgl. Abschn. 4.2) und deshalb eher zu einem Berufswechsel tendieren als
beispielsweise Leiter*innen von Gymnasien oder ob hier noch andere Aspekte mit
hineinspielen.

Eine Langzeitstudie aus Osterreich zeigt, dass sich v. a. solche Lehrkrifte dazu
entscheiden, in Fithrungspositionen zu wechseln, die eher unternehmerische In-
teressen haben; Lehrkrifte mit eher sozialen Interessen entscheiden sich dagegen
seltener fiir einen Wechsel in die Schulleitung (vgl. Brauckmann u.a. 2018). Auch
diese Studie unterscheidet nicht zwischen Grund- und weiterfiihrenden Schulen;
weitere empirische Befunde verweisen aber darauf, dass fiir Grundschullehrkrifte
gerade Interessen an der pidagogischen Titigkeit stirker als Berufswahlmotiv im
Vordergrund stehen als fiir Lehrkrifte anderer Lehrimter (vgl. z. B. Retelsdorf &
Méller 2012). Eine qualitative Studie von Hohberg (2015) deutet zudem darauf
hin, dass sich eine hohere Arbeitszufriedenheit bei Grundschulleitenden tenden-
ziell eher aus ihrer Lehr- denn aus ihrer Leitungstitigkeit speist. Insofern gilt es
bei der Rekrutierung und Professionalisierung von Grundschulleitenden auch,
die ggf. geringe Passung zwischen den pidagogisch orientierten Interessen und
der durch administrativ-organisationales Handeln geprigten Leitungstitigkeit zu
beriicksichtigen.
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Neben der spezifischen Interessenlage von Grundschullehrkriften ergibt sich eine
weitere Anforderung an die Professionalisierung von Grundschulleitenden aus
der Frage, welche Personen iiberwiegend in das Leitungsamt rekrutiert werden:
Zwar ist das Leitungsamt im Grundschulbereich iiberwiegend von weiblichen
Personen besetzt; so identifizieren sich mehr als zwei Drittel der Schulleitenden
an Grundschulen als weiblich (vgl. Cramer u.a. 2021); nichtsdestoweniger sind
im Verhiltnis zum Gesamtprozentsatz an minnlichen Grundschullehrkriften
iiberproportional viele minnliche Personen in einer Leitungsfunktion vertreten
(ebd.). Aus dem deutschsprachigen Raum gibt es Hinweise darauf, dass weibliche
Grundschullehrkrifte Leitungstitigkeiten tendenziell als passender fiir die minn-
lichen Kollegen wahrnehmen und seltener bzw. auch erst im hoheren Alter dazu
ermutigt werden, selbst ein Leitungsamt zu iibernechmen (vgl. Bobeth-Neumann
2014). Die Befunde verweisen insofern auf die Notwendigkeit, niedrigschwelli-
ge, aber systematisch begleitete Angebote zur Ubernahme von Fithrungsaufgaben
bereits zu einem frithen Zeitpunke zu etablieren sowie gezielt Lehrerinnen zu er-
mutigen, den Schritt Richtung Leitungsfunktion zu gehen.

4.2 Merkmale der Aufgabenstruktur von Fiithrungspersonen
an Grundschulen

Grundschulleitende duflern tendenziell hiufiger eine Belastung durch ein ,stetig
wachsendes Aufgabenspektrum® (forsa 2019, 11) als Schulleitende an anderen
Schulformen. Sie geben im Schnitt zwar eine geringere wochentliche Arbeitszeit,
innerhalb derer aber ein héheres Unterrichtsdeputat an als Leitungen von wei-
terfithrenden Schulen (vgl. z.B. Schwanenberg u.a. 2018). Thre Aufgaben sind
folglich in héherem Maf3e durch den eigenen Unterricht geprigt als die Aufgaben
von Leitungen an weiterfithrenden Schulen; zugleich verwenden sie nur einen
kleinen Teil ihrer Arbeitszeit fiir Titigkeiten, die in den Bereich der Schulent-
wicklungsarbeit fallen (vgl. Brauckmann 2014). Aufgrund der Altersgruppe der
Schiiler*innen an Grundschulen miissen deren Leitungen zudem in besonderem
Mafle mit den Eltern ihrer Schiiler*innen kooperieren. Zwar gibt es keine Hin-
weise darauf, dass sie fiir diese Zusammenarbeit mehr Zeit aufwenden als Leitun-
gen anderer Schulformen (Brauckmann 2014); die Zusammenarbeit mit den El-
tern wird von Grundschulleitenden aber hiufiger als Herausforderung betrachtet
als von Leitungen anderer Schulformen (vgl. forsa 2019, 6). Diese Spezifika der
Aufgabenstrukeur von Schulleitenden an Grundschulen miissen in Professionali-
sierungsangeboten beriicksichtigt werden.

4.3 Verinderungsdruck und -bereitschaft an Grundschulen

Verinderungen in der Gesellschaft, wie etwa der demografische Wandel, treffen
Grundschulen meist als erstes; Grundschulen haben zudem potenziell eine diver-
sere Schiiler*innenschaft durch das eingliedrige Grundschulsystem. Insofern sind
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Grundschulen einem besonderen Verinderungs- bzw. Innovationsdruck ausge-
setzt. Weitere Merkmale von Grundschulen, wie eine flexible Schuleingangsphase
in einigen Bundeslindern oder die notwendig jahrgangsgemischte Unterrichtung
in Klein- oder Kleinstschulen, haben zur Folge, dass Grundschulen zumindest
theoretisch vermehrt gefordert sind, innovative Konzepte der Unterrichtsentwick-
lung zu verfolgen (vgl. z. B. Raggl 2020).

Demgegeniiber haben Grundschulen hiufig jedoch weniger Anlass, ihre eigene
Arbeit zu reflektieren und weiterzuentwickeln, da sie in einigen Bundeslindern
sowie in ganz Osterreich aufgrund von Schulsprengeln nicht im Wettbewerb mit
anderen Schulen stehen. Gerade Schulen im lindlichen Raum haben hiufig nicht
nur keine Konkurrenz, sondern iiberdies auch weniger Moglichkeiten, auf lokale
Unterstiitzungsnetzwerke zuriickzugreifen (Retzar 2015). Hinzu kommt, dass die
im Schnitt kleineren Kollegiengrofien zur Folge haben, dass Fithrungs- und Ent-
wicklungsaufgaben vielfach auf wenige Schultern verteilt werden miissen.

Auch die Personalentwicklung ist an Grundschulen aufgrund eines besonders ho-
hen Lehrkriftemangels (vgl. Beitrag von Klemm in diesem Band) und schwierige-
rer Bedingungen der Rekrutierung (etwa durch die geringere Besoldung oder eine
lindliche Lage der Schulen, vgl. vbw 2021, 99) herausfordernder. In Deutschland
arbeiten an Grundschulen hiufiger Seiteneinsteiger*innen ohne eine ,systemati-
sche, padagogische Vorqualifizierung® (forsa 2019, 19). Die Herausforderungen
durch den Lehrkriftemangel werden auch subjektiv von Grundschulleitenden in
Deutschland als grofite Herausforderung ihrer Arbeit betracheet (ebd., 5).

5 Professionalisierungsbediirfnisse von Fiihrungspersonen im

Grundschulbereich

Ein weiterer Anhaltspunke fiir die Frage, wie die Professionalisierung von Fiih-
rungspersonen ausgestaltet werden kénnen, sind Erhebungen zu von ihnen wahr-
genommenen Fortbildungsbediirfnissen. Studien aus dem anglophonen Sprach-
raum weisen darauf hin, dass sich hier durchaus Unterschiede zwischen Schulen
der Primar- und Sekundarstufe ergeben (vgl. z. B. Spanneut u.a. 2012).

Fiir Deutschland kann auf Ergebnisse aus dem Projekt Schulleitungsmonitor (vgl.
Schwanenberg u.a. 2018) zuriickgegriffen werden. In dem Projekt wurden in
einer standardisierten Online-Befragung die Fortbildungsbediirfnisse von 1240
Schulleitungsmitgliedern aus neun deutschen Bundeslindern in ihren verschie-
denen Titigkeitsbereichen erhoben. Dabei zeigten sich zwar fiir die Bereiche ins-
gesamt nur geringfiigige Unterschiede zwischen den Schulleitenden unterschied-
licher Schulformen; fiir diesen Beitrag zusitzlich durchgefiihrte differenzierte
Analysen der einzelnen abgebildeten Titigkeiten verweisen jedoch darauf, dass
Grundschulleitende signifikant Adufiger Fortbildungsbediirfnisse mit Blick auf
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die Beratung, Beurteilung und Motivation der Lehrkrifte an ihrer Schule anga-
ben und signifikant selzener Fortbildungsbediirfnisse mit Blick auf Titigkeiten der
Organisationsentwicklung (Akzeptanz fiir gemeinsame Ziele schaffen; Teamgeist
fordern; Kooperationsstrukturen gestalten) berichteten als Schulleitende an wei-
terfithrenden Schulen (vgl. Schwanenberg u.a. 2018 sowie zusitzliche Analysen).

6 Fazit

Die Ausfithrungen haben aufgezeigt, dass sich fiir die Grundschule hiufig einer-
seits ein hoher Innovationsdruck ergibt, dass diese Schulform andererseits aber
auch durch Merkmale gekennzeichnet ist, welche die Entwicklung der Schuls-
tandorte erschweren. Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders relevant fiir
Fithrungspersonen an Grundschulen, fiir ihre Aufgaben in der Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung professionalisiert zu werden. Dabei wer-
den analog zu den drei von van Velsor und McCauley (2004) herausgearbeiteten
Dimensionen jeweils spezifische Anforderungen an die Professionalisierung von
Fithrungspersonen an Grundschulen deutlich, die nachfolgend beschrieben wer-
den. Sowohl die Skizzierung von Merkmalen der Arbeit an Grundschulen als auch
die empirischen Studien zu subjektiven Herausforderungen und Fortbildungs-
bediirfnissen verweisen darauf, dass Angebote zur Professionalisierung von Fiih-
rungspersonen im Grundschulbereich erstens besonders auf die Entwicklungs-
arbeit an Schulen mit kleinen Kollegien vorbereiten und hier auch Ansitze zur
Endastung und zur Vermeidung von Aufgabeniiberfrachtung vorhalten miissen.
Zweitens kristallisiert sich heraus, dass Professionalisierungsmafinahmen in be-
sonderem Mafle auch die Personalfithrung und -entwicklung fokussieren muss,
weil Grundschulleitende durch den héheren Lehrkriftemangel bzw. die hohere
Zahl an Seiteneinsteiger*innen komplexere Aufgaben mit Blick auf die Personal-
entwicklung zu bewiltigen haben und hinsichtlich der Beratung und Motivation
der Mitarbeiter*innen auch subjektiv einen héheren Fortbildungs- und Unter-
stiitzungsbedarf anmelden, als Leitende anderer Schulformen. Drittens erscheint
es mit Blick auf das Spannungsverhiltnis zwischen den administrativ-organisa-
torischen Fithrungsaufgaben und den eher pidagogisch orientierten Motivlagen
von Grundschullehrkriften sowie hinsichtlich der hiufig weiterhin hohen Un-
terrichtsverpflichtung bedeutsam, Angebote zur Stirkung des Selbstkonzeptes
als Fiihrungsperson bereitzustellen. Gerade mit Blick auf Rekrutierungsschwierig-
keiten und die Unterreprisentation weiblicher Schulleitender an Grundschulen
erscheint es besonders notwendig, nicht erst dann in die Professionalisierung zu
investieren, wenn bereits die Entscheidung fiir ein formales Leitungsamt gefallen
ist, sondern bereits vorher niedrigschwellige Strukturen fiir die Ubernahme von
Fiihrungsaufgaben zu etablieren und den Professionalisierungsprozess systematisch
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zu begleiten. Wie der Darstellung zur Schulleitendenqualifizierung in Osterreich
zu entnehmen ist, werden dort bereits erste Schritte in eine solche Richtung un-
ternommen. Jedenfalls ist in diesem Zusammenhang die Schulaufsicht besonders
gefragt, da sie die Entwicklung solcher Strukturen anbahnen, begleiten und unter-
stiitzen muss, um zu verhindern, dass die frithzeitige Professionalisierung zukiinf-
tiger Leitungspersonen zu einer zusitzlichen Belastung bereits im Amt befindlicher
Grundschulleitender wird.
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Zum Mangel an Grundschullehrkriften

Derzeit dominiert das Thema ,Lehrermangel® bundesweit die Meldungen: Insbe-
sondere im Bereich der Primarstufe haben nahezu alle Bundeslinder Schwierigkei-
ten damit, ihre freien Stellen mit ausgebildeten Lehrkriften zu besetzen. Bei einer
Durchsicht der Kommentierung dieses Tatbestandes begegnet man regelmifSig
dem erstaunten Hinweis darauf, dass dieser Mangel doch eigentlich hitte vorher-
gesechen werden miissen. Schliefilich seien die Zahlen der Erstklissler sechs Jahre
vor der Einschulung bekannt, auch die der ausscheidenden Lehrkrifte diirften
angesichts der bekannten Altersstrukeur der Lehrerkollegien kaum iiberraschen.

1 Der Wechsel von Lehrkriftemangel und -iiberschuss
als Konstante der Schulentwicklung

Ein etwas differenzierter Blick auf die Problematik aber zeigt: So einfach ist das
nicht. Die Entwicklung auf dem Teilarbeitsmarkt Schule ist das Ergebnis eines
Zusammenspiels demographischer Entwicklungen, von Entscheidungen der stu-
dienberechtigten jungen Menschen sowie von den Zahlen der neu zu besetzenden
Stellen (vgl. zum Folgenden Klemm 2019). Ein Beispiel aus der Geschichte der
Bundesrepublik mag dies verdeutlichen: Seit Beginn der fiinfziger Jahre sind im
Gebiet der damaligen Bundesrepublik die Geburtenzahlen von knapp 0,8 Mio.
bis 1965 auf nahezu 1,1 Mio. angestiegen (Statistisches Bundesamt 2016, 3). Der
damalige niedersichsische Ministerprisident Georg Diederichs kommentierte
diese Entwicklung mit dem aus heutiger Sicht bemerkenswerten Satz: ,,So etwas
kann zur Last werden, wie zum Beispiel in Indien.” (Der Spiegel, 8.5.1967) Of-
fensichtlich hatte er bei der von ihm befiirchteten ,Last’ die Studie von Georg
Picht im Kopf. Der niamlich hatte kurz zuvor in seiner viel zitierten Arbeit ,Die
deutsche Bildungskatastrophe® auf die Folgen dieses Geburtenanstiegs hingewie-
sen: ,Demnach miifdten simtliche Hochschulabsolventen Lehrer werden, wenn
unsere Schulen ausreichend mit Lehrern versorgt sein sollen.” (Picht 1964, 22)

Bei den jungen Leuten kam diese Botschaft an: Wihrend 1965 lediglich 17.100
Lehramtspriifungen gezihlt wurden, schlossen zehn Jahre spiter (1975) 40.400
Lehramtsstudierende ihr Studium erfolgreich ab (BMBF 1987, 184). Dies ge-
schah genau in dem Jahr, in dem die Geburtenzahlen von den bereits erwihnten
1,1 Mio. in 1965 auf 1975 nur noch 0,6 Mio. zuriickgegangen waren (Statistisches
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Bundesamt 2016, 3): Bildungsexpansion traf ,Pillenknick’. Diese Geschichte lisst
sich fortschreiben: Auf Grund dieses Geburtenriickgangs zeichneten sich fiir die
achtziger Jahre sinkende Schiilerzahlen und damit verbunden ein Lehrkrifteiiber-
schuss ab. Die Linder reagierten darauf schon zu Beginn der achtziger Jahre: 1981
gab es fiir gut 28.000 Absolventen eines Lehramtsstudiums nur noch gut 20.000
Plitze im Vorbereitungsdienst — mit weiter fallender Tendenz (KMK 2000,9). Dies
fithrte zu einem abrupten Einbruch der Zahl der Anfinger und Anfingerinnen ei-
nes Lehramtsstudiums: 1975 wurden noch gut 40.000 gezihlt, 1985 dagegen nur
noch gut 11.000 (BMBF 1990, 152).

Das Typische an dem hier skizzierten Beispiel ist dies: Abschitzungen zum kiinf-
tigen Lehrkriftebedarf werden in einem demographischen Kontext erstellt. Das
Volumen der Lehrkrifteausbildung orientiert sich daran und fithrt — zeitlich
versetzt — zu einem Lehrkrifteangebot, das nur nachfragegerecht ist, wenn sich
die demographischen Annahmen als einigermaflen zutreffend erweisen. Wenn
sich die demographischen Annahmen aber als falsch, z.B. als deutlich tiberhsht
herausstellen, entsteht je nach Ausbildungsdauer von Studium und Vorberei-
tungsdienst zeitlich versetzt ein Uberangebot, das bei ausgebildeten Lehrkrif-
ten zu Arbeitslosigkeit fithrt. Das wiederum veranlasst junge studienberechtigte
Schulabsolvent*innen dazu, sich mit Blick auf den aktuellen Arbeitsmarke prozy-
Kklisch zu verhalten und kein Lehramtsstudium aufzunehmen, was dann wieder-
um zeitlich versetzt zu Mangelsituationen fithren kann — usw.!

2 Demographische Rahmenbedingungen und Teilarbeitsmarkt
Schule zu Beginn der zehner Jahren dieses Jahrhunderts

Die am Beispiel der westdeutschen Entwicklung zwischen Mitte der sechziger und
Mitte der siebziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts beschriebene Konstellati-
on ist — was den Wechsel bei den demographischen Rahmenbedingungen und bei
dem daraus jeweils abgeleiteten Lehrkriftebedarf angeht — in der Geschichte der
Bundesrepublik kein Einzelfall: Genau diesen Wechsel erlebte Deutschland erneut
withrend der zehner Jahre dieses 21. Jahrhunderts. Vor nicht einmal zehn Jahren,
2013, veroffentlichte die Kultusministerkonferenz fiir den éffentlich und privat
getragenen Primarbereich (also den der Erst- bis Viertklissler von Grundschulen,
von Gesamtschulen, soweit sie auch diese unteren Jahrgangsstufen unterrichten,
sowie der Waldorfschulen) eine Prognose zum ,Lehrereinstellungsbedarf und
-angebot in der Bundesrepublik Deutschland — Modellrechnung 2012 — 2025
(KMK 2013b). In dieser Vorausschitzung wurde fiir Deutschland insgesamt (vgl.
KMK 2013b, 15) fiir die Jahre von 2012 bis 2019 ein Lehrkrifteiiberschuss von
2.900 ausgebildeten Lehrkriften vorausgesagt. Fiir die folgenden Jahre von 2020
bis 2025 wurde ein Uberschuss von weiteren 10.190 Lehrkriften erwartet, fiir
die Jahre 2012 bis 2025 also von insgesamt 13.900 Lehrkriften (siche Tabelle 1).
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Begleitet wurde dieser erhebliche Uberschuss in der Vorausschitzung des Leht-
kriftebedarfs fiir die Jahre von 2012 bis 2019 von einem Mangel im Bereich der
,Ubergreifenden Lehrimter des Primarbereichs und aller oder einzelner Schularten
des Sekundarbereichs® in Héhe von 6.820 Lehrerinnen und Lehrern und fiir die
Jahre danach bis 2025 von einem Uberschuss in Hohe von 3.230 Lehrkriften, fiir
den Zeitraum von 2012 bis 2025 also insgesamt von einem Mangel in Hohe von

3.590 (KMK 2013b, 16).

Tab. 1: Entwicklung der Bilanz von Lehrkriftebedarfs und -angebot im Primarbe-
reich in Deutschland insgesamt von 2012 bis 2025 — KMK-Prognose 2013

Uberschuss + Mangel - | Primarbereich Primarbereich/einzelne Schularten
des Sekundarbereichs

2012 bis 2019 +2.900 -6.820

2020 bis 2025 +10.190 +3.230

2012 bis 2025 +13.900 -3.590

Quelle: KMK (2013b): Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der Bundesrepublik Deutschland —
Modellrechnung 2012-2025. Berlin 2013b, S.15f.

Grundlage der damaligen Vorausschitzung war die erwartete demographische
Entwicklung in der Altersgruppe der kiinftigen Schiilerinnen und Schiiler des
Primarbereichs sowie die daraus hergeleitete Entwicklung der Zahl der Kinder
der Jahrgangsstufen 1 bis 4. Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Prognose wur-
de davon ausgegangen, dass sich der schon damals linger anhaltende Trend sin-
kender Geburtenzahlen weiter fortsetzen wiirde: Wihrend im Jahr 2000 noch
deutschlandweit etwa 767.000 Geburten gezihlt wurden, waren dies 2011 nur
noch gut 660.000. Dieser Abwirtstrend wurde in der damaligen Bevélkerungsvo-
rausschitzung fortgeschrieben: Erwartet wurde in den Jahren von 2011 bis 2025
ein weiterer Riickgang der Geburtenzahlen bis 2025 um mehr als 48.000 jihrliche
Geburten (siehe Tabelle 2).

Tab. 2: Prognose der Entwicklung der Zahlen der Geburten und der Schiilerin-
nen und Schiiler des Primarbereichs — Deutschland insgesamt

Geburten Schiilerinnen und Schiiler
2000 (Ist-Werte) 767.000 3.395.000
2011 (Ist-Werte) 660.000 2.832.000
2020 645.000 2.651.000
2025 612.000 2.626.000
2025 gegeniiber 2011 -48.000 -206.000

Quelle: KMK (2013a): Vorausberechnung der Schiiler- und Absolventenzahlen 2012 bis 2025. Berlin.
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In Folge dieser erwarteten demographischen Entwicklung prognostizierten die
sechzehn Bundeslinder in der hier herangezogenen KMK-Vorausschitzung bis
2025 eine Verminderung der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler des Primarbe-
reichs um nahezu 206.000 von 2011 noch etwa 2.832.000 auf dann 2025 nur
noch etwa 2.626.000 (siche Tabelle 2).

3 Demographische Rahmenbedingungen und Teilarbeitsmarkt
Schule Anfang der zwanziger Jahre dieses Jahrhunderts

Es kam dann aber ganz anders: Die tatsichlichen Geburtenzahlen iiberstiegen
bereits ab 2012 (dem ersten Prognosejahr der KMK-Vorausberechnung aus dem
Jahr 2013) die von der KMK genutzten Daten zur Geburtenentwicklung um etwa
14.000 (siehe dazu Tabelle 3).

Tab. 3: Geburtenentwicklung in Deutschland:
Prognose- und Ist-Werte im Vergleich

Jahr Prognosewert* Ist-Wert**
2012 660.000 674.000
2013 658.000 682.000
2014 657.000 715.000
2015 656.000 738.000
2016 655.000 792.000
2017 654.000 785.000
2018 651.000 788.000
2019 648.000 778.000

*KMK (2013a), S. 137*

**Statistisches Bundesamt (2019b): Verinderung der Zahl der Lebendgeborenen
zum jeweiligen Vorjahr — Abruf vom 22.12.2020.

In den Folgejahren wuchs die Differenz zwischen den Prognosewerten aus 2013
und den tatsichlich beobachteten Werten: 2018 tiberstieg die tatsichliche Ge-
burtenzahl die unterstellten Prognosewerte mit 788.000 die von der KMK 2013
berticksichtigten Prognosewerte um 137.000 Kinder. Begleitet wurde der Anstieg
der Geburtenzahlen in Deutschland von einer jahrelang stetigen positiven Wan-
derungsbilanz zwischen Deutschland und dem Ausland. Wihrend im Basisjahr
2011 der von der KMK 2013 genutzten Prognose die Wanderungsbilanz bei ,nur
279.000 Menschen lag, stieg dieser Bilanzwert — insbesondere im Verlauf der
Fliichtlingsbewegung — bis 2015 auf mehr als 1,1 Mio. an. Seither sinkt dieser
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Bilanzwert wieder auf 2019 noch 327.000 (Statistisches Bundesamt 2019a). Ein
Teil dieser zugewanderten Menschen waren Kinder im Schulalter; hinzukam, dass
die zugewanderten Menschen auch Kinder in Deutschland bekamen. Der be-
schriebene Anstieg der Geburtenzahlen ist aber nur — zum cher kleineren Teil
— eine Folge der Zuwanderungsentwicklung, er kann auch als Ergebnis der ausge-
sprochen familienfreundlicheren Politik wihrend der vergangenen Jahre gewertet
werden: Erziehungsurlaub, Rechtsanspruch auf Krippenplitze fiir unter Dreijih-
rige sowie der Ausbau der Ganztagsschulen haben sicherlich zum Anstieg der Ge-
burtenzahlen beigetragen.

Die hier knapp skizzierte demographische Entwicklung hat sich dann in der Ent-
wicklung der Zahlen der Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe und in deren
Prognose niedergeschlagen (siche Tabelle 4): Der fiir 2018 berichtete Ist-Wert lag
mit 2.911.000 bereits 234.000 héher als der Prognosewert aus dem Jahr 2013.
Die Differenz zwischen den beiden KMK-Prognosewerten aus 2013 und 2020
betrigt dann fiir das Jahr 2025 insgesamt 618.000 Schiilerinnen und Schiiler der
Primarstufe. Bei der aktuell (2018/19) im Durchschnitt

Tab. 4: Entwicklung der Zahlen der Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe

Jahr KMK-Prognose KMK-Prognose KMK 2020 im Vergleich
2013* 2020** zu KMK 2013

2011 2.832.000 0

(Ist)

2018 2.677.000 2.911.000 (Ist) +234.000

2025 2.626.000 3.244.000 618.000

2030 - 3.168.000 -

*KMK 2013a, S. 2*f.
**KMK 20204, S. 29

Deutschlands gemessenen Schiiler*in je Stelle-Relation von 15,9 (KMK 2020b)
erfordert diese Zahl von gegeniiber der Prognose aus dem Jahr 2013 zusitzlichen
618.000 Schiilerinnen und Schiilern etwa 38.900 zusitzliche Lehrerstellen.

Angesichts dieser demographisch verursachten Entwicklung kann es nicht erstau-
nen, dass sich der fiir die Primarstufe 2013 bis 2025 erwartete Uberschuss an
ausgebildeten Lehrkriften in Hohe von etwa 13.900 (siche Tabelle 1) in einen
beachtliche Lehrkriftemangel ,verkehrt® hat. In der Ende 2020 vorgelegten neuen
Vorausschitzung zum ,Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der Bundesre-
publik Deutschland® erwartet die KMK (2020c), dass sich in der Primarstufe bis
2025 ein Lehrkriftemangel in Hohe von etwa 10.210 Personen aufbauen wird.
Innerhalb der wenigen Jahre von 2013 bis 2020 verwandelte sich die Uberschuss-
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von 13.900 in eine Mangelannahme von 10.210. Da nach 2025 die Schiiler-
zahlen wieder sinken werden und da dann die Zahl der altersbedingt aus dem
Schuldienst ausscheidenden Lehrerinnen und Lehrer wieder zuriickgehen wird,
kehre sich der bis 2025 aufgebaute Mangel in den Jahren bis 2030 so um, dass
dann fiir die Jahre von 2026 bis 2030 im Primarbereich ein Uberschuss in Hohe
von etwa 11.190 Lehrkriften erwartet wird. Die Entwicklung im Bereich der fiir
den Primarbereich und einzelne Schularten des Sekundarbereichs ausgebildeten
Lehrkrifte verliuft — auf einem insgesamt niedrigeren Niveau — vergleichbar: Aus
einem Mangel bis 2025 in Héhe von 2.220 entwickelt sich in den Jahren von
2025 bis 2030 ein Uberschuss in Hohe von etwa 2.340 (siche Tabelle 5).

Tab. 5: Entwicklung der Bilanz von Lehrkriftebedarfs und -angebot im Primar-
bereich in Deutschland insgesamt — KMK-Prognose 2030

Uberschuss + Mangel - | Primarbereich Primarbereich/einzelne Schularten
des Sekundarbereichs

2020 bis 2025 -10.210 -2.220

2026 bis 2030 +11.190 +2.340

2020 bis 2030 +980 +120

Quelle: eigene Berechnungen nach KMK (2020c): Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der Bun-
desrepublik Deutschland 2020-2030. Zusammengefasste Modellrechnungen der Linder. Berlin.

Die jiingste KMK-Prognose zum Lehrkriftebedarf und -angebot in den Jahren bis
2030 ldsst also fiir den gesamten Zeitraum bis 2030 einen nahezu ausgeglichenen
Bedarf erwarten — allerdings mit dem ,Schénheitsfehler’, dass einer Phase von gro-
8em Mangel bis zur Mitte der zwanziger Jahre eine Phase folgt, die von einem ver-
gleichbar hohen Uberschuss geprigt sein wird. Daraus ergibt sich gleichsam das
Folgeproblem der ,zyklischen Entwicklungen® auf dem , Teilarbeitsmarke Schule':
Der aktuell bundesweit hohe Lehrkriftemangel im Primarbereich ist nicht die
Folge einer fehlenden Actraktivitit des Berufs einer Grundschullehrkraft, son-
dern eines stark wirkenden NC fiir dieses Lehramt, der an vielen Hochschulen
ungezihlte junge Studienberechtigte gehindert hat, den gewiinschten Beruf der
Lehrerin oder des Lehrers an einer Grundschule zu erlernen. Viele Linder ha-
ben inzwischen darauf durch die Erweiterung der Ausbildungskapazititen und
dadurch mit Lockerungen beim NC reagiert. Dies fiihrt zu einer Steigerung der
Studienanfingerinnen und -anfinger. Bei einer unterstellten Ausbildungszeit von
etwa sieben Jahren (6 Semester BA-Studium, 4 Semester MA-Studium, 1,5 Jahren
Vorbereitungsdienst und kleinere Ubergangszeiten zwischen Studium und Vor-
bereitungsdienst) fithrt dies dazu, dass im Primarbereich das Lehrkrifteangebot
erst zu einem Zeitpunket angestiegen sein wird, zu dem sich an den Schulen ein

doi.org/10.35468/5949-20

309



310

Klaus Klemm

Lehrkrifteiiberangebot aufbauen wird. In dem Mafle, in dem es bis zur Mitte der
zwanziger Jahre gelingen wiirde, die freien Stellen durch ein Biindel von Ersatz-
mafSnahmen dauerhaft zu besetzen, werden dann viele derer, die auf dem Teilar-
beitsmarkt Grundschule eine Einstellung suchen, vor verschlossenen Tiiren ste-
hen. Die nichste Phase des ,ewigen® zyklischen Prozesses wiirde eingeldutet sein.
Wahrscheinlicher ist allerdings, dass es Mitte der zwanziger Jahre noch bis dahin
unbesetzte Stellen geben wird und dass erst in den letzten der zwanziger Jahre
wiederum ein Uberangebot ausgebildeter Grundschullehrkrifte geben wird.

4 Kurz- und lingerfristige Maf$nahmen

Angesichts der hier skizzierten Perspektive ergibt sich die Notwendigkeit, bei den
nun einzuleitenden Maf$nahmen zwischen solchen zu unterscheiden, die das Po-
tenzial haben, den bis zur Mitte der zwanziger Jahre erwarteten Mangel zumin-
dest abzuschwichen (vgl. dazu Klemm & Zorn 2018) und solchen, die die Ein-
satzmoglichkeiten der Lehrkrifte, die nach der Mitte der zwanziger Jahre an den
Schulen des Primarbereichs keine Anstellung finden werden, verbessern konnen.

4.1 Kurzfristig wirksame MafSnahmen zur Minderung
des Lehrkriftemangels im Primarbereich

Aus der Fiille der in diesem Kontext diskutierten Losungsvorschlige kann hier nur
eine begrenzte Zahl hervorgehoben werden:

* Heraufsetzung des Eintrittsalters in den Ruhestand auf freiwilliger Basis:
Deutschlandweit waren im Schuljahr 2019/20 insgesamt 24,1 Prozent der Lehr-
krifte der Grundschulen 55 Jahre oder ilter (Statistisches Bundesamt 2020). Sie
werden in den kommenden 10 Jahren aus dem Schuldienst ausscheiden. Wenn
man den jihrlich altersbedingt den Schuldienst Verlassenden durch eine Erhé-
hung der Hochstbetrige fiir den Hinzuverdienst als Pensionir oder Pensionirin
das Verbleiben im Schuldienst attraktiver gestaltet, spricht man ein beachtliches
Reservoir, aus dem zusitzliche Unterrichtszeit gewonnen werden kann, an.

* Heraufsetzung der je Stelle wochentlich erteilten Unterrichtsstunden auf frei-
williger Basis: In Deutschland unterrichteten im Schuljahr 2018/19 insgesamt
46,7 Prozent aller Grundschullehrkrifte als Teilzeitbeschiftigte (Statistisches
Bundessamt 2020). Wenn diesen Lehrkriften angeboten wird, ihre wochentlich
erteilten Unterrichtsstunden auf freiwilliger Basis zu erhéhen und wenn dies
entweder mit einer entsprechenden Gehaltserhdhung oder mit der Gutschrift
auf ein Arbeitszeitkonto (z.B. mit der Perspektive, dieses Konto fiir eine Ar-
beitszeitverkiirzung in den letzten Berufsjahren zu nutzen) verbunden ist, kann
dies zu einer spiirbaren Steigerung des Wochenstundenangebots beitragen.
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* Fiir viele jiingere Lehrkrifte mit eigenen Kindern im Krippen-, Kindergarten-
und Grundschulalter oder mit der Perspektive, eigene Kinder zu bekommen,
ist die Vereinbarkeit von Familie und Unterrichtstitigkeit ein kaum zu tiber-
windendes Problem. In Folge davon tritt ein Teil der ausgebildeten Lehrkrifte
— zumindest zunichst — gar nicht in den Schuldienst ein. Ebenso fithren die
Schwierigkeiten bei der Vereinbarkeit von Familie und Beruf vielfach dazu,
sich befristet aus dem Schuldienst beurlauben zu lassen oder als Teilzeitbeschif-
tigte zu unterrichten. Wenn die Schultriger den Lehrkriften ihrer Grundschu-
len nach dem Beispiel zahlreicher Betriebe ,Betriebskrippen’, ,Betriebskinder-
girten® oder ,Betriebsganztagsschulen® zusichern wiirden, kénnte die Zahl der
Ersteintritte in den Schuldienst erhoht sowie die der Beurlaubungen verringert
werden. Auch liefle sich das Ausmafd der Unterrichtsreduzierung der Teilzeit-
beschiftigten auf diesem Weg vermindern.

* In den vergangenen Jahren wurden in den Schulen Deutschlands im wach-
senden MafSe Lehrkrifte eingestellt, die entweder tiberhaupt kein Lehramts-
studium absolviert haben oder kein Lehramtsstudium fiir die Schulstufe bzw.
Schulform, an der sie beschiftigt wurden. Die dazu fithrenden Einstellungen
verliefen zum gréfleren Teil sehr wildwiichsig und vielfach auch ohne eine an-
gemessene Vorbereitung und Begleitung. Da die Beschiftigung von Seit- und
Quereinsteiger*innen gerade in Grundschulen noch auf Jahre unverzichtbar
bleiben wird, ist es unerlisslich, Standards zur Vermittlung der erforderlichen
Qualifikation zu entwickeln. In den Qualifikationsprozess dieser kiinftigen Lehr-
krifte sollten die Hochschulen, die Studienseminare und nicht zuletzt die auf-
nehmenden Schulen eingebunden werden. Die Seit- bzw. Quereinsteiger*innen
sollten wihrend der Qualifikationsphase mit einem verminderten Wochende-
putat beschiftigt werden. Ihnen muss eine erfahrene Lehrkraft als Mentorin
bzw. Mentor, die dafiir gleichfalls eine Unterrichtsentlastung erhilt, zur Seite
gestellt werden. Sie sollten in der Zeit ihrer Qualifikation nicht in Eingangs-
klassen der Grundschulen eingesetzt werden. Besonders wichtig aber ist es, dass
diese Gruppe kiinftiger Lehrkrifte auf die Schulen einigermafien gleich verteilt
werden. In einer Untersuchung zu Berlin konnten Richter und Zorn zeigen,
dass dort im Schuljahr 2016/17 an Schulen mit sozial besonders schwachen
Schiilerschaften iiberproportional Quereinsteiger*innen eingesetzt wurden
(Richter & Zorn 2019, 171).

* Einfithrung des Modells der Vorgriffsscunden: Als sich in den neunziger Jahren
abzeichnete, dass der entstehende Lehrkriftebedarf kurz- und mittelfristig nicht
auf dem Wege von Neueinstellungen zu decken sein werde, wurde in mehreren
Lindern das Modell der ,Vorgriffsstunden® eingefiihrt: Dieses Modell fiihrte zu
einer verinderten Verteilung der Lehrerarbeitszeit auf das Arbeitsleben der ein-
zelnen Lehrkraft. In Nordrhein-Westfalen z. B. sah dieses Modell fiir alle Lehr-
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krifte der Altersgruppe 35 bis 49 fiir eine begrenzte Zeit (vorgeschlagen wurde
damals eine Phase von sechs Jahren), aber hochstens bis zur Vollendung des
50. Lebensjahres, die wochentliche Unterrichtsverpflichtung um eine Stunde
zu erhéhen. Diese zusitzliche Unterrichtsverpflichtung von iiber die gesamte
Laufzeit bis zu sechs Wochenstunden sollte den Lehrern und Lehrerinnen —
beginnend mit dem 55. Lebensjahr — als angesparte Arbeitszeit in wiederum
bis zu sechs Jahren zuriickgegeben werden. Die Riickerstattung ist damals in
Nordrhein-Westfalen auch tatsichlich erfolgt.

* Da zu erwarten ist, dass auch bei Nutzung des gesamten Spektrums der Ins-
trumente an vielen Schulen kein bedarfsdeckendes Unterrichtsangebot bereit
gestellt werden kann, sollten die Haushaltsmittel, die dadurch an der einzelnen
Schule nicht verausgabt werden, diesen Schulen kapitalisiert zur Verfiigung ge-
stellt werden. Dies bote den betroffenen Schulen die haushaltsmifSige Voraus-
setzung, auflerhalb der hier beschriebenen Losungswege eigene kreative Losun-
gen zu suchen und umzusetzen.

4.2 Langerfristig wirksame Maf§nahmen zur Ausweitung der
Einsatzméglichkeiten von Lehrkriften des Primarbereichs

Dazu erwarten ist, dass im Verlauf der zweiten Hilfte der zwanziger Jahre dem Lehr-
kriftemangel im Primarbereich ein Uberschuss folgen wird, sollte schon derzeit in
einer Phase des Mangels die Perspektive dieses Uberschusses in die Mafinahmen-
planungen einbezogen werden. Dazu ist ein Blick auf die Lehrerbedarfsentwick-
lung im Sekundarbereich erforderlich. Ausweislich der schon mehrfach herange-
zogenen KMK-Prognose des Jahres 2020 erwarten die Kultusminister*innen der
Bundeslinder fiir den Bereich der ,Lehrimter fiir alle oder einzelne Schularten
des Sekundarbereichs I° wihrend der zwanziger Jahre einen erheblichen Lehr-
kriftemangel: fiir den Zeitraum bis 2025 in Héhe von 13.350 und fiir die Jah-
re von 2026 bis 2030 von noch einmal 9.510. Vor diesem Hintergrund kénnte
erwogen werden, den Studierenden des Primarstufenlehramtes anzubieten,
durch ein zusitzliches Studienmodul die Qualifikation fiir den Unterricht in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 des nicht gymnasialen Sekundarbereichs I anzubieten.
Dies wire aber — aus der Sicht dieser beiden Jahrgangsstufen — nur dann bedarfs-
orientiert, wenn sich diese Zusatzqualifikation auf die Unterrichtsficher Mathe-
matik und/oder Biologie bezichen wiirde (siche Tabelle 6).
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Tab. 6: Entwicklung der Bilanz von Lehrkriftebedarfs und -angebot im Primar-
bereich in Deutschland insgesamt — KMK-Prognose 2030

Lehrimter fiir...
Uberschuss + alle oder einzelne den Sekundarbereich IT
Mangel - Schularten des (allgemeinbildende Ficher)
Sekundarbereichs I oder fiir das Gymnasium
2025 -13.350 +16.070
2030 -9.510 +8.270
2020 bis 2030 -22.860 +24.340

Quelle: eigene Berechnungen nach KMK (2020c): Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der Bun-
desrepublik Deutschland 2020-2030. Zusammengefasste Modellrechnungen der Linder. Berlin.

Fazit

Die Entwicklung des Verhiltnisses von Lehrkriftebedarf und -angebot vollzieht
sich ein weiteres Mal auch im Primarbereich nach dem in der deutschen Schulge-
schichte vertrauten Muster des Wechsels von Uberschuss und Mangel: Auf eine
Phase, die von einem erwarteten Uberangebot von Lehrkriften geprigt ist, folgt
eine Phase, die durch Mangel gekennzeichnet ist. Dies ist weniger eine Folge
schlechter Prognosen und darauf aufbauender unzulinglicher Planungen der Aus-
bildungskapazititen, sondern von kaum vorhersehbaren demographischen Ent-
wicklungen. Der sich regelmiflig ergebende zyklische Wechsel von Uberschuss
und Mangel liefle sich nur dadurch zumindest abschwichen, dass auch in Zeiten
eines sich abzeichnenden Uberangebotes die Ausbildungskapazititen der Hoch-
schulen nicht vollstindig auf die erwarteten Bedarfszahlen heruntergefahren
werden.
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Einerseits sind die Erwartungen an Grundschullehr-
kréafte hoch. Andererseits wird immer wieder eine
spezifische padagogische Professionalitat von Grund-
schullehrkréften bezweifelt. Tatsachlich existiert eine
Zusammenstellung von Anforderungen und Kompe-
tenzen, die speziell fiir Grundschullehrkrafte gelten,
bislang nicht.

Wahrend im professionstheoretischen Diskurs vorran-
gig Herausforderungen fiir und Anforderungen an die
Professionalitat von Lehrkraften der Sekundarstufe dis-
kutiert und empirisch erschlossen zu werden scheinen,
geraten im grundschulpadagogischen Diskurs metho-
disch-didaktische Fragen sowie strukturelle Rahmenbe-
dingungen in den Blick, ohne dabei die Konsequenzen
fur das Handeln von Grundschullehrkréften zu fassen
und professionstheoretisch zu rahmen.

Ziel dieses Bandes ist es daher, die beiden Diskurse
starker miteinander zu verbinden und die Professiona-
lisierung von Grundschullehrkraften aus unterschiedli-
chen Perspektiven in den Blick zu nehmen.
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